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Práticas inovadoras na educação no IFSP: uma introdução

A partir da sua história filo e ontogenética, homens e mulheres se constituem 
como seres humanos com a  cultura por meio do estabelecimento de relações 
interpessoais. Neste sentido, o processo de desenvolvimento humano se dá 

em situações de aprendizagem, onde ocorrem experiências vivenciadas nos vários 
contextos sociais que a cultura possibilita, sendo o papel do outro essencial (Leite, 
2018). Sabemos que os seres humanos aprendem na medida em que agem sobre o ob-
jeto e ao mesmo tempo elaboram ideias, estabelecem relações, hipóteses, produzem 
movimentos de análise e síntese enquanto emitem juízos críticos sobre os conteúdos 
a serem aprendidos. Toda relação sujeito-objeto é sempre mediada por um agente 
cultural, podendo este ser um outro sujeito, um produto cultural – por exemplo, um 
texto (Leite, 2018). A princípio, a escola esteve focada na transmissão do saber, onde 
a figura do professor tinha centralidade. As ideias escolanovistas surgidas no final do 
século XIX possibilitaram a emergência de uma nova forma de entender a relação pro-
fessor-aluno, na qual este um papel ativo na construção do seu próprio conhecimento 
e o professor, por sua vez, assume o papel de mediador e facilitador do processo de 
aprendizagem (Duque et al., 2022). 

O que seria então, sob esta perspectiva, uma prática inovadora na escola? De 
modo geral, Castaman et al. (2019) argumentam que a inovação é um processo em 
que há planejamento para induzir mudanças no sistema, cujos efeitos são entendidos 
como aperfeiçoamento deste. Na prática educativa, a inovação representa algo novo, 
que objetiva melhorá-la para obter mudanças significativas na escola e na sociedade. 
Para Brito e Fofonca (2018), as práticas educacionais inovadoras baseiam-se em atitu-
des que favoreçam novas possibilidades com tomadas de decisão na sala de aula, onde 
sejam rompidas as relações de transmissão (do professor) e recepção (dos alunos) dos 
conteúdos. 

Segundo Tavares (2020), há certa tendência na educação em considerar a ino-
vação como sinônimo de mudança e reforma educacional, sendo ela, na verdade, uma 
alteração das práticas pedagógicas comuns e estabelecidas de um determinado grupo 
social. Para este autor, o conceito de inovação em educação é algo em construção con-
tínua e que possui muitos significados interligados a diferentes concepções epistemo-
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lógicas e ideológicas relacionadas à prática educativa.  Esse autor também salienta que 
muitas pesquisas não trazem uma definição clara deste termo, mas tendem a encará-lo 
como algo positivo para a educação. 

A educação inovadora não é aquela que centra seu foco apenas nos recursos tec-
nológicos, mas aquela que torna os alunos protagonistas do seu próprio processo de 
aprendizagem (Duque et al., 2022). Ela engloba a integração entre disciplinas, conheci-
mentos inter-relacionados, o planejamento coletivo e interdisciplinar e a formação cida-
dã para os complexos desafios do mundo contemporâneo. 

Embora as transformações advindas da tecnologia - a Indústria 4.0 é um bom 
exemplo - tenham impactado profundamente nas relações sociais, inclusive na forma 
como aprendemos, nos relacionamos e trabalhamos (Oliveira; Damasceno, 2021), com-
preendemos que apenas a inserção de tecnologias na prática pedagógica não é garan-
tia de que esta última seja mais colaborativa, significativa e estimulante para os alunos 
e professores (Atanazio, 2018; Leite, 2018). De acordo com Harres et al. (2018), são os 
coletivos de professores que inovam e investigam juntos que contribuem de forma de-
cisiva para a formação do docente inovador, não a formação universitária tradicional. 

Esse docente, segundo esses autores, está disposto a interagir com seus colegas, 
dá importância ao coletivo, está aberto a outras experiências, escuta diversos pontos de 
vista e dialoga em torno de um tema comum; ele valoriza situações reais de aprendiza-
gem dos conceitos científicos, incentiva a descoberta e os questionamentos dos seus 
alunos, cria situações de investigação no ensino e enfatiza o protagonismo estudantil. 
Neste sentido, o professor deve ser orientador e curador, escolhendo e selecionando o 
que é relevante a ser aprendido, além de apoiar os alunos para que estes encontrem o 
sentido entre todos os materiais e atividades disponibilizadas (Moran, 2015). Assim, o 
professor é aquele que apoia, acolhe, estimula, orienta e inspira os seus alunos.

Neste livro, buscamos trazer exemplos concretos de práticas inovadoras na educa-
ção que estimularam os alunos a construírem o seu próprio processo de aprendizagem. 
O que unifica todos os capítulos é justamente a necessidade da disseminação das múl-
tiplas práticas inovadoras na educação desenvolvidas no Instituto Federal de Educação, 
Ciência e Tecnologia de São Paulo (IFSP), em seus diferentes campi. 

Sendo assim, procuramos organizar os capítulos, com práticas inovadoras na edu-
cação que dialogam com a comunidade externa e interna do IFSP, a fim de apresentar-
mos práticas inovadoras na educação relacionadas à formação de professores e projetos 
educativos e práticas pedagógicas desenvolvidas nos diferentes cursos e campi do IFSP.

No capítulo “Horta agroecológica como espaço didático: fácil de aprender e fácil 
de aplicar”, Renata Martins dos Santos Paro, professora do IFSP, Campus São Carlos, e 
colaboradores, professores das Universidades Federal de São Carlos (UFSCar) e da Uni-
versidade Federal do Rio Grande (FURG), apresentam uma prática educativa de implan-
tação de uma horta escolar agroecológica no IFSP, Campus São Carlos. O objetivo foi 
promover ações de aprendizado interdisciplinar, além de oferecer produtos saudáveis 
para alimentação da comunidade escolar. Os resultados desta prática educativa foram 
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pertinentes e relevantes, por  terem despertado em seus participantes um maior interes-
se em consumir alimentos mais saudáveis (legumes e frutas) nas refeições, promoverem 
reflexões sobre as questões ambientais abordadas durante as atividades conjuntas e 
outras ideias relativas ao uso da horta agroecológica, enquanto unidade curricular, para 
diferentes disciplinas, tais como: energia solar; sensores de umidade do solo; efeitos 
benéficos das frutas e verduras na alimentação; economia doméstica e agricultura fa-
miliar. Avaliamos que esta prática inovadora na educação pode ser replicada em outros 
campi do IFSP por chamar a atenção para diversos temas relevantes no currículo escolar 
mas, sobretudo, por propiciar à comunidade local uma reflexão sobre a necessidade de 
consumo de alimentos sem agrotóxicos, tendo em vista os impactos positivos que eles 
trazem para a nossa saúde e o meio ambiente. 

No capítulo “Jornal do GRAMSCI: uma experiência pedagógica”, Ricardo Rodri-
gues Alves de Lima, professor do IFSP, Campus São José dos Campos, Júlio Cesar Zan-
donadi e Rosa Maria Micchi, professores do IFSP, Campus Cubatão, apresentam um ba-
lanço da prática pedagógica desenvolvida no âmbito de um projeto de jornal educativo 
multicampi, realizado nos anos de 2021 e 2022, envolvendo professores e estudantes 
bolsistas vinculados ao Grupo de Análises Multidisciplinares em Ciências Humanas e 
Espaciais (GRAMSCI), do IFSP, Campus Cubatão. Fundamentado nas concepções de 
imprensa escolar, desenvolvidas pelo educador francês Celestin Freinet, e de jornalis-
mo integral, proposta pelo pensador italiano marxista Antonio Gramsci, e marcado por 
um contexto de emergência da pandemia de COVID-19, da necessidade de isolamento 
social e do crescimento das fake News. O Jornal do GRAMSCI representou, tanto um 
processo educativo para os seus membros, quanto um instrumento educativo e político 
de divulgação de conhecimentos científicos, históricos, filosóficos e artísticos, na pers-
pectiva da emancipação social. 

No capítulo “O Cursinho pré-vestibular e popular do IFSP - Campus São João da 
Boa Vista: uma perspectiva inovadora e inclusiva para a educação”, Lucas Labigalini 
Fuini, professor do IFSP, Campus São João da Boa Vista, aborda um projeto educativo 
de curso pré-vestibular de caráter popular, realizado pelo seu campus, em 2022, em 
colaboração com instituições públicas, fundacionais e da sociedade civil. Tal projeto 
objetivou atender a demanda de estudantes matriculados e egressos do ensino público, 
oferecendo capacitação para que estivessem mais bem preparados para participar em 
processos seletivos, vestibulares e no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). 

Neste sentido, o foco central do projeto foi suprir as necessidades de jovens con-
cluintes ou recém-egressos do ensino médio público, proporcionando aulas, palestras e 
treinamentos destinados a prepará-los para estes eventos. Vale ressaltar que este pro-
jeto educativo contou com a participação de diversas entidades, tais como a Prefeitura 
Municipal de São João da Boa Vista, a Universidade Estadual Paulistas “Júlio de Mes-
quita Filho” (Unesp), o Centro Universitário das Faculdades Associadas de Ensino (UNI-
FAE) e a Academia de Letras Sanjoanense.

No capítulo “Escrita endereçada como estratégia de formação e humanização”, 
Tamyris Proença Bonilha Garnica, professora do IFSP, Campus Sorocaba, apresenta uma 
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proposta pedagógica desenvolvida no âmbito da formação inicial de professores de 
pedagogia no IFSP numa disciplina voltada à temática do trabalho docente, enfatizan-
do a construção de subjetividades dos estudantes sobre a formação e o trabalho do 
professor, tendo base a escrita endereçada de cartas. Tal prática inovadora na educação 
aborda a formação de professores como atividade complexa, fundamentada na articu-
lação reflexiva entre teoria e prática profissional numa perspectiva crítica e humanística. 
Trata-se de uma prática inovadora que explicita a qualidade da formação oferecida nos 
cursos de licenciatura do IFSP e do trabalho de seus professores. 

No capítulo “Integrando saberes na formação inicial de professores de Língua Por-
tuguesa”, Eli Gomes Castanho e Maurício Bronzatto, professores do IFSP, Campus Salto, 
relatam os resultados educativos inovadores decorrentes de prática pedagógica inter-
disciplinar na área da formação inicial de professores de língua portuguesa desenvolvi-
da nas disciplinas Didática, Gramática e Ensino, e Sintaxe, do curso de Licenciatura em 
Letras do IFSP, Campus Salto. Embasada no conceito de interdisciplinaridade, esta prá-
tica pedagógica culminou na vivência estudantil de uma sequência didática, que pos-
sibilitou a articulação e integração de saberes das diferentes disciplinas, contribuindo 
assim para a formação crítica dos estudantes de licenciatura em Letras. Trata-se, como 
se vê, de uma genuína prática inovadora na educação, com alto grau de replicabilidade 
em outros cursos de licenciatura do IFSP.

No capítulo intitulado “Conectando pessoas, encurtando distâncias: a promoção 
de intercâmbios virtuais para aprendizagem de línguas no IFSP”, Laura Rampazzo, ex-
-professora do IFSP, Campus Barretos, apresenta uma prática inovadora de ensino na 
modalidade de projeto de intercâmbio virtual, o Teletandem Brasil: Línguas Estrangeiras 
para Todos, promovido pela Unesp em parceria com universidades do exterior. Este 
projeto de intercâmbio virtual constitui-se em atividades nas quais há trocas entre os 
falantes de línguas diferentes com objetivo de promover uma aprendizagem autônoma 
e reflexiva de culturas e línguas. 

Esta prática inovadora de ensino foi realizada no Campus Barretos do IFSP, apre-
sentando excelentes resultados, pois permitiu o contato entre pessoas de diferentes cul-
turas e línguas de forma democrática, num contexto no qual poucos estudantes teriam 
condições financeiras de se deslocarem até outro país para conhecerem a sua cultura e 
língua. Os professores que atuam em disciplinas na área de línguas estrangeiras (inglês, 
espanhol etc.) encontrarão nesta prática inovadora de ensino uma proposta excelente 
para utilizarem nas suas aulas.  

No capítulo “Inovação pedagógica na mediação com as tecnologias digitais: cons-
truindo conhecimento profissional do professor de Química com a plataforma Flex-
quest”, Thiago Bernardo Cavassani, professor de Química do IFSP, Campus Catanduva, 
apresenta a prática pedagógica que teve como objetivo testar uma intervenção com 
uso da plataforma Flexquest com os estudantes do curso de Licenciatura em Química 
do seu campus. Para isso, foram analisados os modos de interação destes estudantes 
com os conteúdos curriculares na interface com as Tecnologias Digitais de Informação 
e Comunicação (TDIC), em ações de organização do ensino; Os futuros professores pu-
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deram realizar uma experiência que exigia colocar em prática o conhecimento científico 
que dominavam, numa ação pedagógica. 

Esta prática pedagógica inovadora apresenta importantes reflexões para os pro-
fessores que atuam nos cursos de licenciatura, pois problematiza com estes estudantes 
o desejo e o reconhecimento de que devem agir como mediadores e facilitadores do 
processo de ensino-aprendizagem.

No capítulo “Criação de jogos de tabuleiro para crianças com base em livros in-
fantis”, Fabriciu Alarcão Veiga Benini e Fábio Ricardo Mizuno Lemos, professores do 
IFSP, Campus São Carlos, apresentam um projeto de extensão desenvolvido em parceria 
com os Salesianos de São Carlos, organização social sem fins lucrativos, que teve como 
objetivo contribuir para o desenvolvimento integral de crianças com idade entre 09 e 
11 anos. Esta prática abrangeu diferentes aspectos, tais como: a utilização da literatura, 
arte, criatividade, a aplicação de conhecimentos e o aprimoramento da comunicação, 
proporcionando oportunidade para que as crianças desempenhassem um papel ativo 
na concepção de jogos, com vistas a estimular a criatividade e fomentar a aprendiza-
gem por meio de atividades lúdicas e interativas. 

As atividades desenvolvidas neste projeto de extensão incluíram a apresentação 
de jogos de tabuleiro para familiarização com suas características desafiadoras, a leitura 
de livros infantis como ponto de partida para a criação dos jogos, rodadas de conversa 
para debater e refletir sobre os conteúdos lidos e a construção prática de jogos de ta-
buleiro. 

No capítulo “Atividade Avaliativa Inovadora (Iconográfico) - Bacharelado em Tu-

rismo IFSP-CBT”, Valeria Luiza Pereira Fedrizzi e Thiago Rodrigues Schulze, professores 
do IFSP, campus Cubatão, apresentam resultados da pesquisa que teve como objetivo 
analisar o material produzido pelos estudantes do curso de Bacharelado em Turismo 
do IFSP deste campus, matriculados na disciplina de Hospitalidade. O destaque deste 
trabalho reside na sua abordagem inovadora, ao reproduzir a aplicação de instrumento 
avaliativo para a disciplina de Hospitalidade. Este instrumento, denominado de “Icono-
gráfico Avaliativo”, foi projetado para ser implementado em cursos de nível médio, téc-
nico e superior no âmbito do eixo de Turismo, Hospitalidade e Lazer. Utilizando a técnica 
de engenharia reversa, os estudantes, ao final do ciclo teórico, são desafiados a substi-
tuir um texto classificatório de categorias das dimensões da hospitalidade humana por 
imagens que reflitam essas práticas e sua pertinência dentro das relações humanas. 

No capítulo “Construções dialógicas no retorno ao ensino presencial: um relato de 
experiência de rodas de conversa com estudantes do Instituto Federal de São Paulo – 
IFSP”, Paulo Roberto Ribeiro Marinho, psicólogo do IFSP, Campus São Roque, explora 
as práticas, os desafios e as oportunidades enfrentadas pelo psicólogo educacional/
escolar na Rede Federal de Educação Profissional, Científica e Tecnológica, mais especi-
ficamente, no IFSP. As reflexões presentes no texto derivam do conhecimento empírico 
adquirido pelo autor por intermédio do trabalho desenvolvido na Coordenadoria Socio-
pedagógica (CSP) na função de Psicólogo Educacional/Escolar. 
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Encontraremos neste trabalho a problematização dos fenômenos escolares em 
suas facetas críticas e dinâmicas, considerando os desafios contemporâneos na educa-
ção, tal como o retorno dos estudantes ao ensino presencial após o período de pande-
mia de Covid-19. 

No capítulo “Ensino Remoto Emergencial: funcionamento do discurso pedagógico 
em Ambiente Virtual de Aprendizagem”, Ana Maria Leite Ferreira Lima e Paulo Jorge 
de Oliveira Carvalho, respectivamente, estudante e professor do IFSP, Campus Cubatão, 
apresentam resultados de um estudo que analisou o funcionamento do código de co-
municação, enquanto parte do discurso pedagógico, utilizado numa disciplina do curso 
de Licenciatura em Letras – Língua Portuguesa, do IFSP, deste campus, ofertada à dis-
tância, por intermédio de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), no contexto 
da vigência da pandemia de Covid-19 e do Ensino Remoto Emergencial (ERE) no IFSP. 

Mobilizando a noção de código no discurso pedagógico, tal como proposto pelo 
sociólogo britânico Basil Bernstein, os autores analisaram as atividades acadêmicas, os 
fóruns de discussão e o material didático autoral – textos e videoaulas – disponibilizados 
na disciplina, via AVA (Moodle), concluindo que houve uma prevalência durante o ERE 
do código restrito nas atividades assíncronas, sendo este um fato limitante de expressão 
das diferenças individuais dos estudantes.

Acreditamos que a divulgação das ideias aqui apresentadas poderá contribuir para 
a socialização das propostas colocadas em prática em cada uma das ações descritas nos 
capítulos. A descrição detalhada dos objetivos, métodos e resultados alcançados pode-
rão subsidiar trabalhos semelhantes ou servir de inspiração para outras ideias inovadoras 
na prática docente. Todos são convidados a inovar, a repensar a situação vigente para 
romper a relação de transmissão-recepção dos conteúdos com objetivo de construir uma 
sociedade mais justa e participativa da vida política em todos os seus aspectos.

Por fim, agradecemos todas as pessoas envolvidas na publicação deste livro (auto-
res, pareceristas, equipe editorial etc.), desejando que ele possa promover a divulgação 
de experiências de práticas inovadoras na educação entre os professores do IFSP e de 
outras instituições de ensino. Se o leitor se sentir motivado a inovar no seu modo de 
ensinar e aprender, entendemos que o nosso objetivo foi alcançado.

Fernando Henrique Protetti

IFSP, Campus São Paulo

Janice Peixer 

IFSP, Campus Caraguatatuba

Rogério Marques Ribeiro

IFSP, Campus Guarulhos
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INTRODUÇÃO

De acordo com o Conselho Federal de Nutricionistas (CFN, 2017), os brasileiros 

estão consumindo menos ingredientes considerados básicos e tradicionais, onde  

o consumo regular de feijão diminuiu (de 67,5%, em 2012, para 61,3%, em 2016) 

e o consumo de frutas e hortaliças no Brasil corresponde a menos da metade das reco-

mendações nutricionais (Levy-Costa et al., 2005) – sendo apenas um entre três adultos 

que consomem frutas e hortaliças em cinco dias da semana (CFN, 2017). Esse quadro 

demonstra a transição alimentar no Brasil, que passou da desnutrição para um  dos paí-

ses que apresentam altas prevalências de obesidade em decorrência do consumo cada 

vez maior de alimentos industrializados: os chamados fast foods. De acordo com a Or-

ganização Mundial de Saúde (OMS) o espaço escolar constitui um dos melhores locais 
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para se promover a saúde, sobretudo alimentar, uma vez que nesse ambiente ocorrem 

diversas interações sociais de convivência e aprendizado (Lee; Chang; Leger, 2005). No 

ambiente escolar é possível demonstrar para os educandos a importância de hábitos 

alimentares mais saudáveis em diferentes contextos, sendo este um tema norteador em 

ações interdisciplinares. Estudos demonstram que os indicadores de saúde melhoram 

com a escolarização e, esta por sua vez, têm uma influência positiva no desempenho 

acadêmico dos estudantes (Figueiredo; Machado; Abreu, 2010).

Neste contexto, pode-se abordar a importância de hortas nos espaços educacio-

nais, promovendo diferentes atividades didáticas, incentivando o conhecimento do va-

lor nutricional dos alimentos, a importância de se cultivar alimentos orgânicos, além do 

desenvolvimento de temas interdisciplinares como: o uso de solo, recursos hídricos, uso 

de agrotóxicos, serviços ecossistêmicos, saúde e educação ambiental (EA). Pesquisas re-

centes demonstram que uma horta escolar pode propiciar diferentes vivências e apren-

dizados tanto para discentes quanto para os docentes e demais agentes escolares, como 

contribuir para o aprendizado de conteúdos (Oliveira; Pereira; Pereira Júnior, 2018), apren-

dizagem sobre EA (Silva et al., 2013), elemento de envolvimento e interação entre os 

educandos, juntamente da unidade escolar e a alimentação (Sá et al., 2021), entre outros.  

O uso de uma horta escolar como um espaço integrador de conhecimentos permite 

múltiplas vivências aos(às) discentes; nas Ciências: ciclo de cultivo, ecossistema, fotossín-

tese; na Geografia: características do solo, irrigação do solo; na Matemática: cálculo de 

área, distribuição e disposição dos canteiros; na História: relações de produção, relações 

do homem com a natureza, transformações ao longo da história dos hábitos alimentares; 

nas Linguagens: pesquisa de textos sobre a importância de uma alimentação saudável, 

produção de material de divulgação na comunidade das ações desenvolvidas pelos edu-

candos na implementação da horta escolar (Malacarne; Enisweler, 2014).  

Sendo assim, uma horta escolar constitui-se de um instrumento facilitador na con-

dução de temas contemporâneos que afetam a vida humana em escala local, regional e 

global, os quais devem ser trabalhados de forma transversal e integradora como meio 

ambiente, saúde, trabalho e consumo e educação ambiental, que são enfatizados na Base 

Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018, p.19). Com isso, cada vez mais, a interdisciplina-

ridade deve ser entendida como uma forma de mediar e articular os conhecimentos, uma 

vez que ela não anula nem unifica os saberes, como discute Carvalho (2012, p. 121):
 

A interdisciplinaridade, por sua vez, não pretende a unificação dos sa-
beres, mas deseja a abertura de um espaço de mediação entre os conhe-
cimentos e articulação dos saberes, no qual as disciplinas estejam em si-
tuação de mútua coordenação e cooperação, construindo um marco 
conceitual e metodológico comum para a compreensão de realidades 
complexas. A meta não é unificar as disciplinas, mas estabelecer conexões 
entre elas, na construção de novos referenciais conceituais e metodológi-
cos consensuais, promovendo a troca entre os conhecimentos disciplina-
res e o diálogo dos saberes especializados com os saberes não científicos. 
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De acordo com o Ministério da Educação (Brasil, 2018), o aprendizado no Ensino 

Médio deve se realizar pela participação ativa de cada um e da instituição educacional 

numa prática de elaboração cultural, tendo um caráter ativo e coletivo, proporcionar 

aos(às) discentes atividades que promovam um saber compartilhado e significativo, 

mas também contribuir para uma formação cidadã, de maneira a desenvolver valores e 

competências para uma sociedade mais justa e igualitária. São várias as possibilidades 

de uso de um espaço de aprendizado proporcionado por uma horta no ambiente es-

colar. Logo, o objetivo deste trabalho foi apresentar todas as informações obtidas por 

meio de um projeto de extensão de EA, que realizou a implementação de uma horta 

agroecológica no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo 

(IFSP) campus São Carlos.

MATERIAIS E MÉTODOS
Local da investigação

O espaço de estudo foi o IFSP campus São Carlos. O projeto foi financiado pela 

Pró-reitoria de Extensão da Universidade Federal de São Carlos (UFSCar), cujo objetivo 

é a integração ensino, pesquisa e extensão; neste caso, o intuito da iniciativa foi trazer 

à superfície discussões sobre agroecologia e qualidade dos recursos naturais para o 

ambiente escolar. O trabalho foi realizado com  educandos do terceiro ano do curso 

Técnico em Informática para Internet Integrado ao Ensino Médio e teve duração de 

aproximadamente seis meses, com início em maio de 2022. 

Fundamentação teórica

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB) para o Ensino 

Médio, a sala de aula deve ser mais do que um espaço para simplesmente absorver e 

decorar informações, sendo que a interdisciplinaridade pode auxiliar nesse processo 

por meio da compreensão de problemas e na busca por suas soluções, bem como con-

tribui para uma visão mais sistêmica dos fenômenos naturais (Brasil, 1996). A interdis-

ciplinaridade é, portanto, um instrumento que estabelece na prática escolar intercone-

xões e caminhos entre os conhecimentos através de relações de complementaridade, 

convergência ou divergência (Brasil, 2000). 

Uma forma de colocá-la em prática é utilizar os temas transversais como eixos 

norteadores para a prática em sala de aula., dentre os quais os Parâmetros Curricula-

res Nacionais (PCN) apontam  a EA, que pode ser trabalhado em diferentes áreas do 

conhecimento, tendo em vista que  engloba aspectos sociais, políticos, econômicos e 

ecológicos (Silva et al., 2014). O termo EA, apesar de criado no final da década de 40, 

só foi fortalecido em 1970, quando o homem começa a reconhecer as consequências 

de suas ações no meio ambiente devido à intensificação da degradação ambiental.

Através da educação ocorre a mudança no pensar e agir de um sujeito. Diversos 

estudos têm utilizado a EA como ferramenta para promover  maior compreensão so-

bre as relações entre o ser humano e o meio ambiente. Portanto, “configura-se em uma 
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visão que busca através da reflexão e ação crítica uma melhor qualidade de vida às 

populações” (Silva Filho; Mielke; Tonso, 2008). Dentre os muitos temas ambientais 

que podem ser problematizados pela EA podem ser citadas as hortas escolares, 

tornando-as  espaços integradores de conhecimentos que permitem múltiplas vi-

vências ao corpo discente por meio de diversas disciplinas e conteúdos (Malacarne; 

Enisweler, 2014). 

Descrição da Atividade

O presente trabalho foi concebido em maio de 2022, no momento em que o 

IFSP campus São Carlos foi convidado para participar do projeto de extensão “Dis-

cussões e práticas sobre agroecologia e qualidade dos recursos naturais nas escolas 

públicas no município de São Carlos, São Paulo", coordenado pela Profa. Dra. Ra-

quel Aparecida Moreira. O campus seria o local para a implantação da horta escolar 

agroecológica, permitindo demonstrar as possibilidades do seu  uso tanto no ensino 

de Ciências da Natureza bem como em outras áreas como Matemática, Linguagens 

e Ciências Humanas.  

1.	 No planejamento para a implantação da horta seguimos os passos abaixo:

2.	 Escolha do local para a construção da horta.

3.	 Preparação dos canteiros.

4.	 Adubação do solo antes do plantio.

5.	 Escolha das mudas a serem plantadas.

6.	 Estudo dos cultivares quanto a: espaçamento para o plantio, quantidade de sol 

necessária para o desenvolvimento e tempo de colheita.

7.	 Manutenção: rega e retirada de ervas daninhas.

Para escolher o local, foi necessário pensarmos na incidência solar, pontos de água 

próximos, além de diálogo com a gestão do campus, considerando que esse espaço 

seria permanente. A  disposição dos canteiros foi definida com base na inclinação e tra-

jeto do sol, de modo que fosse reduzido o impacto da lixiviação de nutrientes, além da 

maximização da exposição das plantas à luz. É importante salientar que o histórico do 

local de implantação também foi relevante: o local fazia parte de um gramado , portan-

to, os desafios quanto aos impactos antropogênicos foram em relação à compactação 

do solo. Os olhares para o solo, para o céu (em relação ao sol e ao clima), para disponi-

bilidade hídrica e para o planejamento da horta são elementares para o funcionamento 

de um sistema agroecológico. Informações detalhadas sobre cada um desses aspectos 

podem ser encontradas no trabalho de Souza et al. (2022). Nas imagens a seguir estão 

o local da horta e a construção dos canteiros (Figura 1).
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Figura 1. Preparação para a construção: 

A - escolha do local; B - construção dos canteiros.

Fonte: Próprios Autores (2022).

Após a construção dos canteiros, houve adubação com esterco bovino e, no dia 

do plantio, aplicamos esterco de frango. Optamos por introduzir apenas insumos orgâ-

nicos, pois trata-se de uma horta agroecológica, surgindo “como um novo paradigma 

produtivo, como uma constelação de ciências, técnicas e práticas para uma produção 

ecologicamente sustentável, no campo” (Leff , 2002, p. 36). 

De forma semelhante, às espécies vegetais foram selecionadas para estimular 

discussões quanto à conservação da biodiversidade; plantas nativas e exóticas foram 

escolhidas pelos professores e professoras, e no dia do plantio, alguns estudantes con-

tribuíram com mudas  trazidas de casa, consorciadas de acordo com suas relações eco-

lógicas. Espécies de estratos baixos, médios e altos compuseram os canteiros em um 

mosaico variado, de forma que as plantas de estratos elevados criassem micro habitats 

para espécies de estratos inferiores. A escolha das espécies teve relação estrita com a 

agricultura tradicional, sendo que todas são comuns na realidade agrofl orestal da re-

gião (ver Souza et al., 2022). Como aponta Brancalion (2012), a escolha das espécies 

integrantes do sistema determina quem será benefi ciado pelo plantio, de modo que 

houvesse algum tipo de benefício por parte dos educandos e colaboradores, para com-

por o cenário que será palco para EA. As mudas foram obtidas a partir de doação de 

educandos, educadores e demais colaboradores.

Desde o planejamento da horta até sua implantação, como integrante da equipe, 

houve a participação da agricultora Maridélia Rios Gonzaga, graduada em Engenharia  
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Agronômica e é mestre em Ciências Ambientais. Ela orientou minuciosamente o semear 

da experiência, contribuiu com a aplicação do conhecimento técnico em campo e em 

sala de aula e nas discussões sobre a realidade da agricultura familiar sob a perspectiva 

da agroecologia. 

Para avaliarmos as percepções dos educandos quanto à prática inovadora, apli-

camos um questionário via Google Forms (on line) com perguntas objetivas sobre as 

atividades e opiniões dos estudantes. O questionário na íntegra pode ser acessado 

pelo link6. 

RESULTADOS E DISCUSSÃO
A biodiversidade, referente à variedade biótica de organismos que compõem um 

sistema, é um ponto chave como indicador da sustentabilidade (Martins; Santos, 1999; 

Jetz et al., 2022). O uso sustentável dos recursos naturais refere-se à parcimônia de seu 

usufruto, para que os seus benefícios estejam disponíveis para as gerações futuras. A 

perda da biodiversidade é um indício sobre as relações negativas com os ecossistemas, 

sem a garantia de que as gerações subsequentes terão acesso aos serviços gerados por 

ela. Nesse contexto, as hortas urbanas, principalmente através de alicerces agroeco-

lógicos, podem ser fonte de serviços ambientais diversos oriundos da biodiversidade, 

desde lazer e produção de alimentos saudáveis até a destinação adequada de resíduos 

urbanos (Abreu, 2012; Siqueira; Assad, 2015). De modo contrário, como aponta Abreu 

(2012), hortas ditas convencionais podem ser prejudiciais devido ao uso de pesticidas 

e mau manejo do solo. As hortas agroecológicas  são melhores do ponto de vista das 

variáveis (solo, equilíbrio biológico e preservação da natureza, qualidade nutricional dos 

alimentos e fitoterápicos) e, como indica este trabalho, permite profundas discussões 

sobre a complexidade de sistemas biológicos e sociais, como a integração planta-fauna 

e a coesão social entre os participantes da experiência.

Outro aspecto relevante para o consórcio de ideias cultivadas no espaço educa-

cional em questão foi o protagonismo da agricultura familiar no Brasil quanto à alimen-

tação básica da população, que confere grande parte de sua dieta. O incentivo, cons-

trução e consolidação de sistemas como este é um espectro do que pode ser aplicado 

para resolução de diversos desafios oriundos do rápido crescimento populacional das 

cidades (Simonetti; Simonetti; Fariña, 2021). A aproximação dos cidadãos com a agricul-

tura se apresenta como alternativa para criar questionamentos sobre hábitos cotidianos 

em direção ao desenvolvimento de um ponto de vista mais crítico e essencialmente 

mais sustentável. 

Previamente, nas atividades desenvolvidas em sala de aula com os estudantes, 

foram conduzidos vários debates sobre a agroecologia versus sistema convencional de 

produção, sistemas agroflorestais, polinização por abelhas nativas sem ferrão, compos-

tagem e semelhantes.  Nas aulas de Biologia, o professor de Química abordou o uso de 

6 https://forms.gle/vz7GSGZaoxfZiVWt6
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agrotóxicos na agricultura convencional e a poluição do solo, ar e água decorrente deste 

processo. Durante a implantação, os educandos foram instigados a pensar e refletir so-

bre as diferenças e vantagens do preparo de uma horta agroecológica em relação a de 

uma horta convencional. Muitos estudantes comentavam  e relacionavam as discussões 

realizadas nas aulas de Biologia e Química nos momentos de plantio. Nas imagens abai-

xo (Figura 2) são mostrados alguns destes momentos.

Figura 2. Atividades desenvolvidas: 
A - Aula sobre Sistemas Agroflorestais (SAFs);  

B e C - Discussão e construção de composteira coletiva.

Fonte: Elaboração dos próprios autores (2022). 

A HORTA AGROECOLÓGICA COMO ESPAÇO DE REFLEXÃO

Durante o planejamento das atividades, verificamos quão multi e interdisci-

plinar pode ser uma horta escolar, como já verificado em outros estudos (Cribb, 

2010; Oliveira; Pereira; Pereira Júnior, 2018). O espaço propiciado pela horta escolar 

pode “introduzir grandes conhecimentos sobre questões ambientais em prática; é 

uma possibilidade, um caminho […]” (Brandão, 2012, p.37). Estudos apontam diver-

sos pontos positivos proporcionados por uma horta no espaço escolar: permite a 

relação entre educação alimentar, ambiental e valores sociais (Pereira et al., 2012; 

Oliveira; Pereira; Pereira Júnior, 2018); a motivação, o interesse, a habilidade de 

compartilhar experiências e a habilidade de interagir com os diferentes contextos 
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entre os(as) estudantes (Santana et al., 2014); assimilação de conteúdos de ciên-

cias (Corbari et al., 2014), dentre outros. Todos esses elementos foram percebidos 

no desenvolvimento do projeto e, além de ter proporcionado uma maior interação 

entre os estudantes, muitos deles passaram a utilizar o espaço no horário de inter-

valo, colhem os tomates e comem, pois, como eles dizem “não tem agrotóxicos e 

são saudáveis, pode comer direto do pé”. Cabe ressaltar que os alunos higieniza-

vam os alimentos após a colheita e que educadores e outros funcionários também 

colheram e levaram para casa muitas hortaliças produzidas. 

Considerando as atividades desenvolvidas, optamos por variar bem os culti-

vares, seguindo alguns preceitos dos sistemas agroflorestais. Não construímos uma 

horta agroflorestal pela ausência do elemento arbóreo e do manejo apropriado, de-

vido ao espaço e infraestrutura disponíveis. Algumas das espécies cultivadas foram: 

alface, couve, cebolinha, salsinha, coentro, tomate cereja, rúcula, mandioca, limão, 

poejo, erva cidreira, boldo, hortelã, manjericão, feijão, abóbora, capuchinha, den-

tre outros. Houve uma grande variedade de plantas, desde hortaliças passando por 

plantas medicinais, temperos, tubérculos e plantas alimentícias não convencionais 

(PANCs). Isso chamou a atenção de várias pessoas, não apenas dos educandos, que 

estão acostumados com hortas convencionais na qual, majoritariamente se planta, 

alface, couve, rúcula, salsinha e cebolinha. Portanto conseguimos desconstruir al-

guns paradigmas na nossa comunidade escolar.

No dia do plantio, todos os educandos participaram ativamente e aagricultora 

apresentou as espécies, falou sobre a importância do sol e fotoperíodo para cada uma 

delas, estrato que ocupam, espaçamento que deve ser respeitado no plantio e tempo 

de colheita. Com os canteiros totalmente preparados, adubados organicamente e rega-

dos, colocamos sobre eles uma cobertura de capim que cortamos no próprio campus. 

Essa etapa chamou a atenção de muitos educandos que não sabiam como isso ajudaria 

no processo e, a partir desse questionamento, foi trabalhada a questão da cobertura 

do solo, juntamente de sua importância para a manutenção da umidade e proteção do 

solo. Após o plantio verificamos que a maioria das espécies se desenvolveu bem e toda 

comunidade escolar verificou que aquela forma de cultivo é eficiente e facilmente repli-

cável (Figura 3). 

Após 45 dias de implementação, observou-se os frutos do trabalho (Figura 3). 

Pudemos colher os primeiros pés de alface e rúcula que muitos educandos, servidores 

e funcionários levaram para casa. Além disso, verificamos a atuação dos estudantes 

nos cuidados da horta; alguns pegaram bambus e amarraram os tomateiros esponta-

neamente, assim como  tornou-se rotineiro muitos passarem pela horta retirando ervas 

daninhas e regar a horta todos os dias. Todas estas atitudes de forma voluntária nos 

mostraram a efetividade deste tipo de projeto no ambiente escolar, que vai muito além 

dos muros da escola.
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Figura 3. Desenvolvimento da horta após 45 dias da construção.

Fonte: Elaborada pelos próprios autores (2022).

Outra ferramenta para o processo educativo foram as abelhas sem ferrão, introdu-

zidas no sistema durante a experiência. Esses insetos sociais são importantes poliniza-

dores responsáveis por grande parte da reprodução das angiospermas. Sua relação com 

as plantas é particularmente relevante devido ao seu impacto econômico, uma vez que 

73% das plantas cultivadas no mundo dependem das abelhas para polinização (Freitas, 

2006). Dentro da discussão de um novo paradigma para a agricultura, portanto, as abe-

lhas são parte dessa construção. A intrínseca relação animal-planta ganhou a atenção 

dos educandos; questões como a origem do uso das abelhas durante o processo de 

civilização, organização da colméia, processo de polinização e o processo de simbiose 

de modo geral, como se organizam e a sua ecologia comportamental foram explanadas 

durante aula expositiva e durante a implantação do espaço didático. Tal iniciativa contri-

buiu para expandir e aprimorar o senso comum em relação à agricultura. 

Com a execução do projeto, foi produzido o jogo da memória “Encontre a espécie 

na Agrofloresta”: um conjunto de cartas com espécies utilizadas na experiência e que 

contém os nomes (popular e científico) e, genericamente, sua origem. O jogo foi bem 

aceito pelos educandos e teve a proposta de apresentar as plantas e suas dimensões 

ecológicas de forma lúdica.7.

 Além disso, pôde ser realizada uma série de podcasts produzidos pelos educan-

dos para contar suas experiências e como o projeto atuou sobre sua visão de mundo. 

Tais informações são evidências da participação ativa dos educandos durante a criação 

da horta, ampliando seus olhares sobre as ações humanas, sustentabilidade e o futuro 

que pode ser construído. 

7 Disponivel em: https://tinyurl.com/mryk3n5w
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Após a implantação da horta, aplicou-se um questionário para verificarmos as per-

cepções dos educandos quanto ao projeto. 73% dos estudantes afirmaram que houve 

mudanças significativas entre eles; alguns relataram que a horta os aproximou ainda 

mais mediante ao trabalho colaborativo desenvolvido e despertou o interesse por con-

sumir mais legumes, fizeram-os refletir sobre as questões ambientais, dentre outros 

aspectos. Algo também espontâneo que surgiu foi a troca entre todos os educado-

res, comideias de projetos que afloraram com a criação da horta no campus: projeto 

para fazer uma horta inteligente utilizando energia solar e sensores de umidade de solo 

para irrigação automática; projeto na área de linguagens sobre divulgação dos efeitos 

benéficos de verduras na alimentação em diversos idiomas; e projeto sobre economia 

doméstica e potencial econômico gerado a partir da agricultura familiar no Brasil. Por-

tanto, isso demonstra o quão interdisciplinar pode se tornar esse espaço em uma escola, 

transformando práticas em sala de aula e pessoas. Todos estes resultados são muito in-

teressantes e corroboram os dados de diversos trabalhos que demonstram a efetividade 

de atividades como esta. Acreditamos que divulgar esse tipo de projeto pode motivar 

mais educadores a ampliar e a utilizar esses espaços não apenas para o processo de 

aprendizagem, mas como locais de formação de pessoas conscientes ambientalmente 

e proativas em sua comunidade e sociedade.
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Opresente trabalho faz um balanço sobre a prática pedagógica desenvolvida  

para implementar o projeto do Jornal do GRAMSCHE nos anos de 2021 e 2022 

no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo (IFSP), 

nos campi de Cubatão e São José dos Campos. Embora o jornal tenha sido concebido 

e executado como projeto de extensão, fazê-lo numa instituição de ensino com a par-

ticipação de estudantes implicou no exercício de práticas pedagógicas coletivas, como 

também na organização e exposição de conteúdos formativos que correspondem ao 

ato de educar e de ser educado. Trata-se, assim, de um projeto extensivo e educativo, 

cujos resultados pedagógicos alcançados merecem refl exão.

Após uma apresentação inicial sobre as características do projeto e as razões que 

levaram à proposição de um jornal multicampi  realizado por estudantes e professores, 

haverá uma análise sobre a prática educativa exercida no Jornal do GRAMSCHE.
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A PROPOSTA DO JORNAL DO GRAMSCHE

Idealizado durante a pandemia de Covid-19, o jornal foi concebido inicialmente 

como um meio destinado à divulgação das produções científicas, filosóficas, político-

-culturais e prático-pedagógicas do Grupo de Análises Multidisciplinares em Ciências 

Humanas e Espaciais (GRAMSCHE – IFSP), grupo de pesquisa formado no Câmpus 

Cubatão em 2017 e que sempre preocupava-se com a realização de atividades acadê-

micas destinadas a promoção e estímulo do debate público, a partir do próprio IFSP, 

sobre questões fundamentais de nosso tempo. O papel do jornal consiste em servir de 

instrumento para a circulação abrangente das produções acadêmicas do GRAMSCHE e 

de seus interlocutores, tendo como público-alvo estudantes, docentes e técnicos-admi-

nistrativos do IFSP e demais segmentos da sociedade civil vinculados à educação e ao 

mundo do trabalho. No entanto, a participação no jornal não caberia exclusivamente aos 

integrantes do GRAMSCHE, onde o projeto prevê uma organização coletiva para sua 

realização e a contribuição de estudantes da instituição, intelectuais externos ao IFSP e 

personalidades do mundo da cultura e do trabalho.

A fundamentação teórica que orientou a concepção do jornal foi desenvolvida a 

partir de duas perspectivas teóricas importantes: a noção de imprensa escolar, desen-

volvida por Célestin Freinet (1896-1966) e a de jornalismo integral, proposta por Antonio 

Gramsci (1891-1937). Do ponto de vista pedagógico, para Freinet o jornal – e a imprensa 

escolar de modo geral – é 

 
“[...] visto como ferramenta contínua de melhoria e participação dos alunos 
no processo de ensino-aprendizagem, o jornal escolar consiste na elabora-
ção de textos (não necessariamente noticiosos ou jornalísticos) com tema 
determinado ou não pelo professor em conjunto com os discentes. Na prá-
tica freinetiana, ele é visto sob o ângulo de dar voz ao discurso do aluno de 
forma livre, mas com suporte pedagógico orientador do docente, no qual 
os textos e a pesquisa são realizados pelos alunos. Logo após o exercício 
de correção, todo esse material é impresso, publicado, denotando assim au-
tenticidade e valor ao trabalho do alunado” (SILVA; KRAUSS, 2012, p. 4).  

Uma diferença do Jornal do Gramsche em relação à concepção exposta é que ele 

não se propôs a dar voz exclusivamente ao estudante, embora o considere como prota-

gonista no trabalho coletivo, segundo as ideias  de Freinet; Como complementação ao 

conceito de imprensa escolar de Freinet, tem-se como referência a proposta elaborada 

por Gramsci a respeito do jornalismo integral, ou seja, “o jornalismo que não somente 

pretende satisfazer todas as necessidades (de uma certa categoria) de seu público, 

mas pretende também criar e desenvolver estas necessidades e, consequentemente, em 

certo sentido, gerar seu público e ampliar progressivamente sua área” (GRAMSCI, 2001, 

p.197).Seguindo esta orientação, o Jornal do GRAMSCHE foi pensado para contribuir, 

por meio de sua produção intelectual e do trabalho coletivo, com a realização dos ideais 
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lançados na proposta dos Institutos Federais, tais como a superação da divisão entre o 

ensino qualificado para as classes dominantes e puramente tecnicista ou desqualificado 

para a classe trabalhadora, formação de sujeitos críticos e formação que vincula a edu-

cação às necessidades do mundo do trabalho. 

Diante do contexto da pandemia e para facilitar o acesso e a distribuição do jornal, 

o GRAMSCHE foi pensado inicialmente apenas no formato digital;as duas primeiras edi-

ções foram divulgadas apenas nesse formato, circulando em arquivos PDF, enquanto a 

terceira e quarta edições foram impressas, mas apenas poucos exemplares,prevalecen-

do a divulgação no formato digital. A proposta foi apresentada nos editais de extensão 

do IFSP e contemplada em 2021 no Campus Cubatão e em 2022 no Campus São José 

dos Campos, sempre sob a coordenação de docentes integrantes do grupo GRAMS-

CHE: Ma. Rosa Maria Micchi (coordenadora geral em 2021), Dr. Ricardo Rodrigues Alves 

de Lima (coordenador geral em 2022) e Dr. Júlio Cesar Zandonadi4. 

A necessidade de um jornal crítico numa sociedade desigual em tempos de pan-

demia e da atuação de uma máquina de divulgação de notícias falsas

Da perspectiva funcional pública do projeto, o entendimento de seus idealizado-

res é de que a produção de um jornal acadêmico atenda às necessidades sociais e 

democráticas da produção científica realizada por um grupo de pesquisadores – tanto 

por seus componentes quanto por seus colaboradores convidados – circule com maior 

abrangência no âmbito do IFSP e em outras instituições acadêmicas e de pesquisa, 

instituições político-culturais, movimentos sociais etc. De acordo com essa linha de ar-

gumentação, a produção de um jornal visa a estabelecer o diálogo entre o próprio IFSP 

(representado por um de seus grupos de pesquisa) e a sociedade à qual é destinada 

a atividade educacional, científica e tecnológica dos Institutos Federais, tendo, nesse 

caso, por meio do jornal, uma ação pedagógica do IFSP para a sociedade.

Do ponto de vista prático-pedagógico, uma das inspirações para a elaboração do 

jornal foi a noção de imprensa escolar, desenvolvida por Freinet, , onde a realização do 

jornal atende a dois aspectos importantes quanto à formação humana: a) o desenvol-

vimento de uma linguagem acessível a um público mais amplo (não apenas àquele de 

formação acadêmica) sem abrir mão do rigor científico; e b) a realização do trabalho 

coletivo para a divulgação da ciência; no primeiro item, a produção de um jornal implica 

o conhecimento da forma específica da linguagem jornalística, compreendendo a es-

trutura textual na construção de um texto jornalístico e suas características, tais como 

impessoalidade e linguagem adequada à construção da notícia – aspecto bem traba-

lhado junto às estudantes bolsistas que participaram da elaboração do jornal. A ideia é 

que os docentes, estudantes e colaboradores em geral  do jornal estão se habituando ao 

padrão formal da língua portuguesa para sua formação cultural no contato com o jornal. 

Por outro lado, as características coletivas essenciais na realização de um jornal (edição, 

4	  Além dos nomes mencionados também compuseram o GRAMSCHE durante a vigência do Jornal: Jairo Augusto dos 
Santos (IFSP/Cubatão), José Rodrigues Mao Júnior (IFSP/Cubatão), Marcelo Augusto Miyahiro (IFSP/Cubatão), Marciel Silva 
Santos (IFSP/Cubatão) e Victor Rodolfo Lomnitzer (servidor aposentado, IFSP/Cubatão).
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seleção de artigos e entrevistas, produção de seu formato, etc.) constituem uma forma 

de preparar seus integrantes para o trabalho cooperativo, a fim de alcançarem seus ob-

jetivos. Há, portanto, um estímulo pedagógico para que o grupo trabalhe em prol de um 

projeto democrático social vinculado ao mundo do trabalho e que se expresse por meio 

de sua produção científica, cultural e pedagógica. 

