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curso de Bacharelado em Ciências Biológicas; Vinícius tem 22 anos e é 
estudante do curso de Licenciatura em Música.

Durante a entrevista perguntamos como eles percebiam, avaliavam 
a importância dessa participação, dessa vivência na Escola João Pio 
para a sua formação como educador/a, como professor/a, educador/a 
ambiental.

Isaías é enfático em dizer que todo o espaço da escola João Pio é má-
gico e emanava alegria, oferecendo outras oportunidades de experiên-
cias no espaço da escola, segundo ele:

Isaías: Uma coisa que eu fi co refl etindo muito e, 
ainda mais agora que eu estou tendo contato com 
outras escolas, é que todo espaço da João Pio ele é 
mágico. Assim, tudo que a gente viveu. (...). na João Pio 
me sensibilizou muito ver como que é a relação das 
professoras, dos alunos, se lembrar do processo de 
cuidado um com o outro, lá eles se abraçavam muito, 
(...)....de cuidado um com o outro. (...) parece que aquela 
escola tem uma energia muito mais leve que as outras 
escolas e, essas aberturas que a escola João Pio dava 
pra gente de proporcionar ofi cinas era um espaço 
que as crianças sentiam que elas estavam brincando 
(ISAÍAS, ENTREVISTA 22/09/16).

Isaías: Tipo quando a gente chegava era uma alegria 
assim né a gente era recebido com muita alegria com 
muita emoção, aí isso mexia muito comigo de perceber 
a escola que abriu oportunidade para os alunos esta-
rem vivendo essas coisas, esses sentimentos dentro 
da escola, assim é uma coisa que é super progressista 
nos dias de hoje. E eu vou em outras escolas e é aquele 
negócio: os meninos sentadinhos observando a profes-
sora, uma relação muito autoritária, de menos carinho, 
menos contato assim que foi uma coisa diferente que 
eu vi no João Pio (ISAÍAS, ENTREVISTA 22/09/16).

Este espaço mágico e esta energia leve que Isaías menciona acredi-
tamos que se dê devido ao fato desta escola ter como base pedagógica o 
encontro com o fora da escola. A pedagogia da escola depende de ativi-
dades propostas pelas ofi cinas, e naturalmente acolhe de forma enfática 
a presença dos estagiários, alunos das licenciaturas, e suas propostas. O 
bem estar, o modo com que os professores desenvolvem as atividades e o 
modo que todos interagem na escola também é mencionado por todos em 
vários momentos. Além disso, Isaías também ressalta a relação menos au-
toritária e de mais acolhimento que acontecia na escola que proporciona 
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uma relação de maior igualdade entre alunos e professores e favorece a 
interação dos mesmos. Saber que a escola estava abrindo oportunidades 
para que aqueles alunos pudessem vivenciar outras coisas foi muito im-
portante para Isaías.

Outra fala de Isaías nos mostra o quanto esta prática ‘diferente’ 
marcou sua formação e o deixou com esta certeza de que é possível “fazer 
diferente, é possível ousar, inventar, experimentar e não somente repe-
tir o mesmo”.

Como na proposta da escola havia uma abertura para o desenvolvi-
mento das atividades da ofi cina de permacultura e o projeto era de ex-
tensão, essa sensação de relaxamento, ou liberdade como afi rma Isaías, 
confi gura-se em uma dupla possibilidade. A diferença que ele aborda é 
justamente a ausência dos conteúdos escolares na forma como são apre-
sentados em outras escolas.

Isaías: Porque é isso assim, o que mais o João Pio me 
marcou é porque ele mostrou que é diferente, é pos-
sível ser diferente do que eu já vi, por mais coisinhas 
que tinha lá na João Pio dava certo. No João Pio deu 
muita coisa certo. Eu vi muita coisa que todo mundo 
fala ‘Haa... mas não tem jeito’ e lá me mostrou outras 
possibilidades mesmo, de pensar até o próprio espaço 
da escola. E eu acho que isso é o que foi legal, de saber 
que a gente tem que responsabilidade por pensar dar 
certo. A partir do momento que você tá na escola e 
você escolhe construir aquela escola tenta fazer dar 
certo. (...) E quando as coisas não acontecem a gente 
realmente vai fi cando morno, vai se adaptando a esse 
modelo e essa é a única coisa que eu não quero, eu só 
quero ter essa chama de querer mudar, de querer fazer 
diferente sabe? (...). Então é tentar mesmo fazer dife-
rente tenta sair da caixinha mesmo da escola. (ISAÍAS, 
ENTREVISTA 22/09/16).

Isaías não questiona a funcionalidade do conteúdo apresentado 
pelas ofi cinas, suas ou das outras que estavam na escola, não se detém na 
discussão da falta, do défi cit, não elabora pensamentos sobre as necessi-
dades formativas dos alunos da escola, ou as condições socioambientais 
do lugar. Sua ênfase durante toda a fala é a manutenção do interesse 
docente e desenvolver seus trabalhos. Essa ênfase pode ser devido à falta 
de condicionantes que a ofi cina experimentou. O projeto de extensão, 
diferente do estágio supervisionado, apresentava essa possibilidade, 
essa autonomia. A escola também prescindia de condicionantes maiores, 
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curriculares, de tempo, etc. Neste sentido, o estudo da aprendizagem 
desvia-se então da perspectiva que, explícita ou implicitamente, funda-
menta-se nas concepções que restringem a aprendizagem a um processo 
de solução de problemas (KASTRUP, 2001).

Na nossa experiência nesse projeto, não havia um problema a ser re-
solvido. Havia uma vontade de, junto com os alunos, produzir afetos pelo 
dispositivo da horta escolar, ou permacultura. Para Virgínia Kastrup,

Perspectivada pela invenção, a aprendizagem surge 
como processo de invenção de problemas. Aprender 
é, então, em seu sentido primordial, ser capaz de 
problematizar a partir do contato com uma matéria 
fl uida, portadora de diferença e que não se confunde 
com o mundo dos objetos e das formas. A noção de 
aprendizagem inventiva inclui então a invenção de 
problemas e revela-se também como invenção de 
mundo. Trata-se de dotar a aprendizagem da potência 
de invenção e de novidade (KASTRUP, 2005, p. 5).

Assim, pensar a formação de professores, a formação de professo-
res educadores ambientais, como invenção, signifi ca distanciar-se de 
uma perspectiva ambientalista que, implicitamente ou explicitamen-
te, restringe a formação destes professores à solução de problemas. 
É necessário, pois, pensar a formação destes por meio da invenção de 
problemas a partir da problematização. Acreditamos que este diferen-
cial, este estar em contato com algo novo, este tentar fazer diferente 
e ver que é possível fazer diferente proporcionou uma invenção e uma 
reinvenção destes estudantes e sua prática pedagógica. Para Kastrup, 
este processo começa com esforço, por intermédio de uma atitude cons-
ciente e intencional, mas que se torna, com a prática, espontânea e não 
intencional (KASTRUP, 2005, p. 6).

Ao pensar nessa prática pedagógica como invenção, Kalu fi ca mui-
to feliz e emocionada ao falar da escola, das atividades, dos alunos, dos 
momentos vividos. Pergunto a ela sobre esses sentimentos e sensações 
vivenciados, ela pensa um pouco e começa a fazer uma linha do tempo 
desses sentimentos.

Kalu: A princípio eu me senti insegura. Insegurança 
era o que primeiro batia na portinha do meu coração. 
Pela liberdade que nós tínhamos para trabalhar na 
escola. A liberdade ela... Igual aquele texto do Edu-
ardo Galeano do porquinho da índia, que fala mais ou 
menos assim... Que uma criança ganhou um porqui-
nho da índia e abriu a gaiola e saiu de casa. E quando 
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ele voltou pra casa o porquinho estava tal qual ele ha-
via deixado, no canto da gaiola abafado pelo medo da 
liberdade. Assim... a liberdade nos causa medo. Então 
a princípio eu me sentia insegura porque a liberdade 
nos causa medo. Eu estava me sentido muito liberta 
naquele espaço assim. Tanto na forma de eu poder 
decidir o que eu poderia passar e de como chegar na-
quela escola que é tão aberta e liberta a ponto de uma 
criança abrir a porta para me receber. Então a princí-
pio eu me senti insegura, mas depois este sentimento 
foi sendo esquecido” (KALU, Entrevista 19/09/16).

A insegurança é o primeiro sentimento que ela menciona. Apesar da 
escola estar bem aberta isto lhe causou insegurança e até um pouco de 
medo, pois, segundo ela, a liberdade causa medo. Mas, podemos perceber 
que no decorrer do desenvolvimento da prática pedagógica, a segurança 
e a autonomia foram ganhando lugar na formação de Kalu. É interes-
sante notar que ela tem consciência de sua transformação e menciona 
com muita alegria e alívio a libertação do medo. Segundo Freire (1979) 
“a educação libertadora questiona concretamente a realidade do homem 
com a natureza e com os outros homens visando uma transformação –daí 
ser uma educação crítica”. Foi no espaço da extensão que o binômio segu-
rança-autonomia foi exercitado.

Laise: Então como que você avalia essa formação de 
professores, por exemplo, que aconteceu lá?

Kalu: Já de cara eu falo que ter outra organização que 
não aquela que eu vivi, que eu experienciei enquanto 
aluna né de fundamental I, já de cara de chegar e ver 
outra forma de organizar, outra forma de educar, ou-
tra assistência, outra relação com os alunos... Já torna 
tudo diferente. Então... Igual eu falei, os afetos eles 
acontecem com mais facilidade. Provavelmente se 
eu tivesse vivido esta experiência de formação lá na 
minha escola onde eu fi z o meu fundamental I eu não 
ia lembrar nem direito dos alunos e os professores e, 
provavelmente não iam querer saber de mim. Porque 
eu ia ser só mais uma pessoa que ia estar ali. Só para 
ocupar um tempo que o professor não precisava mais 
fi car com os alunos. Então, tipo “ah fi ca aí uma meia 
hora com os alunos que eu vou ali tomar um café”.

Já o estudante Vinícius começou a participar das ofi cinas posterior-
mente, mas já chegou muito animado e contente de estar ali. Embora ele 
ache que seu trabalho fi cava restrito com algumas coisas eu observava 
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que ele sempre estava envolvido em tudo. Sempre interagia com as crian-
ças nos espaços das dinâmicas que antecediam nossas atividades e au-
xiliava no desenvolvimento das demais atividades relacionadas à horta. 
Vinícius ressalta que o trabalho desenvolvido na escola foi além do que 
ele ‘aprende’ na licenciatura em música.

Vinicius: (...) o trabalho que a gente fez lá, eu enquan-
to educador musical participei mais em jogos né, na 
ideia de criar algumas coisas para se trabalhar com 
as crianças... mas a gente fez um trabalho além disso 
né, do que o que eu aprendo aqui na licenciatura de 
música que é nesta parte da educação ambiental que 
eu tenho esta formação também, que eu vim a ter 
depois que eu entrei na universidade também com a 
participação no grupo Filhos da Folha e a gente fez 
o grupo de estudos, eu cheguei a fazer alguns cursos 
fora daqui de São João de permacultura e isso me deu 
este arquétipo a mais para estar participando disso 
também. E é uma coisa que acho que dentro do curso 
de música não acontece, que é um conhecimento que 
não necessariamente te dá, da educação ambiental, 
mas dessa interdisciplinaridade né. De o professor 
não ser simplesmente o professor de música, ele 
estar apto a falar com o aluno de outra coisa que vai 
ser importante na formação dele e na sua formação 
enquanto professor também que não é só o músico né, 
que só sabe a música e que se limita só a isso. (ENTRE-
VISTA, VINICIUS 19/09/16).

Vinicius toca numa questão importante sobre o trabalho interdisci-
plinar ressaltando a importância de um professor de música (que é o caso 
dele) conseguir dar conta, ir além do que somente a formação dos alunos 
enquanto músico. E isso, segundo ele, pôde ser vivenciado na escola João 
Pio. Ele, assim como Isaías, reconhece que o trabalho desenvolvido foi 
muito mais do que simplesmente preparar ofi cinas para ensinar concei-
tos de educação ambiental.

Segundo Isaías, eram marcantes a autonomia e a liberdade dos 
alunos:

Isaías: É, eu acho que a autonomia e a liberdade que 
os meninos lá na escola tinham, esse processo ‘ah, to 
com sono vou dormir’ ou ‘quero brincar no parqui-
nho vou brincar no parquinho’. E esse negócio das 
nossas oficinas paralelas com as brincadeiras dava 
a eles opções, não era uma coisa tipo assim ‘vocês 
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vão ficar 50 minutos numa sala ouvindo o professor 
e vocês tem que absorver isto, isto, e isto, sabe? A 
gente tava aprendendo fazendo, brincando e, acho 
que isso era o que mais estimulava eles a aprender, 
não era uma coisa obrigatória que eles tinham que 
fazer(ENTREVISTA, ISAÍAS 22/09/16).

Com a fala de Vinícius e Isaías percebemos como a formação desses 
futuros professores potencializou-se pela multiplicidade de contextos 
institucionais distintos que esses alunos experimentaram.

Entendemos que não há novidade nas hortas escolares. E no quanto 
a escola é uma instituição tradicional, mesmo aquelas com pedagogias 
diferenciadas. O que nos movimenta a pensar essa experiência na João 
Pio é que a ideia de novidade, de possibilidade e de liberdade foram mui-
to exacerbadas também pela diversidade institucional experimentada 
por esses licenciandos. O desenvolvimento das atividades num projeto 
de extensão e sua associação com um movimento estudantil, o grupo 
Filhos da Folha, operou fortemente o sentido de novidade, e nos sensi-
bilizou para a potência da multiplicidade institucional do projeto. Com 
Kastrup (2005, p. 7) concordamos então que “o novo e o antigo, o que sur-
ge e o que já estava lá, não são pares antinômicos, mas se ligam por uma 
linha de repetição, diferenciação e invenção” e, embora “a invenção não 
seja privilégio de grandes artistas ou cientistas, mas seja distribuída 
por todos e por cada um, ela depende de cultivo. A invenção não vai por 
si, mas envolve repetição”, o que ressalta a necessidade de repetição de 
tais movimentos, de tais práticas inventivas na formação destes licen-
ciandos. Ainda segundo Kastrup (2005, pp. 7-8) o aprendizado assume 
a forma de um círculo, em que o movimento é o de reincidir, retornar, 
renovar, reinventar, reiterar, recomeçar.

É possível ver o novo e o velho em constante disputa na nossa expe-
riência. A velha horta escolar, os discursos da natureza bela e da maldade 
humana, a didática e a disciplina tensionadas pelo susto da ausência de 
seriação e do fracionamento do tempo de escola. Tensionados também 
por alguns silenciamentos da autoridade esperada, pelas disputas disci-
plinares e moralismos ambientais. O inventar-se professor, operado em 
pequenos momentos de experiência

Guilherme: Basicamente o que eu levei para mim foi 
o ter contato com uma escola que valoriza isso, e isso 
é muito legal, é muito animador ver que funciona, ver 
que dá certo, e de todas as minhas vivências que eu 
tive na escola eu pude conversar com as crianças, teve 
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momentos de chamar a atenção ‘olha aqui galera’,mas 
elas são crianças, é assim mesmo. Eles querem ver, 
conhecer, então eu pude mais conversar com elas, 
dialogar de uma forma tranquila sem ser sempre a 
referência deles, sem ter um degrauzinho a mais (EN-
TREVISTA, GUILHERME 07/10/16).

Em consonância com Kastrup (2005, p.9) “as práticas de aprendi-
zagem inventiva constituem um caminho para expurgar o cognitivista 
que existe em nós e que nos habita, muitas vezes de maneira clandestina, 
assombrando-nos com o modelo da representação” uma vez que a política 
de invenção, a aprendizagem inclui a experiência de problematização e a 
invenção de problemas. Segundo a autora:

A política da invenção é, assim, uma política de aber-
tura da atenção às experiências não-recognitivas e 
ao devir. O desafi o da implementação dessa política é 
conceber práticas que viabilizem o desencadeamento 
de processos de problematização que não se esgotem 
ao encontrar uma solução (KASTRUP, 2005, p. 10).

Assim, é no fl uxo dessas marcas que buscamos pensar uma forma-
ção de professores como um processo de invenção a partir do atraves-
samento de suas experiências. Pensando a experiência como “algo” que 
efetivamente toma o professor como um sujeito que tem o seu caminho 
por inventar. A formação, nesse sentido, não se conclui, é sempre dinâmi-
ca, é um processo sempre inacabado (OLIVEIRA, 2010).

4.5 Considerações fi nais: alguns apontamentos
O modo pelo qual este trabalho foi sendo tecido possibilitou apro-

ximações das falas e experiências dos estudantes com a aprendizagem 
inventiva na perspectiva de Virgínia Kastrup, sendo estas aproximações 
importantes para compreendermos as multiplicidades e a heterogenei-
dade que perpassam a formação desses educadores ambientais. Expe-
riências que se misturam e compõem o tornar-se professor. Essas vidas 
são constituídas “de emaranhados de fi os, fl uxos, mãos, forças, corpos e de 
movimentos que compõem tons, dobras, sons, cores, energias, na proviso-
riedade, que vibram e nos atravessam” e, como dizia o grande Guimarães 
Rosa (2001), em Grande Sertão: Veredas, “o real não está na saída nem na 
chegada: ele se dispõe para gente é no meio da travessia” (RAMOS, 2013 
p. 21). Assim, o real da formação de professores se constitui nesse meio 
do caminho, sempre inacabado, pois não existe fi m. É sempre um tornar, 
sempre um vir-a-ser.



87
EXPERIÊNCIAS COM EDUCAÇÃO AMBIENTAL:

MAPA DE UMA TRAVESSIA EM FORMAÇÃO DE PROFESSORES

As experiências observadas, as falas e os textos dos estudantes nos 
levam a refl etir que foi possível experimentar um encontro dos mesmos 
com o fazer pedagógico na prática da extensão.
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5.1 Introdução
O presente capítulo foi construído por muitos. Há, ao longo dele, 

a apresentação de um trabalho feito por muitas mãos. Mãos que ensi-
nam, mãos que aprendem, mãos que teclam, que se cumprimentam e 
que se constroem, juntas.

Apresentamos o trabalho desenvolvido ao longo dos últimos três 
anos, em um laboratório de informática que simulava uma Lan House 
(Local Area Network) dentro do Campus Universitário da UFSJ.

A proposta, coordenada por professores e alunos do curso de 
Psicologia, consistiu em ofertar a distintos públicos, um espaço de 
interação com as novas tecnologias, sistematizado em Oficinas que 
intercalavam momentos livres e guiados. A clientela era, então, acom-
panhada em seus movimentos de fruição e desenvolvimento ao longo 
dos encontros.

Assim, por meio do que se convencionou denominar de “ludici-
dade digital”, como maneiras contemporâneas de vivenciar o lúdico, 
de modo especial por meio do uso e participação nas novas mídias (jo-
gos eletrônicos, música, videoclipes, fotos, dentre outros), buscamos 
acompanhar o desenvolvimento e a expressão das subjetividades por 
meio das tecnologias digitais.

5.2 A Lan House da UFSJ, um espaço de muitas 
possibilidades

O Projeto Lan House, desenvolvido no Laboratório de Pesquisa e 
Intervenção Psicossocial (LAPIP) da UFSJ, confi gura-se como projeto de 
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Pesquisa e Extensão que a nove anos vem promovendo Ofi cinas de inclu-
são e desenvolvimento digitais para públicos considerados em risco social. 
Com atividades planejadas e executadas por professores do Departa-
mento de Psicologia da Universidade e por estagiários da graduação 
desse mesmo curso, o projeto visa promover um espaço de acolhimen-
to de demandas relacionadas às questões subjetivas relativas às novas 
tecnologias. Como se dá a relação com a tecnologia em crianças, jovens 
e adultos atualmente? Como tal relação vem influenciando nos pro-
cessos de identificação, autoconceito, socialização, desenvolvimento 
cognitivo e emocional? Como a Psicologia, em suas diversas faces e 
proposições contemporâneas, pode contribuir para a compreensão 
deste fenômeno? Essas e outras questões têm nos levado a trabalhar 
em busca de algumas respostas.

O espaço físico do projeto consiste em um laboratório de informática 
com 15 computadores que simula uma LAN House (Local Area Network),1 
instalado no prédio do LAPIP, dentro do Campus Universitário da UFSJ. 
Os sujeitos, então, se deslocam até o espaço para as Ofi cinas, que duram 
cerca de 90 minutos e têm periodicidade semanal. Atualmente, os públi-
cos atendidos são: um grupo que mescla idosos da comunidade local, com 
idosos de uma Instituição de Longa Permanência; um grupo de adultos, 
funcionários terceirizados da UFSJ, que atuam nos serviços gerais; dois 
grupos de crianças e jovens tutelados, moradores de duas Casas Lares 
(municipal e regional); e um grupo com idade variada entre 18 a 28 anos, 
da Associação de Pais e Amigos dos Excepcionais – APAE da cidade.

O modelo de atuação adotado é o de Oficinas temáticas, de pe-
riodicidade semanal e com duração média de 2 horas. Propõe-se que 
as Oficinas sejam dispositivos de pesquisa e intervenção, capazes de 
atuar tanto no nível individual quanto institucional (KASTRUP, 2012; 
AFONSO, 2000). Além disso, as Oficinas são vistas como tecnologias 
sociais, espaços coletivos de construção e reconstrução, que permitem 
aprendizagens múltiplas, para todos os agentes nelas envolvidos (pes-
quisadores, estagiários e oficinandos).

1 De fato, no início da construção do projeto, o Laboratório foi confi gurado para simular 
a arquitetura de uma Rede de Computadores Locais permitindo, por exemplo, os jogos 
compartilhados através de um mesmo servidor. A partir de uma reforma em 2015, com 
a vinda de novos computadores, preferiu-se apenas manter os computadores ligados 
individualmente à Rede Mundial de Computadores (Internet). Os jogos compartilhados 
continuam sendo possíveis, mas agora apenas através de Servidores alocados fora do 
Laboratório.
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A utilização das Oficinas é possível sob a ótica de distintas psi-
cologias ou abordagens teóricas. De fato, o projeto Lan House busca 
articular três perspectivas: da Teoria Ator Rede (QUEIROZ; MELO, 
2011); da Psicologia Ambiental (ARAÚJO; SANTOS, 2014) e da Psico-
logia Genética (SILVA, 2007) e Humanista (DUTRA; PEIXOTO; SILVA; 
ALBERGARIA, 2014). Tal articulação tem favorecido um olhar para o 
fenômeno da Inclusão Digital sob diferentes ângulos, o que vem enri-
quecendo a forma de abordá-lo.

A Teoria Ator-Rede, como operador conceitual, nos permite 
entender a ludicidade como uma condição dos seres viventes para 
experimentar a si e ao mundo de forma desapreensiva e a tecnolo-
gia como um conjunto de estratégias que emergem na vida coletiva, 
co-engendradas com a evolução de humanos e não humanos em suas 
conexões inesperadas. Ambos, ludicidade e tecnologia, são considera-
dos fenômenos emergentes de redes em que vários elementos se arti-
culam na produção de mesclas de engenho humano e materialidade do 
mundo físico (LAW; MOL,1995). A Lan House, sob essa perspectiva, é 
um espaço de experimentação de si e do mundo através das parcerias 
feitas com as tecnologias de informação e comunicação mediadas pelo 
computador e pela internet, que multiplicaram os suportes de brincar 
e jogar nos últimos vinte anos, produzindo efeitos que, por serem re-
centes e intensos, ainda carecem de estudos.

O olhar da Psicologia Ambiental traz da inter-relação homem
-ambiente, particularmente, o ambiente físico (GÜNTHER, 2005; MO-
SER, 2005), e compreende as propostas que visam a esta compreensão 
a partir da relação entre o homem e os ambientes fornecidos pelos 
computadores e internet (SOMMER, 2002; RIVLIN, 2003).

Já a Psicologia Genética (teorizações de Jean Piaget, Lev Vygot-
sky e Henri Wallon), bem como a Psicologia Humanista (Carl Rogers), 
aporta para o projeto e as Oficinas, a certeza de que o desenvolvimen-
to dos sujeitos que ali frequentam só pode ser compreendido adequa-
damente se percebido em seu percurso histórico – gênese – social e 
dialético (movimentos de idas e vindas). O Humanismo nos ajuda, de 
modo especial, a nos relacionarmos com nossos sujeitos para além da 
condição de meros sujeitos (diz-se, assujeitados à situação que lhes 
é imposta). Ao contrário, quer-se, sempre, relacionar com eles como 
pessoas: indivíduos dotados de autonomia (ainda que relativa), que 
podem e devem ser escutados em suas necessidades, as quais as Ofi-
cinas visam, em maior ou menor medida, responder e, na medida que 
promovem e podem ser significadas como “encontros” (BUBER, 2001; 
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LUCZINSKI; ANCONA-LOPEZ, 2010), favorecer o crescimento mútuo 
dos jovens e monitores (estagiários).

Em nossa proposta, os estagiários, no papel de monitores das 
Oficinas, se apresentam como mediadores entre cada oficinando e as 
tecnologias digitais.

Procura-se favorecer o protagonismo pelo público alvo, que par-
ticipa ativamente da construção das propostas. O objetivo geral –ou 
horizonte último –das Oficinas é promover aprendizagens relativas às 
novas tecnologias e favorecer um espaço de subjetivação positiva, a 
partir dos interesses expressos por cada grupo ou indivíduo.

O trabalho desenvolvido nesses moldes inspira-se nas propostas 
de Buzato (2008), que assume a inclusão digital como ‘invenção do 
quotidiano’. Levar isso em conta quer dizer/compreender a ideia de 
inclusão não como a entrada de um “excluído” em um domínio hegemô-
nico que lhe foi negado e que, por ser bom ou útil, lhe seja importante 
em alguma medida, mas sim em uma inclusão digital que busca:

[...] identificar formas e possibilidades de agen-
tividade, isto é, maneiras pelas quais sujeitos 
subalternos produzem, sob aparência de sujeição 
e conformidade e dentro de um sistema disciplinar 
que não podem ignorar, formas de inclusão que não 
se igualam à padronização e às formas de diferen-
ciação que não implicam o isolamento (BUZATO, 
2008, p. 326).

Admitir essa ideia implica em realizar um trabalho que promova 
a autonomia dos indivíduos, de modo que possam, eles mesmos, ser os 
agentes de sua inclusão. Para nós, é importante, igualmente, o con-
ceito de ‘letramentos digitais’ (BUZATO, 2008), compreendido como 
a apropriação de um sistema de ‘linguagem’,em seu sentido mais am-
plo,veiculado pelas e nas Tecnologias de Informação e Comunicação 
(TIC’s). Muito mais do que a transposição de um conceito, a conside-
ração da existência de letramentos digitais já traz em si, de antemão, 
uma complexidade dada tanto pela composição dessas linguagens 
(tecnologias múltiplas e em variância constante), quanto pelas possi-
bilidades relacionais que as abarcam.

Ao partirmos de demandas específicas e concretas advindas de 
nossos públicos, e também por ter como principais ferramentas o 
computador (PC ou Personal Computer) e a Internet, tecnologias ver-
sáteis e abrangentes, os rumos do trabalho são, muitas vezes, imprevi-
síveis: de fruição e produção de tutoriais de decoração de sabonetes a 



95
INCLUSÃO E “LUDICIDADE DIGITAL”: 

PROJETO LAN HOUSE COM CRIANÇAS E JOVENS EM RISCO SOCIALLAN HOUSE COM CRIANÇAS E JOVENS EM RISCO SOCIALLAN HOUSE

produção de currículos; de download de músicas a escolha de roupas 
para casamento; de clipes de Funk a videoaulas de violão. O espaço 
das Oficinas pode abrigar distintas tarefas, com objetivos igualmente 
distintos.

O processo de acolhimento das demandas se assemelha à “escuta 
poética” sugerida por Maroni (2007). Busca-se atentar para o “dito e o 
não dito”, quer dizer, para aquilo que os públicos podem e conseguem 
expressar em suas linguagens, mas também para um acolher de seus 
silêncios, resistências, posturas e expressões corporais. Uma abertura 
para a expressão do outro enquanto Outro, ou seja, diverso e, muitas 
vezes, inesperado (BUBER, 2001).

Assim, o pano de fundo e ponto de amarração ou tessitura dos 
trabalhos consistem em tornar toda atividade uma oportunidade de 
desenvolvimento e subjetivação para o sujeito que nela se envolve.

5.3 Trabalhando com crianças e jovens de uma Casa 
Lar: desafi os

Em meio ao conjunto de trabalhos desenvolvidos no Projeto Lan 
House, detalharemos o trabalho junto aos jovens residentes da Casa 
Lar municipal de São João del-Rei, entre 2015 a 2017. O grupo, embora 
venha sofrendo flutuações em sua composição, era composto por 11 
jovens, com idades variando de 10 a 16 anos, dentre os quais quatro 
participaram das Oficinas com regularidade ao longo de todo esse 
tempo.

A Casa Lar de São João del-Rei funciona, na realidade, no mode-
lo de Abrigo, segundo as diretrizes do Sistema Único de Assistência 
Social, SUAS (BRASIL, 2009). Nela, residem 27 crianças e jovens, 
conforme dados de junho de 2017, que se encontram em situação de 
acolhimento protetivo institucional.

Por acolhimento institucional, entende-se: “um espaço de pro-
teção provisório e excepcional, destinado a crianças e adolescentes 
privados da convivência familiar e que se encontram em situação de 
risco pessoal ou social ou que tiveram seus direitos violados” (BRASIL, 
2009).

Tal medida, assim como outras menos severas, é prevista pelo Es-
tatuto da Criança e do Adolescente, o ECA (1990), e executada a partir 
de solicitação do Conselho Tutelar Municipal. A lei, nesse sentido, ad-
mite o acolhimento como “[...] medida excepcional, aplicada apenas nas 
situações de grave risco à integridade física e/ou psíquica da criança 
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ou adolescente” (BRASIL, 2015). Nesses casos, portanto, crianças e 
adolescentes são tuteladas pelo Estado até que sua situação familiar 
se transforme ou até que possam ser acolhidas por família substituta, 
quando aptas à adoção. Essa situação pode ocorrer quando os seus vín-
culos familiares e sociais encontrarem-se severamente fragilizados 
ou completamente rompidos.

Devido ao momento delicado e especialmente vulnerável que 
vivem, o trabalho com esses sujeitos deve ser cuidadoso. Há uma linha 
tênue entre o assistencialismo e o trabalho real, que precisa ser ultra-
passada. Não há como negar que o público necessita de tratamento es-
pecial, que leve em conta suas vivências, sentimentos e pensamentos 
particulares. Porém, é importante também que sejam vistos e tratados 
como sujeitos plenos, com direitos e deveres (KRAMER; HORTA, 2011; 
NOGUEIRA, 2005; WALLON, 2002).

Além disso, nossos jovens mostram-se especialmente arredios 
ou desconfiados na construção de novos vínculos, exigindo um 
lentear dos processos. O que se desenvolve nas Oficinas com esse 
público é, de fato, um caminho que busca respeitar a singularidade 
dessas crianças e jovens em situação de “abrigamento”, evitando-
se trabalhar sobre elas, objetivando trabalhar com elas (CASTRO; 
BESSET, 2008). Isso implica em manejar mudanças constantes nos 
enquadres das atividades, duvidar dos juízos de valor prévios e, 
principalmente, promover constantemente tentativas de vincula-
ção com os jovens.

Para melhor compreender o conceito de juventude, tornou-se 
importante considerá-la, em vários de seus aspectos, uma categoria 
socialmente construída (DAYRELL, 2003; 2004). Com isso, entendeu-
se que a posição do jovem no grupo social, o tratamento dado a ele 
pelas pessoas e grupos e, até mesmo, suas possibilidades no mundo 
eram condicionadas por esta categoria, que deriva de um momento 
histórico particular e assume singularidades quando considerada a 
cultura na qual o jovem se insere.

Essa concepção faz frente à ideia corrente de juventude como 
mero vir-a-ser, um momento de passagem. Tal ideia, baseada em uma 
visão naturalizante, restringe o jovem em sua ação, deslegitimando-o 
em seu presente e colocando-o como uma promessa de futuro. Se 
assim procedêssemos, implicaríamos em diminuir o seu valor ou até 
desconsiderar as transformações que ele vai tecendo em sua história 
e identidade, principalmente, a partir das escolhas que faz e dos gru-
pos aos quais se alia.
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A esse respeito, ressalta Dayrell:

A juventude constitui um momento determinado, 
mas que não se reduz a uma passagem, assumindo 
uma importância em si mesma como um momento 
de exercício de inserção social, no qual o indivíduo 
vai se descobrindo e descortinando as possibilida-
des em todas as instâncias da vida social, desde a 
dimensão afetiva até a profissional (DAYRELL, 
2003, p. 4).

Assume-se, deste modo, a proposta de Dayrell, de uso do termo 
“juventudes”, no plural, como modo de demarcar que existem diferentes 
formas de se realizar e se identifi car nessa etapa da vida. O modo de ser 
de cada jovem é assumido, portanto, como resultado de um conjunto de 
fatores e, ainda, de sua atuação (agency) frente a todos eles (KRAMER; 
HORTA, 2011). Isso implica, dessa forma, em ver o jovem como sujeito 
ativo e atuante em seu próprio desenvolvimento.

5.3.1 A “cultura de pares” e o Funk
Precisamente pelos motivos acima arrolados, a emergência dos 

elementos culturais relativos ao Funk, nas Oficinas da Lan House da 
UFSJ, chamou a atenção da equipe responsável pelo projeto. Afinal, 
em nossa perspectiva, só se torna possível ofertar um trabalho signi-
ficativo quando se busca conhecer o modo de ser, valores e sua cultura 
dos sujeitos envolvidos. Com base nisso e também na particularidade 
do público em questão (jovens institucionalizados), tornou-se impres-
cindível investigar as relações existentes entre o acesso aos conteú-
dos relacionados ao Funke os processos de constituição subjetiva dos 
oficinandos.

Nesse ponto, mais uma vez, Dayrell veio ao nosso auxílio:

[...] a centralidade do consumo e da produção cul-
tural para os jovens são sinais de novos espaços, de 
novos tempos e de novas formas de sua produção/
formação como atores sociais. [...] o mundo da cul-
tura aparece como um espaço privilegiado de prá-
ticas, representações, símbolos e rituais, no qual os 
jovens buscam demarcar uma identidade juvenil 
(DAYRELL, 2003, p. 5).

Considerando essas colocações, o trabalho desenvolvido pela 
equipe da Lan House junto ao público de jovens da Casa Lar, se propôs 
a buscar conhecer melhor as possíveis relações entre os jovens e os 
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conteúdos relacionados ao Funk (clipes, coreografias, vídeos de shows, 
letras das músicas, imagens dos artistas, etc.) acessados no ambiente 
das Oficinas de inclusão e ludicidade digitais.

Para tanto, tomou-se o cuidado de registrar os eventos ocorridos 
em cada ofi cina, por meio de registros em diários de campo. As Ofi cinas 
tinham seus conteúdos discutidos nas reuniões de equipe, onde eram 
também planejadas intervenções futuras, tais como questionários, di-
nâmicas e até mesmo formulários de observação sistemática. Todos es-
ses instrumentos e técnicas, então, compuseram um conjunto de dados 
relativo ao acesso ao Funk durante as Ofi cinas, que permitiu análises a 
respeito das relações a serem consideradas.

5.4 Quatro dimensões relacionais: grupo, tecnologias, 
conteúdos e vínculos – o caso do Funk

A partir dos dados levantados ao longo das Oficinas e também da 
experiência acumulada pela equipe, foi possível verificar a complexi-
dade da temática, observando-a por diferentes ângulos. Reconhece-
se, no entanto, que não foi possível esgotá-la.

Partindo das análises realizadas, decidiu-se destacar quatro di-
mensões relacionais. São elas: a) as relações entre os jovens enquanto 
grupo; b) entre os jovens e os conteúdos acessados, particularmente o 
Funk; c) entre os jovens e as tecnologias (especialmente computador 
e internet) e; por fim, d) entre os jovens e os estagiários (as questões 
de vínculo).