Quanto ao momento vivenciado pela sociedade brasileira no período em que o jor-

nal foi concebido, a proposta correspondia à necessidade de se impor diante do cenário 

de (des)informação constituído pelo que assim tem sido denominado como fake news, 

fenômeno “hoje sinônimo de desinformação, utilizado livremente pelos veículos noticio-

sos para indicar rumores e notícias falsas que circulam, principalmente, na mídia social” 

(RECUERO; GRUZD, 2019); como exemplo deste cenário e influência social da desin-

formação, temos o ocorrido no ano de 2020 em razão da difusão da Covid-19 no país, 

onde “à batalha em busca da prevenção, da cura e da produção de vacinas e remédios 

contra a Covid-19, há um outro combate que se trava em campo menos convencional: o 

das narrativas” (HENRIQUES; VASCONCELOS, 2020). 

 
“[...] é nesse contexto que, segundo Sacramento e Paiva (2020, p.82), “cir-
culam informações e práticas discursivas que concorrem com as oficiais, 
ao se autoproclamarem como portadoras da verdadeira verdade (que não 
seria necessariamente a oficial)”. Como resultado dessa crise de confiança 
nas instituições, as pessoas formam suas opiniões alicerçadas muito mais 
em suas crenças e emoções do que em fatos objetivos. Dessa forma, ga-
nham relevo as comunicações instantâneas, que circulam de maneira rá-
pida pelas mídias sociais (em especial pelo Whatsapp) e que têm, entre 
suas principais particularidades, a ausência de verificação dos fatos que 
anunciam. Por isso, é possível afirmar que “as redes sociais on-line contri-
buíram para conferir novas materialidades e visibilidades ao ‘se ouviu por 
aí’, ao ‘se ouviu dizer’, ao ‘dizem por aí’ (Sacramento; Paiva, 2020, p.82). 
Grupos de família, de amigos, de membros de uma igreja ou de qualquer 
outro grupo do qual as pessoas façam parte - ou com o qual se identifi-
quem - consolidam-se, dessa maneira, como fontes de informações prati-
camente inquestionáveis e fidedignas, ainda que caminhando em direção 
oposta aos discursos da ciência”. (HENRIQUES; VASCONCELOS, 2020).  

Além da disputa de narrativas sobre a Covid-19 no Brasil, a constatação feita pelos 

pesquisadores aponta para um fato importante que lhe é correlato: a atual dificuldade 

para se difundir o conhecimento científico no senso comum, num contexto social de 

ampla inserção e atuação de indivíduos e organizações que propagam desinformação 

(fake News) com as mais diversas finalidades (políticas, religiosas etc.). Perante esse de-

safio, as iniciativas de divulgação do conhecimento científico e tecnológico são claras, 

objetivas e relevantes no jornal, tendo em vista a necessidade de formação científica da 

sociedade para enfrentar os impasses do mundo contemporâneo e das novas gerações. 

Leva-se em consideração a noção de jornalismo integral, proposta por Antonio Gramsci 
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(2001), sendo assim, o jornal, conforme sua proposta de atividade de extensão, também 

busca contribuir para a formação de um novo público, dotado de capacidade de refle-

xão filosófica, científica e com senso crítico na análise das informações recebidas.

Nos itens seguintes, são apresentados alguns dos resultados pedagógicos e de 

alcance de leitores obtidos após a execução do projeto.

•	 O Jornal do GRAMSCHE e seus leitores: dados iniciais
A divulgação do jornal ocorreu de forma ampla por seus integrantes, inclusive o 

envio das edições por diversos meios e redes sociais. Alguns meios de difusão, como 

por meio de aplicativos de mensagens em celulares, são de difícil averiguação, dada a 

dificuldade de se conferir o número de compartilhamentos ocorridos das edições do 

jornal e o grau de envolvimento dos receptores. Entretanto, alguns meios institucionais 

para  divulgação de notícias pela internet permitem conferir o número de acessos às 

edições, como é o caso das publicações feitas nas páginas do IFSP, as quais permitem 

uma aproximação ao número de leitores do jornal. 

Num levantamento realizado em outubro de 2023, constata-se que a matéria pu-

blicada em 21 de janeiro de 2022 na página da internet do IFSP, intitulada “Projeto inter-

disciplinar e multicampi lança 2ª edição de jornal”, atingiu 6.624 acessos (IFSP, 2022). 

Essa publicação traz informações sobre a segunda edição do Jornal do GRAMSCHE e 

fornece acesso às duas primeiras edições. Na página do Câmpus de São José dos Cam-

pos, uma notícia de 04 de outubro de 2021 sobre a publicação da primeira edição do 

jornal foi acessada 1447 vezes até outubro de 2023 (IFSP-SJC, 2021). No mesmo Câm-

pus, notícias sobre a segunda, terceira e quarta edições alcançaram respectivamente 

903, 1086 e 830 acessos até outubro de 2023 (IFSP-SJC, 2022a, 2022b, 2023). 

Na página do Câmpus Cubatão, constam 690 acessos para o anúncio da primeira 

edição em notícia publicada em 10 de setembro de 2021 (IFSP-CBT,2021) e 465 acessos 

à matéria sobre a publicação da quarta edição do jornal (IFSP-CBT, 2023). Todas essas 

publicações garantem acesso ao arquivo em PDF do Jornal do GRAMSCHE, tanto da 

edição divulgada no momento quanto das edições anteriores, resultando em um total 

de 12.045 acessos ao jornal por parte do público que acessa as páginas das instituições. 

Esses dados ainda são insuficientes para conclusões a respeito do público leitor 

do jornal, pois apenas apresentam a quantidade de acessos às notícias de divulgação 

deste.. Não é possível saber ainda qual a receptividade dos leitores ao conteúdo do 

jornal e quem eram, se vinculadas ou não ao IFSP, mas constituem um parâmetro inicial 

para a análise. A interpretação aqui proposta é de que no âmbito do IFSP há um público 

potencial de leitores receptivos à proposta do Jornal do GRAMSCHE, dada a constância 

de acessos às notícias de divulgação do jornal nas páginas institucionais entre os anos 

de 2021 e 2023. O desafio é ampliar para além do IFSP o raio de influência do jornal, em-

bora  os dados ainda sejam imprecisos sobre o alcance do jornal para além dos limites 

do IFSP, como no caso da republicação de uma entrevista publicada na quarta edição 

do Jornal do GRAMSCHE na página EsquerdaDiário.com.br (CATINI, 2023). 
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PROTAGONISMO ESTUDANTIL E PRÁTICA PEDAGÓGICA: UM BALANÇO 
DA EXPERIÊNCIA PEDAGÓGICA DO PROJETO

O protagonismo estudantil na elaboração e realização do jornal foi decisivo para 

que a experiência fosse bem sucedida nestes dois anos. Ele ocorreu em três dimensões: 

a) organização e produção do jornal; b) produção dos textos; c) divulgação do jornal.  

Quanto à organização, o projeto do Jornal do GRAMSCHE contou com a participação 

de quatro estudantes bolsistas no total. Em 2021, com o projeto sediado no Câmpus 

Cubatão, participaram Heloísa Valim de Andrade, estudante do Curso de Licenciatura 

em Letras (IFSP/Cubatão) e Yasmin Peres de Oliveira Silva, do Curso Técnico de Infor-

mática Integrado ao Ensino Médio (IFSP/Cubatão). 

Já em 2022, com a realização do projeto no Câmpus de São José dos Campos, 

participaram Larissa Comodaro Nunes Santana, do Curso de Licenciatura em Matemáti-

ca (IFSP/São José dos Campos), e Ana Luiza Caitano dos Santos, do Curso Técnico em 

Automação Integrado ao Ensino Médio (IFSP/São José dos Campos).  Ao longo dos dois 

anos de execução do jornal, as duplas de bolsistas realizaram basicamente as mesmas 

tarefas:participação de todas as discussões relativas à sua organização  (linha editorial, 

temas abordados e divulgação do trabalho) e execução da parte gráfica do jornal a par-

tir do uso de software de diagramação. 

Tais atividades consistiam em trabalho intelectual de alta complexidade, tendo 

em vista que, além do domínio técnico necessário ao uso dos recursos de informática 

para diagramação do jornal, as estudantes também faziam o esforço de adequar a parte 

visual ao conteúdo expressos nos textos dos autores e à própria concepção político-

-cultural contida na proposta do Jornal do GRAMSCHE; a partir dos dados expressos na 

linha editorial e em cada texto, havia o objetivo de traduzir aquele conteúdo escrito em 

conteúdo visual. É o caso, por exemplo, da escolha feita por Ana Luiza dos Santos para 

ilustrar o texto que trazia a entrevista com Maria Orlanda Pinassi sobre o bicentenário 

da Independência do Brasil, fazendo uma leitura crítica desse processo, como expresso 

na frase “habitamos um território de espoliação permanente”, e traduzindo em imagem 

esta ideia, onde a estudante escolheu uma  foto de um prédio abandonado na Europa 

feita pelo fotógrafo Christian Richter (JORNAL DO GRAMSCHE, 2022b, p. 5). 
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Imagem - Edição do Jornal Gramsci de 2022

Fonte: acervo dos autores 

A participação das estudantes também ocorreu por meio da produção de textos, em-

bora em menor medida. A contribuição que o projeto do Jornal do GRAMSCHE teve para a 

formação delas pode ser conferido por meio dos depoimentos que deram após a conclusão 

dos trabalhos no ano de 2022, nos quais salientam aspectos como senso crítico em relação 

às informações recebidas por meio das mídias, aprofundamento em conteúdos científicos e 

desenvolvimento pelo trabalho em grupo. Segundo Yasmin Peres (IFSP/Cubatão):

 
“Como aluna do Curso Técnico de Informática Integrado ao Ensino Médio, 
meu papel como bolsista do Projeto de Extensão - Jornal do GRAMSCHE 
foi a elaboração e desenvolvimento de layouts específicos para as matérias, 
confeccionando os designs e organizando os conteúdos finais. Assim, em 
vista de todo o processo de aprendizagem e interação com diferentes formas 
de fazer arte e ciência, posso afirmar que participar dessa iniciativa foi uma 
experiência extremamente enriquecedora, tanto para meu lado acadêmico 
quanto pessoal. Isso porque, o contato que tive com assuntos mais sérios e crí-
ticos me motivou a ser uma pessoa mais atenta às informações que precisam 
estar disponíveis para a massa da população, como também intensificou meu 
interesse pelo campo da pesquisa - ramo ao qual almejo aderir futuramente.” 
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Para Ana Luiza dos Santos (IFSP/São José dos Campos)

 
“Participar do jornal foi uma experiência única. Aprimorou muito o meu 
conhecimento, despertou a vontade de aprender cada vez mais e o inte-
resse pela leitura. Pude adquirir diversos conhecimentos conforme as ma-
térias do jornal. Consegui desenvolver habilidades essenciais para a vida, 
como o senso crítico. Me vejo bem mais capaz de analisar e observar di-
versas situações e ter um posicionamento a respeito. Fazer parte de tudo 
isso foi incrível, pude me aperfeiçoar em relação à minha timidez e na for-
ma na qual me expressava. Sinto que essa experiência me abriu caminhos.”  

A respeito de sua participação no projeto, Larissa Comodaro revela que:

 
“A experiência de participar do Jornal do GRAMSCHE - Ano II permitiu refletir 
sobre a nossa instituição (IFSP), nossos limites hoje e difundir nossas elabo-
rações para além dos muros de nossos campi. Participei das edições de outu-
bro e dezembro de 2022 e nossas linhas editoriais, assim como as entrevistas 
e matérias que entrariam no jornal, eram debatidas coletivamente, pensando 
eixos temáticos a partir dos assuntos mais latentes do momento. Confesso 
que, particularmente, essa dinâmica de grupo foi a mais encantadora. Além 
disso, por ser um projeto multidisciplinar, todas as habilidades foram bem 
vindas. Exemplificando na prática, aprendi muito sobre questões técnicas de 
jornalismo, design e comunicação, já que eu e minha colega Ana Luiza éramos 
responsáveis pela diagramação do jornal. Além disso, as habilidades apren-
didas no curso de matemática também pude manifestar ao escrever junto 
com o Professor Ricardo, o artigo do observatório do trabalho da 4ª edição 
(dez/2022), onde exploramos o perfil socioeconômico dos estudantes. Por 
fim, trabalhar em um projeto dinâmico, onde os estudantes não são tratados 
como uma "folha em branco", mas sim, em que todas as suas experiências 
agregam foi muito bom para ter um olhar crítico para a nossa instituição e pen-
sar a educação que queremos em nossos institutos e universidades do país.” 

A complementação do trabalho realizado pelas estudantes bolsistas para a viabili-

zação das edições do jornal veio por meio da significativa contribuição de estudantes do 

ensino superior e médio dos campi de Cubatão e São José dos Campos que não atua-

vam diretamente no projeto do jornal, mas que participaram com artigos, depoimentos e 

produção de material didático. No total, foram cinco artigos escritos exclusivamente por 

estudantes (quatro do ensino médio e um do ensino superior), três artigos escritos em 

coautoria com um(a) professor(a) (dois de ensino superior e um de ensino médio), seis 

depoimentos sobre suas trajetórias no mundo do trabalho ou de formação escolar (qua-

tro de ensino superior e dois de ensino médio), e três textos com produção de material 

didático (quatro estudantes de ensino médio e dois estudantes do ensino superior). 

Com esses textos estudantis publicados, tem-se uma chave importante para a 

compreensão do perfil social, cultural e político deles, que também são protagonistas 

deste capítulo da história da educação contemporânea que vai sendo escrito nos Insti-
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tutos Federais. Na primeira edição, Rainele Santos (IFSP/Cubatão), no artigo “Pandemia 

de Covid-19 e a epidemia do ensino remoto”, apresenta uma contundente reflexão so-

bre a implementação do ensino remoto na rede pública de ensino e seu impacto sobre 

os estudantes durante a pandemia. “Não se trata apenas de ter acesso à rede, mas da 

saúde mental do jovem que é isolado na maior crise sanitária e social do país” (JOR-

NAL DO GRAMSCHE, 2021, p.15). A análise sobre a precariedade da infraestrutura de 

ensino naquele momento era complementada pela constatação e perplexidade frente a 

uma situação na qual “parece-me que agora em ensino remoto deixamos de ser seres 

humanos e passamos por uma transformação completa como máquinas” (JORNAL DO 

GRAMSCHE, 2021, p.17).

Na sequência, Vitória Barca (IFSP/Cubatão) apresenta uma resenha crítica do livro 

“A elite do atraso: da escravidão a Bolsonaro” (2019), de Jessé de Souza, na qual desta-

ca o mérito da obra ao permitir uma compreensão sobre o Brasil para além dos limites 

do senso comum, iniciando ali um conjunto de textos publicados pela estudante no 

Jornal do GRAMSCHE a respeito de importantes intelectuais que se notabilizaram como 

intérpretes do Brasil. Na terceira edição, de outubro de 2022, Vitória Barca publicaria a 

coluna “Eventos do GRAMSCHE: Paulo Freire, Lélia Gonzales e Nelson Werneck Sodré”. 

Na quarta edição, de outubro de 2022, a estudante-autora retomaria a coluna, agora 

intitulada “Eventos do GRAMSCHE: vida e obra de Milton Santos”. A coluna de Vitória 

Barca trouxe uma importante síntese dos “Seminários do GRAMSCHE”, realizados no 

Campus Cubatão sob a coordenação do Prof. Júlio Zandonadi e cujo objetivo era “fazer 

um levantamento de intelectuais que buscaram analisar a construção do que é o Brasil” 

(JORNAL DO GRAMSCHE, 2022b, p. 23). Apresenta-se, portanto, não apenas o relato 

de uma atividade acadêmica realizada em um Câmpus específico, mas a interpretação 

de seus aspectos principais na perspectiva de uma estudante de ensino médio que co-

laborou ativamente para a difusão do pensamento crítico brasileiro no IFSP.

A segunda edição do Jornal do GRAMSCHE trouxe algumas novidades em relação 

ao número anterior quanto à contribuição dos estudantes. Rainele Santos e Júlio Zando-

nadi (primeira publicação conjunta de estudante e professor) publicaram “Um ensaio da 

obra de Angela Davis sobre pobreza menstrual: mulheres, raça e classe” (JORNAL DO 

GRAMSCHE, 2022a, p. 21), uma reflexão motivada pelo veto presidencial sobre a oferta 

gratuita de absorventes higiênicos para estudantes e mulheres de baixa renda, aspecto 

que, na interpretação dos autores do artigo, “só nos expõe mais um fato resultante da 

exclusão compulsória de mulheres, meninas, homens trans e pessoas não binárias do 

espaço e debate público”. (JORNAL DO GRAMSCHE, 2022a, p. 25). O artigo tem como 

base um dos problemas centrais para os quais os Institutos Federais buscam soluções: 

os limites à democracia numa sociedade profundamente marcada pela exclusão e desi-

gualdade social em diversas manifestações do ser social. 

Outra contribuição dada pelos estudantes na segunda edição foi o conjunto de 

materiais didáticos que produziram em diferentes áreas do conhecimento, como o “Pan-

fleto Suburbanas”, de Júlia Lourenço Ribeiro (IFSP/São José dos Campos), com um 
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chamado à luta pelas mulheres operárias na Inglaterra do século XIX; os quadrinhos 

de André Papi Cardoso e Lucas Diniz Araújo (IFSP/São José dos Campos) intitulados 

“Bia-Química - Reação de Neutralização”, desenvolvidos com o intuito de uma apre-

sentação didática de conteúdos de Química para estudantes do ensino médio; por fim, 

“História da Medicina”, escrito por Luana Tomaz, Valentine Munita e Yasmin Peres (IFSP/

Cubatão), com o objetivo de apresentar a profissão para estudantes de ensino médio 

interessados em conhecer um pouco mais a respeito da profissão e seu papel na área da 

saúde. Nesta edição temos a produção de conhecimento na área de educação voltada 

ao desenvolvimento de metodologias de ensino e material didático a ser aplicado nas 

salas de aula, uma das mais importantes contribuições dadas pelos estudantes ao Jornal 

do GRAMSCHE.

A 3ª edição do jornal, além da citada coluna de Vitória Barca, apresentou a pro-

dução de Pedro Vitor Pimentel Silveira (IFSP/Cubatão), estudante de Licenciatura em 

Letras que abordou a obra do romancista inglês Charles Dickens no artigo intitulado 

“O símbolo invertido de cidade na Londres do século XIX em Oliver Twist, de Charles 

Dickens”. No texto, o autor apresenta uma reflexão que permite estabelecer analogias 

entre a Londres do início da revolução industrial e a realidade brasileira do século 21: 

 
“[...] a anticidade londrina, infelizmente, pode ser comparada à atual realida-
de brasileira (principalmente nos grandes centros urbanos) e deve servir de 
exemplo para que não se perpetuem todas as inumanidades execráveis que in-
sistem em serem cometidas, principalmente por aqueles que estão no poder e, 
supostamente, deveriam impedi-las.” (JORNAL DO GRAMSCHE, 2022b, p. 14). 

Mais uma significativa contribuição dos estudantes viria na 4ª edição do Jornal 

do GRAMSCHE, com os seis depoimentos de alunos do ensino médio e superior acerca 

de suas trajetórias escolares e de trabalho na matéria intitulada “Desafios à educação 

pública pela voz dos estudantes” (JORNAL DO GRAMSCHE, 2022c, p. 14).A partir do 

levantamento de dados sobre os ingressantes no Câmpus de São José dos Campos no 

ano de 2022, o texto chama a atenção para o contingente de estudantes formado, em 

sua maioria, por jovens de 15 a 25 anos de idade que estão nos Institutos Federais e 

constituem uma pequena parcela de uma classe trabalhadora em formação e que en-

frenta as condições da desigualdade socioeconômica do país. Nos seus depoimentos, 

os estudantes narram um pouco de suas trajetórias que antecederam seu ingresso no 

IFSP, com relação ao trabalho ou à formação escolar, pode-se entrever dificuldades e 

obstáculos de vários tipos em seu percurso educacional: de transição do mundo do tra-

balho para a atividade intelectual e acadêmica, da afirmação das mulheres em ambien-

tes machistas, da formação escolar insuficiente, da aceitação do transtorno do espectro 

autista etc. Um universo diversificado e capaz de representar  o imenso movimento 

da classe trabalhadora em busca da elevação de seu nível cultural e de vida. Além de 

ajudar na compreensão do perfil destes estudantes, como assinalado anteriormente, 
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estes textos também servem como referência para se avaliar o próprio papel formador 

desempenhado pelos Institutos Federais e pelo IFSP em especial.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O projeto do Jornal do GRAMSCHE editou e divulgou, em 2021 e 2022, quatro 

edições, duas por ano. No total, foram publicadas seis entrevistas com pesquisadoras e 

pesquisadores de algumas das principais universidades públicas do país (Universidade 

Federal da Grandes Dourados - UFGD, Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG, 

Universidade Estadual Paulista - UNESP, Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP, 

Universidade Federal de São Paulo - UNIFESP e Universidade de São Paulo - USP) e trin-

ta e sete textos em formas variadas (artigos, crônica literária, depoimentos e editoriais)  

com temática diversificada. Além das mencionadas entrevistas, foram publicados dois 

artigos de professores do IFSP (Cubatão e São José dos Campos), um de professor 

de escola particular (Colégio Presidente Kennedy-Santos/SP) que também é servidor 

técnico-administrativo aposentado do IFSP (Cubatão) e, por fim, um de funcionário de 

outra instituição (Serviço Social do Comércio - SESC/SP). Foram mais de 12 mil acessos 

às quatro edições apenas nas páginas da internet do IFSP, apesar de sua principal con-

tribuição não ser essa, mas aquela que realizou junto aos estudantes que participaram 

do projeto sob diferentes formas.

Neste momento em que se busca uma reconstrução do país pela afirmação de um 

caminho democrático de superação da miséria brasileira, deve-se garantir aos Institutos 

Federais e às Universidades Públicas protagonismo neste processo. Além da contribui-

ção que podem oferecer como espaços de pesquisa e reflexão sobre os desafios postos 

ao país, os Institutos Federais e as Universidades Públicas também cumprem um papel 

democrático num cenário de desigualdade social. A educação pública é um dos únicos 

caminhos possíveis para milhares de jovens e trabalhadores que não têm condições de 

financiar sua formação e participarem de atividades de ensino, pesquisa e extensão que 

são fundamentais para seu desenvolvimento pessoal e para a sociedade.

Na contramão das tendências negativas que apostam na educação como merca-

doria, o Jornal do GRAMSCHE seguiu a linha da defesa da missão histórica dos Institutos 

Federais como espaços de democratização do conhecimento científico e tecnológico, 

valorização do conhecimento popular, inclusão social e formação humana, sendo con-

dizente com as necessidades sociais de nosso tempo. No interior de cada Instituto, esta 

missão deve ser realizada por docentes, pelo corpo técnico-administrativo e também pe-

los estudantes, e como protagonistas que são desta história, as histórias e visões pessoais 

discentes devem ser consideradas em todo processo de ensino e aprendizagem. Como 

contribuição ao diálogo com estudantes, as edições do jornal trouxeram artigos, depoi-

mentos, materiais didáticos e análises nos quais revelam um pouco mais a respeito de suas 

trajetórias, formação e expectativas para o futuro, o  que também auxilia na compreensão 

do papel a ser cumprido pelos Institutos Federais e à função que o IFSP, em especial, vem 

desempenhando frente a tal desafio, o que eleva seu nível cultural e de vida.



IFSP Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo

36

REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS

1ª edição do Jornal do Grupo de Pesquisa GRAMSCHE já está disponível. Instituto 

Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, Câmpus Cubatão (IFSP-CBT), 

2021.Disponível em: https://cbt.ifsp.edu.br/index.php/component/content/article/17-ul-

timas-noticias/2006-1-edicao-do-jornal-do-grupo-de-pesquisa-gramsche-ja-esta-dis-

ponivel. Acesso em: 19 de out. 2023;

CATINI, Carolina. Entrevista com Carolina Catini. O novo ensino médio represen-
ta a classe dominante. Disponível em: <https://www.esquerdadiario.com.br/Entrevista-

-com-Carolina-Catini-O-Novo-Ensino-Medio-representa-a-classe-dominante>. Acesso 

em 12 de set. 2023; 

Confira a 1ª edição do Jornal do Grupo de Pesquisa GRAMSCHE (Grupo de Análi-

ses Multidisciplinares em Ciências Humanas e Espaciais). Instituto Federal de Educação, 

Ciência e Tecnologia de São Paulo, Câmpus São José dos Campos (IFSP-SJC), 2021. 

Disponível em: <https://sjc.ifsp.edu.br/component/content/article/61-ultimas-noticias/

noticias/2228-confira-a-1-edicao-do-jornal-do-grupo-de-pesquisa-gramsche-grupo-

-de-analises-multidisciplinares-em-ciencias-humanas-e-espaciais>. Acesso em: 19 de 

out. 2023; 

Confira a 2ª edição do Jornal do Grupo de Pesquisa GRAMSCHE (Grupo de Análi-

ses Multidisciplinares em Ciências Humanas e Espaciais). Instituto Federal de Educação, 

Ciência e Tecnologia de São Paulo, Câmpus São José dos Campos (IFSP-SJC), 2022a. 

Disponível em: <https://sjc.ifsp.edu.br/component/content/article/61-ultimas-noticias/

noticias/2293-confira-a-2-edicao-do-jornal-do-grupo-de-pesquisa-gramsche-grupo-

-de-analises-multidisciplinares-em-ciencias-humanas-e-espaciais>. Acesso em: 19 de 

out. 2023; 

Confira a 3ª edição do Jornal do Grupo de Pesquisa GRAMSCHE (Grupo de Análi-

ses Multidisciplinares em Ciências Humanas e Espaciais). Instituto Federal de Educação, 

Ciência e Tecnologia de São Paulo, Câmpus São José dos Campos (IFSP-SJC), 2022b. 

Disponível em: < https://sjc.ifsp.edu.br/component/content/article/61-ultimas-noticias/

noticias/2587-confira-a-3-edicao-do-jornal-do-grupo-de-pesquisa-gramsche-grupo-

-de-analises-multidisciplinares-em-ciencias-humanas-e-espaciais>. Acesso em: 19 de 

out. 2023; 

Confira a 4ª edição do Jornal do Grupo de Pesquisa GRAMSCHE (Grupo de Análises 

Multidisciplinares em Ciências Humanas e Espaciais). Instituto Federal de Educação, Ciência 

e Tecnologia de São Paulo, Câmpus Cubatão (IFSP-CBT), 2023. Disponível em: <https://cbt.

ifsp.edu.br/index.php/component/content/article/17-ultimas-noticias/2906-confira-a-4-e-

dicao-do-jornal-do-grupo-de-pesquisa-gramsche-grupo-de-analises-multidisciplinares-

-em-ciencias-humanas-e-espaciais>. Acesso em: Acesso em: 19 de out. 2023;

Confira a 4ª edição do Jornal do Grupo de Pesquisa GRAMSCHE (Grupo de Análi-

ses Multidisciplinares em Ciências Humanas e Espaciais). Instituto Federal de Educação, 



Práticas Inovadoras da Educação

37

Ciência e Tecnologia de São Paulo, Câmpus São José dos Campos (IFSP-SJC), 2023. 

Disponível em: <https://sjc.ifsp.edu.br/component/content/article/61-ultimas-noticias/

noticias/2622-confira-a-4-edicao-do-jornal-do-grupo-de-pesquisa-gramsche-grupo-

-de-analises-multidisciplinares-em-ciencias-humanas-e-espaciais>. Acesso em: 19 de 

out. 2023; 

GRAMSCI, Antonio. Cadernos do Cárcere. v.2. Rio de Janeiro: Civilização Brasileira, 

2001;

HENRIQUES, CLÁUDIO MAIEROVITCH PESSANHA; VASCONCELOS, WAGNER. 

Crises dentro da crise: respostas, incertezas e desencontros no combate à pandemia 

da Covid-19 no Brasil. Estudos Avançados, São Paulo , v. 34, n. 99, p. 25-44, ago. 2020;

JORNAL DO GRAMSCHE. Set. 2021. Instituto Federal de Educação, Ciência e Tec-

nologia de São Paulo, (IFSP), Câmpus Cubatão. Disponível em: cbt.ifsp.edu.br;

______. Jan.2022 (a). Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São 

Paulo, (IFSP), Câmpus Cubatão Disponível em: cbt.ifsp.edu.br;

______. Bicentenário da independência: de onde viemos, para onde vamos? Insti-

tuto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, (IFSP), Câmpus São José 

dos Campos. Out.2022 (b). Disponível em: sjc.ifsp.edu.br;

______. Qual educação nos representa? Desafios na luta pelo ensino público. Insti-

tuto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, (IFSP), Câmpus São José 

dos Campos. Dez. 2002 (c). Disponível em: sjc.ifsp.edu.br;

Projeto interdisciplinar e multicampi lança 2ª edição de jornal. Instituto Federal 

de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo (IFSP), 2021. Disponível em: https://

www.ifsp.edu.br/component/content/article/17-ultimas-noticias/2758-projeto-de-ex-

tensao-multidisciplinar-e-multicampi-do-ifsp-lanca-2-edicao-de-jornal. Acesso em: 19 

out. 2023; 

RECUERO, Raquel; GRUZD, Anatoliy. Cascatas de Fake News Políticas: um estudo 

de caso no Twitter. Galáxia (São Paulo), São Paulo, n. 41, p. 31-47, ago. 2019; 

SILVA, Anderson Lopes da; KRAUSS, Regina. O Jornal Escolar como Campo de 
Estudo da Educomunicação: A Experiência Pedagógica do Jornal Educativo e do Notí-

cias Escolares. Disponível em http:// bocc.ufp.pt/. Acesso em 20.dez.2020, 2012.



Lucas Labigalini Fuini1

INTRODUÇÃO

Este texto tem por objetivo abordar e problematizar a experiência obtida com o 

projeto de extensão de cunho educativo denominado “Cursinho Pré-vestibular 

do IFSP-SBV”, ofertado no ano de 2022, considerando a demanda de estudantes 

vinculados e egressos do ensino público por cursos que propiciem capacitação para 

realização de processos seletivos vestibulares e o Exame Nacional do Ensino médio 

(ENEM). O referido projeto foi realizado  através da parceria do Instituto Federal de São 

Paulo, campus São João da Boa Vista (SBV), com outras instituições públicas, fundacio-

nais e civis do município sede do campus, como a Prefeitura municipal (através do De-

partamento municipal de Educação), UNESP (Universidade Estadual Paulista), UNIFAE 

(Fundação de Apoio ao Ensino) e Academia de Letras Sanjoanense. Coube ao IFSP, nes-

ta parceria, as aulas das disciplinas de Biologia, Geografi a/Geopolítica e uma das fren-

tes de Física, além da participação no conselho gestor do projeto. Projetos de cursos 

preparatórios para o ENEM são ofertados pelo IFSP-SBV à comunidade local e regional 

desde o ano de 2015, por meio de editais específi cos para projetos e ações de extensão.

 O projeto teve por objetivo central atender à demanda de jovens egressos ou em 

fi nalização do ensino médio para cursinho preparatórios, com ofertas de aulas, palestras 

1Doutor em Geografi a pela UNESP-Rio Claro (2010). Professor do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São 
Paulo – Campus São João da Boa Vista. Membro dos grupos de pesquisa CNPq GETERR, DITER, "Estruturas de Governança 
e Desenvolvimento" e "Humanidades", sendo líder do último. E-mail: ucasfuini@ifsp.edu.br

CAPÍTULO

O Cursinho pré-vestibular e popular do IFSP/Campus 
São João da Boa Vista: uma perspectiva inovadora

e inclusiva para a educação

3
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e treinamentos variados para alunos terem condições de participarem com êxito dos pro-

cessos seletivos e exames de acesso ao ensino superior. No âmbito do IFSP, o projeto do 

campus SBV foi contemplado no edital específico voltado a “Cursinhos populares”, sob 

coordenação do Prof. Dr. Lucas Labigalini Fuini, tendo recebido 5 bolsas com duração de 

8 meses voltadas a alunos vinculados ao ensino superior, preferencialmente licenciaturas.

	 Cursinhos populares pré-universitários surgiram no Brasil (entre os anos de 1960 

e 1970) como uma tentativa de superar o formato de cursinho pré-vestibular pago e 

elitizado, para  viabilizar a democratização do acesso ao ensino superior. Com o tem-

po, avançou também com projetos alternativos vinculados em pedagogias críticas e de 

educação popular, muitos deles surgidos em áreas menos favorecidas e organizados 

por movimentos sociais e comunitários (aproximando movimentos estudantis e sociais), 

articulados ou não a universidades e instituições de ensino (Castro, 2007). 

Nesse sentido, os projetos de cursinhos populares tiveram crescimento no Brasil, 

desde a década de 1990, com perfis pedagógicos diferenciados. Assim destaca Zago 

(2008, p. 150), em relação a esse cenário de emergência dos cursinhos populares:

 

[...]Os cursos pré-vestibulares populares (PVP) ou também chamados 
comunitários surgem nesse contexto contraditório do sistema edu-
cacional,com profundas desigualdades no que diz respeito ao acesso 
ao ensino superior. Presenciamos desde os anos 90 várias iniciativas 
organizadas para protestar contra essa realidade e ao mesmo tem-
po produzir ações de combate às desigualdades na educação.	  

	 Neste texto, argumenta-se que a proposta para atender a demanda por cur-

sinhos populares deve mesclar a formação científica sólida (mais vinculada com os 

conteúdos e saberes escolares), com a práxis dialógica, difusão da cultura e sabe-

res populares, inclusão social e inovação pedagógica, valorizando a interculturalida-

de, transversalidade do conhecimento e os espaços educativos formais e não formais 

(Gadotti, 2012, Castro, 2012). 

Outrossim, para se alcançar o objetivo de formação cidadã e integral – em que 

pese ser este um projeto extra-curricular –, a educação em direitos humanos também 

deve ser perseguida, considerando seus pontos centrais (educação permanente/conti-

nuada, educação em valores; mudança cultural) e sua vinculação com a “[...] cultura de 

respeito à dignidade humana através da promoção e da vivência dos valores da liber-

dade, da justiça, da igualdade, da solidariedade, da cooperação, da tolerância e da paz” 

(Benevides, 2007, p. 1).

DESCRIÇÃO DA PRÁTICA INOVADORA
O projeto de extensão “Cursinho pré-vestibular IFSP-SBV” foi submetido e con-

templado em edital para Cursinhos populares do IFSP em uma realidade territorial de 

um instituto com mais de 35 campus. O campus de São João da Boa Vista participa e 
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é contemplado em editais internos e externos de extensão com projetos de cursinhos 

preparatórios para ENEM e vestibulares desde 2015, e mesmo durante a pandemia da 

COVID-19 essas ações continuaram a ocorrer no formato online síncrono e assíncrono 

durante os anos de 2020 e 2021. 

O fato que unifica as ações nesses últimos anos é a preocupação premente com 

a preparação para o ENEM e vestibulares de instituições públicas, pensando-se na de-

mocratização do ensino superior. Inicialmente era um curso preparatório de revisão e 

resolução de exercícios formado, quase em sua maioria, de professores; era ministrado 

duas vezes na semana, mas  foi ampliando seu quadro de disciplinas e carga horária 

gradativamente,  recebendo discentes colaboradores dentre os alunos de cursos de ní-

vel superior do campus e colaboradores externos, possibilitando  ampliar o número de 

disciplinas e horários de aula oferecidos. 

Através de reuniões com a coordenação do campus, decidiu-se que o projeto seria 

enviado por um docente voltado a apoiar e contribuir com a parceria em construção 

para oferta de um cursinho popular no município. Após aprovação, e com financiamento 

de bolsas para cinco discentes (com um aluno atuando como voluntário), o projeto teve 

início com a organização interna para capacitação dos bolsistas a fim de ofertar  aulas 

das disciplinas indicadas e realização das atividades de apoio e planejamento geral do 

projeto. Por demanda institucional, foi registrado também um curso de extensão no sis-

tema online de controle pedagógico da instituição (SUAP) sob o mesmo nome com uma 

carga horária total de 612 horas/aulas de atividade, ou 741 aulas de 45 minutos.

As aulas foram ministradas por bolsistas, sendo inicialmente 4 alunos vinculados 

ao curso de Licenciatura em Ciências Naturais (habilitação em Química e Física) e 1 

aluno do curso de Tecnologia em Processos Gerenciais. Com a saída de duas alunas, 

uma por contrair vínculo empregatício a partir de Agosto/2022, e outra por mudan-

ça de curso, assumiram dois bolsistas licenciandos do curso de Licenciatura em Ciên-

cias Naturais. Docentes do próprio IFSP também ministraram disciplinas e frentes como 

colaboradores nas disciplinas, contando com  4 envolvidos (1 docente da Geografia/

Sociologia, 2 docentes da Biologia; 1 docente da área de Informática, com Doutorado 

em Biotecnologia). As demais disciplinas foram ministradas por docentes e discentes 

vinculados às instituições parceiras (Unesp, Unifae, Prefeitura municipal e Academia de 

Letras Sanjoanense). 

No cursinho intensivo interno de segundo semestre, não foi oferecido o componen-

te curricular “Língua estrangeira (Inglês ou Espanhol)” por falta de docentes disponíveis; 

três componentes foram ministrados por alunos bolsistas (Biologia, Química e Física), 2 

componentes por docentes colaboradores do próprio campus (Português, Matemática 

e Geografia) e outros três componentes (História, Filosofia e Redação) ministrados por 

discentes voluntários do campus e que já atuam na docência por serem formados em 

licenciaturas, um em Língua portuguesa e outro em História.Esse perfil híbrido do corpo 

docente, em ambos projetos, propiciou um aprendizado mútuo em um ganho científico 
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e cultural, pois cada disciplina e área, com auxílio da coordenação pedagógica geral, 

teve autonomia para organizar seus planos de aulas, fato que viabilizou maior aproxima-

ção entre docentes experientes e docentes/discentes ainda em formação. 

As reuniões pedagógicas semanais auxiliaram no acompanhamento do trabalho 

docente, sobretudo de bolsistas, quando  dificuldades e dúvidas pedagógicas e didá-

ticas eram expostas e discutidas coletivamente. Com o avançar do projeto, relatos dos 

bolsistas evidenciaram que suas estratégias de aula estavam mais próximas dos estu-

dantes de ambos os projetos, apresentando  melhor recorte temático em relação ao 

tempo e viabilização da realização do que fora planejado durante as aulas, em compa-

ração às ações de início do projeto.

No contexto do campus e da proposta educacional vigente, trata-se de uma práti-

ca educacional inovadora, pois reconhece as limitações do ensino médio público e bus-

cou oferecer ações permanentes para complementação e equidade formativa e propi-

ciar formatos mais dinâmicos quanto à carga horária e opções de aulas para estudantes 

oriundos, sobretudo, de escolas públicas. Estabeleceu-se como uma opção  de acesso 

à complementação e orientação de estudos de forma dinâmica e inclusiva, com salas 

equipadas com opções multimídia, aulas de sistematização de conteúdos e orientação 

de estudos, realização de simulados de treinamentos, além da oferta de ações pontuais 

de formação cultural e científica ampla. A metodologia de resolução de exercícios, de 

forma contextualizada, é uma ação pedagógica que atende à demanda de um ciclo de 

estudos com tempo limitado e expectativas de repertório formativo amplas. Além disso, 

oportunizou-se aos alunos das licenciaturas (bolsistas e voluntários), imersão na prática 

docente, com situações de vivência em sala de aula (com acompanhamento pedagógi-

co docente), além de terem oportunidade de formação continuada nas reuniões peda-

gógicas e de planejamento quinzenais. 

Abaixo (Quadro 1) estão sistematizados os pontos possíveis que denotam a repli-

cabilidade de projetos de Cursinhos preparatórios e populares e o caráter de inovação 

na perspectiva de ensino-aprendizagem:
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Quadro 1 – Ações pedagógicas direcionadas do Cursinho Popular IFSP-SBV

Ações pedagógicas Características
1. Reuniões pedagógicas Encontros semanais e quinzenais com bolsistas e equipe ampliada 

do projeto para troca de experiências, avaliação de práticas e pla-
nejamento de atividades formativas

2. Capacitação de docentes e colabora-
dores

Realizadas, em geral, durante as reuniões pedagógicas. Tratava 
de temas pedagógicos gerais previamente definidos, conforme de-
manda, e na sequência apresentados pelo coordenador do projeto 
ou algum colaborador (ex: como organizar uma lousa, aprendendo 
a montar aulas com slides, estratégias de aula com resolução de 
exercícios). A partir do segundo semestre, a próprias experiências 
e aulas dos bolsistas/voluntários passou a ser referência para aos 
relatos s dinâmicas formativas

3. Aulas de revisão Aulas voltadas à revisão de conteúdos, com uso de estratégias 
didáticas variadas, desde exposições dialogadas a metodologias 
ativas. Estruturaram-se na apresentação dos temas e conteúdos, 
sondagem de conhecimento prévios, apresentação e demonstra-
ção do conhecimento (com exemplificação), realização conjunta 
(ou individual ou em equipes) de questões extraída do ENEM e 
vestibulares para fixação 

4. Disponibilização de materiais Disponibilização de materiais de aulas (slides e outros), listas de 
exercícios e textos complementares através de canais de comu-
nicação (whatsapp) e ambientes virtuais de aprendizagem, como 
Google Classroom. 

5. Resolução de questões Resolução conjunta de questões do ENEM, vestibulares mais pro-
curados e outras, com enfoque nos conteúdos do ensino médio. 
A estratégia visa construir conhecimento a partir das questões e 
enunciados, com estratégia de revisão pautada na problematiza-
ção. As listas eram fornecidas antecipadamente e os alunos tinham 
acesso a ela via celular, formato digital, ou impressas (conforme 
iniciativa própria do docente). 

6. Diálogo constante com estudantes e 
estratégias de escuta

As aulas serviam também como mecanismos de escuta e abertura 
de espaço para sugestões dos estudantes. Esses posicionamentos 
eram, posteriormente, socializados em reuniões da coordenação 
geral e docentes. Também foram socializadas no grupo whatsapp 
para conhecimento de todos.  

7. Simulados Tipo de estratégia de treinamento e de avaliação em que o aluno 
simula a aplicação real do ENEM, considerando número de ques-
tões, formato do caderno de questões e folha de gabarito, elabo-
ração de redação, tempo de aplicação, entre outros. O simulado 
(aplicado em Julho e Outubro) continha 80 questões de todas as 
áreas e uma proposta de redação, oferecendo-se um tempo de 5 e 
30 minutos para realização. 

8. Formação cidadã e atividades extra-
-curriculares

Foram oferecidos momentos para apresentação de projetos das 
instituições envolvidas, participação em feira de ciências, palestras 
com projetos de Química, Robótica e Satélites do IFSP-SBV,  e 
oficinas para organização de estudos, como parte da formação in-
tegral e cidadã em atividades extracurriculares.

Fonte: Dos autores (2022). 
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A maior parte dessas ações foi utilizada nos dois subprojetos, na parceria inter-

-institucional e na oferta interna. No entanto, algumas limitações foram observadas. Na 

gestão pedagógica compartilhada ocorreram dificuldades por conta de posicionamento 

da Prefeitura municipal local de entender que era um projeto da municipalidade e que 

só competiria a eles a coordenação pedagógica. 

A oferta de material impresso foi inviabilizada por conta da escassez de recursos e 

dificuldade em seguir o cronograma de um material apostilado doado que, infelizmente, 

encontrava-se incompleto, demandando uma carga horária maior para ser cumprida. 

Quanto às atividades complementares, percebeu-se que só teriam êxito caso fosse uti-

lizado o espaço das próprias aulas semanais dos alunos, algo possível com a realização 

de palestras, apresentações e visitas ao campus da universidade que sediou o projeto. 

No segundo semestre, os alunos do projeto interno também puderam participar das 

atividades da Semana Nacional de Ciência e Tecnologia no campus do IFSP. 

ARCABOUÇO TEÓRICO-METODOLÓGICO

O projeto do Cursinho pré-vestibular IFSP-SBV foi um projeto de extensão, de cunho 

educativo, aprovado no edital PRX-086/2022 (Cursinho Popular). O IFSP-SBV, na divisão 

das atribuições de aulas e conforme suas possibilidades (considerando os cursos que 

são ofertados na instituição), ficou responsável pelas disciplinas de Biologia, Geografia 

e Física (contribuição com a frente de Físico-Químico). Nos componentes de Biologia e 

Geografia, o Instituto Federal ficou responsável por todas as frentes ministradas.

O projeto, em sua primeira etapa, foi resultante de uma parceria interinstitucional 

e foi realizado de Maio de 2022 a Dezembro de 2022, contendo as seguintes ações 

previstas: 

a) ministrar aulas semanais de disciplinas e áreas de conhecimentos, com meto-

dologias dinâmicas e dialógicas, seguindo materiais didáticos voltados à revisão para o 

ENEM e principais vestibulares de instituições públicas e privadas; 

b) reuniões semanais e quinzenais com bolsistas do projeto para planejamento e 

avaliação das atividades realizadas (com registro em ata dessas reuniões); 

c) reuniões periódicas com demais coordenadores das instituições parceiras para 

acompanhamento do projeto;

d) criação e manutenção de ambiente virtual de aprendizagem (Google Class-

room) com as disciplinas;

e) criação, moderação de grupos Whatsapp para disponibilização de materiais de 

pré-aula e envio de avisos gerais; 

f) viabilização de material físico do projeto Cursinho Hexag que foram transporta-

dos com veículos do IFSP e UNESP; 

g) realização de 1 a 2 simulados gerais em formato similar à prova do ENEM e rea-

lização de mini-simulados nas disciplinas de responsabilidade da instituição; 
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h) oferta de atividades formativas complementares, como plantões, palestras, ofi-

cinas, visitas monitoras, feiras, etc.; 

i) realização de controle de frequência e de avaliação com os alunos através de 

módulo institucional, mediante registro de um curso de extensão com carga horária 

compatível. 

A grade horária contemplou cinco dias de aulas semanais, das 18:45 às 22:45, com 

aulas de 45 minutos, contemplando 5 aulas diárias de diferentes disciplinas. As aulas 

foram realizadas no formato presencial e sediadas na instituição UNIFAE, universidade 

e fundação educacional que ofereceu as instalações para o curso.

A partir de mês de Outubro de 2022 (até o mês de Dezembro de 2022), a coor-

denação do projeto optou pela abertura de vagas para formação de uma turma para 

um Cursinho Intensivo para o ENEM de segundo semestre, considerando a demanda de 

alunos do campus, disponibilidade de carga horária de bolsistas (não completavam sua 

carga completa no projeto em parceria) e possibilidade de uso de espaços institucio-

nais do IFSP por jovens da comunidade local/regional. Nessa segunda etapa, o projeto 

ocorreu apenas com recursos e docentes próprios, adotando uma sistemática similar ao 

projeto anterior, com reuniões com bolsistas, ambientes virtuais de aprendizagem (nes-

se caso, organizados pela coordenação geral) e de controle de frequência (Diário SUAP) 

e realização de 1 simulado geral para treinamento. 

As aulas ocorreram de segunda a sexta, das 18:00 às 21:15, com 4 aulas diárias de 

45 minutos, havendo  nas sextas-feiras aulas no formato EaD para amenizar os desloca-

mentos de discentes e docentes. Esse curso seguiu a matriz de áreas de conhecimento 

e disciplinas do ENEM, optando-se complementarmente pela metodologia de resolução 

e leitura de exercícios por conta do tempo menor de tratativa de temário bastante vasto.

O referencial teórico que embasa essa reflexão está associado aos seguintes con-

ceitos e categorias: educação popular e pedagogia crítica, de Gadotti (2012); cursi-

nhos populares e universalização/democratização do ensino superior, de Castro (2012) 

e Zago (2008), e a concepção de educação em Direitos humanos, de Benevides (2007). 

Esse projeto parte do desafio de se considerar a realidade do Brasil em que muitos 

alunos egressos do ensino público não dão continuidade aos estudos no nível superior. 

Ainda que tenha crescido a participação de alunos egressos de escolas públicas nas 

universidades públicas estaduais e federais (com o avanço de programas de reserva 

de vagas e cotas específicas), em 2021, apenas 26% dos estudantes que concluíram o 

3º ano do Ensino Médio realizaram o ENEM, principal instrumento de acesso e seleção 

hoje disponível no país para ingresso em universidades e instituições de ensino superior, 

sobretudo as federais.

A perspectiva formativa dos cursinhos populares geralmente segue as premissas 

de educação popular oriundas do ideal de filosofia da educação de Paulo Freire. Sob 

esse prisma, segundo Gadotti (2006), a educação estaria pautada em uma perspectiva 
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educacional libertadora, em que a educação é um processo, ao mesmo tempo, lógico, 

intelectual, histórico, afetivo e social; parte de uma epistemologia que respeita e valoriza 

o conhecimento do senso comum que os setores populares trazem de sua prática coti-

diana,  problematizando esse conhecimento e dando-lhe um rigor científico e metodo-

lógico, ao passo que também envolve uma participação na formação e fortalecimentos 

dos movimentos populares com o objetivo de seu construir um saber orgânico.

Outros aspectos da educação popular podem ser destacados abaixo (Gadotti, 

2006): a) ênfase nas condições gnosiológicas (envolve a relação entre os sujeitos) da 

prática educativa; b)a educação como produção e não como simples transmissão de 

conhecimentos; c) luta por uma educação emancipadora (que vá além do arbítrio e do-

minação cultural); d) defesa de uma educação para a liberdade, como condição da vida 

democrática; e) recusa ao autoritarismo e hierarquização rígida entre professor (como 

detentor do conhecimento) e aluno (aquele que tem que aprender); f) educação como 

ato de diálogo e descoberta rigorosa; g) noção de uma ciência aberta às necessidades 

populares; h) planejamento comunitário e participativo. 

No entanto, nas seções posteriores, com a análise de resultados e discussão, veri-

ficou-se a que a adoção dos pressupostos da educação popular (como aporte teórico 

central dos cursinhos denominados populares) foi seguida apenas parcialmente, e de 

forma limitada, uma vez que não estava amadurecido no plano das instituições parceiras 

esse tipo de referencial e trabalho pedagógico que estivesse para além do atendimento 

e oferta deste tipo de curso de extensão às classes populares. 

Para a elaboração deste capítulo, seguiu-se um procedimento de pesquisa biblio-

gráfica de cunho sistemático, consultando artigos vinculados a temas como cursinhos 

populares, educação popular e direitos humanos. Em seguida,  analisou-se estudos de 

caso sobre algumas ações realizadas no projeto e curso de extensão a ele vinculado, 

com base no tratamento de informações e dados qualitativos e quantitativos. 

RESULTADOS E DISCUSSÃO
Os estudantes recebidos no projeto, em sua maioria, são oriundos de escolas pú-

blicas do município e poucos de cidades vizinhas da região (Águas da Prata, Vargem 

Grande do Sul e Santo Antônio do Jardim). Alguns alunos já eram egressos da educa-

ção básica, sendo que a maioria ainda estavam na condição de concluintes e apenas 4 

alunos ainda cursando o 2º ano do ensino médio. Nesse primeiro ponto, a concepção 

mais estrita de cursinho popular foi cumprida: aquele que atende as classes populares, 

ou seja, a população de renda mais baixa (Castro, 2007).

De acordo com dois levantamentos realizados no mês de Junho (início e final do 

projeto), foi possível obter certo panorama e perfil dos estudantes respondentes. Pri-

meiramente, notou-se uma diferença do número de respondentes da ocorrência do 

primeiro simulado (39 alunos) em relação ao total de ingressantes e matriculados (75 

estudantes), indicando uma evasão significativa. Isso pode estar associado a diversos 

fatores: horários de trabalho conflitantes e rotina exaustiva; dificuldades com custo de 
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transportes para deslocamento; dificuldades com as disciplinas e acompanhamento das 

aulas; aprovação em vestibulares no meio do ano. 

Observou-se que somente a oferta de cursinhos popular/preparatórios pós ensino 

médio não consegue, per si, alterar questões estruturais de divisões e segregações so-

ciais que envolvem as classes e níveis de renda e seu acesso diferenciado à educação no 

Brasil, considerando o acesso à educação um direito humano cujo exercício é garantia 

do exercício da cidadania plena (Benevides, 2007; Castro, 2007)

O perfil etário do público participante/respondente esteve nas faixas de 17 (23,7%) e 

18 anos (56,4%), foram identificados também alunos na faixa de 16, 20, 21, sendo os mais 

velhos na faixa de 23 e 25 anos. Notou-se perfil jovem dos estudantes, muito por conta da 

disponibilidade de horários e a relação ainda próxima com a educação formal, reforçando 

a importância do acesso e democratização do ensino superior público, um dos objetivos 

desse projeto, e também de uma formação que conscientize sobre a necessidade da or-

ganização e luta constante para conquista e acesso a esse direito (Castro, 2007, 2012).

Sobre os cursos indicados, houve uma certa variedade, aparecendo cursos nas 

áreas médicas (Medicina-7; Enfermagem-4, Fisioterapia-3, Odontologia-2, Biomedici-

na-2; Psicologia-2, Fonoaudiologia-1); Engenharias (Engenharia civil -1; Engenharia da 

computação – 1; Engenharia aeronáutica -1; Engenharia de software-1); Ciências hu-

manas e sociais aplicadas (Pedagogia – 1; Direito-1; Filosofia-1; Ciências econômicas -1; 

Relações internacionais-1) e Outros (Arquitetura e urbanismo-1; Midialogia-1; Educação 

física-1). Dentre as opções de instituições indicadas, aparecerem as instituições funda-

cionais de acesso pago locais (UNIFAE e UNIFEOB), as instituições públicas estaduais 

(USP, UNESP e UNICAMP) e instituições federais diversas (UFSCar; UFU; UFJF; UFRJ). 

Cabe destacar a evidência de que, para alcançarem cursos em instituições muitas 

vezes concorridas, muitos estudantes procuram uma formação complementar nos cur-

sinhos para suprir lacunas vivenciadas no ensino médio. No entanto, a democratização 

do ensino superior passa por uma mudança estrutural dos currículos e contínua das 

práticas didáticas e pedagógicas, envolvendo mais oportunidades de vagas para oriun-

dos das escolas públicas, uma perspectiva de pedagogias críticas, contextualizadas e 

de educação popular que valorize os saberes do aluno e seu contexto de vida,  apro-

ximando  o repertório dos direitos humanos e da conquista de direitos (Gadotti, 2012; 

Benevides, 2007).

As atividades regulares do projeto foram as aulas e oficinas de conteúdos, cuja 

carga horária foi distribuída conforme matriz curricular fornecida pelos representantes 

da UNESP e utilizadas em um cursinho privado. Os alunos tiveram um total de 25 aulas 

semanais (45 minutos cada), com 5 aulas por dia de segunda a sexta-feira, de con-

teúdos diversos, contemplando as diferentes áreas de conhecimento e suas disciplinas 

(Linguagens e códigos: Gramática e Interpretação de texto, Literatura e Redação; Hu-

manidades: Geografia; História; Filosofia e Sociologia; Ciências naturais – Física, Química 

e Biologia; Matemática – Álgebra e Geometria). 
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No cursinho em parceria, optou-se por uma maior especialização dos componentes 

curriculares, enquanto  no cursinho intensivo interno, a proposta foi trabalhar com eixos mais 

amplos (área do ENEM), ficando a divisão de conteúdos a critério do docente e da área. As 

aulas foram ministradas, em ambos os subprojetos, por bolsistas discentes de graduação, do-

centes formados e até mesmo por profissionais com notório saber (no caso, dois professores 

do Cursinho em parceria, uma da área de Relações Internacionais e outro em Jornalismo). 

As aulas foram realizadas em salas de aula equipadas com datashow e caixas de 

som (equipamento multimídia), quadro branco e pincel,  de forma que os docentes pu-

deram diversas suas estratégias didáticas, quando necessário; o IFSP também forneceu, 

quando demandado, material impresso aos docentes. Em levantamento realizado para 

oferta de plantões, as disciplinas em que os estudantes apontaram maior dificuldade 

foram Matemática, Química e Física.

Tentou-se avançar na proposta de cronograma unificado de aulas e uma padroni-

zação de um plano de aulas com conteúdos e datas (no caso do cursinho em parceria), 

mas não houve maior avanço nessa construção, bem como também na oferta de ativi-

dades extracurriculares. A equipe do IFSP elaborou uma proposta de oferta de plantões 

de dúvidas para os alunos, demanda dos próprios estudantes, iniciativa endossada por 

poucas das instituições por dificuldades de horários e outros, que não prosperou. 

Algumas atividades extras foram realizadas, como palestras de orientação (uma 

com docente da UNESP da área de Engenharia e outra com uma docente do IFSP da 

área de Administração tratando de metodologia de organização dos estudos), visitas 

monitoradas (1 na UNIFAE, em Semana de realização de feira de cursos) e palestras ( 

apresentação do IFSP com projetos e ações realizadas). 

Entretanto, essa formação complementar não foi organizada e oferecida com re-

gularidade, elemento que, na bibliografia pertinente, é tratado como importante recurso 

didático para uma formação crítica e cidadã (para emancipação e autonomia) que um 

cursinho popular também pode oferecer, estimulando debates e reflexões com estímulos 

diversos, como cinema, música, literatura, artes, ciências etc (Gadotti, 2012; Castro, 2007).

Conforme Zago (2008) destaca, em seu estudo sobre cursinhos populares e co-

munitários, é necessária a correção entre oferta de disciplinas de formação cultural geral 

com a oferta de componentes de formação mais clássica, ou conteudista, considerando 

experiência descrita de um cursinho que ofertava disciplinas de formação geral.

 
[...] Mas esse eixo pedagógico fundado na cultura e cidadania, norteador 
dos pré-vestibulares, não é isento de contradição conforme o mesmo au-
tor. Esta pode ser observada na relação entre ‘uma proposta progressista 
e qualitativa de educação e as exigências conteudistas e quantitativas dos 
exames vestibulares’. (Silva, 2005, p. 1). Observa que um dos obstáculos que 
entende como comum à maioria dos pré-vestibulares populares é o ‘trabalho 
que tenta compatibilizar a formação política e a preparação para o vestibu-
lar, ao mesmo tempo em que questiona essa forma de ingresso,nas univer-
sidades públicas, principalmente’. (Silva, 2005, p. 15) (Zago, 2008, p. 160). 
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Para o Cursinho intensivo ofertado no segundo semestre, foram 38 alunos matri-

culados, a totalidade oriunda do ensino público (estadual ou federal), maioria do sexo 

feminino, regional e com perfil etário mais amplo (um deles nascido em 1981), ainda que 

concentrado na faixa de 17 e 18 anos. 

Também observou-se a ocorrência de evasão (18 alunos se inscreveram no simula-

do em início de novembro, sendo que 10 realizaram), e os comentários obtidos com os 

alunos mostram que muitos deles manifestavam dificuldades em acompanhar as aulas 

por carências no ensino médio (acentuadas pelo período pandêmico) além de cansaço 

em conciliar os estudos no projeto com os estudos regulares (alguns, ainda concluintes 

do Ensino médio estudavam em escola de ensino em tempo integral). 

Esse quadro reforça a necessidade de uma formação ampla demandada ao cursi-

nho, com oferta de atividades complementares para prática do diálogo, escuta e edu-

cação pautada em valores e no respeito à dignidade humana (Benevides, 2007). Pois, 

como nos coloca Benevides (2007, p. 2):

 
[...] Quando falamos em cultura, não nos limitamos a uma visão tradicional 
de cultura como conservação, seja dos costumes, das tradições, das crenças 
e mesmo dos valores – muitos dos quais devem, é evidente, serem conserva-
dos. A cultura de respeito à dignidade humana orienta-se para a mudança no 
sentido de eliminar tudo aquilo que está enraizado nas mentalidades por pre-
conceitos, discriminação, não aceitação dos direitos de todos, não aceitação 
da diferença. No Brasil, essa mudança implica a derrocada de valores e costu-
mes decorrentes de fatores nefastos historicamente definidos: o longo perío-
do de escravidão (mais de 300 anos), que significou exatamente a violação 
de todos os princípios de respeito à dignidade da pessoa humana, a começar 
pelo direito à vida; a política oligárquica e patrimonial; o sistema de ensino 
autoritário, elitista e muito mais voltado para a moral privada do que para a 
ética pública; a complacência com a corrupção, dos governantes e das elites, 
assim como em relação aos seus privilégios; o descaso com a violência, quan-
do exercida exclusivamente contra os pobres e os socialmente discriminados; 
as práticas religiosas ligadas ao valor da caridade em detrimento do valor da 
justiça; o sistema familiar patriarcal e machista; a sociedade racista e precon-
ceituosa contra todos os considerados diferentes; o desinteresse pela parti-
cipação cidadã e pelo associativismo solidário; o individualismo consumista. 

Nessa perspectiva, os projetos de Cursinho que aqui descritos enfatizaram um 

compromisso com a formação cultural e cidadã sólidas e críticas, por meio das aulas 

e reflexões e debates realizados nessas ocasiões. Pensando nesta perspectiva cultural 

mais ampla, nem sempre um cursinho pré-vestibular de apenas um ano ou menos con-

segue lograr êxito neste tipo de formação mais ampla, ainda que seja objetivo premente 

a se perseguir.

CONSIDERAÇÕES FINAIS
Dentre as conclusões possíveis, pode-se afirmar que a oferta de um projeto de 

extensão pelo IFSP-SBV apoiado em dois cursos de extensão voltados à preparação 
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para o ENEM e vestibulares alcançou parcialmente seus objetivos. Foram exitosas em 

cumprir seu caráter popular de atingir uma clientela oriunda das escolas públicas e ter 

oferecido uma formação complementar em termos científicos aos estudantes, além de 

atingir um público local e regional. No entanto, impuseram-se dificuldades no seu de-

correr que limitaram o alcance das ações, delimitando-se as ações ofertadas mais ao es-

copo de sala de aula e da exposição e transferência de conteúdos, ainda que mormente 

feita de forma dialógica com os estudantes.

Em que pese o esforço dos docentes, discentes e voluntários envolvidos, notou-se 

a falta de um apoio pedagógico mais amplo e constante aos estudantes, muitos deles 

carentes de orientações para organização de estudos e dúvidas diversas. Além disso, 

ainda que prevista a oferta de formação complementar, o contato com espaços educa-

cionais não-formais foi limitado, já que reside nessa amplitude formativa um dos desa-

fios dos cursinhos pré-vestibulares e populares no que tange à perspectiva de formação 

crítica emancipadora, elemento constituinte da educação popular.

Posto isso, a meta de se ofertar uma educação popular de cunho dialógico e pau-

tada na práxis social (e na conquista e consolidação de direitos), ainda que em alguns 

momentos ensejada em algumas aproximações, ainda se coloca como horizonte a al-

cançar quando confrontada com demandas outras, pragmáticas e utilitárias, como a re-

visão exaustiva de conteúdos e a aprovação em vestibulares concorridos. Desse modo, 

o projeto se consolida como formato de cursinho pré-vestibular alternativo, com neces-

sidade de amadurecimento do escopo “popular”, ainda que voltado ao atendimento de 

estudantes oriundos de escolas públicas. 

No que tange a imagem institucional do Instituto Federal e do campus, remetendo 

a um projeto surgido em 2015 (é época mais limitado a oferta de apenas alguns com-

ponentes curriculares), a iniciativa em parceria contribuiu para se alcançar um público 

maior de estudantes e ofertar uma grade mais ampla de componentes curriculares. 

A prática do diálogo interinstitucional propiciou também um melhor conhecimen-

to sobre a realidade local através da percepção mais acurada do ambiente social que se 

obteve nas ocasiões e diálogo com instituições como prefeitura municipal, universida-

des públicas e privadas locais, entre outros. As atividades conjuntas de divulgação de 

alunos aprovados e de outras ações, feita pelo poder público municipal, também contri-

buíram para potencializar o nome da instituição vis a vis os parceiros. 

No entanto, fica no horizonte pedagógico desafios para aperfeiçoamento da cul-

tura de gestão compartilhada, aprimoramento dos canais de diálogo com os estudantes 

e de oferta educativa de uma forma mais ampla e integrada, que incida não somente no 

aspecto lógico científico, mas também no cultural, social, político e afetivo.    
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Tamyris Proença Bonilha Garnica1

“Eu queria que as palavras [...] atravessassem muros, fi zes-
sem saltar fechaduras, abrissem janelas”. (FOUCAULT, 2006, p.76)

INTRODUÇÃO

Opresente texto tem como propósito suscitar refl exões, indagações, deslocamen-

tos e/ou novas possibilidades de pensar e agir a partir de uma experiência de 

formação desenvolvida em um curso de licenciatura em Pedagogia do Instituto 

Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo (IFSP), tendo como recurso 

principal a escrita endereçada.  

 A referida experiência baseou-se na perspectiva de formação em que não só se 

valoriza a prática em sala de aula, mas a compreende como processo de liberdade, co-

letividade, universalidade e formação da consciência, podendo se constituir a partir da 

realidade concreta, para além do “saber fazer”, (priorizado na sociedade capitalista) al-

cançando a vasta dimensão do conceito de humanização. Um projeto de formação que 

parte da difusão do conhecimento científi co na direção da compreensão do signifi cado 
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co, Técnico e Tecnológico, área de Educação, no Instituto Federal de São Paulo – Campus Sorocaba. Email: tamyris.bonilha@
ifsp.edu.br https://orcid.org/0000-0003-2993-1776. 

CAPÍTULO

Escrita endereçada como estratégia 
de formação e humanização

4
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de seus conceitos cria condições para que as gerações docentes posteriores compreen-

dam a necessidade humana que criou tais conhecimentos e como desenvolvê-los. 

Neste sentido, contextualiza-se este relato em uma perspectiva de formação do-

cente que contempla as dimensões técnicas, afetivas, políticas, éticas e estéticas, per-

mitindo aos licenciandos compreender a realidade, como também perceber-se sujeito 

histórico e os atravessamentos com o mundo do trabalho, na contramão de uma visão 

pautada na relação formação-produção, proveniente de uma concepção neoliberal tam-

bém ancorada em na instrumentalização do conhecimento como estratégia para pro-

dução de matéria-prima necessária à não percepção das contradições e superação dos 

princípios elencados pelo capital. 

Com base nessas premissas, a experiência relatada discorre sobre estratégias de-

senvolvidas em um curso de licenciatura em Pedagogia do IFSP, ao longo de um semes-

tre letivo, em uma disciplina voltada à temática do trabalho docente, com ênfase para a 

dimensão das subjetividades a partir da escrita endereçada.

AS SUBJETIVIDADES NA FORMAÇÃO E NO TRABALHO DO/A PROFESSOR/A
Pesquisas sobre a importância da subjetividade nos contextos escolares (Rubins-

tein, 2003; Martini; Boruchovitch, 2004; Leite; Tagliaferro, 2005; Leite; Falcin, 2006; La 

Taille, 2006; Osti; Brenelli, 2013) concordam que o modo como são compreendidas e 

interpretadas as relações escolares (tal como a função do trabalho docente) influenciam 

sobremaneira as decisões e organização tomadas nos espaços escolares. Logo, é de 

extrema importância que os processos de formação considerem a dimensão das subje-

tividades presentes nas relações sociais, implicando na investigação de representações 

sociais e seus processos históricos de construção/difusão, naturalizadas nas práticas e 

discursos, a fim de problematizá-las junto aos estudantes para contribuir com a ressig-

nificação e superação desses conceitos. 

Partindo destas premissas, a experiência relatada neste texto foi desenvolvida em 

uma disciplina do curso de Licenciatura em Pedagogia do IFSP, a partir de uma pesquisa 

realizada pelos estudantes sobre as representações sociais dos professores a cerca da 

profissão, de modo a instaurar diálogos e reflexões em torno dos movimentos de luta e 

de resistência em prol da valorização do trabalho docente na sociedade. O trabalho foi 

permeado pela análise histórica da formação docente no Brasil, bem como das contra-

dições presentes nas políticas contemporâneas  além das consequentes repercussões 

deste cenário no que concerne às condições de trabalho destes profissionais – colocan-

do em risco a valorização desses(as) profissionais. 

Como estratégia metodológica da disciplina relatada neste artigo, foi solicitado 

aos estudantes que desenvolvessem uma pesquisa de campo com docentes, com o ob-

jetivo de analisarem as representações sociais sobre a profissão ‘professor/professora’. 

Assim, tendo o campo das subjetividades como eixo condutor, em paralelo ao estudo 

teórico sobre formação docente no Brasil, o propósito da pesquisa consistia no levanta-

mento de informações sobre as representações sociais de professores e o exercício de 
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sua profissão, investigando quais as concepções que permeiam as representações dos 

docentes sobre “ser professor”. 

Para fundamentação da pesquisa e análise, foram estudados os pressupostos da 

Teoria das Representações Sociais, sistematizada por Serge Moscovici. Segundo Mos-

covici (1978), as representações sociais podem ser definidas como formas de interpre-

tação da realidade, relacionadas a um objeto e a um sujeito, em um contexto social de 

produção, o que por sua vez orienta práticas e comunicações dentro deste contexto. 

Neste sentido, a linguagem é fundamental, pois opera como uma ferramenta para se in-

terpretar eventos e comportamentos; além de expressar as significações, o mundo dos 

conceitos, dos indivíduos e das coletividades, é por meio da linguagem que se revelam 

as características atribuídas ao conhecido e ao desconhecido, classificam-se indivíduos 

e acontecimentos 

Ao se tomar como objeto de estudo as representações sociais dos professores, 

tomou-se como pressuposto a constatação de que a realidade vivida por esses sujeitos 

é produzida a partir dos valores, dos interesses e da cultura historicamente construídos 

pelos grupos sociais aos quais pertencem, como também é produzida e modificada 

pela ação deles, por intermédio dos processos de elaboração psicológica e social da 

realidade. 

 
[...]Reitera-se o potencial da teoria das representações sociais no intuito 
de imprimir mudanças na prática educativa, posto que permite compreen-
der não somente o que se passa na cabeça dos professores, mas além dis-
so compreender como e por que as percepções, atribuições, atitudes e ex-
pectativas sobre os alunos são construídos e mantidos (Teles, 2010, p.156).  

O processo de reflexão e compreensão das representações abre caminhos para 

que o professor transforme sua realidade através da compreensão das forças, das con-

tradições e dos múltiplos determinantes que influenciam o contexto escolar, conforme 

explica Minayo:

 
[...]Por serem ao mesmo tempo ilusórias, contraditórias e “verdadei-
ras”, as representações podem ser consideradas matéria-prima para a 
análise do social e também para a ação pedagógico-política de trans-
formação, pois retratam e refratam a realidade segundo determina-
do segmento da sociedade (apud Guareschi; Jovchelovitch, 2012, p.91). 

As pesquisas foram realizadas em grupos, a partir de um roteiro de perguntas 

elaborado pelos estudantes, tendo em vista os estudos feitos na disciplina e as ques-

tões que consideravam latentes sobre a temática. As respostas foram categorizadas em 
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temas principais e, posteriormente, problematizadas à luz da teoria das representações 

sociais e do contexto histórico-político no qual se insere a profissão docente. 

Os dados coletados pelos licenciandos revelaram elementos importantes relacio-

nados à construção histórica da profissão no país, com ênfase para o papel da mídia 

na difusão de crenças, ideias e valores, dentre os quais destacam-se: desvalorização da 

carreira; feminização do magistério; vocação; assistencialismo na educação infantil; indi-

vidualização de processos coletivo; adoecimento; sofrimento; frustração; meritocracia; 

competitividade e amor. 

Das muitas discussões e indagações provocadas pela pesquisa, destaca-se o ques-

tionamento sobre qual o espaço/tempo existente na escola que permite ao professor 

refletir criticamente sobre suas representações e práticas, bem como sugerir, a partir 

dos fundamentos teórico-epistemológicos da ciência educacional, propostas e projetos 

para intervir e transformar sua realidade.

Concluiu-se que o exercício reflexivo sobre as demandas do contexto escolar, 

quando realizado em articulação com os conhecimentos científicos da educação e os 

aspectos psicossociais dos envolvidos, numa perspectiva dialógica e coletiva, contri-

bui para que o professor se perceba como um sujeito social, tendo em vista que, ao 

compreender e ressignificar a própria prática –considerando os impactos dos aspectos 

políticos, econômicos e sociais no contexto em que atua – tem o potencial de construir 

novas perspectivas e formas de ação para lidar com as dificuldades encontradas em seu 

trabalho.

A ESCRITA ENDEREÇADA COMO ESTRATÉGIA DE FORMAÇÃO 

Ter algo a dizer reorganiza, altera, inaugura e reinventa as forças em jogo. O pen-

samento, tomado como um exercício extremo, um “ato arriscado” – pois pensar rein-

venta aquele que pensa (Deleuze, 1992) –, torna-se necessário a partir de encontros 

contingentes. Se pensar e escrever são verbos no infinitivo, as ações são, então, uma 

escrita, que ao agir na multiplicidade, reinventa o campo, o autor e aquilo do que se fala 

(Fonseca; Nascimento; Maraschin, 2012). Isso exige habitar as relações de saber e poder 

em que nossos pensamentos são produzidos, tendo por horizonte deslocamentos em 

encontros contingentes e romper com o domínio de ideias gerais.

Partindo desses pressupostos, foi solicitado aos licenciandos em Pedagogia, em 

uma disciplina regular do curso voltada ao tema da profissão docente, que produzissem 

textos endereçados, isto é, uma carta2 para o(s) docente(s) participantes da pesquisa. 

O foco era conhecer as representações sociais destes sobre sua  profissão, com o pro-

pósito de dialogar com o outro. Este Outro está investido de rótulos, julgamentos exte-

riorizados, interpretações pedagógicas fabricadas na literatura educacional, quando são 

analisados os contextos e as relações escolares. 

2 As cartas poderiam ser, efetivamente, entregues aos destinatários, caso o estudante assim desejasse, não sendo esta uma exi-
gência da atividade proposta.  
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“O/a professor/a age assim porque sua formação não lhe proporcionou uma 

visão crítica....”, “Os docentes AINDA acreditam que o exercício da profissão está 

ligado a sentimentos maternais, com ênfase no esforço individual...”, “A escola PER-

MANECE como espaço de produção e reprodução de violência e o/a docente como 

mais um elemento nessa engrenagem...”, “O/a professor/a não compreende o exer-

cício da profissão a partir das condições históricas e políticas que a permeiam...”. 

Estas e tantas outras frases (hipotéticas) podem tornar os sujeitos ‘analisados’ (pro-

fessores/as) alvo de ajuizamentos, pautando a produção dos problemas escolares 

em explicações infundadas, consequentemente falhando na intervenção/proposição 

junto ao contexto em que se originaram o alvo da problematização.  

O que não se pretendia com a escrita das cartas era uma escrita exteriorizada 

e impotente, na qual os autores fossem autoritários, egocêntricos, como se não es-

tivessem implicados com as questões presentes em torno do objetivo investigado: 

“representações sobre ser professor”.  “[...]A escrita não deve mascarar a complexi-

dade presente nos conflitos ao instalar-se em uma gramática que projeta para fora 

de si mesmo, para fora do escritor, aquilo que o outro passava a representar” (Hahne; 

Machado; Fonseca, 2019, p. 29). 

Se as cartas fossem prenhes de interpretações/ajuizamentos de maneira a ins-

taurar um lugar impotente para aquele que escreve, como se nada mais pudesse ser 

feito a não ser que o outro provocasse transformações em sua forma de agir, ou o 

autor já tivesse superado e se diferenciado daquilo que “critica”, (re)produzindo, 

deste modo, a mesma violência com que são tratados professores e alunos em ou-

tros âmbitos sociais. 

Nas pesquisas realizadas pelos licenciandos com os/as professores/as quanto 

ao adoecimento e  mal-estar docente no exercício da profissão, foram evidenciados 

inúmeros aspectos. Quando um(a) professor(a) adoece, a sociedade adoece junto; 

o que se materializa no corpo do indivíduo na forma de uma patologia, de ordem 

orgânica/biológica, não tem explicação apenas por causas individuais e intrínsecas, 

mas também é expressão das relações e tensões que o compõem, com causas e 

fatores multideterminados. Deleuze (1987, p.8), explica bem esse processo: “[...]não 

encontraremos nunca o sentido de qualquer coisa (fenômeno humano, biológico ou 

mesmo físico), se não conhecermos qual é a força que se apropria da coisa, que a 

explora, que nela se exprime”. 

Ao interrogar os objetos e/ou “coisas” a partir de sua história, entramos em 

contato com o que dela se apodera a partir dos efeitos e das variações que se pro-

duzem. Com qual objetivo? Para fazer advir elementos não pensados e restituir ao 

campo político e relacional, aquilo que lhe foi apartado. Os registros são fundamen-

tais, pois guardam as variações do vivido e se tornam material de reflexão (Hahne; 

Machado; Fonseca, 2019).
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[...]É a incidência da diferença que possibilita que se rompa com 
uma certa inércia do pensamento que perpetua uma mesmida-
de – não uma diferença pensada em termos do que distingue um su-
jeito de outro, mas como aquilo que se inscreve enquanto alteridade 
em uma experiência subjetiva (Hahne; Machado; Fonseca, 2019, p. 6). 

Escrever, pois, é o ato de pensamento que ganha concretude, com possibilidades 

infinitas de variação; instaura processos de reflexão e metacognição, redirecionando a 

atenção para outras dimensões do pensamento. 

•	 O que há de inovador em escrever uma carta?

Propor a produção de um texto endereçado amplia a capacidade de pensar e 

agir frente à sensação de impotência experimentada por muitos profissionais da área 

da Educação, pois provoca naquele que escreve a possibilidade de ver-se em cena na 

construção política e constante da produção do “ser docente”. 

O procedimento da escrita endereçada como exercício do pensamento aciona 

uma disponibilidade de escuta às turbulências mobilizadoras que gera abertura para, 

como diz Rolnik (2018), a produção política dos afetos e, assim, os pensamentos exer-

cidos no grupo a partir dessa perspectiva alçam elementos imprevistos presentes nas 

falas dos/as docentes.

Além disso, possibilita “deslocar-se” de si, ampliando a percepção dos fios na rede 

em que se constituem as situações-problema, objeto de investigação nos cursos de 

formação docente.Isso porque, ao se ver presente na escrita transformam, fazem advir 

agenciamentos outros que provocam reflexões, e  permite-se variar a fixidez do pen-

samento, sobretudo quando o mal-estar micropolítico se torna ‘experiência-sem-saída’ 

(Hahne; Machado; Fonseca, 2019). 

 
[...]A escrita é tomada por Foucault como possibilidade de estranhamento e 
de constituição de si, uma prática que recolhe ditos e os produz. Em se tratando 
de uma carta, ela “tanto atua sobre quem a envia, em virtude do gesto da escri-
ta, como sobre quem a recebe, via leitura e releitura” (Rodrigues, 2019, p. 51). 

Aquilo que se fala e se escreve é, necessariamente, ato das e nas relações em que 

as falas e as escritas se constituem (Hahne; Machado; Fonseca, 2019). 

Cabe destacar que a palavra “carta” inspirou informalidade, uma escrita “leve” e 

“divertida” para os estudantes, tornando-a mais fluida, livre, potente e descompromissa-

da, mas não menos consistente que a de um texto no formato “relatório”. Assim, a pro-

posta do endereçamento gerou excitação e desejo em escrever, mesmo naqueles que 

apresentavam dificuldades nas produções escritas e formatos acadêmico-científicos; 
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todos mostraram-se confiantes em produzir um texto de autoria, superando, bloqueios 

e medos relacionados a esta prática. Alguns, inclusive, relataram que foram surpreen-

didos com o resultado alcançado, não acreditavam que poderiam escrever “bem”  nem 

produzir um texto consistente.

ALGUMAS INFLEXÕES SOBRE A EXPERIÊNCIA DE PRODUÇÃO DE  
        CARTAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES/AS

Incorporar o lugar de um suposto destinatário permitiu que os estudantes amplias-

sem as análises das forças e atravessamentos presentes nas experiências das pesquisas 

realizadas em torno das representações sobre a profissão, com a produção de afetos, 

estranhamentos e, até mesmo, espanto diante da constatação de percepções, pensa-

mentos e de elementos produtores de condições de existência. 

Pausas, risos, reticências, formas de tratamento afetuosas “habitaram” os textos, 

expressando forças, abrindo fissuras, traçando novas tessituras em situações-problema 

e/ou ‘coisas’ fixadas, rígidas dentro dos cânones científicos – tais elementos, que diziam 

mais que as palavras, em muitos casos. Expressavam sentimentos que ainda não se 

encontravam na ordem da razão, do nomeável. A seguir, alguns trechos extraídos das 

cartas elucidam essas constatações:

 
“Fiquei pensando nas nossas discussões e, na verdade, fiquei bem satis-
feito pela direção que as coisas tomaram. Percebi, amiga, que muitas das 
nossas discussões começaram a dar frutos agora. Acreditar numa edu-
cação menos idealizada, mais afetuosa e cidadã; compor um cenário que 
privilegie relações mais horizontais, tudo isso para determinar cami-
nhos mais prazerosos dentro da educação e, seguramente, estabelecer 
mais caminhos e jeitos de ser professor na educação pública” (Carta A). 

 

“A burocratização do trabalho docente; a pressão das avaliações externas; a 

baixa remuneração; políticas de “valorização docente” que responsabilizam 
os professores de forma quase exclusiva pelos resultados dos estudantes, re-

duzindo o processo formativo à sala de aula; o direcionamento a um trabalho 

cada vez mais solitário e enfraquecimento do debate e construção coleti-

vos das práticas pedagógicas… São muitos elementos, e o conjunto deles, 

muitas vezes leva ao adoecimento, tratado de maneira individualizada, atra-

vés da medicalização e até do afastamento docente” (Carta B, grifo nosso). 

 
“Vou ficar por aqui, esperançando que fiquemos juntinhos e que passe-
mos a tomar as rédeas dos processos de formação de professores, na 
defesa de pautas e criação de políticas públicas sérias, que não inviabili-
zem nossos sonhos e nos enxerguem - como protagonistas - nós profes-
sores e os estudantes, de modo a conscientizar a toda a sociedade, que 
a cada docente que adoece, toda uma classe adoeceu junto” (Carta C). 
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“Adorei a breve conversa em formato de entrevista que tivemos aque-
le outro dia, me apresentou partes da sua trajetória que eu não sa-
bia mesmo te conhecendo há tantos anos, acredito que essa nos-
sa troca, da sua parte através da entrevista e da minha parte agora 
nessa carta, nos aproxime enquanto docentes (ou futura docente)” (Carta D). 

Embora tenha representado um desafio, tendo em vista que “[...] manter a força da 

multideterminação é jogo complicado, tão submetidos que estamos às armadilhas do 

verbo ‘ser’ em nossas frases, que agencia um tipo de linguagem que fixa e estabiliza as re-

lações” (Hahne; Machado; Fonseca, 2019, p.44), os deslocamentos evidenciados nas car-

tas expressaram a aproximação do remetente com a posição daqueles sobre os quais se 

escrevia. Na contramão de uma escrita exteriorizada, autoritária e avaliativa, foi notável o 

compartilhamento de sentimentos, percepções, indagações e convites para ações futuras. 

 
“Acredito que acabei refletindo e trazendo mais perguntas do que soluções, mas 
penso que a reflexão também faz parte do nosso trabalho. Em breve compar-
tilharemos novamente nossas experiências, indagações e reflexões (Carta E).” 

Ações, intervenções e processos de mudança foram muito pontuados nos textos. 

Não aparecem os sujeitos, mas os verbos ganharam notoriedade, exercícios de pensa-

mento que poderiam esboçar ações efetivas. Logo, escrever é também ato de criação, 

“[...]uma experiência intransferível, indiscernível e sempre pronta a se refazer, a tal ponto 

que ela não apenas não obstaculize a emergência do novo, mas que se preste exata-

mente a germinar mais escrita, outras escritas” (Aquino, 2011, p.35). Tornar-se autor, 

produtor de conexões de pensamento, de atravessamentos e intervenções na realidade 

discursiva posta, assim como a propõe Hakim Bey (2004), mostra como a escrita  faz 

emergir pequenos levantes, não a salvo-condutos; a pequenos festivais, não a revolu-

ções. Uma escrita-combate que desafia determinações de múltiplas ordens, que altera 

destinos já traçados, que pode transformar vidas indelevelmente. 

 
“É através de ações como a elaboração, a leitura e o diálogo desta carta, 
que nos é possível enxergar uma nova possibilidade; entender que sempre 
há um contexto por trás de nossas ações; fazer cair muito do peso que car-

regamos em nossos ombros quando nos vemos limitados… Por exemplo, 

hoje entendo que, além do cansaço físico que o estágio me trazia (porque 

em outubro decidi sair dele), também havia muito desse peso e me sentia 

mal por não conseguir propor grandes mudanças, ou por me ver repro-

duzindo falas e atitudes que eu mesma nem concordo. E só pude perce-

ber tudo isso a partir das discussões coletivas e trocas com meus colegas. 

Somos feitos de relações e é através delas que nós construímos, descons-

truímos e reconstruímos. É através da troca que estaremos construin-

do, desconstruindo e reconstruindo a Educação” (Carta G, grifo nosso) 
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“Há uma autora que gosto muito, Flávia Asbahr, que estudou so-
bre a ruptura do significado e do sentido também em atividades pe-
dagógicas, que possuem uma grande importância no que chama-
mos de humanização. Agora, há humanização sem o trabalho coletivo? 

Já vou responder e dizer que não. 

O trabalho coletivo potencializa as ações humanas, e é por isso que, ao de-

senvolver sentidos pessoais e profissionais, há a superação da alienação e 

valorização do que pode ser chamado de um trabalho democrático, o que 

auxilia no processo de humanização dos docentes e dos estudantes. Afinal, 

este não é o objetivo da escola? Não seria este o nosso espaço de transfor-

mação? Não seria ali que desconfiamos do que é naturalizado? (Carta H)” 

Destacaram-se, igualmente, a interdisciplinaridade e a transversalidade na aborda-
gem dos conhecimentos desenvolvidos ao longo da formação, com tessituras e nexos 
estabelecidos a partir dos elementos presentes nas vivências de ambos: remetentes e 
destinatários. De modo dialógico, estes movimentos potencializaram a compreensão 
mais ampla da relação entre educação, ciência, tecnologia, cultura e as relações de 
trabalho; o trabalho entendido para além do aspecto material, mas como princípio edu-
cativo em sua dimensão ontológica, nas palavras de Ramos (2005, p. 47): “[...] implica 
referir-se a uma formação baseada no processo histórico e ontológico de produção da 
existência humana, em que a produção do conhecimento científico é uma dimensão”. 

 
“Após nossa última conversa, em que vocês me relataram algumas vivências 
do cotidiano na escola, muitas inclusive, que eu já vivencio, pois sou uma do-
cente em formação, fiquei me perguntando a origem de algumas questões. 
Por isso, venho procurando materiais que contribuam para essa temática, com 
propósito de tentar contextualizar essas situações que passamos” (Carta B). 

As cartas endereçadas não resolverão os problemas emergentes das entrevistas 
com os/as professores/as, mas, as experiências proporcionadas por este tipo de escrita 
visa instaurar ‘fissuras’, agir sobre a percepção fatalista de ‘não há nada a fazer’, fruto 
do domínio de uma relação de assujeitamento em que as diferenciações são anuladas. 
Escrever um texto com posicionamentos políticos, a partir de inflexões sobre ‘si’ e o 
‘outro’, exige incontáveis movimentos de idas e vindas de reescritas, até fazer rachar a 
forma-marca-primeira, dar passagem às forças, partículas, para dissolver formas fixas e 
determinadas de uma linguagem adjetivante e reducionista e atiçar o que vibra e insiste 
como força de criação (Passos; Benevides, 2009). 

 
“Pelas leituras, pelas discussões em sala com demais colegas e profes-
sores/as, com palestras de futuros pares da profissão, pelas minhas re-
flexões o que percebo é que o caminho se dá pela construção coleti-
va por meio da humanização. Quero poder trabalhar em um ambiente 
escolar em que os estudantes possam ser acolhidos, pertencidos e reco-
nhecidos por todos os sujeitos à sua volta e pelo coletivo que fazem parte. 



IFSP Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo

60

 
É desafiador pensar em propostas que abarcam tudo isto descrito acima, mas 
há algumas práticas que aquecem o meu coração quando penso na Educação. 
O brincar coletivo para além da Educação Infantil; os projetos coletivos - como 
a construção do PPP (Projeto Político Pedagógico) da escola; a abertura da 
escola para a comunidade poder utilizar o espaço que é dela de direito (como 
sala de leitura, laboratório de informática, quadra poliesportiva etc.) são exem-
plos que fazem sentido nessa minha pequena jornada à docência” (Carta C). 

 
“A escola pública atual precisa passar por mudanças significativas, mas sabe-
mos que essas mudanças levam tempo, então que façamos nós essa mudan-
ça no dia a dia; atuando e trabalhando em pares. Discutindo, revendo nossas 
práticas, buscando e cobrando por soluções que beneficiem toda comuni-
dade dentro e fora da escola. Fazendo pequenas rupturas diariamente che-
gará a um tempo em que elas se tornarão sólidas e permanentes” (Carta I). 

Tal como constatado por Hahne, Machado e Fonseca (2019, p. 46), as cartas e as 

discussões após a leitura inserem o institucional-inacessível no campo político e na de-

finição de ações possíveis. 

 
Uma produção singular referente a quem escreve e, também, uma produção grupal 
(a singularidade deste grupo) movida pela diferenciação que a leitura e a discussão 
coletivas das cartas podem operar na reflexão sobre os impedimentos produzidos. 

Escrever uma carta a/os professores/as levou os licenciandos a ressignificarem as 

experiências de aprendizagem, refletindo sobre conceitos, até então, naturalizados,  fa-

zendo-os questionar sobre seu sentido no conjunto dos conhecimentos construídos, ao 

longo da formação.  Sentimentos e emoções variadas vieram à tona, embora alguns de-

les aparentam ser negativos (angústias, medos, ansiedade e insegurança), todos estão 

atrelados a movimentos de mudança e/ou ao desejo de intervir no processo de apren-

dizagem.  Os trechos extraídos das cartas revelam transformações em pensamentos 

que naturalizam o presente, buscando as raízes de suas constituições como forma de 

enfrentar a alienação, a discriminação, a individualização, as condições precárias de tra-

balho, o assujeitamento e as formas de governo aliadas a uma micropolítica produtora 

de incapacidade e insegurança.

Os/as professores/as, destinatários das cartas, assumiram o lugar de interlocu-

tores daqueles que as produziram, com trocas de saberes/impressões carregadas de 

afetos e reflexões que elucidaram as forças constituintes do campo escolar. O que pa-

recia o ‘todo’ foi recomposto em partes que abrangem desde as condições de trabalho 

docente, a arquitetura da escola, o ritmo de trabalho, a qualidade das refeições, a forma 

de condução até a(s)escola/s, o número de alunos nas salas, os recursos disponíveis, 
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as relações com a gestão escolar, a remuneração até a formação continuada –  que, 

inicialmente, ficou silenciada e/ou não evidenciada nos relatos das pesquisas sobre as 

representações sociais destes/as mesmos professores/as. 

 
“Eu estou falando com uma professora, tempo para pensar parece algo tão 
raro, um privilégio ou até desperdício para alguns, porém vale lembrar como 
disse, tu é um sujeito, e não uma máquina do saber e ensinar, mas será que 
tu é visto como máquina? Vamos fazer um cálculo simples, suponhamos 
então um sujeito, que trabalha 8 horas na escola, mais 4 horas montando/ 
transformando e corrigindo atividades e planos de aula, com no mínimo 1 
hora em transporte ida e volta do trabalho, mais 7 horas de sono (sono a 
qual sonha com a sala de aula), mais pelo menos 2 horas somando todos os 
momento em que se alimentam, se você for mulher então, tem pesquisas 
que apontam que vai ser a responsável pelo trabalho de casa, então po-
demos aumentar mais 2 horas de trabalho doméstico, e lá já se foram 24 
horas, mas e o momento do seu descanso?, assistir àquela série ou filme?, 
aquele momento para uma formação continuada?, e se tiver filhos? família? 
E para o seu autocuidado?, foram para o final se semana, pode imaginar al-
guém de fora, porém a real é que muitos dos finais de semana acabam por 
ser um momento para fazer as tarefas que não foram concluídas durante 
a semana, é possível que consiga enumerar mais diversas outras questões 
que não citei, mas será que essa sobrecarga de trabalho bate com as indi-
cações médicas para um vida saudável? Estou falando apenas das neces-
sidades físicas, o básico, como uma boa noite de sono, ou pode se alimen-
tar corretamente por exemplo. Tudo isso para te mostrar como essa lógica 
não foi planejada para uma pessoa fazer, mas sim uma máquina” (Carta J). 

 
“[...] precisamos pensar numa valorização de salário que vai na contramão do 
que muitas Políticas Públicas, infelizmente pregam. Pois, apesar de existirem 
leis sobre as políticas de valorização do docente, também existem brechas 
que as contradizem, isto é, há distorções que inviabilizam o que inclusive é 
proposto como valorização. Como por exemplo, a política de bonificação, que 
associa o trabalho dos/as professores/as com a meritocracia, pois isso respon-
sabiliza o docente pela não ou pela aprendizagem dos estudantes, quando os 
estudos apontam que 50% a 60% das variáveis que afetam o desenvolvimen-
to dos alunos são externas às escolas. Desse total, 17% a 20% dizem respeito 
ao professor. Mas nessas políticas, aumenta-se a pressão sobre o docente, 
como se a aprendizagem fosse única e exclusivamente dependente dele. 
Essa pressão se evidenciou nas nossas conversas, quando vocês comentaram 
que se sentem responsabilizados e com “missão” de impactar o futuro dos 
estudantes, e, portanto, quando isso não acontece se sentem culpabilizados. 
Mas, lidar com pessoas foge do nosso controle. Sem contar que, países que 
já adotaram a política de bonificação nas escolas, comprovaram que isso não 
produz melhor efeito na aprendizagem, ou seja, estão usando dinheiro públi-
co para comprar soluções, que já foram comprovadas a ineficácia” (Carta F). 
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O ato de escrever para outrem “força” o deslocamento, o encontro, sujeitos e vidas, 

antes, alvo de críticas, aproximam-se, atravessam as vidas dos remetentes, trazendo à 

tona forças que constituem problemáticas, comumente fragmentadas de sua totalidade. 

 

“Antes de iniciar, gostaria que soubessem que eu entendo como é difícil estar nessa 

posição, devido às minhas experiências no estágio e na residência pedagógica, 

mesmo não sendo o bastante, já vivencio um pouco das questões que percor-

rem no ambiente escolar. Quero que saibam que estou do lado de vocês e o que 

comento nesta carta é para ambas reflexões e questionamentos, afinal, já para-

ram para analisar como esse processo se internalizou na sociedade? (Carta L)” 

Assim, a escrita endereçada promoveu sentimentos de empatia e solidariedade 

entre os licenciandos, além de enfatizar o coletivo em detrimento ao individualismo, 

marcadamente presente nas relações escolares, cujos elementos são fundamentais para 

a consolidação da atuação docente em uma perspectiva crítica e emancipadora.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

A partir da experiência relatada, evidencia-se que a utilização de carta colaborou 

para a formação dos licenciandos promovendo a reflexão coletiva em torno das con-

dições e possibilidades de atuação dos(as) professores(as) na atualidade. A partir do 

exercício de “encontro” entre remetente e destinatário, foram fomentados sentimentos 

de empatia, coletividade e solidariedade, encorajando práticas pedagógicas transfor-

madoras, além do reconhecimento e valorização do trabalho docente. 

Ao final do semestre letivo, os licenciandos relataram transformações em suas re-

presentações acerca do trabalho docente, tendo em vista os aspectos históricos cons-

tituintes da profissão bem como seus desafios e condicionantes atuais,demonstrando 

compreender as forças que constituem o campo de atuação do(a) professor(a) no con-

texto escolar e social para além da questão salarial, no que tange ao campo das subje-

tividades e de questões como: relações de gênero/raciais; assistencialismo; mal-estar 

docente; neoliberalismo e políticas educacionais.

O exercício reflexivo sobre as demandas do contexto escolar, quando realizado em 

articulação com os conhecimentos científicos da educação e os aspectos psicossociais 

dos envolvidos, numa perspectiva dialógica e coletiva, contribui para que o professor se 

perceba como sujeito e ator social, já que ao compreender e ressignificar a própria práti-

ca - considerando os impactos dos aspectos políticos, econômicos e sociais no contexto 

em que atua - e tem o potencial de construir novas perspectivas e formas de ação para 

lidar com as dificuldades identificadas em seu cotidiano. 