Em relação à primeira dimensão, partimos de uma análise à luz 
da teoria da Pessoa Concreta e Contextualizada, do filósofo e psicólo-
go parisiense Henri Wallon (1879-1962). Para Wallon (1986), não há 
individualidade que não se constitua, inicialmente, na relação com o 
grupo e o social. Para ele, o “Eu”, inicialmente inexistente, se estru-
tura ao longo do desenvolvimento na relação com o outro. Significa 
dizer que, nos processos de individuação e subjetivação, as relações 
com os demais têm papel decisivo, à medida que estabelecem limites 
entre o que se é e o que não se é. Nesse sentido, todo o desenvolvimen-
to se dá marcado pela dialética eu-outro, agonistas e complementos 
indispensáveis.

À luz de tais ideias foi possível, em um primeiro momento, pontuar 
quais “outros em potencial” puderam ser percebidos nas relações dos 
jovens institucionalizados participantes das Oficinas. “Em potencial”, 
pois nem todas as pessoas com quem convivemos tornam-se “outros 
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significativos” no processo de construção do eu. Ocorre, de fato, um 
complexo processo de ‘eleição-composição-imposição’ de pares com os 
quais a parceria pode ocorrer (WALLON, 1986).

Primeiramente e de certa forma mais imediata, pudemos identi-
ficar os próprios participantes das Oficinas como “outros” preferen-
ciais, uma vez que viviam, estudavam e realizavam uma série de ativi-
dades juntos, culminando em um processo de “irmandade”, expressa, 
muitas vezes, em ambivalência afetiva (gosto/não gosto).

Em segundo lugar, os estagiários, representando, em parte, uma 
outra forma de ser juventude (lembrando que muitos dos monitores 
tinham de 17 a 21 anos de idade) e, ao mesmo tempo, o mundo adulto 
que os cercava. Os estagiários, por vezes e a depender do desenrolar 
do processo vincular, se colocavam como referência no ambiente 
da Lan House e eram, também, “outros” em potencial. Porém, além 
desses, foi possível identificar aqueles que virtualmente se faziam 
presentes nas Oficinas: os conteúdos acessados pelos jovens por meio 
dos computadores. É exatamente nessa última classe de “outros” 
potenciais que buscou-se, mais diretamente, entrever, dentre as 
tantas possibilidades, quais foram os elementos eleitos na construção 
do eu de cada jovem e qual papel o Funk teve, se é que teve, nesse 
processo.

A partir das análises realizadas verificamos que o Funk se 
constituiu não somente como um “outro em si”, mas também como 
meio que favorecia o contato com um outro real, encarnado, que por 
vezes é um colega de escola, um companheiro da instituição ou mesmo 
um MC (Mestre de Cerimônias, no jargão do Funk). Através do acesso 
ao Funk, a partir da plataforma YouTube, mais do que ouvir músicas 
ou ver clipes, os jovens interagiam –corporal e simbolicamente 
(MARONI, 2007) –com um nicho cultural que tem seu valor marcado 
pelos contextos em que foi invocado.

Além disso, devido ao momento de institucionalização em 
que viviam, esses jovens sofriam uma série de restrições que, 
frequentemente, marcavam suas possibilidades de relação com 
outros jovens. Nesse sentido, a escolha pelo acesso ao Funk, durante as 
Oficinas, dava indícios de localização cultural, através da apropriação 
desses conteúdos. Verificamos que o Funk era utilizado para fazer 
parte de determinado grupo na escola, para resguardar a memória 
da família ou do lugar onde viviam ou para conviver na instituição de 
tutela, sendo, pois, o elemento de ‘ligação’ com que cada um dos jovens 
pôde contar.
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As contribuições da Sociologia da Infância foram importantes 
para analisarmos alguns destes elementos, especialmente ao descre-
ver o modo como se concebe a socialização nas etapas iniciais (infância 
e adolescência). A este respeito Belloni destaca que:

Esse processo, extremamente complexo e dinâmico, 
integra a infl uência de todos os elementos presentes 
no meio ambiente e exige a participação ativa da 
criança, sendo resultado da interação da criança com 
seu universo de socialização. [...] Ao longo do processo 
de socialização do qual elas são atores principais e 
sujeitos ativos, as crianças são também objeto da ação 
de várias instituições especializadas, dentre as quais 
as mais importantes são a família, a escola, as igrejas, 
as mídias (BELLONI, 2009, pp. 69-70).

A Sociologia da Infância contemporânea (CORSARO, 2011) nos dá 
uma visão de infância que destaca o processo ativo destes sujeitos na 
apropriação dos conteúdos e formas culturais. Cabe ressaltar as espe-
cificidades do público analisado: por sua condição de “abrigamento”, 
a primeira instância de socialização – a família – encontrava-se com-
prometida, visto que o contato dos jovens com ela era limitado ou nulo. 
Nesse sentido, assumiu-se que, no caso específico do grupo, havia de 
se considerar uma instância que se colocava entre a família e a escola: 
a instituição de tutela (Casa Lar). Enquanto ambiente socializador, a 
instituição colocava os jovens em contato direto com outros jovens e 
crianças na mesma situação que, embora tivessem algo em comum (a 
condição de albergado), tinham também suas particularidades: ori-
gens, idades, crenças, valores, habilidades, entre outras característi-
cas, que acabavam por ser elementos importantes, incidindo sobre os 
processos de socialização e construção do “eu”.

A partir, então, das relações estabelecidas no ambiente institu-
cional, as crianças e jovens, com seus meios particulares de convívio e 
organização, constituíam entre si o que Corsaro denominou de cultura 
de pares: “[...] um conjunto estável de atividades ou rotinas, artefatos, 
valores e interesses que as crianças produzem e compartilham na 
interação com seus pares” (CORSARO, 2011, p. 31). É com base neste 
ponto de vista que se pôde considerar o Funk, enquanto elemento 
cultural e simbólico, parte significativa da cultura de pares do grupo 
analisado. A preponderância do mesmo (presente em 100% das Ofi-
cinas), bem como as trocas que tal conteúdo suscitava, foram fortes 
indicadores a esse respeito.
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Afinal, das 36 Oficinas dadas, observamos que em 35 delas, houve 
uma média de 60% de envolvimento com o conteúdo Funk. Quando, 
por exemplo, dois jovens que utilizavam computadores ladoalado tro-
cavam seus fones para partilhar clipes específicos; quando um jovem 
chamava o outro, no meio da Oficina, alegando que “essa música me 
lembrou você, escuta aí!” ou quando alguém se ausentava da Oficina, 
por estar de castigo no abrigo e outro jovem se dispunha a utilizar o 
seu tempo, para baixar uma lista de músicas para o colega não presen-
te, levando-as em um pendrive. Esses foram apenas alguns dos muitos 
momentos em que o Funk se colocou como disparador de interações 
(imediatas ou não) entre os jovens, fortalecendo seus laços.

A terceira dimensão analisada foi a relação dos jovens com as 
tecnologias disponíveis na Lan House (computador e internet). Há 
de se ter em conta que o acesso a essas tecnologias pelos jovens era 
extremamente limitado – não havia acesso à internet ou a um compu-
tador no ambiente institucional. O espaço das Oficinas, ainda que com 
suas limitações de tempo – recordando que as Oficinas tinham perio-
dicidade semanal e duração de até 2 horas por encontro – tornou-se 
ambiente significado por todos como privilegiado, tanto de ludicidade 
e prazer derivado do contato com o computador e acesso à internet, 
quanto de desenvolvimento frente ao uso de tais equipamentos.

Foi possível perceber, ao longo do tempo, que o domínio de cada 
jovem sobre as tecnologias incidia diretamente sobre seus padrões 
de uso. Como o objetivo das Oficinas não era o de ensinar a usar as 
tecnologias, pois não se tratava de mera “inclusão digital”, mas de 
fazê-la, a partir das necessidades e interesses de cada participante, 
os jovens foram se desenvolvendo em níveis diferenciados ao longo 
do tempo. Esse desenvolvimento pôde ser identificado, em algumas 
Oficinas, pela passagem de consumidores a produtores de conteúdo 
digital. Isso se deu por meio da criação de clipes musicais, avatares e 
listas personalizadas de músicas e clipes, dentre outros. Além disso, 
a autonomia crescente na seleção dos conteúdos acessados, à revelia 
das indicações advindas dos mecanismos de busca ou derivados dos 
algoritmos próprios de cada software, foi percebida e apontada como 
indicador de desenvolvimento.

Conhecer e dominar as ferramentas que integram as Tecnologias 
de Informação e Comunicação (TIC’s) é um passo importante para a 
formação do indivíduo na Sociedade em Rede atual. Em um mundo al-
tamente conectado, a formação da sociedade encontra-se fortemente 
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marcada por essas tecnologias, determinando novas formas de ser e 
padrões relacionais. Além disso, o acesso e o domínio de tais equipa-
mentos comunicativos estabelecem lugares de poder na hierarquia 
social (CASTELLS, 2003).

A esse respeito, Castells (2003) aposta na rede como elemento 
que, ao se expandir e ser apropriada pelas pessoas, tem o potencial 
de oportunizar transformações sociais. Assim, o autor ressalta que “as 
redes têm vantagens extraordinárias como ferramentas de organiza-
ção em virtude de sua flexibilidade e adaptabilidade inerentes, carac-
terísticas essenciais para se sobreviver e prosperar num ambiente em 
rápida mutação” (CASTELLS, 2003, p. 7).

Acreditamos, pois, que o acesso dos jovens institucionalizados a 
seus conteúdos de preferência e, ainda, a produção de conteúdo auto-
ral, teve uma importância política, por assegurar-lhes a ocupação de 
um espaço (virtual) que, pela conjuntura social atual, concentra uma 
série de significados. Ter o acesso e dominar as tecnologias estabelece 
uma relação de apropriação das mesmas, que possibilita desenvol-
vimento pessoal e social para esses sujeitos, que aos poucos podem 
reinventar seus lugares, assumindo sua identidade cultural.

Por fim, dentre as relações que permearam as Oficinas, resta 
explorar a instância relacional dos jovens com os estagiários. Essa, 
marcada por tentativas recorrentes de vinculação por parte dos 
estagiários/monitores, apresentou-se como elemento de extrema 
importância para o trabalho junto a este público, uma vez que foi a 
porta de entrada para a aproximação, o conhecimento dos jovens 
em suas particularidades e também a proposição de atividades que 
fossem atrativas e envolvessem efetivamente os participantes. De 
fato, a questão do vínculo com estes jovens é algo que exigiu cuida-
do especial. Era comum ouvirmos de novos estagiários “as crianças 
nem nos viram” ou “a gente perguntava, mas eles nem respondiam”. A 
princípio, poderíamos justificar essa “frieza” pelos jovens tutelados, 
durante as Oficinas, decorrente da situação na qual se encontravam: 
pela ausência de vínculos parentais; por mudanças constantes, devido 
a questões políticas que perpassam tais instituições; e pelos adultos 
responsáveis pela Casa Lar.

Por outro lado, o que observamos é que eles manifestavam os 
seus interesses e vínculos de outras formas, como um olhar ou um sor-
riso, quando entravam na sala da Lan House; com perguntas sobre a 
ausência de algum dos estagiários; dentre outras. Essas, assim, foram 
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algumas das manifestações que evidenciaram a construção desse 
vínculo. Logo, uma vez mais, éramos convidados a praticar a “escuta 
poética” (MARONI, 2007) e “empática” (ROGERS, 1983).

O que as Oficinas mostraram, ao longo do tempo, é que, embora 
a criação de vínculos com os jovens fosse lenta e trabalhosa, quando 
ocorria, tornava-se caminho promissor para o desenvolvimento de 
atividades que, de fato, favoreciam seu desenvolvimento psicológico 
e social.

5.5 Avaliando o percurso: caminhos e possibilidades 
que se abrem

Primeiramente, foi notório o desenvolvimento dos jovens com 
relação ao uso dos computadores e da internet. Muitos, ao começarem 
a participar das Oficinas, mal sabiam ligar o computador ou acessar o 
navegador. Aos poucos, sem nenhuma “aula” ou conteúdo programáti-
co sistematizado oficialmente, foram aprendendo, de acordo com os 
próprios desejos e interesses.

Hoje, todos são capazes de navegar livremente pela web, buscar 
seus conteúdos preferenciais, baixar ou salvar arquivos, manejar 
mídias removíveis, dentre outras tarefas. Verificou-se, portanto, um 
aumento no desempenho e nas habilidades relativas à inclusão digi-
tal. Além disso, alguns puderam, de acordo com seus desejos, produzir 
conteúdos: vídeos musicais, novas versões de clipes para suas músicas 
preferidas, avatares e montagens de imagens de seus ídolos.

Outro ponto importante a ser destacado é o desenvolvimento do 
grupo. Ao longo das Oficinas, por meio de propostas de atividades con-
juntas e de interações livres entre eles, houve o fortalecimento dos 
vínculos grupais. Isso se expressou, principalmente, pelas parcerias 
realizadas, trocas de indicações de conteúdo, associação de conteúdos 
a colegas, dentre outros momentos.

Em meio a essas duas vertentes de desenvolvimento, na relação 
com a tecnologia e nas relações grupais, foi possível notar, ainda, o 
processo de construção das identidades individuais.

Ao longo dos quase três anos de atividade, com o acompanha-
mento dos jovens, notou-se que eles se mostravam cada vez mais à 
vontade para falar de si, de seus interesses e gostos, com menor receio 
de julgamentos externos. Isso demonstrou não só uma segurança com 
relação ao acolhimento proporcionado pelo ambiente, como também 
uma autoafirmação crescente.
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Além dos jovens, podemos destacar resultados importantes para 
a formação dos estagiários envolvidos no projeto. A atuação direta 
junto ao público favoreceu uma experiência única de aprendizado. Ao 
participar do Projeto Lan House, o estagiário se via na iminência de 
exercer uma série de habilidades importantes para o profissional de 
Psicologia: abrir mão de juízos prévios; manejar as relações interpes-
soais; se dispor ao vínculo; observar pessoas; planejar, propor e coor-
denar atividades de intervenção; acompanhar o desenvolvimento de 
um público; analisar processos grupais, entre outros. Além disso, foi 
preciso levar em consideração – investigar e conhecer –os atravessa-
dores institucionais que atuavam no grupo: leis e regimentos do SUAS; 
funcionamento real do abrigo; técnicos responsáveis pelo abrigo; roti-
nas e outras atividades que os jovens frequentavam.

Nesse sentido, pode-se dizer que o projeto, enquanto possibili-
dade de formação para futuros psicólogos, cumpriu com sua função 
tanto no âmbito teórico, quanto prático. A imersão no trabalho da Lan 
House possibilitou que os estagiários conhecessem uma realidade e 
lidassem com ela de maneira direta, experimentando uma atuação 
real, que incidia sobre a vida de outras pessoas.

5.6 Sobre o lugar da Interdisciplinaridade no projeto 
Lan House

Relacionar as novas Tecnologias e seus usos com os conhecimen-
tos da Psicologia contemporânea foi, em si, algo que favoreceu um 
“sair do lugar habitual”.

Na Lan House da UFSJ, a Psicologia entrava como saber que des-
locava o olhar sobre o uso das TICs e mirava nos muitos significados 
e sentidos que as novas tecnologias vêm ganhando atualmente. Mas, 
não se tratava de um relacionamento unidirecional, no qual a Psicolo-
gia “iluminava” os fatores envolvidos no processo,mas sim bidirecio-
nal. As discussões e contribuições de autores que contribuíam para o 
esclarecimento dos fenômenos ligados à Inclusão Digital, acabavam 
por auxiliar no importante processo de “deslocamento” dos saberes 
psicológicos. No caso específico das quatro abordagens apresentadas 
pelos professores orientadores –TAR, Psicologia Ambiental, Genética 
e Humanista –verificou-se um salutar questionamento e reiteração 
dos limites que as constituíam. Tomemos, como exemplo, a Psicologia 
Genética, área que se configura pela compreensão das Funções Psico-
lógicas Superiores (FPS), a partir de sua gênese ou origem (WALLON, 
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1975): os fenômenos e acontecimentos ocorridos nas Oficinas favore-
ceram o surgimento de questões de pesquisa tais como: se há intrínse-
ca relação entre as FPS e os meios que utilizamos para expressá-las, 
estaríamos diante de novas formas de produção destas mesmas fun-
ções? Qual o lugar da imaginação e qual a origem da mesma nos novos 
processos subjetivos atravessados pelo simbólico da ‘sociedade líqui-
da’? Como se dá a constituição do Eu reconhecendo-se os processos de 
virtualidade como produtores e disponibilizadores de novos ‘outros’?

Essas e outras questões têm favorecido o repensar e o aproximar 
da vida cotidiana e concreta com as proposições teóricas, verificando 
sua força explicativa e geradora.

5.7 Considerações Finais
Foi aqui apresentado um recorte do trabalho realizado na Lan 

House da UFSJ, por estagiários e professores do curso de Psicologia, 
junto aos jovens institucionalizados da Casa Lar de São João del-Rei. 
Um caminho que continua sendo trilhado.

Estagiários e supervisores têm clareza de que são necessárias 
tentativas novas e reinvenções a cada Oficina, a cada conteúdo emer-
gente e a cada novo jovem que passa a frequentar esse espaço.

Exatamente por se apoiar na vinculação, na aproximação e, 
assim, na personalização do trabalho e das atividades, tudo o que se 
desenvolveu foi gestado no campo de atuação, junto aos jovens.

Desse modo, não há pretensão alguma de ter encerrado aqui as 
discussões a respeito da presente temática. Há muito ainda a ser in-
vestigado, desenvolvido e aprimorado. O caminho se faz caminhando!
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6. BRINCANDO COM O TEATRO NA ESCOLA1

Juliana Monteiro

André Magela

Uma das premissas do Projeto Brincando com o Teatro na Escola pro-
vém de uma analogia direta ao que o poeta, dramaturgo e encenador João 
das Neves (2015, pp. 11-20) propõe: a reunião de uma turma disposta a ter 
o diálogo como ponto de partida para essa brincadeira “meio mágica” que 
é o teatro, quando todos – de atores a espectadores – vão “brincar vendo e 
ver brincando”.

Destinada às comunidades atendidas pelas escolas públicas da mi-
crorregião de São João Del Rei – pais e familiares dos alunos, os próprios 
alunos, além dos professores e funcionários da escola e sua coordenação, 
essa ação realizou um intercâmbio entre a comunidade acadêmica, repre-
sentada pelos alunos do curso de Teatro da UFSJ (COTEA) que participa-
ram do Projeto,2 e a comunidade externa, numa troca de saberes pautada 
pelas ideias de formação de plateia e mediação teatral. Sob a perspectiva 
adotada, é ressaltada a necessidade de que o espectador, este “outro” na 
plateia, tenha sua presença reconhecida por aquele que atua, a fi m de 
que provoque no atuante, perguntas centrais em sua arte, como: Por que 
fazer teatro? Por que se apresentar ao público hoje?

Entendida como brincadeira, essa ação extensionista se constituiu 
e procurou proporcionar múltiplos sentidos aos seus participantes, por 
meio da realização de ofi cinas de jogos teatrais e de sensibilização cor-
poral para professores e funcionários da rede pública de ensino formal 
e pela apresentação de trabalhos dos alunos do curso de Teatro da UFSJ 
para a comunidade escolar. Tal fato estava revestido de um viés educa-
cional, permitindo que o “ver” pudesse se transformar em ouvir, sentir, 
imaginar, criar sentido com, e de formas distintas.3 

1 Este capítulo contempla especialmente as atividades desenvolvidas em 2016, primeiro 
ano do Projeto.

2 O curso de Teatro (COTEA) da UFSJ, que é noturno, foi criado em 2009 com graus para 
Licenciatura e Bacharelado.

3 No período reportado aqui, o projeto circulou por, ao menos, oito escolas da educação 
infantil, ensinos fundamental e médio da região de São João del-Rei e atendeu 
aproximadamente 1.200 pessoas.



DIÁLOGOS INTER(DISCIPLINARES)
CAMINHOS DE UM PROGRAMA DE EXTENSÃO UNIVERSITÁRIA

110

Concomitantemente, buscou-se proporcionar o desenvolvimento 
da expansão do campo de atuação e de diálogo dos alunos universitários 
envolvidos para além dos “muros institucionais”. No âmbito acadêmico 
especifi camente, a proposta também ensejou fomentar um dos obje-
tivos do curso de Teatro da UFSJ que é a contribuição à formação de 
profi ssionais preocupados com aspectos artísticos, culturais e sociais 
de seu trabalho.

Como destacaram os bolsistas Júnio de Carvalho e Abraão Lavor da 
Silva Moreira (2016), a preocupação das ofi cinas por eles ministradas 
“não era preparar atores e atrizes com o fi to de produzir uma cena tea-
tral. Mas sim, oferecer caminhos capazes de ajudá-los em suas vidas pes-
soais e profi ssionais, no que diz respeito ao convívio com o próximo, ao 
desenvolvimento humano, à atenção para com as emoções e as sensações 
do corpo”. Ou, como observou outra bolsista, Lucimélia Romão (2016), ao 
ter que adequar suas atividades para o mesmo público (professores e fun-
cionários das escolas): “percebi que os professores não deveriam receber 
mais uma carga e sim, ter um momento de leveza, de consciência corporal 
e uma pausa em suas demandas diárias”.

Em consonância com o que aponta André Magela (2015) acerca 
das “percepções teatrais” despertadas e ampliadas nestes contextos ou 
dos “elementos teatrais existentes em nosso cotidiano”, o intuito maior 
do projeto enquanto ação de educação teatral foi o de estimular, dentre 
outros aspectos:

• A percepção e habilidade espacial (habilidade corporal);

• A capacidade de dar respostas de maneira dinâmica e intuitiva às 
situações, disposição para sair das zonas de conforto comportamen-
tal, melhor capacidade de imaginar alternativas para solução de 
problemas, desenvolvimento crítico das próprias ações, ampliação 
da imaginação em relação a situações vividas ou possíveis, contex-
tualização maior dos fatos (maturidade relacional);

• (Re)descobrir os ambientes, teatralizar o cotidiano, disponibilidade 
de ver o mundo por outro ângulo, perceber e valorizar a beleza ou 
o valor estético das situações cotidianas ou das instâncias da vida, 
capacidade de apreciação e compreensão mais ampliada (mesmo 
condicionado a uma situação), capacidade para ousar novos cami-
nhos para o mundo e para a própria vida (estetização do mundo);

• A capacidade de pensar e agir coletivamente e de negociar e en-
trar em acordos para um trabalho comum; aumento da capacidade 
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de lidar com imperfeições, imprevistos e informações parciais; 
aumento da percepção da importância das formas de relaciona-
mento, e diminuição de preconceitos em relação a elas (habilidades 
interpessoais);

• Aceitar propostas de outrem, não as opondo, a priori, às suas, per-
ceber sentido e alegria em fl uxos abstratos, capacidade de realizar 
uma ação e ao mesmo tempo observar outras pessoas que agem a 
sua volta, ocupação coletiva inteligente do espaço, desenvolver uma 
sensibilidade para a empatia (abertura ético e política ao outro).

Numa segunda instância, a ação situou-se no campo da mediação 
cultural, baseando-se no poder de transformação da fruição artística 
e da vivência estética, por meio da realização da refl exão sensível e da 
criação e recriação simbólica que opera no (e do) ambiente em que está 
inserida. Além das apresentações, também foram realizadas vivências 
teatrais com os alunos das escolas atendidas que diziam respeito tanto à 
linguagem teatral, quanto a outras linguagens que foram abordadas nos 
espetáculos e a suas temáticas. Este processo se deu via apreciação de 
material cênico por parte do espectador e por meio de atividades práticas 
que integrassem a percepção de seus participantes, como jogos, vivên-
cias, tarefas conjuntas e conversas dirigidas, abordando o processo de 
criação e apreciação/avaliação do todo da obra.

Como estes processos já são consagrados nos sistemas de políticas 
públicas de trocas culturais, não houve problemas ou imprevistos inde-
sejáveis quanto à implementação das ações. Em outras palavras, a media-
ção teatral é constituída por modos de fazer e por conceitos e refl exões 
já consagrados nas ações culturais de muitos artistas e educadores pelo 
mundo todo. O que ocorre em tais circunstâncias é uma valorização da 
atividade mesma de perceber, de receber a realidade, espetáculos, mí-
dia, etc. porque esta leitura é uma “produção silenciosa”, “arte que não é 
passividade” (CERTEAU,1998, p. 50), atividade valorizada no teatro por 
Jacques Rancière:

(...) [...] mas em um teatro, diante de uma performan-
ce, bem como em um museu, uma escola ou numa 
rua, não há nada além de indivíduos que traçam seu 
próprio caminho em uma floresta de coisas, atos 
e signos que lhes aparecem e que lhes rodeiam. O 
poder comum aos espectadores não se deve à sua 
qualidade de membros de um corpo coletivo ou a 
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qualquer forma específica de interatividade. É o 
poder de cada um de traduzir à sua maneira aquilo 
que percebem, de ligá-lo à aventura intelectual sin-
gular que os torna semelhantes a todos os outros ao 
mesmo tempo que esta aventura não se assemelha 
a nenhuma outra. Este poder comum de igualdade 
de inteligências liga os indivíduos, os faz comparti-
lhar suas aventuras intelectuais, ao mesmo tempo 
que os faz separados um dos outros, igualmente 
capazes de utilizar o poder de todos para traçar seu 
caminho próprio. (RANCIÈRE, 2008, p.23).

A possibilidade de se fomentar o poder individual de leitura e tra-
dução de sentidos ao que é percebido no âmbito escolar foi sustentada 
por uma variedade dos materiais ali mostrados,4 corroborando com o 
fato de que “tornar o espectador iniciante mais íntimo da arte teatral 
e estimulá-lo para um mergulho divertido amplia sua capacidade de 
apreender o espetáculo e favorece sua socialização, seu acesso ao debate 
contemporâneo, sua integração e participação sociais” (DESGRANGES, 
2003, p. 36). Se, por um lado, houve trabalhos em moldes dramáticos, 
com diálogos e cenários defi nidos, houve aqueles estruturados em lin-
guagem puramente física e muda, com manipulação e ressignifi cação 
de objetos; trabalhos dançados; adaptações de obras literárias; cena de 
kyogen (teatro cômico japonês) e pesquisas ainda em processo, compar-
tilhadas no formato de evento.

6.1 A multiplicidade do ver, sentir e fazer
Em linhas gerais, o plano de ação do Brincando foi composto da se-

guinte maneira: ao longo de todo um semestre, uma escola receberia um 
aluno do curso de Teatro da UFSJ para um encontro semanal de sensibi-
lização corporal e jogos teatrais de uma hora cada, para até 20 pessoas, 
destinado aos seus professores e funcionários. Outras quatro escolas 
receberiam quatro diferentes grupos de alunos-atores da COTEA que 
realizariam, cada um, ensaios abertos e/ou apresentações de suas cenas/
espetáculos, mostras de seus processos e partilha de suas pesquisas, 

4 Se no primeiro semestre de 2016 cada escola recebeu quatro cenas/trabalhos distintos 
dos alunos da COTEA, no segundo semestre optou-se por um mesmo trabalho permanecer 
numa única escola por todo o período, a fi m de que todos os alunos participassem das 
atividades do Brincando, uma vez que a maioria das propostas era destinada a apenas 40 
alunos por sessão.
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seguidas das seguintes atividades desenvolvidas ao longo de três sema-
nas, num encontro semanal de uma hora cada, para uma turma de até 40 
pessoas (no caso, o corpo discente destas escolas):5

• Na semana1: a apresentação artística propriamente, seguida de 
bate-papo com a plateia sobre o processo de sua criação;

• Na semana 2: palestra e vivência teatral, elaboradas a partir do tema 
abordado na apresentação artística da semana anterior e;

• Na semana 3: encontro de sensibilização e integração dos partici-
pantes, por meio de jogos teatrais que propiciassem a apreciação das 
diversas linguagens que compõem a linguagem teatral, em especial 
as envolvidas nas cenas/espetáculos apresentados.6

A seleção dos trabalhos aqui envolvidos –realizada pela coordena-
ção do projeto por meio de edital de participação – levou em consideração 
o grau de desenvolvimento e acabamento, como estruturas com começo, 
meio e fi m; linguagens postas em cena mais bem estabelecidas e/ou cla-
reza das propostas e dos conceitos por eles abordados. Na sua maioria, 
estes trabalhos nasceram de disciplinas oferecidas no próprio curso de 
Teatro da UFSJ. Outros, haviam sido elaborados em grupos de extensão 
e/ou de pesquisa da instituição. Assim, registramos:

• “Como se fosse a última...”, com o Projeto de Extensão Grupo 
Murundum de Dança Contemporânea da UFSJ. A cena coreográfi ca 
resultou de uma série de improvisações e motes de movimentos, 
gerados pela pergunta “O que quero dizer?”, realizada para os in-
tegrantes do grupo. Ela guardava a premissa de confi guração do 
próprio grupo: a noção de que qualquer corpo pode dançar, não 

5 Priorizou-se o atendimento a 04/05 escolas por semestre, a fi m de que um trabalho 
continuado e verticalizado se efetivasse com os sujeitos envolvidos. No total, seriam 
atendidas, em média, 04 turmas de cada escola durante cada semestre.

6 Graças ao Programa Institucional de Bolsas de Extensão (PIBEX) – categoria 
Programa Especial de Extensão da UFSJ, que previa uma ajuda custos para 
apresentações artísticas dos alunos/grupos da instituição, pudemos complementar 
a categoria de bolsistas envolvidos com a realização desta proposta. Assim, coube 
ao bolsista PROEXT as atividades dirigidas aos professores e funcionários das 
escolas atendidas, bem como a produção e o acompanhamento dos grupos que se 
apresentaram ali. E, ao bolsista PIBEX (às vezes, representante de um grupo maior), 
a realização das mostras artísticas e das atividades a elas vinculadas. É preciso 
ressaltar que o bolsista PROEXT também teve a oportunidade de apresentar seu 
trabalho artístico nas escolas atendidas.



DIÁLOGOS INTER(DISCIPLINARES)
CAMINHOS DE UM PROGRAMA DE EXTENSÃO UNIVERSITÁRIA

114

sendo a dança um privilégio de alguém educado em uma técnica 
específi ca, como o balé clássico. Comportava também outros ele-
mentos, como as noções de dança livre e a consciência do próprio 
corpo e do movimento. Estes elementos mais tarde permearam as 
vivências conduzidas pelo Murundum com os alunos assistidos, 
além da busca da valorização do próprio corpo dançante e de suas 
possibilidades e potencialidades criadoras.

• Em “Bandidos Covardes”, livre “transcriação” do kyogen Fumi 
Yamadachi (tradução de Alice Kiyomi Yagyu), a proposta foi o en-
contro de três atores interessados na composição de ritmo, música 
e uso de pausa no trabalho do ator, além da linguagem do clown, 
refl etindo as situações de dois meninos abandonados na rua, en-
trelaçados aos caracteres cômico e trágico da cena. Júnio de Carva-
lho (2016), um dos atores neste trabalho, pontua a riqueza para sua 
formação propiciada pelo retorno que teve da plateia sobre a cena, 
nos locais em que a apresentou: “por serem crianças, não houve 
nenhum fi ltro ou preocupação em expressar suas sensações. Com 
eles, pude notar a importância de se colorir o mundo por meio do 
teatro. O riso espontâneo me fez reforçar a ideia de que o mundo 
precisa de poesia.”. Adiante, ele completa quão nitidamente passou 
a perceber a necessidade de se “investigar e buscar estreitamento 
entre as artes cênicas e a comunidade, principalmente a juvenil,” 
como caminho tanto para o reconhecimento e valorização deste 
fazer por parte do público, quanto pela contribuição da arte na 
formação de um ser humano.

• “A cidade das miragens”, a partir de Cem anos de solidão, de Gabriel 
Garcia Márquez, com o grupo Movère (grupo de pesquisa, vinculado 
ao GTRANS/UFSJ), leva às escolas traços de uma América Latina 
colonizada, a ideia de repetição e engrenagem, além de, durante as 
ofi cinas, reforçar a linguagem musical que permeava as cenas, bem 
como sua interatividade, cuja lógica entre espectador e atuante é 
invertida reiteradamente.

• “Sobre a Raiz”, criada a partir de estudos de imagens de Auguste 
Rodin, e que mais tarde se transformaria no Trabalho Prático de 
Conclusão de Curso (TCC) de Luís Firmato Lebre, foi realizada 
apenas com música, objetos e ações. Em suas práticas, baseada 
no uso de materiais e nos traços performativos de uma cena, 
Lebre ainda realizou um “bate papo” com os alunos sobre o que 
é um curso superior em Artes, quais são as formas de ingresso e 
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permanência na UFSJ, assim como um pouco da rotina e das de-
mandas do curso de Teatro. Numa das escolas, Amélia Passos (Sta. 
Cruz de Minas), Lebre (2016) observou a mudança do ambiente 
escolar após sua apresentação: “após um barulhento intervalo, 
criou-se uma espécie de suspensão na escola. Alunos e professo-
res ficaram muito impressionados com a apresentação que trou-
xe um registro diferente do intervalo que acabava de terminar.” 
Em outro colégio, Mateus Salomé percebeu as conexões feitas 
entre a cena e o contexto da escola, que possui horta de verduras 
e um pomar cuidados por eles próprios.

• “Crônica sobre o amor”, que foi criada a partir do método “romance
-em-cena”, proposto pelo diretor teatral Aderbal Freire-Filho, em 
que um texto narrativo é transposto integralmente para o palco, a 
fi m de aproximar a literatura do teatro e compartilhar com o públi-
co a obra de um dos cronistas brasileiros, Ferreira Gullar. Segundo 
Priscila Natany (2016), um dos principais objetivos do trabalho era 
evidenciar para os estudantes que a leitura de textos literários ati-
va a imaginação e, por consequência, abre caminho para a criação 
poética. Com as discussões ao fi nal das apresentações e a descrição 
do processo de elaboração do trabalho, a aluna acredita que contri-
buiu “para desencadear nos alunos novas perspectivas de leitura, 
recepção e compreensão de obras literárias.”

• “A Menina do Rio”, baseada no conto “A Terceira Margem do Rio”, 
de João Guimarães Rosa, contava com uma atriz e uma musicista 
em cena. Karine Carraro (2016), em seu relatório, destacou a se-
guinte percepção: perceber “especificamente com a cena e a ofi-
cina em que participo, que os alunos descobrem um mecanismo 
para se comunicar com os demais.(...) Além disso, essa experiên-
cia me permitiu uma imersão em diferentes contextos escolares 
e me possibilitou trabalhar outra vertente da arte com os alunos.”

• “Artigo [A]”, partilha de pesquisa em andamento com a Estopa 
Cia Abrupta de Teatro (formada por alunos do curso de Teatro da 
UFSJ), que aborda a questão do feminino, entrelaçada com ques-
tões étnicas, culturais e de identidade nacional. Tal fato tinha 
como objetivo o desenvolvimento individual, artístico e social de 
todos os participantes. A Companhia destaca que levou à escola 
atendida perguntas, como: “O que é ser mulher?”, “Qual a diferença 
entre fêmea e mulher?”, “O que você já deixou de fazer por ser mu-
lher?”, no intuito de “desconstruir discursos misóginos, machistas, 
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racistas, homofóbicos, transfóbicos e todos que de alguma forma 
suscitassem o ódio contra um determinado grupo” (PINHEIRO, 
2016). Suas ações problematizaram os lugares usuais da própria 
fala do sujeito, ao desestabilizar a experiência em primeiro plano, 
fazendo uso do jogo como um “facilitador de imersão” do partici-
pante na proposta e entendendo que “para abordar efi cientemente 
as questões sociais, a primeira forma de interação com o mundo se 
dá pelo corpo” (PINHEIRO, 2016).

Ana Marina (2016) destaca que “trabalhar com o corpo, o toque, o 
olhar, o abraçar e o brincar foi importante para todos os envolvidos, pois 
mostrou que podemos ver o corpo de outras formas”. Refl etindo os pro-
pósitos da Estopa Cia Abrupta de Teatro – desconstrução e relativização 
de discursos –, sua trajetória de partilha se baseou na ideia de evento 
e de construção coletiva das ofi cinas, pautadas nos acontecimentos no 
momento em que ocorressem:

Cada evento é singular, o público não é avisado 
da “fruição artística”; prioriza-se o encontro; não 
passa pelas limitações entre público e plateia; aqui 
realidade e arte se fundem a ponto de desconstruir 
estas convenções. O agora contribui com o que é 
singular no momento, suas presenças; […] [onde] 
uma “fruição artística não esperada” possa aconte-
cer (PINHEIRO, 2016).

Com reuniões semanais sobre a metodologia a ser implementada, 
a trajetória das ações do grupo foi atravessada por jogos, conversas, 
debates, investigação, sentimentos, críticas, discussões, informações e 
brincadeiras, tendo como foco aguçar o interesse dos jovens envolvidos 
no Projeto para o que estaria por vir. Além do trabalho com percussão 
corporal; exercícios vocais voltados à musicalidade; utilização e des-
construção de objetos como corda, cadeira, pedaços de tecido e feitura 
de tinta de terra; o grupo organizou palestras sobre violência policial e 
direitos humanos da criança e do adolescente. Diante de uma demanda 
da escola Amélia Passos, convidamos o Prof. Dr. Marcelo Rocco, do curso 
de Teatro da UFSJ, que abordou a ideia da vileza do mal e os “rolezinhos”; 
e o mestrando em Psicologia e bacharel em Direito Fellipe Emanuel 
para falar sobre o tema da violência policial e guerra às drogas, questio-
nando abordagens agressivas da polícia militar.
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6.2 Refl exões sobre o próprio fazer
“Hoje tem teatro?”, “Oh, dona, quando que você vai 
voltar aqui de novo?”, “Oh, dona, agora é pra gente o 
teatro?”, “Oh, dona, por que você não monta um grupo 
com a gente?”

ROMÃO, Lucimélia

Para efeito das refl exões suscitadas durante a escrita deste capí-
tulo, podemos colocar a questão da ação cultural e formação tal como 
comentada por Suzana Schmidt Viganó (2017): a primeira como uma 
associação “entre os âmbitos artístico, pedagógico e político, abarcando 
práticas que se encontram no limiar entre o fazer artístico e a refl exão 
e a ação sobre a cultura e a sociedade na qual se inserem”(p. 21), com a 
compreensão de que a

 experiência da formação não se trava efetivamente 
a partir de uma simples fruição ou transposição de 
conhecimentos, mesmo que de caráter crítico. A 
experiência artístico-pedagógica deve sempre levar 
em consideração o outro, em sua distância sociocul-
tural e em sua potência como vivenciador, dialogador, 
mestre e aprendiz. A potência da ação cultural e da 
obra artística só se revelam à cidade ao abraçar seus 
moradores como colaboradores dos vários processos 
nela empreendidos, como pensadores e fazedores 
das obras e da própria cidade, em um amplo sentido” 
(VIGANÓ, p. 201).

Os graduandos da UFSJ participantes do Projeto tiveram a oportu-
nidade de estabelecer contato com os trâmites de produção cultural e da 
rotina da administração escolar associadamente com os meandros e os 
rigores da exibição de espetáculos e da docência de ofi cinas. Ao mesmo 
tempo, a comunidade escolar teve contato com profi ssionais em forma-
ção na área artística, ampliando seu leque de conhecimento sobre os 
diversos setores produtivos da sociedade. Notou-se um grande amadure-
cimento por parte dos estudantes em seu contato via teatro com alunos 
e professores das escolas envolvidas. A necessidade de manter compro-
missos assumidos e a implementação de um rigor profi ssional em suas 
ações se mostrou um efetivo operador educativo.

Sobre esta experiência, Rafael Pinheiro (2016) comenta que o Esto-
pa compreende que:
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toda forma de expressão já é política, o que nos coloca 
a afi rmar e agir em sala de aula. Todas essas ideias 
trazem consigo nossa responsabilidade social e ética 
no mundo. (…) Saio deste ciclo iniciado tanto em um 
grupo teatral como dentro de uma escola, saio com 
a força do encontro, do momento, do planejado para 
mudar, do trabalho. [...] Creio que as sementes foram 
plantadas e germinadas, o questionamento lhes 
foi dado, agora podem estranhar o que fazem, o que 
pensam, o que podem. Se não isso, espero que seus 
desejos de aprimoramento e descobrimento sejam 
reivindicados por eles a cada passo de seu tempo (PI-
NHEIRO, 2016).

No geral, os grupos do curso de Teatro que participaram do Projeto 
perceberam sua presença transformadora nas escolas, em sua maioria 
sem acesso continuado ao teatro. Segundo José Pacheco, o conhecimento 
se dá em momentos de lazer e descontração, e a companhia Estopa (2016) 
considera que a adesão dos alunos às suas ofi cinas se deveu a dois fatores: 
o caráter optativo de participação e a possibilidade de, ao participarem 
das ofi cinas do grupo, passarem a integrar sua pesquisa, conhecê-la, ex-
pandi-la e reparti-la.

Luís Firmato Lebre (2016) completa que a experiência contribuiu

muito não só para o aumento e valorização da cena, 
mas em minha formação como um todo. As diferentes 
situações vividas enriqueceram nossa bagagem e aju-
daram a constituir um repertório talvez impossível 
em espaços formais de apresentação. A cena repassa-
da e reapresentada tantas vezes em todos os meses de 
ensaio tornou-se tanto um espaço de diálogo e traba-
lho para nós que será retrabalhada em nosso TCC 2. 7

6.3 Para concluir: operar perspectivas de futuro
Dentre as propostas do Projeto, ressalte-se estimular nos alunos 

do curso de Teatro da UFSJ o trabalho de produção e de agenciamento 
cultural, a perspectiva de um aprendizado que se dá na e pela prática Õ no 

7 No curso de Teatro na UFSJ, o Trabalho de Conclusão de Curso (TCC) é dividido em 
três etapas. Por estar inscrito no Bacharelado, o TCC do discente Firmato cumpriu as 
seguintes diretrizes: no TCC 1, o aluno apresenta um pré-projeto, referente à prática a ser 
desenvolvida no TCC2; o TCC2 é destinado à montagem de um espetáculo pelo discente e 
sua apresentação pública; no TCC3, será desenvolvido um artigo, com refl exões do aluno 
sobre a etapa anterior.



119
BRINCANDO COM O TEATRO NA ESCOLA

caso de apresentações de espetáculos, ainda que em processo, fecha-se 
um ciclo do próprio fazer teatral, quando se percebe a efetivação ou não 
de algo posto em cena diante de alguém Õ bem como oferecer um estreita-
mento entre arte-pedagogia-educação, em função das vivências conduzi-
das pelos bolsistas. No que se refere à comunidade externa, o estímulo foi 
frequentar mais o teatro e apreciar outras linguagens artísticas, a partir 
da pergunta posta: “Como o teatro se insere ou pode ser inserido na vida 
das pessoas?”.

Para além de compor ofi cinas e apresentações, o que já integra a 
futura atividade profi ssional dos graduandos, o projeto tentou manter 
junto aos envolvidos uma atitude investigativa quanto aos processos de 
recepção, por parte da comunidade, das propostas e metodologias que 
o compunham. Em outras palavras, pesquisas anteriores deram corpo a 
seu caráter de mediação cultural (considerando os relatórios dos alunos 
do Teatro que compuseram parte deste material), mas foi na prática 
efetiva dos envolvidos que elementos mais detalhados dessas teorias 
puderam ser pesquisados, melhorados, especifi cados para aquelas 
microcomunidades.

Como relatado, a comunidade mobilizada nas ofi cinas e apresen-
tações mostrou-se bastante receptiva às ações. Por um lado, houve uma 
troca de saberes intensa pelas conversas entre os participantes. Por ou-
tro, uma maior abertura da comunidade às especifi cidades da linguagem 
e do ofício artístico, na desestabilização de conhecimentos prévios já 
enrijecidos, de ambas as partes.

Um desafi o apontado pelos alunos foi a organização das apresenta-
ções nas escolas. Havia imprevistos devido à dinâmica própria dos espa-
ços atendidos e, em muitas situações, os alunos do Teatro não encontra-
vam o que esperavam, como no caso de espaços minimamente adequados 
para as atividades, o que exigiu um nível de resiliência muito grande do 
grupo.

Outra difi culdade foi a falta de encontro continuado entre bolsistas 
(também das demais áreas) e a coordenação do Projeto no segundo semes-
tre de sua vigência. Isso sugere a real necessidade de acompanhamento 
contínuo e acirrado entre coordenador e alunos da graduação. Também 
reportamos que, até o momento, uma avaliação com o público atendido, 
seja em forma de bate-papo ou de preenchimento de questionário para o 
dimensionamento do alcance dessa ação não foi implementada.8

8 Essa avaliação será feita no último semestre do programa, no fi nal do ano letivo de 2017.
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Ressaltamos que a mediação cultural e a formação de plateia com-
põem um elemento social de grande importância. No caso de São João 
del-Rei, isto se intensifi ca, devido à baixa oferta de peças teatrais e 
ofi cinas afi ns, principalmente para estratos sociais menos favorecidos 
economicamente. Projetos como este devem ser fomentados e ampliados 
para ações de longo prazo que aumentem o nível de trocas culturais entre 
comunidades acadêmica e externa à Universidade. Corroborando o que 
foi observado pela Cia Estopa (2016):

a receptividade da escola foi também importantís-
sima para a realização do projeto. Fomos bem rece-
bidos por todo o corpo escolar, desde a diretoria às 
cantineiras, estudantes e professores, possibilitando 
o desenvolvimento do trabalho. Houve abertura para 
debates, eventos, palestras e brincadeiras. O compro-
metimento da escola com o desenvolvimento huma-
no propicia descobertas, dessa maneira afl orando o 
interesse de cada aluno, de cada criança, adolescente, 
de cada um. Está presente em nossas pesquisas a polí-
tica, a qual entendemos como pertencente a todas as 
interações, conversas, aulas, brigas. É esse o trabalho 
no qual acreditamos, e pelo qual lutaremos.

No âmbito da Educação, as observações referentes a 
uma participação intensa dos alunos nas atividades 
propostas pelo Brincando com o Teatro na Escola 
levam a algumas perguntas: Como proporcionar um 
ambiente criativo durante um turno normal de au-
las? Como “desmecanizar” as relações cotidianas, de 
aprendizado e ensino? Como descobrir e incentivar as 
potencialidades do ser?

Tratam-se de perguntas que não se encerram neste 
registro, mas que podem e devem ser levadas para o 
dia a dia; para ambientes de trabalho que, inclusive, 
lidam com Arte e outras áreas de saber.
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7. FICÇÃO CIENTÍFICA E ENSINO DE 
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João Antônio F. Corrêa

7.1 Introdução
Se tomarmos como referência as diversas publicações que constam 

em revistas de ensino, como a Revista Brasileira de Ensino de Física, Ca-
derno de Ensino de Física, Revista da SBEnBio (GÜNZEL, 2016) e Textura 
(RIBEIRO DE SOUZA, 2013), bem como as de trabalhos apresentados em 
eventos acadêmico-científi cos, como o Simpósio Nacional de Ensino de 
Física, Encontro de Pesquisa em Ensino de Física, Revista Práxis (ZA-
NELA et al. 2013), podemos dizer que perpassam em todas essas publi-
cações colocações críticas que podem ter o efeito de produzirem aulas 
expositivas, aulas com pouca atividade experimental e aulas com alunos 
desmotivados. Tais estereótipos, entre outros, acabam povoando o pen-
samento coletivo de todos nós, principalmente, professores, de modo que 
aceitamos a atividade docente como um fazer difícil, desmotivador e sem 
futuro ou sem produzir transformações nos educandos; por outro lado, 
se desvencilharmos desses estereótipos, encontramos uma atividade 
desafi adora, ou seja, a docência é e continua sendo uma profi ssão que se 
constrói e reconstrói permanentemente enquanto houver questões de 
ensino e aprendizagem em abertos.

Assim, contrapondo as críticas negativas no ensino de ciências e de 
física, parte dessas publicações faz referências sobre como ensinar ciên-
cias no Ensino Fundamental e física no Ensino Médio (SILVA et al.2005; 
FONSECA et al.2009; CAMELO et al. 2015; LEAL, 2017). Constam de pro-
postas, apontamentos de caminhos e exemplos de atividades que visam 
tornar o ensino de física e de ciências mais interessante para os alunos, 
para que possam aprender com atividades prazerosas e motivadoras, 
como música, simuladores e fi lmes, por exemplo.

No presente trabalho, foi defi nido o uso de fi lmes,considerando que 
o público-alvo é composto de adolescentes, cuja capacidade cognitiva 
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tende a se apresentar aberta a compreender o papel da mídia em sua 
complexidade.

Diversos autores defendem o uso de fi lmes como atividades desafi a-
doras e inovadoras tanto para o professor, quanto para o aluno:

Levar o cinema para a sala de aula signifi ca lançar-se ao 
desafi o do inusitado, no sentido de quebrar com antigas 
práticas centradas num modelo tradicional empregado 
na educação. Constitui-se também numa tentativa de 
diminuir o intervalo existente entre o conteúdo ensina-
do pelo professor e o conteúdo aprendido pelo estudan-
te. Dicotomia destacada por estudiosos do assunto, em 
particular no campo do ensino da Física (SOUZA et al. 
2014 apud MCDERMOTT, 1991, pp. 301-315).

Muitas escolas não possuem um espaço físico e nem equipamentos 
adequados para experimentos de ciências, e nem sempre o professor – 
por razões diversas – está estimulado a construir materiais alternativos, 
ainda que de fácil aquisição e de baixo custo, para levar para a sala de 
aula, pois a preocupação em acabar ou concluir o conteúdo o mais rápido 
possível passa a ser prioridade desse professor. Como alternativa a esses 
equipamentos e materiais, Duarte nos mostra como o cinema pode ser 
utilizado para o ensino de ciências:

Entendemos como “uso instrumental” a exibição de 
fi lmes voltada exclusivamente para o ensino de conte-
údos curriculares, sem considerar a dimensão estética 
da obra, seu valor cultural e o lugar que tal obra ocupa 
na história do cinema (DUARTE; ALEGRIA, 2008, p.69).

É um estímulo na prática pedagógica usar fi lmes no ensino, com-
preende-se que os alunos, ao ouvirem uma teoria e ao mesmo tempo 
visualizarem a mesma dentro de um fi lme, entendem e refl etem melhor 
sobre a teoria.

Nessa perspectiva, o tema “Física aplicada ao cinema” 
surgiu com o pensamento de unir o útil ao agradável, 
uma vez que os alunos se interessam por fi lmes de 
fi cção. Nesse âmbito, o emprego do cinema pode re-
presentar um modo particularmente fecundo para o 
levantamento de indagações relativas à Física em suas 
relações com o cotidiano (HERNANDES et al. 2002).

Hernandes (2002) aponta que o uso de fi lmes permite melhor assimi-
lação, compreensão, visualização dos conceitos físicos, da física aplicada 
bem como história da Física e a relevância da Física no cotidiano. Além 
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de utilizar no processo de ensino e aprendizagem de Ciências, a proposta 
pode vir a despertar o interesse pela arte cinematográfi ca, desenvolven-
do a capacidade crítica e auxiliando o aluno a expressar novas ideias.

Assim, no presente trabalho, apresentamos uma ação realizada den-
tro de um programa de extensão universitária da UFSJ (PsicoEducar), a 
qual visou despertar o interesse de alunos do ensino básico de uma escola 
pública por assuntos científi cos, por meio da apresentação e discussão de 
um fi lme de fi cção científi ca.

7.2 Metodologia
A ação de extensão universitária desenvolveu-se de junho a agosto 

de 2016, com a participação de um professor de Ciências do Ensino Fun-
damental, na Escola Estadual Amélia Passos, situada na cidade de Santa 
Cruz de Minas/MG. Primeiramente, em junho, entramos em contato com 
a escola, para agendar uma reunião de cunho pedagógico com a gestora 
escolar e a supervisão pedagógica, com o objetivo de expor e apresentar 
o projeto de extensão, que tem por fi nalidade geral apoiar a dinâmica no 
ensino de Ciências e de Física utilizando textos e obras cinematográfi -
cas de fi cção científi ca. Assim, uma proposta foi apresentada, avaliada, 
discutida e aceita pelo professor de Ciências, que identifi cou nela um 
enriquecimento científi co para seus alunos de uma turma do 9º ano do 
Ensino Fundamental.

A proposta consistiu de dois momentos pedagógicos sequenciais, 
a saber: o primeiro, para exibição do fi lme de fi cção científi ca “Energia 
Pura” (direção de Victor Salva, 1995, 111 min. de duração); o segundo mo-
mento, para aplicação de um questionário e uma roda de conversa com os 
alunos sobre esse fi lme. A exibição ocorreu numa sala de vídeo, em três 
aulas seguidas de 50 minutos.

No início do segundo momento pedagógico, que ocorreu numa aula 
de 50 minutos na semana posterior à exibição do fi lme, foi solicitado aos 
alunos que respondessem a três questões referentes ao fi lme, sendo que 
eles não precisariam se identifi car.

Elementos de análise literária e de semiótica (PEIRCE, 1990, p. 64) 
utilizados para classifi car literaturas e cenas de obras de fi cção cientí-
fi ca foram por nós apropriados, para analisar as respostas dos alunos 
nos questionários e nas falas deles durante a roda de conversa. Porém, 
empregamos tais elementos para verifi car o pensamento/entendimento 
dos alunos sobre fi cção científi ca e procurar indícios que a proposta de 
apresentar fi lmes de fi cção científi ca pode contribuir para despertar o 
interesse dos alunos por assuntos científi cos.
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7.3 Discussão e resultados
Como referido, os resultados abordam a experiência obtida com 

uma turma do 9º ano de ensino fundamental, conforme se segue.
Ao chamar os alunos para a sala de vídeo, proporcionarmos a eles 

algumas horas fora da sala de aula. Com isso, notamos que a maioria deles 
fi cou animada, talvez por curiosidade em relação ao conteúdo do fi lme 
sugerido e pelo desejo de sair da mesmice da sala de aula. Identifi camos 
na reação positiva dos alunos aquilo que Skinner propõe na teoria do 
Behaviorismo, ou seja, que a aprendizagem pode ser mais efi caz através 
de estímulos (SKINNER, 2014, p. 82).

Durante a exibição do fi lme, observamos que os alunos demons-
traram muito interesse, concentrados e atônitos com algumas cenas do 
fi lme, principalmente com as cenas onde o personagem principal sofre 
preconceito devido ao fato de ser albino. Quando os alunos provavelmente 
se conscientizaram desse fato ocorrido no fi lme, o associaram a fatos ocor-
ridos em suas vidas e, a partir do momento que eles conseguiram refl etir 
sobre uma possível solução para a questão levantada pela obra fi ccionista, 
eles tomaram assim consciência crítica sobre as situações. Então, eles se 
reconheceram no mundo fi ccional e no mundo real. Segundo Damo,

Nesse sentido, a formação de uma consciência crítica 
coletiva é a condição fundamental para a transforma-
ção, ou seja, a base de sustentação para a produção de 
uma nova organização social onde não se negue aos se-
res humanos a sua razão de existir: a busca constante 
do vir-a-ser, ou o ser-mais (DAMO et al, 2011, p. 55).

Além disso, os alunos fi caram interessados particularmente por 
três cenas do fi lme. A primeira, que mostra a mãe do personagem ainda 
grávida, que depois foi atingida por um raio e faleceu, não sem antes dar 
a luz o fi lho. A segunda cena, dentro de um refeitório, onde o personagem 
atraía as colheres após atritar uma colher com os dedos. A terceira cena 
mostrava o personagem tocando ao mesmo tempo um animal baleado e 
o autor do disparo, fazendo com que esse sentisse o animal se agonizan-
do. Ressaltamos que durante essa terceira cena, a reação dos alunos foi 
mais intensa do que durante as outras duas cenas. O chamado “Sense of 
wonder” realmente prende a atenção do espectador, o qual faz o extraor-
dinário ser o elemento central da obra. Segundo Causo,

Esse Sense of wonder pressupõe a presença de um 
fato extraordinário interpenetrando a consciência 
do real e do cotidiano, causando, em alguma medida, o 
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choque, entre o que a consciência admite como parte 
de sua experiência imediata, e esse algo novo que vem 
desafi ar a experiência (CAUSO, 2003, p. 78).

Depois dos alunos terem respondido ao questionário referente ao 
fi lme, deu-se início a conversa em roda. Primeiramente, solicitou-se que 
um aluno da turma pudesse contar resumidamente o fi lme para os de-
mais e, principalmente, para alguns que não assistiram ao fi lme. Depois, 
perguntou-se aos alunos o que eles entendiam sobre raio e se o mesmo 
poderia matar um ser humano, se isso dependia da distância do raio ou 
de onde ele caía na terra ou mesmo se dependia da intensidade do raio, 
fazendo ponte com a cena do fi lme em que a mãe do personagem prin-
cipal é atingida por um raio. Nisso, um dos alunos, estimulado por essas 
questões, citou um caso verídico ocorrido na comunidade em que mora, 
onde um homem fora atingido por um raio e morreu.

Após esse início de conversa com os alunos, foi realizada uma de-
monstração de um processo de eletrização, utilizando para isso materiais 
de baixo custo (uma régua de metal, uma régua de plástico e, pequenos 
pedaços de papel). Depois de atritar a régua de plástico nos dedos, a mes-
ma atraiu os pedaços de papel, e os alunos foram questionados sobre o 
ocorrido. Alguns responderam ser devido à força eletromagnética. Ao 
atritar a régua de metal, lembrando assim a cena do fi lme em que o perso-
nagem principal atritava a colher com seus dedos, notou-se que a mesma 
régua não atraiu os pedaços de papel. Isso também foi questionado aos 
alunos, levando eles a refl etirem sobre a diferença de materiais e como 
isso pode infl uenciar na passagem dos elétrons, bem como um material 
pode ser condutor, isolante etc.

Outros pontos levantados pelos alunos durante a roda de conversa 
foram: a questão de o personagem ser inteligente demais; ter um Q.I. (Quo-
ciente de Inteligência) muito acima da média; como o personagem conse-
guiu memorizar tantos livros; sobre o porquê do medo do personagem de 
temporais; como ele conseguia ler os pensamentos das pessoas; e como se 
desintegrou no fi nal do fi lme (aqui outro “Sense of wonder” presente na 
obra fi ccional). Por conta do tempo da aula, partes dessas dúvidas foram 
respondidas, deixando bem claro para os alunos que alguns episódios do 
fi lme não são verídicos, pois se tratava de uma obra de fi cção.

Ao convidarmos os alunos para uma conversa em roda em que eles 
se expressaram, refl etindo sobre o que sabiam e/ou já tinham vivencia-
do, identifi camos nessa ação o que Ausubel coloca: “o fator isolado mais 
importante que infl uencia o aprendizado é aquilo que o aprendiz já co-
nhece” (MASINI, 2006, p. 27).
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Numeramos a quantidade de alunos que respondeu a cada pergunta 
de acordo com a Tabela 1, e analisamos tais respostas utilizando con-
ceitos de análise literária e de semiótica. Nessa tabela, apresentamos o 
quantitativo de questionário e questões respondidas pelos alunos do 9º 
ano do Ensino Fundamental.

Tabela 1: Número de alunos que responderam às questões

Alunos que responderam 
ao questionário

Alunos que responderam 
a todas as questões

Alunos que 
responderam somente às 

questões 1 e 2

16 1 05

Para a análise qualitativa das respostas, todas elas foram lidas e, a 
seguir, interpretadas conforme abaixo.

7.3.1 Alunos que responderam a primeira questão: “O que você 
achou do fi lme? Comente sua resposta”

Dois alunos responderam não ter gostado; dois acharam “mais ou 
menos” e os demais gostaram e acharam o fi lme interessante. Dos alunos 
que não gostaram, um justifi cou sua resposta alegando que o personagem 
principal era albino. O outro respondeu não ter entendido o fi lme, prova-
velmente se referindo aos poderes do personagem. Dos alunos que respon-
deram “mais ou menos”, um não comentou e o outro parece não gostar de 
fi lmes desse gênero ao colocar “não sou chegado em fi lmes como estes”.

Quanto aos alunos que gostaram ou acharam interessante o fi lme, 
quatro não comentaram. Dos que comentaram, um aluno achou o fi lme 
criativo, outro fez referência ao conteúdo de energia elétrica e seis alunos 
se identifi caram com uma situação de bullying, como no exemplo a seguir:

“Bom e interessante. Porque o fi lme retrata a vida 
de um jovem bem mais evoluído que os outros seres 
humanos e ele era excluído por isso e ele foi em busca 
da sua história e tentou viver aqui... Queria isso foi 
interessante.”

Podemos identifi car na resposta desse aluno um dos elementos 
emulativos que compõem uma obra de fi cção científi ca, proposto por 
Piassi e Pietrocolla:

[Extraordinário]: Elemento contrafactual construído 
e considerado (ou não) como extraordinário em rela-
ção à percepção do leitor implícito. Animais falantes 
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são extraordinários, mas barulhos no vácuo do espaço 
não o são quando o discurso da obra os assume como 
algo comum, esperado pelo espectador (PIASSI; PIE-
TROCOLA, 2009, p. 530).

Assim, o trecho “um jovem bem mais evoluído que os outros seres 
humanos” da resposta do aluno pode ser visto como um elemento Ex-
traordinário. Já no trecho “e ele era excluído por isso e ele foi em busca da 
sua história e tentou viver aqui... Queria isso e foi interessante” da mes-
ma resposta do aluno, pode-se notar como a Ficção Científi ca associada 
a fatos sociais desperta sentimentos. Também é notável nesse trecho o 
compadecimento do aluno. Supomos que ele tenha tido uma experiência 
direta com exclusão, ou bullying, identifi cando aqui elementos qualia 
inefáveis, um termo usado na fi losofi a que defi ne as qualidades subje-
tivas das experiências mentais conscientes, isto é, que “não podem ser 
comunicados ou apreendidos por outros meios diferentes da experiência 
direta” (DENNETTE, 1985, p. 85).

7.3.2 Alunos que responderam a segunda questão: “A 
personagem do fi lme é um adolescente. Você se identifi cou 
com ele ou com situações vividas por ele? Se sim, comente 
e dê exemplos”

Oito alunos responderam “não”, sendo que apenas três comentaram 
o motivo. Um colocou que passou pela experiência de bullying e dois ou-
tros se compadeceram pela situação vivida pelo personagem do fi lme.

Oito alunos responderam “sim”, sendo que dois fi zeram comentários 
fora do contexto da pergunta. Das respostas comentadas pelos outros 
seis alunos, quatro deles parecem ter se identifi cado com a situação de 
bullying ou se sentiram isolados dos demais colegas. Outro aluno, ao res-
ponder “porque ele sofre bullying e é muito triste e emocionante”, dá-nos 
a impressão de que ele se colocou no papel do personagem. Outro aluno 
comentou sobre o preconceito de uma forma geral ao responder: “há um 
pouco porque hoje em dia todos nós sofremos preconceitos com alguma 
coisa ou com sua própria cor, não importa se é branco, preto, grande ou 
pequeno infelizmente nós sofremos bullying neste mundo”.

Também podemos analisar as respostas e comentários dos alunos, 
a partir de outros elementos emulativos citados por Piassi e Pietrocolla 
(2009, p.525-540): “[+científi co] [+real] [+possível] [+conexo] [-sobrenatu-
ral] [-inusitado]”, conforme se segue para um aluno que respondeu sim e 
outro que respondeu não a segunda questão do questionário.
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No comentário do Aluno 5 (“porque ele sofre bullying e é muito 
triste e emocionante”), que respondeu “sim”à questão, identifi camos uma 
resposta mais próxima da realidade, mais próxima do possível, pois todos 
nós um dia já sofremos ou poderemos sofrer bullyng, temos então os ele-
mentos emulativos [+real] e [+possível].

Já no comentário de um dos alunos que responderam “não”à questão, 
esse ao colocar “Achei muita covardia que fi zerão [sic] com ele, pois ele 
sofreu muitos preconceitos por ele ter nascido um pouco diferente da 
sociedade ter nascido mais branco, sem pelos.”, identifi camos o elemento 
emulativo [+real] “ele sofreu muitos preconceitos por ele ter nascido um 
pouco diferente da sociedade”, e o elemento [+científi co] “ter nascido 
mais branco, sem pelos”.

7.3.3 Alunos que responderam à terceira questão: “No fi lme, 
há uma cena dentro do refeitório da escola onde o personagem 
principal esfrega uma colher com os dedos, e depois essa 
colher atrai diversos objetos. Como você explicaria tudo isso?”

Onze alunos responderam à terceira questão. Notamos nessas 
respostas tentativas de explicações a partir: do magnetismo (três res-
postas); da combinação magnetismo com eletricidade (duas respostas); 
da energia elétrica (duas respostas); do conceito geral de energia (uma 
resposta); dos conceitos de eletrostática e de cargas elétricas de sinais 
opostos que se atraem (duas respostas); e de uma causa biológica (uma 
resposta).

Analisando essa resposta de causa biológica, identifi camos elemen-
tos anômalos, que, segundo Piassi e Pietrocolla (2009, pp. 525-540) são 
[+científi co], [+extraordinário] e [+inusitado]. Na resposta “ele tem uma 
doença que ele puxa a energia”, temos [+ científi co] “ele tem uma doença” 
e [extraordinário/inusitado] “doença que ele puxa energia”.

Além dessa análise de identifi cação por elementos que compõe 
uma obra fi ccionista nas repostas dos alunos, averiguamos também nas 
respostas que os alunos tinham conceitos físicos sobre eletrostática, 
magnetismo e eletromagnetismo não bem defi nidos, confundindo al-
guns conceitos com outros. “Porque a colher fi cou eletrizada e fez com 
que as outras colheres negativas se grudassem na colher positiva”, res-
posta de um aluno. “Isso aconteceu por causa da eletrostática, que tem as 
cargas elétricas positivas e negativas que atraem os objetos que contem 
eletricidade”, respondeu outro aluno. Por conta disso, uma proposta de 
ensino para complementar as aulas dadas pelo professor da turma foi 
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apresentada a ele. O professor concordou com a proposta, destacando 
dois pontos positivos: o primeiro, os alunos estariam relembrando o con-
teúdo já ensinado; o segundo, a proposta seria mais dinâmica e enrique-
cedora. Marcou-se então com o professor um dia para que essa proposta 
fosse colocada em prática numa aula de 50 minutos de duração.

7.4 Detalhamento da proposta de ensino complementar
• Número de aulas proposto uma aula de 50 minutos.

• Recursos utilizados: quadro, giz, computador e internet para 
acessar sites contendo os simuladores “Balão e eletrostática” 
(<https://phet.colorado.edu/sims/html/balloons-and-statielec-
tricity/latest/balloons-and-static-electricity_pt_BR.html>)  e 
“Eletrização por atrito”  (<https://phet.colorado.edu/sims/html/
johntravoltage/latest/johntravoltage_pt_BR.html>)

• Sequência didática em dois momentos:

• Primeiro momento: uso de simuladores. Fará acesso à internet 
para mostrar aos alunos o funcionamento dos simuladores, o 
primeiro simulador mostra como um balão pode ser carregado 
ao ser friccionado numa blusa de lã ou cabelo. O segundo simula-
dor mostra a fi gura de um homem (uma caricatura do ator John 
Travolta) em que um dos pés pode ser movido pelo aluno com o 
mouse, friccionando-o contra um tapete e, logo depois, movendo 
um dos braços da fi gura em direção à maçaneta da porta, quan-
do ocorre a descarga elétrica. Com o uso desses simuladores, 
tem-se como objetivo despertar nos alunos a curiosidade pela 
movimentação dos elétrons, bem como a passagem da corrente 
elétrica pelo corpo.

• Segundo momento: as explicações. Se necessário, usando quadro 
e giz, o professor irá explicar o que é eletrostática e os processos 
de eletrização de corpos. Além disso, fará associações desses con-
teúdos ao cotidiano dos alunos, como: as nuvens de tempestade 
que são constituídas por partículas d’água e gelo, e uma das cau-
sas de sua eletrização é o atrito entre essas partículas e por fi m, 
será dada uma explicação de forma sucinta sobre o conceito de 
magnetismo e também sua aplicação no cotidiano.

Assim, com essa proposta em mãos, a aula foi desenvolvida, com 
algumas alterações, conforme se segue.
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Foram levados para a execução da aula os seguintes recursos:

• Um notebook;

• Projetor de imagem (material da escola);

• Material de conteúdo feito em Power Point;

• Vídeo didático “Eletrização por atrito e indução” (SALES, D. et al.);

• Canudinhos de plástico de refrigerante, um copo de plástico, uma 
borracha, agulha, papel, tampinha de uma lata de massa de tomate 
colada num canudinho plástico;

• Uma garrafa plástica cheia de água, contendo materiais ferromag-
néticos (pregos pequenos);

• Um ímã;

• Simuladores “Balões e eletricidade estática” e “Johntravoltagem” 
(PHET).

Iniciou-se a aula usando o material montado em Power Point, em 
que se descreveu de maneira clara e simples o que é eletricidade, mag-
netismo, eletrostática, ímãs, eletrização por atrito e por contato, enfi m, 
diferenciando eletricidade de magnetismo.

Durante o assunto magnetismo, o membro do projeto de extensão 
pegou a garrafa cheia de água contendo materiais magnéticos (pregos 
pequenos) e aproximou o ímã fazendo um movimento na vertical de bai-
xo para cima, de modo que os pregos se deslocaram do fundo da garrafa e 
foram até quase a borda. Apesar de ser uma demonstração simples de um 
fenômeno natural, os alunos fi caram curiosos. Isso permitiu que fosse 
explicado para eles que a interação ímã versus ferromagnetos é tão forte 
que mesmo o plástico da garrafa e a água não conseguem intervir.

Sobre os assuntos de eletrização por atração por atrito e atração por 
contato, foi realizado o experimento, montando-se uma base comum com 
o copo de plástico de boca para baixo e uma borracha com uma agulha 
cravada sobre o topo do copo. Pegou-se um dos canudinhos de plástico 
de refrigerante, dobrou-o uma vez no meio de forma a deixá-lo em “V” e 
equilibrou-o na ponta da agulha. O outro canudinho foi friccionado num 
papel. Ao aproximar esse canudinho friccionado para perto do outro, que 
não fora friccionado e que estava estático sobre a ponta da agulha, o mes-
mo começou a ser atraído pelo canudinho que fora friccionado. 

Verifi cou-se então a atração por indução de dipolos no canudinho 
não carregado, relembrando os alunos da cena do fi lme “Energia Pura”, 
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em que o personagem fricciona nos dedos uma colher e atrai as outras 
colheres. Após essa demonstração, pegamos o canudinho que fora 
friccionado e o passamos na tampinha de massa de tomate de forma 
que ocorresse o contato entre eles. Aproximou-se então a tampinha de 
massa de tomate ao canudinho em “V”, segurando-a pelo canudinho de 
plástico que estava acoplado a ela, para não ter o contato da mão com 
ela, evitando o seu descarregamento. Com isso, a tampinha atraiu o 
canudinho em “V” que estava na ponta da agulha. Foi, então, explicada 
a “atração por contato” para os alunos. Depois, friccionou-se os dois 
canudinhos num papel, e ambos se repeliram. Foram abordadas nesse 
momento cargas elétricas, cargas de mesmo sinal que se repelem e de 
sinais opostos que se atraem.

Após esses experimentos simples que levamos, fi cou evidente que 
as teorias da Física não estavam claras ainda para os alunos. John Locke 
descreve a mente humana como uma “tabula rasa”(MARTINS, 1999, p. 
36), uma ardósia em branco, o que não foi o nosso caso, pois fi zemos com 
que os alunos associassem todo o conteúdo proposto nesse trabalho com 
o seu cotidiano, e assim, por meio da experiência, do empirismo, (o que 
fi zemos questão de utilizar), eles puderam assimilar as ideias.

A seguir, foram apresentados aos alunos applets “Balões e eletrici-
dade estática” e “Johntravoltagem”. Os alunos demonstraram interesse, e 
pareciam ter entendido a questão de elétrons se moverem de um corpo a 
outro quando são atritados. Notou-se motivação e interesse do professor 
pelo site e pelos simuladores.

Para fi nalizar a aula, foram feitas algumas perguntas para os alunos 
sobre magnetismo, eletricidade, eletrostática, cargas, e foram obtidas 
respostas claras (outputs), demonstrando que a maioria dos alunos en-
tendeu cada assunto que foi abordado (process) e a diferença entre eles, 
e principalmente que a cena do fi lme, onde a personagem atrai colheres 
após friccionar com os dedos uma colher, não é verdadeira (process/fee-
ling), os alunos puderam verifi car isso, através das demonstrações, dos 
simuladores e da teoria ensinada (inputs).