Tendo em vista a característica informal atemporal que a linguagem escrita assu-

me no uso de cartas, foi possível aos licenciandos transcenderem os momentos de fala 

e de escrita formal, permitindo múltiplas expressões, além de movimentos reflexivos 

constantes, por meio das releituras e trocas entre pares.
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Na contramão de uma formação tecnicista e passiva, imposta por condicionantes 

históricos e políticos, defende-se a promoção de uma formação crítico-reflexiva, na qual  

o estudante tenha condições de participar ativamente da construção de conhecimen-

tos, com o desenvolvimento da consciência crítica sobre a realidade, especificamente, 

no campo profissional que atuarão; é por meio da conscientização de uma situação con-

creta como meio de inserção no processo histórico que são ensejadas as possibilidade 

de libertação que engaja os homens no esforço da transformação da realidade (Freire, 

1987). Nesta perspectiva, o recurso das cartas favoreceu o interesse dos licenciandos em 

problematizar a profissão escolhida, ademais, promoveu ações colaborativas. 

A partir do exposto, afirma-se a importância dos processos de formação docente 

continuada serem objeto de reflexão sistemática e de intervenção, na direção da cons-

trução de conhecimentos coletivos sobre o contexto educacional e do desenvolvimento 

profissional e pessoal dos professores. As vozes de todos os envolvidos, sobretudo, a 

dos professores, precisam ser valorizadas e potencializadas, num movimento dialético 

que vai do individual para o coletivo, que considera a subjetividade e o contexto social 

mais amplo como dimensões fundamentais para a relação teoria-prática e que promove 

o sentimento de pertencimento ao contexto em que estão inseridos e, portanto, de par-

ticipação no enfrentamento dos desafios presentes no cotidiano da escola.

Portanto, a escrita endereçada, por meio de cartas, apresenta-se como recurso 

facilitador do processo pedagógico, por proporcionar maneiras distintas de se pensar 

as relações escolares, o trabalho docente e os desafios inerentes à problematização de 

sua prática, numa abordagem participativa, criativa e interdisciplinar. 

Escrita endereçada como estratégia de humanização: é o que se toma como ar-

gumento final deste texto, em consonância à propositura de Corazza (2006, p.22): “[...] 

Uma escrita que cria um mundo incerto e perigoso é a única força que faz o professor 

diferenciar-se, isto é, tornar-se o que ele é, para além do que dele foi feito”.
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Eli Gomes Castanho1

 Maurício Bronzatto2

INTRODUÇÃO

Reinventar uma educação historicamente fragmentada pelos componentes cur-

riculares tem sido um desafi o pedagógico contemporâneo. A necessidade me-

todológica de organizar a grade escolar em disciplinas trouxe consequências 

para a prática educacional, especialmente no sentido de compartimentalizar os saberes 

e, com isso, impedir a ativação de diferentes campos para a resolução de problemas 

cotidianos. Decorre dessa demanda a necessidade de tornar as práticas pedagógicas 

interdisciplinares (FAZENDA, 2011), de modo a promover o diálogo entre as disciplinas 

no desenvolvimento real da prática profi ssional.

Em se tratando da formação de docentes, tornar essa premissa um fato pode re-

sultar em uma atividade signifi cativa e geradora de conhecimentos novos, menos frag-

mentados. Em razão disso, este texto tem como objetivo relatar uma prática pedagógica 

interdisciplinar, na formação inicial de docentes de Português, no curso de Licenciatura 

em Letras do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo (IFSP), 

1 Eli Gomes Castanho: Doutor em Linguística Aplicada pelo IEL/UNICAMP, na área de Linguagem e Educação. Mestre e 
especialista em Língua Portuguesa pela PUC-SP. Também é especialista em Metodologia do Ensino de Língua Espanhola, pela 
UnB. Graduado em Letras: Português e Espanhol, pela UNISO, Universidade de Sorocaba. É professor de Línguas Portuguesa 
e Espanhola, junto ao IFSP campus Salto. Contato: eli.castanho@ifsp.edu.br
2 Maurício Bronzatto: Possui graduação em Letras pelas Faculdades Integradas Maria Imaculada (2001), em Pe-
dagogia pela FAC São Roque (2011) e doutorado em Educação Escolar (Linha de pesquisa: Trabalho educativo: 
Fundamentos Psicológicos e Educação Especial) pela UNESP Araraquara (2010). É professor do Instituto Federal 
de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, Câmpus Salto, onde coordena o curso de Pós-graduação Lato 
Sensu em Temas Transversais. Contato: mauricio.bronzatto@ifsp.edu.br

CAPÍTULO

Integrando saberes na formação inicial 
de professores de Língua Portuguesa
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campus Salto. Nesse contexto, estiveram em diálogo basicamente três disciplinas: (i) 

Didática, (ii) Gramática e Ensino, e (iii) Sintaxe.

 A seguir, apresentamos a descrição dessa prática focada na integração das disci-

plinas. Na sequência, consideramos alguns conceitos teóricos que embasaram a prática 

relatada e a orientação aos alunos que elaboraram as atividades escolares. Por fim, são 

analisados recortes das atividades, de modo a perceber o modo como a apropriação 

dos conceitos das disciplinas contribuiu para o produto final. 

DESCRIÇÃO DA PRÁTICA INOVADORA

À guisa de contextualização, a prática objeto deste relato se deu entre alunos do 

5º semestre do curso de Letras, no período noturno, com o objetivo de formar licencia-

dos em Língua Portuguesa. A turma contava com 20 alunos matriculados, em sua maio-

ria oriundos de escola pública, trabalhadores durante o dia e estudantes durante a noite. 

As atividades ocorreram durante o primeiro semestre de 2022, exatamente quando da 

retomada das atividades de ensino presenciais, ainda que se perdurasse a pandemia, 

embora em menor nível em relação ao período remoto emergencial.

A partir do diálogo entre as três disciplinas anteriormente citadas, a prática peda-

gógica culminou num produto final: a elaboração de uma atividade escolar para aula de 

língua portuguesa. Os destinatários para essa atividade deveriam ser  alunos da educa-

ção básica, do Ensino Fundamental II ou Ensino Médio, conforme escolha dos elabora-

dores. Seria, portanto, um trabalho final para as três disciplinas.

Durante o decorrer do semestre, os professores responsáveis fizeram reuniões para 

alinhar a dinâmica das aulas com vistas ao produto final já previamente apresentado. 

É importante ressaltar que a avaliação do material não se daria tão somente por seu 

resultado, mas, sobretudo, pelo envolvimento processual dos atores na sua consolidação.

As aulas transcorreram com base nos tópicos da ementa, entendidos como sa-

beres de base para a proposta que seria apresentada aos licenciandos no decorrer do 

semestre. Desse modo, em Sintaxe, foram revisitados elementos básicos de análise sin-

tática do período simples e composto; em Didática, a ênfase esteve no planejamento, 

desenvolvimento e avaliação do processo de ensino e aprendizagem; e, de modo a inte-

grar essas disciplinas, em Gramática e Ensino, discutiram-se diferentes abordagens para 

o ensino de gramática, em particular a partir do debate entre a gramática tradicional e 

abordagens mais funcionalistas, focadas no uso e nos efeitos de sentido. 

À medida que os alunos se familiarizaram com os conceitos discutidos nas disci-

plinas, a proposta para a elaboração do material didático foi feita. Deveriam, pois, orga-

nizarem-se em grupos de até cinco estudantes para elaborarem a atividade, tendo um 

texto cuja análise seria o ponto de partida. Conforme os elementos linguísticos fossem 

observados no texto, tais tópicos seriam discutidos do ponto de vista sintático, em es-

pecial. Com isso, o texto não seria um pretexto para a análise sintática tão somente, mas 

o funcionamento linguístico estaria a serviço dos efeitos de sentido.
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Combinou-se com a turma que, para as disciplinas de Gramática e Ensino e Sin-

taxe, deveriam apresentar um roteiro para duas ou mais horas-aula, voltado a um pú-

blico de livre escolha do grupo desde que contemplasse a educação básica, contendo, 

também, orientações ao professor que o aplicasse. Esse produto final serviria para a 

composição da média da referida disciplina, somadas a outras atividades mais especi-

ficamente voltadas a conteúdos factuais estudados, estruturantes da prática em tela. 

Já em Didática, além do material apresentado, os alunos deveriam fazer uma amostra à 

turma sobre como colocariam em prática a atividade que propunham. A amostra, levada 

a efeito por meio de uma atividade de regência com tempo para apresentação de 35 a 

40 minutos, incluiu a elaboração de um plano de aula encaminhado com antecipação 

ao professor da disciplina e aos colegas de turma. De posse do planejamento do grupo 

regente e com base em critérios estabelecidos pelo professor, os demais grupos ava-

liaram, primeiro individualmente e, em seguida, de modo coletivo no grupo, o plano de 

aula e o desempenho didático, cotejando a proposta e sua execução. 

Os critérios de que os alunos se serviram para avaliar a proposta e execução 

da atividade basearam-se em saberes adquiridos na disciplina Didática referentes ao 

planejamento, desenvolvimento e avaliação do processo de ensino e aprendizagem. 

A súmula fornecida pelo professor constituiu-se de duas categorias e vinte quesitos 

inter-relacionados, assim nomeados: A) Plano de aula: 1. Clareza dos objetivos; 2. Ar-

ticulação entre objetivos e conteúdo; 3. Adequação dos objetivos e conteúdo ao ano/

etapa escolar dos sujeitos da aprendizagem; 4. Adequação do conteúdo ao tempo 

disponível; 5. Procedimentos metodológicos ajustados ao trabalho com o conteúdo; 

6. Seleção apropriada do material didático (recursos pedagógicos); 7. Proposta de 

avaliação articulada com objetivos e conteúdo; B) Desenvolvimento da aula: 8.  Apre-

sentação da proposta da aula; 9.  Relação de continuidade entre o plano e o desenvol-

vimento da aula; 10. Linguagem clara, correta e adequada ao conteúdo; 11. Abordagem 

das ideias fundamentais ao conteúdo; 12. Sequência lógica do conteúdo trabalhado; 

13. Conceitos devidamente exemplificados e/ou aplicados à realidade dos sujeitos da 

aprendizagem; 14. Conteúdo com informações corretas e atualizadas; 15. Estratégias 

de ensino apropriadas ao estabelecimento de relações entre o sujeito e o conteúdo; 16. 

Estratégias de ensino convidativas à participação do aluno; 17. Estrutura da aula, evi-

denciando introdução, desenvolvimento e conclusão; 18. Uso adequado dos recursos 

didático-pedagógicos; 19. Motivação do professor.

A composição final da nota de cada grupo fez-se pela média aritmética das notas 

atribuídas pelo professor e por cada um dos quatro grupos incumbidos da avaliação de 

seus pares.

ARCABOUÇO TEÓRICO-METODOLÓGICO

Ao relatar as experiências didáticas, tanto dos autores deste capítulo como dos fu-

turos professores, propõe-se um circuito de reflexão sobre a prática  a partir da prática 

dos já docentes, assim como da hipotética prática dos docentes em formação. Por parte 
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dos já docentes e autores deste texto, fica o exercício crítico do vivenciado, que tem 

como pressuposto a possibilidade de deslocar o docente em formação da passividade 

para a experiência prática da elaboração do material didático. Logo, os docentes em 

formação inicial são convidados a refletir e agir assertivamente sobre a prática, mesmo 

que de um público ainda hipotético. Portanto, os estudos em torno do professor reflexi-

vo (Alarcão, 2011; Pimenta; Ghedin, 2012) vêm ao encontro deste relato. 

Tal postura implica problematizar receitas prontas para o ensino e colocar o 

estudante de licenciatura como sujeito que reflete e age pontualmente sobre as de-

mandas do contexto em que se insere ou se inserirá.  Geraldi (2006), nos primeiros 

anos da década de 1990, já historicizava que os livros didáticos no Brasil surgiram 

como possibilidade de ampliar as demandas educacionais em razão da democratiza-

ção (necessária) do ensino básico. A consequência dessa atitude, prática para aten-

der grandes massas, foi a passividade do professor como tão somente reprodutor do 

livro didático. Hoje, além do mercado das apostilas e, em tempos digitais, da dissemi-

nação de conteúdos didáticos pela internet, essa passividade pode ter aumentado. 

A prática que aqui se relata, no entanto, tem como premissa a formação críti-

ca do estudante de Letras, o que o torna capaz de problematizar sobre o material 

didático e também sugere novos encaminhamentos a partir da criação de artefatos 

didáticos próprios3. Porém, é importante salientar que são trabalhos distintos – o de 

elaborar material didático e o de ensinar -- e ambos implicam a presença de profissio-

nais capacitados para tal, devendo ser remunerados para esses fins especificamente. 

No entanto, não se deve eximir do professor a responsabilidade sobre criar ativida-

des específicas para a necessidade de sua turma, bem como reinventar o material 

didático já criado para melhor atender aos objetivos esperados. Tampouco se deve 

poupá-lo do exercício intencional e crítico da transposição didática dos objetos de 

conhecimento por ele ressignificados. Antes, tal como se procurou desenvolver com 

os estudantes de Letras, solicitando-lhes que traduzissem uma amostra do material 

didático elaborado numa experiência de ensino e aprendizagem, a materialidade da 

ação pedagógica exige reflexão e tomadas de decisão prévias em face de objetivos 

propostos. O processo de racionalização e organização da ação docente requer, 

entre outros esforços, que se saiba “para quem” ensinar, “para que” ensinar, “o que” 

ensinar, “como e com que” ensinar e, não menos importante, “como acompanhar” o 

que se ensina.

A respeito do ensino de gramática – entendido, muitas vezes, numa relação 

sinonímica, como ensino de língua – a proliferação de materiais didáticos parece 

ter sido pioneira. Por muito tempo, as aulas de português (ou de gramática) se re-

duziram a definições e extensas listas de exercícios para a aplicação dos conceitos 

apreendidos. Com base nessa crítica, Franchi (1991 [1987]) já apontava para a neces-

sidade de contemplar, nas aulas de língua, atividades linguísticas, metalinguísticas e 

3 O site Redigir UFMG é inspirador nesse sentido, de modo a colocar o professor como autor de seus materiais didáticos. Para 
mais informações, ver: www.redigirufmg.com
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epilinguísticas. A primeira no contato com textos orais e escritos, muito próximo ao 

estado de apropriação da cultura escrita, o letramento defendido por Magda Soares 

(2009); a segunda, pela nomeação, categorização, como se privilegiou tradicional-

mente, porém, lançando mão de outros estudos para além da gramática normativa 

tradicional; e a terceira, como mote para uma virada no ensino da gramática, centra-

da na reflexão sobre os usos linguísticos.

Desde os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) de Língua Portuguesa, lan-

çados no final dos anos 1990, vem se tentando desconstruir o ensino de língua portu-

guesa baseado na mera metalinguagem. Linguistas como Possenti (1996), Travaglia 

(2004) e Neves (2011) têm apontado para um ensino que contemple a reflexão lin-

guística como ponto fulcral das aulas, integrando a construção de sentido sobre os 

textos, de modo a romper com o uso do texto apenas como pretexto para a análise 

gramatical.  

	 Somadas a essas discussões, os estudos do letramento (Soares, 2008; Klei-

man, 2008; Rojo, 2009), da perspectiva interacionista (Antunes, 2003; Marcuschi, 

2008), as contribuições da Sociolinguística (Bortoni-Ricardo, 2004) facultaram um 

novo olhar ao ensino de língua portuguesa. Com o respaldo dessas tendências, de 

um ponto de vista mais epistemológico sobre ensinar e aprender língua portuguesa,  

propôs-se a atividade integrada entre as disciplinas, cujo trabalho final será discu-

tido a seguir. Espera-se, pela análise, perceber como parte desse posicionamento 

teórico sobre o ensino da língua foi apropriado pelos licenciandos.

	 Cabe advertir que os recortes das atividades produzidas pelos alunos manti-

veram-se como apresentadas originalmente, uma vez que o propósito deste trabalho 

é refletir sobre como se deu a apropriação dos conceitos da disciplina na opera-

cionalização de atividades escolares. Portanto, tais atividades elaboradas não são 

exemplares para a aplicação em sala de aula e necessitam, portanto, de revisão para 

esse fim. Por questões éticas, foram omitidas as identidades dos estudantes, utilizan-

do-se números romanos para a identificação dos grupos.

DISCUSSÃO E RESULTADOS

A turma se dividiu em cinco grupos que resultaram nas respectivas atividades, 

objeto desta análise. Também são parte da análise as observações ao professor4, so-

licitadas na versão final do trabalho, como se fosse um material didático para uso do 

professor. Para fins metodológicos tomaremos os autores das atividades anônimos 

por razões éticas, e serão numerados os grupos para que se possa fazer referência a 

eles durante este relato de experiência. Segue quadro que os apresenta e o gênero 

textual abordado, além do tópico gramatical de Sintaxe contemplado:

4 Alguns grupos (grupos III e V) foram mais assertivos nessas orientações; outros, acabaram por mencionar apenas as respostas 
esperadas e fizeram menção a habilidades da BNCC. Como se trata de uma primeira intervenção didática, esse quesito dos 
trabalhos deve ser mais bem orientado e padronizado em aplicação posterior.
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Quadro 1. Grupos, gêneros textuais e tópicos de sintaxe trabalhados

GRUPO GÊNERO TÓPICO DE SINTAXE
grupo I Letra de música e canção “Pais e 

filhos”, de Legião Urbana
Tipos de sujeito

grupo II Livro Infantil: 

CURTIS, Jamie Lee.   “Conta de 
novo: a história da noite em que eu 
nasci”. São Paulo: Salamandra, 
1998.

Vocativo

grupo III Letra de música e canção “Lalaia”, 
do grupo “O Grilo”

Tipos de sujeito, transitividade verbal 
e termos acessórios.

grupo IV Trecho de livro infantojuvenil: 
STILTON, Gerônimo. “Tire as pa-
tas, cara de requeijão”. São Pau-
lo: Berlindes e Vertecchia, 2002.

Tipos de sujeito

grupo V Poema “Poema tirado de uma no-
tícia de jornal”, de Manuel Bandei-
ra; Notícia de jornal dos anos 20.

Tipos de sujeito

Fonte: Elaboração própria.

Inicialmente, é interessante observar a seleção de textos feita pelos grupos. Ela 

é sintomática do repertório cultural dos estudantes e de um desejo de compartilhar 

com outras gerações o aprendizado. Há, portanto, uma coleção de textos, no sentido 

de Canclini (1990), que revela o letramento dos futuros professores em se tratando da 

cultura escrita, falada ou multimodal que consomem e julgam significante. Sobretudo 

na era digital, fica evidente a mescla do erudito e do popular, na cultura de massa, que 

acaba chegando às aulas de língua portuguesa para ser objeto de reflexão linguística. 

Os grupos I e III optaram por letras de música e suas versões em canção para serem 

trabalhadas na atividade; no entanto, o primeiro optou por uma música clássica do rock 

nacional dos anos 1990; enquanto o outro optou por uma canção mais contemporânea 

e alternativa, desconhecida por muitos da sala, inclusive pelos professores. Transpare-

cem-se nessas escolhas musicais o perfil etário dos grupos e o anseio por compartilhar 

parte de seus repertórios com os alunos de 9º ano do ensino fundamental e terceiro do 

ensino médio, respectivamente.

Já os grupos II e IV escolheram textos que dialogam com a faixa etária de seus 

possíveis alunos do ensino fundamental II. A predileção pela literatura infantojuvenil, 
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conforme relataram em aulas, se deu pelo fato de que se colocaram em contato com 

esse gênero nas aulas da disciplina de Literatura Infantojuvenil e, com isso, conheceram 

novas obras, como no caso do grupo II, ou reavivaram experiências juvenis de leitura, 

como fizeram os do grupo IV. Nesse processo de descoberta e revisitação, optaram por 

privilegiar as obras em suas atividades.

O grupo V, por sua vez, optou por um texto mais canônico da literatura, revelando 

novos artefatos culturais incorporados ao repertório pela via da escolarização. A partir 

disso, julgaram interessante compartilhar a experiência com alunos do ensino médio, 

inclusive explorando competência intertextual de reconhecer a mesma temática em di-

ferentes gêneros: no poema e na notícia.

Mesmo que em diferentes proporções, ficou evidente nas produções dos alunos 

uma série de rupturas com o ensino tradicional de gramática e uma constante tentativa de 

inovar na elaboração das atividades. Tal movimento de descontinuidade se evidencia, quer 

seja pela escolha de novos gêneros pouco recorrentes nos manuais tradicionais, quer seja 

pela busca por evitar a metalinguagem por si só, como tradicionalmente sempre se fez. 

A possibilidade de considerar o conhecimento prévio do aluno, inclusive sobre 

a língua, contribui para a elaboração de atividades mais indutivas. No Recorte 1 do 

grupo I, por exemplo, há uma explicação (ainda que muito superficial) sobre o cha-

mado sujeito elíptico e, na sequência, pergunta-se sobre o sujeito, na tentativa de 

identificar o eu-lírico da canção, cuja alternância de vozes contribui para a constru-

ção do sentido do texto.

Recorte 1

3. Dado o conceito do sujeito desinencial/ que é o sujeito que não fica 
explícito na oração, como podemos notar esse sujeito no trecho abaixo?

“Já morei em tanta casa

Que nem me lembro mais

Eu moro com meus pais”

 

Momento 3: Momento de Reflexão- Semântica.

4.“Quero colo! Vou fugir de casa

Posso dormir aqui com vocês?

Estou com medo, tive um pesadelo

Só vou voltar depois das três”

 A) A partir do trecho acima, analise os tipos de sujeito da oração e reflita 
sobre os sujeitos do contexto. Quem está se manifestando em cada linha?

Fonte: Atividade elaborada pelos alunos.
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Ainda sobre o Recorte 1, há uma tentativa de se explorar, para além da no-

menclatura gramatical, a percepção de outras vozes atravessadas na canção, via 

marcas linguísticas que denotam um sujeito semântico, para além do gramatical: 

por exemplo, a palavra ‘colo’ sugere uma criança; enquanto que ‘voltar depois das 

três’, indica um filho jovem. Essas marcas linguísticas indicam diferentes sujeitos 

cujas vozes se materializam na canção e contribuem para o sentido em questão: a 

relação entre pais e filhos.

	 Estratégia parecida o grupo IV fez para relacionar a tipologia do sujeito com 

os personagens do texto selecionado. Nesse sentido, muito mais do que simples-

mente identificar e classificar mecanicamente o sujeito, a atividade privilegia es-

tratégias de identificação dos personagens, valendo-se, também, de pistas contex-

tuais que contribuem para o desenvolvimento da competência leitora, como se vê 

no Recorte 2:

Recorte 2:

1) Nas frases (a) “Por que fez isso?” e (b) “Não compreendo.” É 

possível assinalar os sujeitos dos verbos sublinhados? Em caso 

afirmativo, a quais personagens esses sujeitos se referem?

RESPOSTA: Você (terceira pessoa do singular) e Eu (primeira 

pessoa do singular).

(EF06LP10) Identificar sintagmas nominais e verbais como 

constituintes imediatos da oração.

Fonte: Atividade elaborada pelos alunos.

	 Na resposta esperada, seria importante indicar a quais personagens as formas 

verbais se referem. Vê-se, pela atividade do grupo, que ainda há recorrente apoio a for-

mas da metalinguagem, o que dificulta, em certa medida, um avanço significativo para 

atividades mais centradas no uso linguístico.

Muito embora a metalinguagem não se desassocie da construção do sentido 

sobre o texto, há um enlace entre leitura e gramática, sem preocupação excessiva 

em “dar nome aos bois”, como exercícios tradicionais. O mesmo grupo IV, ainda, 

recorreu ao recente documento curricular oficial – a Base Nacional Comum Curricu-

lar (BNCC) – para legitimar as habilidades. Mais à frente, o grupo explora aspectos 

coesivos que são possíveis graças a recursos gramaticais de omissão da pessoa 

verbal:
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Recorte 3

3) Segundo a gramática, “sujeito oculto ou sujeito elíptico: é aquele que 

não está explícito na oração, mas pode ser determinado pela flexão núme-

ro-pessoa do verbo, ou por sua presença em alguma oração antecedente.” 

(Fonte: https://www.portugues.com.br/gramatica). Por que você acha que 

esse tipo de sujeito é aplicado no trechos a e b?

RESPOSTA: Devido a repetição do “eu”, “você”, “ele”, o texto perderia a 

coesão. Por isso utilizamos o recurso do sujeito oculto. 

(EF67LP06) Identificar os efeitos de sentido provocados pela seleção le-

xical, topicalização de elementos e seleção e hierarquização de informa-

ções, uso de 3ª pessoa etc.

Fonte: Atividade elaborada pelos alunos.

Na resposta esperada, o grupo sinalizou que se “perderia” a coesão textual que, de 

fato, pode comprometer em parte, pela excessiva repetição dos termos. Nesse sentido, 

as propostas de trabalho com metalinguagem, muitas vezes dadas no enunciado ou 

construídas ao longo da interação com o texto, coadunam com a proposta de Santos, 

Riche e Teixeira (2020, p. 80-81) que propõem atividades com:

 
[...] o mínimo de nomenclatura gramatical (metalinguagem) – ape-
nas o suficiente para se referir aos elementos linguísticos -, pois o 
importante é levar os alunos a compreender os sentidos e as in-
tenções dos usos desses elementos no contexto e utilizá-los ade-
quadamente nas diversas situações de interação comunicativa.  

Agir nesse direcionamento compete para o uso do conhecimento prévio dos estu-

dantes, como já falantes da língua, capazes de refletir sobre os usos a partir de sua com-

petência comunicativa, ou da gramática internalizada de que trata Possenti (1996). Par-

tir desse pressuposto implica organizar o currículo escolar a partir das demandas que os 

textos apresentam, o que pode levar a um outro rompimento: o da hierarquia dos con-

teúdos escolares. A tradição gramatical tem sido o direcionamento para a organização 

dos tópicos de ensino, das unidades menores da língua (os fonemas) às orações. Isso 

implica organizar o conteúdo de modo a avançar nos tópicos gramaticais conforme se 

avança nos anos escolares. No entanto, muitos recursos linguísticos são apreendidos em 

diferentes fases da escola, ainda que não se tenha estudado de modo tão hierárquico 

os conteúdos gramaticais. Exemplo disso é o uso do vocativo, que costumava aparecer 

no currículo somente nos anos finais do Ensino Fundamental II5. Rompendo com essa 

5 Com a publicação da BNCC, esse conteúdo já está previsto a séries anteriores, conforme habilidade EF04LP05, do 4º ano: 
“Identificar a função na leitura e usar, adequadamente, na escrita ponto final, de interrogação, de exclamação, dois-pontos e 
travessão em diálogos (discurso direto), vírgula em enumerações e em separação de vocativo e de aposto.”
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tradição, o grupo II propôs o ensino do vocativo no 6º ano, valendo-se de atividades 

anteriores que exploram os sentidos de uma obra literária infantil, que tem como tema 

a adoção de crianças.

A estratégia de ensino empregada baseia-se em um dos caminhos propostos por 

Mendonça (2006) na prática de análise linguística em que elementos classificatórios e/

ou explicativos são empregados, por meio de uma linguagem técnica, mas ainda assim, 

não se perde o foco do sentido do texto. Como se vê, o texto não serviu de pretexto 

para a atividade, mas um elemento constitutivo dele é pinçado e explorado pelos pro-

fessores para a apropriação de uma estratégia muito útil, tanto para leitura como para 

escrita, que é o reconhecimento do vocativo.

Recorte 4

Vocativo – O que é? 

Vocativos são termos isolados da oração que cumprem função de chamar a atenção do in-

terlocutor ou colocá-lo em evidência no discurso. Por estarem isolados no enunciado, não 

exercem função de sujeito e nem de predicado, aparecendo separados do restante da oração 

por alguma pontuação, que normalmente é a vírgula.

No trecho do Livro “Conta de novo: a história da noite em que eu nasci”, podemos analisar o 

uso do Vocativo, de forma implícita e explícita. 

Conta de novo como eu detestei trocar de fralda.

Pai, conta de novo a primeira noite em que você cuidou de mim e ficou me contando que o 

beisebol é um jogo que os americanos adoram.

Mãe, conta de novo a primeira noite em que você me ninou, cantando a mesma música que 

a vovó cantava pra você.

Contem de novo a história da nossa família.

Mãe, pai, contem de novo a história da noite em que eu nasci.

- Com base na explicação, identifique o vocativo e diga se ele é implícito ou explícito.

Resposta correta: Espera-se que o aluno encontre o vocativo explícito: pai e mãe, e o vocativo 

implícito: contém.

- Reescreva a frase com o uso do vocativo, a partir do exemplo abaixo, mudando-o de posição.

Conta novo, pai, de noite a primeira em você de mim cuidou

Resposta correta: Pai, conta de novo a primeira noite em que você cuidou de mim. Espera-se 

que o aluno consiga desembaralhar as palavras fazendo o uso do Vocativo.

Fonte: Atividade elaborada pelos alunos.
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Ainda que a atividade careça de reformulação, especialmente para definir melhor 

o que se entende por vocativos implícito e explícito, a atividade é bem contextualizada 

quando considerada a progressão de sentidos que se propõe nas atividades anteriores. 

Os momentos didáticos são de fruição literária, de construção dos sentidos do texto e 

de análise linguística em que se explora o vocativo recorrente nos trechos (objeto do 

Recorte 4) e o uso do tempo verbal imperativo. Desse modo, além de romper com uma 

suposta ordem dos conteúdos, há uma mescla entre análises morfológicas e sintáticas.

Já no Recorte 5, do grupo V, fica evidente o tratamento à variação linguística no 

texto, nesse caso histórica. Ecoa, na atividade elaborada, a proposta de Vieira (2018, p. 

58) que, ao propor três eixos na prática de análise linguística6, privilegia os aspectos 

sociolinguísticos envolvidos: “[...] o reconhecimento e/ou o domínio do maior número 

possível de variantes linguísticas, praticadas efetivamente pelos alunos ou não. Desse 

modo, o ensino de Português cumprirá o propósito de tornar o aluno capaz de reconhe-

cê-las e/ou produzi-las, caso deseje.”

Recorte 5

3 - Ao analisar a notícia, podemos perceber termos que não são mais utilizados na norma-pa-

drão atual. Que termos são esses? Por que isso ocorre?

Se é necessário que o aluno note os termos “carregador de feira livre”, “cor preta”, “40 anos 

presumíveis”, entre outros, para contribuir com a reflexão sobre a questão social envolvida.

4 - Relacionando o poema e a notícia, o sujeito se apresenta, em alguns trechos, gramati-

calmente oculto, bem como histórico e socialmente. Que relações podem ser feitas com a 

atualidade?

Espera-se que o aluno tenha a compreensão de mundo em relação às classes sociais e à ques-

tão racial para que ele possa refletir essas problemáticas tanto no poema quanto na notícia, 

e, também, trazer para o contexto da realidade atual.

Fonte: Atividade elaborada pelos alunos.

	 Nesse caso, o grupo V extrapola a análise gramatical por si, fazendo pontes com 

uma análise semântica e trazendo à tona o tema do racismo. Assim, busca integrar uma 

série de recursos que são mobilizados na construção do sentido, nada tão comparti-

mentalizado como tantas vezes sugerem as práticas escolares.

	 Na mesma lógica de não compartimentalizar os saberes, aliás, de considerar a 

aprendizagem em espiral, de modo a retomar conteúdos anteriormente explorados, o 

grupo III apresentou significativa variação dos tópicos de Sintaxe e Morfologia, ao pro-

6 Segundo Vieira (2008, p. 58): “... propomos – com base em ampla literatura sobre o ensino de Português – a conjugação de 
três eixos de aplicação do ensino de gramática nas aulas de Língua Portuguesa, sendo o primeiro deles transversal aos dois 
últimos. Trata-se de focalizar fenômenos linguísticos como: (i) elementos que permitem a abordagem reflexiva da gramática; 
(ii) recursos expressivos na construção do sentido do texto; e (iii) instâncias de manifestação de normas/variedades.” 
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por atividade para o terceiro ano do ensino médio. No recorte 6, fica evidente o uso 

da metalinguagem no enunciado, com a intenção de retomar conceitos possivelmente 

pouco familiarizados pelos estudantes. Cabe destaque de que tais atividades não ficam 

somente no campo da nomeação, mas da percepção da recursividade para a constru-

ção dos efeitos de sentido da canção. Além disso, conteúdos do campo da Estilística 

foram incorporados à atividade, mas sempre com vistas ao sentido global do texto e o 

olhar atento aos efeitos estéticos das escolhas gramaticais.

Recorte 6 

3. Os termos acessórios são termos que, embora dispensáveis na oração, intensificam e am-

pliam o sentido do texto. São utilizados para caracterizar o ser, determinar substantivos e 

expressar circunstâncias. Na sintaxe, os termos que indicam circunstância (tempo, modo, 

finalidade, causa, intensidade, lugar, etc.) são chamados de adjuntos adverbiais, e auxiliam a 

compreensão do contexto em que a ação verbal ocorre. Sendo assim, responda:

a) Qual a importância dos termos acessórios para as músicas?

Observação ao professor: supõe-se que os alunos responderão que os termos acessórios 

atribuem um sentido, uma característica, uma ação ou informação a mais, intensificando e 

complementando o sentido de um verbo ou nome. São essenciais para a construção do efeito 

poético.

 b) Identifique pelo menos três versos que expressam a ideia de circunstância.

Observação ao professor: deseja-se que os alunos utilizem de sua gramática internalizada 

para depreender as ideias de circunstância presentes nos versos da música.

c) Considerando o conceito de personificação, explique como os adjuntos adverbiais se 

relacionam com esta figura de linguagem, especificando a maneira como esses termos in-

tensificam a função da figura.

Observação ao professor: espera-se que os alunos percebam que os adjuntos adverbiais são 

indispensáveis para que a personificação tenha o efeito de sentido desejado. Nessa música, 

os adjuntos adverbiais expressam as circunstâncias sofridas por seres inanimados, como o 

samba e o carnaval. Assim, entende-se que os adjuntos adverbiais complementam o sentido 

da figura de linguagem, fluindo entre os núcleos sintático e semântico.

Fonte: Atividade elaborada pelos alunos.

	 Há, pois, uma integração entre as atividades de leitura, escrita e reflexão lin-

guística. E, nesse sentido, os futuros professores parecem estar sensibilizados para se 

colocarem como sujeitos de suas produções didáticas, na busca por transpor práticas 

tradicionais no ensino de gramática.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

A julgar por parte dos resultados apresentados, a turma do quinto semestre de 

Letras atendeu aos objetivos esperados. A atividade proposta mostrou-se desafiadora 

e significativa no processo de formação inicial do docente de português, deslocando o 

protagonismo das aulas na criação de material didático e na construção de um posicio-

namento crítico sobre os já criados. Logo, puderam experimentar a prática da sala de 

aula, além de incorporar a ela suas predileções estéticas como forma de compartilhar 

da fruição pela linguagem. Para isso, recorreram a textos autênticos tão necessários às 

aulas de língua portuguesa, com relativa variação nas escolhas dos gêneros do discurso.

A proposta de integrar os saberes chega aos estudantes de Letras como uma mo-

tivação, uma vez que um mesmo produto final será avaliado por mais disciplinas e di-

ferentes professores. Outro fator motivador é a possibilidade de colocar em prática em 

atividades de estágio, por exemplo, ou até mesmo na docência que estão iniciando, o 

material elaborado. Desenvolve-se, com uma prática como essa, um repertório didático-

-pedagógico de indiscutível necessidade para o enfrentamento das questões cotidianas 

da escola. Integrar os saberes é oportunidade rara de vivenciar a construção do conhe-

cimento de modo menos estanque e, na partilha de objetivos comuns, pode-se perceber 

o quão inter-relacionadas estão as áreas do conhecimento. Somente pela integração en-

tre elas é que se garante o sucesso no planejamento, execução e revisão das atividades. 

O curto tempo do semestre letivo e as obrigações extras dos alunos-trabalhadores 

impediram colocar em teste real, como atividades de extensão em escolas do município, 

as atividades elaboradas. 

Os alunos em questão, no entanto, tiveram o seu “laboratório”. Como parte da 

proposta interdisciplinar, ao longo das aulas de Didática, depois de construírem co-

nhecimentos sobre como proporcionar experiências de ensino e aprendizagem com a 

mediação de objetivos, conteúdos, estratégias e recursos pedagógicos, eles puderam 

“colocar a mão na massa”. Com o pressuposto de não apenas dizer o que os futuros 

docentes devem fazer mais tarde com seus alunos, mas de fazer com eles, no tempo 

da formação inicial, aquilo que se espera que façam mais tarde com os alunos (Nóvoa, 

2019), as aulas de Didática culminaram em atividades de regência. Foi a oportunidade 

dos grupos darem a conhecer tanto a sistematização de um recorte do material produ-

zido, por meio de um plano de aula, quanto sua concretização em uma prática pedagó-

gica, tendo como audiência e corpo avaliador os demais colegas da turma.

A experiência mostrou-se de grande proveito ao processo formativo dos licen-

ciandos, ora na condição de quem a preparava e proporcionava, ora na condição de 

quem dela ativamente participava como ouvinte, interagente e examinador. Quanto à 

preparação e execução, ressaltam-se as orientações metodológicas dispensadas aos 

alunos para que pudessem prever o passo a passo de sua intervenção didática, sequên-

cia organizada em três momentos durante a exposição: introdução, desenvolvimento e 

fechamento. A participação, por sua vez, contou com intervenções previamente combi-
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nadas com os regentes com o fito de simular uma situação real de sala de aula. O grande 

ganho, no entanto, como antes descrito, foi oportunizado com uma súmula criada pelo 

professor para avaliação do plano de aula e do desempenho didático. No total, vinte 

quesitos orientaram a apreciação, cuja dinâmica compreendeu duas etapas: individual-

mente, a princípio, e cooperativamente, na sequência, para a obtenção de uma avaliação 

coletiva, produto das discussões em grupo. 

Conquanto houvesse indicadores quantitativos de mensuração dos quesitos, op-

tou-se por uma escala qualitativa que distingue as apresentações em quatro categorias: 

a) está ótimo; b) com poucos ajustes, ficará ótimo; c) são necessários alguns ajustes; e 

d) são necessários muitos ajustes. Tendo podido, entre outros aspectos, procurar cone-

xões entre objetivos de aprendizagem e estratégias de ação, e tomando os primeiros 

como critério de verificação para conhecer em que medida foram alcançados, os alunos 

fizeram a volta completa ao passarem pelo processo de organização do trabalho didá-

tico: planejamento, intervenção na realidade e avaliação.

Foi, também, a oportunidade de, expostos à apreciação do professor e dos cole-

gas, refletirem sobre a própria prática e procederem a algumas adequações no material 

elaborado antes de reaplicá-lo em situações reais de ensino e aprendizagem, as quais, 

por certo, exitosas ou não, poderão e deverão figurar como objeto de interlocuções 

posteriores.   
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Laura Rampazzo1

INTRODUÇÃO

Vivemos em um mundo cada vez mais interconectado que nos impulsiona a bus-

car formação para termos as habilidades necessárias para nos comunicarmos 

e colaborarmos com pessoas que falam outras línguas e são provenientes de 

outras culturas. Como refl exo desse acentuado movimento de globalização, no campo 

educacional, as instituições se veem diante de uma corrida em busca da internacionali-

zação (Kóris, 2023), sob a premissa de fomentar a melhoria em seus índices de educa-

ção e pesquisa e contribuir para a formação dos seus estudantes, que poderão, então, 

"conhecer experiências de outros países, buscando o diálogo entre culturas, permitindo 

a compreensão das diferenças, a troca de conhecimentos e o estímulo à solidariedade 

e à cultura da paz" (IFSP, 2019).

 De um lado, busca-se atender a essa demanda por meio da promoção de inter-

câmbios, os quais resultam em desenvolvimento pessoal e profi ssional e favorecem o 

contato entre culturas (Brasil, 2010; Tomazzoni; Oliveira, 2013). Se a mobilidade física, 

porém, não alcança todos, 

1 Professora Assistente Doutora junto ao Departamento de Letras Modernas da Faculdade de Ciências e Letras de Araraquara 
- UNESP. É doutora em Estudos Linguísticos (2021) e mestra em Estudos Linguísticos (2017) pelo Instituto de Biociências, 
Letras e Ciências Exatas - UNESP. Possui licenciatura em Letras (habilitação Português/Inglês) (2014) pela Faculdade de 
Ciências e Letras de Assis - UNESP. Foi professora do Instituto Federal de São Paulo (IFSP) (2017-2024), onde lecionou nos 
cursos técnicos integrados ao ensino médio e cursos tecnológicos de graduação.

CAPÍTULO

Conectando pessoas, encurtando distâncias: 
a promoção de intercâmbios virtuais para

aprendizagem de línguas no IFSP

6
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“[...] current technology has advanced and simplified the use of computer-

-based teleconferencing amongst peoples of different nations and langua-

ges, transcending geographic and national boundaries, thus making it acces-

sible to people of diverse social levels and professions.” (Telles, 2015, p. 22).  

De fato, já há alguns anos, temos observado na sala de aula de línguas, o in-

teresse pelo contato intercultural online possibilitado pelos intercâmbios virtuais 

(Funk et. al., 2017; O'Dowd; Lewis, 2016; O'Dowd, 2018; Telles, 2006; Vinagre; Gonzá-

lez-Lloret, 2018). Estes se colocam como uma alternativa para experiências similares 

de aprendizagem e conhecimento de outras culturas (Cardoso, 2022) e são reconhe-

cidos internacionalmente como fundamentais para a formação de todos os jovens, 

uma vez que impactam suas habilidades de interagir com pessoas de outros lugares 

do globo (Stevens Initiative, 2023).

	 Dentre os formatos de intercâmbios virtuais, uma das propostas mais bem su-

cedidas no contexto brasileiro é o projeto Teletandem Brasil: Línguas Estrangeiras para 

Todos (Telles, 2006), que, promovido pioneiramente pela Universidade Estadual Paulista 

(UNESP) em parceria com universidades no exterior, envolve trocas bilíngues e fomenta 

a aprendizagem autônoma e reflexiva de línguas e culturas entre falantes de idiomas 

distintos. Conquanto já tenha conectado mais de 8.500 aprendizes no mundo desde 

seu surgimento (Aranha; Cavalari, 2021) e tenha se consolidado como um profícuo locus 

para pesquisas (Rampazzo; Cunha, 2021), no contexto do Instituto Federal de São Paulo 

(IFSP), a implementação da proposta ainda é recente, com relatos de sua implementa-

ção nos campi de Ilha Solteira (Brasil, 2021; Sartori, 2021) e Barretos (Rampazzo, 2022). 

Este capítulo objetiva apresentar a aplicação da proposta a partir do IFSP-Barretos, 

assinalando como se dá sua implementação em termos de parcerias, propostas, público 

atendido e resultados, além de destacar os motivos pelos quais, neste cenário, a prática 

se situa como inovadora.

ARCABOUÇO TEÓRICO-METODOLÓGICO

A proposta do projeto Teletandem, tal como idealizada por Telles (2006), é re-

conhecida na literatura como um tipo de intercâmbio virtual (ver Leone e Telles, 2016; 

O'Dowd, 2018). Com nomenclatura diversa, intercâmbio virtual é o termo mais aceito 

atualmente para descrever iniciativas que promovem o contato intercultural online entre 

estudantes distantes geograficamente que, colaborativamente, trabalham em função de 

um objetivo comum (Cappellini et. al., 2023; Dooly; Vinagre, 2021; O'Dowd, 2018). Com 

base nessa definição, pode-se situar o Teletandem como uma prática pedagógica que 

conecta aprendizes distantes por meio de ferramentas de comunicação online a fim de 

que trabalhem juntos para compartilhar suas línguas e culturas. 

2 "[...] a tecnologia atual avançou e simplificou o uso de teleconferência entre povos de diferentes nações e línguas, transcen-
dendo fronteiras geográficas e nacionais e tornando-se acessível a pessoas com diferentes níveis sociais e profissões" (Telles, 
2015, p. 2, tradução própria).
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A prática de Teletandem é teoricamente fundamentada na aprendizagem de lín-

guas em tandem (Brammerts, 1996; Tardieu; Horgues, 2019), que prevê a formação de 

duplas ou grupos (Woodin, 2019) entre falantes de idiomas distintos. Com origens que 

remetem à época da Segunda Guerra Mundial, a aprendizagem em tandem presencial se 

popularizou na Europa a partir da década de 1960 (Tardieu; Horgues, 2019) e, em mea-

dos da década de 1990, ganhou contornos virtuais, sobretudo por trocas assíncronas 

via e-mail, possibilitando o contato entre estudantes localizados em regiões distantes 

geograficamente (ver Brammerts, 1996). 

De maneira autônoma e recíproca, os aprendizes envolvidos no Teletan-

dem colaboram com a aprendizagem de suas próprias línguas ou línguas de pro-

ficiência, alternando-se nos papéis de aprendizes e tutores e dividindo igual-

mente o tempo para a prática dos idiomas. Assim, durante sua participação e, 

especialmente, nos encontros síncronos entre os pares, chamados de Sessões Orais 

de Teletandem, os participantes encontram-se regularmente por período pré-deter-

minado e devem observar os princípios recomendados por Vassallo e Telles (2006): 

•	 Separação de línguas ou Bilinguismo: cada sessão é dividida em duas partes, 

sob a tipologia de monolinguismo alternado, isto é, por metade de uma sessão, 

fala-se um idioma, e na outra metade, fala-se o outro3;

•	 Reciprocidade: os participantes investem igualmente na aprendizagem um do 

outro e ora agem como aprendizes, ora como par mais competente em sua 

própria língua; e 

•	 Autonomia: os aprendizes são responsáveis por conduzirem seu próprio pro-

cesso de aprendizagem, definirem suas metas e estratégias.

 

Tais princípios direcionam os participantes e unificam as diferentes práticas de inter-

câmbio virtual para aprendizagem de línguas sob o termo guarda-chuva do Teletandem. 

Deve-se destacar, no entanto, a respeito do princípio de separação de línguas, que a 

tipologia de monolinguismo alternado não é a única possível no contexto do projeto. 

Sobretudo na Europa, por exemplo, em que pessoas de diferentes origens culturais, 

sociais e linguísticas se encontram com mais facilidade pela proximidade geográfica, 

professores de línguas têm explorado a tipologia de intercompreensão (Leone, 2022)4.

Ainda que sejam autônomos e assumam a liderança de seu processo de aprendi-

zagem  (pois o Teletandem adota uma abordagem centrada no aprendiz), a literatura 

na área indica que, como em outros projetos de intercâmbio virtual (Lewis; O'Dowd, 

2016), os participantes contam com o suporte e orientação de professores durante sua 

3 Trabalhos mais recentes questionam o princípio da separação de línguas (ver Picoli e Salomão, 2020).
4 No teletandem de intercompreensão, os participantes falam línguas distintas, mas da mesma família (ex.: italiano e espanhol), 
e durante os encontros, cada um fala em seu próprio idioma enquanto desenvolvem tarefas telecolaborativas. O objetivo, nesse 
formato, "é o desenvolvimento de habilidades e estratégias necessárias para acomodar as práticas linguísticas e sociais às ne-
cessidades das pessoas de diferentes origens sociais, culturais e linguísticas" (Leone, 2022, p. 2, tradução própria).
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participação, que lhes sugerem “[...] carefully designed tasks and activities that must be 

collaboratively designed and implemented between more than one teacher” (Dooly; 

Vinagre, 2021, p. 3, grifo das autoras5). 

Lopes et. al. (2022), por exemplo, destacam os esforços adotados em uma parceria 

entre uma universidade no Brasil e outra nos Estados Unidos, ressaltando que o projeto 

constitui-se “[...]an ecological system of ongoing collaboration amongst coordinators, me-

diators, and interactants” (p.56), com a proposição de tarefas telecolaborativas. Em outras 

palavras, pode-se afirmar que as tarefas são constantemente negociadas, sendo implemen-

tadas pelos professores organizadores conforme os objetivos de aprendizagem almejados. 

Quanto às tarefas propostas no Teletandem, ressalta-se que estão relacionadas 

aos propósitos do projeto de promover: (i) a aprendizagem e prática de línguas es-

trangeiras e (ii) a conscientização a respeito do próprio processo de aprendizagem em 

direção a uma aprendizagem mais autônoma (Aranha; Leone, 2017). 