Segundo Caixeta (2005, p.42), uma relação entre certos estímulos 
sensoriais (inputs), certos comportamentos e outros estados mentais 
(outputs), a qual constitui um estado funcional de aprendizagem. Com 
essa teoria da mente, Funcionalismo, associada à teoria de Inteligência 
Artifi cial (RÉGIS, 2006, pp. 139-144), passamos a observar o comporta-
mento/aprendizagem dos alunos durante todo o trabalho.

Para um melhor entendimento do leitor, esclarecemos alguns aspec-
tos da teoria Funcionalista. Inputs,referem-se ao que os alunos escutam 
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e observam do que o professor fala, explica, e escreve na sala de aula. Já 
o Process, é um conceito importante, o qual difere o ser humano de uma 
máquina (computador). Para que tal processo seja realizado de maneira 
proveitosa, acreditamos que o conhecimento/conteúdo, aplicado aos alu-
nos, precisa despertar neles algum tipo de sentimento (feeling), que varia 
de pessoa para pessoa. Isso gerará um impulso para que o professor tenha 
uma resposta (output), que pode ser o que era esperado ou não.

Foi perceptível em nosso trabalho que a exibição do fi lme somada 
às explicações dos conteúdos científi cos potencializou a sequência inpu-
t-process-output,que fundamenta o Funcionalismo (CAIXETA, 2005, 
p.42). Ao incluir o feeling, observamos: input-process/feeling-output.

7.5 Considerações fi nais
Ao exibir o filme de ficção científica “Energia Pura” numa turma 

de alunos do ensino fundamental de uma escola pública, pudemos 
observar que os alunos se identificaram com a história do filme, pos-
sivelmente porque na história há cenas de bullying, algo que faz parte 
do cotidiano do grupo discente participante. Também, com a exibição 
desse filme, pudemos inferir que os alunos tinham dúvidas sobre o 
processo fenomenológico de um relâmpago, raio, trovão e a diferen-
ça entre eles, evidenciando-se pouca compreensão sobre o processo 
de eletrização por atrito, sobre a natureza dos materiais e como isso 
pode influenciar quando se atrita um material no outro. Após essas 
constatações, uma aula de ensino complementar –fazendo uso de 
demonstrações empíricas, de apples e de exposição de conteúdos –
possibilitou que a maioria dos alunos tivesse suas dúvidas sanadas e 
também despertou o interesse no professor por simuladores, vídeos e 
experimentos utilizados.

Sem dúvidas, podemos afi rmar que aprendemos muito com este 
trabalho, principalmente com os alunos, analisando suas respostas, suas 
falas e seus questionamentos durante os nossos encontros. Verifi camos, 
em especial, o quanto a diversidade cultural e a bagagem de ensino/vi-
vência que cada aluno traz podem nos ensinar.

Isso tudo nos permite dizer o quão importante são as parcerias 
entre a universidade e a escola básica por meio de programas de exten-
são, pois elas contribuem muito para, por exemplo, conhecer de perto 
a realidade escolar, propor e desenvolver atividades diferenciadas de 
ensino, que possam somar àquelas já presentes na escola, e atualizar os 
currículos dos cursos de licenciaturas das universidades. Contudo, essas 
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contribuições somente serão incorporadas nessas instituições de ensino 
se, periodicamente, a parceria entre elas for reforçada e com ações de 
longo prazo. Ações esporádicas tendem a não causar efeitos desejáveis 
e permanentes, seja na escola, por meio da mudança das práticas do pro-
fessor, seja na universidade, por meio da atualização dos currículos, em 
especial, na parte que compõem os conteúdos de formação específi ca de 
professor para a escola básica.

Nesse sentido, já vislumbramos algumas mudanças. A ideia de levar 
para a escola básica fi lmes de fi cção científi ca dentro de uma proposta 
de extensão universitária surgiu a partir de uma alteração da ementa de 
uma disciplina do curso de licenciatura em Física da UFSJ, em 2015, com 
a introdução de tópicos sobre discussão e planejamento de aulas utilizan-
do fi lmes como recurso didático para o ensino de conteúdos de física. E 
que, após a ação de extensão realizada na escola parceira, os resultados 
foram levados para a sala de aula dessa disciplina, no primeiro semestre 
de 2017, visando apresentar aos licenciandos exemplos concretos de 
propostas inovadoras de ensino que foram realizadas na escola básica, 
ou seja, fontes inspiradoras para que esses próprios discentes pudessem 
planejar suas próprias aulas usando fi lmes de fi cção científi ca como ta-
refas a cumprirem na disciplina “Prática de Ensino: Instrumentação para 
o Ensino de Física”.
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Botelho Alves, bem como a Escola Estadual Amélia Passos, a parceria 
para a realização do projeto de extensão universitária; e à SESu/MEC o 
apoio fi nanceiro (Edital PROEXT 2016).
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8. A EDUCOMUNICAÇÃO COMO UM CAMPO 
DE INTERVENÇÃO SOCIAL – A PROMOÇÃO 
DE ESPAÇOS DE MEDIAÇÃO NA ESCOLA 
JOÃO PIO

Filomena Maria Avelina Bomfi m

Ana Claudia Silva Lima

Este capítulo pretende apresentar o processo de implantação de 
práticas educomunicativas na Escola Municipal João Pio, localizada 
no bairro Águas Santas, na região rural do município de Tiradentes, 
em Minas Gerais.

A proposta desenvolvida nos últimos dois anos e coordenada pela 
professora Filomena Bomfi m, constitui uma iniciativa que visa a inser-
ção de práticas educomunicativas na Escola Municipal João Pio, a fi m 
de estimular o desenvolvimento do aparato crítico-apreciativo dos in-
fantes em relação ao ambiente e, adicionalmente, observar e fomentar 
sua percepção acerca do espaço em que residem.

O projeto idealizado para o Programa de Extensão PsicoEducar: 
interdisciplinaridade a favor da promoção da saúde e da Educação 
em escolas públicas da Microrregião de São João del-Rei - MG tam-
bém está vinculado às pesquisas do Grupo de Estudos & Pesquisas em 
Educomunicação (certificado no CNPq), constituindo ainda objeto de 
pesquisa de mestrado no Programa Pós-Graduação Interdisciplinar 
em Artes, Urbanidades e Sustentabilidade, ambos da Universidade 
Federal de São João del-Rei (UFSJ).

8.1 A educomunicação – um campo de intervenção social
A Educomunicação possui suas raízes atreladas a um fenômeno 

que era comumente chamado de leitura crítica da mídia, manifestando 
assim um esforço da educação não-formal para se precaver dos efeitos 
negativos que os meios de comunicação e as novas tecnologias exerciam 
sobre o público infanto-juvenil.

Assim, com base no pensamento de Paulo Freire (1921-1997) te-
mos que:

[...] A leitura crítica da mídia em Freire é uma forma 
de se conscientizar sobre as formas de expressão 
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e discursos que emergem dentro e fora da escola. 
Conscientes na leitura dos textos e imagens que 
recebem (e dos contextos a partir dos quais são 
elaborados), educandos e educadores serão capazes 
de questioná-los e reconsiderá-los de maneira mui-
to mais consciente e autônoma. (Pinheiro, 2015, 
p.25281)

Entretanto, esse conceito constitui o refl exo de uma ideia equivo-
cada e por muito tempo difundida, inclusive na atualidade, restringin-
do a compreensão de tais estudos aos meios de comunicação de massa. 
Dessa forma, não a consideramos apenas como um campo de conheci-
mento mensurável por técnicas ou tecnologias, apresentadas em diver-
sas modalidades por mídias alternativas e por meio de comunicação 
em geral. Mas como práticas educomunicativas constituintes de um 
fenômeno que coloca em ação uma pedagogia que se utiliza dos meios 
comunicativos (sejam eles tradicionais ou alternativos) para promover 
e incitar a refl exão.

Dessa forma, o objetivo dessa estratégia é possibilitar o amadure-
cimento do aparato crítico-apreciativo dos indivíduos, ou seja, sua ca-
pacidade de avaliar a propriedade e/ou a adequação dos conteúdos dos 
produtos midiáticos em oferta, tendo em vista sua realidade imediata. 
(BOMFIM, 2017, p. 154). Portanto, a Educomunicação surge como um 
campo de conhecimento capaz de viabilizar a utilização de métodos 
e procedimentos que desenvolvam a consciência crítica e a capacida-
de comunicativa do educando. Concomitantemente, acredita-se que 
nesse processo, as especificidades socioculturais do ambiente em que 
as práticas serão inseridas, precisam ser consideradas, sendo que as 
novas tecnologias podem se estabelecer como uma ferramenta a ser 
utilizada, caso atendam às necessidades comunicacionais naquele 
contexto.

A Educomunicação, portanto, pode ser compreendida como uma 
nova proposta de analisar e revisar os padrões teóricos e práticos pelos 
quais a comunicação acontece mediada por práticas e projetos planeja-
dos de maneira colaborativa; busca-se assim promover o intercâmbio de 
saberes entre os indivíduos, por meio do agir comunicativo, a fi m de des-
pertar “sujeitos sociais e políticos preocupados com o reconhecimento 
prático, no cotidiano da vida social, do direito universal à expressão e à 
comunicação” (SOARES, 2014, p. 24). Isso quer dizer que a educomunica-
ção deve ser compreendida, por meio de seu viés subversivo, que busca 
complementar e provocar o diálogo entre os campos da comunicação e da 
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educação, com o objetivo de rever padrões teóricos e práticos que possibi-
litem o amadurecimento do caráter crítico-apreciativo dos indivíduos, de 
modo que alcancem a autonomia, bem como a capacidade de interferir no 
ambiente em que vivem. Assim, as práticas educomunicativas podem ser 
concebidas com uma estratégia de valorização da noção de comunidade, 
viabilizando, dessa forma, a formação de ecossistemas comunicativos, 
ou seja, ambientes onde, segundo Soares (2000), as relações humanas 
são priorizadas e consequentemente, as ações educativas tendem a fa-
vorecer essa premissa, reduzindo assim os possíveis ruídos no processo 
comunicacional.

Ao propor a aproximação dos dois campos (Educação e Comunicação), 
a Educomunicação sustenta a desvinculação com o modelo tradicional 
escolar verticalizado e defende, através da horizontalidade no processo 
ensino-aprendizagem, uma maior interferência e comprometimento dos 
atores envolvidos na produção do conhecimento. Na verdade, o educa-
dor brasileiro Paulo Freire já alertava para a problematização da escola 
tradicional e apontava para a necessidade de transformação da ‘cara da 
escola’, demonstrando a importância do rompimento com a metodologia 
ortodoxa. Segundo ele a “escola que expulsa os alunos, que reproduz as 
marcas de autoritarismo deste país, nas relações dos educadores com os 
alunos, que tem bloqueado a entrada dos pais e da comunidade na escola, 
não tem a ‘cara’ de que se possa gostar e manter.” (2005, p. 96)

8.2 Os espaços de aprendizagem
A importância da Educomunicação, na atualidade, sustenta-se no 

trânsito paradigmático provocado pelo constante processo de mutações 
relativas ao mundo da educação, da cultura e das relações sociais. Tal rea-
lidade pode ser observada porque os métodos habituais da escola conven-
cional não são mais aplicáveis nesse novo cenário, no qual a concepção 
de que o espaço possui um papel fundamental no processo ensino-apren-
dizagem, vem ganhando força. De acordo com Rui Canário, “a superação 
das modalidades históricas (e naturalizadas) da organização escolar é 
indispensável num processo de contextualização da ação educativa, na 
medida em que só essa superação poderá permitir construir respostas 
adequadas à diversidade” (2007, p. 86).

Dentre as críticas que perpassam a problemática escolar, a questão 
do espaço e do modo de utilização deste espaço possui um papel funda-
mental para a constituição desta pesquisa. Isto porque, como explica 
Mayumi Souza Lima:
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[…] as construções (das escolas) podiam se destinar 
tanto a crianças, a sacos de feijão ou a carros, pois são 
apenas áreas cobertas, com fechamento e piso. (Pois) 
os seres humanos perderam não apenas a sua capa-
cidade única de dar sentido às coisas, mas também 
perderam o instinto primário de todos os animais 
adultos de buscar o ambiente mais favorável para 
o desenvolvimento dos seres jovens de sua espécie 
(LIMA, 1989, p.11, grifo nosso).

Ou seja, para Lima, todo espaço que possibilite e estimule positi-
vamente, o desenvolvimento e as experiências do viver, do conviver, 
do pensar e do agir, consequente, é um espaço educativo. No entanto, 
segundo ela, o espaço não é essencialmente educativo, uma vez que, a 
condição que pode investi-lo de tal propriedade, é a forma de apropria-
ção que se faz dele. Assim sendo, a organização desses espaços não pode 
se limitar a especialistas, já que deve ser adequada ao cotidiano de toda 
a comunidade escolar.

O espaço da escola é material pedagógico e lúdico 
riquíssimo para a população, professores e crianças 
e que será por eles transformado intencionalmente. 
Essa transformação não é só uma questão de projeto 
arquitetural, limitada à ação do arquiteto, mas é, 
sobretudo, a transformação do modo de pensar o es-
paço/ serviço educativo como o local da propriedade 
coletiva, pública e, por isso, de sua apropriação dinâ-
mica a cada novo grupo que entra na escola, reelabo-
rando a história da sua produção e de seus produtores 
(LIMA, 1989, p. 102).

A concepção defendida por Lima, de que todo espaço possui poten-
cial educativo e que a apropriação deste espaço é a mola propulsora para 
despertar esse potencial, perpassa os estudos de Henri Lefebvre (1991) 
revisitados por David Harvey (2008) relacionados à questão do espaço. 
Nesse panorama, o conceito básico de espaço se sustenta na compreen-
são de que o direito ao espaço público e à apropriação são inerentes ao 
ser humano.

O direito à cidade (e à escola) não é apenas um direi-
to condicional de acesso àquilo que já existe, sim um 
direito ativo de fazer a cidade (e à escola) diferente, 
de formá-la mais de acordo com nossas necessidades 
coletivas, defi nir uma maneira alternativa de simples-
mente ser humano. Se nosso mundo urbano (e escolar) 
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foi imaginado e feito, então ele pode ser re-imaginado 
e refeito. (HARVEY, 2008, p. 49, grifo nosso)

Tendo como foco norteador a contribuição do pensador brasileiro, 
Milton Santos (2009), de que o problema teórico e prático na contem-
poraneidade é o de reconstruir espaços, para que não sejam veículos de 
desigualdades, percebe-se que os ecossistemas comunicativos igual-
mente se comprometem com a quebra do paradigma educacional orto-
doxo. Para tanto, podem promover a noção do espaço escolar como um 
ambiente comprometido com a melhoria do caráter crítico-apreciativo 
da comunidade envolvida no processo ensino-aprendizagem nas insti-
tuições de ensino. Segundo Santos,

[…] será preciso criar novos mecanismos que rever-
tam as tendências herdadas do modo de produção 
precedente (da escola separada da cidade, da vida) e 
inventar outros objetos geográfi cos (outros tempos
-espaços), dotados de fi nalidade em consonância com 
o novo modo (de educar integralmente) e destinados, 
sobretudo, a ajudar a liberação do homem e não a sua 
dominação (SANTOS, 2009, p. 82, grifo nosso).

O ecossistema comunicativo pode ser compreendido como um fa-
cilitador para a consolidação da sustentabilidade social em ambientes 
escolares, tendo como base, a concepção de sustentabilidade social 
defendida por Jorge (2015, p. 15), “que engloba os direitos humanos, 
direitos do trabalho, a coesão social, o bem-estar, a segurança, a aces-
sibilidade, sensibilidades religiosas e culturais e a equidade, sem assim 
descurar do respeito pelo meio ambiente”.

O empoderamento privilegiado nos ecossistemas comunicativos 
pode se manifestar na oferta de mecanismos que possibilitem a supera-
ção do senso comum, em vista do amadurecimento crítico-apreciativo 
dos cidadãos. Segundo Dowbor,

O desenvolvimento moderno necessita cada vez mais 
de pessoas informadas sobre a realidade onde vivem 
e trabalham. Não basta ter estudado quem foi D. 
João VI, se não conhecemos a origem ou as tradições 
culturais que constituíram a nossa cidade, os seus po-
tenciais econômicos, os desafi os ambientais, o acerto 
ou irracionalidade da sua organização territorial, os 
seus desequilíbrios sociais. Pessoas desinformadas 
não participam, e sem participação não há desen-
volvimento. O envolvimento mais construtivo do 
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cidadão se dá no nível da sua própria cidade e dos seus 
entornos, na região onde cresceu, ao articular-se com 
pessoas que conhece diretamente e instituições con-
cretas que fazem parte do seu cotidiano. Trata-se de 
fechar a imensa brecha entre o conhecimento formal 
curricular e o mundo onde cada pessoa se desenvolve 
(2006, p. 1)

Pautados nesta concepção, procuramos amadurecer a relação das 
crianças com o bairro Águas Santas e com o entorno da escola. E desse 
modo, provocar o conhecimento a partir de fatos e cenários comuns a 
eles.

No ano de 1973, a UNESCO a partir do Relatório Aprender a Ser, de 
Edgar Faure, reconheceu a importância de se compreender a necessida-
de de uma comunidade envolvida no processo educacional, se tornando 
uma sociedade educativa.

Se aprender é ação de toda uma vida, tanto na sua 
duração como na sua diversidade, assim como de toda 
uma sociedade, no que concerne quer às suas fontes 
educativas, quer às sociais e econômicas, então, é 
preciso ir ainda mais além, na revisão necessária 
dos sistemas educativos e pensar na criação duma 
sociedade educativa. Esta é a verdadeira dimensão do 
desafi o educativo do futuro (FAURE, 1973, p. 34)

Diante dos argumentos apresentados, a concepção de espaço dentro 
do cenário da escola, fi rma-se como um elo de mediação para o processo 
de ensino-aprendizagem, a fi m de estabelecer e/ou viabilizar a formação 
de ecossistemas comunicativos, sendo este o desafi o educomunicativo 
mais importante na Escola João Pio.

É justamente nesta proposta que a possibilidade de inserção de prá-
ticas educomunicativas se instaura, ou seja, na tentativa de romper com 
o desafi o de estabelecer por meio de campos de mediação uma sociedade 
educativa que possa interagir e se apropriar dos espaços, a fi m de possi-
bilitar e fomentar o amadurecimento do caráter crítico-apreciativo dos 
cidadãos, além de romper com os paradigmas tradicionais relacionados 
ao processo ensino-aprendizagem.

8.3 O Projeto Fonte na Escola Municipal João Pio
Localizada no bairro Águas Santas, na região rural do município 

de Tiradentes, em Minas Gerais, a Escola Municipal João Pio, fundada 
no ano de 1996,consiste em um ambiente que oferece ensino regular 



145
A EDUCOMUNICAÇÃO COMO UM CAMPO DE INTERVENÇÃO SOCIAL – 

A PROMOÇÃO DE ESPAÇOS DE MEDIAÇÃO NA ESCOLA JOÃO PIO

de 1º ao 5º anos e educação infantil para crianças de 4 e 5 anos, pro-
movendo a alfabetização e atenção primária em um período entre às 
7 h e 11h30 min.

Em 2014, a escola passou por um momento de transição, quando 
aderiu a um novo método educacional, batizado como Projeto Fonte. A 
partir do projeto pedagógico implantado, cuja proposta de aprendizagem 
era fundamentada em metodologias de projetos, a escola passou a traba-
lhar em período integral de 7h às 16h.

O projeto pedagógico Fonte, da Escola Municipal João Pio, foi um 
dos mais de duzentos projetos considerados inovadores implantados no 
Brasil pelo professor José Pacheco, um dos fundadores da famosa Escola 
da Ponte1 e consultor em educação, atualmente residente em São Paulo. 
Segundo a educadora Maria do Carmo, que há 21 anos trabalha na Escola 
Municipal João Pio, “a mudança para o projeto, a princípio foi um susto, 
um monte de sensações misturadas de medo, insegurança, curiosidade, 
felicidade em poder experimentar e arriscar uma nova proposta, uma 
nova linha de trabalho” (CARMO, 2017).

A implantação do Projeto Fonte foi articulada por meio de um acor-
do fi rmado entre a Secretaria de Educação e a Prefeitura de Tiradentes e 
o Projeto Âncora, através do professor José Pacheco, no ano de 2013. No 
ano seguinte, logo após o início da implantação do projeto, a escola foi 
escolhida para passar pelo processo de “Transformação Vivencial”, uma 
ação desenvolvida pela Escola Projeto Âncora,2 que recebe educadores de 
outras escolas para um processo de imersão total na prática pedagógica 
desenvolvida em sua sede, em Cotia, interior de São Paulo. De acordo com 
a educadora Maria do Carmo, a experiência foi essencial para o projeto, 
uma vez que “somente depois dessa experiência é que conseguimos en-
tender melhor o que era ‘a criança vai aprender o que quer’ e também foi 
possível tranquilizar as famílias” (Carmo, 2017).

Em 2015, a Escola João Pio passou a integrar o Mapa da Inovação 
e Criatividade do Ministério da Educação (MEC)3, devido à realização do 
Projeto Fonte e à sua metodologia arrojada. Esse reconhecimento, pro-
jetou Tiradentes como um dos representantes do patamar supremo da 
educação pública no país.

A Escola assumiu para as ações e práticas no processo ensino
-aprendizagem, uma série de valores matriciais: respeito, afetividade, 

1 www.escoladaponte.pt
2 h» ps://www.projetoancora.org.br/
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solidariedade, honestidade e responsabilidade. Esses valores, represen-
tavam o intuito do Projeto, de despertar noções de cidadania, de colabo-
ração e coletividade dos educandos.

A partir do projeto, a escola adotou como proposta de aprendizagem 
o método aplicado em Cotia, no Projeto Âncora e na Escola da Ponte, onde 
não há séries, aulas, ou professores, mas sim, educandos e educadores, 
rompendo com o modelo de “educação tradicional” e se confi gurando 
como um modelo inovador na Região das Vertentes, em Minas Gerais.

Durante o período em que o Projeto vigorou, os encontros diários 
eram realizados em espaços livres ou salas amplas e a metodologia apli-
cada era a educação por projetos, no qual cada educando propunha um 
tema de seu interesse e, a partir de diálogos com as educadoras, eram 
elaboradas questões e propostas para a alfabetização por meio desses 
assuntos propostos pelos educandos. Após a escolha dos temas, eram 
defi nidos o roteiro e o planejamento diário da pesquisa.

No desenvolvimento de cada projeto, todas as áreas de aprendiza-
gem deveriam ser contempladas (português, matemática, ciência, histó-
ria e geografi a), sendo que na impossibilidade desta contemplação, uma 
atividade complementar era ofertada, por meio de ofi cinas desenvolvi-
das por voluntários de formação acadêmica diversa e visavam contribuir 
para o amadurecimento dos educandos.

É exatamente nesse cenário que a equipe multidisciplinar de pro-
fessores e bolsistas do Programa de Extensão PsicoEducar: interdiscipli-
naridade a favor da promoção da saúde e da Educação em escolas públicas 
da Microrregião de São João del-Rei - MG começou a atuar.

No ano de 2017, devido à uma decisão da prefeitura, o Projeto Fon-
te, em sua totalidade, foi encerrado. A escola passou a operar apenas no 
período matinal, tornando insustentável a continuação da metodologia 
de projetos e provocando um grande episódio de evasão escolar. As ati-
vidades de complementação, ofertadas pela equipe multidisciplinar de 
voluntários, tiveram que ser adaptadas para um período de duração de 
uma hora, sendo realizadas em encontros semanais desde então.

8.4 A promoção de ecossistemas comunicativos – 
as práticas educomunicativas inseridas no contexto 
escolar infantil

A diminuição da carga horária destinada às atividades complemen-
tares e ofi cinas na Escola Municipal João Pio, provocou uma mudança no 
modo como o projeto educomunicativo vinha sendo desenvolvido.
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Desde a sua idealização, o projeto foi coordenado pela professora 
Filomena e no início era composto por alunos colaboradores do curso de 
Jornalismo da Universidade Federal de São João del-Rei. No primeiro se-
mestre de 2017 houve uma mudança na equipe colaborativa, que passou 
a ser composta por uma pedagoga formada pela UFSJ e por uma jornalis-
ta e mestranda do Programa Interdepartamental de Pós-Graduação em 
Artes, Urbanidades e Sustentabilidade, pela mesma instituição. Ambas 
as colaboradoras são membros do Grupo de Estudos & Pesquisas em Edu-
comunicação (certifi cado no CNPq).

Atendendo a uma demanda exposta pelas professoras da escola 
tiradentina, defi niu-se que o “público-alvo” das atividades seriam os 
educandos com idade entre sete e onze anos, uma vez que as percepções 
desse grupo seriam melhores desenvolvidas.

O objetivo norteador da proposta de inserção das práticas educomu-
nicativas na escola João Pio se pautou no desejo de provocar o aparato 
crítico-apreciativo dos infantes em relação ao ambiente e adicionalmen-
te, fomentar e observar a percepção acerca do espaço.

A metodologia escolhida para a aplicação do projeto, foi a pesquisa-
ação, uma metodologia sistematizada pelo pesquisador Michel Thiollent 
(1994), que parte da premissa da colaboração, tanto na pesquisa, quanto 
no agir, privilegiando, deste modo, a participação coletiva em vista da 
transformação da realidade. Segundo Thiollent “A pesquisa-ação é um 
tipo de pesquisa social que é concebida e realizada em estreita associação 
com uma ação ou com a resolução de um problema coletivo e no qual os 
pesquisadores e os participantes representativos da situação da realidade 
a ser investigada estão envolvidos de modo cooperativo e participativo 
(THIOLLENT,1985, P.14). O referencial teórico que sustenta este trabalho 
e a própria concepção de Educomunicação baseiam-se na compreensão 
da horizontalidade do processo ensino-aprendizagem e na importância 
da comunicação pedagógica; portanto, a pesquisa-ação se justifi ca como 
a metodologia a ser aplicada, uma vez que, ela se pauta em processos 
essencialmente horizontais de cooperativismo e de comunidade de 
aprendizagem, característica essa que é explicitada por Pinto (1989) 
“Se se entende educação como um transformar-se transformando a 
realidade e não apenas como uma transmissão de conhecimento, um 
ensino-aprendizagem de conteúdos pré-fabricados e estáticos, esta é 
uma atividade profunda e visceralmente educativa.” A pesquisa-ação, 
portanto, se consolida como uma metodologia apropriada, uma vez que se 
pauta em valores já partilhados pelas práticas estabelecidas no processo 
ensino-aprendizagem que ocorrem na escola.
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Partindo dos conceitos defendidos pela Educomunicação, as ati-
vidades realizadas na escola, eram defi nidas por meio de um consenso 
estabelecido mediante ao diálogo entre as colaboradoras, os educandos e 
as educadoras, em que após o término de uma atividade, era defi nido qual 
será a próxima atividade a ser realizada.

Cada prática era elaborada por meio de planos de aula, contendo 
a explicação minuciosa de todo o planejamento para a execução da 
intervenção, tal como os materiais utilizados, o objetivo da atividade, 
o referencial teórico que sustenta a sua realização e o método a ser 
aplicado.

Toda atividade também foi seguida por um relatório cujo objetivo 
era explanar sobre as experiências adquiridas a partir da realização da 
atividade, esclarecendo como a atividade foi desenvolvida, qual foi o 
resultado alcançado e quais as percepções evocadas com a experiência.

A partir de encontros semanais, a equipe de colaboradoras desen-
volveu práticas educomunicativas, bem como um conjunto atividades 
midiáticas alternativas, tais como: ofi cinas vivenciais e de ensino-apren-
dizagem, aulas passeio, pedagogia da roda, contação de histórias, teatro 
de marionetes, produção de vídeos em celulares e podcasts, produção 
de fotografi as, confecção de jornal mural, além de atividades lúdicas e 
artísticas.

8.5 O papel da interdisciplinaridade nas práticas 
educomunicativas 

A interdisciplinaridade é uma variável essencial para a realização 
das atividades desenvolvidas na Escola Municipal João Pio, isto porque, 
ainda em sua essência, as práticas educomunicativas já trazem consigo o 
viés interdisciplinar, uma vez que mescla elementos de dois campos Co-
municação e Educação, a fi m de explorá-los em sintonia para que possam 
se estabelecer como uma metodologia efi caz para o aprimoramento do 
processo ensino-aprendizagem.

Ao demonstrar a relação de contribuição mútua entre a educação e a 
comunicação, a Educomunicação provoca uma mudança de paradigmas, 
uma vez que os meios de comunicação passam a ser vistos como aliados 
no processo de ensino-aprendizagem.

As áreas da comunicação e da educação são atingidas deste modo, 
pelo desenvolvimento sustentável proposto pelas práticas educomuni-
cativas, ao mesmo tempo em que promove o distanciamento da escola 
tradicional e de seus métodos de aprendizagem arcaicos.
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Tendo em vista a urgência de temáticas como a sustentabilidade 
e alternativas de substituição da escola tradicional, a Educomunicação 
se sobressai como uma proposta concreta e efi caz para suprir as neces-
sidades do processo de ensino-aprendizagem, ao mesmo tempo em que 
incentiva e auxilia o desenvolvimento sustentável seja da educação ou 
da comunicação.

Como já foi explicitado anteriormente, as práticas educomunica-
tivas desenvolvidas na escola, possuem como foco principal, a questão 
do espaço, do ambiente. A problemática que perpassa pela discussão da 
utilização e pertencimento ao espaço, porém torna-se muito complexa 
diante de sua amplitude. Devido a esse fato, defi nimos como priorida-
de a utilização de meios de comunicação alternativos e de expressões 
artísticas dos infantes para a abordagem dessa questão. Sendo assim, a 
Arte é tida como um importante aliado para a realização das atividades, 
sendo que mapas mentais, confecção de dispositivos artesanais, teatro, 
expressão corporal e desenhos, constituem-se em algumas das ativida-
des realizadas.

Além disso, a equipe que compõe o projeto, por si só, já se constitui 
em uma equipe multidisciplinar, composta de membros da Comunicação 
Social, da Pedagogia e do Programa Interdepartamental de Pós-Gradua-
ção em Artes, Urbanidades e Sustentabilidade, ambos da Universidade 
Federal de São João del-Rei (UFSJ) o que favorece a promoção da inter-
disciplinaridade, seja nas práticas educomunicativas ou até mesmo na 
interação e no modo de solucionar possíveis obstáculos.

8.6 Objetivos alcançados e considerações fi nais
As práticas educomunicativas instauradas na Escola Municipal João 

Pio foram encerradas pela atual equipe, em dezembro de 2017, porém a 
efi cácia dessas ações e os objetivos alcançados propõe a continuação do 
projeto. Estas práticas cumpriram satisfatoriamente todas as propostas 
as quais haviam objetivado.

Por meio de práticas educomunicativas, bem como um conjunto 
atividades midiáticas alternativas, a problemática do espaço como um 
ponto de mediação no processo ensino-aprendizagem pôde ser assimila-
da, se mostrando como um viés assertivo na promoção de ecossistemas 
comunicativos, que uniram a comunidade, a escola e as crianças.

A inserção de práticas educomunicativas na Escola Municipal João 
Pio que, à primeira vista, constituiu-se em um desafi o frente ao período 
conturbado e de transições em que a escola se encontrava, mostrou-se 
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uma experiência enriquecedora e prazerosa. A possibilidade de instigar 
e fomentar o caráter crítico-apreciativo das crianças, que muitas vezes 
se encontram vulneráveis e suscetíveis às políticas públicas, é um dos 
motivos que impulsionam a continuação do projeto.
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9. ARITMÉTICA BASEADA NA EXPERIÊNCIA – 
UM ESTUDO DE CASO

Erivelton Geraldo Nepomuceno

Clarissa Guimarães e Miranda

9.1 Introdução
Segundo Giussani (2000), educar é um relacionamento que promove 

e potencializa o desenvolvimento dos sujeitos envolvidos com vistas a 
apropriarem-se da sua realidade e agir adequadamente, com signifi cado 
profundo, em seu ambiente. Refl etir sobre a educação é fundamental, 
mas apenas isso não é sufi ciente. Um ponto relevante é analisar o con-
teúdo a ser ensinado, como colocá-lo em prática, como será o aprendizado 
dos estudantes, será que o método que se ensina está sendo efi caz?

Experiências iniciais bem-sucedidas no aprendizado de matemática 
são fundamentais tanto para compor uma base para futuros aprendiza-
dos, como também desenvolver afetividade nas crianças para o conteúdo 
da matemática. É de nosso conhecimento que existe uma grande difi cul-
dade dos alunos, em geral, com tal disciplina, mas o intuito de trabalhar 
com crianças do ensino fundamental foi enfraquecer as barreiras exis-
tentes e tornar o aprendizado mais conectado com a realidade a partir de 
métodos informais de ensino de multiplicação e divisão.

O estímulo para a criação e desenvolvimento desse projeto1 foi ba-
seado no Currículo Nacional Inglês, com o foco no ensino que as crianças 
recebem desde pequenas de acordo com Anghilery, 2006; OFSTED, 2011.2 
O objetivo desde o começo foi desenvolver a afetividade dos alunos com 
a matemática, uma vez que, independente da profi ssão que seguirem, ter 
domínio matemático é muito importante no cotidiano.

1 O projeto “Aritmética baseada na experiência” foi um dos projetos integrantes do 
PsicoEducar que teve como objetivo utilizar diferentes estratégias de ensino das 
operações fundamentais da matemática para amenizar a difi culdade dos alunos com tal 
disciplina.

2 Mais referências podem ser encontradas no relatório de boas práticas de matemática: 
h» ps://goo.gl/pGUWW2. Também há um excelente vídeo-tutorial sobre o assunto aqui: 
h» ps://www.ncetm.org.uk/resources/40530



DIÁLOGOS INTER(DISCIPLINARES)
CAMINHOS DE UM PROGRAMA DE EXTENSÃO UNIVERSITÁRIA

154

A abordagem utilizada possibilita que, por meio dos modelos en-
sinados, o aluno possa estruturar o seu raciocínio de forma consciente, 
sendo bastante educativo. Os novos métodos, Grid Multiplication e 
Chunking, não se tratam apenas de reconhecer o que é, mas, contribuem 
para a produção de novas possibilidades interpretativas que proporcio-
nam entendimentos profundos de todo o processo de multiplicação ou 
divisão. Sendo assim, o propósito não foi apenas apresentar conceitos 
matemáticos, mas, sim a maneira como os conceitos matemáticos são 
desenvolvidos e aprendidos.

9.2 Fundamentação teórica
Um número é uma expressão de quantidade, ou seja, é a ideia de 

quando se conta, ordena e mede. Já o numeral é toda representação ou 
indicação de um número; estes são divididos de acordo com sua função: 
cardinais, ordinais, multiplicativos, coletivos e fracionários. Por fi m, os 
algarismos são símbolos numéricos empregados para representar os 
numerais de forma escrita, e podem ser chamados de dígitos; os mais 
utilizados são os indo-arábicos (1,2,3,4...) e os romanos (I, V, X, L...).

O projeto foi baseado nas operações aritméticas básicas do ensino 
de Matemática nas escolas e em como os alunos lidam com os números e 
numerais. As operações escolhidas para desenvolver este projeto foram 
a multiplicação e a divisão. A seguir são apontados os métodos tradicio-
nais, multiplicação longa e divisão, de ensino de matemática nas escolas 
brasileiras e em seguida os novos métodos, Grid Multiplication e Chun-
king, apresentados para os alunos.

9.2.1 Métodos tradicionais
Os métodos tradicionais de ensino da matemática, são processos 

que, geralmente, apenas o professor transmite e os alunos recebem 
e realizam de forma repetitiva e mecanizada os exercícios, causando 
memorizações de como estes exercícios foram desenvolvidos e que após 
repetir inúmeras vezes, todas exatamente iguais, consegue memorizar e 
dar resultados. Isso não funciona com todos, pois existem aqueles alunos 
que necessitam enxergar os processos de maneira diferente, tentar en-
tender como aquele método está sendo desenvolvido.

9.2.1.1 Multiplicação
Da adição para a multiplicação é apenas um pequeno passo, mas é 

nesta etapa que os problemas para as crianças também se ampliam. Para 
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elas, o principal problema está em enfrentar ideias que são cada vez mais 
abstratas, por outro lado, é nessa etapa que métodos desconhecidos e 
nova linguagem realmente começam a ser construídos.

As crianças têm um primeiro contato com a multiplicação mesmo 
antes de ter um certo amadurecimento. Isso se dá como um tipo de atalho 
para fazer operações de adição. Ao invés de adicionar 3+3+3+3, é muito 
útil ser capaz de lembrar que 4×3 = 12. Tão importante são esses cálculos 
básicos em toda a matemática, que é indispensável ser capaz de fazê-los 
de cabeça.

De acordo com Eastaway & Askew, 2010, a multiplicação cai natu-
ralmente em duas partes: resolver as contas básicas de multiplicação 
(tradicionalmente conhecidas como tabuada) e ferramentas de aprendi-
zagem para resolvê-la de maneiras mais fáceis. Ela é uma forma simples 
de se adicionar uma quantidade fi nita de números iguais. O resultado da 
multiplicação de dois números é chamado produto. Ao lado da adição, 
da divisão e da subtração, a multiplicação e uma das quatro operações 
fundamentais da aritmética. A operação é representada pelo símbolo ×. A 
forma tradicional de ensino dessa operação nas escolas brasileiras é por 
meio da tabuada e multiplicação longa (armada).

A operação é feita da seguinte forma:

1. Alinhe os números que você deseja multiplicar. Posicione o maior 
número acima do menor e alinhe os algarismos da esquerda para a 
direita;

2. Multiplique o algarismo na casa  das unidades do número inferior, 
pelo algarismo na casa das unidades do número superior. Sempre 
que a sua resposta contiver dois dígitos, dezena e unidade, leve o 
primeiro deles (referente a dezena) para cima do número à esquerda 
da casa sendo calculada, posicionando nela mesma, abaixo da linha, 
o segundo dígito (referente à unidade).

3. Multiplique o algarismo na casa das unidades do número inferior 
pelo algarismo na casa das dezenas e depois pelo algarismo na casa 
das centenas do número superior e assim, sucessivamente, até mul-
tiplicar por todos os algarismos do número superior;

4. Coloque um zero na casa das unidades, abaixo de seu primeiro produto;
5. Repita os processos 2 e 3 para os outros algarismos do número 

inferior;
6. Some todos os produtos obtidos. Lembre-se: o número de produtos 

deve ser igual a quantidade de algarismos do número inferior.



DIÁLOGOS INTER(DISCIPLINARES)
CAMINHOS DE UM PROGRAMA DE EXTENSÃO UNIVERSITÁRIA

156

 Propriedades

• Comutatividade: Garante que, em uma multiplicação, a ordem dos 
fatores não altera o produto.

3×9 = 27

9×3 = 27

• Associatividade: Quando se multiplica três ou mais fatores, pode-se 
escolher diversas ordens  para resolver a operação da multiplica-
ção, e o resultado sempre será o mesmo.

(3×5)×7 = 3×(5×7) = 5×(3×7) = 105

• Distributividade: Um fator colocado em evidência numa soma, 
fornecerá como produto a soma do produto daquele fator com os 
demais fatores.

5×(3+7) = (5×3)+(5×7) = 50

• Elemento neutro: A propriedade do elemento neutro garante que 
existe um número que, ao ser multiplicado por qualquer outro nú-
mero, não o altera.

1×2 = 2

10×1 = 10

• Elemento nulo: Segundo essa propriedade, sempre que se multipli-
car qualquer número pelo elemento nulo, o resultado será zero.

2×0 = 0

7×0×2 = 0

Uma forma de se obter os resultados da multiplicação de dois ter-
mos, sendo estes de 1 a 10, é montar uma tabela colocando os múltiplos 
do número em uma mesma linha até a última coluna. Quando desejar 
saber o resultado da multiplicação, basta pegar a linha com a coluna dos 
números desejados que se obterá o resultado.
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QUADRO 1 - Multiplicação Longa

9.2.1.2 Divisão
A divisão é a operação inversa da multiplicação. Assim como, a mul-

tiplicação pode também ser representada por adições sucessivas, a divi-
são pode ser representada por subtrações sucessivas. Ela é representada 
pelo símbolo ÷.

Os termos da divisão são:

Figura 1: Termos da divisão.

DIVIDENDO 20

0

2

10

DIVISOR

RESTO

QUOCIENTE

x 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

2 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

3 3 6 9 12 15 18 21 24 27 30

4 4 8 12 16 20 24 28 32 36 40

5 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

6 6 12 18 24 30 36 42 48 54 60

7 7 14 21 28 35 42 49 56 63 70

8 8 16 24 32 40 48 56 64 72 80

9 9 18 27 36 45 54 63 72 81 90

10 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
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A operação é feita da seguinte forma:

1. Primeiramente, é defi nido quantos algarismos do dividendo serão 
utilizados, da esquerda para a direita, até que seja o menor número 
que possa ser dividido pelo divisor, mesmo que sobre resto;

2. É encontrado o número que multiplicado pelo divisor produzirá o 
número formado pelos algarismos escolhidos, ou um número mais 
próximo, necessariamente inferior;

3. Subtrai-se o resultado dessa multiplicação do número que foi defi -
nido na etapa 1;

4. O resto dessa subtração deve ser alinhado com o número defi nido na 
etapa 1;

5. Junto ao resto dessa primeira divisão, descer com o próximo algaris-
mo à direita. Caso não seja possível realizar essa divisão, é colocado 
0 no quociente;

6. Os processos 2,3,4 e 5 são repetidos até que todos os algarismos do 
divisor sejam utilizados.

 Observação: A divisão de números com sinais diferentes será nega-
tiva, e a divisão de números com sinais iguais será positiva:

(+)÷(−) = (−)

1(+)÷(+) = (+)

(−)÷(−) = (+)

9.2.2 Métodos semiestruturados
Os métodos semiestruturados têm como objetivo, tornar o apren-

dizado das operações mais simples. Eles trabalham com ferramentas 
para que os alunos entendam bem todo o processo do cálculo. Também 
é muito trabalhado o raciocínio do aluno, pois os problemas podem ser 
resolvidos por diversos caminhos.

9.2.2.1 Multiplicação – Grid Multiplication
Depois que as crianças têm o domínio das tabuadas, elas começam 

a passar para métodos e estratégias de aprendizagem para multipli-
car e dividir números maiores. Verificamos que as crianças cometem 
erros com métodos tradicionais de adição e subtração. Elas são ainda 
mais propensas a erros com a multiplicação longa e divisão. Um dos 
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problemas mais frequentes que as crianças têm com a multiplicação é 
cometer erros usando técnicas que aprenderam mecanicamente, sem 
entender o que estão fazendo.

É comum sentir dificuldade nesse processo de multiplicação 
longa. Um método mais fácil de compreender os passos da multipli-
cação é o Grid Multiplication. É um método que facilita os cálculos de 
multiplicações com vários dígitos, pois separa os números em vários 
numerais, multiplicam-se esses numerais e depois somam-se todos 
os produtos. Ao separar o número nesses numerais, as multiplicações 
ficam mais fáceis. O número pode ser dividido em partes para que uma 
criança possa calcular a multiplicação facilmente. Para obter o resul-
tado da multiplicação, basta somar os resultados de cada quadrado. 
Veja o exemplo a seguir.

Tabela 1: Resolução da multiplicação 36 x 24 pelo método Grid Multipli-
cation, subdividindo os números em vários outros menores.

x 10 10 10 6 SOMA DA LINHA

10 100 100 100 60 360

10 100 100 100 60 360

4 40 40 40 24 144

TOTAL 864

Consequentemente, elas sentirão mais seguras e perceberão que é 
possível fazer “pedaços” maiores e economizar tempo. Isso com certeza 
resultará em ganhos. Observe o exemplo abaixo.

Tabela 2: Resolução da multiplicação 36 x 24 pelo método Grid Multiplication, 
subdividindo os números em números maiores que no caso anterior

x 30 6 SOMA DA LINHA

20 600 120 720

4 120 24 144

TOTAL 864
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Mas, por que passar por todo este processo para chegar ao resul-
tado? O motivo é que nem todas as crianças compreendem bem a for-
ma tradicional de multiplicação longa. Para as crianças que possuem 
dificuldade em realizar a operação da multiplicação, a abordagem do 
método Grid Multiplication possibilita que elas tenham uma técnica 
que possam entender melhor essa operação. E se uma criança es-
quece ou se confunde em qualquer etapa da multiplicação, ela pode 
retornar ao método anterior para finalizar o cálculo. Portanto, não é 
que o objetivo seja chegar à forma compacta de multiplicação longa, 
mas, sim um caso de construção em etapas, de modo que entender 
como a multiplicação funciona é tão importante quanto ser capaz de 
resolvê-la.

9.2.2.2 Divisão – Chunking
Assim como a multiplicação pode ser estabelecida em uma for-

ma expandida, pelo método Chunking a criança está usando uma 
forma expandida para a divisão. Esse método é, de forma geral, uma 
resolução de divisões por repetidas subtrações. Consiste em separar 
o número a ser dividido em “pequenos pedaços” (numerais), em que 
cada pedaço é um múltiplo fácil do divisor, não sendo necessário que 
seja o maior múltiplo possível. Esses numerais, são subtraídos do 
dividendo até que o número seja reduzido a zero ou com resto menor 
que o divisor. O quociente da divisão será dado pela soma dos núme-
ros que foram multiplicados pelo divisor. O método baseia-se no que 
as crianças confiam em fazer por meio de multiplicações que sabem 
de cor, ao invés de tentarem se lembrar de todo um procedimento. 
Tudo isso é um bom treinamento para ficarem mais confortáveis 
com a manipulação dos números e, em particular, para obter uma 
ideia aproximada do que é a resposta para uma grande divisão. Como 
exemplo, tem-se a resolução da divisão 830÷25:
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Tabela 3: Divisão de 830 por 25, utilizando o método Chunking

830

= (10 x

250 25)

= (10 x

250 25)

= (10 x

250 25)

080

= (03 x

75 25)

05

830:25=10+10+10+3=33 com resto 5

Esses métodos, Grid Multiplication e Chunking, segundo Da Silvei-
ra,1997, podem ser relacionados com os métodos de ensino do Material 
Dourado, utilizado no Brasil tanto em escolas públicas quanto particu-
lares, pois este tem o objetivo de fazer com que a criança manipule o 
material concreto para relacionar a multiplicação a adição e a divisão 
com a subtração e multiplicação. Pode-se perceber que, tanto os métodos 
semiestruturados quanto o material dourado, é de grande importância 
na aprendizagem do sistema de numeração.

9.3 Estudo de caso
O projeto “Aritmética baseada na experiência” foi desenvolvido na 

Escola Estadual Tome Portes del Rei. Inicialmente, o projeto foi concen-
trado no 6ºano, para as duas turmas da escola. Como o projeto ocorreu 
durante dois anos, a intenção foi dar prosseguimento do projeto com os 
alunos que participaram desde o início. Por isso no segundo ano de pro-
jeto continuamos o trabalho com as duas turmas do 7ºano, dando conti-
nuidade ao trabalho. Foram envolvidos aproximadamente 60 alunos, com 
parceria do professor de matemática da escola.

Primeiramente, foi estudado a multiplicação longa, tradicional-
mente ensinada nas escolas. A segunda etapa do projeto consistiu em 
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ensinar o novo método de resolver multiplicações, o Grid Multiplication. 
Na terceira etapa, estudamos a divisão, no modo que já é lecionado. A 
quarta etapa foi o ensino do novo método para desenvolver as divisões, o 
Chunking. Todas essas etapas foram contempladas com vários exercícios 
para os alunos praticarem e fi xar os conhecimentos adquiridos.

A seguir, alguns exemplos de como o projeto foi aplicado nas escolas, 
expondo as operações e a quantidade de dígitos utilizados.

• Multiplicação longa  

A

6
x 5___

2
x 4___

6
x 6___

7
x 2___

5
x 9___

79
x 7___

91
x 5___

24
x 3___

59
x 6___

98
x 0___

792
x 9___

318
x 8___

233
x 5___

637
x 1___

246
x 9___

B

4840
x 7___

6069
x 4___

3265
x 2___

6889
x 3___

6120
x 4___

51296
x 0___

72442
x 5___

83119
x 9___

20526
x 4___

46005
x 6___

66
x 36___

74
x 61___

27
x 79___

60
x 48___

40
x 93___

C

420
x 91___

741
x 31___

522
x 37___

787
x 81___

347
x 48___

1690
x 86___

7066
x 54___

1709
x 31___

2165
x 74___

3343
x 49___

47967
x 72___

84175
x 79___

34739
x 68___

59099
x 36___

72027
x 24___
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• Grid Multiplication

89 x 98 =

x 20 20 20 20 9

20

20

20

20

10

8

94 x 49 =

x 40 40 10 4

20

20

9

95 x 25 =

x 90 5

20

5

D

200
x 735___

192
x 512___

553
x120___

372
x 825___

837
x 641___

6156
x 630___

9568
x 822___

8088
x 162___

2347
x 555___

5837
x 286___

73347
x 272___

63888
x 521___

36179
x 343___

58208
x 227___

37737
x 394___
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420 x 91 =

x 100 100 100 100 10 10

20

20

20

20

10

1

1690 x 86 =

x 1000 600 90

20

60

6

47967 x 72 =

x 40000 7000 900 60 7

70

2

6156 x 630 =

x 6100 50 6

600

30
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91162 x 593 =

x 91100 60 2

500

3

• Divisão longa

32<9 75<3 84<2 16<8

53<46 67<16 60<36 84<18

952<34 720<90 624<78 180<60

4410<42 3852<12 8424<36 1037<25

10375<25 62500<36 10805<18 55044<66

• Chunking

Resolva todas as divisões anteriores pelo método Chunking. Lem-
bre-se de que você pode escolher os múltiplos que achar melhor para 
resolver as divisões.

9.4 Considerações fi nais
Se por um lado trabalhar com conceitos, teorias e especulações é 

de grande relevância, por outro, observar o comportamento e desenvol-
vimento dos alunos em sala de aula resultou em algo mais efetivo. No 
dia a dia, percebemos que os alunos com os quais trabalhamos, possuem 
uma grande difi culdade em resolver contas básicas, como por exemplo, 
operações que utilizam a tabuada tradicional. Os problemas se tornaram 
ainda mais evidentes quando as atividades passaram a ter mais dígitos. 
Além disso, nos deparamos também com a objeção de alguns em fazer as 
atividades propostas.

É importante ressaltar que alguns alunos tinham satisfação em 
desenvolver os exercícios com qualidade. Outros alunos que, apesar de 
não gostarem tanto de matemática, ou possuírem difi culdades nela, 
apreciaram o projeto e se divertiram ao realizar todas as atividades 
propostas. Dessa forma, podemos dizer que o resultado de modo geral foi 
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satisfatório, uma vez que os alunos praticaram, tiraram dúvidas, troca-
ram experiências. E o mais importante, por meio do projeto conseguimos 
despertar o interesse de alguns alunos, enfraquecendo a barreira que 
muitos têm com a matemática.

A criança, provavelmente, deverá fazer multiplicações ou divisões 
longas, uma vez que são métodos tradicionais de ensino presentes em 
todas as instituições e de conhecimento de todos que um dia já estuda-
ram. Mas as habilidades que aprendem para enfrentar esses problemas 
do cotidiano são essenciais para a resolução de novos problemas.
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10. DESPERTANDO PARA AS TECNOLOGIAS 
DIGITAIS: UMA EXPERIÊNCIA NO ENSINO 
FUNDAMENTAL
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Carolina Ribeiro Xavier

Dener Luiz da Silva

10.1 Introdução
O computador ou personal computer (PC), encontra-se cada vez 

mais difundido em nossa sociedade. Estima-se que cerca de 27,5 milhões 
de domicílios brasileiros possuem um PC em suas residências (IBGE, 
2015). Contudo, dados atuais demonstram um decréscimo na aquisição 
destes aparelhos e um aumento na compra de telefones móveis: até o 
fi nal de 2017 pode-se afi rmar que haverá um smartphone por habitante 
no Brasil segundo pesquisa conduzida pela Fundação Getúlio Vargas, di-
vulgada pelo jornal Estadão1, o que nos faz pensar o quanto a Rede Mun-
dial de Computadores (INTERNET), encontra-se difundida em território 
nacional.

Enquanto tecnologia da inteligência, o uso dos computadores e ce-
lulares conectados à Internet, pode transformar e complementar o modo 
de conhecer e interagir socialmente, trazendo modifi cações signifi cati-
vas inclusive na formação identitária dos indivíduos (SILVEIRA, 2004). 
Verifi ca-se, também, como decorrências das modifi cações contemporâ-
neas, que a relação com as Tecnologias Digitais ou TICs (em consonância 
com as contribuições de Mendes (2017), preferimos a nomenclatura 
“Tecnologias Digitais” por concordar que esta abrange, em sentido mais 
amplo, referência a todas as tecnologias de informação e comunicação 
contemporâneas e em discussão) acaba por afetar o ambiente escolar, 
devendo ser melhor estudada e acompanhada por todos os envolvidos 
(FERREIRA; ROSADO; CARVALHO, 2017; MENDES, 2017).

1 http://link.estadao.com.br/noticias/gadget,ate-o-fim-de-2017-brasil-tera-um-
smartphone-por-habitante-diz-pesquisa-da-fgv,70001744407
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Este projeto teve como objetivo introduzir, de forma lúdica e ex-
periencial, elementos introdutórios ligados às Tecnologias Digitais com 
foco na Computação para favorecer a interação e refl exão dos sujeitos 
sobre a temática.

O projeto foi executado em encontros semanais de cinquenta mi-
nutos, com duas turmas do quarto ano do Ensino Fundamental I (alunos 
entre 9 e 10 anos), cerca de 34 estudantes, de uma Escola Estadual no 
Município de São João del-Rei (MG).

A cada semana um ou mais temas relacionados às Tecnologias eram 
propostos para as crianças, que mostraram grande interesse no desen-
volvimento e, posteriormente, na avaliação e discussão das atividades 
propostas.

A disponibilização e acesso das tecnologias digitais para as 
crianças é tema polêmico que vem sendo discutido dentro dos espa-
ços acadêmicos há várias décadas. Um dos aspectos da polêmica se dá 
quanto à avaliação que se faz do uso das tecnologias digitais enquanto 
potencializadoras ou prejudiciais ao desenvolvimento e à aprendiza-
gem humanas. Consoante à uma visão potencializadora ou otimista do 
uso das novas tecnologias, uma das primeiras propostas de se utilizar 
os computadores no processo de escolarização inicial foi a de Papert 
(PAPERT, 1985). Segundo sua proposta, o computador iria “ampliar a 
escola”, revolucionar a educação e reformular a mente das crianças. 
Papert foi o criador da linguagem de programação LOGO, e colaborou 
com pesquisas de Jean Piaget (1896-1980) na Universidade de Gene-
bra (Suíça).

Por outro lado, pesquisas têm sido realizadas visando avaliar 
criticamente o uso e a exposição aos aparelhos eletrônicos junto ao 
público infantil. Balbani e Krawczyk (2011), por exemplo, realizaram 
uma revisão sistemática tendo como foco a saúde geral dos usuários. 
Esses autores reiteram que, do ponto de vista das consequências da 
emissão de radiação pelos aparelhos tecnológicos, não se tem verifi-
cado a correlação entre os efeitos de tais radiações e a saúde em geral, 
especialmente sobre o desenvolvimento cerebral. Contudo, se de um 
lado os aspectos biológicos parecem não sofrer influência imediata; 
por outro, do ponto de vista comportamental, a exposição aos apa-
relhos eletrônicos mostrou-se como altamente correlacionada aos 
distúrbios motores e do sono, decorrentes de tempo de uso e ausência 
de regras na utilização dos mesmos. Ainda sobre esse aspecto, Picon 
e colaboradores (2015) ao analisar casos de dependência das tecno-
logias pelo público infantil, apresentam os vários comportamentos 
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de adicção e suas decorrências na prática clínica psicoterápica. Os 
autores alertam para o fato de as novas tecnologias serem produzidas 
com o objetivo explícito da produção de dependência por parte de seus 
usuários.

Assim, apesar da polêmica se manter, acreditamos que a produção 
de experiências e conhecimento sobre a temática é fator fundamental 
para que possamos observar e analisar o fenômeno sob vários ângulos, 
favorecendo sua maior compreensão.

No Brasil, a Sociedade Brasileira de Computação vem incentivando 
a adoção do ensino de computação nos anos iniciais da educação básica 
como forma de ampliar o debate e de promover a expansão da disciplina 
para âmbitos além do acadêmico. Reconhece-se, contudo, que, na maio-
ria das escolas, de modo especial as públicas, práticas que integrem os 
vários saberes ligados à computação, sem perder a perspectiva crítica 
e ultrapassando a utilização meramente instrumental dos parques de 
informática, mostra-se ainda inconsistentes.

Nas próximas páginas, apresentamos nossa experiência com 
um projeto que visou articular os conhecimentos relacionados à 
computação e ao uso das novas tecnologias promovendo reflexão e 
discussão sobre a “cultura digital” dos alunos, acreditamos que os alu-
nos trazem para a escola, além de suas culturas locais ligadas ao seu 
contexto familiar, culturas digitais, ou seja, valores e compreensões 
de significados próprios ao mundo das tecnologias digitais (VIANNA E 
MELLO, 2013). Neste sentido, trabalhar tais aspectos pode favorecer 
a compreensão dos fenômenos educativos que se desenvolvem dentro 
do ambiente escolar.

10.2 Uso consciente da internet e Cyberbullying
A escola pode ser compreendida como um importante espaço 

para o desenvolvimento psicossocial, embora, muitas vezes, seja tam-
bém palco de conflitos (SAWAYA, 2002). Não apenas no Brasil, mas no 
mundo todo, são publicadas diariamente manchetes sobre a violência 
no âmbito escolar, algo que afeta significativamente crianças, adoles-
centes e professores.

O acesso à internet, cada vez mais difundido, faz refletir sobre 
novas modalidades de violência também dentro da escola. O uso nocivo 
dos recursos das Tecnologias Digitais e a consequente vulnerabilidade 
que pode acometer as novas gerações, mobiliza discussões sobre o pa-
pel da escola na mediação, prevenção e proteção da agressão virtual.
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Visando adaptarmos a discussão à idade dos alunos - como dito 
anteriormente, entre 9 a 11 anos – e o fato de alguns deles terem co-
nhecimento prévio vindo de contatos com a tecnologia em ambientes 
familiares ou na própria escola, o primeiro encontro tratou – usan-
do-se da metodologia da Roda de Conversa (AFONSO, 2000) – do uso 
consciente da internet, de modo especial dos aspectos relacionados à 
proteção virtual e ao Cyberbullying.

As atividades desenvolvidas através da internet podem exercer 
fascinação e o excesso, ou uso inadequado, podem trazer problemas 
(OLIVEIRA, 2017). Exposição, excessiva ou não, a conteúdos inapro-
priados para a idade; troca de relacionamento com pessoas reais por 
relacionamentos apenas virtuais; gasto excessivo de tempo em detri-
mento de outras atividades, são exemplos de problemas associados ao 
uso indevido da internet (PICON et al., 2015).

Verificamos certa reação de estranheza por parte dos alunos 
neste primeiro contato já que buscávamos trabalhar tema corriqueiro, 
que é o contato com as Tecnologias Digitais, mas que quando tratado 
mais a fundo mostrou que há um conjunto inexplorado de elementos 
a ser considerado.

Durante a Roda de Conversa, dialogamos sobre os perigos da vida 
online, como por exemplo, pessoas que eles ou seus pais não conhecem 
tentando entrar em contato pelas redes sociais. Eles também foram 
aconselhados sobre essa e outras situações que possam oferecer risco.  
Neste sentido, são formas de cuidado online: a) não aceitar solicita-
ções de amizades de pessoas estranhas; b) não permitir a divulgação 
de suas fotos em modo público, ou seja, todas as pessoas que estão 
nessa rede social podem vê-las ao visitar seu perfil; c) evitar expor 
sua vida na internet, como compartilhar que está sozinho em casa, ou 
onde está indo e com quem, e d) sempre, em todos os casos, falar com 
os pais e/ou responsáveis sobre suas atividades nas redes sociais.
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Figura 1: Panfl eto “Uso consciente da INTERNET”, 
utilizado na reunião com os pais.
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A prevenção contra esses riscos, tratando-se de crianças 
pequenas, faz com que a presença dos pais e ou responsáveis seja 
imprescindível; então, em uma Reunião com os pais (cf. Fig.1), ocorrida 
logo no início do projeto, foi levado um folheto com as seguintes 
perguntas: Você sabe quanto tempo seu filho passa na internet? 
Com quem ele se relaciona? Você sabe quais informações o seu filho 
tem acessado na internet? Seu filho possui rede social? Se sim, você 
acompanha o uso?

Sobre o segundo assunto, a abordagem se deu em duas partes, pri-
meiramente os termos bullying e cyberbullying foram definidos em 
uma linguagem mais próxima às crianças, usando imagens e exemplos 
do dia a dia. Relatamos, por exemplo, que o termo bullying não possui 
equivalente exato para a língua portuguesa. Bully, em inglês, quer di-
zer “valentão”, e tem origem no vocábulo Bull (touro). O cyberbullying, 
por sua vez, refere-se à prática que envolve o uso das Tecnologias para 
promover, dar apoio ou acobertar comportamentos repetidos de inti-
midação ou difamação, praticados individualmente ou em grupo com 
a intenção de prejudicar a outros (WENDT, 2011).

Em seguida, foi realizada uma refl exão acerca do que fazer caso o 
cyberbullying aconteça, com um amigo próximo, ou o com o próprio 
aluno.

Apoiamos nossa intervenção no trabalho da pesquisadora ita-
liana Maria Grazia Lombardi, da Università degli Studi de Salerno 
(LOMBARDI, 2017), que como estratégia de enfrentamento ao cyber-
bullying indica que devemos ensinar às crianças a se comunicarem e a 
bem expressarem seu mundo interior. Ela sugere que as crianças de-
vem encontrar uma pessoa de referência a quem se possa pedir ajuda 
e, além disso, ressalta a importância de se trabalhar a autoestima das 
crianças e adolescentes, não deixando para fazer isso quando já são ví-
timas do bullying, já que trabalhar a autoestima é um processo longo.

Ao fim das definições e reflexões, foi pedido a eles que escreves-
sem numa folha o que consideravam como boas atividades a serem 
realizadas com o auxílio da internet, e também que eles listassem o 
que não é “bacana” de ser feito online. Todos pediram para ler aos co-
legas aquilo que foi escrito. Foram partilhados muitos relatos sobre as 
atividades realizadas em casa usando o computador e foi observado 
que as crianças têm uma boa noção do que não deve ser feito online, 
ou seja, a ética da vida cotidiana é quase sempre transposta para o 
ambiente virtual.
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10.2.1 Simulação do Google
A Internet é explorada principalmente pelos motores de busca. 

Sendo assim, mostra-se apropriado refl etir sobre o uso da plataforma 
Google®, pois seu mecanismo de busca vem sendo confundido com a pró-
pria Internet ao ponto de se tornar indissociado da mesma para alguns 
usuários (VAIDHYANATHAN, 2012). O mecanismo Google se destacou 
como preferido pelos usuários e líder do segmento em questão, como 
comprovam as estatísticas de usos da Web evidenciadas por inúmeros 
autores que, ainda, mostram preocupação com o monopólio desta em-
presa (KULATHURAMAIYER, 2006; VAIDHYANATHAN, 2012).

Por que o Google? Diversos buscadores na Internet foram criados 
antes e após o Google. Entretanto, este se destacou dos demais. Muitos 
autores atribuem à empresa a proeza de tornar a Web algo mais orga-
nizado (DUARTE, 2016). Nos últimos anos, o Google tornou-se não só a 
ferramenta de busca mais usada da Internet, mas virou até verbo: “Goo-
glar”. Podemos afi rmar que a empresa norte-americana moldou a forma 
como vemos o mundo e obtemos e julgamos (analisamos) a informação 
(VAIDHYANATHAN, 2012).

Devido à grande utilidade e interesse pelos buscadores, esse tema 
foi escolhido para a segunda intervenção com as duas turmas de crian-
ças, que se subdividiram em 3 encontros, sendo o primeiro uma dinâmica 
de simulação do Google; o segundo o uso da ferramenta para pesquisar 
sobre peças de hardwares de computadores e o terceiro; uma pesquisa 
sobre as profi ssões.

O conceito de buscas na internet é simples e direto, como se diz na 
linguagem técnica, ‘intuitivo’. Basta decidir um tópico, digitá-lo e sele-
cionar algum resultado que se encaixe nos critérios pré-estabelecidos 
pelo usuário. Porém, entre os muitos resultados que uma pesquisa pode 
apontar existem informações que não são condizentes com os termos da 
busca e, por esta razão, são necessários outros critérios para separar ou 
julgar as informações relevantes das informações falsas ou inadequadas.

Para trabalhar esse tema usamos da metodologia das ofi cinas lú-
dicas ou pedagógicas (AFONSO, 2000). Partimos da hipótese de que as 
crianças das duas turmas, em sua maioria, já tinham experiência com a 
ferramenta de pesquisa on-line em seus ambientes familiares, podendo 
ter se tornado natural esta relação com a prática da pesquisa on-line. 
Porém, para um primeiro encontro relativo ao tema, foi realizada uma 
apresentação do modo tradicional de operacionalizar uma busca ou 
pesquisa on-line; discutido o que signifi ca procurar por informações e 
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selecioná-las para compor uma pesquisa. Tudo foi feito com a aplicação 
de uma dinâmica lúdica que reuniu materiais comuns na escola, como 
cartolinas, lápis de cor, cola, tesoura e outros.

Inicialmente, os alunos se dividiram em grupos de, no máximo, 4 
crianças. Cada grupo recebeu uma cartolina com a logo do site de busca 
Google desenhado e uma “barra de pesquisas” logo abaixo. Cada grupo 
recebeu ainda uma caixa de lápis de cor, um tubo de cola e uma imagem 
de um animal previamente selecionado. Assim, foi pedido que eles reco-
nhecessem o animal e escrevessem seu nome na “barra de pesquisas” de-
senhada na cartolina. Feito isso, eles deveriam selecionar um represen-
tante para ir a uma mesa na frente onde havia várias frases informativas 
espalhadas aleatoriamente; propositalmente algumas delas não tinham 
nada a ver com nenhum dos animais distribuídos a eles, então uma fra-
se deveria ser selecionada e, em comum acordo com o grupo, colada na 
cartolina e o processo deveria ser repetido até que completassem três 
informações coerentes e adequadas com o animal selecionado.

Durante a atividade eles tiveram a iniciativa de decorar os cartazes 
com desenhos, margens, criar colagens com papéis que viessem a ter na 
mochila, e alguns até completaram com mais informações trazidas das 
aulas de ciência que haviam tido dias atrás (Figura 2 e Figura 3).

Figura 2: Trabalhos da simulação do Google expostos nos 
corredores da escola.

INSERIR FIGURA 3INSERIR FIGURA 3
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Figura 3: Trabalhos da simulação do Google expostos 
nos corredores da escola.

Ao fi nal, ajudamos as crianças a refl etirem sobre alguns elementos 
do processo como, por exemplo, por que sobraram frases que não foram 
coladas, ou o que garantia que o que foi colado era, de fato, verdade. 
Alguns responderam que houve sobra, pois aquelas frases possuíam in-
formação que não fosse verdade, que sabiam ser informação falsa por já 
conhecerem aquele animal. Foi levado o caso de não haver conhecimento 
prévio da informação pesquisada e, deste modo, foi introduzida a ideia 
de credibilidade dos sites, e como determiná-la, analisando se é um site 
editado por todas as pessoas abertamente (caso da Wikipédia) ou por au-
toridades na área de forma mais protegida. Se é um site conhecido, muito 
visitado, e se tem seu conteúdo regularmente revisado.

Como sequência destas ofi cinas, a ferramenta de busca foi apre-
sentada de forma concreta e o contato direto com ela foi introduzido 
em intervenções práticas no laboratório de informática da escola que 
tiveram como objetivo a pesquisa e a edição do texto pesquisado. É o que 
apresentaremos a seguir.
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10.3 Contato direto com a ferramenta de pesquisa
As práticas no laboratório de informática da escola, seguindo a ideia 

apresentada pela dinâmica de simulação do Google, foram divididas em 
dois momentos. No primeiro foi proposto um tema pré-escolhido rela-
cionado com alguns dos objetivos do projeto (conhecimento introdutório 
de computação e informática). O segundo, visou trabalhar as diversas 
profi ssões existentes atualmente, fi nalizando com a escrita da pesquisa.

O tema inicial - computação e suas partes - foi proposto buscando 
despertar interesse pelos computadores e seus componentes. No início 
da intervenção foi apresentado a eles um pouco da história dos compu-
tadores, algumas imagens para ilustrar o quão grandes essas máquinas 
eram e o quanto evoluímos e sofi sticamos (do ponto de vista tecnológico) 
em termos de hardware. Assim, foi abordado o computador atual: a forma 
como ele funciona, o que são e quais são os sistemas operacionais usados 
na atualidade, o nome dos componentes mais importantes etc. Neste 
momento eles puderam manusear peças reais, pois foram levadas à eles 
pentes de memória RAM, alguns HD’s e uma “placa mãe”.

Para fi nalizar essa ofi cina, após perguntas que afl oraram a curiosi-
dade sobre o mundo da informática, foi proposta a pesquisa no buscador 
Google ® sobre os termos HD, memória RAM e “placa mãe”.

Verifi camos que, embora nossa expectativa fosse de que a maioria 
já tivesse tido experiências diretas com os buscadores, vários deles de-
monstraram certa lentidão em realizar a pesquisa e dúvidas e hesitações 
para saber o que selecionar ou não. Contudo, o fato de eles mesmos esta-
rem manuseando, os computadores,foi um grande incentivo paravencer 
essa barreira. Mesmo assim, alguns não conseguiram terminar a tarefa 
no tempo proposto, sendo necessário que a atividade fosse terminada 
concluída durante a semana e apresentada no encontro seguinte.

Já para o segundo tema, agora com menos receio perante aos com-
putadores, os alunos foram divididos, propositalmente, em duplas ou 
trios compostos apenas por meninos, ou meninas. Sugerimos então, para 
que a pesquisa de um grupo formado exclusivamente de meninas fosse 
uma profi ssão que é tipicamente considerada “masculina” pela sociedade 
e vice-versa. Desejávamos despertar refl exão sobre cursos de ciência da 
computação, por exemplo, que antigamente era considerado profi ssão 
feminina e que, por algum motivo, não atrai mais as mulheres. Julgou-
se que este tema seria interessante e que fazer as meninas pesquisarem 
sobre profi ssões carentes de mulheres no mercado de trabalho pudesse 
dar à elas um novo olhar.
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Primeiramente, eles deveriam procurar por informações sobre a 
profi ssão escolhida, as opções foram: psicólogo, cientista da computa-
ção, bombeiro, engenheiro civil, estilista, cozinheiro, médico pediatra, 
policial e piloto de fórmula 1. Nos primeiros momentos a pesquisa se deu 
de forma livre, para que pudessem assistir vídeos e ver imagens relacio-
nadas. Ao fi nal, eles deveriam selecionar um site e copiar no caderno as 
informações contidas nele.

Almejávamos incentivar as várias formas de se capturar informa-
ções na internet, já que por muitas vezes os vídeos e as imagens são as 
formas mais didáticas para pessoas que não compreendem ainda muito 
bem os conteúdos que são apresentados em forma textual. A estratégia 
de copiar os resultados no caderno favoreceria a leitura daquilo que fora 
procurado. Porém, como forma de complementar o percurso pesquisa-a-
valiação-registro, incluímos uma ofi cina na qual eles tomaram contato 
com o Editor de Texto disponível no Sistema Operacional dos computa-
dores da escola.

10.3.1 Editando a pesquisa realizada
A utilização de soÜ wares destinados à edição de texto, tornou-se 

algo constante no dia a dia das pessoas, desde a idade escolar até a idade 
adulta, para realizar atividades do trabalho, construção do currículo vi-
tae, por exemplo, entre outras utilidades.