As tarefas comumente citadas na literatura (Aranha; Cavalari, 2014; Aranha; Leone, 

2017; Aranha; Lopes, 2019; Aranha; Wigham, 2021) e relacionadas à prática de línguas 

são: as Sessões Orais de Teletandem; um encontro tutorial com os estudantes para apre-

sentação do contexto; a escrita de textos na língua-alvo e a revisão de tais textos pelo 

par mais competente. 

Relacionadas ao objetivo de promover autonomia, normalmente, estão as tarefas: 

sessões de mediação, que, em número variado, correspondem a momentos em grupo 

de reflexão e problematização acerca de aspectos da língua-alvo, processos de aprendi-

zagem e aspectos culturais que emergem nas sessões orais sob a orientação de profes-

sores-mediadores (Telles, 2015); a escrita de diários de aprendizagem após cada sessão 

oral para reflexão; e o preenchimento de questionários em que definem metas (questio-

nário inicial) e avaliam a experiência (questionário final). 

Conforme identificado em Rampazzo (2021), outras tarefas também podem ser rea-

lizadas durante as sessões orais, tais como trocas de e-mails para que os estudantes se 

conheçam melhor antes da Sessão Oral de Teletandem inicial (primeiro encontro) e a dis-

cussão de textos escritos na língua-alvo, proposta sugerida por Aranha e Cavalari (2014).

Em relação ao que se ganha com intercâmbios virtuais, além dos motivos explicita-

dos na introdução, a literatura na área ressalta como tais iniciativas permitem experiên-

cias interculturais autênticas, como posto em Fondo (2021). Além disso, segundo Dooly 

e Vinagre (2021), intercâmbios virtuais voltados à aprendizagem de línguas também 

oferecem mais oportunidades para que os aprendizes enfoquem formas linguísticas, 

aperfeiçoem sua fluência e acurácia e tenham motivos genuínos de desenvolvimento de 

competências comunicativas. 

5 "Tarefas e atividades cuidadosamente planejadas e que devem ser desenvolvidas de forma colaborativa e implementadas por 
mais de um professor" (Dooly; Vinagre, 2021, p. 3, grifo das autoras tradução própria).
6 "sistema ecológico de colaboração constante entre os coordenadores, mediadores e interagentes" (Lopes et al., 2022, p. 5, 
tradução própria). 
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Em suma, projetos de intercâmbio virtual podem situar-se como propostas bené-

ficas  para a formação do aprendiz em diferentes aspectos: o de desenvolvimento da 

autonomia na aprendizagem, da competência intercultural e da competência linguística 

e comunicativa em uma língua-alvo.

DESCRIÇÃO DA PRÁTICA INOVADORA
No contexto do IFSP-Barretos, entre agosto de 2021 e dezembro de 2023, vêm sen-

do desenvolvidas iniciativas de intercâmbio virtual que têm conectado as esferas do ensi-

no, da pesquisa e da extensão, uma vez que a proposta do Teletandem tem sido viabiliza-

da por meio de projetos de extensão, investigada no âmbito de projetos de pesquisa de 

iniciação científica (Antonioli, 2022; Cardoso, 2022) e se desdobrado em mini cursos que 

promovem a aprendizagem sobre intercâmbios virtuais. A promoção do Teletandem nes-

se contexto visa a proporcionar o engajamento em atividades de comunicação autêntica 

e intercultural com estudantes localizados em outros países, possibilitando a prática das 

línguas inglesa, espanhola e portuguesa e a reflexão sobre língua e cultura, a(s) própria(s) 

e a(s) do outro. O projeto almeja chegar, particularmente, àqueles estudantes que, de 

outro modo, não poderiam ter uma experiência intercultural em língua estrangeira. A pro-

posta tem ainda como público-alvo estudantes de graduação, pós-graduação e recém-

-graduados, matriculados em cursos superiores do IFSP-Barretos e cursos superiores de 

outras instituições públicas ou privadas, e, eventualmente, estudantes de cursos técnicos.

Em consonância com a Política de Internacionalização do IFSP (IFSP, 2019), o pro-

jeto tem permitido às comunidades interna e externa o engajamento em tarefas teleco-

laborativas com aprendizes de outras culturas, favorecendo as trocas interculturais e a 

promoção das instituições ao nível internacional, uma vez que professores-mediadores 

e os estudantes atuam como representantes de suas instituições e culturas, comparti-

lhando suas visões de mundo, experiências e conhecimentos.

No período, foram desenvolvidas parcerias de Teletandem Português-Inglês com 

três universidades localizadas nos Estados Unidos, duas públicas - localizadas nos es-

tados de Illinois e Michigan - e uma privada - localizada no estado de Massachusetts - e 

parcerias de Teletandem Português-Espanhol, com uma universidade privada localizada 

no estado de Michoacán, no México. Também já foram desenvolvidas parcerias com 

duas universidades públicas localizadas na Inglaterra. 

As parcerias foram viabilizadas pelo contato virtual da autora com professores nas 

universidades no exterior7 e envolvem colaboração constante entre os coordenadores, 

como previsto em Lopes et al. (2022), de modo que se determinem objetivos de cada 

oferta semestral, tarefas a serem desenvolvidas ou reformuladas/alteradas, formação de 

duplas ou grupos de estudantes, acompanhamento do desenvolvimento do projeto e re-

visão da proposta para os semestres seguintes. Além disso, no Brasil, estudantes têm tra-

balhado, de forma voluntária ou com bolsa, no monitoramento e organização das ações.

7 A proposta foi apresentada via e-mail às professoras das universidades estadunidenses e inglesas, enquanto que com o profes-
sor da universidade mexicana, também Diretor de Relações Internacionais da instituição, o contato inicial ocorreu durante uma 
conferência internacional sobre intercâmbios virtuais (IVEC 2021).
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Figura 1 - Imagem utilizada na divulgação dos projetos de extensão

Fonte: Elaborada pela autora com base em Aranha e Lopes (2019).

No Teletandem no IFSP (Figura 1), os interessados em “comunicar-se em inglês ou 

espanhol com colegas de outros países; auxiliar alguém que está aprendendo o portu-

guês; vivenciar outras culturas e compartilha a(s) sua(s); e trocar experiências e visões 

de mundo”, conforme panfl etos virtuais de divulgação, manifestam seu interesse pelo 

preenchimento de um formulário do Google. A partir das informações de contato com-

partilhadas no formulário, são convidados a participar de um minicurso assíncrono, no 

qual aprendem, de maneira didatizada, sobre intercâmbios virtuais e Teletandem. Em 

seguida, participam de um encontro tutorial, que, além de ser um momento de revisão 

da proposta, conforme estudaram no minicurso, também funciona como mecanismo de 

seleção, pois a participação nesse encontro é um dos requisitos para se juntar ao proje-

to, no qual, tradicionalmente, há mais interessados que vagas a serem ofertadas.

Uma vez selecionados, os aprendizes brasileiros são convidados a revisar seus 

compromissos de participação e se comprometem a manter contato constante com a 

equipe do projeto e a dedicarem-se à sua aprendizagem e à de seus colegas no exterior. 

Além disso, os participantes são cadastrados em uma plataforma virtual de aprendiza-

gem, o Canvas8, gratuito para professores, na qual encontram informações detalhadas 

sobre as tarefas sugeridas para as sessões – como conversação baseada em um tema 

específi co, discussão baseada em leitura prévia, escrita e troca de textos de determina-

dos gêneros, entre outras –, além de tarefas que são obrigatórias.

 Exigidas de todos os participantes e disponíveis no Canvas estão as tarefas refl e-

xivas de (i) estabelecimento de metas de aprendizagem e (ii) escrita de diários refl exi-

8 Saiba mais em <https://www.instructure.com/canvas/try-canvas>. Acesso em 21 fev 2023.
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vos a cada sessão (Figura 2). As tarefas convidam os estudantes a desenvolverem suas 

habilidades de autonomia e refl exão, levando-os a defi nir o que esperam alcançar com 

sua participação no projeto e a avaliar o que, durante sua participação, tem auxiliado 

no desenvolvimento da meta e o que precisa ser revisto. As instruções dos diários são 

apresentadas tanto na língua-alvo quanto na língua materna.

Figura 2 - Instruções para escrita de diário de aprendizagem

Fonte: Elaborada pela autora.

Quanto às Sessões Orais de Teletandem, estas são realizadas regularmente entre 

os pares ou pequenos grupos, a depender das necessidades das universidades parcei-

ras, e envolvem, o encontro síncrono por ferramentas de comunicação online por áudio 

e vídeo, tais como Zoom ou Google Meet. Participam dessas sessões apenas os estu-

dantes que formam uma dupla ou pequeno grupo e estes se encontram regularmente e 

realizam as tarefas que lhes são sugeridas.

Também realizadas sincronicamente, via Google Meet, são as sessões de media-

ção, normalmente duas ou três por semestre. Tais sessões, realizadas em grupo, duram 

em média 50 minutos e são planejadas de modo a levar os aprendizes a refl etirem, co-

letivamente, sobre questões relacionadas à comunicação intercultural e ao seu processo 

de aprendizagem no Teletandem. Conduzidas por um mediador, este oferece andaimes, 

auxiliando os participantes e levando-os a refl etir sobre estratégias para superarem as 
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eventuais difi culdades. As sessões de mediação, no contexto do projeto no IFSP-Bar-

retos, são comumente divididas em três momentos: um voltado à refl exão sobre a co-

municação intercultural, outro voltado aos processos de aprendizagem de línguas e um 

terceiro momento de discussão livre sobre questões que emergem nos diários de apren-

dizagem. Assim, nota-se, como também sugerido em Cavalari e Aranha (2016), que as 

tarefas promovidas no projeto Teletandem alimentam-se a si mesmas, pois uma oferece 

insumo ao desenvolvimento da outra.

Ao fi nal de sua participação no semestre, os aprendizes participam de uma reunião 

fi nal em grupo, também síncrona via Google Meet, para avaliação do projeto, ocasião 

em que também preenchem um questionário em que refl etem sobre os resultados de 

sua participação e podem sugerir modifi cações.

Figura 3 - Parte do cenário pedagógico de uma das parcerias

desenvolvidas com o IFSP-Barretos

Fonte: Elaborada pela autora.

Destaca-se ainda que é feito o acompanhamento e o registro dos detalhes das 

parcerias ao longo de sua duração em cada semestre. Assim, com cada instituição par-

ceira, é desenvolvido um plano de trabalho, chamado de cenário pedagógico (Aranha; 
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Leone, 2017) (Figura 3), usualmente com duração entre nove e 12 semanas por semestre. 

Sobre o cenário pedagógico, é preciso ressaltar que, em conformidade com o previsto 

na literatura, este é desenvolvido de modo colaborativo entre professores a fim de se-

rem consideradas as necessidades e especificidades de ambas instituições parceiras. 

Nota-se, pois, que, assim como a proposta privilegia o trabalho conjunto entre estudan-

tes, o mesmo é esperado dos professores. A colaboração internacional se dá, pois, tanto 

no nível de membros do corpo discente quanto de membros do corpo docente.

Como ilustrado na Figura 3, a primeira parte do cenário pedagógico traz informa-

ções gerais sobre cada parceria em cada semestre acadêmico, descrevendo responsá-

veis, modalidade, tarefas previstas, quantidade de participantes, entre outras informa-

ções. Tal documento norteia a organização e desenvolvimento da proposta, auxiliando 

ainda no provimento de instruções aos participantes e logística das sessões, uma vez 

que inclui informações como horário e ferramentas a serem utilizadas. Ainda parte do 

cenário pedagógico é um calendário com indicação das datas exatas dos encontros 

(Sessões Orais de Teletandem e Sessões de Mediação), além do planejamento para cada 

semana/sessão (Quadro 1).
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Quadro 1 - Recorte do planejamento das sessões de uma 

das parcerias desenvolvidas com o IFSP-Barretos

PLANO DAS SEMANAS/SESSÕES

Semana 0

Os aprendizes que completaram sua inscrição participaram do encontro tutorial. Du-
rante o tutorial, as professoras apresentam o projeto, seus princípios, objetivos, as respon-
sabilidades que cabem aos aprendizes, tarefas e calendário. Os aprendizes são selecionados 
com base na data de realização da inscrição e presença no tutorial. O pareamento é aleatório. 
Após o tutorial e aceite de participação, os estudantes são cadastrados na plataforma Can-
vas, onde encontram a primeira tarefa reflexiva a ser completada: a definição das metas de 
aprendizagem particulares.

Instruções para definição das metas postadas no Canvas em português e inglês: O 
objetivo geral deste projeto é oferecer a você a oportunidade de uso autêntico de línguas 
(português e inglês) e contato intercultural, além de promover a aprendizagem autônoma. 
Sua jornada de aprendizagem pode ser mais tranquila se você está ciente de quais são seus 
próprios objetivos de aprendizagem. Use este espaço para refletir sobre seus objetivos e ten-
te pensar em um objetivo SMART (na sigla em inglês: específicos, mensuráveis, alcançáveis, 
relevantes, temporais). Você pode escrever na língua-alvo ou em seu próprio idioma. / The 
overarching aim of this project is to offer you the opportunity to engage in authentic language 
use (Portuguese and English) and intercultural contact, as well as promote autonomous lear-
ning. This learning journey might be smoother if you are aware of what your personal learning 
goals are. Use this space to reflect on your goals and try to think of a SMART goal (Specific, 
Measurable, Achievable, Relevant, Time-Bound). You may write it in the target language or 
your own language.

Sessão 1

Tarefa de preparação (Os aprendizes trocam e-mails se apresentando. Os e-mails devem ser 
escritos na língua-alvo e os participantes devem revisar o e-mail de seu par).

Instruções postadas no Canvas nos dois idiomas: Escreva um email ao seu par na língua-al-
vo. Você deve se apresentar e contar detalhes sobre você (caso se sinta confortável). Você 
pode dizer o que cursa, onde mora, por que quer participar do Teletandem e quais são suas 
expectativas com o projeto. Você também pode perguntar coisas que queiram saber sobre 
seu par (mas cuidado: nem toda pergunta é aceita em toda cultura). Você também receberá 
um email de seu par escrito no seu idioma. Durante a sessão síncrona, vocês podem revisar 
seus textos (problemas de ordem linguística, adequação dos cumprimentos, perguntas, etc).

Sessão Oral 1: Os aprendizes se encontram por videoconferência pela primeira vez. O objeti-
vo da primeira sessão é fazer com que os aprendizes se conheçam melhor. Os participantes 
trocam informações pessoais. Recomendamos que revisem seus textos.

Instruções postadas no Canvas nos dois idiomas:  Nossa sugestão para o primeiro dia é que 
vocês dediquem um tempo para se conhecerem melhor. Recomendamos que vocês discutam 
seus objetivos de aprendizagem (digam ao par o que vocês querem aprender) e negociem 
como vocês irão se ajudar a alcançar seus objetivos. Vocês podem decidir se querem fazer 
alguma tarefa adicional, como trocar textos na língua alvo, escrever um texto juntos, assistir 
programas de TV/ler livros e então comentar a respeito durante as sessões, etc. Também re-
comendamos que dediquem um tempo para revisar os emails que trocaram.

Sabemos que, na primeira sessão, as pessoas costumam ficar ansiosas, mas lembrem-se: 
vocês estão ali para se ajudarem e os dois estão aprendendo! Além disso, uma pesquisa mos-
trou que é isso que normalmente acontece na primeira sessão: os participantes costumam se 
cumprimentar e apresentar, negociam vários aspectos (como significado, formas linguísticas, 
tarefas, o que fazer/aprender), trocam informações sobre si (o que fazem pela maior parte 
da sessão) e se despedem. Não existe uma ordem fixa para que cada coisa aconteça e vocês 
não devem necessariamente seguir cada item. Estamos apenas compartilhando o que nor-
malmente acontece para que saibam o que esperar do primeiro encontro.

Caso sentirem necessidade, vocês podem preparar algumas perguntas que gostariam de per-
guntar ao par, mas, sobretudo, lembrem-se de se divertir e aproveitar a experiência!

Fonte: Elaborada pela autora.
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O registro detalhado de tais informações, como ilustrado no Quadro 1, é também 

fruto do trabalho colaborativo entre professores e objetiva auxiliar na organização da 

proposta e servir como fonte de dados para revisão e aprimoramento da proposta em 

ofertas futuras. Vinculado ao cenário pedagógico, há um outro documento, o cenário de 

aprendizagem (Aranha; Leone, 2017), que permite observar como o que foi previsto no 

plano de trabalho se concretiza na prática, com descrição de ocorrências e controle de 

frequência dos participantes.

RESULTADOS

Os resultados aqui apresentados são referentes ao período do segundo se-

mestre de 2021 ao segundo semestre de 2022. Disposta em números, a proposta 

já envolveu a oferta de 134 vagas para participantes do Brasil, sendo 268 vagas no 

total, considerando a participação dos estudantes brasileiros e daqueles que estão 

localizados nos países parceiros. Destas vagas, 43 foram oferecidas a estudantes 

adolescentes que cursavam curso Técnico integrado ao Ensino Médio no Brasil e 

Bachillerato no México, numa versão que foi chamada de Teletandem by Teens. As 

demais vagas foram ocupadas majoritariamente por estudantes de cursos de gra-

duação e, ocasionalmente, por estudante recém-graduado (1) e estudante de pós-

-graduação (1). 

No total, os aprendizes já dedicaram mais de 200 horas às atividades do 

projeto, que contou com participantes brasileiros de nove instituições de ensino, 

entre públicas e privadas, quatro estados brasileiros (São Paulo, Rio de Janeiro, 

Ceará e Rondônia), 30 cursos de graduação e seis cursos de nível médio voltados 

à formação técnica. Na esfera do IFSP, os participantes eram provenientes de 22 

campi.

Divulgaram suas impressões sobre o projeto em um questionário final 44 estu-

dantes de graduação que participaram do Teletandem. Seguindo uma escala de 1 a 5, 

em que 1 representa “Discordo totalmente” e 5, “Concordo totalmente”, os estudantes 

foram convidados a refletir sobre sua participação a partir de algumas afirmativas, que 

se voltavam aos objetivos gerais do Teletandem de promover aprendizagem de línguas 

e culturas de forma autônoma e reflexiva.

Em relação à aprendizagem de cultura, 84% dos respondentes concordaram 

totalmente com a afirmativa de que “Aprenderam algo novo sobre a cultura de seu 

par”, enquanto que a percepção sobre aprender algo novo sobre a própria cultura 

foi menor e 65% julgaram ter aprendido algo, assinalando entre concordo e concor-

do totalmente. A esse respeito, em um espaço destinado a comentários adicionais, 

um dos participantes destaca (Quadro 2, grifo meu) que aprendeu ativamente so-

bre sua cultura ao ter de pesquisar a respeito para ensinar “coisas interessantes/

divertidas” ao par:
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Quadro 2 - Comentário adicional 1 de participante de 2022

Versão original

“For me, it was a great learning experience. 

This project helped me to be a little less in-

troverted, while also made me actively learn 

more about my native culture to be able to 

teach these "fun facts" to my partner. I feel 

like I still have some issues about stuttering 

a bit during a conversation due to being ner-

vous, but other than that, this opportunity was 

really helpful to make myself able to achieve 

my personal goals regarding the English lan-

guage. As a suggestion, maybe the use of the 

Discord app would be more stable for the 

conferences than Zoom.”

Versão em português

“Para mim, foi uma ótima experiência de 

aprendizagem. O projeto me ajudou a ser 

menos introvertido e também me fez apren-

der mais ativamente sobre minha cultura 

nativa para poder ensinar algumas "coisas 

interessantes/divertidas" para meu par. Eu 

sinto que eu ainda tenho alguma dificulda-

de quanto a gaguejar durante uma conver-

sa por me sentir nervoso, mas, apesar dis-

so, esta oportunidade me ajudou muito a 

alcançar meus objetivos pessoais quanto à 

língua inglesa. Como sugestão, talvez usar o 

aplicativo Discord tornaria as sessões mais 

estáveis que o Zoom” 

	  O comentário no Quadro 2 também toca em questões de aprendizagem de 

línguas. Como o participante acima, a maior parte dos respondentes avalia ter desen-

volvido suas habilidades na língua inglesa, tendo 93% marcado as opções “Concordo” e 

“Concordo totalmente”. De fato, essas impressões são as mais retomadas nos comentá-

rios adicionais, em que muitos participantes agradecem pela oportunidade de ter tido 

a chance de praticar um idioma. Similarmente ao comentário acima, pode-se notar que 

o aspecto afetivo se sobressai, uma vez que os participantes apontam ter melhorado 

quanto à introspecção, a passarem a sentir mais confiantes ao usarem a língua estran-

geira e em relação ao seu sotaque.

	 Em sua avaliação do projeto, os participantes também julgam em que medida 

as tarefas propostas e plataformas e ferramentas utilizadas foram eficazes para auxiliá-

-los quanto aos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento da autonomia. Como no 

Quadro 2, em que o aprendiz sugere outro aplicativo para as Sessões Orais de Teletan-

dem, outros participantes fazem sugestões, tais como realizar as sessões de mediação 

tão logo acabem os encontros com os parceiros a fim de motivá-los a compartilhar ex-

periências, o que sugere que não só se sentem à vontade para apontar melhorias (bem 

como críticas), como ainda valorizam outros momentos de aprendizagem proporciona-

dos pelo projeto que não apenas os com o parceiro. A esse respeito, outro participante 

de 2022 também enfatiza sua percepção de que “[...] (as sessões de mediação) foram 

incríveis, aprendi bastante e também usei os materiais nas atividades que desenvolvo 

em meu trabalho. Também foi muito importante a colaboração e respeito dos colegas 

do grupo”, o que indica que a organização das tarefas do projeto contribuem para a 

aprendizagem em diversos níveis.
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	 Por fim, com exceção de dois participantes, todos os respondentes apontaram que 

gostariam de participar do projeto novamente se tivessem a chance, demonstrando que 

as experiências vivenciadas a partir das ações foram, em geral, positivas, mesmo quando 

há alguma descontinuidade na participação, como destacado por um dos participantes 

de 2022, que afirma: “Gostei demais do projeto, pena que a parceira teve problemas e 

realizamos três conexões somente e algumas trocas de e-mails”. Apesar do relato de um 

problema, o aprendiz ressalta, em outra afirmativa, que recebeu apoio constante da equi-

pe do projeto, o que indica que os mediadores também têm papel fundamental para que 

a experiência seja proveitosa aos participantes mesmo diante de desafios.

Além das ações já descritas do projeto de extensão, foi oferecido, no segundo 

semestre de 2022, um minicurso online de formação de mediadores para atuação em 

contextos de intercâmbio virtual em colaboração com uma professora nos Estados Uni-

dos9. O fato do minicurso sobre o tema ser planejado e executado em parceria com pro-

fessora de instituição estrangeira novamente aponta para o potencial da proposta e de 

seus desdobramentos, como o minicurso, promoverem chances de internacionalização 

da instituição e de seus membros. Desenvolvido em quatro semanas de forma assíncro-

na e síncrona por videoconferência, os aprendizes puderam estudar sobre intercâmbio 

virtual, comunicação intercultural, o papel do mediador, além de terem a oportunidade 

de prática. Com a participação de 15 pessoas, o minicurso alcançou quatro servidores, 

cinco estudantes do IFSP e seis pessoas do público externo, o que sugere o potencial da 

proposta de despertar o interesse de públicos diversos. No segundo semestre de 2023, 

a proposta foi desenhada e aplicada novamente em colaboração com a professora Vi-

viane de Souza Klen-Alves Moore. A segunda edição envolveu a participação de 32 pes-

soas, das quais 18 eram da comunidade interna ao IFSP (3 alunos e 15 servidores) e 14 do 

público externo, de diferentes instituições públicas do Brasil. Um diferencial da segunda 

oferta foi a participação de palestrantes externos convidados, quais sejam as professo-

ras doutoras Micheli Gomes de Souza, Suzi Marques Spatti Cavalari, Ana Carolina Fres-

chi e Queila Barbosa Lopes e o professor doutor Rodrigo Nascimento de Queiroz.

DISCUSSÃO

Entende-se que a aplicação do projeto Teletandem no contexto do IFSP-Barretos 

mostrou-se bem-sucedida, uma vez que proporcionou aos participantes, de cidades e 

países geograficamente distantes, o acesso a outra língua e cultura, além de ter estimu-

lado seu protagonismo e o desenvolvimento de habilidades de autonomia e reflexão. 

Em geral, os estudantes se mostraram engajados com a proposta, fazendo pesquisas 

sobre sua própria cultura para compartilharem com o outro, interessando-se pela língua 

e cultura dos colegas e apreciando os momentos de reflexão em grupo, o que indica que 

compreenderam o potencial de estimular a colaboração proporcionado pelo projeto. 

Do ponto de vista do contato entre culturas, ainda que já venha sendo posta em 

prática desde 2006, a proposta se situa como atual, inovadora e articulada com ob-

9 A professora Viviane Klen-Alves Moore foi também co-organizadora e co-idealizadora da proposta.
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jetivos de aprendizagem do século XXI (ACTFL, 2023), pois promove aprendizagem 

centrada no aprendiz, com foco na comunicação autêntica entre falantes de diferentes 

línguas e culturas, favorecendo o desenvolvimento de competência intercultural. Além 

disso, garante aos estudantes a oportunidade de ampliação de suas perspectivas sem 

a necessidade de deslocamento físico que, é sabido, não é acessível a todos. É inova-

dora ainda por integrar o uso de tecnologias digitais e favorecer o desenvolvimento de 

letramento digital, já que os participantes navegam por diferentes plataformas e ferra-

mentas a fim de cumprirem com os objetivos da proposta com o apoio de mediadores.

	 Do ponto de vista da internacionalização, o projeto mostrou-se importante instrumen-

to de divulgação da instituição não apenas às comunidades locais, já que os participantes 

tendem a enfatizar a oportunidade de participar de experiências interculturais e bilíngues 

enquanto estudantes do IFSP, como ainda internacionalmente, ampliando as fronteiras de 

atuação da instituição por meio da colaboração entre professores e entre estudantes.

	 Se os pontos positivos elencados acima apontam para a validade da proposta, há 

de se considerar as dificuldades quanto à sua implementação. Uma vez que se trata de 

iniciativa de pressupõe a colaboração entre pessoas de diferentes culturas e que, mui-

tas vezes, pode ser o primeiro contato de estudantes com indivíduos de outros países, 

é necessário dedicar bastante tempo para conscientização dos participantes quanto 

ao contato intercultural e prover suporte aos aprendizes ao longo da parceria quanto a 

questões de aprendizagem, além de dificuldades técnicas. 

Ainda quanto ao tempo, de fato, aqueles que se dispõem a promover intercâmbios 

virtuais devem despender parte significativa de sua carga de trabalho para planeja-

mento, organização e acompanhamento da execução, o que pode ser desafiador, con-

siderando outras demandas que podem ter quanto a ensino, pesquisa e extensão, além 

de atuação em comissões e órgãos colegiados. Pode ser desafiador ainda assegurar o 

comprometimento e engajamento dos estudantes por toda participação, uma vez que 

fatores externos podem interferir no andamento das parcerias.

Em relação a fatores negativos associados ao projeto, podemos apontar que, in-

felizmente, no contexto do IFSP-Barretos, a proposta continua restrita àqueles que têm 

disponibilidade de recursos e familiaridade com ferramentas, já que não há, no campus, 

laboratório de informática equipado com dispositivos fundamentais para garantir sua 

participação, como computadores individuais com câmera, fones de ouvido e microfo-

ne. Cabe, pois, àqueles interessados em aplicar a iniciativa em seus contextos, pensar 

em estratégias para ampliar também seu alcance.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O presente capítulo teve como objetivo apresentar como foi realizada a aplicação 

do projeto Teletandem (Telles, 2006) no contexto do IFSP-Barretos, numa proposta que 

articula os níveis de ensino, pesquisa e extensão. O texto apresentou o embasamento 

teórico que fundamenta a promoção das ações e, adicionalmente, detalhou como são 

postas em prática, ressaltando em que medida a prática tem o potencial de conectar 
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pessoas e encurtar as distâncias, democratizando o acesso ao contato intercultural e 

desenvolvimento de habilidades necessárias no cenário globalizado e contribuindo para 

a internacionalização da instituição.

	 Ao explicar o referencial teórico, o capítulo traz indicações de obras fundantes de 

práticas de intercâmbio virtual, especificamente, do Teletandem. A descrição da aplica-

ção da proposta no contexto do IFSP traz ainda sugestões de tarefas com reproduções 

das instruções fornecidas aos participantes, o que abre a possibilidade de que sejam 

replicadas, revisadas e aprimoradas ou ainda rejeitadas por outros professores. 

É certo que há necessidade de expansão do projeto, não só por atualmente não 

atender à demanda – como posto anteriormente, costuma haver mais interessados 

que vagas –, como também por seu potencial de democratizar o acesso a línguas e 

culturas e de promover a internacionalização. A ampliação, entretanto, só será possível 

a partir do fortalecimento das redes colaborativas interinstitucionais e das parcerias 

internacionais. Assim, faz-se necessário estimular a colaboração entre professores e 

servidores para contínuo diálogo e aprimoramento da proposta, além de dar condições 

para que essa força de trabalho consiga estabelecer novas parcerias e acompanhar os 

estudantes durante sua participação. 

A formação de novas parcerias, por sua vez, pode contar com o suporte do setor 

de Relações Internacionais da instituição. A exemplo da descrição apresentada neste 

capítulo, parcerias com professores de universidades estrangeiras podem ser resultan-

tes de mensagens por correio eletrônico ou eventos acadêmicos. Ademais, podem ser 

estabelecidas pelo contato de membros da comunidade interna com professores e pes-

quisadores de outras instituições.

	 As limitações deste relato de experiência estão associadas à geração de dados, 

aqui restritas aos questionários finais. Por um lado, a avaliação do projeto pelos parti-

cipantes por meio de um questionário permite fazer inferências quanto ao potencial da 

proposta. Por outro, a análise pode ser enriquecida a partir da triangulação com outros 

dados, como os textos reflexivos postados pelos aprendizes em seus diários de apren-

dizagem e entrevistas semiestruturadas com os participantes. 

Os diários podem trazer informações mais detalhadas sobre a experiência, uma 

vez que tendem a ser escritos imediatamente após o encontro dos pares e os estudantes 

ainda têm memórias recentes sobre as quais refletir. As entrevistas, por sua vez, podem 

suprir lacunas deixadas no questionário final, composto, sobretudo, de perguntas fe-

chadas. A partir das entrevistas, os participantes do estudo podem também trazer mais 

detalhes de sua participação, o que, diferentemente do diário que traz reflexões mais 

imediatas, pode resultar em ponderações que já passaram pelo processo de maturação.

Trabalhos futuros podem, então, debruçar-se sobre a riqueza de dados gerados 

a partir da implementação do Teletandem neste contexto, contribuindo para fortalecer 

ainda mais essa iniciativa que tem se mostrado bem-sucedida na promoção de inter-

câmbios virtuais, línguas e culturas.
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Thiago Bernardo Cavassani1

INTRODUÇÃO

Um dos maiores desafi os que a escola enfrenta na atualidade é a promoção de prá-

ticas pedagógicas que articulem  os processos da vida cotidiana dos estudantes 

aos conhecimentos científi cos e culturais historicamente acumulados. A apropria-

ção destes conhecimentos é de fundamental importância para subsidiar a tomada de de-

cisão dos sujeitos na constituição de uma efetiva cidadania crítica e efetiva (Santos, 2011). 

No contexto da cultura digital, essas práticas sociais são ressignifi cadas enquanto 

a mediação pelas tecnologias digitais de informação e comunicação (TDICs) promove 

novos modos de experiências, introduzindo novas linguagens que modulam as formas 

de contato e interação; transformando as formas de comunicação e produção/compar-

tilhamento do conhecimento (Santaella, 2010; Lévy, 1999). Estes aspectos tensionam 

as práticas escolares e, consequentemente, os modelos formativos de professores para 

atuação nas salas de aula na contemporaneidade. 

1 Possui Bacharelado e Mestrado em Química pelo Instituto de Química de Araraquara da Universidade Estadual 
Paulista Júlio de Mesquita Filho (IQ-UNESP Araraquara). É licenciado em Química pela Faculdade de Filoso� a, 
Ciências e Letras de Ribeirão Preto da Universidade de São Paulo (FFCLRP-USP). Doutor em Química (UFSCar) 
- subárea Ensino de Química/Formação de Professores (2021). Atuou como especialista de laboratório (Químico) 
na FFCLRP-USP e foi professor do Instituto Federal do Paraná (IFPR). Atualmente é professor do IFSP - Campus 
Catanduva. Desenvolve trabalhos na área de Ensino de Química e Formação de Professores, principalmente sobre 
as seguintes temáticas: Estratégias e Recursos para o Ensino de Química, Conhecimentos Docentes e Tecnologias 
Digitais na Formação de Professores de Química.

CAPÍTULO

 Inovação pedagógica na mediação com 
as tecnologias digitais: construindo conhecimento 

profi ssional do professor de Química com a 
plataforma Flexquest
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Observa-se recentemente uma crescente utilização das tecnologias digitais de in-

formação e comunicação (TDICs) nos processos de ensino e aprendizagem, tanto pelos 

professores quanto pelos estudantes (CGI.br, 2019). Entretanto, lacunas na formação 

inicial e continuada dos professores são apontadas atualmente como a principal res-

trição para a efetiva integração destas tecnologias na ação didática dos docentes. As 

barreiras para a utilização das TDIC em sala de aula, se não problematizadas e introdu-

zidas em processos formativos orientados, ainda nos cursos de formação inicial, podem 

representar verdadeiros obstáculos para a aprendizagem pedagógica das TDIC pelos 

docentes (Alves Filho; Schuhmacher, V.;  Alves Filho; Schuhmacher, E., 2017).

Conforme analisa Kenski (2012), às práticas formativas dos professores necessi-

tam introduzir as TDIC de modo a fomentar a sua significação pedagógica e promover 

as melhores oportunidades que a atividade didática mediada pelas tecnologias podem 

oferecer. Desse modo, os professores em formação inicial ou continuada podem sentir-

-se “confortáveis” para a utilização destes recursos em sala de aula. A formação docente 

nestes contornos pode favorecer a atuação inovadora em sala de aula, pois reconhece o 

papel mediador do professor na promoção de processos de aprendizagem que supor-

tam o desenvolvimento da autonomia, da prática colaborativa, da investigação e elabo-

ração de ideias em projetos abertos que pressupõe a interação e a participação ativa 

dos sujeitos na construção do conhecimento (Leite, 2018; Moran, 2013). 

O seguinte  trabalho apresenta o recorte de uma tese de doutoramento já con-

cluída e tem como objetivo discutir as contribuições de uma prática interventiva na 

formação de professores de Química a partir da interação mediada dos licenciandos 

com a plataforma de aprendizagem Flexquest. Analisando os modos de interação dos 

licenciandos com os conteúdos curriculares na interface com as TDIC em propostas 

de organização do ensino, focalizamos neste percurso as contribuições desta prática 

interventiva à constituição e desenvolvimento do conhecimento profissional para a do-

cência, em especial do conhecimento tecnológico, pedagógico e de conteúdo (TPACK) 

(Mishra;Koehler, 2006). 

DESCRIÇÃO DA PRÁTICA 

O seguinte estudo foi desenvolvido em uma turma do oitavo semestre do curso de 

licenciatura em Química de uma instituição federal de ensino no interior de São Paulo 

(IFSP- Campus Catanduva), no escopo da unidade curricular de Instrumentação para o 

Ensino de Química (IEQ). Dentro da ementa desta disciplina, um dos assuntos tratados 

foi a constituição do currículo paulista e também a temática da inovação no ensino de 

Química e Ciências. Inicialmente, as discussões em sala de aula foram fundamentadas 

nas contribuições de Yamazaki S. e Yamazaki R  (2006) e Maceno e Guimarães (2013) 

em específico para a Educação Química. Concordando com Shulman (1987), acredita-

mos que estas produções são importantes fontes para construção do conhecimento 

profissional dos professores e que devem ser legitimadas e significadas pelos professo-

res em sua atividade cotidiana. 
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Nesta abordagem, as atividades desenvolvidas consistiram na leitura na íntegra 

dos trabalhos e na discussão em grupo dos principais aspectos levantados pelos auto-

res. O trabalho de Maceno e Guimarães (2013) estruturou-se a partir do estudo de três 

diferentes fontes de discursos atuantes neste campo: i) textos da seção Pesquisa em 

Ensino da revista Química Nova na escola, ii) respostas de entrevista de professores de 

escola básica e iii) textos de livros sobre ensino de Química. Assim, com tal organização, 

a turma de IEQ foi separada em três grupos e cada grupo leu e discutiu um dos eixos in-

troduzidos pelos autores. Cada grupo foi responsável por compilar os principais resulta-

dos da pesquisa, os argumentos traçados e refletir coletivamente sobre as implicações 

destas práticas inovadoras para o ensino de Química. 

Esta atividade constitui-se como um importante momento reflexivo e ativo dos 

estudantes, pois fomentou o diálogo coletivo sobre as compreensões dos sujeitos a 

respeito do objetivo e a importância do ensino de Química na esteira de propostas ino-

vadoras no ensino de Ciências. A dinâmica da exposição das contribuições individuais, 

aliada à retomada das contribuições dos demais colegas de turma, estimulou a argu-

mentação crítica sobre as proposições apresentadas e suas possibilidades diante do 

contexto real da escola e do ensino de Química na atualidade. 

Em seguida, os licenciandos discutiram as possíveis abordagens consideradas ino-

vadoras para o ensino de Ciências a partir das contribuições dos textos-base disponibi-

lizados, incluindo também as possibilidades inovadoras utilizando as TDIC (Leite, 2015). 

Foi neste contexto que a proposta da plataforma Flexquest foi apresentada e discutida 

com os licenciandos como possível abordagem inovadora para o ensino de Ciências e 

Química com a utilização dos recursos da Web 2.0. 

Como atividade final e sintetizadora do estudo sobre a temática de inovação no 

ensino de Química, os licenciandos escolheram desenvolver uma proposta de ensino 

dentro da plataforma da Flexquest. Esta experiência aconteceu entre os encontros 17 

e 19 da disciplina de IEQ e contou inicialmente com a leitura e discussão de material 

de apoio sobre a proposta disponibilizada previamente para os licenciandos (Vas-

concelos, 2017). 

Deste modo, a interação com os mesmos levou à abordagem da plataforma 

Flexquest preliminarmente como objeto de estudo. A apresentação de suas caracte-

rísticas e possibilidades de utilização em situações de ensino foram discutidas ante-

riormente às atividades sobre a construção da proposta online. Pôde-se perceber a 

preferência dos licenciandos por atividades que priorizam a exposição das caracte-

rísticas básicas da ferramenta, as possibilidades de uso didático e a exemplificação 

de atividades em contraposição a propostas que reivindicam o contato e a experiên-

cia a partir da manipulação direta da plataforma como modo de aprender com as 

Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC). Neste sentido, constitui 

ainda um desafio aprender tecnologias digitais conjugadas com experiências de pla-

nejamento de atividades didáticas em situações complexas, no qual o domínio da 
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ferramenta ocorre em sinergia com a aprendizagem e o desenvolvimento integrado 

dos conhecimentos pedagógicos e do conteúdo dos licenciandos. 

Com base nestas observações e percepções, discutimos  os elementos mais repre-

sentativos das produções dos licenciandos, recolhidos na plataforma Flexquest, cujos 

aspectos teóricos e metodológicos são abordados na próxima seção.

ARCABOUÇO TEÓRICO-METODOLÓGICO
A proposta da Flexquest consiste em uma reelaboração dos modelos de pesquisa 

orientadas pela internet: a Webquest. Esta ferramenta baseada nos recursos da Web 

2.0 é voltada ao processo de ensino de aprendizagem focado nos estudantes, no traba-

lho colaborativo e na resolução de problemas com a mediação de recursos parcial ou 

totalmente disponibilizados na internet. Para Vasconcelos (2016), a Webquest auxilia a 

contornar problemas recorrentes na utilização pedagógica de recursos da Web como 

a busca por conteúdos ou respostas simples, além de outros aspectos frequentemente 

relatados como a dispersão, navegação aleatória e a utilização de fontes de baixa con-

fiabilidade que podem colaborar para não atender aos objetivos pedagógicos preten-

didos. Para tanto, a metodologia da Webquest “procura interligar a pesquisa nas fontes 

da internet com recursos multimídias, atividades manuais e tarefas experimentais diver-

sas que encorajam a capacidade do pensamento em níveis elevados do conhecimento” 

(Vasconcelos, 2017, p. 67). 

O ponto de partida para a estruturação da proposta Flexquest consiste em casos 

prévios disponíveis na Internet que serão decompostos pela atividade do professor em 

casos menores, possibilitando a melhor compreensão e estudo dos seus atributos pe-

los alunos. Com o tema selecionado e fracionado em mini-casos para estudo, os alunos 

devem percorrer distintas direções abordando um ou mais aspectos temáticos para a 

condução dos mesmos na compreensão geral do assunto em destaque (Leite, 2015; 

Vasconcelos, 2016). 

Silva et al. (2015) estruturaram uma plataforma disponível na internet para que os 

professores possam, individual ou coletivamente, propor e aplicar propostas de ativida-

des baseadas na abordagem Flexquest em atividades de ensino a partir dessa aborda-

gem. Após o cadastro prévio na plataforma, os professores podem utilizar-se dos mode-

los disponíveis para construção de atividades didáticas estruturadas em seis diferentes 

partes integrantes do modelo Flexquest (Vasconcelos, 2016):

i) Informações gerais: Apresenta o título da proposta, o nome dos autores, os 

objetivos principais e a temática, com acesso a qualquer momento da construção da 

atividade pelos docentes.

II) Contexto: Consiste em uma situação real que visa contextualizar e problemati-

zar o assunto de trabalho do professor, gerando questionamentos explorados nos casos 

e mini-casos estruturados no decorrer da proposta. Podem ser utilizados vários tipos 

de recursos como textos, áudios e vídeos para ilustrar a questão de trabalho e conta 
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ainda com oportunidade para resposta da questão-problema que estimula a discussão 

de conhecimentos prévios dos estudantes, articulando a ressignificação destes conhe-

cimentos na interação com temas geradores em situações reais. 

III) Casos: Preferencialmente baseados em casos reais, são selecionadas situações 

disponíveis na Internet. Estes casos podem ser apresentados em diversos formatos, po-

rém sempre relacionados à questão problematizadora anteriormente destacada. Preco-

niza-se a presença mínima de quatro casos para atingir nível de complexidade desejável 

às discussões do assunto, pois assim apresentam-se múltiplas perspectivas de aborda-

gem do objeto de estudo. Os mini-casos constituem partes dos casos, fragmentados em 

números suficientes para abordar determinado conceito de trabalho, também sugerido 

um mínimo de quatro. Citando Spiro e Jehng, Silva et al. (2015) avaliam que: 

 
[...] antes de percorrerem documentos estruturados, em outras palavras, an-
tes de lidar com a complexidade de um caso, o aluno deve aprofundar seu 
conhecimento estudando os minicasos, onde serão abordados pelo profes-
sor os conceitos que estão imersos em cada um. Após este trabalho é que 
estarão aptos para iniciar a aprendizagem, navegando na desconstrução dos 
minicasos, inclusive relacionando minicasos de casos diferentes (p. 409). 

IV) Questões: Nesta etapa, são desenvolvidas questões estruturadas pelos profes-

sores com o objetivo de fomentar o pensamento crítico e reflexivo dos estudantes. Esta 

etapa auxilia no encaminhamento dos estudantes para os objetivos inicialmente plane-

jados e, conforme avalia Vasconcelos (2016), privilegiam-se as atividades de pesquisa 

mediadas pela atividade docente na construção do conhecimento pelos estudantes. 

V) Processo: Nesta aba, os professores montam sequências especiais com os di-

versos mini-casos numa estrutura unificada, fornecendo aos estudantes novas releituras 

em perspectivas diversas para a ressignificação conceitual dos conteúdos em análise. 

Este processo permite que sejam criadas “representações mentais, permitindo que, ao 

se deparar com um caso novo, o aluno, mais rapidamente, seja capaz de construir a so-

lução com base no conhecimento adquirido através das relações entre os minicasos dos 

casos precedentes” (SILVA et al., 2015, p. 409).

VI) Transferência: Na etapa final, são apresentadas as atividades de aprendizagem 

que decorrem da interação com os casos e seus fragmentos. A proposta é incentivar a 

pesquisa sobre novos casos, a proposta e desconstrução em grupo ou individualmen-

te de outros casos, a resolução de problemas ou atividades investigativas suportando 

estratégias de ação em novas situações; enfim, traduzem o encerramento da proposta 

com a interação ativa e propositiva dos estudantes na ampliação e na concretização dos 

conceitos objeto de aprendizagem. 

Conforme analisa Leite (2017), a estratégia FQ pode ser circunscrita na perspectiva de 

descoberta guiada com mídia interativa, pois fornece os subsídios básicos como objetivo, 
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tema e tarefas para a elaboração da atividade mediada pela ferramenta digital. Ao possibi-

litar múltiplas formas de abordagem de um determinado conceito ou problema contextua-

lizado a partir de casos reais, estimula-se a flexibilização do conhecimento dos estudantes, 

habilitando-os nas atividades desenvolvidas que demanda articulação em novas situações 

e condições normalmente originais. Neste sentido, a abordagem FQ ainda “permite estas 

inovações no ensino, desde que bem utilizada pelo professor e que o aluno compreenda os 

objetivos das atividades a serem realizadas em sala de aula” (Vasconcelos, 2017, p. 4).

Para o trabalho em sala de aula com as ferramentas digitais, portanto, é preciso que 

o professor desenvolva uma série de conhecimentos profissionais próprios da docência, 

capaz de articular as potencialidades das TDICs aos propósitos pedagógicos da ativida-

de de ensino, viabilizando a compreensão e a apropriação de conceitos científicos pelos 

estudantes. Shulman (1987) propôs o modelo do conhecimento pedagógico de conteúdo 

como estrutura explicativa da ação docente considerando a estreita relação entre ação 

didática e aspectos conceituais específicos das múltiplas áreas do conhecimento. Mishra e 

Koehler (2006), atualizaram e sistematizaram teoricamente este conjunto em uma estru-

tura denominada conhecimento tecnológico pedagógico de conteúdo (TPACK). 

 
Mishra e Koehler (2006) utilizam o modelo proposto por Shulman (1986) e 
acrescentam o termo tecnological para formar o TPACK, no qual os conheci-
mentos em tecnologia, pedagogia e conteúdos devem ser olhados não ape-
nas de maneira isolada, mas também integrada (Martins; Calado, 2022, p. 204). 

Assim, o professor mobiliza este conjunto de conhecimentos para a atividade didá-

tica, ao passo que reconstrói reflexivamente esta mesma base na interação com diversas 

fontes, das quais a própria formação inicial e continuada possui posição destacada. Na 

próxima seção, analisamos mais detidamente os modos de interação dos licenciandos 

com a plataforma Flexquest com foco nos indícios de construção e desenvolvimento do 

conhecimento profissional docente para o ensino. 

	 Em relação aos aspectos metodológicos deste trabalho, suportamos a constru-

ção e discussões dos resultados fundamentados na perspectiva da pesquisa qualitativa 

em educação, a partir da análise de conteúdo com categorias temáticas definidas a 

priori, conforme discute Cavassani (2021). Desse modo, detivemos maior atenção na 

discussão sobre a adequação das propostas apresentadas ao modelo da estratégia Fle-

xquest, considerando os seguintes temas i) a correlação entre os conteúdos de trabalho 

e as demandas curriculares, ii) os objetivos propostos e as atividades indicadas na pla-

taforma e iii) profundidade na abordagem dos conteúdos de trabalho e sua capacidade 

de contextualização e do trabalho interdisciplinar. Para esta discussão, consideramos 

ambos os aspectos salientados por Vasconcelos (2017): 

Estruturação dos casos e dos mini-casos: buscando indícios nas produções que 

possam evidenciar o reconhecimento dos mini-casos como desconstrução dos casos 
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principais, interligados por um elo conceitual abordado em múltiplas dimensões ao lon-

go da proposta. Neste sentido, oportunizando a mobilização do conhecimento em di-

versas situações que habilitam a sua reconstrução e articulação em situações diversas 

igualmente complexas.   

Adequação da proposta às possibilidades de flexibilização: buscando indícios de 

atividades que prezam pela flexibilidade na construção do conhecimento dos alunos. O 

foco é caracterizar propostas que evitem a mera reprodução de informações, fomen-

tando atividades que exijam habilidades de maior ordem cognitiva, como por exemplo 

o pensamento crítico e a criação e avaliação de propostas para resolução de problemas 

em situações novas e pouco estruturadas. 