Após termos trabalhado as etapas de uma pesquisa na Internet, ain-
da no Laboratório de Informática da escola passamos às práticas relati-
vas à edição textos. Para isso, foram usadas as pesquisas realizadas ante-
riormente. Como soÜ ware principal no conhecimento das possibilidades 
e limites de um Editor de Texto foi adotada a ferramenta LibreOÍ  ce5. 
Essa etapa foi dividida em dois encontros. No primeiro, apresentamos 
um apanhado geral do editor e funcionalidades para edição de textos 
simples. Em um segundo momento, passamos para atividades práticas 
com o Editor propriamente.

Os conceitos iniciais, ou mais básicos puderam ser expressos na 
apresentação da interface gráfi ca do programa, dos elementos necessá-
rios e comumente usados para formatar um documento em texto. Desta-
camos alguns elementos, tais como: escolha do tipo ou fonte; tamanho da 
fonte; formatação adiciona - negrito, itálico -; criação de listas e também 
das estruturas básicas, que são os parágrafos, as frases, o título, entre 
outros. O encontro se desenrolou nas explicações e apresentações de 
quando e como os itens citados são utilizados. Nesse momento, portanto, 
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assumimos um maior protagonismo na condução do encontro.
Já num segundo momento, os alunos foram incentivados a colocar em 

prática o aprendizado dos conceitos apresentados através de uma ativi-
dade que unia o resultado do trabalho do último encontro com a pesquisa 
sobre as profi ssões. Foi proposto a eles que fi zessem a transcrição do que 
foi pesquisado, de forma que as possíveis dúvidas sobre a digitação tam-
bém pudessem surgir. Foi observado que vários das crianças mostraram 
facilidade em operar o teclado, porém verifi cou-se que o conhecimento era 
ainda inicial - muitos erros de digitação e o uso correto das acentuações 
foi um forte indicador. Outros dois encontros posteriores foram realizados 
dando continuidade a este “mão na massa” com o Editor de Texto LibreOÍ  -
ce o que favoreceu uma maior interação com este soÜ ware e mesmo a com-
paração com outros editores, talvez mais populares. O reconhecimento de 
similaridades e diferenças, mesmo a compreensão de que os programas ou 
aplicativos são diversos porque produzidos por distintos grupos econômi-
cos e sociais, foi um dos ganhos indiretos desta atividade.

10.4 Contato com eletrônicos: tablets, celulares
Dentro da metodologia utilizada em nosso projeto, permitimos às 

crianças que sugerissem temas que elas desejassem aprender ou conhe-
cer ao longo dos encontros. Foi perguntado o que seria de grande interes-
se de todos e, rapidamente, escolheram os jogos eletrônicos, seja aqueles 
para computador, seja para dispositivos móveis ou tablets.

Para ofertar uma maior contribuição ao tema, com o auxílio do 
Laboratório de Interface Humano Computador (IHC) do Departamento 
de Ciência da Computação da Universidade Federal de São João del-Rei 
(UFSJ), foram levados para a escola na qual estávamos intervindo 4 
smartphones e 4 tablets aptos a realizar todas as suas funcionalidades e 
contando com vários jogos previamente instalados pela monitora daque-
le Laboratório. Esses foram entregues aos alunos, os quais se sentiram 
livres para utilizar tudo que os aparelhos tinham a oferecer. Algumas 
poucas orientações de segurança foram dadas, e a curiosidade ‘tomou 
conta’. Alguns dos jovens se dedicaram a explorar os jogos e assim o fi ze-
ram, jogando em conjunto, trocando os aparelhos entre si para verifi car 
se haviam itens diferentes e mostrando aos demais suas novas desco-
bertas. Outros se prestaram a desbravar tudo que poderia ser oferecido 
pelos aparelhos, como o rádio, a galeria, o calendário, o cronômetro e, 
principalmente, a câmera fotográfi ca.

Ao longo dessa ofi cina, enfatizamos o quanto a tecnologia está pre-
sente no nosso dia a dia, já que muitos já conheciam alguns dos jogos e 
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aparelhos trazidos. Por ser uma escola que se encontra em uma região de 
periferia, atendendo a uma clientela de classe social e econômica baixa, 
várias das crianças demonstraram estar entrando em contato com estes 
aparelhos pela primeira vez. Aproveitamos para introduzir aspectos que, 
embora pouco trabalhados em sua dimensão técnica - como os conceitos 
de interface e usabilidade - estão embutidos nas tecnologias apresenta-
das tornando-as tão “atraentes” e “acessíveis”. De fato, aí está, certamen-
te, um dos motivos pela preferência das crianças pelos celulares e tablets.

Como forma de completar o percurso histórico de aproximação com 
os conhecimentos atrelados às Tecnologias Digitais, achamos que seria 
importante mostrar a eles os fundamentos das “linguagens de compu-
tação”, aparentemente distante do currículo escolar de uma Escola de 
Ensino Fundamental, mas que, assim esperávamos, verifi car-se-ia estar 
muito próximo das disciplinas Português e Matemática. É o que apresen-
tamos no próximo tópico.

10.5 Conectivos lógicos
Após as intervenções práticas foi abordado um tema de fundamental 

importância para o entendimento de computação: os Conectivos Lógicos 
e a Lógica de Predicados, ambos conhecimentos indispensáveis para que 
se compreenda o processo de construção dos programas computacionais.

A princípio os nomes ou conceituações mais técnicas causaram es-
tranheza e certa resistência por parte das crianças. No entanto, defi nindo 
detalhadamente cada conceito - aproximando daquilo que eles já vinham 
construindo enquanto saber escolar nas disciplinas Língua Portuguesa e 
Matemática - e, principalmente, com a participação ativa das crianças na 
compreensão prática de tais defi nições, o desenrolar da intervenção foi 
surpreendente.

Ao trabalharmos o conceito de Conectivos Lógicos estabelecemos 
juntos que estes elementos linguísticos serviriam para unir informa-
ções de forma que fi zessem algum sentido para a semântica da frase. 
Os conectivos “E” (conjunção), “OU” (disjunção inclusiva) e “SE/ENTÃO” 
(condicional) foram apresentados. A forma como tais Conectivos intera-
gem nas frases foi explicada através de exemplos que os próprios alunos 
deram. Em linguagem natural foram formadas frases que expressassem 
adequadamente o signifi cado dos conectivos para o sentido que estava 
sendo escrito. Essa interação das crianças na criação dos exemplos que 
aproximam o conteúdo ao dia a dia deles proporcionou um melhor enten-
dimento acerca do assunto. Por fi m, foram propostos alguns exercícios 
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baseados nos exemplos construídos, a fi m de fi xar o que fora trabalhado 
ao longo do encontro.

Talvez por ir muito além de nossa expectativa inicial - de uma apreen-
são superfi cial e desinteressada pela temática que traz difi culdades até 
mesmo para alunos do ensino superior - essa ofi cina foi tida, por nós, como 
uma das mais recompensadoras. Através dela, pudemos verifi car que se 
estamos atentos aos interesses das crianças, se efetuamos um trabalho 
sistemático, abrimo-nos para a questão vincular (ligado ao apego e afeto 
manifestado pelas crianças e por nós ao longo dos encontros), podemos 
favorecer a construção de caminhos tidos, antes, como inimagináveis. A 
satisfação com o resultado dos encontros foi também verifi cada através 
das falas e posturas por parte das crianças, toda semana a chegada na 
escola era acompanhada de uma enxurrada de perguntas acerca do que 
iria ser feito no dia, muitos contavam das pesquisas que fi zeram em casa, 
uma aluna escreveu até um bilhetinho agradecendo pelas intervenções, 
outra levou um recorte de revista.

A seguir buscamos efetuar uma avaliação desse percurso, sua im-
portância para a construção de uma prática profi ssional que, ao nosso 
ver, aliou de modo pleno, conhecimentos relativos às Tecnologias Digitais 
aos aspectos pedagógicos e educativos.

10.5.1 A interdisciplinaridade
Participar desta experiência no PsicoEducar, que agregou docentes 

e alunos de diversas áreas, proporcionou a nós o contato mais direto com 
o pensamento interdisciplinar e, arriscamos dizer, nos transformou. To-
das as intervenções em nosso Projeto tiveram motivações e inspirações 
interdisciplinares. Durante o processo de produção e planejamento das 
atividades, pessoas da pedagogia, psicologia, jornalismo, matemática, 
música e teatro foram ouvidas, causando modifi cação em nosso modo 
de ver e pensar os outros saberes e contribuições da Universidade. A 
Computação, de fato, não existe sozinha. Ela necessita de um conjunto de 
disciplinas de diversas áreas para que se justifi que e seja aplicada. Foi a 
partir disso que as ideias dos temas dos encontros surgiram.

A interdisciplinaridade que se espera do ambiente escolar aconte-
ceu espontaneamente durante as atividades. Na intervenção de Simula-
ção do buscador Google, por exemplo, foram utilizados conhecimentos 
que os alunos haviam aprendido durante as aulas de Ciências na escola. 
Em outras, como a atividade de uso do editor de texto, houve a necessi-
dade de se repassar qual era a estrutura de um texto, promovendo, assim, 
habilidades adquiridas nas aulas de Português e Redação.
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Assim, constatamos que abarcar vários conteúdos e utilizar deles 
como complemento para as atividades realizadas foi a manifestação 
mais clara, menos óbvia, para um despertar para informática.

10.5.2 Impacto das intervenções na aluna extensionista
Nos próximos parágrafos daremos voz à aluna extensionista, sobre 

como ela percebeu e avaliou todo o percurso efetuado. A discente é aluna 
do curso de Ciência da Computação do sexto período e sempre demons-
trou interesse em causas sociais.

A princípio a ideia de fazer intervenções com crianças me pareceu 
um pouco assustadora, porém muito convidativa, afi nal um dos motivos 
de eu ter optado por entrar nesse projeto de extensão era exatamente 
conseguir visualizar a carreira do professor e nada seria melhor do que 
essa experiência iniciada com os alunos da escola.

Apesar da proposta do projeto trazer consigo uma dinamicidade 
muito grande acerca dos conteúdos a serem trabalhados, o começo foi 
um desafi o, pois é complicado conseguir delimitar até onde vai o enten-
dimento das crianças nessa faixa de etária. A comunicação efetiva entre 
uma aluna de graduação em Computação e um aluno do 4° ano do ensino 
fundamental foi a minha maior difi culdade. Todavia, contei com a ajuda 
de diversas pessoas durante a elaboração de cada aula, as quais também 
me aconselharam, não só sobre como estabelecer essa comunicação, mas 
em como lidar com a turma dentro de sala.

Ao longo das aulas a euforia e grande interesse do primeiro dia não 
se esvaiu completamente, o que era provável de se tornar cansativo e 
corriqueiro não se fez assim tendo em vista a grande proatividade das 
duas turmas, que se demonstrou através da compra de um “caderno de 
informática” (não era obrigatório, mas muitos deles desejaram ter este 
espaço), da vontade de sempre mostrar aos demais colegas as atividades 
feitas e até em trazer um recorte de revista com uma matéria sobre in-
formática nas escolas, além dos inúmeros bilhetinhos carinhosos. Esses 
pequenos feitos me trouxeram grande alegria, pois acredito que não há 
nada melhor que conseguir incentivar essas crianças e despertar nelas 
interesse e curiosidade.

Por fi m, tudo que consigo levar é uma gratidão tamanha pela escola 
que me proporcionou o contato com alunos tão proativos e entusias-
mados; pelas pessoas que me ajudaram nessa caminhada breve, porém 
muito valiosa e pelo programa PsicoEducar, o qual me trouxe a grande 
descoberta do trabalho de um professor.
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Pelo depoimento da aluna é possível perceber o choque da mudan-
ça de posição de aluna para a posição de quem prepara um conteúdo 
para ensinar. É possível ver o receio em não conseguir conter a turma 
ao mesmo tempo em que se vê o grande desejo de obter o êxito em suas 
intervenções. Ao fi nal das intervenções os alunos puderam conhecer o 
Campus onde o curso de computação funciona, e foi muito gratifi cante 
ver a animação das crianças com as intervenções e o grande carinho de-
las pela aluna, sem contar com o grande entusiasmo de estar dentro da 
universidade.

10.5.3 O olhar de uma das professoras dos alunos atendidos
Ao solicitarmos às professoras que acompanhavam seus alunos 

no momento dos encontros de “computação e informática”, recebemos 
algumas respostas que merecem ser destacadas. Uma delas, ao avaliar 
o impacto das ofi cinas respondeu que “Além da motivação e interesse, o 
projeto de informática proporcionou e incentivou senso crítico.” Infor-
mou que “Os alunos fi caram empolgados com as aulas de informática, 
aguardavam ansiosos.” Segundo a visão dessa professora:

A prática pedagógica utilizada foi interessante e despertou interes-
se. Porém achei muita teoria, às vezes percebia alguns alunos dispersos, 
pois queriam aulas práticas, diretamente no computador; manuseá-lo 
e utilizá-lo. Entendo e compreendo que o tempo era curto. Outro ponto 
observado é que deve sim incentivar a participação oral dos alunos, po-
rém deve ser limitada e dosada. Pois os alunos se empolgam, estendem a 
conversa e, às vezes, perdem o foco do assunto.

Verifi cou-se, desse modo, que a avaliação geral, tanto das professo-
ras, quanto da aluna extensionista, foi de que o impacto do projeto fora 
positivo, despertando interesse nas crianças em relação ao tema e até 
aumentando a participação dos alunos em outros momentos na escola.

Concluímos esse relato retomando alguns dos aspectos que, ao 
nosso ver, marcaram a presente experiência. O fato de termos proposto 
encontros com a fi nalidade de fazer refl etir sobre o uso das Tecnologias 
Digitais e o lugar da Computação para um público infanto-juvenil não é, 
por si só, algo inovador ou original. Nossa originalidade se mostrou, as-
sim avaliamos, na forma como conduzimos os encontros, partindo sem-
pre do interesse manifesto pela fala das crianças, articulando este com 
os objetivos que havíamos proposto para o projeto. Ao longo do percurso 
que estabelecemos, novidades e mudanças se fi zeram necessárias. Nem 
tudo o que planejávamos ocorria, ao menos no modo e intensidade que 
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havíamos pensado. Surpreendeu-nos a vivacidade e disciplina - dentro 
das possibilidades próprias para sujeitos na fase de transição da infância 
para a pré-adolescência - dos alunos. O vínculo positivo estabelecido en-
tre eles e com a aluna extensionista –coordenadora das ofi cinas –foi de 
extrema importância. Mesmo aqueles encontros marcados por um viés 
mais técnico ou ‘teórico’ –nos dizeres da professora –acabaram por ser 
assimilados e integrados ao conjunto de conhecimentos e saberes que 
os jovens traziam. Nosso objetivo de problematizar e dar oportunidade 
para refl etir sobre os aspectos positivos e negativos implicado no uso das 
Tecnologias Digitais foi alcançado. O objetivo indireto de, através de um 
percurso aparentemente técnico, visualizarmos as muitas interfaces que 
a Computação apresenta, podendo ser desmistifi cada como área e profi s-
são inacessível para crianças de escola pública, foi atingido. Acreditamos 
que nossa experiência possa ser uma possível contribuição para outras 
que almejem aprofundar o caminho que precisa ser percorrido entre as 
bases para a computação e os conteúdos escolares da Escola de Ensino 
Fundamental.
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11. UM PROJETO DE EXTENSÃO: EDUCAÇÃO, 
MATEMÁTICA, ENCONTRO(S) E FORMAÇÃO 
DE PROFESSORES

Viviane Cristina Almada de Oliveira

Izabela Maura Santos Silva

Valquíria Ascenção da Silva

11.1 Do singular para o plural: a tessitura do Projeto 
Ofi cinas de Matemática

O início do trabalho aqui relatado aconteceu em outubro de 2016, 
quando recebi um convite do professor Dener Luiz da Silva para parti-
cipar do Programa de Extensão “PsicoEducar: interdisciplinaridade a 
favor da promoção da saúde e da Educação em escolas públicas da Mi-
crorregião de São João del-Rei – MG”. Minha participação aconteceria 
em atendimento a uma demanda bastante específi ca, apresentada por 
responsáveis pelo acompanhamento pedagógico de adolescentes abriga-
dos em duas instituições da cidade de São João del-Rei.

A demanda que me foi apresentada dizia respeito ao estudo de 
conteúdos escolares de Matemática, relativos aos anos fi nais do Ensino 
Fundamental e ao Ensino Médio, junto a cerca de vinte adolescentes abri-
gados. Tal solicitação se devia ao fato de que nas instituições nas quais 
esses adolescentes moravam não havia profi ssionais que pudessem aten-
dê-los especifi camente no acompanhamento pedagógico, em se tratando 
de conteúdos matemáticos.1

Dessa forma, uma equipe foi composta por mim e quatro acadêmi-
cas da Licenciatura de Matemática da UFSJ (Universidade Federal de São 
João del-Rei), duas delas coautoras deste artigo. Juntas, pusemo-nos a 
pensar em o quefazer e em como fazer o atendimento à demanda que – 
antes minha, agora nossa – havia-nos sido dada.

1 No que se refere aos cuidados com adolescentes, essa difi culdade de apoio às condições 
de aprendizagem escolar indicada pelas instituições são-joanenses é comum em serviços 
de acolhimento, conforme apontado por Assis (2013).
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Primeiramente, era preciso conhecer minimamente como viviam 
os adolescentes com os quais trabalharíamos. Todos eles eram abrigados 
de duas instituições que em nossa cidade acolhem menores. Aqui, elas 
recebem o nome de Casas Lar,2 embora, tecnicamente, não se confi gurem 
como tal. De fato, o serviço de acolhimento institucional prestado pela 
Casa Lar Regional e pela Casa Lar Tejuco de São João del-Rei aproxima-se 
do que, no âmbito do SUAS (Sistema Único de Assistência Social), tipifi ca-
se como um abrigo institucional, que é uma “modalidade de acolhimento 
de crianças e adolescentes sob medida de proteção aplicada pela Justiça 
ou Conselho Tutelar” (PINTO et al., 2013, p. 87). Feito esse esclarecimento, 
apesar da dissonância na nomenclatura, tendo como referência o SUAS, 
designaremos neste texto as duas instituições de acolhimento nas quais 
vivem os adolescentes do Projeto Ofi cina de Matemática como Casas Lar.

A Casa Lar Tejuco é mantida pelo município e abriga dezessete 
crianças e adolescentes somente da cidade de São João del-Rei; já a Casa 
Lar Regional, é mantida pelo Consórcio Intermunicipal de Saúde das 
Vertentes (CISVER) e abriga vinte e sete crianças e adolescentes de nove 
municípios da região.3 Em ambas, o regime de permanência das crianças 
e adolescentes é continuado, ou seja, eles fi cam no abrigo em tempo inte-
gral, sendo cada uma dessas casas o seu local de moradia.

A distinção das entidades mantenedoras dessas instituições implica 
em diferenças organizacionais das Casas Lar. Mas, em linhas gerais, am-
bas contam com uma equipe administrativa (diretor, pedagogo, psicólogo 
e assistente social) e outros profi ssionais (monitores sociais, motorista, 
cozinheiro e auxiliar de limpeza). As atividades realizadas pelos adoles-
centes fora das Casas Lar geralmente são vinculadas a projetos de exten-
são desenvolvidos pela UFSJ.

As escolas públicas nas quais os adolescentes estudam não são as 
mesmas. Variam de acordo com a proximidade ao abrigo e também com a 
etapa de escolarização na qual se encontra o adolescente.

As situações que desencadearam o processo de abrigamento dos 
adolescentes com os quais lidaríamos são distintas e não é nosso propó-
sito aqui explicitá-las. Entretanto, julgamos importante destacar que as 

2 Modalidade de acolhimento institucional provisório para um grupo de no máximo 10 
crianças e adolescentes por unidades residenciais, nas quais pelo menos uma pessoa, 
ou um casal, trabalhe como educador/cuidador residente em cada unidade. A unidade 
residencial não é a casa do educador/cuidador.

3 Conceição da Barra de Minas, Dores de Campos, Lagoa Dourada, Nazareno, Prados, 
Ritápolis, Santa Cruz de Minas, São Tiago e Tiradentes.
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experiências de vida desses adolescentes foram/são bastante adversas e, 
potencialmente, o abandono familiar por eles sofrido implica nas manei-
ras com que eles lidam com o mundo, com o outro e consigo mesmo.

Nesse sentido, o processo de escolarização de adolescentes abriga-
dos também é refl exo das suas condições de vida. Constantino, Assis e 
Mesquita (2013), em levantamento nacional realizado sobre crianças e 
adolescentes em Serviços de Acolhimento Institucional (SAI), entre os 
anos de 2009 e 2010, apontam que:

Considerando-se todas as crianças e adolescentes em 
SAI que frequentam escolas, 83% estão em defasagem 
escolar, com distorção série/ idade de até dois anos. 
(...) Comparando-se as crianças e adolescentes em SAI 
com a população da mesma faixa etária no País, tem-
se que a defasagem série/idade no ensino fundamen-
tal de oito anos informada na Pnad 2008 (calculada 
segundo os mesmos critérios) era de 27,5%, em 2007, 
portanto muito menor do que a observada entre as 
crianças/adolescentes nos SAI. (p. 168)

No caso dos adolescentes abrigados nas Casas Lar de São João del
-Rei, apesar dessa defasagem série/idade ocorrer com apenas alguns de-
les, há casos de adolescentes que, estando matriculados e frequentando 
determinada série, não acompanham junto com o restante da sua turma 
as atividades feitas pelo professor, tendo um tratamento diferenciado 
devido às suas difi culdades com o conteúdo. Muitas vezes esse trata-
mento diferenciado se materializa com exercícios distintos dos que são 
passados ao restante da turma – geralmente envolvendo conteúdos re-
ferentes às operações elementares, tanto a serem feitos em sala de aula 
quanto como tarefa para casa.

Numa primeira visada, esse é o quadro geral no qual surgiu o 
Projeto Ofi cinas de Matemática. Do convite feito, no singular, a uma 
pessoa, constituiu-se uma equipe que, no plural, pensaria o trabalho a 
ser desenvolvido com os adolescentes. E, antes mesmo da elaboração 
e realização das atividades que desenvolveríamos no escopo de ação 
desse projeto, muitos desafi os já estavam postos. Como seria trabalhar 
com conteúdos matemáticos em atividades extraescolares com ado-
lescentes abrigados, tendo em vista o contexto de formação inicial do 
professor de Matemática voltado para o ambiente escolar? Como seria 
lidar com expectativas de tantos atores – adolescentes, coordenador do 
Programa PsicoEducar, coordenadora do projeto, licenciandas em Ma-
temática e profi ssionais das Casas Lar – envolvidos no projeto? Seria 
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possível resolver as difi culdades de aprendizagem em Matemática dos 
adolescentes, muitas delas relativas a conceitos elementares, geral-
mente vistos nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Seria possível 
criar um ambiente acolhedor para os adolescentes? Como, da singula-
ridade de cada adolescente, organizaríamos no mesmo tempo e espaço 
intervenções que se fariam com um grupo, no plural?

Para tentar pensar em possíveis encaminhamentos e lidar com 
os desafios que inicialmente prevíamos, era inevitável que nos fizés-
semos outra pergunta: para quê? Para que fazer aquele trabalho, de 
estudo de Matemática, com aqueles adolescentes? O que nos moveria 
a fazê-lo? Quais seriam os objetivos que delimitariam nossas ações e 
proposições?

11.2 Por uma interação transformadora
Pensemos em um copo d’água que se pretende transbordar, e que, 

gota a gota está sendo enchido. Para que o copo derrame a água, desde a 
primeira até a gota derradeira, que transbordou o líquido do copo, todas 
as gotas foram igualmente necessárias para a composição do volume 
de água ser superior ao comportado pelo recipiente. Qualquer uma das 
gotas que não tivesse sido depositada no copo faria com que a água não 
transbordasse.

Pois bem, essa metáfora4 foi aqui apresentada por nos fazer sentido 
em vários momentos do trabalho desenvolvido no Projeto Ofi cinas de 
Matemática e nos ajudar a explicitar para que o fi zemos/fazemos.

Inicialmente, assim como a pequenez da gota d’água frente ao volu-
me de água necessário para transbordar o copo, sentíamo-nos incapazes 
e impotentes em fazer algo mediante toda a problemática que atravessa-
va a vida de cada um dos adolescentes abrigados com os quais convivería-
mos. Darmo-nos conta de que precisaríamos ser UMA gota, e não A gota 
que faria a água entornar do copo, foi uma compreensão necessária para 
que pudéssemos pontuar para nós mesmas nosso papel naquele projeto.

Sendo assim, não estabelecemos como nosso objetivo ou objetivo 
do projeto que os adolescentes terminassem o ano letivo com notas mais 
altas na disciplina Matemática. Acreditávamos que essa poderia ser uma 

4 Essa metáfora refere-se ao nosso papel, enquanto educadoras, no processo de 
desenvolvimento intelectual, emocional e social dos nossos alunos. A gota d’água 
representa para nós aquilo com o que podemos contribuir na formação daquele 
indivíduo. Obviamente, não existe nenhuma alusão aos alunos serem copos vazios que 
se pretendia “encher com nosso conhecimento”.
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consequência do trabalho que iniciaríamos, mas não seria nossa intenção 
primeira. Buscaríamos, através das atividades que proporíamos aos ado-
lescentes, transformar a relação que cada um deles tinha com a Matemá-
tica, criando oportunidades para que cada um deles se percebesse como 
capaz de conhecer conteúdos daquela disciplina escolar.

Ubiratan D’Ambrosio nos diz que:

(...) só faz sentido insistirmos em educação se for pos-
sível conseguir por meio dela um desenvolvimento 
pleno, e desenvolvimento pleno não signifi ca melho-
res índices de alfabetização, ou melhores índices eco-
nômicos e controle da infl ação, ou qualidade total na 
produção, ou quaisquer dos vários índices propostos 
por fi lósofos, políticos, economistas e governantes. 
Tudo se resume em atingirmos melhor qualidade de 
vida e maior dignidade da humanidade como um todo 
e isso se manifesta no encontro de cada indivíduo 
com outros. (D’AMBROSIO, 1996, p. 10).

Atingir melhor qualidade de vida e maior dignidade no nosso 
encontro com o outro. Isso vai muito além de “apenas” receber aqueles 
adolescentes em uma sala da universidade e com eles resolver exercícios 
de Matemática.

Outro grande educador matemático, Romulo Campos Lins, em um 
primoroso artigo sobre teoria do conhecimento, coloca que nossas refl e-
xões e nossas escolhas podem ser articuladas a partir de uma questão, 
“que é uma só, sem partes”: em que mundo vivemos e que mundo queremos 
construir? Tentar respondê-la não é algo simples; e, na complexidade que 
essa pergunta nos apresenta, devemos tratá-la.

Ideologia, política, sociologia, psicanálise: estes 
aspectos e outros não podem ser deixados de lado. 
Mas também não precisamos fi car parados, à espera 
de uma suposta resposta fi nal. Do mesmo modo que 
proponho uma educação matemática que não seja 
preparação para a vida, e sim vida, proponho uma 
refl exão que não seja preparação para a ação, e sim 
ação. (LINS, 1999, p. 94)

Vamos, então, à ação...

11.3 Tentativas de encontros
A educação é, necessariamente, um empreendimento 
coletivo. Para educar – e para ser educado – é necessá
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rio que haja ao menos duas singularidades em contato. 
Educação é encontro de singularidades. (GALLO, 2008)

Produzir encontros e organizar uma estrutura para atender sema-
nalmente cerca de dezoito adolescentes abrigados: essa era nossa pri-
meira tarefa. Como esses atendimentos aconteceriam na universidade 
era necessário que as Casas Lares providenciassem o translado dos mes-
mos para nossa instituição. Essa logística não nos permitiu, por exemplo, 
organizar os adolescentes em grupos de acordo com faixa etária, ou com 
a escola em que estudavam, ou com a série que cursavam. Para que as ati-
vidades do projeto pudessem ser desenvolvidas a contento, destinamos 
duas horas em três tardes da semana, perfazendo um total de seis horas 
semanais para nossas ações com os adolescentes. Foram formados então 
três grupos mistos, com adolescentes de idades e séries variadas, cada um 
deles apresentando diferentes modos de lidar com a Matemática escolar.

Essa confi guração mista e bem heterogênea levou-nos a dividir a 
equipe do projeto para atender subgrupos de adolescentes. Para cada 
grupo, as atividades eram planejadas para um subgrupo – quando esse 
arranjo era possível – ou para cada adolescente. Assim, cada uma das aca-
dêmicas fi cava responsável por acompanhar e trabalhar separadamente 
com alguns dos adolescentes.

Tal restrição no acompanhamento e no trabalho com os adolescentes 
visou a permitir que cada um deles tivessem atendidas suas demandas 
específi cas. Nesse sentido, o planejamento das atividades precisava ser 
feito individualmente, mesmo que, em algumas ocasiões, houvesse dis-
cussões, explicações e trabalhos comuns entre determinados adolescen-
tes. Como já dissemos, nossa intenção com o projeto era sensibilizar aque-
les adolescentes, despertando neles um novo olhar sobre a Matemática, e 
buscar fazê-los sentirem-se capazes de estudar e aprender essa matéria 
escolar. Precisávamos, portanto, promover intervenções que pudessem 
auxiliar os adolescentes no cumprimento de suas tarefas escolares, bem 
como auxiliar no despertar desse novo olhar sobre a Matemática.

Pensando nisso, decidimos dividir o tempo das tardes em dois 
momentos: o primeiro deles para o estudo e cumprimento das tare-
fas escolares de matemática, no qual são realizadas revisões sobre os 
conteúdos matemáticos que estão sendo vistos nas escolas; e o outro é 
voltado para atividades que, provavelmente, não seriam feitas na escola 
pelo professor de Matemática, mas que se relacionam com o desenvol-
vimento de habilidades importantes para a formação intelectual, cul-
tural e emocional dos adolescentes e/ou que buscam discutir, de forma 
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diferenciada da tradicionalmente feita nas escolas, ideias matemáticas – 
preferencialmente aquelas ideias cujos alunos demonstram difi culdades 
de aprendizagem. Em especial, esse segundo momento foi arquitetado 
por acreditarmos que ele poderia ser uma oportunidade para que cada 
adolescente produzisse

[...] o gosto pela descoberta, a coragem para enfrentar 
desafi os e para vencê-los, desenvolvendo conheci-
mentos na direção de uma ação autônoma. [...] [Nesse 
sentido], o material concreto tem fundamental im-
portância pois, a partir de sua utilização adequada, os 
alunos ampliam sua concepção sobre o que é, como e 
para que aprender matemática, vencendo os mitos e 
preconceitos negativos, favorecendo a aprendizagem 
pela formação de ideias e modelos. (RÊGO e RÊGO, 
2012, p. 43)

Alguns materiais utilizados e outros construídos para e com os ado-
lescentes podem ser vistos nas fi guras abaixo:

Figura 1: Pirâmide dos inteiros
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Figura 2: Material dourado

Fonte: arquivo pessoal das autoras

Figura 3: Jogo de memória 

Fonte: arquivo pessoal das autoras
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Figura 4: Esqueleto de sólidos com canudinhos e grampos

Fonte: arquivo pessoal das autoras s

Figura 5: Flextangle

Fonte: arquivo pessoal das autoras 
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Além do tempo de atendimento aos adolescentes, dedicamo-nos 
ao relato e à discussão das atividades desenvolvidas e ao planejamento 
das futuras intervenções com os adolescentes em reuniões semanais, 
que acontecem com as licenciandas em Matemática e a coordenadora 
do projeto. Com duração de aproximadamente três horas, durante essas 
reuniões, produzimos relatórios nos quais registramos o que aconteceu e 
o que deverá ser feito com cada um dos adolescentes na semana seguinte.

Esses foram/estão sendo outros encontros…
Destacamos neles uma dimensão importante do Projeto Ofi cinas de 

Matemática. Não podemos perder de vista que a Extensão Universitária 
é concebida, de acordo com o FORPROEX (2012), como processo “que pro-
move a interação transformadora entre Universidade e outros setores 
da sociedade” (p.28). Em certa medida, a promoção dessa transformação 
muitas vezes é pretendida numa via de mão única, com a universidade 
promovendo/permitindo/fazendo a transformação em determinado se-
tor da sociedade. Ora, nossa perspectiva contrapõe-se a essa lógica por 
acreditarmos que pela interação – interação nossa com os adolescentes, 
com os responsáveis pelas Casas Lar, interação entre a equipe do projeto 
de extensão e entre a equipe do Programa PsicoEducar – também somos/
estamos sendo transformadas.

Na confl uência dessas possíveis transformações, gostaríamos de 
dar ênfase aos processos de formação inicial das licenciandas em Ma-
temática e de formação continuada da coordenadora que foram postos 
em marcha desde o início do Projeto Ofi cinas de Matemática e às nossas 
aprendizagens enquanto professora/futuras professoras de Matemática. 
Um episódio ocorrido durante nossos atendimentos e discutido em nos-
sas reuniões será usado para ilustrar esses processos e aprendizagens. É 
deles que falaremos na próxima seção.

11.4 Dos nossos encontros com o outro... Um episódio, 
muitas aprendizagens

A forma como entendemos uma educação matemática – uma educa-
ção através da Matemática - só acontece “quando há um interesse verda-
deiro em saber onde o outro está, e não com um interesse no que o outro 
não sabe” (LINS, 2009). Assim como Lins, entendemos que:

No compartilhamento da diferença está, eu penso, a 
mais intensa oportunidade de aprendizagem (para 
ambos): é apenas no momento em que posso dizer “eu 
acho que entendo como você está pensando” que se 
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torna legítimo e simétrico dizer, à continuação, “pois 
eu estou pensando diferente, e gostaria que você 
tentasse entender como eu estou pensando” (e, note, 
o “eu” não fi ca defi nido, nisso, se é o do professor ou o 
do aluno...). (LINS, 2008, p. 543, grifos do autor)

Essa tentativa de interação passa, inevitavelmente, pelo que cha-
mamos de descentramento: um movimento que se dá no/pelo esforço de 
olhar o mundo com os olhos do outro, tornando-se sensível ao estranha-
mento do outro, buscando entender do quê e de onde o outro fala (LINS, 
2004; OLIVEIRA, 2011; OLIVEIRA, 2012).

Galgando passos nos caminhos da produção dessa interação, lem-
bramos também de Inês Teixeira quando nos alerta para o uso da palavra 
feito pelo professor. Essa autora convida-nos à refl exão ao dizer que:

[...] é compreensível que gostemos, necessitemos e 
usemos as palavras para nos fazer compreender e 
para ensinar, talvez. Mas e a escuta? E a palavra de-
les, dos discentes? Como fi ca? Como anda? Por onde 
anda? Será que é escutada? Será que existe na escola? 
[...] Para além dos conteúdos disciplinares, das respos-
tas às nossas perguntas ou para além do que estamos 
tentando ensinar, será que estamos escutando os 
nossos jovens alunos? Será que estamos procurando 
escutar o que eles pensam e sentem sobre a escola, so-
bre as nossas aulas, sobre nossa convivência e nosso 
trabalho? Será que os escutamos acerca do que eles 
pensam, desejam, esperam da escola em suas vidas de 
jovens, de cidadãos e adiante, de adultos? (TEIXEIRA, 
2014, p. 15)

Pois bem, ainda com a reverberação dessas questões, trazemos à 
cena um episódio ocorrido em um de nossos (acreditamos) encontros com 
Júlia5 - uma adolescente de 17 anos, que frequentava o 2º ano do Ensino 
Médio de uma escola pública.

Quando conhecemos Júlia, foi-nos dito que ela possuía grandes di-
fi culdades nos estudos de Matemática. Na escola, por exemplo, ela tinha 
um tratamento diferenciado dos demais alunos da sua turma; enquanto 
o professor de Matemática tratava de determinado conteúdo junto com 
seus colegas, Júlia desenvolvia outras atividades, quase sempre relativas 

5 Nome fi ctício usado para fazer referência a uma das adolescentes que participam do 
Projeto Ofi cinas de Matemática.
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às operações ou aritmética elementares. Em certa ocasião, na qual o pro-
fessor de Matemática abordava o conteúdo de Progressões Aritméticas6 
(P.A.’s) com a turma, Júlia apresentou-nos como tarefa, dada exclusiva-
mente a ela no lugar do estudo de P.A.’s, escrever por extenso os números 
naturais até 100.