	 Apresentamos a discussão a respeito das produções dos estudantes seguindo as 

orientações de Ramos et al. (2022) ao afirmarem que a construção dos resultados é fa-

cilitada quando a análise segue a mesma ordem da metodologia Flexquest, ou seja, per-

correndo as seis diferentes partes integrantes da proposta discutidas mais detidamente 

na próxima seção. Importante frisar que os nomes dos licenciandos utilizados na discus-

são dos resultados são fictícios para a garantia do anonimato e que esta pesquisa contou 

com a aprovação do comitê de ética do IFSP conforme CAEE 97073718.00000.5473.

RESULTADOS E DISCUSSÃO
Na interação com o recurso digital, os licenciandos escolheram livremente o con-

teúdo de trabalho para o planejamento e efetivação de uma proposta de ensino. Inicial-

mente, acessaram o site do recurso a partir da sala de informática da instituição e com 

certa facilidade conseguiram manejar as telas e as funcionalidades da proposta online. A 

forma de estruturação dos recursos e as funcionalidades da Flexquest mostraram-se fa-

miliares aos estudantes; tal aspecto possibilitou melhor ambientação e possibilidade de 

manejo dos recursos online. Em seguida, os licenciandos iniciaram a busca por materiais 

na Internet que pudessem embasar a proposta de ensino mediada pelo recurso digital. 

Orientados pelo conteúdo curricular previamente selecionado, os licenciandos iniciaram 

o processo de seleção, análise e/ou adaptação dos recursos disponibilizados na Internet 

para estruturação das propostas didáticas. 

A estrutura do recurso digital e a interface disponível ao usuário modelaram os 

modos de interação possíveis; abriram oportunidades e apresentaram restrições pró-

prias da mediação com estes instrumentos. No caso específico, proporcionou o de-

senvolvimento de importantes dimensões do TPACK dos licenciandos, quais sejam, a 

capacidade de busca, seleção e análise de recursos utilizando os recursos digitais para 

a organização e planejamento do ensino (Yurdakul et al., 2012). O quadro 1 indica a es-

trutura básica das propostas dos estudantes Carla e Iago. 

Nestes resultados, chama a atenção justamente o alinhamento dos conteúdos li-

vremente escolhidos pelos licenciandos. Das nove contribuições passíveis de análise, 

sete organizaram o conteúdo de trabalho em torno de assuntos vinculados a biomo-

léculas ou alimentação. Uma explicação possível para esse fato pode estar justamente 
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na organização da grade curricular dos licenciandos no semestre de estudo em que 

esta atividade foi desenvolvida. Estes temas são associados normalmente aos estudos 

curriculares de Bioquímica, disciplina cumprida pelos licenciandos concomitantemente 

à disciplina de IEQ e ao curso inicial de Físico-Química. A maior identificação entre os 

licenciandos com os conteúdos trabalhados na disciplina de Bioquímica pode justificar 

a vinculação destes conteúdos curriculares com a proposta didática planejada mediada 

pela plataforma Flexquest. 

Quadro 1 – Principais elementos das propostas produzidas  

pelos licenciandos na plataforma Flexquest.

CARLA
Flexquest Casos Mini-casos

De olho no 

óleo

Biocombustível
Lixo Marinho 
em Biocom-

bustíveis

Microalgas em 
Biocombustíveis

Resíduo do 
dendê em Bio-

combustível

Biocombustível de 
cana em avião

Óleos 
Essenciais

Aromaterapia
Óleos essenciais 

na limpeza 
doméstica

Óleos 
essenciais na 
produção de 
cosméticos

Óleos essenciais 
no tratamento de 

gripes e resfriados

Descarte e 
utilização

A importância 
de reciclar óleo 

de cozinha

Sabão com óleo 
de cozinha usado

Vela ecológica 
com óleo de 

cozinha usado

Óleo de cozinha em 
biocombustíveis.

Gorduras Gordura trans

A importância 
do tipo certo de 
gordura para a 

boa saúde

Gordura Satu-
rada

Gordura Insaturada

IAGO
Flexquest Casos Mini-casos

Química dos 

alimentos

Decomposição 
dos alimentos

Alimentos no 
nosso corpo

Descarte indevi-
do de resíduos 

orgânicos

Produção de 
Alimentos

A Importância dos 
Alimentos

Conservação 
dos alimentos

Conservação 
de alimentos 
por meio da 
Temperatura

Conservação 
de alimentos 

por meio     da 
Radiação

Conservação 
de alimentos 
por meio da 
Secagem

Conservação de 
alimentos por meio 

de aditivos

Agrotóxico nos 
Alimentos

Riscos à saúde 
humana

Riscos dos agro-
tóxicos ao meio 

ambiente

Os vários tipos 
dos agrotóxi-

cos

Abordagens que 
não utilizam agro-

tóxicos

Reaprovei-
tamento dos 

alimentos
Compostagem

Usos alternativos 
para o “resto” dos 

alimentos

Fertilizantes 
orgânicos

Projetos sociais 
para reutilizar os 

alimentos

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Um primeiro aspecto possível de discussão diz respeito às estruturações das 

propostas apresentadas em função dos objetivos e dos casos e mini-casos cons-

truídos. Embora algumas propostas tenham objetivos definidos e coerentes, con-

forme apresentado no quadro 2, a apresentação incompleta dos casos e mini-casos 

minimiza a possibilidade de a proposta suportada na plataforma online apresentar 

as vantagens possíveis para o processo de ensino e aprendizagem (Vasconcelos, 

2016). Além disso, algumas temáticas, como a selecionada por Pedro, indicam al-

gum reducionismo na seleção e apresentação do conteúdo de trabalho, dificultan-

do a compreensão dos objetivos, suas relações com o contexto apresentado e os 

casos selecionados. 

Quadro 2 – Temáticas e os objetivos selecionados pelos 

licenciandos na estruturação da proposta Flexquest.

ESTUDANTE TEMÁTICA OBJETIVOS

Gael

Drogas no que diz res-

peito aos seus efeitos 

e motivos de uso

- Conhecer os efeitos de algumas drogas.

- Relacionar o tipo de droga com seu local de produção.

- Conhecer basicamente as estruturas de algumas drogas.

- Relacionar os efeitos das drogas com motivos para usá-la

Patrícia Bioquímica

- Abordar o tema didaticamente, utilizando conceitos que podem ser 

aplicados ao cotidiano dos indivíduos.

- Contemplar todo o processo de desenvolvimento de uma proteína 

até chegar ao corpo humano.

- Ressaltar a importância de ingerir estas proteínas em alimentos, 

além de citar uma de suas aplicações no processo industrial.

- Orientar sobre riscos que podem ser causados ao ingerir em ex-

cesso alguns produtos.

Pedro Carboidratos

- Compreender o papel dos carboidratos na alimentação.

- Levantar os efeitos do consumo exagerado de carboidratos.

- Explicitar aspectos de uma alimentação saudável.

- Considerar os aspectos intrínsecos do sabor e prazer.

Wladimir Biomoléculas na vida

- Abordar os conceitos de biomoléculas e suas funções;

- Relatar a importância das biomoléculas em nossas vidas;

- Apontar meios de obtenção das diferentes biomoléculas.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Por outro lado, as propostas de Carla e Wladimir, apresentaram objetivos com 

maior possibilidade de correlação entre os casos e os mini-casos propostos, indicando 

a estruturação de forma a privilegiar a flexibilidade cognitiva e a interação dos alunos 

ao longo do trabalho na plataforma. Na apresentação do contexto, poucos licenciandos 



IFSP Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo

108

inseriram questões que pudessem nortear a reflexão sobre a temática e sua exploração 

ao longo dos casos propostos. Patrícia fez a seguinte questão: “Será que as proteínas 

possuem apenas fins benéficos?” Tal questionamento mostrou-se pertinente para ser 

explorado ao longo da proposta Flexquest. Por outro lado, Pedro propôs: “Reflita sobre 

a importância da alimentação em nossas vidas? E a pobreza como solucioná-la?” São 

questões com pouca possibilidade de resolução dentro da perspectiva adotada pelo 

licenciando, uma vez que pretende abordar o conteúdo relativo a carboidratos. Como 

também já observou Vasconcelos (2016), houve também a presença de perguntas intro-

dutórias que podem ser respondidas sem maior necessidade de reflexão e aprofunda-

mento no tema de trabalho, como a proposta de Joana: “Você sabia que os iogurtes são 

feitos através da fermentação de bactérias?”

Carla, Gael e Carlos acrescentaram às descrições do contexto materiais de apoio 

baseados em vídeos; recurso importante para efetivação da proposta e ambientação 

dos alunos aos temas de trabalho. Neste sentido, mostraram também capacidade de 

articular diferentes TDIC no trabalho de seleção de materiais e apresentação da pro-

posta didática, revelando aspecto importante do TPACK dos professores em formação 

(Mishra; Koehler, 2006; Ocak; Baran, 2019).

Alguns licenciandos sugeriram contextos relevantes para despertar o interesse dos 

alunos na exploração dos temas, como no caso de Renata ao discorrer sobre a nutrição 

das plantas e Iago ao apresentar os principais processos químicos envolvidos com a 

produção e consumo de alimentos (Fig. 1). 

Gael, por outro lado, apresentou apenas um vídeo introdutório do assunto a ser 

abordado, representado uma significativa redução das possibilidades de apresenta-

ção da atividade e, por conseguinte, de identificação e envolvimento dos alunos com 

a proposta. Wladimir, Patrícia e Joana utilizaram este espaço de forma a descrever 

o conteúdo de trabalho, não indicando as possíveis formas de abordagem do con-

teúdo interligadas à realidade do aluno ou situando o assunto suficientemente para 

que o aluno se sinta envolvido para continuar na experiência online. Estes resultados 

alinham-se ao descrito por Souza e Leão (2015), demonstrando certa dificuldade em 

produzir contextos introdutórios que insiram a temática dentro de um escopo mais 

abrangente de modo a cativar o estudante a permanecer e realizar as atividades pro-

postas na estratégia didática. 
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 Figura 1: Contexto proposto por Iago.

Fonte: Elaborada pelo autor.

Um relato frequente dos licenciandos na execução desta etapa foi sobre o desafi o 

para a organização dos casos e dos mini-casos circunscritos ao objetivo proposto. Em 

relação aos conteúdos selecionados e sua forma de estruturação, a presença signifi -

cativa de propostas incompletas para uma abordagem multifacetada dos temas pode 

indicar importantes lacunas na articulação entre o conhecimento de conteúdo dos li-

cenciandos na interface com a estruturação de proposta didática própria (PCK). Neste 

sentido, um dos aspectos que eventualmente pode ter contribuído para este resultado 

diz respeito ao próprio conhecimento do conteúdo selecionado e abordado nesta ativi-

dade relativo à disciplina de Bioquímica que, naquele momento, estava ainda em curso 

concomitante às atividades de IEQ. 

Os conceitos básicos se mostravam ainda em processo de interação e construção 

pelos licenciandos. Com o domínio incompleto, reduz-se a visão mais holística destes 

conteúdos e sua capacidade de inter-relações com as diversas áreas da Ciência e da 

Química, justifi cando uma apresentação fragmentada e parcial que parte dos licencian-

dos apresentaram nesta experiência. Apenas Carla, Iago e Joana apresentaram elemen-

tos sufi cientes para abordar a fl exibilidade e as diferentes perspectivas necessárias para 

o estudo de casos complexos.

Difi culdades semelhantes também foram apontadas em outros trabalhos com a 

proposta Flexquest (Souza; Leão, 2015; Vasconcelos, 2017), indicando ainda persistir 

entraves teórico-metodológicos para a compreensão e execução da proposta pelos pro-

fessores. Mostram-se como difi culdades a ação de busca e seleção de casos e a com-
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preensão efetiva do processo de desconstrução dos casos em mini-casos, conforme 

analisam Silva et al. (2015). Outras questões importantes, conforme interpretamos, diz 

respeito a dificuldades com a própria estrutura da estratégia (Souza; Leão, 2015) e sua 

proposta didática, associada ao conteúdo específico ainda em processo de apropriação 

pelos estudantes.

No planejamento destas atividades, diferentes habilidades e dimensões do TPACK 

dos licenciandos são exigidas e mobilizadas concomitantemente (Yurdakul et al., 2012). 

Conforme interpretamos, este conjunto de conhecimentos ainda não se apresentava 

suficientemente desenvolvido e a ausência de uma base experiencial forte para suportar 

a estruturação de atividades de ensino inovadoras pode ter contribuído para as dificul-

dades apresentadas pelos estudantes. As lacunas observadas, portanto, não dizem res-

peito diretamente às dificuldades com a interação e a compreensão das funcionalidades 

e a interface da tecnologia utilizada. No processo de acompanhamento e observação 

na construção das propostas dos licenciandos, a interação com a plataforma, as funcio-

nalidades e as orientações diretamente a partir de seus recursos online ocorreram sem 

maiores intercorrências, indicando a possibilidade de trabalho intuitivo com as diversas 

aplicações ao longo da plataforma. 

As dificuldades salientadas pelos licenciandos para a completa interação com o 

recurso sugerem estar mais relacionadas às dimensões relativas a uma proposta pe-

dagógica estruturada e a inter-relação entre o conteúdo específico mediado por uma 

estratégia online. Assim, a plataforma Flexquest apresenta uma proposta didática de 

acordo com pressupostos teóricos e metodológicos bem fundamentados, utilizando 

do recurso tecnológico de forma a modular as estratégias didáticas, as formas de 

representação do conteúdo e também os formatos de interação dos alunos entre si 

e entre os conteúdos de trabalho. Neste processo, são muitos os conhecimentos ne-

cessários e desenvolvidos para a estruturação da proposta didática: a necessidade 

de visão geral sobre o conteúdo específico, possibilitando a abordagem em múlti-

plas dimensões; a capacidade de criação de um ambiente online atrativo e interativo 

capaz de envolver o leitor para exploração dos seus recursos; capacidade de busca, 

seleção e montagem de um conjunto de elementos relacionados ao caso central de 

modo a abordar a temática com vinculação a aspectos da realidade dos alunos. Além 

disso, torna–se necessário compreender e planejar as atividades interdisciplinares 

suportadas pela plataforma online; de organização de propostas de formas alterna-

tivas de abordagem dos conteúdos e conceitos trabalhados; a capacidade de avaliar 

o processo utilizando a própria estrutura da plataforma ou outros recursos online, 

etc. (Souza; Leão, 2015).

Assim, para breve análise dos demais elementos constitutivos da estratégia 

Flexquest, focamos na apresentação e discussão daquelas contribuições dos licen-

ciandos que incluíram o número suficiente de elementos para subsidiar a discussão, 

neste caso, os licenciandos Carla, Iago e Joana. Nestas produções, de modo geral, 

identificamos uma composição de casos pertinentes com os objetivos propostos e 
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a possibilidade de correlação com as variadas formas de abordagens dos conteú-

dos abordados. 

Apresentando a temática de óleos, o objetivo na atividade de Carla é conhecer 

e compreender as principais diferenças entre óleos e gorduras, além de promover a 

conscientização sobre a destinação correta e formas de reutilização destes materiais, 

em especial, para a reutilização destas substâncias na composição de biocombustí-

veis. Neste sentido, a sequência e a apresentação dos casos selecionados nesta abor-

dagem estão aptas a mediar a compreensão dos alunos deste importante aspecto 

do conteúdo de Química, na inter-relação de questões científicas/meio ambiente e o 

cotidiano dos sujeitos. 

Joana tem como objetivo compreender os processos bioquímicos envolvidos nos 

processos de fermentação, reconhecendo-os nas situações cotidianas e explorando as 

questões históricas sobre o uso do Kefir, assim como os potenciais benéficos de sua 

utilização. Apenas Iago, por outro lado, apresenta um objetivo sucinto e generalista 

de reconhecer e compreender os processos químicos que envolvem os alimentos em 

geral, não contemplando, por sua vez, uma linha de trabalho clara e com assuntos 

conectados para o trabalho no ensino médio. A ordem de apresentação também é 

pouco adequada: iniciando com o processo de decomposição dos alimentos e depois 

conservação, passando por utilização de agrotóxicos. A abordagem apresenta certa 

fragmentação que pode dificultar a análise do problema. Desse modo, para a plena 

compreensão dos aspectos do conhecimento químico envolvidos para contemplar os 

objetivos traçados pelo licenciando, seria imprescindível uma reorientação da ativida-

de suportada na plataforma. 

Estes aportes apresentaram outra questão importante e que diz respeito justa-

mente à apresentação dos objetivos de aprendizagem e sua relação com as orientações 

curriculares oficiais. Embora estes documentos tenham sido alvo de discussão ainda no 

escopo da disciplina de IEQ, os licenciandos dispuseram de conteúdos curriculares e 

objetivos de aprendizagem orientados pelos assuntos específicos, com menor articu-

lação aos objetivos gerais de aprendizagem (São Paulo, 2011). Ainda que os objetivos 

propostos na estratégia online e sua formatação de trabalho não demandassem uma 

necessária vinculação estrita com as propostas curriculares oficiais, nem constituíram 

pré-requisito no âmbito do trabalho realizado, a falta de articulação com os objetivos 

gerais de aprendizagem ou referência às diretrizes oficiais representa um fator impor-

tante de análise. Diz respeito a aspectos do conhecimento curricular dos licenciandos 

(Shulman, 1987; Barbosa, 2019) que se apresentam nas propostas de atividades didáti-

cas mediadas pela ferramenta cultural online. 

Já no menu Questões, as propostas apresentaram maior diversidade em relação às 

formas de apresentação e ajuste ao objetivo da proposta Flexquest. Como também ava-

lia Vasconcelos (2016), há ainda uma série de questionamentos simplistas que dificultam 

um aprofundamento e reflexão sobre as temáticas em discussão, como o apresentado 
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por Iago: A conservação de alimentos via radiação é segura? Nesta questão, os alunos 

podem responder sem necessidade de justificativa ou comparação crítica com outras 

metodologias de conservação de alimentos. Na mesma tônica, a questão apresentada 

por Carla: “Quais são os meios de reutilização dos óleos?” pode ser respondida pela 

simples visita aos mini-casos, desestimulando maior reflexão sobre o assunto. Por ou-

tro lado, outras questões apresentadas podem representar maior avanço sobre os con-

ceitos e conteúdos trabalhados, possibilitando abordar questões tangenciais e abarcar 

múltiplas facetas dos temas complexos tratados.

Com o questionamento – “Quais os riscos do uso de agrotóxicos?” –, Joana pos-

sibilita avançar sobre os assuntos de trabalho em atividades exigindo reflexão sobre 

os temas dispostos na estratégia. Neste sentido, um importante fator do TPACK dos 

licenciandos é desenvolvido ao incentivá-los a analisar os conteúdos e os contextos 

em que inserem estas temáticas e produzir, por meio da ferramenta cultural digital, 

questões que buscam auxiliar o raciocínio crítico dos alunos, a busca por novos co-

nhecimentos e uma visão integrada dos conteúdos a assuntos cotidianos dos alunos. 

Já no que diz respeito ao processo proposto pelos licenciandos, houve propos-

tas bastante articuladas, efetivamente capazes de auxiliar o aluno a refazer novas 

interligações, criando sua própria representação do conteúdo e desenvolvendo re-

pertório para construção de relações que o auxiliam na tomada de decisão em situa-

ções diversas (Vasconcelos, 2017). Neste sentido, Carla construiu uma interessante 

‘travessia de paisagem’ (Souza; Leão, 2015) em que os alunos foram estimulados a 

questionar o modelo produtivo e a geração de renda com foco na problemática do 

óleo de origem vegetal. A proposta da licencianda indicou a possibilidade de um 

novo olhar para as implicações socioeconômicas e ambientais da temática. Além dis-

so, trouxe subsídios relevantes para a flexibilização do próprio conhecimento, pro-

porcionando outras formas de solucionar questões vinculadas a ações reais. Consti-

tuem, portanto, aspectos relevantes da proposta da Flexquest (Souza; Leão, 2015). 

Estas constatações podem ser estendidas às demais ações do processo propos-

to pela licencianda: uma relativa à temática da conscientização sobre o descarte do 

óleo e a segunda em relação aos benefícios à saúde trazidos pelo consumo modera-

do de óleos e gorduras. Contudo,  Joana e Iago apresentaram processos com menor 

capacidade para a flexibilização do conhecimento dos alunos. Para Joana, ambas as 

sequências trazidas vinculam-se à fermentação e seus potenciais benefícios à saúde, 

salientando o consumo de fermentados de leite somente a aspectos positivos para a 

saúde geral. Na última sequência apresentada, questiona os eventuais benefícios do 

consumo de bebidas alcoólicas à saúde, ações não previstas para esta etapa da es-

tratégia e que, além disso, dificilmente serão resolvidas com o material apresentado 

pelos alunos. 

A estruturação da transferência proposta pelo licenciando Iago reflete as demais 

dificuldades já apontadas. Neste ponto o objetivo é que o professor possa indicar as: 
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[...] atividades que serão produtos do projeto estruturado pelo profes-
sor, como por exemplo: a identificação de um novo caso, mas com in-
vestigação de novas problemáticas que podem ser indicadas pelos 
alunos ou apresentadas pelo professor nas questões, desde que se re-
lacionem com os casos explorados no projeto; resolução de situação 
problema; atividades investigativas com estruturação de planos de in-
tervenção em uma situação, dentre outros (Vasconcelos, 2017, p. 4).  

Neste sentido, a proposta do licenciando sobre um debate com os alunos para 

discutir a respeito  dos meios de preservação alimentícia corretos  e o que isso pode 

influenciar no cotidiano das pessoas, ainda que possua uma intencionalidade didática 

que explore o trabalho dialogado, crítico e coletivo, não contempla a profundidade nem 

a flexibilidade necessárias para o aprofundamento do tema em termos de conteúdo 

específico. Ademais, não indica outras fontes de informação ou materiais para que os 

alunos possam embasar tais discussões.

A proposta de Joana também resvala nestas mesmas questões: “A partir do que foi 

estudado, discuta em grupos como se dá a classificação dos óleos e onde eles podem 

ser utilizados, bem como quais os óleos são consumidos por você diariamente e quais 

são os seus benefícios e seus prejuízos sociais, ambientais e na saúde”. De todo modo, 

ambas as propostas preveem, no debate coletivo, a valorização dos conhecimentos pré-

vios, a análise do contexto cotidiano e a reflexão sobre as consequências das ações 

individuais. 

Logo, há preocupação com o contexto e as implicações daquilo que é selecionado 

para ser ensinado na escola. 

Carla apresenta uma atividade que envolve a busca ativa dos alunos e a interação 

de um aspecto importante na temática em discussão: “Busque uma alternativa viável 

para que essas embalagens possam ter um destino correto e diminuir o dano à nature-

za. Através dessa busca, tente sensibilizar as pessoas sobre o consumo excessivo e o 

dano que isso gera à natureza”. Além do mais, solicita aos alunos o reconhecimento de 

subprodutos da fermentação não indicados nos mini-casos e, mais ainda, a identifica-

ção dos locais de produção de fermentados no Brasil. A questão principal é relevante e 

envolve a discussão crítica sobre o uso das embalagens com a oportunidade de correla-

cionar a aspectos sociais e ambientais presentes nesta temática de estudo. 

Entretanto, com os objetivos propostos inicialmente, verifica-se considerável 

desvio em relação à abordagem principal. A transferência não reflete a centralidade 

da temática em questão e as demais atividades propostas tampouco abordam as 

possibilidades químicas da fermentação e suas interrelações com o campo social, 

ambiental, econômico, entre outros relevantes para o ensino de Química contextua-

lizado (Santos, 2011). 
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Figura 2: Imagem da atividade de Transferência proposta por Carla.

Fonte: Elaborado pelo Autor

Assim, estes resultados demonstram certas lacunas sobre o planejamento de ati-

vidades avaliativas. A própria proposta didática modulada pela plataforma digital cria 

um ambiente condicionado para o preparo de atividades que diminuem a tendência 

de reproduções de práticas mais vinculadas aos exames (Matos; Cirino; Brown, 2009). 

Desse modo, os processos de transferência propostos pelos licenciados não focalizaram 

atividades vinculadas à reprodução de conteúdos curriculares memorizados e descon-

textualizados, entretanto, conforme interpretamos, as propostas efetivadas atingiram 

apenas parcialmente os pressupostos da estratégia Flexquest. 

Outro aspecto relevante diz respeito à utilização de TDIC na proposta de transfe-

rência realizada. Indicando a realização de pesquisas para subsidiar atividades propos-

tas nesta etapa, os licenciandos sugeriram novamente a utilização dos recursos da Web 

para a realização das atividades em sala; indícios importantes do TPACK dos professo-

res vinculados à capacidade de criar e utilizar tecnologias para a avaliação dos proces-

sos de aprendizagem (Yurdakul et al., 2012; Ocak; Baran, 2019). Ainda que a utilização 

de outras tecnologias mais específicas e com maior grau de adequação e complexidade 

às propostas pudessem ser selecionadas, as condições inovadoras da estratégia condi-

cionam também outras formas de planejamento de atividades dos licenciandos, como 

neste caso de integrar TDIC nas atividades de caráter avaliativo. 

Além de tudo, a indicação das fontes das pesquisas realizadas, a sua confe-

rência sistemática para verificação da confiabilidade da informação, a utilização de 

referências com maior relevância para a estruturação da proposta, ou seja, as ques-

tões da eticidade que envolvem a utilização das ferramentas da web englobam uma 

importante dimensão do TPACK dos licenciandos e apresentaram-se também mais 

opacas nesta experiência. 
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No que diz respeito à interdisciplinaridade, é possível avaliar oportunidades para 

a proposição de atividades nesta abordagem, como a proposta de Carla com mini-caso 

que preconiza a utilização de óleos essenciais no tratamento de infecções e também de 

Joana ao apresentar questões com a necessidade de pesquisa sobre o processo fermen-

tativo no corpo humano. Outros pontos de ancoragem de trabalhos interdisciplinares 

podem ser observados no caso da produção de óleo e geração de renda como um dos 

processos proposto por Carla e sobre o trabalho colaborativo e cooperativo proposto 

por Iago no caso de ações e organizações sociais preocupadas com o reaproveitamento 

de alimentos. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS
Oportunizar momentos para a interação dos licenciandos com a ferramenta digital 

da Flexquest permitiu aos licenciandos vivenciar uma genuína experiência capaz de ar-

ticular conhecimento científico e a ação pedagógica na construção de saberes próprios 

para a docência. Estes são conhecimentos múltiplos e complexos e continuamente res-

significados para o trabalho integrado com as TDIC, ou seja, uma mobilização completa 

do TPACK dos licenciandos. 

	 No percurso da apropriação pedagógica da ferramenta digital, entretanto, os 

licenciados apresentaram importantes lacunas para a plena significação e utilização em 

atividades de ensino. Tais aspectos podem estar relacionados aos poucos momentos na 

formação inicial dedicados ao contato e trabalho pedagógico com estratégias didáticas 

mediadas com as ferramentas digitais, como também aos conteúdos específicos ainda 

em franco processo de desenvolvimento. Em decorrência disso, observaram-se propos-

tas de utilização da TDIC em sala de aula não contemplaram a contento o potencial das 

ferramentas digitais e da metodologia de ensino preconizada, mitigando-se o alcance 

de práticas genuinamente inovadoras para o ensino de Ciências. 

Por fim, é necessário salientar o nível de aprofundamento dos temas curriculares 

alcançados com a proposição da estratégia. Importantes atributos do conhecimento 

químico são apresentados apenas superficialmente: aspectos relativos ao estudo dos 

caráteres microscópicos e submicroscópicos dos fenômenos envolvidos, as questões 

relativas à aquisição da linguagem Química, o reconhecimento de diferentes formatos 

de representação dos conteúdos químicos, entre outros. Conforme depreendemos, é 

imprescindível maior aprofundamento destes conhecimentos para a completa interação 

dos alunos com os conteúdos científicos e os objetivos mais gerais da aprendizagem da 

ciência Química. 

Tais aspectos suscitam a necessária vigilância no aprendizado da tecnologia in-

tegrada às propostas pedagógicos no ensino de Química e um reforço da importância 

mediadora do formador de professores para um significativo processo de aprendizado 

da docência. A inovação na prática formativa do professor de Química, portanto, não 

se alia inexoravelmente à ferramenta pedagógica ou ao método de ensino, mas sim na 

relação estabelecida, nas significações e nos compartilhamentos efetuados; a mediação 
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da aprendizagem toma o lugar central e o outro representa assim o fator essencial na 

dialética de tornar-se professor: 

[...] o recurso das novas tecnologias representa um desafio e ao mesmo tempo amplia 

nosso foco, pois se ressalta que, apesar da “aparente” aprendizagem “sem” o outro, nunca a 

aprendizagem em um contexto tão rico esteve tão dependente do conhecimento, do discur-

so, da imagem, da organização, da sistematização, da disponibilização... de outros! (Andra-

de; Cavassni; Abreu, 2014, p. 168). 
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INTRODUÇÃO

Oprojeto de extensão “Criação de jogos de tabuleiro para crianças com base 

em livros infantis” foi desenvolvido pelo Instituto Federal de Educação, Ciên-

cia e Tecnologia de São Paulo (IFSP), Campus São Carlos, dentro do Salesia-

nos São Carlos, uma Organização Social sem fi ns lucrativos que oferece atividades 

socioeducativas para crianças e adolescentes. Este projeto teve como objetivo au-

xiliar no desenvolvimento geral das crianças, abordando literatura, arte, desenvolvi-

mento da criatividade, aplicação de conhecimentos adquiridos e aprimoramento da 

comunicação.

Uma característica essencial do projeto é a sua abordagem em relação às crianças 

entre 9 e 11 anos, estabelecendo desde cedo uma conexão com o IFSP. Essa estratégia 

não só fortalece a imagem da instituição na busca pela excelência, mas também oferece 

às crianças uma perspectiva de educação em longo prazo. Ao se familiarizarem com o 
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IFSP desde pequenas, essas crianças podem, no futuro, considerar a instituição como 

uma opção viável e atrativa para a sua trajetória educacional.

A justificativa para o projeto está em oferecer oportunidades para as crianças 

desempenharem um papel ativo na criação de jogos, estimulando a criatividade 

e o aprendizado por meio de atividades lúdicas e interativas. A equipe envolvida 

no projeto, formada por alunos dos diferentes níveis educacionais oferecidos pelo 

IFSP, que incluem desde cursos técnicos integrados ao ensino médio até o ensino 

superior, proporciona às crianças a oportunidade de enxergar nesses tutores mo-

delos inspiradores, ampliando suas perspectivas em relação às possibilidades de 

desenvolvimento educacional.

As atividades do projeto incluíram a apresentação de jogos de tabuleiro para co-

nhecerem suas características e elementos desafiadores; leitura de livros infantis, a partir 

dos quais as crianças desenvolveram os seus próprios jogos; rodadas de conversa sobre 

os livros, criando oportunidades para que debatessem e refletissem sobre os conteúdos 

lidos; construção dos jogos de tabuleiro, explorando a criatividade através de atividades 

de arte, desenhando personagens e cenários inspirados nos livros.

Dado que a educação inovadora busca orientar o processo de ensino e aprendiza-

gem em direção à adoção de metodologias e abordagens que enfatizam o envolvimen-

to ativo dos estudantes em seus processos de aprendizagem e que buscam promover 

mudanças significativas (Soares et al., 2022), é plausível afirmar que o projeto em ques-

tão se configura como uma prática inovadora.

DETALHAMENTO DO PROJETO

Ao longo do ano de 2022 foram constituídas oito turmas divididas nos dois 

turnos, vespertino e matutino, sendo quatro turmas no primeiro semestre e quatro 

turmas no segundo semestre. Cada turno foi constituído por duas turmas de 10 

crianças cada, totalizando 80 crianças atendidas ao longo do projeto: turma 1 com 

crianças de 9 anos e a Turma 2 com crianças entre 10 e 11 anos. Cada turno contou 

com o apoio de 2 tutores, um bolsista e um voluntário, ambos alunos do IFSP São 

Carlos.

As atividades foram realizadas no Salesianos, uma organização social sem fins 

lucrativos, com as crianças participando durante o contraturno escolar. A seleção dos 

alunos levou em consideração, sobretudo, as necessidades relacionadas ao letramento 

e à leitura.

O projeto foi dividido em etapas, sendo iniciado com a apresentação de diferen-

tes estruturas de jogos de tabuleiro, suas características e elementos que os tornam 

desafiadores. Uma das atividades consistiu em jogar um jogo de tabuleiro produzido 

pela própria equipe do projeto, criado artesanalmente, para as crianças poderem vi-

sualizar possibilidades de transformação das histórias em jogos de tabuleiro (Figura 

1). O processo de transformar uma narrativa literária em um jogo de tabuleiro visa não 
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apenas instigar a criatividade das crianças, mas também aprofundar suas habilidades de 

compreensão e interpretação. Ao se envolverem ativamente na tradução das histórias 

lidas para uma linguagem de jogo, as crianças exercitam habilidades críticas e de sín-

tese, relacionando informações e gerando novos significados. Esta prática pedagógica, 

portanto, não somente favorece a leitura como também incentiva a aplicação criativa e 

construtiva do que foi lido.

A utilização de jogos de tabuleiro na educação pode ser muitas vezes com-

preendida a partir de um viés utilitarista e hierárquico, ou seja, somente se justifi-

caria se estivesse a serviço de algum componente curricular considerado ‘impor-

tante’, como a Matemática. Contudo, não compartilhamos com essa perspectiva 

limitante e limitada.

Figura 1: Jogo de tabuleiro criado pela equipe responsável pelo projeto.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

Em seguida, foram realizadas contações de histórias para instigar a interpretação 

e aumentar o interesse pela leitura. A partir dessas histórias, os alunos escolheram livros 

de sua preferência e os utilizaram como inspiração para a criação de seus próprios jo-

gos. Ao selecionar os livros de sua preferência, as crianças foram encorajadas a identi-

ficar elementos-chave das narrativas que pudessem ser traduzidos para a dinâmica de 

um jogo. Por exemplo, ao escolher 'Os Três Porquinhos', os alunos discutiram sobre a 

possibilidade de usar os porquinhos como peças e os obstáculos que eles enfrentaram 

na história como desafios no jogo. 

Cada livro ofereceu oportunidades únicas para os alunos interpretarem e adapta-

rem histórias em formatos interativos de jogo. Na Figura 2 é possível observar uma das 

sessões de leitura com as crianças.
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Figura 2: Sessão de leitura individual com as crianças.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

Após as sessões de leitura foram promovidas rodadas de conversas a fi m de 

abstrair as informações lidas por cada criança, durante essas rodadas as crianças 

anotavam ou desenhavam os elementos encontrados na leitura e os tutores condu-

ziam os debates coletivamente. Na Figura 3 é possível observar uma dessas rodadas 

de conversa.

Figura 3: Rodada de conversa a respeito dos livros lidos.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

O processo de criação dos jogos foi realizado individualmente, em duplas ou trios, 

dependendo da preferência das crianças, com os alunos decidindo entre si o livro que 

seria usado como base. 

Após esse processo, foi realizado um debate sobre o livro e anotadas as prin-

cipais ideias para introduzir ao jogo. Com todo esse conhecimento, os alunos co-

meçaram a executar as peças do jogo, como tabuleiro, dados, cartas, entre outros. 

Na Figura 4 é mostrado o processo inicial de criação com três grupos de alunos, 

dois trios e uma dupla.
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Figura 4: Três grupos de alunos no processo inicial de criação dos jogos de tabuleiro.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

Na Figura 5, pode-se observar uma criança desenvolvendo o seu próprio jogo, ins-

pirado na história dos Três Porquinhos (Ciranda cultural, 2018).

Figura 5: Criança no processo de criação com o livro base de referência.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

A Figura 6 mostra um grupo de alunos trabalhando no jogo inspirado na história 

“Medo no escuro” (Misse, 2019) enquanto que a Figura 7 ilustra o mesmo jogo fi nalizado 

em uma rodada de teste. Na Figura 8, um jogo criado individualmente, por uma aluna, é 

avaliado por um dos membros da equipe.
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Figura 6: Jogo inspirado no livro “Medo no escuro” sendo construído em grupo.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

Figura 7: Jogo inspirado no livro “Medo no escuro” sendo testado pelas crianças.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

Figura 8: Jogo criado por criança em avaliação pelo membro da equipe.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

Todos os jogos foram testados e os próprios criadores explicaram as regras e joga-

ram com toda a turma, quando cada um teve a oportunidade de participar de rodadas 

de cada jogo desenvolvido. Na Figura 9 é ilustrada uma dessas rodadas.
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Figura 9: Rodada de jogo, com grupos diversos.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

No fi nal, os jogos foram reunidos e organizados, conforme ilustrado na Figura 10, 

na qual os jogos criados por uma das turmas foram agrupados para catalogar e descre-

ver, a fi m de compor um acervo geral do projeto.

Figura 10: Jogos criados por uma das turmas do projeto reunidos 

para catalogação pela equipe.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

Todos os jogos foram testados e aprovados pelos alunos, que mostraram entusias-

mo e engajamento durante todo o processo de criação.
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A seguir, é apresentado um quadro-síntese (Quadro 1) com as etapas de desenvol-

vimento do projeto.

Quadro 1: Síntese do Projeto.

Semana Atividade Breve Descrição
1-2 Introdução ao universo 

dos jogos de tabuleiro

Os alunos vivenciam diferentes tipos de jogos

3-4 Escolha dos livros e início 

da leitura

Os alunos escolhem seus próprios livros e iniciam a 

leitura de forma individual

5-6 Leitura do livro Os alunos intensificam a leitura individual dos livros 

escolhidos, com o objetivo de se envolverem mais 

amplamente na leitura

7-8 Seleção dos grupos e 

escolha do livro para 

leitura em grupo

Formação dos grupos de trabalho e escolha coletiva 

do livro que será utilizado como base para a criação 

dos jogos

9-10 Leitura do livro em grupo Continuação da leitura coletiva do livro escolhido 

e debate de ideias preliminares para a criação dos 

jogos

11-12 Planejamento e design 

inicial do jogo

Os grupos começam a planejar seus jogos, 

estabelecendo o funcionamento, personagens e 

estrutura básica

13-14 Início da construção dos 

jogos

Os grupos começam a transformar seus esboços 

em jogos de tabuleiro reais, considerando aspectos 

visuais, dinâmicas e regras

15-16 Construção e avaliação 

dos jogos

A construção dos jogos é finalizada e são realizadas 

avaliações iniciais

17-18 Vivenciar a prática dos 

jogos construídos

Os grupos trocam jogos entre si para experienciar 

suas práticas e conduzir avaliações coletivas

19-20 Mostra à comunidade Realização de uma exposição, na qual os jogos são 

apresentados à comunidade, oferecendo aos alunos 

a oportunidade de celebrar suas realizações

Fonte: elaborado pelos autores.

Os livros foram escolhidos dentre um acervo limitado, porém suficiente, da insti-

tuição Salesianos. A escolha levou em conta a preferência individual das crianças, com 

foco em obras de rápida leitura e repletas de ilustrações. Diálogos e rodas de conversa 

aconteceram ao longo de todo o projeto, criando um ambiente propício para a troca de 

ideias e a discussão das leituras e jogos desenvolvidos.

ARCABOUÇO TEÓRICO-METODOLÓGICO

Os jogos de tabuleiro têm um grande potencial educativo, sendo destacado por 

Gehlen e Lima (2013, p.11) o estímulo e desenvolvimento de “[...] importantes habilidades 
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como a comunicação verbal, o raciocínio lógico, atenção, concentração e a interação 

social. Promove entre os jogadores o respeito, a paciência [...]”.

Em estudo realizado por Silva et al. (2020), os jogos de tabuleiro se apresentaram 

como uma ferramenta facilitadora do processo de ensino e aprendizagem, destacando-

-se o seu aspecto lúdico e o auxílio na construção do conhecimento e na resolução de 

problemas. Ainda sinalizam Silva et al. (2020, p.112): “[...]A atividade despertou moti-

vação, interesse e curiosidade dos discentes pelos conteúdos abordados [...]. Os jogos 

aqui apresentados possibilitaram uma melhor socialização [...]. Também foi possível ob-

servar a integração [...]” , e complementam que os jogos de tabuleiro constituíram “[...] 

um importante recurso didático, capaz de favorecer as práticas pedagógicas e a apren-

dizagem de estudantes de forma contemporânea e divertida” (Silva et al., 2020, p. 112).

Esse potencial educativo motivou a proposta do projeto de extensão, que focou na 

construção de jogos de tabuleiro, considerando a sua dimensão lúdica.

Sobre o lúdico e os jogos educativos, Kishimoto (2009, p.37) ressalta que utilizar o 

jogo com as crianças “[...] significa transportar para o campo do ensino-aprendizagem 

condições para maximizar a construção do conhecimento, introduzindo as proprieda-

des do lúdico, do prazer, da capacidade de iniciação e ação ativa e motivadora”. Quanto 

à função lúdica, a autora considera que o brinquedo educativo, em nosso caso, o jogo 

de tabuleiro, propicia diversão e prazer, quando é escolhido voluntariamente.

Para Olivier (2003, p.22), o lúdico “[...] privilegia a criatividade, a inventividade e 

a imaginação, por sua própria ligação com os fundamentos do prazer”. A autora ainda 

considera que reconhecer a importância do trabalho com o lúdico é “[...] reconhecer a 

especificidade da infância: permitir que as crianças sejam crianças e vivam como crian-

ças; é ocupar-se do presente, porque o futuro dele decorre; é esquecer o discurso que 

fala da criança e ouvir as crianças falarem por si mesmas [...]” (Olivier, 2003, p.23).

Como estratégia de levantamento de temáticas e contextualização dos jogos, foi 

utilizada a contação de histórias de livros infantis.

A literatura infantil sempre teve uma ligação intrínseca entre a diversão e o apren-

dizado das crianças, visando cativar o jovem leitor/ouvinte e convidá-lo a explorar uma 

ampla gama de experiências que a vida pode oferecer, tanto no contexto da realidade 

quanto no mundo da imaginação (Paço, 2009).

Em um estudo realizado por Almeida e Francisco (2021) sobre a contação de his-

tórias, os resultados indicaram que a contação despertou a curiosidade, estimulou a 

imaginação e a criatividade, desenvolveu a autonomia e o pensamento, além de ajudar a 

criança a resolver seus conflitos emocionais próprios, aliviando sobrecargas emocionais, 

por vivenciar diversas emoções nas histórias, como medo e angústias.

Assim, buscou-se juntar dois elementos do universo lúdico das juventudes, dota-

dos de grande potencial educacional, o jogo e as histórias infantis. Contudo, observan-

do a perspectiva voluntária da manifestação lúdica ressaltada por Kishimoto (2009) 
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e superação de uma prática de ensino pautada em relações autoritárias e opressoras 

criticada por Freire (2021a), o projeto preocupou-se, também, com o protagonismo das 

crianças, com a educação dialógica.

Como enfatizado por Freire (2021b), no desenvolvimento de processos educativos 

é fundamental o respeito aos saberes dos educandos, bem como à autonomia. Nessa 

perspectiva, não cabe “[...] transferir, depositar, oferecer, doar ao outro, tomado como 

paciente de seu pensar [...]” (Freire, 2021b, p. 37).

 
A tarefa coerente do educador que pensa certo é, exercendo como 
ser humano a irrecusável prática de inteligir, desafiar o educando 
com quem se comunica e a quem comunica, produzir sua compreen-
são do que vem sendo comunicado. Não há inteligibilidade que não 
seja comunicação e intercomunicação e que não se funde na dialogi-
cidade. O pensar certo por isso é dialógico [...] (Freire, 2021b, p. 37). 

A busca pelo diálogo se materializou nas rodas de conversa, nas escolhas dos li-

vros a serem lidos, na construção coletiva e colaborativa dos jogos.

Em relação ao registro das etapas do projeto, utilizou-se de anotações em Notas 

de Campo (Bogdan; Biklen, 1994) e fotografias.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), as Notas de Campo são o relato escrito 

daquilo que se “[...] ouve, vê, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo 

sobre os dados [...]” (p. 150).

METODOLOGIA

O presente projeto foi desenhado com o intuito de promover o desenvolvimento in-

fantil de forma lúdica, incentivando a leitura e criatividade através da integração entre lite-

ratura e jogos de tabuleiro. O método adotado foi pautado em vinte semanas consecutivas, 

e tendo como proposta a construção dos jogos, como resultados são apresentados os 18 

jogos criados pelas crianças, divididos em Turma 1 – Jogos elaborados pelas crianças de 9 

anos: 1-Enquanto o mundo pega fogo; 2-Dinossauros, os gigantes da Terra; 3-Mônica, a bo-

nequinha; 4-Mickey Star Trek; 5-Os três porquinhos; 6-Dorme, menino, dorme; 7-Caça aos 

peixes; 8-Jogo da memória com animais; 9-Jogo dos Planetas, e em Turma 2 – Jogos elabo-

rados pelas crianças de 10 e 11 anos: 1-Enquanto o mundo pega fogo; 2-Os três porquinhos; 

3-A lebre e a tartaruga; 4-Bandeira de São João; 5-Medo no escuro; 6-Beijinho Beija-Flor; 

7-História para boi casar; 8-Voe, abelhinha!; 9-Quem roubou a alegria do palhaço?

Turma 1 – Jogos elaborados pelas crianças de 9 anos:

1-Enquanto o mundo pega fogo

Materiais confeccionados: Tabuleiro, dado de papel, cartas e peças.

O jogo teve como referência o livro de Rocha (1999) e o objetivo é chegar ao final 

do percurso. Para se mover o jogador precisa jogar um dado e andar o número de casas 
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correspondente ao número do dado. E ao cair em uma casa laranja deve tirar uma carta de 

“sorte ou azar” que pode ajudar ou atrapalhar a jornada. O tabuleiro é ilustrado na Figura 11.

Figura 11: Tabuleiro do jogo inspirado no livro “Enquanto o mundo pega fogo”.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

2 -Dinossauros, os gigantes da Terra

Materiais confeccionados: Tabuleiro, dado de papel, cartas e peças.

O jogo teve como referência o livro de Belli (2012a) e o objetivo é chegar ao fi nal 

do caminho antes dos outros jogadores. Para se mover, é necessário jogar um dado e 

andar o número de casas correspondente. Algumas casas têm marcações verdes ou 

brancas. Casas brancas signifi cam que o jogador precisa responder uma pergunta so-

bre dinossauros para decidir se fi cará na casa, ou voltará uma casa. A Figura 12 ilustra o 

tabuleiro e um dos cartões de pergunta. Casas verdes signifi cam que o jogador é colo-

cado na “gaiola de dinossauros” e só pode ser libertado quando outro jogador acertar 

uma pergunta e decidir libertá-lo, colocando-o de volta na posição anterior.

Figura 12: Tabuleiro e um dos cartões de pergunta.

Fonte: arquivo dos autores (2022).
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3- Mônica, a bonequinha

Materiais confeccionados: Tabuleiro, dado de papel e peões.

O jogo, ilustrado na Figura 13, teve como referência o livro de Sousa (1983) e os 

jogadores devem controlar uma fada que precisa transformar a Mônica de volta em uma 

humana. O objetivo é chegar ao fi nal do caminho, mas só é possível avançar o número 

exato de casas restantes para vencer o jogo, caso contrário, o jogador precisará voltar.

Figura 13: Tabuleiro e as peças do jogo “Mônica, a bonequinha”.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

4-M ickey Star Trek

Materiais confeccionados: Tabuleiro, dado de papel, cartas e peões.

O jogo teve como referência o livro de Walt Disney (2015) e foi baseado no universo 

de Star Trek e no personagem Mickey. O objetivo é chegar ao fi nal do tabuleiro, ilustrado 

na Figura 14, antes dos outros jogadores. Para se mover, é necessário tirar uma carta que 

determina se o jogador avança ou retrocede um certo número de casas. Quem chegar ao 

fi nal primeiro ganha o poder de escolher a carta de um jogador a cada rodada.

Figura 14: Todos os elementos do jogo “Mickey Star Trek”.

Fonte: arquivo dos autores (2022).
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5-Os três porquinhos

Materiais confeccionados: Tabuleiro com 36 casas, dado de papel, personagens 

(lobo e os 3 porquinhos).