Naquele momento, fi zemos o exercício de tentarmos nos colocar no 
lugar de Júlia, nos esforçando em ‘olhar o mundo com seus olhos’. Mesmo 
sabendo de sua história com a matemática escolar – que nos havia sido 
contada por terceiros – optamos por lidar com suas condições de uma 
maneira diferente da que na escola até então estava sendo feita. Resol-
vemos trabalhar com Júlia as operações elementares de adição e subtra-
ção, propondo a ela que construísse progressões aritméticas, dados o seu 
primeiro termo e sua razão. E assim, aconteceu.

Essa proposta de intervenção foi, em princípio, despretensiosa, pois 
não pretendia produzir resultados que pudessem ser avaliados a partir 
de um teste ou prova feito na escola. Mas foi mobilizada pelo exercício 
de descentramento que buscamos fazer, tentando imaginar como Júlia 
se sentia, se percebia, por exemplo, ao escrever por extenso os números 
naturais até 100, enquanto seus colegas resolviam com o professor exer-
cícios de progressão aritmética. Mas na despretensão dessa intervenção 
– repetimos: mobilizada pelo exercício de descentramento – Júlia nos 
revelou sua potência.

Passadas algumas semanas, no primeiro momento dos atendimen-
tos, enquanto iniciávamos o trabalho dos conteúdos escolares com os 
adolescentes, Júlia se dirigiu a uma das acadêmicas e disse: “Tia, quando 
que a gente vai construir P.A. de novo?”. Em alguma medida, Júlia foi 
tocada, afetada; sentiu-se capaz de realizar aquela atividade, quis se 
envolver com aquele conteúdo. Essa ressignifi cação da relação de Júlia 
com a Matemática abre caminhos para que essa adolescente produza 
outra compreensão, outra ideia de si mesma. Compreendemos nessa si-
tuação vivenciada com Júlia uma oportunidade para que ela, pelo acesso 
à educação formal e a ideias matemáticas historicamente produzidas e 
socializadas, desenvolvesse suas capacidades cognitivas.

Tocar os alunos confi gura-se como uma questão central do trabalho 
docente (TEIXEIRA, 2014), e também é para nós uma questão central do 
trabalho desenvolvido no projeto sobre o qual aqui escrevemos. Desde 

6 Uma progressão aritmética é uma sequência numérica na qual cada termo, a partir do 
segundo, é a soma do anterior com uma constante (real), que chamamos de razão.
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o início dos atendimentos, como já dissemos, nossas pretensões não es-
tavam em melhorar os resultados ou, objetivamente, perceber alguma 
“melhora” na aprendizagem em Matemática daqueles adolescentes. Nos-
so objetivo principal residia em, através das atividades que proporíamos 
aos adolescentes, transformar a relação deles com a Matemática, ajudan-
do-os a sentirem-se capazes de conhecer aquela disciplina escolar. Tocar 
aqueles adolescentes... Júlia foi tocada.

11.5 À guisa de conclusões
Para além do trabalho desenvolvido com os adolescentes abri-

gados, finalizando este registro, apontamos para alguns aspectos da 
formação de professores (de Matemática) que percebemos se relacio-
narem às nossas experiências no desenvolvimento do Projeto Oficinas 
de Matemática.

Receitas infalíveis, métodos e técnicas que garantam o aprendiza-
do, um único caminho a se tomar – desconsiderando-se as contingên-
cias do outro – estiveram/estão longe das práticas educativas imple-
mentadas em nosso projeto. Dúvidas, imprevisibilidade e incertezas 
estiveram mais fortemente presentes nesse período de intervenções 
realizadas. Talvez porque a docência, como também pondera Teixeira 
(2014), se faça por situações imprevisíveis; situações que, por mais que 
tentemos antecipar o que nelas acontecerá, quase inevitavelmente nos 
reservam fatos inesperados. Não percebemos isso como bom ou ruim e, 
sim, apenas sendo. Sob nossa perspectiva, esses seriam aprendizados 
importantes ao professor: compreender a imprevisibilidade de seu ofí-
cio e lidar com as dúvidas e incertezas nele imbricadas.

Uma outra consideração a fazermos se relaciona à escuta. Teixeira 
(2014) nos coloca que deveríamos ser, mais do que da palavra, profi ssio-
nais da escuta. Nesse sentido, entendemos que o desenvolvimento de uma 
sensibilidade de escutar o outro precisa ser incentivado em processos de 
formação de professores. Mas uma escuta que não venha travestida na 
mera cessão da palavra ao outro; uma escuta que provoque um movimen-
to, ao qual chamamos de descentramento.

O descentramento exercitado com Júlia permitiu-nos criar opor-
tunidades para que ela fosse tocada, para que ela se sentisse capaz de 
falar sobre algo, até então, inacessível. Sendo assim, compreendemos ser 
importante à formação docente o exercício do descentramento: “Não sei 
como você é; preciso saber. Não sei também onde você está (sei apenas 
que está em algum lugar); preciso saber onde você está para que eu possa 
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ir até lá falar com você [...]” (LINS, 1999, p. 85). Tentar olhar o mundo com 
os olhos do outro pode ajudar-nos a transformar a relação do outro com 
o conhecer e, no outro, como diz Gallo (2012), mobilizar o acontecimento 
aprender.
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12.1 Introdução
Este texto descreverá o relato de experiência de atividades 

empreendidas durante o desenvolvimento do projeto de Extensão 
“Mindfulness (“Atenção Plena”) e Educação: narrativas de alunos do 4º 
ano do Ensino Fundamental sobre participação em práticas de Mind-
fulness”, vinculado ao Programa de Extensão PsicoEducar 2016/2017, 
da Universidade Federal de São João del-Rei (UFSJ) e registrado junto à 
Direção de Extensão, Pesquisa e Pós-graduação, do Instituto Federal de 
Educação, Ciência e Tecnologia do Sudeste de Minas Gerais (IF Sudeste 
MG), Campus São João del-Rei, no Programa Institucional de Apoio à 
Extensão (PIAEX/ 2017).

O público-alvo foi constituído por 14 (catorze) alunos do 4º ano do 
Ensino Fundamental, da Companhia Educacional Enlace, escola localiza-
da na cidade de São João del-Rei. 

Tivemos dois objetivos principais: apresentar e aplicar práticas 
meditativas aos discentes, a fi m de que tomassem contato com a noção 
de “atenção plena”; e promover a análise discursiva dos relatos dos dis-
centes participantes.
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Constituímos uma equipe interdisciplinar responsável pela condu-
ção das atividades, contando com:

a)  o coordenador, prof. Dr. Alex Mourão Terzi, docente do IF Sudeste 
MG – Campus São João del-Rei –, atuante nas áreas de Estudos da 
Linguagem e de Educação, e instrutor de mindfulness, certifi cado 
pelo “Mente Aberta – Centro Brasileiro de Mindfulness e Promo-
ção da Saúde”, Universidade Federal de São Paulo (UNIFESP);

b)  dois discentes bolsistas do curso de Letras do IF Sudeste MG: Diego 
Tadeu Lima Silva e Maria Teresa de Resende Dias e;

c)  três alunas voluntárias do curso de Psicologia da UFSJ: Jéssica 
Janete Nascimento, Luiza Santana Marques e Martha Lages 
Rodrigues.

Participaram, ainda, da escrita do presente trabalho, a neurocientis-
ta Daniela Rodrigues de Oliveira, gerente de pesquisa do Centro Mente 
Aberta; O prof. Dr. Marcelo Demarzo, coordenador desse Centro e docen-
te da UNIFESP e o prof. Dr. Paulo Henrique Aguiar Mendes, docente da 
Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP).

12.2 O que é mindfulness?
Mindfulness é um vocábulo em inglês, ainda sem tradução ofi cial 

para a língua portuguesa, que designa “atenção plena”, “consciência ple-
na” ou “estar atento” (DEMARZO, 2011, p. 09). A acepção da palavra tem 
um contorno polissêmico, multifacetado.

Vinculado ao Departamento de Medicina Preventiva, da Universida-
de Federal de São Paulo (UNIFESP), o “Mente Aberta – Centro Brasileiro 
de Mindfulness e Promoção da Saúde” – desenvolve atividades de pesqui-
sa, de extensão e de formação profi ssional. Em sua página institucional, 
encontra-se uma descrição técnica do termo mindfulness como:1

1) um estado mental ou psicológico,

2)  um conjunto de técnicas ou exercícios mentais (“Meditação Mind-
fulness”), e

3)  programas estruturados de treinamento baseados em mindfulness.

1 Disponível em: h» ps://www.mindfulnessbrasil.com/mindfulness/ Acessado em: 23 set. 
2017
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Javier García Campayo, do Departamento de Psiquiatria da Univer-
sidade de Zaragoza, cita que “[...] uma das descrições de mindfulness mais 
usadas é a do monge budista Thich Nhat Hanh, que a defi ne como ‘manter 
viva a própria consciência focalizada na realidade presente’” (CAMPAYO, 
2008, p. 363, tradução nossa).

As técnicas de mindfulness são objeto de pesquisa de Mark Wil-
liams, professor de Psicologia Clínica da Universidade de Oxford. Em 
sua obra “Atenção Plena – Mindfulness”, é descrita a operacionalização 
de uma série de práticas, tendo ele desenvolvido um programa baseado 
em mindfulness, com o objetivo de ajudar pessoas que sofriam de crises 
repetidas de depressão a superar a doença (WILLIAMS, 2015). Trata-se 
de um protocolo terapêutico específi co denominado Mindfulness-Based 
Cognitive Therapy (MBCT), sendo um tratamento psicológico em grupo, 
desenvolvido para prevenir recaída em depressão, baseado no treina-
mento em mindfulness (CEBOLLA; DEMARZO, 2016).

Mindfulness, por conseguinte, pode ser defi nido como um “[...] esta-
do ou traço que se refere à capacidade de estar atento ao que acontece no 
presente, com abertura e aceitação” (CEBOLLA; DEMARZO, 2016, p. 20). 
Nesse caso, aceitação não se confunde com resignação, aproximando-se 
mais de uma tentativa de se abrir à experiência imediata, sem pré-julga-
mentos, numa postura de curiosidade.

As etapas do processo de mindfulness são: a) a identifi cação do 
objeto da atenção (que pode ser variado) ou “ancoragem”; b) a divagação 
mental, ou seja, a mente se distrai pelos pensamentos ou emoções, os 
quais captam a atenção; c) a tomada de consciência de que a “âncora” foi 
perdida, isto é, de que a atenção abandonou o objeto e; d) o retorno ao pon-
to de “ancoragem”, de forma suave e sem autojulgamentos (DEMARZO; 
CAMPAYO, 2015).

Jon Kabat-Zinn, pioneiro do uso clínico de mindfulness no Ocidente, 
aponta que sua prática se associa a “[...] qualidades de atenção e consciência 
que podem ser cultivadas e desenvolvidas por meio da meditação” (KABA-
T-ZINN, 2003, p. 145, tradução nossa). Em termos mais simples, sugere que 
mindfulness é apenas parar e estar presente (KABAT-ZINN, 2005).

Muito embora a meditação seja encontrada em diversas tradições 
culturais, religiosas e fi losófi cas, como por exemplo, no budismo, sua prá-
tica de forma secular tem sido cada vez mais integrada em intervenções 
clínicas contemporâneas (DEMARZO, 2011, p. 11).

Isso é confi rmado por Williams, para o qual “[...] a meditação não é 
uma religião”, sendo a atenção plena apenas um “método de treinamento 
mental” (WILLIAMS, 2015, p. 14).
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Para Kabat-Zinn (2003), uma vez que mindfulness trata de “atenção”, 
necessariamente tem um caráter universal. Todos os indivíduos fazem 
uso desse traço atencional, em maior ou menor grau, sendo inerentemen-
te uma capacidade humana.

No projeto de Extensão desenvolvido na Companhia Educacional 
Enlace, as atividades de mindfulness (incluindo a meditação, que não é a 
única técnica), foram aplicadas, exclusivamente, no contexto secular, de 
forma laica, sem quaisquer contornos religiosos.

12.3 Benefícios sugeridos pela prática de mindfulness
As terapias baseadas em mindfulness (TBMs), nos últimos trinta 

anos, têm sido amplamente incorporadas – tanto na área da psicologia, 
quanto na medicina –, em razão de benefícios proporcionados à saúde 
física e mental.

A primeira TBM, originalmente proposta por Kabat-Zinn, o Min-
dfulness-Based Stress Reduction (MBSR), é um protocolo baseado no 
treinamento em mindfulness, que tem se mostrado útil para melhorar a 
saúde mental em geral, para reduzir o estresse, a ansiedade e a depressão 
e que tem sido aplicado também a públicos sem condições clínicas, em 
contextos corporativos e educacionais (CEBOLLA, 2016).

Desde 2004, o sistema nacional de saúde inglês, National Health 
Service (NHS), tem apoiado o uso de mindfulness associado à psicote-
rapia para o tratamento de adultos com um diagnóstico do transtorno 
depressivo recorrente (DEMARZO, 2011, p. 18).

No Brasil, a Portaria nº 849, de 27 de março de 2017, do Ministério 
da Saúde, incluiu a ‘meditação’ à Política Nacional de Práticas Integra-
tivas e Complementares. De acordo com o texto de sua fundamentação, 
profi ssionais reconhecem a meditação (e outras práticas, a exemplo de 
Arteterapia, Ayurveda, Biodança, Musicoterapia e Yoga) como aborda-
gem de cuidado e muitos estados e municípios têm esse tipo de prática 
instituída em sua rede de saúde.

Pesquisas têm apontado para um efetivo benefício na qualidade de 
vida das pessoas que são submetidas às intervenções de programas que 
utilizam as técnicas de mindfulness.

Em se tratando de ganhos à saúde, Williams (2015) indica que a an-
siedade, a depressão e a irritabilidade diminuem com sessões regulares 
de meditação; a memória melhora; as reações se tornam mais rápidas e 
os vigores mental e físico aumentam. Sugere, ainda, que há uma redu-
ção dos principais indicadores do estresse crônico, incluindo a hiper-
tensão, tendo a meditação se mostrado efi caz para reduzir o impacto 
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de doenças graves, como câncer, podendo, ainda, auxiliar no combate à 
dependência de drogas e de álcool.

Demarzo e Campayo (2015) apontam alguns âmbitos em que mind-
fulness tem se mostrado efi caz: a) Tratamento de doenças cardiovascu-
lares; b) Tratamento de doenças psiquiátricas (por exemplo, depressão, 
transtornos de ansiedade, transtornos alimentares); c) Tratamento de 
dependentes químicos; d) Tratamento da síndrome burnout (esgota-
mento profi ssional – decorrente de estresse prolongado no ambiente 
de trabalho) e; e) Prevenção de estresse.

12.4 Mindfulness e plasticidade neural
As TBMs promovem modifi cações estruturais e funcionais no cé-

rebro. Essas modifi cações representam um fenômeno cerebral muito 
comum, conhecido como plasticidade neural. Ela é a capacidade que o 
cérebro tem em se adaptar e se remodelar em função das experiências 
do sujeito, reformulando as suas conexões, de acordo com as necessi-
dades do meio ambiente (KANDEL, 2013). Todo esse “remodelamento” 
ocorre não apenas em reação a experiências com o mundo exterior, mas 
também ao mundo interior, aos nossos pensamentos.

A plasticidade neural acontece somente quando a mente está em 
atividade neuronal coordenada. É preciso fazer algum esforço para 
transformar o cérebro, estar atento e estar focado. Assim, ocorre uma 
mudança persistente na força e efi cácia da sinapse, além de modifi ca-
ções morfológicas nos neurônios, redes neurais e estruturas cerebrais 
(KANDEL, 2013).

Inúmeros estudos funcionais e estruturais de ressonância 
magnética investigaram o efeito de mindfulness nessa plasticidade 
e apontam mudanças cerebrais associadas à memória, ao estresse 
e à empatia. As imagens de ressonância magnética do cérebro dos 
indivíduos submetidos às TBMs mostram um aumento da atividade 
neuronal e da densidade de matéria cinzenta no hipocampo, área do 
cérebro responsável pela memória, orientação espacial e navegação 
(TANG, 2015). O aumento da atividade neuronal e da densidade da 
matéria cinzenta representam as alterações estruturais decorrentes 
do fenômeno de plasticidade neural.

Alterações relacionadas ao aumento da atividade neuronal foram 
descritas em outras áreas cerebrais, a saber: a) córtex pré-frontal, área 
associada com meta-awareness, atenção; b) córtex insular, área associa-
da com empatia e com consciência corporal; c) córtex cingulado anterior 
e medial, áreas associadas com autocontrole emocional e; d) fascículo 
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longitudinal superior e corpo caloso, áreas envolvidas na comunicação 
intra e inter-hemisférica. Outro ponto relevante é que se observa uma 
down-regulation na área da amígdala, que está associada a respostas 
emocionais negativas (TANG, 2015).

O fenômeno de plasticidade reforça a ideia de que as tendências 
mentais que levam a emoções com teor negativo e ao estresse podem 
ser “remodeladas” no cérebro. É possível aumentar voluntariamente o 
padrão de ativação da área do córtex pré-frontal e suprimir o padrão de 
ativação da amígdala através da prática de mindfulness. Promovendo, 
assim, uma alteração no padrão de pensamento que refl ete na alteração 
do comportamento.

Por esse motivo, mindfulness pode se mostrar uma habilidade útil 
para a autorregulação emocional no âmbito educacional.

12.5 Mindfulness e Educação
No que tange especifi camente à área da educação – objeto de nossa 

problematização, os trabalhos publicados igualmente sugerem que o 
emprego de técnicas de mindfulness no ambiente educativo tem gerado 
benefícios.

Criadora do Programa “MindEduca”, Regina Migliori (2013, p. 64) 
diz que “[...] a educação formal ou familiar deve incluir o desenvolvimento 
de processos de aprendizagem sobre aspectos relativos à nossa responsi-
vidade e impulsividade.”

Segundo ela, é possível subordinar a atenção à própria intenção, 
sem abandoná-la à mercê de estímulos e distratores, sejam eles internos 
(pensamentos e emoções) ou externos (estímulos do ambiente). Nesse 
sentido, mindfulness teria um papel importante, uma vez que pode ser 
considerado uma metodologia para a prática intencional de experiencia-
ção do momento presente.

Migliori (2013) ainda elenca resultados de pesquisas na área de 
neurociências, tendo por objeto a aplicação de mindfulness, dentre os 
quais citamos: a melhora dos níveis de atenção e aprendizagem; o fortale-
cimento da memória operacional; a diminuição dos níveis de desatenção 
e impulsividade - o que, conforme a mesma autora, tende a fortalecer os 
níveis de felicidade e possibilidade de transformação de comportamen-
tos e ações no mundo.

Em se tratando do âmbito educacional, Demarzo e Campayo (2015, 
p. 38) expõem que a prática regular de mindfulness tem se mostrado útil 
no aumento da capacidade de concentração, no aprimoramento das rela-
ções interpessoais e na melhora do ambiente nas salas de aula.
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Foram desenvolvidos projetos isolados em escolas brasileiras, 
nos quais a meditação foi utilizada como prática regular. São os casos 
do Centro de Apoio O Visconde (São Paulo)2, da Escola Municipal Nossa 
Senhora de Fátima (Gramado – RS)3 e do Departamento Regional do 
SESI/Alagoas.4

Outras iniciativas em que práticas de mindfulness foram ensina-
das a estudantes e a professores têm tomado lugar no cenário educati-
vo brasileiro.

Entre os trabalhos desenvolvidos para crianças e adolescentes, 
há o Programa SENTE, Mindfulness e Aprendizagem Socioemocio-
nal, oferecido desde 2007 pelo Instituto da Família de Porto Alegre 
(INFAPA), uma escola de Psicoterapia e Clínica Social. Um estudo de 
Waldemar et al. (2016) apresentou os resultados iniciais desse progra-
ma, aplicado a estudantes, apontando para: uma melhora da qualidade 
de vida; efeitos positivos na saúde mental (diminuição de problemas 
emocionais e de conduta); melhora nas relações interpessoais e com-
portamento pró-social.

Já o programa “¡Atención Funciona!” também indica uma série de 
benefícios trazidos pela prática de mindfulness no contexto escolar, 
aplicado ao público de alunos infanto-juvenis: aumento de concen-
tração e redução de comportamento impulsivo; menor quantidade 
de pensamentos negativos e preocupações; maior facilidade para 
relaxar, descansar e dormir bem; redução de medo e dos sintomas 
depressivos e aumento da bondade e respeito por si mesmo e pelos 
demais (TERZI et al., 2016, p. 112).

Entretanto, é importante assinalar que ainda há uma escassez de 
estudos no que se refere à aplicação de mindfulness para discentes do 
Ensino Fundamental no Brasil. Tal fator contribuiu para justificar o 
desenvolvimento do presente trabalho, buscando-se, por sua consecu-
ção, novos patamares para a discussão teórico-prática de mindfulness 
na seara educacional.

2 Disponível em: <h» p://app.folha.uol.com.br/#noticia/493128> Acesso em: 15 jul. 2017.
3 Disponível em: <h» p://globotv.globo.com/rede-globo/bem-estar/v/escola-do-rs-ensina-

meditacao-para-os-alunos/3319393/> Acesso em: 16 jul. 2017.
4 Disponível em: <h» p://mindeduca.com.br/midia-exibir.asp?id=293> Acesso em 16 jul. 2017.
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12.6 Descrição das atividades do projeto e algumas 
observações da equipe

Inicialmente, foi feita uma reunião, na escola, em 17 de abril de 
2017, com os pais dos discentes, para que pudessem conhecer a temática, 
as etapas da metodologia adotada, bem como para que autorizassem a 
participação de seus fi lhos5.

Havia para nós uma dimensão a ser privilegiada no trabalho: a apli-
cação das técnicas de mindfulness junto aos alunos, para que pudésse-
mos, posteriormente, relatar como fora conduzido o trabalho. A percep-
ção dos alunos quanto à sua participação também era importante, motivo 
pelo qual decidimos que seria realizada uma entrevista individual com os 
discentes participantes, para posterior análise discursiva das narrativas.

Elaboramos para a Companhia Educacional Enlace, um programa 
de práticas que foram realizadas durante o período de dois meses, de 24 
de abril a 21 de junho de 2017, com encontros semanais (oito sessões ao 
todo), durando 30 minutos cada, no horário regular de aula, com a presen-
ça da professora regente.

Pensamos que, dessa forma, poderíamos criar um ambiente de 
maior conforto e confi ança com as crianças.

Duas obras embasaram a estruturação das práticas:

a)  o Manual Prático de MINDFULNESS: Curiosidade e Aceitação, de 
Marcelo Demarzo e Javier García Campayo (2015), em que é descrito 
o protocolo de mindfulness proposto pela UNIFESP;

b)  Quietinho feito um sapo, de Eline Snel (2016), o qual trata de práti-
cas voltadas para crianças de diferentes faixas etárias. Nesse caso, 
buscamos aquelas que guardavam relação com nosso público-alvo, 
ou seja, crianças com nove anos, em média.6

Nosso intuito foi o de variar os pontos de ancoragem, para oportuni-
zar experiências diversas aos discentes. Por essa razão, e como se verá a 
seguir, distintas práticas foram realizadas. Todas elas foram conduzidas 
pelo professor coordenador do projeto.

Passamos a relatar como os encontros tomaram lugar, elencando 
algumas observações percebidas pela equipe.

5 Esta reunião ocorreu na própria escola, em 17/04/17.
6 Vale ressaltar que não aplicamos o programa regular proposto por Eline Snel, tendo, 

tão somente, nos inspirado em algumas práticas descritas em seu livro, com as devidas 
referências bibliográfi cas.
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12.6.1 Primeiro encontro
A princípio nos apresentamos e pedimos aos alunos que fizessem 

o mesmo. Explicamos o que era a Extensão, como um processo educa-
tivo, cultural e científico, o qual se articula com o ensino e a pesquisa 
e que busca construir uma relação transformadora entre a universi-
dade e sociedade.

Explicitamos de forma mais específi ca o que era nosso projeto e que 
a participação dos discentes era voluntária, sendo, de fato, um convite 
feito a eles – uma vez que mindfulness estaria associado à ideia de au-
togentileza, de autocuidado e de autocompaixão – e que eles estariam 
livres, em cada encontro, para executar as atividades ou não.

Apresentamos o conceito de mindfulness e apontamos que este 
estado ou qualidade da mente pode ser cultivado por meio de práticas: 
formais, para a quais dedicamos um tempo específi co; e informais, em 
que se usa a atenção para as atividades do cotidiano.

Fizemos um comentário sobre a postura meditativa da prática for-
mal, dentro do contexto de mindfulness, informando que geralmente se 
dá na posição sentada ou deitada. Ela deve ser confortável e ao mesmo 
tempo permitir o estado de alerta. A coluna permanece ereta, os olhos 
fi cam fechados ou abertos (voltados para baixo); os pés tocam o chão, se a 
pessoa estiver sentada; as mãos repousam suavemente sobre as pernas. 
A tensão não é necessária.

A primeira prática formal que fi zemos foi a atenção plena com foco 
na respiração: uma das técnicas mais conhecidas e aplicadas, consistindo 
em utilizar a própria respiração como âncora, baseando-se nas experiên-
cias e sensações de “[...] respirar sabendo que se está respirando”, isto é, 
com atenção na respiração, momento a momento (DEMARZO; CAMPA-
YO, 2015, p. 91).

Adotamos a postura assentada em cadeira (alguns alunos pediram 
para sentar no chão).

Uma das características da prática de mindfulness para crianças 
é que o tempo de sua duração deve ser reduzido. Nesse caso, fi zemos 
a prática por aproximadamente 3 minutos. Percebemos que houve um 
engajamento por parte de todos os alunos, os quais, ao escutarem o som 
do sino que iniciava a técnica, fecharam os olhos e se silenciaram.

Também realizamos um exercício de comer com atenção plena, 
para o qual utilizamos balas de goma coloridas. A instrução era de 
que os alunos vissem a bala apenas como um ‘objeto’, levando a aten-
ção às sensações e aos sentidos (tato do peso, da textura; visão da 
forma, da cor; olfato; paladar, sentindo a mudança da estrutura da 
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bala, de rígida para mais amolecida, bem como seu gosto). O objetivo 
era mostrar como mindfulness pode se contrapor às ações executa-
das automaticamente (ou, como comumente se menciona, em ‘piloto 
automático’).

12.6.2 Segundo encontro
No segundo dia, fi zemos o que é chamado de “escaneamento corpo-

ral” (DEMARZO; CAMPAYO, 2015, p. 92), cuja âncora é manter a atenção 
às sensações de cada parte de nosso corpo. Pode-se imaginar que se trata 
de escanear, com a mente, todo o corpo, com atenção plena. A fi m de au-
xiliar os alunos, sugerimos que eles escolhessem uma luz colorida, que 
ia percorrendo seus corpos, à medida que o professor conduzia a prática.

Finalizamos com outra prática de consciência plena na respiração, 
por aproximadamente 3 minutos.

12.6.3 Terceiro encontro
O exercício da terceira semana foi inspirado na obra de Snel (2016). 

Introduzimos o tema aos alunos com o seguinte texto da autora:

O sapo é uma criatura incrível. É capaz de enormes 
saltos, mas também é capaz de sentar muito, muito 
quieto. Apesar de estar ciente de tudo o que lhe 
acontece e à sua volta, ele não reage rápido. O sapo 
senta quieto e respira, guardando sua energia em 
vez de se deixar levar por todas as ideias que passam 
por sua cabeça.

O sapo é quieto, muito quieto, enquanto respira. Sua 
barriga de sapo sobe um pouquinho e desce. Sobe e 
desce.

Tudo o que o sapo pode fazer você também pode.

Tudo o que você precisa é de atenção. Atenção à sua 
respiração. Atenção, paz e tranquilidade (SNEL, 
2016, p. 44).

A prática teve a seguinte dinâmica de condução:

Vamos nos sentar, com a coluna reta. Mas bem 
confortável.

O sapo é um animal muito curioso. Ele dá grandes sal-
tos. Mas, quando quer, ele senta e fi ca bem quieto. Ele 
observa tudo ao seu redor. E fi ca tranquilo.
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Nós podemos, às vezes, fazer como o sapo: sentar, 
observar; bem calmo e quieto.

Agora vamos fazer como um sapo: só sentados, 
calmos. E começamos a perceber a respiração. O ar 
entrando e saindo. E nosso corpo também vai fi cando 
cada vez mais relaxado.

Você pode pôr a mão na sua barriga e notar como ela 
se mexe quando você respira. E fi camos assim; quieti-
nho feito um sapo. Só sentindo a barriga.

Segundo Snel (2016, p. 45), ao fazerem o exercício do sapo, as 
crianças podem aprender a melhorar suas habilidades de concentra-
ção; a reagir com menos impulsividade com relação ao que pensam 
ou sentem; e a ter algum tipo de controle sobre seu mundo interior. 
Sentar quieto, conforme a autora, é “um importante exercício de base”.

12.6.4 Quarto encontro
Esta atividade também seguiu um roteiro apresentado pela autora 

Snel (2016, p. 49). O assunto foi assim introduzido: “Os nossos sentidos 
têm um papel importante no desenvolvimento da consciência plena. 
Tudo o que você vê, escuta, cheira, toca ou prova em um determinado 
momento não pode ser experimentado de forma igual mais tarde. É algo 
que você tem que fazer na hora”.

A partir daí, iniciamos uma prática, pela autora denominada “Sou de 
Marte”. Nós a conduzimos dando as seguintes orientações:

Vamos nos sentar, com a coluna reta. Mas bem 
confortável.

Imagine que você é de Marte. Feche os olhos. Vou 
entregar para vocês um objeto, mas não precisa dar 
nome, afi nal, você nunca viu esse objeto.

Agora, pode abrir os olhos e olhar esse objeto. Veja a 
forma dele. Você pode cheirar esse objeto. Perceba 
se escuta algum barulho desse objeto, quando você 
aperta perto do ouvido. Sinta se ele é áspero. Agora 
ponha na boca. Pode morder uma vez e veja o que sen-
te. Preste atenção no sabor. Perceba como sua boca 
saliva.

Aos poucos, você pode engoli-lo.
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O objeto em questão era uma uva passa. Foi interessante perceber a 
reação das crianças, porque algumas não tinham o costume de comer uva 
passa e permitiram a si mesmas ter essa experiência pela primeira vez.

Produzimos um pequeno texto, que foi lido aos estudantes após a 
prática:

“Atenção Plena” pode ser treinada

A meditação da “Consciência Plena” é como 
praticar esportes ou tocar instrumentos, você 
aprende se dedicar tempo.

Você pode começar a praticar quando acorda. 
Ali você tem um novo dia cheio de coisas para 
acontecer. Você pode observar suas pernas e o 
caminho que você faz para o banheiro.

Perceber como a água toca suas mãos e seu ros-
to. Pode notar se está cansado ou não.

Se você está prestando a atenção ao que está fa-
zendo e sente o que está acontecendo, enquanto 
está acontecendo, você está presente. Não no 
passado (pensando como aconteceu), mas no 
agora.

Ao fi nal, sugerimos uma pequena tarefa para a semana: no caminho 
da escola para casa, o aluno deveria tentar se lembrar de cinco coisas com 
que ele se deparava (uma árvore, uma casa, uma praça, dentre outros), a 
fi m de se ancorar no momento presente.

12.6.5 Quinto encontro
Baseando-nos em Snel (2016, p. 61), elaboramos um texto introdu-

tório para este encontro:

Você sabia que seu corpo lhe “diz” muitas coisas?

A maior parte das vezes você escuta seu corpo. Quan-
do está tudo bem, você quer caminhar, e seu corpo 
começa a caminhada; quando quer brincar, você vai 
e brinca; quando quer comer, sua boca se abre, você 
mastiga e engole.

Mas você percebe quando está cansado porque dor-
miu pouco? Ou então percebe as sensações de dor no 
corpo? Ou, ainda, percebe como seu corpo responde 
quando está triste ou alegre?
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Com a meditação, nós podemos nos tornar mais cons-
cientes disso tudo, dando atenção às sensações do 
corpo.

Deu atenção ao corpo? Agora você tem uma escolha: o 
que fazer com o que está sentindo?

Logo depois, dirigimos a prática que Snel (2016, p. 67) chama de 
“Teste de Espaguete”, que se trata de um exercício de relaxamento 
progressivo, o qual foi originalmente desenvolvido por Jacobson (apud 
RANGÉ, 2005). A ideia é que a criança tenha a habilidade de relaxar seu 
corpo conscientemente. Metaforicamente, orientamos que o aluno saiba 
transformar “pedaços duros e crus de espaguete em seu corpo em tiras de 
massa macias e fl exíveis”, bem “cozidas”.

A atividade teve a seguinte condução em sala de aula:

Este exercício ensina você a relaxar totalmente o seu 
corpo, como se fosse um fi o de espaguete.

O relaxamento é importante. Ele ajuda a acalmar seu 
corpo. Você pode fazer sentado ou deitado; concen-
trado no seu corpo.

Assim que você ouvir o sino, nós vamos começar.

Você consegue perceber que está sentado. O que você 
está sentindo no seu corpo neste momento? Cansado, 
calmo?

Agora sinta seus olhos e aperte-os bem; sua boca, fe-
che com força também; pode ser que sua respiração 
fi que um pouco presa... agora vá soltando, prestando 
a atenção no relaxamento.

Perceba agora suas mãos: feche bem suas mãos, com 
força; seus braços, também faça os músculos fi carem 
duros; agora, aos poucos, vá soltando, relaxando tudo; 
deixando a força ir embora.

Note nesse momento sua barriga: encolha até fi car 
“reta” e dura como uma tábua. Segure mais um pou-
co... e vá soltando, tranquilamente...

Agora leve a atenção para suas pernas: comece aper-
tando os dedinhos dos pés, um joelho contra o outro; 
sinta a tensão; e em seguida vá soltando, levemente...

Se quiser, você pode focar um pouco a respiração, veja 
como ela fl ui, tranquila.
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Você fez o “teste do espaguete” muito bem! Pode 
fazê-lo antes de algo difícil ou quando quiser! Tenha 
um lindo dia! (Tocamos o sino para encerramento da 
prática)

Propusemos aos discentes que fi zessem o “teste do espaguete” em 
casa, durante a semana.

12.6.6 Sexto encontro
Nesse dia, trouxemos aos alunos uma nova prática de mindfulness 

na respiração7. Convidamos os discentes a se sentarem comodamente, 
com a coluna ereta, e o restante do corpo num estado de conforto. As 
etapas do exercício foram as que seguem:

“O que, para vocês, é o mais importante na vida?”

−‘A família!’

− ‘Jogar tênis!’

− ‘Minha vida!’

− ‘Os amigos, a família!’

Ótimo! Então, por favor, levantem a mão direita (todos 
assim o fi zeram), agora a levem até a boca, tampando 
a boca. Agora levantem a mão esquerda. Tampem o 
nariz (esperamos alguns segundos). Podem soltar as 
mãos (todos fazem uma inalação profunda para re-
tomar o ar). E agora, o que era mais importante para 
vocês?

− ‘Ah, o ar...’, ‘claro que o ar...’

Então, respirar é muito importante, né?! Estamos o 
tempo inteiro com a respiração.

Percebam o movimento da barriga (o coordenador di-
rigiu a mão até sua própria barriga). Notem o ar perto 
do nariz de vocês. Apenas sintam...

Pessoal, o que é uma âncora? Para que ela serve?

− ‘Pra parar o navio’.

7 A proposta deste exercício foi discutida no workshop “Mindfulness en el contexto educativo: 
Programa Crecer Respirando” (ministrado por Carlos García-Rubio Teodoro Luna Jarillo), 
por ocasião do IV International Meeting on Mindfulness, realizado em São Paulo, de 07 a 10 
de junho de 2017, do qual participou o coordenador deste projeto de extensão.
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− ‘De ferro’.

Nossa respiração também pode ser como uma âncora. 
Sempre que precisarmos, podemos nos focar nela. 
Quando vocês acham que podemos fazer isso?

– ‘Quando a gente fi car nervoso’.

− ‘Pra relaxar’.

− ‘Quando for dormir’.