O jogo, ilustrado na Figura 15, teve como referência o livro de Ciranda Cultural 

(2018). Em um tabuleiro com 36 casas se encontra a cada curva do tabuleiro uma casa 

(resultando em 3 casas) por onde o lobo terá que passar para chegar nos porquinhos. 

Caso o lobo chegue, o porco que foi pego terá que voltar para o começo. O jogo acaba 

quando os três porquinhos chegam ao fim sem serem pegos pelo lobo.

Figura 15: Elementos do jogo completo de “Os três porquinhos”.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

6-Dorme, menino, dorme

Materiais confeccionados: Tabuleiro com 12 casas, 10 cartões com perguntas sobre 

o livro, dado de papel e 4 personagens (Coelho, menino, vó, mãe).

O jogo teve como referência o livro de Herrera (2014). Os jogadores escolhem um 

personagem e jogam o dado para avançar pelo tabuleiro, cada casa possui um cartão 

com perguntas relacionadas ao livro de inspiração. O objetivo é chegar ao final primeiro, 

respondendo corretamente às perguntas. Ganha quem chegar ao final primeiro. A Figu-

ra 16 ilustra o tabuleiro e os elementos do jogo.

Figura 16: Tabuleiro e peças do jogo “Dorme, menino, dorme”.

Fonte: arquivo dos autores (2022).
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7-Caça  aos peixes

Materiais confeccionados: Um tabuleiro com um longo caminho (Figura 18), dado 

de papel e personagens (foca, pinguim e peixes), dispostos na Figura 17.

O jogo teve como referência o livro de Larousse (2007) e é para dois jogadores, 

um será o pinguim e o outro a foca. Na primeira rodada, o jogador que escolheu o pin-

guim joga o dado duas vezes e a foca joga uma. O objetivo do pinguim é pegar os peixes 

e o da foca é pegar o pinguim. A partir da segunda rodada, cada jogador só jogará o 

dado uma vez. Se o pinguim chegar ao fi m sem ser pego pela foca, ele ganha.

Figura 17: Elementos do jogo Caça aos peixes.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

Figura 18: Tabuleiro do jogo “Caça aos peixes”.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

8-Jogo d a Memória com Animais

Materiais confeccionados: Cartas com desenho de animais (pintinho, galinha, peru, 

patinho e outros), ilustrados na Figura 19.

O jogo teve como referência o livro de Larousse (2007) e é para apenas dois jogado-

res. Para jogar, todas as cartas devem estar viradas de cabeça para baixo. Cada jogador tem 

uma chance para acertar os pares. Aquele que juntar mais pares vence.
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Figura 19: Cartas de memória, aos pares, para serem memorizadas e viradas.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

9-Jogo do s Planetas

Materiais confeccionados: Tabuleiro com Planetas e peças redondas que servem 

como personagens, o jogo completo é ilustrado na Figura 20.

O jogo teve como referência o livro de Larousse (2007) e é destinado a até cinco 

jogadores. Cada jogador escolhe uma peça para representar seu personagem e inicia o 

jogo no planeta Terra. O objetivo é avançar pelo tabuleiro, passando por diferentes pla-

netas, até chegar ao planeta fi nal. Durante o jogo, os jogadores devem jogar um dado 

para determinar a quantidade de casas a serem avançadas. Caso um jogador caia na 

casa representando o planeta Covid, ele fi cará em quarentena e não jogará na próxima 

rodada. O jogador que chegar ao planeta fi nal primeiro será o vencedor.

Figura 20: Tabuleiro com as peças do “Jogo dos Planetas”.

Fonte: arquivo dos autores (2022).
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Turma 2 – Jogos elaborados pelas crianças de 10 e 11 anos:

1-Enquanto o mundo pega fogo

Materiais confeccionados: Tabuleiro (Figura 21), dado de papel e peças.

O jogo teve como referência o livro de Rocha (1999) e tem como objetivo chegar 

ao final o mais rápido possível. Para se movimentar o jogador deve jogar um dado para 

determinar a quantidade de casas a serem avançadas.

Figura 21: Tabuleiro do jogo “Enquanto o mundo pega fogo”.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

2-Os três porquinhos

Materiais confeccionados: Tabuleiro, dado de papel e peças com massinha de mo-

delar, ilustrados na Figura 22.

O jogo teve como referência o livro de Klein (2015) e o seu objetivo é levar os 

porquinhos para o local seguro do lobo mau. Para avançar, é necessário jogar um dado 

que determinará a quantidade de casas a serem avançadas. O último a chegar ao final 

é “devorado” pelo lobo.
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Figura 22: Elementos do jogo “Os três porquinhos.”

Fonte: arquivo dos autores (2022).

3-A lebre e  a tartaruga

Materiais confeccionados: Tabuleiro, dado de papel e peças com massinha de mo-

delar, ilustrados na Figura 23.

O jogo teve como referência o livro de Belli (2012b) e o objetivo é ser o pri-

meiro a chegar ao final do tabuleiro, similar a uma corrida. Para avançar sobre as 

casas é necessário o uso de um dado para determinar a quantidade de casas que 

serão percorridas.

Figura 23: Tabuleiro e peças do jogo “A lebre e a tartaruga.”

Fonte: arquivo dos autores (2022).

4-Bandeira de  São João

Materiais confeccionados: Tabuleiro (Figura 24), dado de papel e peças.

O jogo teve como referência o livro de Brito e Lima (2012) e o objetivo é alcançar o 

fi m do percurso o mais rapidamente possível. Para se movimentar, o jogador deve jogar 

um dado e avançar o número de casas correspondente ao número obtido no dado.
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Figura 24: Tabuleiro do jogo “Bandeira de São João”.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

5-Medo no escu ro

Materiais confeccionados: Tabuleiro com 12 casas, 14 cartas com perguntas relacio-

nadas ao livro e dado de papel (Figuras 25 e 26).

O jogo teve como referência o livro de Misse (2019). Cada jogador escolhe um per-

sonagem, sendo o Bicho Papão o pegador. Cada jogador joga o dado uma vez e responde 

a pergunta de um cartão escolhido. Se acertarem, fi cam na casa, caso contrário, voltam o 

número de casas indicado pelo cartão. O Bicho Papão joga por último e precisa alcançar 

ou ultrapassar algum jogador para pegá-lo, fazendo com que o jogador alcançado volte 

para o início. O jogo termina quando algum jogador chega ao fi nal do tabuleiro.

Figura 25: Tabuleiro do jogo “Medo no escuro”.

Fonte: arquiv o dos autores (2022).
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Figura 26: Elementos do jogo Medo no escuro.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

6-Beijinho Beija -Flor

Materiais confeccionados: Tabuleiro (Figura 27), dado de papel, cartas e peças 

(Figura 28).

O jogo teve como referência o livro de Salles (2013) e o objetivo é chegar ao fi nal 

e salvar o fi lhote da mamãe coruja das garras da águia Aguiomar. Para se movimentar, o 

jogador deve jogar um dado e avançar o número de casas correspondente ao resultado 

obtido. Quando o jogador cair em uma casa com o símbolo de interrogação, deve tirar 

uma carta que pode ajudar ou atrapalhar a jornada. O jogo termina quando o jogador 

chegar ao fi nal e salvar o fi lhote.

Figura 27: Tabuleiro do jogo “Beijinho Beija-Flor”.

Fonte: arquivo dos autores (2022).
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Figura 28: Elementos do jogo Beijinho Beija-Flor.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

7-História pra boi  casar

Materiais confeccionados: Tabuleiro, cartas e peças (fi guras 29 e 30).

O jogo teve como referência o livro de Roscoe (2010) e o objetivo é chegar o 

mais rápido possível ao final, onde o boi se casará com a vaca. Para se movimen-

tar, o jogador deve lançar um dado e andar o número de casas correspondente. 

Caso o jogador caia em uma casa com o símbolo de uma cerca ou na casa chama-

da “rua”, ele deve retirar uma carta, que pode ajudá-lo ou dificultar sua jornada 

até o casamento.

Figura 29: Tabuleiro do jogo “História pra boi casar”.

Fonte: arquivo dos autores (2022).
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Figura 30: Elementos do jogo “História pra boi casar”.

Fonte: arquivo dos autores (2022).

8-Voe, abelhinha!

Ma teriais confeccionados: Tabuleiro com 26 casas (Figura 31), personagens (pinti-

nho, esquilo, tartaruga e outros).

O jogo teve como referência o livro de Caramelo (2012) e é para até cinco jogadores. 

Cada jogador escolhe um personagem e joga o dado uma vez para determinar a quanti-

dade de casas a serem avançadas e responder a pergunta do cartão que escolher. O jo-

gador deve responder corretamente para avançar o número de casas correspondente ao 

número do dado. O jogo termina quando todos os jogadores chegam ao fi m do tabuleiro.

Figura 31: Tabuleiro do jogo “Voe, abelhinha!”

Fonte: arquivo dos autores (2022).
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9-Quem roubou a alegria do palhaço?

Materiais confeccionados: Tabuleiro grande com várias fases e peças com chapéu, 

ilustrado na Figura 32.

O jogo teve como referência o livro de Pinto (2000) e é destinado para até 

cinco jogadores. Cada jogador escolhe uma peça e o objetivo é chegar ao fim do 

jogo para recuperar a alegria do palhaço. O jogo é dividido em quatro cenários 

diferentes e, para ganhar, o jogador deve completar todos os cenários antes dos 

outros jogadores.

Figura 32: Tabuleiro e peças do jogo “Quem roubou a alegria do palhaço?”

Fonte: arquivo dos autores (2022).

DISCUSSÃO

Ao longo do desenvolvimento do projeto, foi possível constatar que as crianças 

desenvolveram a criatividade na confecção dos jogos, a comunicação com os colegas 

e os monitores além da capacidade de aplicar os conhecimentos adquiridos pelas ati-

vidades lúdicas e interativas, o que reafirma o potencial dos jogos de tabuleiro na edu-

cação, como atentado por Gehlen e Lima (2013). A criatividade presente na elaboração 

dos jogos pode ter sido despertada pelas histórias infantis e seu universo lúdico criativo 

(Almeida; Francisco, 2021; Kishimoto, 2009).

Um dos principais pontos positivos do projeto esteve na possibilidade das crian-

ças trabalharem em equipe, desenvolvendo habilidades de colaboração e comunicação. 

Durante as oficinas de jogos de tabuleiro, as crianças puderam experimentar o trabalho 
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em equipe, planejar estratégias e tomar decisões em conjunto, ou seja, envolveram-se 

ativamente no processo, demonstrando a característica de desenvolvimento de uma 

prática inovadora (Soares, et al., 2022).

Durante o processo de criação, as crianças foram desafiadas a encontrar soluções 

para problemas que surgiram (Silva et al., 2020), como regras confusas ou problemas 

de equilíbrio no jogo. Isso permitiu que elas desenvolvessem a capacidade de pensar de 

forma crítica e encontrar soluções criativas para os problemas, através da dialogicidade 

(Freire, 2021a; 2021b).

Ao longo do projeto, as crianças também exercitaram as habilidades de raciocínio 

lógico e estratégia, ao planejar e testar seus jogos de tabuleiro. Com isso, elas treinaram 

diferentes estratégias e decisões de forma consciente. A possibilidade de aprimorar os 

jogos a partir do feedback dos colegas também as ajudaram a desenvolverem habilida-

des de adaptação e melhoria contínua.

Além disso, ocorreu um impacto positivo na comunidade, pois possibilitou o com-

partilhamento dos jogos com os pais e familiares, e a divulgação dos resultados fez com 

que a comunidade conhecesse os jogos desenvolvidos. Isso também contribuiu para a 

promoção da leitura, tendo em vista que a criação de jogos foi baseada em livros infan-

tis, criando oportunidades aos participantes para aprimorar seus conhecimentos sobre 

a literatura infantil.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Ao longo do desenvolvimento do projeto, cujo principal objetivo foi criar jogos de 

tabuleiro para crianças baseados em livros infantis, é possível afirmar que os resultados 

foram amplamente positivos. Os alunos demonstraram um alto nível de engajamento e 

interesse nas atividades propostas, refletindo em uma melhora significativa de suas ha-

bilidades de leitura, escrita e comunicação,  como também  na evolução delas  em sua 

capacidade criativa e na aplicação de conhecimentos previamente adquiridos. A mo-

tivação para a leitura foi estimulada pela introdução dos livros infantis, e as atividades 

artísticas demonstraram ser eficazes no desenvolvimento expressivo dos participantes.

Para futuras pesquisas relacionadas a este projeto, sugere-se ampliar a avaliação 

dos resultados por meio da aplicação de questionários e entrevistas com os participan-

tes. Uma vertente interessante a ser explorada é o impacto do projeto na comunidade, 

analisando sua influência na educação e na formação de cidadãos críticos e criativos. 

Além disso, pode-se considerar a adaptação do projeto para outros públicos, como ado-

lescentes ou indivíduos com necessidades específicas.

Além disso, cabe esclarecer que o compartilhamento das ações desenvolvidas no 

projeto não tem intenção de servir de modelo a ser replicado, pois compreendemos 

que as especificidades do contexto educativo demandam reinterpretações e ajustes às 

realidades regionais, das instituições, dos docentes e dos discentes.
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INTRODUÇÃO

Ahospitalidade permeia a sociedade em suas diversas esferas e seus desdobra-

mentos, indo além das inúmeras práticas diárias realizadas, em sua maioria, 

de forma automática. As pesquisas no campo da Hospitalidade comunicam-

-se com diversas áreas do conhecimento e disciplinas, como por exemplo, na atividade 

turística, onde, independente da abordagem (hotelaria, restauração, eventos e lazer), 

temos a hospitalidade no cerne das relações humanas. 

 No cenário nacional, a hospitalidade já é veiculada como eixo técnico, muitas vezes 

conhecido como Turismo, Hospitalidade ou Lazer, e sendo oferecida como disciplina em 

cursos técnicos e superiores, o que reforça a necessidade de maturação de sua concei-
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tuação teórica –para que a práxis no mercado seja bem orientada. Assim, evidencia-se a 

importância de identificar estratégias de aprendizagem que contemplem o conteúdo de 

hospitalidade, em consonância com o que se espera de um profissional que atuará neste  

mercado, considerando também aspectos como a própria formação e o que se espera 

de um profissional de turismo atualmente. 

Paralelamente, a pandemia do Covid 19 trouxe inúmeros problemas  de escala glo-

bal, com prejuízos severos nas áreas relacionadas a Hospitalidade  devido às restrições 

impostas e necessárias para o isolamento social, e a área da Educação – com uma adap-

tação do ensino tradicionalmente presencial para o ensino remoto.

A proposta consiste na criação de uma atividade embasada em Imagens das Di-

mensões Humanas da Hospitalidade (Iconográficos), com alicerce teórico em Camargo 

(2004), aplicadas nos discentes do curso de Bacharelado em Turismo, do Instituto Fe-

deral de Educação Ciência e Tecnologia de São Paulo, Câmpus Cubatão (IFSP-CBT). 

A presente proposta consiste em reproduzir  um Iconográfico avaliativo para a 

disciplina de Hospitalidade, para que seja aplicado em cursos de nível médio, técnicos 

e superior do eixo de Turismo, Hospitalidade e Lazer através da engenharia reversa. 

Dessa forma, os alunos, ao final do ciclo teórico, precisam alterar textos classificatórios 

de categorias das dimensões da hospitalidade humana para imagens que reflitam essas 

práticas e suas pertinência dentro das relações humanas.

PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

O projeto apresentado trata-se de uma abordagem exploratório-descritiva 

com foco qualitativo, tendo como objeto de análise o material produzido pelos dis-

centes durante a disciplina de Hospitalidade no curso de bacharelado em Turismo 

(IFSP-CBT).

A atividade foi solicitada na disciplina como atividade avaliativa denominada  “Ce-

nas de Hospitalidade Humana”, sendo o aporte teórico Camargo (2004) para a elabora-

ção do iconográfico, pois buscou-se dentro de um ambiente ou contexto contemporâ-

neo da vida real que  possibilitasse uma compreensão em profundidade sobre os dados 

desvelados (Yin, 2009). A execução do case passou por três etapas:

1.	 ensino remoto emergencial 1º semestre de 2021 (Iconográficos virtuais);

2.	 ensino presencial 1º semestre de 2022 (Iconográficos Impresso);

3.	 análise e interpretação do estudo.

Os iconográficos foram confeccionados em dois momentos temporais distintos: 

a) ensino remoto emergencial (atividade remota, seleção de imagens) com a atividade 

aplicada no sistema Moodle (2021/1), e b) ensino presencial (atividade de colagem em 

cartaz), realizado em sala de aula (2002/1). Em ambos os momentos essa atividade foi 

de caráter avaliativo (instrumento), sob a supervisão da mesma docente, em ambos os 

momentos.
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CRITÉRIOS PEDAGÓGICOS E OBJETIVOS DO INSTRUMENTO AVALIATIVOS 

No plano de ensino da disciplina Hospitalidade, os conteúdos apresentam uma 

revisão geral de todas as correntes de pensamentos e escolas que focam seus esfor-

ços para compreensão da Hospitalidade enquanto atividade de acolhimento humano e 

prestação de serviços. Na ementa da disciplina: 

 
“[...] O componente curricular aborda o histórico da hospitalidade 
humana e sua evolução.  Apresenta as correntes de pensamento da 
hospitalidade quanto a suas escolas de pensamento: Francesa, Ame-
ricana, Anglo-Saxônica e Brasileira. Identifica os papeis do anfitrião 
no atendimento ao cliente. Relata as complexas relações geradas 
pela atividade turística em comunidades receptoras.” (PPC, 2022). 

Assim, esse estudo exploratório inicial usou essa disciplina do curso com carga 

horária de 28,5 horas (38 aulas). A disciplina em questão apresenta as seguintes etapas: 

a) apresentação do conteúdo programático (2 aulas);

b) Resumo das correntes de pensamento da hospitalidade (12 aulas);

c) Apresentação da obra de Camargo (2004) (8 aulas); 

d) Atividade avaliativa (4 aulas); 

e) Relação da Hospitalidade com o Turismo (10 aulas); 

f) Apresentação dos resultados e notas (2 aulas).

A Figura 1, apresenta os tempos e espaços da Hospitalidade Humana segundo Ca-

margo (2004),, onde os discentes foram orientados a transformar o texto apresentado 

em imagens relacionadas às mesmas ações dentro das respectivas classes interpretativas: 

Figura 1 – Tempos e Espaços da Hospitalidade Humana

Fonte: Camargo (2004, p. 84).
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Nessa solicitação, a subjetividade interpretativa de cada discente foi 
uma variável significativa para esses agrupamentos, pois, mesmo diante do 
mesmo texto, a imagem escolhida pode demonstrar semelhanças interpreta-
tivas ou uma divergência completa da interpretação. 

Para a correção e atribuição de nota, foram levadas em consideração a coerência 

das imagens, a entrega dentro do prazo, aspectos estéticos, e a capacidade interpreta-

tiva de criação (engenharia reversa) de texto para imagens.

ABORDAGENS DA HOSPITALIDADE

As pesquisas em hospitalidade no Brasil alavancaram  em 2002 com a abertura do 

Mestrado em Hospitalidade na Universidade Anhembi Morumbi (UAM), aprovado pela 

Capes  em 15 de março de 2002. A partir dessa iniciativa, as pesquisas relacionadas à 

área da hospitalidade, tal como as  relacionadas com o Turismo, tiveram novo enfoque, 

que deixou de ser centrado no turista  para considerar o anfitrião,  outro protagonista 

da relação turística. No entanto, ao longo do tempo, as linhas de pesquisa do programa 

evoluíram, permitindo uma ampliação do escopo. 

Nessa perspectiva, conforme a evolução do programa, os principais temas das dis-

sertações de mestrado em Hospitalidade (defendidas no intervalo temporal 2004-2013) 

incluíam   turismo, meios de hospedagem, ensino, alimentos e bebidas, eventos, saúde, 

terceiro setor, entre outros tópicos(Bastos; Rejowski, 2015, p. 140),,.

O relacionamento da hospitalidade com muitas pesquisas em nível de pós-gradua-

ção promoveu a aceleração de seus conceitos, consequentemente ampliando a quanti-

dade de   livros, capítulos e artigos apresentados sobre o assunto no meio acadêmico. 

Os conteúdos  disponíveis sobre hospitalidade do Brasil surgem paralelamente à aber-

tura do Programa de Pós-Graduação em Hospitalidade da UAM, sendo alguns publica-

dos em português e outros traduzidos para o português.

Algumas das publicações em hospitalidade são fruto dos docentes oriundos da 

UAM, como o livro organizado por Dias (2002), “Hospitalidade: Reflexões e Perspecti-

vas”; essa obra foi composta por capítulos de diferentes autores, sendo apresentadas 

comunicações nacionais e internacionais, tornando-se essa obra uma grande contribui-

ção às pesquisas iniciais em âmbito nacional. Grinover (2002, p. 26) apresenta uma 

análise sobre a origem da palavra “hospitalidade”, destacando que o termo, em seu uso 

atual, desenvolveu-se na Europa. Ele explica que a palavra teria surgido a partir do latim 

hospitalistas, derivada de hospitalis, associada à ideia de oferecer hospedagem gratuita 

em determinados espaços.. Destaca-se, inclusive, o capítulo “Lugares de hospitalidade”, 

no qual a hospitalidade “[...] surge como um acontecimento ético por excelência, deven-

do dizer respeito a todas as práticas de acolhimento e de civilidade que permitem tornar 

a cidade um lugar mais humano” (Baptista, 2002, p. 159).

Em 2003, foi lançado o livro “Hospitalidade: cenários e oportunidades”, com a or-

ganização de Dencker e Bueno. A obra, predominantemente composta por capítulos de 
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autoria nacional,  apresentou inicialmente a teoria dos tempos/espaços da hospitalidade 

(Camargo, 2003, p. 15), dividindo a hospitalidade em dois eixos: cultural e social. Grino-

ver (2003) contribui com sua proposta no capítulo “Hospitalidade e qualidade de vida: 

instrumentos para a ação”, alinhando-se à discussão a respeito do planejamento da hos-

pitalidade nas cidades, tema explorado ao longo dos anos em diversas outras pesquisas. 

Inclui-se, ainda, as pesquisas iniciais de Bastos, com uma abordagem histórica so-

bre a “Hospitalidade e Histórica: A cidade de São Paulo em meados do Século XIX”, que 

marcou o início de  de inúmeros capítulos de livros produzidos por essa professora e 

pesquisadora da UAM. Nesse contexto, Dencker (2003) acrescenta suas contribuições 

com o capítulo “A abordagem científica em Hospitalidade”, levantando uma grande 

afirmação: “Hospitalidade e Turismo: Campos Científicos Emergentes”. “[...] embora o 

conhecimento da hospitalidade seja anterior ao do turismo, nesse milênio ambos des-

pontam como campos científicos emergentes, de caráter interdisciplinar, englobando 

múltiplas dimensões [...] reducionista” (Dencker, 2003, p. 97).

Segundo Dencker (2003), outras comunicações de caráter interdisciplinar surgi-

ram e alavancaram o conhecimento sobre a hospitalidade, como o lançamento, pela edi-

tora Manole em 2004, da tradução da publicação “In Search of Hospitality (2000)”, com 

a adaptação em português “Em busca da hospitalidade: perspectivas para um mundo 

globalizado” – obra organizada por Lashley e Morrison (2004). Entre os capítulos, cabe 

destaque ao primeiro, “Para um entendimento teórico”, onde Lashley (2004) apresen-

ta os domínios da hospitalidade: social, privado e comercial. Neste ponto, reforça-se a 

ideia da hospitalidade em outras relações além das práticas comerciais, lançando-se 

uma visão não reducionista sobre a abrangência das pesquisas em hospitalidade.

A partir desta perspectiva, podemos relacionar os domínios da hospitalidade apre-

sentados por Lashley (2004) com os tempos/espaços da hospitalidade de Camargo 

(2004).O domínio social vincula-se à hospitalidade pública, o domínio privado com a 

hospitalidade doméstica, e o domínio comercial com a hospitalidade comercial.Além 

disso, introduz-se um novo conceito: a hospitalidade virtual, conectando-se a esse novo 

ambiente contemporâneo. 

A escolha das ideias de Camargo (2004) justifica-se na capacidade do autor em 

resumir as correntes de pensamento da hospitalidade de forma concisa (Francesa, Ame-

ricana e Brasileira), o que permite, se  a necessidade de leituras complementares, a com-

preensão geral deste campo interdisciplinar, tendo como premissa ser uma disciplina de 

duas aulas semanais e duração semestral.

REFERÊNCIAS E REFERENCIAL TEÓRICO DA HOSPITALIDADE

Antes do Programa de Pós-Graduação em Mestrado em Hospitalidade ser criado, 

a literatura presente no Brasil abordava predominantemente a atividade turística, refor-

çando a contribuição significativa dessa produção para esse campo. Nesse contexto, 

surgiram discussões  quanto ao diferencial entre o turismo e  hospitalidade; enquanto 

as pesquisas do turismo tendem a observar o turista em seu tempo de lazer, além da 
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utilização dos atrativos turísticos e hospedagem, a hospitalidade foca nas trocas entre o 

anfitrião, aquele que o recebe e o próprio turista (convidado) com todos os elementos 

envolvidos. 

Devido ao volume da literatura sobre a hospitalidade atualmente, fez-se um recor-

te da literatura a ser apresentada na disciplina de Hospitalidade. Nesse sentido, muitos 

dos textos apresentados foram extraídos do Programa de Pós-Graduação em Turismo 

da Universidade Anhembi Morumbi. 

Em 2002, já como professor do Programa de Pós-Graduação em Turismo da Uni-

versidade Anhembi Morumbi, o professor Dr. Luiz Octávio de Lima Camargo, autor base 

para a atividade avaliativa (Iconográfico), apresenta sua ideia sobre a hospitalidade,as-

sinalando-a como a “[...]interação de seres humanos com seres humanos em tempos e 

espaços planejados para essa interação” (Camargo, 2002, p. 85). 

Já em 2004, o professor apresentou uma nova proposta que aborda o conceito  

explorando sua ética expandindo a hospitalidade no contexto moderno, contribuindo 

para a delimitação de um novo campo de estudos. Ele propôs  a hospitalidade marcada 

pelos tempos e espaços da interação humana, conforme ilustrado na Figura 1.

Essa proposta complementou os domínios da hospitalidade sugeridos por Lashley 

(2004), pois reforça essa perspectiva com uma contribuição fundamental: o redimen-

sionamento dos tempos e espaços da hospitalidade humana, estruturando as categorias 

de  hospitalidade – doméstica, pública, comercial e virtual. 

Antes da atividade avaliativa (Iconográfico) ser aplicada aos discentes, as corren-

tes de pensamento da hospitalidade foram apresentadas resumidamente como revisão 

da literatura, como apresentado a seguir.

Revisão da literatura 

Muitas definições sobre a hospitalidade apresentadas até o momento relacionam-

-se, direta ou indiretamente, com as escolas de pensamento e  pesquisadores vinculados 

à elas. Entretanto, outro fatores que implementa esse referencial é a interdisciplinarida-

de dos estudos sobre a hospitalidade com outras ciências e campos de estudos, como a 

Arquitetura, Administração, Antropologia, Sociologia, História, Literatura, Turismo, Gas-

tronomia, Eventos, Educação, Filosofia, Geografia, Urbanismo, entre outros.

Francesa

A escola francesa de hospitalidade embasa-se em contribuições substanciais de 

autores como Mauss (1974); Lévi-Strauss (1974); Godelier (1996); Caillé (2002), Schérer 

(2004), Montandon, (2003, p. 135) dentre outros inúmeros filósofos, sociólogos e an-

tropólogos. 
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“[...] Não pode haver uma sociedade sem dois domínios: o da troca, do dom 
ao potlatch, do sacrifício à venda, a compra, ao mercado; e aquele em que 
os indivíduos e grupos conservam preciosamente para eles mesmos, e de-
pois transmitem a seus descendentes ou aqueles que compartilham a mes-
ma fé, coisas, relatos, nomes, formas de pensamento” (Godelier, 2001, p. 21). 

Nessa escola, as abordagens teóricas focam principalmente nos aspectos sociais, 

em oposição à predominância no comércio, como ressalta Godelier (2001). Reforçando 

essa corrente, destaca-se a tríade Maussiana, com Marcel Mauss e sua obra “O ensaio 

sobre a Dádiva”. “[...] Mauss foi o inspirador de um ‘Movimento anti-utilitarista nas Ciên-

cias Sociais’, que publica há mais de uma década um importante periódico semestral, 

La Revue du M.A.U.S.S.” (Lana, 2000, p. 177). Camargo (2004, p. 40) destaca que essa 

corrente“[...] se interessa apenas pela Hospitalidade doméstica e pela Hospitalidade pú-

blica e que tem matriz Maussiana, ignorando a Hospitalidade comercial”. O autor tam-

bém destaca que a  matriz Maussiana segue a ordem de dar e receber, sendo sua tríade 

composta por três ações fundamentais: dar, receber e retribuir.

 
“[...] Hoje, há um grande número de pesquisadores, notadamente o já men-
cionado grupo de  Alain Caillé, que busca mostrar que Marcel Mauss não esta-
va falando de um hábito em  extinção; ao contrário, a partir das contribuições 
reunidas dos pesquisadores da revista, pode-se  até mesmo formular uma ou-
tra hipótese, de que o assim chamado terceiro setor é, em si mesmo e em sua 
ideologia, na tentativa de eliminar a figura do lucro ou da mais-valia, a própria 
encarnação dessa mistura dos dois paradigmas, da dádiva e do comércio. O ob-
jetivo da revista é exatamente este, o de desvelar a lógica da dádiva que persis-
te nas formas de troca atuais, inclusive no comércio.” (Camargo, 2008, p. 30). 

Outro grande marco foi a publicação de Gotman (2001),  antiga diretora do Centro 

de Pesquisas sobre os Laços Sociais, no Le Centre National de la Recherche Scientifique  

(CNRS), na França.  Ela estudou as dimensões da Hospitalidade, destacando o ponto de 

encontro entre solidariedade e cooperação, de um lado, e prudência e distanciamento, 

de outro. Atualmente, a filósofa Marie Gaille ocupa a direção do l’Institut des Sciences 

Humaines et Sociales no INSHS, vinculado ao CNRS. 

Não mesmo importante, encontramos as publicações do grupo orientado por Alain 

Montandon no Centre de Recherches sur les Littératures  Modernes et Contemporaines 

(CRLMC) França.   Como o próprio nome sugere, esse grupo estuda as interações hospi-

taleiras na literatura.  Montandon (2011, prefácio), professor de Filosofia e de Literatura 

na Universidade Blaise-Pascal, “[...] a hospitalidade é sinal de civilização e de humanida-

de” (Auraix-Jonchière,2011). 

Montandon (2003, p. 132) também ressalta que a hospitalidade  “[...] é uma maneira 

de se viver em conjunto, regida por regras, ritos e leis. Homero havia estabelecido regras 
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fixas a hospitalidade e o seu desenvolvimento”,e o conceito“[...] não se reduz apenas a 

dar de beber e comer e à acomodação livremente consentidos, pois a relação interpes-

soal instaurada implica uma relação, um elo social, valores de solidariedade e de socia-

bilidade” Montandon (2003, p. 132). 

Americana

Na escola Americana, o foco está no lado comercial da hospitalidade (Hospitality). 

. Nesse sentido, trata-se de uma redução linguística, em substituição a Hotelaria, que 

aborda essencialmente as trocas comerciais estabelecidas nos meios de hospedagem.

 
“[...] Estamos distantes dos estudiosos dos EUA, para quem a palavra 
é, dito de forma  simpática, uma solução lingüística, o termo corres-
pondente a hotelaria ou, como  sugere Alain Montandon (2003, p. 142), 
um sinônimo de ‘boa acolhida’, sem  envolver as turbulências que a no-
ção mais profunda de hospitalidade implica.” (Camargo, 2008, p. 18).  

Mesmo sendo o retrato da relação comercial entre esses dois protagonistas, o an-

fitrião (funcionário) e o acolhido (hóspede), entende-se que a motivação das pesquisas 

americanas consiste na busca pela excelência do processo – logo, tem-se a ideia da 

hospitalidade como negócio. 

Na perspectiva do negócio, localiza-se o título “Welcome to Hospitality: an intro-

duction”,  traduzido como para o português como “Hospitalidade: conceitos e aplica-

ções” (Chon; Sparrowe, 2003), que explora a hospedagem, alimentos e bebidas, even-

tos, viagens e turismo, relacionando-os a indústria da hospitalidade; O terceiro capítulo, 

“Questões Globais e Hospitalidade”, evidencia a idealização dos papeis de liderança dos 

empregados nesta indústria. 

Destaca-se nessa corrente a trajetória da pesquisa de Michael Olsen (Chathoth; 

Chon, 2019), que aborda o gerenciamento da hospitalidade em pesquisas de campo. De 

acordo com o autor,“[...] os acadêmicos e os praticantes estão começando a perceber 

que futuras pesquisas serão necessárias, e isso é importante para todos os investidores 

da indústria”.  Olsen (2003, p. 98)menciona a necessidade de novas pesquisas nesse 

campo de estudos da hospitalidade. Dessa forma, as pesquisas em hospitalidade na 

corrente americana tendem para o domínio comercial da hospitalidade, tendo o foco no 

gerenciamento da qualidade dos processos hoteleiros. 

Anglo-Saxônica

Na corrente anglo-saxônica, a abrangência das pesquisas assemelha-se às  

desenvolvidas em âmbito nacional, onde abordamos todos os domínios da hospitalida-

de, com o acréscimo da hospitalidade virtual. No Brasil, temos o livro organizado por 

Lashley e Morrison (2004), composto de quinze capítulos na busca da hospitalidade.
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“[...] Mais recentemente, deve-se saudar a contribuição do grupo reunido 
por Lashley e Morrison (2005), em torno de uma publicação, a primeira a 
colocar as questões do turismo sob a perspectiva da hospitalidade. Aqui 
o termo não é mais uma metáfora. Esses pesquisadores dispuseram-se a 
tentar refletir sobre as implicações do uso do termo hospitalidade, como 
ferramenta heurística, capaz de suscitar novas abordagens do campo 
do turismo. E a análise das referências de cada autor, mostra que se trata 
de uma reflexão já com algum cheiro de tempo.” (Camargo, 2018, p. 29). 

Telfer (2004, p. 54), em seu capítulo “A filosofia da ‘Hospitalidade’”, discute que“[...] 

A natureza e a importância da hospitalidade variaram muito em diferentes épocas e 

lugares. Mas essa variação não significa que não haja uma característica da ‘hospitabi-

lidade’ a ser estudada”, surgindo uma condição da hospitalidade conforme condições 

histórico-sociais. 

Sobre a educação em Administração da hospitalidade no Reino Unido (UK), 

temos a revisão realizada por Lugosi e Jamison (2017, p. 164), principais teóricos 

das últimas duas décadas e e reunindo pesquisas dos avanços educacionais em 

Hospitalidade. 

DESENVOLVIMENTO DIDÁTICO DA ATIVIDADE (ICONOGRÁFICO)

Durante o desenvolvimento da disciplina de Hospitalidade (que possui duração 

de 1 semestre letivo, sendo 2 aulas semanais para o desenvolvimento de uma ampla 

literatura), nota-se a dificuldade frequente dos discentes em perceber as dimensões da 

hospitalidade, sobretudo  desvinculada do Turismo, enquanto a correlacionam com a 

Hospitalidade Comercial.

Neste cenário, percebeu-se que a utilização da engenharia reversa, (associação 

de imagens para as dimensões da Hospitalidade Humana, propostas por Camargo 

(2004)), pode ser utilizada como uma forma de resumo e fechamento do ciclo de 

aprendizagem.

Embora os discentes que procuram cursos superiores ligados ao eixo Turismo, 

Hospitalidade e Lazer tenham a possibilidade de atuação em diversos campos, alguns 

aspectos irão influenciar sua formação, dentre eles o conceito de hospitalidade. Além 

disso, a forma como os conceitos são trabalhados ao longo do curso e as estratégias 

mediante os cenários apresentados também contemplam o preposto nas Diretrizes 

Curriculares Nacionais do Bacharelado em Turismo, estabelecidos pela resolução 13 de 

2006, especificamente em seu Artigo 3°, que versa sobre o perfil profissional do egres-

so. Conforme a DCN:
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“[...] O curso de graduação em Turismo deve ensejar, como perfil desejado do 
graduando, capacitado e aptidão para compreender as questões científicas, 
técnicas, sociais, econômicas e culturais, relacionadas com o mercado turístico, 
sua expansão e seu gerenciamento, observados os níveis graduais do proces-
so de tomada de decisão, apresentando flexibilidade intelectual e adaptabili-
dade contextualizada no trato de situações diversas, presentes ou emergen-
tes, nos vários segmentos do campo de atuação profissional.” (Brasil, 2006). 

É neste cenário que se observa a pertinência da hospitalidade enquanto campo de 

estudo para o profissional de turismo, que lidará com  situações diversas nas áreas de 

atuação profissional, independente do ramo escolhido pelo discente. 

Um aspecto a ser considerado na análise de duas estratégias de aprendizagem 

distintas, ainda que apresentem conteúdos muito similares, são os comportamentos 

mobilizados e as competências potencialmente desenvolvidas.

A proposta contou com dois momentos de análise: ensino remoto emergencial, e 

ensino presencial. No caso da atividade remota, ela pode ser desenvolvida de maneira 

síncrona, com o docente disponibilizando imagens, por exemplo, através de slides numa 

aula expositiva dialogada desenvolvida, utilizando uma plataforma online na mesma 

data e horário com a turma. Ou ainda, pode ser  realizada de forma assíncrona, em um 

Ambiente Virtual de Aprendizagem, com os discentes tendo um tempo determinado 

para acessar as imagens e responder a um fórum de discussão. O que se observa, em 

ambos formatos, é a autonomia do discente em correlacionar a hospitalidade, gerando 

as conexões necessárias para a aprendizagem. Assim, em ambos os momentos, a ativi-

dade avaliativa foi positiva para o aprimoramento da aprendizagem. 

Já durante as aulas regulares, mesmo que não se esteja no locus da hospitalidade, 

a interpretação do discente ao transformar o texto em imagem geram respostas imedia-

tas de associação. Ou seja, o aluno é sensibilizado pela temática ao entrar em contato 

com a obra, e isso possibilita o desenvolvimento de competências necessárias à execu-

ção das atividades turísticas. 

Ao pensar acerca das estratégias de aprendizagem nas duas situações menciona-

das, podemos  refletir quanto à própria hospitalidade da área de educação nos respecti-

vos momentos. Foi, inclusive, desenvolvida uma pesquisa por Andrade et, al (2022) sobre 

o conceito de hospitalidade no Ensino Remoto Emergencial, que estabelece uma relação 

entre a Hospitalidade Virtual e o Ensino Remoto Emergencial. Nela, os autores buscaram: 

 
“[...] Avançar na busca de um conceito de Hospitalidade Virtual, pro-
pondo a Hospitalidade Virtual como as atitudes de acolhimento en-
tre o anfitrião e o visitante nos ambientes virtuais, os quais são pos-
sibilitadas pelos recursos tecnológicos. Especialmente nos encontros 
virtuais síncronos, como nos cursos alternados, de forma que as atitudes 
recíprocas de acolhimento se mostram como condição importante para 
que a hospitalidade permeie a interação.” (Andrade et. al, 2022, p. 87-88). 
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Por isso, a análise do contexto virtual e, posteriormente, do presencial a partir de 

um conceito pode apoiar docentes e discentes a analisar a própria relação de hospitali-

dade na sala de aula e mediante as estratégias de aprendizagem. 

O desafio identificado pode estimular a reflexão acerca do grupo de aprendiza-

gem – docente e discentes – quanto à relação hóspede-anfitrião em um Curso Superior 

de Bacharelado em Turismo, e de que forma a construção desta relação pode apoiar em 

questões pertinentes à educação (como aprendizagem, desenvolvimento de compe-

tências, permanência e evasão, dentre outros aspectos relacionados a um curso), além 

do foco principal a utilização dessa nova prática avaliativa (Iconográfico), com base em 

Camargo (2004).

CONSIDERAÇÕES FINAIS

A atividade proposta ampliou a qualidade do ensino para a disciplina de Hospita-

lidade em ambas aplicações do novo instrumento. 

Cabe ressaltar que promover a inovação tecnológica não se pauta apenas em no-

vas tecnologias, mas, para a qualidade do ensino, a inovação pode associar-se a novos 

instrumentos avaliativos, como no caso desta pesquisa, propondo um Iconográfico – ob-

jetivando uma nova prática pedagógica para a disciplina.

O Iconográfico também configura-se como  uma atividade simples de ser reprodu-

zida, melhorando a possibilidade desse instrumento ser replicado por outros docentes, 

seja dentro e fora dos Institutos Federais (IF’s). 

Quanto ao custo, embora não tenha entrado em pauta, é extremamente reduzido 

e acessível ao corpo docente quando solicitada em Ambiente Virtual (exemplo tarefa) 

– onde os valores são praticamente zero – ou realizada no plano físico (cartolina, cola, 

caneta e imagens para recortar). 

Essa atividade expandiu a perspectiva discente sobre a disciplina de Hospitalida-

de, correlacionando-a, inclusive, ao Turismo, possibilitando  relações além das propostas 

da atividade turística,  expandindo o olhar deles para além do comércio e prestação de 

serviços. A atividade traçou conexões mentais para as dimensões da hospitalidade nos 

planos, sociais públicos e virtuais da hospitalidade humana. 

A eficiência dessa proposta ficou evidente durante a Exposição dos Trabalhos Di-

gitais e dos Trabalhos Físicos, no Laboratório de Turismo do IFSP-CBT (primeiro se-

mestre de 2023), onde notou-se o comparecimento de todos os discentes produtores 

dos Iconográficos , como também alguns se propuseram a explicar suas intenções de 

escolha das imagens. 
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Paulo Roberto Ribeiro Marinho1

“[...]A experiência propicia ao narrador a matéria narrada, quer esta ex-
periência seja própria ou relatada. E, por sua vez, transforma-se na ex-
periência daqueles que ouvem a estória.”(Walter Benjamin, 1933).

INTRODUÇÃO

Opresente capítulo transcorre a experiência profi ssional em Psicologia Educacio-

nal no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo (IFSP), 

tendo como fi nalidade dialogar sobre as práticas realizadas, desafi os e possi-

bilidades da atuação do Psicólogo Educacional/Escolar na Rede Federal de Educação 

Profi ssional. As refl exões apontadas neste texto baseiam-se no conhecimento empírico 

do trabalho realizado na Coordenadoria Sociopedagógica (CSP) na condição de Psicó-

logo Educacional/Escolar, o qual compreende os fenômenos escolares em seus aspec-

tos críticos e dinâmicos, diante dos tensionamentos contemporâneos educacionais, e de 

forma singular no IFSP. 

Faz-se necessário entrelaçar os conhecimentos da Psicologia Educacional/Escolar 

e da educação profi ssional tecnológica, visto que a ciência, as instituições, assim como 

os estudantes, sofrem infl uências do contexto atual pós-pandemia vivenciado pelo re-

torno presencial das aulas no Instituto Federal.

1 Mestre em Psicologia pela UNESP – Assis (2018). Atua como psicólogo do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnolo-
gia de São Paulo – Campus São Roque. Pesquisador do Grupo: Fatores Psicossociais de Risco à Saúde Mental dos Professores/
as em Diferentes Contextos de Trabalho. E-mail: roberto.marinho@unesp.br

CAPÍTULO

Construções dialógicas no retorno ao ensino 
presencial: um relato de experiência de rodas 

de conversa com estudantes do 
Instituto Federal de São Paulo – IFSP

10
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A Educação Brasileira vem passando por processos desafiadores, não obstante o 

descaso e a desvalorização que sempre foram marcas da educação no Brasil, nos últimos 

anos tivemos um retrocesso ainda maior, aspectos estes que foram marcados pela falta 

expressiva de investimentos em projetos educacionais, de políticas públicas voltadas para 

área da educação e cortes de verbas. Em meio a esse cenário, houve a suspensão das 

aulas em março de 2020, devido à pandemia da doença causada pelo vírus SARS-CoV-2, 

chamado de Coronavírus (COVID-19), que gerou uma crise sanitária, de saúde, econômi-

ca, social e principalmente educacional. De acordo com a Organização das Nações Unidas 

para a Educação, a Ciência e a Cultura (Unesco, 2020), no início de maio de 2020, 186 

países ou regiões fecharam as escolas, total ou parcialmente, para conter a disseminação 

da COVID-19, atingindo cerca de 70% dos alunos (Oliveira; Gomes; Barcelo, 2020).

Na tentativa de se adaptar ao novo cenário, foi necessário reinventar a educação em 

seus diferentes aspectos: equipe de gestão, docentes, técnicos administrativos, discentes 

e familiares precisaram desenvolver uma nova forma de interagir, planejar, aprender e de 

ensinar, o que, certamente, deixou muitas marcas, onde alguns aspectos ainda perpetuam 

nos dias atuais enquanto outros são motivos de reflexão. Com o retorno ao ensino presen-

cial, algumas crianças e adolescentes sentiram-se desconfortáveis, com medo, ansiosos 

e com dificuldades na adaptação. Almeida, Jung e Silva (2021, p. 100) destacam que “[...] 

naquele momento houve nova articulação e promissores conceitos e o enfrentamento de 

paradigmas que respondam às demandas incertas deste cenário educacional”.

Após o retorno presencial das aulas,em meados de março de 2022, nos câmpus 

do Instituto Federal de São Paulo, houve uma junção dos setores de ensino, incluindo 

a Coordenadoria Sociopedagógica (CSP) e docentes, que se organizaram e buscaram 

acolher os estudantes, considerando as dificuldades vivenciadas por eles diante dessa 

retomada.

A Coordenadoria Sociopedagógica é composta por uma equipe multiprofissional 

e conta com pedagogos(as), psicólogos(as), assistentes sociais e técnicos(as) em as-

suntos educacionais, entre outros profissionais, e realiza o atendimento estudantil com a 

finalidade de promover acolhimento, atendimento e acompanhamento dos(as) estudan-

tes, contribuindo para sua permanência e êxito dentro do IFSP. A partir da articulação 

dos saberes profissionais, a Coordenadoria Sociopedagógica assiste os discentes com 

o objetivo de contribuir com o pleno desenvolvimento do processo educativo, orientan-

do, acompanhando, intervindo e propondo ações que visem promover a qualidade do 

processo de ensino-aprendizagem. O setor também disponibiliza orientações técnicas 

ao corpo docente e acolhe as dúvidas da comunidade escolar pertinentes à sua área 

de atuação. Dessa forma, são desenvolvidas ações, programas e projetos, objetivando 

contribuir para o acesso e permanência do estudante no ensino público, bem como 

estudos de caracterização do perfil discente, hábitos de estudo, apoio à organização 

estudantil, socioemocional e promoção da interação e convivência harmônica nos 

espaços acadêmicos/escolares, entre outros. 
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O apoio psicológico, social e pedagógico ocorre por meio de atendimentos in-

dividuais e/ou em grupos de orientação e acompanhamento permanente visando ao 

processo de ensino-aprendizagem. Ainda hoje, a figura do(a) psicólogo(a) dentro das 

instituições escolares é relacionada a um trabalho com foco na intervenção individual, 

ou seja, o atendimento clínico – demanda que advém do imaginário da instituição sobre 

como deve ser a atuação do(a) psicólogo(a) no contexto  educacional (Prediger, 2010). 

Nesse contexto de trabalho dentro da perspectiva da Psicologia Educacional/Es-

colar, o profissional, a partir das solicitações ou busca espontânea, realiza atendimentos 

aos alunos e alunas com demandas emocionais e, quando necessário, realiza encami-

nhamentos e orientações aos docentes, de forma individual ou coletiva, com a participa-

ção em reuniões de área com outros profissionais da equipe da CSP.  Esse trabalho é de 

suma importância, pois reflete as demandas e dinâmica escolar dentro do IFSP, ao passo 

que podemos entender os encaminhamentos e problematizá-los dentro da perspectiva 

da Psicologia Educacional/Escolar em detrimento do viés clínico, bem como pensar o 

modelo médico vigente sobre a produção e reprodução destes diagnósticos, o proces-

so histórico e social de construção destes além de refletir sobre como trabalhar estas 

questões com os docentes, no contexto escolar e familiar. 

A partir da necessidade do desencontro imposto pela pandemia e do isolamento 

social, fez-se necessário refletir e acolher as angústias do reencontro no retorno do en-

sino presencial além de acolher incertezas, medos e situações emocionais fortemente 

presentes nesse contexto e na subjetividade dos estudantes do IFSP. Diante da deman-

da e do número elevado de solicitações por atendimentos individuais, a CSP apresentou 

para a equipe diretiva – Diretora Adjunta Educacional (DAE) e Diretor Geral (DRG) – um 

projeto de roda de conversa capaz de atender a necessidade do momento vivenciado e 

uma demanda coletiva dos estudantes. 

As rodas de conversa ocorreram dentro de uma perspectiva educacional, conside-

rando a urgência  para acolher de forma ágil a demanda decorrente tanto dos proble-

mas psicológicos e emocionais relacionados ao distanciamento físico vivenciado pelos 

estudantes durante a pandemia da COVID-19 quanto pelo isolamento social.

A presente narrativa tem por objetivo apresentar um relato de experiência sobre 

as rodas de conversa com os estudantes no retorno ao ensino presencial durante o ano 

de 2022. Houve rodas de conversa em um câmpus do Instituto Federal de São Paulo. O 

projeto teve como propósito proporcionar momentos de trocas, reflexões e aprendiza-

dos, alinhados de sensibilidade e exercício empático, a partir da construção e do desen-

volvimento de encontros realizados de forma presencial. 

PERCURSO METODOLÓGICO

Para a construção metodológica desta narrativa, utilizou-se a análise qualitativa 

que, segundo Minayo (2001, p. 14), “[...] trabalha com o universo de significados, moti-

vos, aspirações, crenças, valores e atitudes, o que corresponde a um espaço mais pro-
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fundo das relações, dos processos e dos fenômenos que não podem ser reduzidos à 

operacionalização de variáveis”. 

No que se refere aos aspectos metodológicos de trabalhar com coletivos, a roda 

de conversa é recente e vem sendo desenvolvida em diversos contextos, a partir dos 

estudos de Paulo Freire em seu referencial teórico-metodológico da Educação Popular 

(Freire, 1970, 2002, 2003).Os preceitos da pesquisa participante também foram levados 

em consideração, sobretudo porque “[...] Há na pesquisa participante um componente 

político que possibilita discutir a importância do processo de investigação tendo por 

perspectiva a intervenção na realidade social (Demo, 2000, p.21)”. Nessa perspectiva, 

a roda de conversa traz para o debate assuntos que influenciam a sociedade e, muitas 

vezes, são inquietações no cotidiano dos participantes, geram questionamentos além 

de angústias que podem ser amenizados ou resolvidos. 

As atividades foram realizadas em um campus do Instituto Federal do interior 

paulista,  durante todo o ano de 2022.  Em um primeiro momento, as rodas de conversa 

ocorreram com temas livres, abertos à discussão e demandas trazidas pelos estudantes,  

totalizando quatro encontros; no quarto encontro, foram levantados com  os estudantes  

possíveis temas e interesses a serem refletidos nas rodas de conversa; a partir do quin-

to encontro, os temas serão discutidos de forma detalhada no tópico detalhamento da 

experiência,  totalizando no final do ano 11 rodas de conversa realizadas, com duração 

de uma hora cada encontro. 

É importante ressaltar que as rodas de conversa, no primeiro semestre, ocorreram 

a cada 15 dias, e no segundo semestre passaram a ser mensais; o local foi o auditório do 

campus, os participantes em sua maioria foram estudantes do ensino médio integrado, e 

a orientação era que os estudantes sentassem em círculos para que pudessem conversar 

de maneira natural sobre as questões que os permeavam, incomodavam ou diante do 

tema central que, por sua vez, era discutido pelos estudantes com a colaboração do 

psicólogo na figura de mediador. 

O mediador tem a função de ser um “abre-portas” no processo dialógico do encontro. 

Seu papel é  “provocar” a abertura de conhecimentos mais profundos a fim de  contribuir 

para o debate com conhecimentos teóricos ou práticos sobre os temas tratados, incentivan-

do e fazendo provocações para participação dos envolvidos. Nas palavras de Warschauer 

(2017, p.81), cabe a este mediador da roda ser um “[...] criador de pontes” que possibilite 

uma escuta aberta de todos em suas diferenças, assim como identificar os ruídos, criando 

oportunidades para esclarecer o que se passa. O mediador é quem coordena a dinâmica do 

encontro, de modo a envolver os estudantes para que sintam-se  à vontade para comparti-

lhar suas experiências vividas no ambiente produtivo da Instituição onde estagiam.

DETALHAMENTO DA EXPERIÊNCIA

A  discussão acerca de temas relacionados ao retorno ao ensino presencial, assim 

como as possibilidades de trabalho do Psicólogo Educacional/Escolar, fazem-se perti-
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nentes por se tratar de uma prática inovadora com a qual se buscou, por meio de um pe-

ríodo repleto de incertezas, encontrar estratégias que pudessem alcançar os estudantes 

de forma qualificada, e ao mesmo tempo, sensível, acolhedora, compreensível e humani-

zada, uma vez que o momento vivenciado carecia de contato humano, de compreensão 

da realidade dos estudantes e do retomar das relações na dimensão social. Como afirma 

Freire (1996, p.26), “[...] aprender precedeu ensinar, ou, em outras palavras, ensinar se 

diluía na experiência realmente fundante de aprender”.

Conversar em roda é uma prática social que envolve o encontro de pessoas, aspec-

to este existente desde tempos imemoriais, talvez desde os primórdios da humanidade, 

num mítico nascimento da cultura humana. Funciona como uma forma de provocar o 

encontro entre as pessoas, para fazerem coisas juntas ou tratarem de assuntos de seu 

interesse.

Bombassaro (2010, p.24), ao definir o conceito de roda de conversa, destaca sua 

natureza como 

 
[...]um encontro[...]para conversar sobre aquilo que a seus integran-
tes interessa, provoca, impressiona, instiga [...] sobre o familiar, o pró-
ximo, o cotidiano e o distante, o estranho, o inusitado; sobre seus me-
dos, dúvidas e sentimentos; sobre si, sobre o outro e sobre o mundo. 

Esse encontro entre sujeitos é permeado pelo diálogo, com estrutura e regras pró-

prias de funcionamento. Essas regras são produzidas e acionadas pelos diferentes sujei-

tos que convocam essa estrutura e a colocam em ação. No caso das rodas de conversa 

com os estudantes do Instituto Federal de São Paulo, estes participantes, ao se coloca-

rem em roda, criam o novo conhecimento e usufruem dele em seu cotidiano escolar e 

na vida. 

Segundo Warschauer, a roda “[...] constitui-se num momento de diálogo por ex-

celência, em que ocorre a interação entre os participantes do grupo, sob a organização 

do coordenador” (2017, p. 47).  A mesma autora destaca como característica da roda a 

reunião de indivíduos com histórias de vida diferentes e maneiras próprias de pensar e 

sentir, de modo que os diálogos, nascidos desse encontro, não obedeçam a uma mesma 

lógica. São, às vezes, atravessados pelos diferentes significados que um tema desperta 

em cada participante (Warschauer, 2017).

As rodas de conversa possibilitaram encontros dialógicos, criando possibilida-

des de produção e ressignificação de sentido e saberes quanto às experiências dos 

participantes. Para tanto, os participantes precisam estar aptos a ouvir e acolher 

os colegas, enquanto o papel do coordenador/moderador, neste caso do Psicólogo 

Educacional/Escolar, foi ouvir de forma empática e amenizar as angústias advindas 

da pandemia e do isolamento social, possibilitando a fala dos participantes. O fato 

de o diálogo ser posto como aberto e igualitário não significa dizer que essas nego-
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ciações sejam tranquilas, visto que, nesses espaços, estão postos jogos de poderes e 

questionamentos às hegemonias.

Portanto, por meio das rodas de conversa, a fala é compreendida como ex-

pressão de modos de vida, sendo algo além das disposições físicas dos participan-

tes; quando se trabalha com grupos, podemos pensar que essa conversa possibilita 

a construção de novas possibilidades para o pensar, em um movimento contínuo 

de ouvir- refletir-falar-modificar, em seus participantes como protagonistas de suas 

próprias histórias e angústias.  A roda de conversa, do ponto de vista da complexi-

dade, vincula  questões aparentemente separadas, a fim de que as partes e o todo 

sejam captados como facetas de um mesmo objeto, que em si mesmo é complexo e 

contraditório, duro e utópico: os condicionantes sociais e a realidade a ser (re)cons-

truída (Morin, 2003).

Durante o projeto das rodas de conversa, buscamos contribuir com o Instituto 

Federal de São Paulo e com os estudantes para compreender como estavam os senti-

mentos, suas dificuldades socioemocionais, seus medos e angústias que poderiam estar 

afetando suas vivências e relações dentro e fora do contexto escolar.  Diante das de-

mandas dos estudantes no início do ano, a equipe da Coordenadoria Sociopedagógica 

observou uma grande quantidade de alunos com questões emocionais e de comporta-

mento, como por exemplo: crises de ansiedade, choro, alunos solicitando para os pais 

irem buscar, orientações médicas e psicológicas de estudantes em acompanhamento 

por ansiedade e fobias, assim como a grande busca por atendimento com o psicólogo 

do campus.

 Nesse momento, um dos passos foi pensar em uma atividade que pudesse aco-

lher uma demanda coletiva e que, de certa forma, respeitasse a singularidade dos es-

tudantes. A partir da ideia da roda de conversa, pesquisamos o seu funcionamento e 

metodologia para realização; Vasconcelos descreve as conversas em roda como um 

meio de as pessoas darem “[...]sentido a suas experiências e ao mundo que as rodeia” 

(Vasconcelos, 1997, p. 152).

Ao passo que Warschauer (2017, p. 46) disserta: 

 
[...]Uma característica do que estou denominando de Roda é reunir indivíduos com 
histórias de vida diferentes e maneiras próprias de pensar e de sentir, de modo que 
os diálogos, nascidos desse encontro, não obedecem a uma mesma lógica. São, às 
vezes, atravessados pelos diferentes significados que um tema desperta em cada par-
ticipante. Este momento significa estar ainda na periferia de uma espiral onde as di-
ferenças individuais e as subjetividades excedem as aproximações. A constância dos 
encontros propicia um maior entrelaçamento dos significados individuais, a intera-
ção aumenta e criam-se significados comuns, às vezes, até uma linguagem própria. 

Já em um segundo momento, um dos desafios foi pensar em como podería-

mos executar a proposta: de que forma poderíamos ter participações e a integra-
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ção dos/as participantes na construção e execução do que foi proposto? Por se 

tratar de uma atividade da qual o Psicólogo Educacional/Escolar estaria à frente, 

as decisões quanto à sala, horário e período de realização foram refletidas e, poste-

riormente, compartilhadas com a equipe da Coordenadoria Sociopedagógica, que 

trazia algumas questões que poderiam gerar dificuldades ou validavam a proposta. 

É preciso ressaltar que a proposta da atividade recebeu apoio e incentivo da equi-

pe diretiva DAE e DRG. 

Para que todos e todas pudessem se engajar e participar das rodas de conversa, 

um dos cuidados iniciais foi deixar o tema em aberto. Com isso, poderíamos atrair nos 

primeiros momentos quaisquer que fossem as demandas dos estudantes. O convite 

para a participação foi realizado via e-mails, redes sociais e fixado no pátio da escola, 

mas também foi solicitado aos docentes que reforçassem o convite em sala de aula, 

conforme a Figura 01.

Figura 01 - Convite para a roda de conversa

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

A primeira roda de conversa, realizada em 11  de abril de 2022, contou com a par-

ticipação de 16 estudantes. O momento foi muito importante e acolhedor, pois os estu-

dantes falaram de suas demandas e angústias de forma espontânea; Nesse momento, o 

diálogo foi permeado pelo medo do contágio, da socialização, do contato mais próximo 
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em trabalhos em grupos e, por fim, da grande preocupação da suspensão das aulas e de 

terem que retornar ao ensino remoto. 

Diante das questões relatadas, dentro do propósito das rodas de conversa, os pró-

prios estudantes eram continentes para os conteúdos de medos e angústias, ao passo 

que o psicólogo, enquanto moderador, realizava pontuações e ampliava sobre as incer-

tezas que estávamos vivendo, o quanto algumas respostas precisariam de tempo, além 

de que lidarmos com a adversidade e insegurança era algo importante e inerente à vida 

de todos. 

Após a realização de três rodas de conversa, identificamos a necessidade de dar o 

protagonismo aos participantes. Sendo assim, na quarta roda de conversa foi realizado 

um levantamento de sugestões de temas, no qual as seguintes sugestões temáticas fo-

ram apresentadas.  A ordem abaixo representa a frequência pelo assunto por parte dos 

estudantes, a saber: 

1.	 Como lidar com a ansiedade;

2.	 Sentimentos de tristeza e sintomas de depressão; 

3.	 Expectativa dos pais;

4.	 Medo de não dar conta das atividades do Instituto Federal;

5.	 Dificuldade na organização didática e planejamento de estudos;

6.	 Medo de não ter aprendido o suficiente durante a pandemia;

7.	 Preocupação com o Vestibular/ENEM.

Assim, as rodas de conversa a partir do quinto encontro passaram a ser temáticas, 

seguindo o mesmo modelo de regras e propostas das primeiras rodas de conversa, no 

entanto, direcionada aos temas. Desta forma,  foi possível trazer questões disparadoras 

para a roda de conversa, considerando as implicações dos temas, produzindo assim in-

terlocuções no campo da subjetividade e das vivências diante do isolamento, conforme 

a Figura 02.
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Figura 02 - Convite para a roda de conversa com tema

Fonte: Elaborado pelo autor (2022). 

Cada uma das rodas mobilizou conteúdos e promoveu diálogos não apenas sen-

síveis, como também práticos. Os momentos foram ricos em trocas de ideias, relatos 

das experiências pessoais dos estudantes participantes, além de reflexões diante dos 

diálogos e o desenvolvimento da capacidade de ser continente do grupo da roda de 

conversa. A média de participação foi de 16 estudantes durante o ano de 2022. 

Por ser uma instituição de ensino médio e técnico profissionalizante e superior, nos-

so maior quantitativo de alunos encontra-se na faixa etária entre 15 e 18 anos, ou seja, um 

público adolescente, que apresenta características próprias e que devem ser levadas em 

consideração quando pensamos nos efeitos dessa inter-relação entre ambiente e indivíduo. 

Segundo Knobel (1981), os fatores intrínsecos relacionados à personalidade do adolescente 

são os que determinam, na realidade, as diferentes manifestações do comportamento.

Diante do apresentado, enfatiza-se a importância de projetos, práticas e momentos 

de acolhimento, escuta e reflexão no contexto escolar. Os estudantes precisam ser ouvi-

dos  não somente nos aspectos educacionais e/ou pedagógicos, mas também em seus 

aspectos subjetivos e principalmente emocionais. Assim, destaca-se a eficácia das rodas 

de conversa na construção dialógica no retorno ao ensino presencial, sinalizando a impor-

tância desses diálogos entre os estudantes durante sua permanência no contexto escolar. 

Os resultados das rodas de conversa com estudantes do Instituto Federal de São 

Paulo foram efetivos, uma vez que, em um espaço de formação humana, produziram 

ações de temas que são relevantes aos estudantes, respeitando sua individualidade e 

vivências. Os estudantes que participaram das rodas de conversa foram incentivados a 

utilizar o diálogo como forma de direcionar seus sentimentos, emoções e medos, princi-
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palmente os participantes do sexo masculino, por estarem em uma cultura machista,  que 

impõe um padrão de homem que não fala, que não pode demonstrar seus sentimentos, 

medos e angústias. Esses aspectos refletem nas vivências de sofrimento, com riscos à 

saúde mental desses estudantes. Logo, o compromisso social com a quebra de um mode-

lo que reproduz sofrimento transforma a sociedade e liberta esses sujeitos em formação.

Os grupos de rodas de conversa, além de promoverem uma mobilidade afetiva e 

a capacidade de continência dos estudantes, junto com a potência do espaço na sua 

formação humana, acreditando que suas relações e aprendizados possam gerar um as-

pecto multiplicador, contribuíram com resultados significativos e repercussões na sub-

jetividade, emoções e angústias dos estudantes.  

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O presente texto foi um exercício de descrever a riqueza de experiências estu-

dantis intersubjetivas  dentro do contexto escolar, especificamente em um campus do 

Instituto Federal do interior paulista. Tendo as narrativas acolhidas nas rodas de conver-

sa, este relato de experiência se propôs a compartilhar com o leitor, em forma de uma 

história em construção, a riqueza de um acontecer interinstitucional.

Diante deste relato de experiência sobre as rodas de conversa com estudantes, 

institui-se como de suma importância o acompanhamento dos jovens, assim como o 

desenvolvimento de ações dentro das Coordenadorias Sociopedagógicas em especial, 

enquanto possibilidade de trabalho do Psicólogo Educacional/Escolar. As rodas possibi-

litaram a interlocução de diferentes saberes e experiências, uma vez que os estudantes 

pertenciam a diversos cursos e anos escolares.

O projeto cumpriu com a expectativa de diminuir o quantitativo por atendimento de 

forma individual dentro do campus, como também  alcançou o objetivo geral de construir, 

de forma dialógica, o retorno ao ensino presencial, proporcionando momentos de trocas e 

reflexões carregadas de sensibilidade e empatia, que contribuem diretamente com as de-

mandas de ansiedades, medos e anseios do momento vivenciado. Como perspectiva, tem-

-se o propósito da realização de novas rodas de conversa, como projeto nos próximos anos, 

que contribuam com o desenvolvimento emocional dos estudantes no contexto escolar.  

Este projeto de rodas de conversa com estudantes proporcionou, por meio da co-

municação, da palavra – algo natural e inerente de cada indivíduo – a base para a apro-

ximação e o vínculo com o outro, a fim de que, juntos, possam evoluir em pensamento 

crítico, segurança emocional e relação social na compreensão de si e do mundo. 

A prática das rodas de conversa é um instrumento precioso no processo de apren-

dizagem e de apoio aos estudantes em seus aspectos emocionais ou de dificuldades 

que extrapolam a educação formal. Principalmente em um momento em que as pessoas 

querem (e precisam) ser ouvidas, as rodas de conversa vêm a ser uma ferramenta e uma 

metodologia colaborativa de grande potencial para a prática da escuta e da partilha, 

bem como do crescimento pessoal e profissional. 
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INTRODUÇÃO

Durante a pandemia de COVID-19, discussões sobre a Educação a Distância (EaD) 

estiveram em voga, embora essa modalidade de ensino não seja atual e exista 

há décadas na educação brasileira. De acordo com Carvalho (2018), no Brasil, a 

educação a distância é regida pela Lei Federal 9394/96, a Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional (LDB), e complementada pelo Decreto nº. 5.622, de 19 de dezembro 

de 2005, que regulamenta o art. 80 e insere a EaD como modalidade de ensino ampara-

da legalmente (CARVALHO, 2018, p.62). Alves (2010) afi rma que a EaD surgiu no Brasil 

em 1904, por meio da utilização de correspondências.Sua consolidação, atrelada ao 

período de isolamento social, infl uenciou no surgimento do Ensino Remoto Emergencial 

(ERE), algo inédito na educação nacional.

Nesse sentido, Barros et al. (2020) ponderam que o Ensino Remoto Emergencial 

surgiu durante a pandemia da COVID-19 como parte de uma solução para que as au-

las continuassem sendo ministradas, mesmo com o isolamento social, onde as aulas 

1 Discente curso Letras - Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo (IFSP) - Campus Cubatão.
2 Doutor e Mestre em Educação: História, Política, Sociedade pela Pontifícia Universidade Católica de São Paulo PUCSP 
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no Exterior (PDSE), com fomento da CAPES. Psicanalista pelo Instituto Sedes Sapientiae (1992). Especialista em Psicologia 
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(1988) e em Pedagogia (2019). Atuou como assessor pedagógico na formação de professores e profi ssionais da saúde do Minis-
tério de Saúde de Moçambique MISAU (2017). Atualmente é Professor Efetivo de Psicologia no Instituto Federal de Educação, 
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presenciais fossem ofertadas de forma on-line por meio de um Ambiente Virtual de 

Aprendizagem (AVA).  De acordo com os autores, a utilização do ERE mudou a ma-

neira como alunos e professores tiveram que lidar com o ensino e a aprendizagem, 

trazendo uma nova e diferente perspectiva educacional e fazendo com que discentes 

e docentes tivessem de se adaptar a algo novo no cenário educacional brasileiro. Os 

professores tiveram que repensar suas aulas, sendo “forçados a adotar práticas [...] 

muito diferentes” (BARROS et al., 2020, p.1). O ERE, projetado para ser algo momentâ-

neo, prolongou-se durante pouco mais de dois anos, contribuindo para um longo pro-

cesso de adequação dos participantes a essa alternativa para o processo de ensino. 

Dessa forma, surge uma investigação sobre como o discurso pedagógico foi colo-

cado em prática durante a pandemia, a fim de analisar a maneira do controle, a prática 

pedagógica e a tecnologia entrelaçaram-se. Basil Bernstein (1998) define o discurso pe-

dagógico como um discurso especializado cujos princípios internos regulam a produção 

de objetos específicos (transmissores/adquirentes) e a produção de práticas específi-

cas, que por sua vez regula o processo de reprodução cultural; conjunto de regras para 

a inserção de um discurso instrucional em um discurso regulador, com predominância 

deste último (Bernstein, 1998, p.152).

Sendo assim, este estudo teve o objetivo de analisar o funcionamento do códi-

go de comunicação, como parte do discurso pedagógico dentro do Ambiente Virtual 

de Aprendizagem (AVA), durante o Ensino Remoto Emergencial (ERE) a partir da 

teoria de Basil Bernstein. Para isso, realizou-se uma pesquisa quali-quantitativa que 

analisou uma disciplina do curso de Licenciatura em Letras – Língua Portuguesa, do 

Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo (IFSP), Campus 

Cubatão, ministrada no AVA Moodle utilizados pela instituição durante o ERE. O 

presente artigo, portanto, discute o assunto em cinco seções, apresentando os con-

ceitos de EaD e de ERE; a utilização de um AVA; o referencial teórico bernsteiniano; 

a pesquisa e seus resultados.

EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA E ENSINO REMOTO EMERGENCIAL

A modalidade EaD começou a se desenvolver no Brasil no início do século XX,  

associada ao crescimento do ensino via correspondência. Com o passar dos anos e o 

avanço tecnológico, essa forma de ensino passou por transformações, sendo dissemi-

nada por meio de rádio e televisão, e hoje é amplamente acessada por computadores 

e smartphones, conforme menciona  Alves (2010, p.4). Contudo, o autor ressalta que 

apenas nas décadas de 1980 e de 1990 a modalidade  começou a dar os primeiros pas-

sos para se consolidar no Brasil. Foi em 1992, com a criação da Universidade Aberta de 

Brasília, referência na Educação a Distância no Ensino Superior, e em 1996, por meio 

da inserção da EaD na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), que se 

evidenciou a permanência da modalidade no país. Atualmente, com as alterações na 

legislação, o documento que assegura a Educação a Distância é o Decreto nº 9.507, de 

25 de maio de 2017,
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Art. 1º Para os fins deste Decreto, considera-se educação a distância a mo-
dalidade educacional na qual a mediação didático-pedagógica nos proces-
sos de ensino e aprendizagem ocorra com a utilização de meios e tecnolo-
gias de informação e comunicação, com pessoal qualificado, com políticas 
de acesso, com acompanhamento e avaliação compatíveis, entre outros, e 
desenvolva atividades educativas por estudantes e profissionais da edu-
cação que estejam em lugares e tempos diversos (BRASIL, 2017, on-line). 

Segundo Alves (2011, p.90) torna-se  “ cada vez mais crescente a oferta de cur-

sos formais e informais através da modalidade de Educação a Distância”. No Brasil, 

de acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 

Teixeira (Inep) e pelo Ministério da Educação (MEC), entre 2011 e 2021, o número de 

alunos matriculados no Ensino Superior a Distância aumentou 474%, chegando a 

62,8% do total de ingressantes em cursos superiores de graduação (BRASIL, 2022). 

O crescimento da Educação a Distância nos últimos anos, impulsionado não só pela 

pandemia, mas também pela sua flexibilidade em termos de tempo e espaço. 

É fundamental reconhecer o papel crucial da EaD na sociedade brasileira, pois 

essa forma de ensino é a única que permite que estudantes que residem em áreas 

remotas ou que não têm acesso a horários tradicionais de aula possam aprender. 

Além disso, é relevante destacar que o Ensino Remoto Emergencial (ERE) ocorreu 

por meio de plataformas digitais, especialmente em Ambientes Virtuais de Apren-

dizagem (AVAs), como as conhecidas plataformas Moodle e Blackboard.Essas fer-

ramentas possibilitaram aos docentes um espaço de interação com os alunos, in-

serindo materiais de aulas, propondo atividades e avaliações, ministrando aulas 

ao vivo (síncronas) e disponibilizando aulas gravadas (assíncronas), entre outros 

recursos. 

De modo geral, as Instituições de Ensino Superior (IES) tomaram a iniciativa 

de selecionar o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) que melhor se adequas-

se às suas necessidades e capacidades de oferta do ensino remoto.Contudo,não é 

apropriado afirmar que o ERE se baseia nas mesmas características estruturais e 

dinâmicas da Educação a Distância.Embora ambas as modalidades sejam realiza-

das online, com distanciamento físico e recursos digitais, elas não podem ser con-

sideradas equivalentes. Isso se deve ao fato de que a Educação a Distância (EaD) 

é reconhecida como um formato de ensino, em que “professores e alunos já estão 

cientes de como será sua evolução desde o início do curso” (CARVALHO; OLIVEI-

RA; SANTANA, 2022, p. 55). 

O ERE, como o próprio nome sugere, surgiu como uma alternativa de urgência 

para substituir as aulas presenciais. Nesse contexto, as metodologias aplicadas ao 

ensino presencial foram adaptadas ao formato remoto, incluindo “o acompanha-

mento síncrono das aulas, o aprendizado simultâneo, um planejamento considera-

do emergencial e o suporte ao aluno” (PEINADO et al. 2022, p.5). Além disso, devi-
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do à sua natureza inédita, os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) usados 

no ERE não apresentaram um padrão específico de operação.

 Por outro lado, a Educação a Distância é estruturada, contando com recursos das 

Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDICs), disponíveis para que o estu-

dante possa fazer uso deles quando puder, criando uma flexibilidade no processo de en-

sino e aprendizagem. A modalidade torna-se “extremamente abrangente, conseguindo 

acompanhar e estruturar cursos de diversas áreas do conhecimento” (ALVES et al., 2020, 

p.3). Outra diferença muito explícita entre as duas citadas anteriormente consiste nos 

docentes que atuam na EaD, que comumente apresentam alguma formação no uso das 

TDICs. Já os que precisaram se submeter ao ERE, em sua maioria, tiveram contato com 

as ferramentas de ensino digitais pela primeira vez durante o período da pandemia e não 

tiveram nenhuma formação para desenvolver as aulas remotas (GESTRADO, 2020, p.21).

Uma pesquisa feita por Barcellos et al. (2020) mostra que a maioria dos professo-

res entrevistados relatou que o uso das tecnologias foi desafiador. Além dos problemas 

tecnológicos, o ERE também foi afetado pelos problemas emocionais dos envolvidos, 

especialmente decorrentes do momento pandêmico; muitos docentes afirmam que se 

sentiram mais desanimados por conta da solidão e sobrecarga advindas do ERE, con-

forme apresenta a pesquisa de Souza (2021).

O AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM

O Ensino Remoto Emergencial apresentou-se  como uma medida súbita para que 

a educação não parasse durante a pandemia. Como foi a primeira ocorrência, a meto-

dologia de ensino era inédita, ao passo que ampliou o interesse de pesquisadores da 

área da Educação, sucedendo  na propagação de investigações acadêmicas sobre a sua 

realização.Devido à  pandemia de COVID-19, o ERE configurou uma maneira das insti-

tuições de ensino lidarem com o distanciamento físico sem que os estudantes ficassem 

prejudicados. Portanto, foi criado “para diminuir os impactos das medidas de isolamen-

to social sobre a aprendizagem” (CEFET-MG, 2021, on-line).A rapidez com que surgiu, a 

influência do uso das tecnologias e da internet no processo de ensino e aprendizagem, 

e o impacto da pandemia na educação nacional foram as principais razões para que 

surgisse o interesse em analisar a maneira como se estrutura o discurso pedagógico em 

um AVA, pois “tanto os docentes quanto os estudantes são afetados pelas repercussões 

dessa adaptação acelerada” (Peinado; Meneghetti; Vianna, 2022, p.5).

A suspensão das aulas presenciais foi determinada pelo Ministério da Educação 

(MEC), por meio da Portaria n° 343, de 17 março de 2020. Inicialmente, essa medida foi 

proposta para ser provisória por apenas 30 dias, mas, a continuidade da pandemia fez 

com que o MEC autorizasse a continuidade do ERE, com base na revogação da Porta-

ria anterior e estabelecimento da Portaria nº 544, de 16 de junho de 2020. Nesse novo 

documento, o MEC autoriza a “substituição das aulas presenciais por aulas em meios 

digitais, enquanto durar a situação de pandemia do novo coronavírus” (BRASIL, 2020, 

on-line). No âmbito do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo 
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(IFSP), instituição de ensino na qual a disciplina analisada nesta pesquisa foi ofertada, a 

oferta do Ensino Remoto Emergencial ocorreu pelas Portarias nº 2.336, de 26 de junho 

de 2020; nº 2.337, de 26 de junho de 2020; e, nº 2.353, de 29 de junho de 2020. Por meio 

de uma Nota Técnica, a Reitoria anunciou que o ERE já estaria em funcionamento nos 

campi do estado, evidenciando que o IFSP estava 

 

[...] fazendo uso do Ensino Remoto Emergencial que, em fun-
ção da excepcionalidade imposta pela pandemia do novo co-
ronavírus - COVID-19, trata de adaptar a metodologia de en-
sino para que, onde seja possível, a carga horária do curso de 
modalidade presencial seja cumprida a distância (BRASIL, 2020, p.1). 

Apesar de terem sido medidas cuidadosamente elaboradas, evidenciou-se a rapi-

dez do processo de autorização e execução do ERE, considerando a situação do mo-

mento, e seu impacto  no ensino e na aprendizagem durante a pandemia, como se veri-

ficou nos estudos apresentados.

O CÓDIGO NO DISCURSO PEDAGÓGICO

Basil Bernstein  optou por estudar o modo como ocorre o discurso pedagógico 

para além de suas influências externas, juntamente da estrutura do discurso pedagógi-

co no cerne do processo de ensino e aprendizagem. Para isso, apresenta três conceitos 

fundamentais em sua teoria: classificação, enquadramento e código. Para o autor, esses 

princípios estariam na composição do discurso pedagógico e seriam influenciados pelas 

diferenças entre classes sociais. Questões sociais, aliás, sempre estarão presentes em 

seus estudos, como afirma Gallian (2008),

 
Seus primeiros trabalhos sobre sociolingüística causaram polêmica ao tra-
tar das diferenças entre as classes sociais no que se refere à linguagem. 
Neles, Bernstein estabelecia relações entre a divisão social do trabalho, 
a família e a escola e analisava como tais relações influíam nas diferen-
ças de aprendizagem entre as classes sociais. (GALLIAN, 2008, p.240). 

Bernstein apresenta, no contexto desses conceitos, a noção de “fraco” e “forte”, 

tão somente representando a intensidade dos conceitos citados. Isto é, afirmar que uma 

classificação é forte não quer dizer que ela é a melhor estratégia para ser empregada no 

ambiente escolar, mas que seu funcionamento ocorre de maneira mais consistente em 

determinado ambiente de ensino e aprendizagem. Compreender esse ponto é primor-

dial para entender a teoria bernsteiniana, pois o autor não propõe qual seria o modelo 

ideal de classificação, enquadramento e código a serem colocados em prática nas insti-

tuições de ensino. Isso fica evidente pela compreensão de que toda escola, assim como 

toda a relação entre ensino e aprendizagem, tem sua particularidade influenciada pela 
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sociedade, história e cultura de onde está localizada, e não existe um padrão a seguir 

para um ensino considerado perfeito. 

Segundo Carvalho (2018), o conceito de classificação está vinculado às rela-

ções de poder, dividido em variações de fraca a forte. Uma classificação fraca é 

aquela que apresenta essas relações, entre docente e estudante, por exemplo, me-

nos marcadas pelo distanciamento, sendo mais implícitas, como quando um docente 

forma uma roda com as carteiras de uma sala de aula; nste momento, não há sinais 

visíveis do distanciamento entre professor e estudante, de quem tem mais ou menos 

poder, já que todos estarão no mesmo patamar ao se sentarem. Contrapondo isso,  

a classificação forte delineia o poder de maneira muito explícita. Ainda pensando no 

exemplo anterior, uma classificação forte existiria se a mesma sala de aula estivesse 

com as carteiras enfileiradas, com a figura do professor sentado diante de todos, 

mostrando o lugar do aluno como apenas espectador e do professor como detentor 

da fala e do conhecimento.

O enquadramento, por outro lado, relaciona-se ao controle, isto é, quem assu-

me o controle dentro de uma situação comunicativa (CARVALHO, 2018 p.63). Em um 

enquadramento fraco, o adquirente participa ativamente do processo comunicativo. 

Dentro de uma escola, por exemplo, esse enquadramento existe em uma situação 

em que o estudante participa e opina sobre os conteúdos dados em sala de aula. E 

o enquadramento forte é aquele no qual apenas o transmissor participa das deci-

sões comunicativas. Para exemplificar, isso ocorre em uma sala de aula onde apenas 

o educador decide sobre os conteúdos a serem ensinados e conduz o processo de 

transmissão de conhecimento.

Já para o conceito de código, escolhido para ser o principal suporte para análise 

teórica do presente estudo, Bernstein apresenta dois tipos, que serão aprofundados no 

decorrer do texto: o restrito e o elaborado. Conforme afirma Carvalho (2018), Bernstein 

 
preocupa-se em entender de que maneira os princípios de conhe-
cimento passam a compor o sistema da consciência sendo vei-
culados por formas de comunicação que estão na base do pro-
cesso e que criam o código pedagógico (Carvalho, 2018, p.41). 

Soares (1989) afirma que o código bernsteiniano é circular, refletindo e regulan-

do a sociedade, embora traga críticas ao teórico, pois ele possivelmente considerava 

como “ruim” o código mais próximo da classe social baixa, como se pode evidenciar no 

seguinte trecho: “a orientação modal das crianças de classe média ao longo dos três 
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contextos era elaborada, enquanto a das crianças de classe operária baixa era restrita” 

(BERNSTEIN, 1990, p.87)

Em consonância com a pesquisa desenvolvida por Carvalho (2018), este estudo 

sobre tecnologias digitais aplicadas à educação, 

 

[...] também implica a necessidade de análise das relações sociais 
de poder que se estabelecem no cerne das ações pedagógicas pro-
postas naquele contexto. Entende-se que esta pesquisa diz respei-
to aos códigos criados pelo processo de comunicação que estrutura 
as práticas discursivas presentes nos recursos didáticos que utilizam 
tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem. Tais có-
digos desempenham um papel central na teoria de Basil Bernstein 
e representam “um princípio regulativo, tacitamente adquirido, que 
seleciona e integra significados relevantes, formas de realização e 
contextos evocadores”. Neste ponto, vale destacar a importância 
dada pelo autor ao aspecto relacional para análise dos códigos, “o 
código regula as relações entre contextos, através dessas, as relações 
no interior de contextos” (Ibid., p.29, grifos do original). Ao regular 
relações entre e dentro dos contextos, o código gera princípios que 
permitem a distinção entre os contextos – princípio de classificação – 
e princípios que possibilitam criar e produzir relações especializadas 
dentro de um contexto – princípio de enquadramento. O primeiro 
refere-se às relações sociais de poder e o segundo às disposições 
de controle sobre as comunicações ocorridas nas relações pedagó-
gicas locais, regulando a comunicação particularmente na família e 
no grupo de amigos. O fundamental “é que os códigos são causados 
pela relação social, expressam-na e ao mesmo tempo a regulam”. Os 
códigos se apresentam de acordo com as diferenças pertinentes às 
relações de classe e de poder marcadas na divisão social do trabalho 
– código restrito e código elaborado (CARVALHO, 2018, p.62). 

Uma das características do código restrito é o seu aspecto previsível, estruturado 

pela parte lexical (palavras e a gramática) mais simples, apesar de elementos extra-

linguísticos também compõrem esse tipo de código, como a entonação, os gestos, as 

expressões faciais, entre outros. Também é perceptível que o código restrito não traz 

profundidade. Ele é raso, além de ser “concreto, descritivo e narrativo” (BERNSTEIN, 

1971, p.59), como a linguagem utilizada na própria internet. Geralmente, esse código 

está atrelado ao uso pela classe trabalhadora.O autor apresenta, como um exemplo de 

código restrito, uma mãe que conta uma história aos seus filhos;a partir da figura mater-

na, há  um princípio para outro traço característico: a compatibilidade social. Para que 

haja um discurso que seja imediato, breve e previsível, os participantes precisam ter uma 

relação de proximidade para saber os interesses e assuntos que têm em comum com o 
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outro, como um casal que tem um longo relacionamento (BERNSTEIN, 1971, p.59), tra-

zendo uma perspectiva subjetiva ao código – principal aspecto de composição do có-

digo restrito. Opondo-se ao código restrito, o código elaborado é universal, individual e 

formal com um léxico é mais complexo e organizado, além de ser caracterizado pelo uso 

de orações subordinadas adverbiais, de preposições, de verbos na voz passiva, de adje-

tivos e de advérbios (SOARES, 1989). Ademais, pode-se considerar que esses códigos

 

[...] são explícitos, apresentando um alto grau de plane-
jamento em que a atenção do ouvinte não é considera-
da como certa. Dessa forma, os códigos elaborados cons-
troem seus significados por meio de princípios mais gerais, que 
são acessíveis apenas a certos grupos (SANTOS, 2003, p.41). 

Da parte social, pode-se considerar que essa variante do código costuma ser usa-

da por pessoas pertencentes à classe média, que é “apresentada como “dominante”, 

mas suas características são definidas em termos da forma pela qual ela se reproduz 

e se auto-regula” (POWER; WHITTY, 2008, p.121). Um exemplo é a própria linguagem – 

formal e acadêmica – utilizada por pessoas participantes do ensino superior.

SELEÇÃO DOS DADOS

O estudo buscou compreender o processo de ensino e aprendizagem durante o 

Ensino Remoto Emergencial ocorrido em uma disciplina ofertada no Ambiente Virtual 

de Aprendizagem Moodle, a partir da seguinte pergunta problematizadora: qual foi o 

código predominante transmitido pelo discurso pedagógico durante o ERE? Poste-

riormente, na fase da pesquisa empírica, delimitou-se o material que seria analisado, 

decidindo que a análise concentrar-se-ia em dezesseis aulas disponibilizadas por uma 

disciplina do curso de Licenciatura em Letras – Língua Portuguesa3, no AVA Moodle do 

IFSP (Campus Cubatão), visando especificamente o estudo das atividades acadêmicas, 

fóruns de discussão e o material didático autoral – textos e videoaulas. Por fim, foi ela-

borada uma planilha com base no conceito de código pedagógico, considerando suas 

variantes relativas ao código elaborado e ao código restrito. Cada material selecionado 

era analisado e vinculado a um dos conceitos de código, de acordo com suas caracterís-

ticas e o resultado era colocado na planilha. Realizou-se a contagem dos dados coleta-

dos com base nos resultados obtidos

O curso foi criado para ser totalmente presencial, não prevendo no Projeto Pe-

dagógico do Curso (PPC) a existência de disciplinas que fossem ofertadas de maneira 

semipresencial ou a distância. Todavia, por conta da pandemia, as aulas nos anos de 

2020 e 2021 foram realizadas por meio do Moodle, um AVA utilizado pela instituição 

– caso que ocorreu com a disciplina analisada. O AVA, da forma como foi configurado 

no Moodle do IFSP, permitia que tanto o professor quanto o aluno tivessem um amplo 

3 O nome da disciplina não é citado por razões ético-metodológicas (Apêndice A).
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acesso a ferramentas dentro da plataforma. Sobre seu uso pode-se destacar: comu-

nicação por meio de glossários, fóruns e chats; elaboração de avaliações, pesquisas e 

questionários; submissão de trabalhos e atividades; entrega de notas e de feedbacks 

etc. Essa gama de ferramentas possibilitou ao docente “pensar formas diferenciadas 

para trabalhar os objetivos e conteúdos” (BARROS, 2009, p.128).

A fim de identificar o discurso pedagógico no ensino remoto emergencial, mais es-

pecificamente o código utilizado na comunicação, efetuou-se uma análise dos materiais 

hospedados na disciplina de Língua Portuguesa, no Moodle AVA utilizado pelo IFSP du-

rante a pandemia de COVID-19. Para isso, foram observadas as dezesseis aulas relativas 

ao semestre letivo disponibilizadas na plataforma da disciplina, tendo como enfoque 

três atividades, dez fóruns, dois textos e quatro videoaulas, totalizando dezenove mate-

riais para o estudo. Optou-se por utilizar, dentro da análise, apenas os materiais autorais, 

desconsiderando textos e vídeos de terceiros.

Após a organização do que seria analisado, foram delimitados quais aspectos dos 

códigos seriam considerados. Seria um código elaborado aquele que apresentasse, na 

maior parte do material, orações subordinadas, adjetivos, advérbios, conjunções, e ver-

bos na voz passiva. O código restrito seria o que demonstrasse ter, em sua maioria, 

frases simples, afirmações/perguntas, verbos no imperativo, informalidade e repetições. 

ANÁLISE DOS DADOS E RESULTADOS DA PESQUISA

Com base no conceito bernsteiniano de código pedagógico – que conforma as relações 

pedagógicas segundo questões mais amplas ligadas ao poder e ao controle da sociedade, 

estabelecendo relações entre micro interações comunicativas escolares e macroestruturas 

sociais – e na instabilidade emocional produzida pelo período pandêmico, considerou-se 

o código elaborado com certo destaque no processo de comunicação que estruturou as 

práticas discursivas durante a aplicação da disciplina em estudo, no período de ERE. A 

análise do discurso pedagógico, especificamente do código, foi construída considerando o 

mapeamento das práticas didáticas realizado utilizando-se os materiais disponibilizados no 

Moodle,identificando-se o discurso pedagógico veiculado à disciplina, isto é, o código pre-

dominante comunicado no discurso pedagógico do processo de ensino e aprendizagem.

Após o tratamento dos dados resultantes da pesquisa, conforme metodologia 

apresentada, evidenciou-se que4:

•	 100% das atividades apresentaram um código restrito;

•	 10% dos fóruns revelaram características de um código elaborado;

•	 68% do material disponibilizado no AVA enquadrou-se no conceito de código 

restrito;

•	 50% dos textos apresentaram aspectos de um código elaborado e 50%, de um 

código restrito;

4   A maneira em que se chegou a esses resultados é apresentada na tabela do Apêndice B. Essa tabela não está completa por 
aspectos éticos, que evidenciariam a disciplina analisada.
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•	 100% das videoaulas enquadraram-se no código elaborado.

O tipo de material que mais apresentou esse tipo de código foram as atividades, 

onde todas tiveram características de um código restrito. Isso se deu pela presença 

constante de verbos no imperativo, sendo perceptível no trecho: “Grave a sua atividade 

e envie apenas o link nas respostas”. Os verbos “grave” e “envie” dão ordens e orienta-

ções positivas que partem do docente para o discente.

Outra ferramenta que também apresentou a predominância de aspectos do códi-

go restrito foram os fóruns – nos quais apenas um foi considerado como código elabo-

rado. Essa constatação deu-se pelo fato de esse conteúdo apresentar, diversas vezes, 

frases muito simples, utilização apenas de perguntas ou de afirmações, uso de verbos 

no imperativo com marcas de informalidade. Isso fica explícito em: “O que acha de dar 

uma parada e ‘refrescar a cabeça’?; [...] faça um resumo sobre o filme que você assistiu. 

Escolha um deles na lista e divirta-se!”. Além de trazer uma linguagem mais simples e 

cotidiana, percebe-se a presença de gírias.Nos textos, por outro lado, não houve predo-

mínio de nenhum dos códigos. Em um dos materiais, foi possível perceber a presença 

de orações subordinadas, configurando-se em um código elaborado, tal como em: “é a 

região onde estão localizados os sons”. Contudo, também se evidenciou a existência de 

frases mais simples e com repetições, considerando-se um código restrito. Contrapon-

do aos outros conteúdos, foram nas videoaulas que o código elaborado se estabeleceu 

com primazia. Todas as aulas apresentaram características presentes nesse tipo de códi-

go, como a utilização de orações subordinadas, adjetivos, advérbios, conjunções e ver-

bos na voz passiva. Apesar de ter marcas de oralidade, como a contração de palavras, 

como o “tá”, a linguagem formal predominou nesse material.

Apesar da formalidade que a linguagem acadêmica carrega, pode-se evidenciar que 

o código elaborado não foi o mais utilizado no Ambiente Virtual de Aprendizagem no 

contexto da disciplina analisada. A motivação pode ser vasta, desde aspectos ligados à 

influência do universo da internet, até os transtornos emocionais causados pela pandemia 

que exigiram outros níveis de proximidade entre os agentes.O fato de o Ensino Remoto 

Emergencial apresentar uma linguagem mais fácil durante um período crítico, transparece 

a capacidade de adaptação que atravessa historicamente a educação, isto é, de recontex-

tualização – e, o discurso pedagógico é um discurso recontextualizador, pois

 

[...] aquilo que é reproduzido na escola pode ainda estar sujeito a prin-
cípios recontextualizadores vindos do contexto específico da escola e 
relativos à eficácia do controle externo sobre a reprodução do discurso 
pedagógico oficial [...]. Na prática, o texto se transforma em conteúdo 
especial de acordo com a idade dos alunos, a organização da escola, a 
organização das disciplinas e as demais condições locais, que incluem 
as condições de preparo dos professores (Sampaio, 1998, p.287). 



IFSP Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo

178

Em conformidade com outros estudos que utilizaram a mesma proposta teórico-

-metodológica (CARVALHO, 2018), a pesquisa permite afirmar que a predominância 

do código restrito, caracterizado no ERE da disciplina, foi um fator limitante de expres-

são das diferenças individuais dos discentes. Nesse sentido, considerando a presença 

hegemônica do código elaborado nas videoaulas ofertadas, é possível conjecturar a 

existência de diferenças com relação à oferta da disciplina na modalidade presencial, 

facilitadoras de uma construção verbal e troca de símbolos individualizados ou pessoais 

durante o processo de ensino e aprendizagem de licenciados em Letras.

Como demonstraram os resultados, as características do discurso pedagógico – 

da maneira como proposto por Bernstein – também foram evidenciadas no ERE da dis-

ciplina ofertada pelo IFSP – Campus Cubatão. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O estudo constatou que as características reguladoras do discurso pedagógico 

não são exclusividade de um ensino presencial. O Ensino Remoto Emergencial, apesar 

de recente e inédito, apresentou aspectos coerentes acerca do código utilizado nos 

conteúdos apresentados no AVA Moodle.  A análise dos dados possibilitou confirmar a 

hipótese levantada inicialmente pelo estudo, ou seja, com base no levantamento biblio-

gráfico realizado, assim como considerando a literatura estudada, acreditava-se que a 

reflexão do docente sobre o poder e o controle social – presentes nas práticas didáticas 

em sala de aula, associados ao uso da tecnologia – poderiam tornar-se  instrumentos de 

transformação da sua própria prática docente. 

Os resultados são instigadores para pesquisadores interessados em desenvolver 

novos estudos que avancem na discussão sobre a temática. Sobretudo pesquisas vol-

tadas para o entendimento das razões e dos contextos socioeducacionais em que o 

código mais complexo, sempre vinculado ao ambiente acadêmico, é substituído, por um 

código mais simples na estruturação do discurso pedagógico, visto que essa linguagem 

mais objetiva geralmente é a utilizada em meios digitais (SCHIER, 2008, p.81).

Por fim, almeja-se que os resultados obtidos sejam de interesse para docentes e 

discentes que utilizam AVAs no processo de ensino e aprendizagem a distância, assim 

como para o desenvolvimento de futuras pesquisas sobre a estruturação do discurso 

pedagógico em torno da temática – além da análise do código, esta pesquisa pode insti-

gar a análise de outros assuntos pertinentes ao discurso pedagógico bersteiniano, como 

a classificação e o enquadramento.
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