Podemos, sim, usar esse exercício para quando esti-
vermos cansados, nervosos, ansiosos

12.6.7 Sétimo encontro
Foram desenvolvidas duas práticas nesse encontro: a de atenção 

plena aos sons e a do escaneamento corporal compassivo.
Na primeira, trabalhamos com o chamado “sino pin”, constituído por 

um tubo metálico afi xado num suporte de madeira. Com um martelinho, 
também de madeira, bate-se no tubo para a produção do som. Convida-
mos os alunos a levarem sua consciência à percepção auditiva: o coman-
do foi para a criança notar o som e levantar o braço quando não mais o 
escutasse. O exercício poderia ser feito de olhos abertos ou fechados. A 
participação foi unânime. Todos fi cavam atentos ao som, para erguer o 
braço no momento em que não ouvissem mais o barulho do sino. Fizemos 
por três vezes e, posteriormente, pedimos que os discentes notassem os 
sons à sua volta. Percebendo-os apenas como sons, sem buscar relacio-
ná-los e sem julgamentos sobre o que escutavam. Todos aquiesceram em 
participar em bastante silêncio. Possivelmente porque havia um caráter 
lúdico no ato de prestar a atenção.

Logo após, iniciamos o denominado escaneamento corporal com-
passivo:8 um exercício que busca trazer o cultivo da autocompaixão.  

Começamos a atividade, solicitando aos alunos que adotassem a 
postura meditativa, fechando os olhos. Procuramos levá-los a considerar 
três dimensões: a da função das partes do corpo; do apreço (desejando 
que estejam saudáveis, e a da gratidão pelo próprio corpo. Essa prática foi 
assim conduzida:

8 O coordenador deste projeto conheceu esta prática no workshop “Haciéndote amigo de 
ti mismo: Una introdución al programa de Mindful Self-Compassion para adolescentes 
diseñado en la Universidad de California en San Diego”, que ocorreu no IV International 
Meeting on Mindfulness (SP, junho 2017).
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Sentem-se, por favor, com as costas retas. As mãos 
descansam sobre as pernas. Relaxem o corpo. Eu vou 
falando de umas partes do corpo e vocês me seguem 
com a atenção, ok?

Sintam seus pés. Como vocês são importantes! Me 
levam para todos os lados. Posso correr, brincar... Que 
vocês estejam saudáveis, fortes... Muito obrigado, 
meus pés...

Na sequência, fomos orientando os discentes a sentirem cada parte 
do seu corpo: pernas, barriga (e os órgãos aí localizados), o peito (também 
o pulmão, o coração), os braços, o pescoço, a língua, a boca, o nariz, os olhos, 
a cabeça (o cérebro), passando pelas diferentes dimensões da função, do 
apreço e da gratidão.

Em seguida, convidamos todos a fazerem o movimento de um “au-
toabraço”, entrelaçando os braços sobre o peito. E dissemos:

Podemos fazer uma amizade com nós mesmos. Temos 
esse corpo maravilhoso com que sentimos, brinca-
mos. Da mesma forma que temos amigos, podemos 
ser nossos amigos.

Sinta esse abraço como um ato de carinho, de amor a 
você, que é tão importante. E como você quer ser feliz e 
evitar o sofrimento, todas as pessoas também pensam 
assim: seus coleguinhas, seus pais, seus irmãos, amigos. 
Assim, podemos desejar que todos estejam bem, em 
paz, com o coração tranquilo. Que sintam o calor desse 
abraço. Que sejam felizes também, como eu quero ser.

Nessa última parte da prática, visamos a trabalhar a noção de “hu-
manidade compartilhada”, no sentido de levar a refl exão de que todos 
temos uma aspiração por felicidade (obviamente, com uma multiplici-
dade enorme de signifi cados do que isso venha a ser para cada pessoa) 
e queremos evitar o sofrimento (igualmente relativizado, dependendo 
do que é o sofrimento individualmente). A questão da humanidade com-
partilhada pode se contrapor às ideias de ‘isolamento’ e, talvez, de baixa 
autoestima. Igualmente, pode contribuir para o aumento de uma postura 
mais prossocial, de pertença ao coletivo.

12.6.8 Oitavo encontro
No último encontro – com duração mais extensa que os demais, 

totalizando 2 horas, em princípio, desenvolveu-se a prática de atenção 
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plena aos sons (com o sino pin). Em seguida, fi zemos novamente o esca-
neamento corporal compassivo.

Nesse dia, havíamos programado com a professora da turma do 4º 
ano, a realização de uma entrevista com os alunos, a fi m de coletar as 
suas falas. Cada membro da equipe entrevistou em média 3 crianças.

A pergunta que norteou o início da entrevista foi: “Se você fosse con-
tar para um amigo que não estuda aqui sobre as práticas de mindfulness, o 
que você falaria?” Perguntas secundárias poderiam ser feitas, no intuito 
de o discente sentir-se encorajado a tecer comentários adicionais: “Você 
acha que aprendeu alguma coisa nesse tempo?”, “Se quiser, você pode dar 
um exemplo”, “Há mais algo que queira falar?”

Para aqueles que permaneciam em sala enquanto os demais conce-
diam seus relatos, foi solicitada a produção de um desenho, que simboli-
zasse mindfulness para eles.9

12.7 Nossa proposta metodológica de análise linguística 
e alguns resultados

Ao tratar da linguagem, Charaudeau (2009, p. 07) afi rma que se trata 
de um fenômeno complexo, que envolve inúmeros componentes, dentre 
os quais o da competência semântica, que trata do conhecimento acerca 
da construção do sentido, utilizando-se os elementos gramaticais ou le-
xicais, a partir dos “saberes de conhecimento e de crença que circulam na 
sociedade”.

Na análise das narrativas das crianças do 4º ano, a consideração 
dos aspectos semânticos é importante, uma vez que buscamos perceber 
a ocorrência de regularidades semânticas, a partir do estudo de certos 
efeitos de discurso (op. cit., p. 50) ou, dito de outro modo, efeitos de senti-
do, presentes nos enunciados.

Outra categoria importante é a referente aos “imaginários sociodis-
cursivos”, discutidos por Charaudeau (2006). Para ele, podemos descrever 
sistemas de pensamento, tomando por base a organização dos saberes 
em que é realizada a demarcação das ideias e dos valores considerados 
como relevantes por uma determinada comunidade de falantes. Vejamos 
sua noção de imaginários sociodiscursivos:

9 Nesse artigo não faremos maiores referências a esses desenhos, uma vez que tal 
atividade se desenvolveu como forma de deixar os alunos confortáveis em sala de aula 
(como proposta lúdica), enquanto seus colegas participavam da entrevista, não sendo, 
pois, nosso objetivo analisá-los.
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À medida que esses saberes, enquanto represen-
tações sociais, constroem o real como universo 
de significação, segundo o princípio de coerência, 
falaremos de “imaginários”. E tendo em vista que 
estes são identificados por enunciados linguagei-
ros produzidos de diferentes formas, mas seman-
ticamente reagrupáveis, nós os chamaremos de 
“imaginários discursivos”. Enfim, considerando que 
circulam no interior de um grupo social, instituin-
do-se em normas de referência por seus membros, 
falaremos de “imaginários sociodiscursivos”(CHA-
RAUDEAU, 2006, p. 203).

Para o autor, os imaginários sociodiscursivos circulam “[...] em um 
espaço de interdiscursividade”, dando testemunho da “[...] percepção que 
os indivíduos e os grupos têm dos acontecimentos, dos julgamentos que 
fazem de suas atividades sociais” (CHARAUDEAU, 2006, p. 207).

Nessa direção, tivemos o intuito de analisar como os alunos do 4º 
ano perceberam sua experiência de realizar práticas de mindfulness.

Nessa perspectiva, perguntamo-nos se poderia haver em suas falas 
a ocorrência de possíveis regularidades semânticas e de que forma o 
sentido se construía em seus relatos. Ainda, quais saberes de conheci-
mento – que circulam nos ideários de mindfulness – estariam marcados 
no discurso das crianças.

Ancorando-nos nessa proposta de construção analítica, chegamos 
aos seguintes imaginários sociodiscursivos:

a) Maior percepção das práticas com foco nos sentidos físicos:

 Enunciados:

• O dia que ele pediu pra gente respirar e colocar a mão na barriga. 
(aluno 04)10

• Eu gostei muito da do sino. (...) demora mais pra acabar. (aluno 08)

• acho que a (...) é (...) deixa eu ver (...) a da jujuba. (aluno 09)

• Eu contaria que foi muito legal! Que, assim, foi bem na paz. Eu 
gostei  mais (...) a da jujuba, que foi a primeira e que eu também 
achei  legal todas as outras meditações. (aluno 13).

10 Por uma questão ética, a fi m de resguardar a identidade dos participantes, optamos por 
indicar os enunciados de cada aluno por números de 01 a 14.
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Para Williams (2015, pp. 40-41), “[...] estar plenamente atento é entrar 
em contato com seus sentidos, de modo que possa ver, ouvir, tocar, cheirar 
e degustar as coisas que você já conhece como se fosse a primeira vez”.

Esse autor expõe que podemos experimentar o mundo diretamente 
por meio dos sentidos: “[...] somos capazes de ouvir o som dos pássaros, de 
sentir o perfume das fl ores e de ver o sorriso da pessoa amada” (op. cit., 
p. 18).

Com as práticas que privilegiaram as percepções sensoriais, os alu-
nos puderam novamente entrar em contato com esse mundo, mas de uma 
forma consciente. O convite para que se engajassem nas práticas da “bala 
de goma”, do “sino” e do toque na barriga ao respirar, pôs a criança em 
contato com um universo que ela já conhece, mas que passa muitas vezes 
despercebido.

Em se tratando do espaço escolar, essa percepção mais apurada dos 
sentidos pode ser funcional para aguçar a curiosidade e a criatividade dos 
alunos. Talvez seja possível trabalhar conteúdos que tratem da relação da 
criança com os alimentos; da necessidade de se escutar o outro com aten-
ção e empatia; ou ainda, do olhar que o aluno tem do seu próprio corpo, 
discutindo-se, assim, a importância da autoaceitação e do autocuidado.

b) Integração entre os discentes e familiares:

 Enunciados:

• Eu já praticava lá com meu pai. (aluno 07)

• Eu, meu pai e minha mãe (...) Eles estão fazendo comigo. (aluno 08).

Para Santos e Toniosso (2014, p. 123), “[...] a educação sempre ocupou 
um espaço importante na sociedade, na qual a escola e a família desem-
penham papéis fundamentais na transmissão dos conhecimentos.” Por 
essa razão, acredita-se que o bom desempenho escolar da criança esteja 
diretamente ligado à participação dos pais na vida escolar do indivíduo.

Mindfulness, no caso específi co desse projeto de extensão, não foi 
tratado como conteúdo curricular, mas tão somente como uma experiên-
cia compartilhada com os alunos pelo período de 8 semanas.

Entretanto, mesmo tendo feito parte das atividades escolares por 
pouco tempo, a partir dos relatos apresentados nos enunciados acima, 
notamos que a atenção plena guarda um caráter promissor no desenvol-
vimento de uma maior interação entre pais e fi lhos estudantes, já que 
eles viram sentido em levar a prática para suas casas, em momentos de 
convívio familiar.
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c)  Traços de maior autorregulação emocional:
 Enunciados:

• Pra você fazer isso você tem que (...) você pode fazer qualquer 
hora ou até no momento difícil, assim... (aluno 01).

• É muito legal (...) mas (...) você (...), como entender você mesmo. 
Você fi ca mais calmo. É bom! (aluno 02).

• Todas as noites, eu tenho medo de dormir na minha cama de cima, 
durmo quase num beliche. Aí eu tô fazendo mindfulness, que eu 
tenho medo. (aluno 11).

Cebolla (2016, p. 67) compila os resultados da efi cácia científi ca da 
prática regular de mindfulness, indicando, primeiramente, a ocorrência 
de mudanças na atenção (autorregulação da atenção).

Outro mecanismo da prática de mindfulness diz respeito a mudanças 
cognitivas: o cultivo do “descentramento”, isto é, a capacidade de apenas 
observar e raciocinar sobre as próprias cognições, gerando uma distância 
da própria experiência, num movimento de metacognição. Isso permite 
que o sujeito se aproxime de sua forma de pensar e de seus padrões, o 
que reduz os estilos cognitivos “dasadaptativos”, tais como ruminação e 
preocupação.

Por fi m, o autor aponta para mudanças emocionais, como a capaci-
dade de regular emoções negativas por meio da “revalorização”, ou seja, 
um processo adaptativo por meio do qual os eventos estressantes são 
reconstruídos como benéfi cos ou signifi cativos (o autor cita o exemplo 
de “pensar que podemos aprender algo a partir de uma situação difícil”), 
atribuindo novos signifi cados ao sofrimento. Essa alteração tem uma 
relação direta com a diminuição dos níveis de estresse.

Outro efeito emocional trabalhado em mindfulness se refere à prá-
tica de se expor às emoções, sem identifi car-se. Nesse caso, ao se expor 
às emoções ou sensações desagradáveis, sem fugir delas, o sujeito teria 
melhores condições de, a longo prazo, aumentar a capacidade de regular 
suas respostas emocionais (autorregulação das emoções).

Nos três relatos acima indicados, é possível perceber um desen-
volvimento da habilidade de autorregulação emocional, à medida que a 
prática de mindfulness poderia proporcionar um processo de autoconhe-
cimento, no sentido de “entender você mesmo” e de lidar de forma mais 
funcional com o medo no momento de dormir.

Ressaltamos a fala do aluno 01, quando menciona que a atenção 
plena pode ser aplicada “a qualquer hora” ou “até no momento difícil”. 
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A criança compreende um mecanismo importante: a relevância de se 
cultivar o estado mindful no seu cotidiano e também – mas não só – em 
momentos desafi adores.

d)  Calma e relaxamento:

 Enunciados:

• Calma (...) É (...) saber quando parar, e (...) e algumas outras coisas 
que eu não sei explicar muito bem (aluno 06).

• Você fi ca mais calmo. É bom! (aluno 05).

• Ficar mais calma e (...) é (...) eu aprendi que devo ter o costume de  
fazer todos os dias. (aluno 08).

• Assim (...) várias coisas, porque eu fi cava relaxado. (aluno 09) 

• Porque eu sou muito agitada, né? Daí eu fi quei mais relaxada 
(aluno 01).

O Protocolo espanhol TREVA (Técnicas de Relajación Vivencial 
Aplicadas al Aula), do Instituto de Ciencias de la Educación de la Univer-
sidad de Barcelona, procura analisar os benefícios das técnicas de rela-
xamento, de meditação e de mindfulness, voltados para a comunidade 
educativa, como recursos psicopedagógicos tanto para docentes quanto 
para alunos (LÓPES-GONZÁLEZ , 2017).

Seu criador Lópes-González (2017, p. 65) aponta que “[...] educar na 
calma é vital” (tradução nossa) e uma das competências que favorecem 
essa postura é o relaxamento, sendo imprescindível aprender a cultivar a 
própria presença, enraizando-se no solo e liberando o peso do corpo.

Nessa perspectiva, a combinação de mindfulness com o processo 
de relaxamento apresentada aos alunos pode ter sido útil para propor-
cionar-lhes um estado de maior calma. Talvez se confi gure uma equação 
benéfi ca para o âmbito educativo: maior relaxamento e maior calma que 
podem levar a um estado mais propício à participação ativa e consciente 
dos alunos nas atividades escolares.

e)  Senso de autocompaixão:

 Enunciados:

• E também aprendi algumas coisas, como tipo (...) você tem que gos-
tar, assim, você tem que gostar do que você é e também. (aluno  13).

• Aquela de se abraçar. (aluno 14).

• Que dá pra você viver uma nova vida. (aluno 07).
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 No capítulo “O reencontro científi co com a compaixão”, Simón 
(2016, p. 190) sintetiza a relevância da compaixão:

O interesse que a compaixão desperta no mundo 
científi co e no mundo da saúde provém, em grande 
parte, de que a atitude compassiva é algo extraor-
dinariamente benéfi co ao ser humano, tanto para a 
saúde mental como seu bem-estar fi siológico [...]

Além de recuperar ou manter a saúde individual, 
as atitudes compassivas também têm importantes 
repercussões sociais [...] de reduzir a violência e de 
promover uma convivência amável e pacífi ca.

Em Mindfulness y Compassión, Campayo e Demarzo tratam de modo 
específi co de um protocolo inteiramente voltado para a prática da com-
paixão. Eles apontam a importância das técnicas de mindfulness para o 
cultivo desse afeto: “[...] para praticar a compaixão é necessário mindful-
ness porque há que se tomar consciência do sofrimento próprio e do dos 
outros, sem julgamento, apego ou rechaço, para sentir compaixão pela 
pessoa que sofre” (CAMPAYO; DEMARZO, 2015, p. 38, tradução nossa).

Dessa forma, consideramos a noção de compaixão como algo fun-
damental ao trabalharmos com mindfulness. No meio educativo, a nosso 
ver, isso tem de ser levado em conta de forma ainda mais contundente, 
dado o caráter relacional que permeia o ato de estar inserido na escola: os 
alunos convivem uns com os outros, com professores, com os familiares 
envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem. Cultivar a autocom-
paixão e a compaixão no contexto escolar pode nos levar à construção de 
relacionamentos mais próximos, mais sinceros e mais humanos.

12.8 Considerações fi nais
As experiências de aplicação de mindfulness no contexto escolar, so-

bretudo, no Brasil, ainda carecem de uma sistematização e consolidação 
em termos do desenvolvimento de trabalhos de pesquisa e de extensão.

Nesse trabalho, apresentamos o relato de uma experiência rela-
cionada a uma proposta de práticas de mindfulness aos anos iniciais do 
ensino fundamental, cujos resultados foram avaliados por meio de uma 
análise discursiva.

Todavia, uma questão referente à promoção da saúde dos alunos 
deve ser considerada: acreditamos que as práticas podem atuar em ter-
mos da chamada “prevenção primária”, ou seja, aquela que se verifi ca an-
tes que alguma patologia se instale. Não precisamos esperar que traços 
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de ansiedade, de estresse excessivo ou de depressão se expressem. A 
vivência das técnicas de mindfulness por crianças e adolescentes pode, 
portanto, guardar um relevante caráter preventivo11, o que justifi ca sua 
aplicação no espaço educacional.

Com relação às narrativas dos alunos, foi possível perceber a de-
marcação da emergência de imaginários sociodiscursivos de uma “maior 
percepção das práticas com foco nos sentidos”; de “integração entre os 
discentes e os familiares”; de “traços de maior autorregulação emocio-
nal”; de “calma e relaxamento” e de um “senso de autocompaixão”. Refe-
ridos imaginários, de cunho qualitativo, sugerem que a experienciação 
dos exercícios da atenção plena nos espaços educacionais é bastante 
promissora, pois pode, por um lado, promover o incremento de melhores 
habilidades na construção de sadias relações interpessoais; e, por outro, 
permitir que os alunos se reconheçam como partícipes efetivos do pro-
cesso ensino / aprendizagem.

Assim, a vivência de práticas meditativas nas escolas pode, ainda, 
contribuir para que as crianças construam uma dimensão da consciência 
de si mesmas, de seus processos mentais, emocionais e relacionais, per-
mitindo uma inserção no mundo mais humana e mais compassiva.

11 Isso pôde ser mensurado nos trabalhos publicados por Weijer-Bergsma et. al.(The 
eÀ ectiveness of a school-based mindfulness training as a program to prevent stress in 
Elementary School Children, 2014) e Raes et. al. (School-based prevention and reduction 
of depression in adolescents: a cluster-randomized controlled trial of a mindfulness 
group program, 2014).
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13. O CORAL INFANTIL NO PROGRAMA 
PSICOEDUCAR: PRINCÍPIOS FILOSÓFICOS E 
RECURSOS PARA UMA PEDAGOGIA VOCAL 
REFLEXIVA

Débora Andrade;

Jackson dos Anjos Guedes

13.1 Introdução
A música “Desafinado”, de Tom Jobim, começa com o seguinte tex-

to: “Se você disser que eu desafino, amor, saiba que isto, em mim, pro-
voca imensa dor”. E, com ela, damos início a este trabalho para tratar 
de um assunto pouco discutido na literatura coral infantil brasileira: o 
problema da desafinação vocal. Neste artigo, abordaremos a Educação 
Musical na Escola Regular, no contexto da Extensão Universitária, por 
meio do Canto Coral Infantil. Ele foi escrito, especialmente, para as 
pessoas que estão envolvidas neste contexto, sejam elas gestores de 
escola, professores, pais, discentes universitários ou colaboradores.

Nesse sentido, quando nos referimos a uma ação universitária 
na escola, estamos falando – neste caso específico - de uma atividade 
ministrada por alunos da universidade, para um público não universi-
tário, sob a orientação de um professor. E, neste contexto, nosso traba-
lho tenta contemplar cinco diretrizes do Plano Nacional de Extensão 
Universitária (FORPROEX, 2012), que são a interação dialógica, a 
interdisciplinaridade e interprofissionalidade, a indissociabilidade 
ensino-pesquisa-extensão, o impacto na formação do estudante e o 
impacto e transformação social.

A interação dialógica tem acontecido quando o aluno da univer-
sidade toma decisões em parceria com a escola atendida, respeitando 
sua cultura, ensinando e aprendendo com ela. A interdisciplinaridade 
e a interprofissionalidade acontecem na medida em que ele precisa 
buscar conhecimento de outras áreas para realizar o seu trabalho, 
como saúde vocal, por exemplo. A indissociabilidade ensino-pesquisa
-extensão é contemplada quando o que ele ensina está vinculado às 
disciplinas “Regência e Pedagogia do Canto Coral Infantil” e “Oficina 



DIÁLOGOS INTER(DISCIPLINARES)
CAMINHOS DE UM PROGRAMA DE EXTENSÃO UNIVERSITÁRIA

232

Pedagógica V” e quando sua prática pedagógica vira objeto de estudo 
e reflexão. Esta ação impacta a formação do universitário no sentido 
prepará-lo para seu egresso e impacta a sociedade ao ampliar seu le-
que de vivências.

Em geral, o público que temos atendido pertence a três escolas 
públicas da região de São João del-Rei e está inserido na faixa etária 
entre 07 e 11 anos de idade, sendo as atividades oferecidas no período 
integral.

Este trabalho nasce de uma questão: até quando a crença na exis-
tência do dom vai justificar nossa opção por uma pedagogia musical 
que contemple somente as pessoas que consideramos aptas para tal 
atividade de canto coral? Por que somos, com frequência, questiona-
dos com relação ao que fazer com as “crianças que não possuem dom 
para a música” – quase sempre, relacionando o dom à afinação -, no 
horário da oficina coral?

Diante disso as ideias expostas e discutidas neste trabalho re-
fletem nossa filosofia de ensino de canto coral na escola regular, em 
uma tentativa de tornar a atividade coral infantil acessível a quem se 
interessar por ela.

13.2 Você não pode cantar. Você só vai mexer a boca
Muitas pessoas acreditam que são desafi nadas, porque receberam 

alguns rótulos de vizinhos, familiares ou de amigos como “taquara ra-
chada”, “voz de pato” ou “desentoado”? Segundo Sobreira (2003), há casos 
em que as pessoas cantam desafi nado por acreditar que é traço familiar. 
Isso também acontece no coro escolar, pois as crianças são classifi cadas 
e separadas em grupos de acordo com as suas competências.

Assim, segundo Mársico (1979), há tempos, entendia-se coro es-
colar “um agrupamento de alunos escolhidos, por possuírem um bom 
timbre vocal e excelente entoação para atuar em atos escolares, come-
morações cívicas e sociais da comunidade, a uníssono ou várias vozes 
e a cappella” (MÁRSICO, 1979, p. 43). Acreditava-se, também, que o 
ensino do canto coletivo em escolas aconteceria de forma mais rápida, 
agradável e fácil se, nos primeiros ensaios, o professor selecionasse 
os alunos de melhor voz e comportamento, além de dividir a sala de 
aula entre os “afinados” e os “desafinados”, os de boa voz, chamados de 
“elementos bons” e os “negativos” (ANDRADE, 2011).

Acreditamos que posicionamento pedagógicos, desta natureza, 
são capazes de marcar negativamente as pessoas, pelo resto de suas 
vidas. Sobreira (2016) corrobora o nosso pensamento e fala que
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As crianças que se sentem excluídas nas atividades 
de canto, e que guardam lembranças dolorosas a 
respeito de suas habilidades, podem desenvolver 
traumas que as levem a atitudes de negação rela-
cionadas ao ato de cantar. Esse comportamento 
pode contribuir para que elas se sintam incapazes 
de afi nar por toda a sua vida adulta. (...) O fato de se 
rotular uma criança como desafi nada pode ser o res-
ponsável em si pelo início da defi ciência (SOBREIRA, 
2016, p. 131).

Como exemplos do resultado que esse posicionamento afeta a vida 
de pessoas até a idade adulta, Welch (2001), professor no Instituto de 
Educação da University College of London e especialista em desenvol-
vimento da voz infantil, conta-nos duas histórias, que ele coletou em 
entrevistas. Na primeira delas, uma pessoa de 86 anos diz:

Quando eu era criança, eu amava cantar. Cantava 
o tempo todo. Um dia, a professora de música na 
escola pediu a todos nós para cantarmos sozinhos 
e ela nos dividiu em dois grupos – os pássaros azuis 
e os corvos. Eu era um corvo. Bem, eu cresci numa 
fazenda e descobri como era o som de corvo. Desde 
então, eu não cantei mais. Mas eu acho que, antes de 
morrer, eu gostaria de aprender a cantar (WELCH, 
2001, p. 37).

Na segunda entrevista, uma mulher de 45 anos faz o seguinte relato:

Eu me lembro de pular corda e cantar na rua. (...) Eu 
não me lembro de ter pensado que não poderia cantar 
até a Grade 7 (12 anos), quando a professora, todos 
os meus amigos e eu estávamos em um glee club; (...) 
ela [professora] parou e disse “Alguém está fora do 
tom aqui” (...) É você (...) você não pode cantar durante 
toda a música”. Eu disse “Eu realmente quero fazer 
parte do glee club, porque meus amigos estão aqui”. 
Ela disse “Você pode fi car no glee club, mas você não 
pode cantar, você só vai mexer a boca nas palavras, 
você não pode cantar”. Desde então eu assumi que era 
desafi nada. Eu nunca cantei em outros corais depois 
disso. Na maioria das vezes, eu vou à igreja, mas eu só 
mexo a boca” (IDEM).

A cultura da seleção vocal persiste por vários anos, em diversos 
contextos. Quando se trata de instituições que produzem concertos com 
fi ns lucrativos, a justifi cativa pela seleção vocal costuma ser amparada 
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pelo argumento da necessidade de obtenção rápida de qualidade mu-
sical, num curto espaço de tempo. Por outro lado, Phillips (2014) con-
sidera esta seleção um perigo, chamando-a de “divisão elitista entre 
as crianças” (PHILLIPS, 2014, p. 18, tradução nossa), quando, muitas 
vezes, parte do grupo é chamada de “ouvinte”, como reflexo do desejo 
do regente em apresentar um resultado musical mais elaborado.

Isso nos leva a refletir se esse procedimento cabe no contexto 
escolar, no qual todas as crianças deveriam ter igual acesso à educa-
ção. Então, pergunta-se: o que é mais importante, selecionar um grupo 
de crianças que apresenta facilidade em cantar melodias de maneira 
afinada, obtendo um rápido resultado musical, ou criar oportunidade 
para que todas elas vivenciem a experiência de juntas comungarem 
a arte e desenvolverem suas habilidades? Qual seria o objetivo do 
ensino da educação musical na escola regular? Ao refletir sobre isto, 
na escola primária da Suíça, Dotour (2010) afirma que o objetivo prin-
cipal da educação musical é “escutar, se expressar através da música” 
(DOTOUR, 2010, p. 31).

Portanto, é preciso ter muito cuidado com as marcas deixadas na 
vida dos educandos. Pois, “o desafio não é necessariamente ensinar à 
criança como cantar [...] mas primeiramente garantir que haja condi-
ções apropriadas para o canto [...]” (WELCH, 2001, p. 36). E, como dizia 
Zóltan Kodály, pedagogo musical húngaro, do início do século XX, cuja 
essência da pedagogia musical era a utilização da voz, “um professor 
ruim pode acabar com o amor pela música durante trinta anos em 
trinta turmas de criança” (KODÁLY, 1974 [1964], p. 124 apud SILVA, 
2011, p. 60).

13.3 Quem pode cantar então?
Bourne (2009) relata que, quando ela começou a exercer a pro-

fissão de educadora musical, ela sabia utilizar a técnica vocal para si 
mesma. E, ingenuamente, por não entender que cantar é uma habilida-
de possível de ser ensinada, através de uma instrução sequencial, ela 
acreditava que, naturalmente, algumas crianças conseguiam cantar 
no tom e que outras, simplesmente, não conseguiam. Costumamos agir 
semelhantemente, quando começamos a trabalhar com coral infantil, 
de maneira intuitiva. Sobretudo, quando o regente não enfrentou difi-
culdades pessoais, nesta área. Mas Smith (2006, p. 28) afirma que “to-
das as crianças podem cantar se você investe tempo para ensiná-las”. 
E Bartle (2003) completa, dizendo que
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[...] todas as crianças podem ser ensinadas a cantar 
se elas começarem sua descoberta pessoal vocal 
desde muito cedo e se elas são ensinadas por al-
guém que não apenas acredita que toda criança 
pode cantar, mas também possui as competências 
para ensiná-la a cantar. [Para a autora] Às crianças 
jamais deve ser dito que elas não podem cantar 
(BARTLE, 2003, p. 8).

Nesse mesmo sentido, o educador musical japonês Shinichi Suzu-
ki (apud ILARI, 2011, p. 187) ensinava que “o talento não é fruto do 
acaso, e nem uma forma de herança genética, mas sim consequência 
do estudo sistemático”. Para ele, toda criança possui potencial para 
a aprendizagem. Todavia, este talento pode ser desenvolvido em um 
ambiente estimulante e por meio de orientações apropriadas.

Concordamos com esta filosofia de Suzuki e, para assumir o de-
safio de ensinar canto, no coro escolar, partiremos deste pressuposto. 
Olharemos cada criança individualmente, acolheremos suas dificul-
dades com relação à performance vocal, pesquisaremos as causas 
dessas dificuldades e criaremos estratégias pedagógicas de ensino do 
canto coletivo. É verdade que, muitas vezes, o tempo de ensaio é pe-
queno. Contudo, faremos o que for possível, dentro deste tempo, para 
oferecer ao grupo uma experiência musical rica em aprendizagem.

13.4 Das crianças com difi culdade de afi nação
De acordo com Joyner (1968 apud SOBREIRA, 2003), em geral, 

cantam corretamente, portanto, são consideradas afinadas, as crian-
ças que são capazes de passar de uma nota musical para outra, com-
preendendo mentalmente subidas e descidas melódicas, relembram 
sucessões de altura, tendo consciência do que vem a seguir e que 
possuem um instrumento vocal capaz de reproduzir linhas melódicas.

E, nesse contexto, não existe uma única expressão para se referir 
às pessoas que apresentam dificuldade de afinação vocal. A língua 
inglesa, por exemplo, apresenta os seguintes termos, de acordo com 
suas especificidades:

[…] uncertain singers, monotones, out-of-tune sing-
ers, nonsingers, poor-pitch singers, droners, untuned 
singers, conversational singers, defective singers, 
backwards singers, unsure singers, problem singers, 
(...) tune-deaf, pitch-defi cient, singing-defi cient, 
singing-impaired, blue jay, submarine e inaccurate 
singers” (AARON, 1991, apud PHILLIPS, 2014, p.35.
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Já, no Brasil, além de discutir a afi nação sob uma perspectiva cul-
tural, Sobreira (2002) nos apresenta os seguintes termos: monotônico, 
semitonado e desentoado. Contudo, dependendo das características 
que os indivíduos apresentam, a autora adota a terminologia de Samuel 
Forcucci (1975), como cantores monotônicos, desafi nados, dependen-
tes e independentes.

Entretanto, de acordo com Bartle (1993), o termo “monotônico” 
tem sido usado incorretamente para descrever cantores com afi nação 
inconstante. Para ela, regentes de coros infantis devem evitar a utili-
zação deste termo. Ao invés disso, “deveriam investigar as razões pelas 
quais as crianças têm problemas em afi nar e tentar encontrar soluções 
para os problemas” (BARTLE, 1993, p.13).

Comungamos com Bartle (1993), em relação às causas de a desafi -
nação das crianças serem investigadas, pois existem várias razões para 
isso. E elas podem estar relacionadas à vários fatores. Veremos alguns 
deles a seguir:

• Problemas neurológicos ou no aparelho auditivo

 De acordo com Sobreira (2002), a área médica tem considerado a 
possibilidade de a difi culdade de afi nação vocal estar relacionada 
à traços genéticos, à saturação auditiva, defi ciências neurológicas 
no processamento musical, dentre outras. Nesses casos, a pedagogia 
coral não consegue intervir.

• Imaturidade

 A criança pode ser imatura em relação às demais crianças de sua 
idade, considerando que elas possuem diferentes ritmos de desen-
volvimento, incluindo o desenvolvimento músico vocal (BARTLE, 
2003). Parece haver um consenso entre pesquisadores de que a 
afi nação melhora quando a idade aumenta (SOBREIRA, 2003).

• Utilização inadequada da tessitura1

 Muitas vezes, quem ensina música para crianças o faz na tonalida-
de que lhe é confortável, sem considerar a extensão vocal infantil 
(CRUZ, 1997). As tonalidades mais indicadas para arranjos corais 
infantis são “Ré bemol”, “Ré”, “Mi bemol” e “Mi”, nos modos maior e 
menor (BARTLE, 2003). Além disto, a criança só consegue cantar 

1 É o conjunto de notas, geralmente de uma oitava mais uma quinta, onde o cantor emite a 
voz com total homogeneidade (MARSOLA; BAÊ, 2000, p. 33).
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poucas notas ou não consegue fazer uso da ressonância de cabeça, 
cantando sempre próximo da altura da fala (SOBREIRA, 2003).

• Razões psicológicas

 A criança pode apresentar natureza tímida, sem autoconfi ança, 
apresentando emissão vocal frágil, falta de atenção, não prestando 
atenção às frequências sonoras e inércia, estando sempre sonolenta 
ou sem prontidão para cantar (BARTLE, 2003; CRUZ, 1997; PHIL-
LIPS, 2014). Segundo Bartle (1993, p. 13), “crianças com difi culda-
des de aprendizagem na escola frequentemente terão difi culdade 
em cantar no tom”. Mas a autora não nos apresenta nenhum dado 
científi co que comprove essa sua percepção. Para Sobreira (2003), 
às vezes, a criança simplesmente não quer cantar e acaba o fazendo 
de forma desafi nada.

• Falta de treinamento técnico

 Segundo Bartle (2003), Cruz (1997) e Phillips (2014), é possível que 
as crianças apresentem postura corporal incorreta, tessitura limi-
tada e falta de suporte respiratório

• Falta de uniformidade e brilho nas vogais (BARTLE, 2003)

 Bartle (2003) afi rma que quando um grupo canta o mesmo texto, 
mas pronuncia as vogais de maneira diferente, o coro soa como se 
estivesse desafi nado.

• Diferenças culturais

 Crianças que vêm de culturas não ocidentais podem apresentar di-
fi culdade em realizar contornos melódicos baseados nas melodias 
que estamos acostumados a escutar (BARTLE, 1993). Semelhante-
mente, as crianças de cultura ocidental, possivelmente, terão difi -
culdade em realizar melodias construídas sob universos musicais 
que apresentam micro tons.

• Coordenação  motora

 As crianças podem ter difi culdade em reproduzir o que escutam por 
não estar aptas a sustentar a respiração e coordenar o que escutam 
ao que se é produzido (BARTLE, 1993).

• Falta de vivência musical

 Uma vez que a criança aprende por imitação, difi cilmente, ela de-
senvolverá habilidades musicais se não for imersa em experiências 
musicais, seja escutando ou cantando músicas (BARTLE, 2003; 
PHILLIPS, 2014).
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• Problemas orgânicos

 Algumas crianças possuem a audição comprometida, maturação 
atrasada, cistos ou calos nas pregas vocais e doenças relacionadas à 
respiração (BARTLE, 1993; PHILLIPS, 2014).

• Memória auditiva curta

 A criança pode se esquecer rapidamente da melodia ou parte da 
melodia que acabou de escutar.

• Falta de interesse

 Se o professor não cria um ambiente positivo, com atividades in-
teressantes, a criança poderá se distrair, com facilidade (BARTLE, 
1993). É preciso que ele tenha ritmo de aula e demonstre prazer em 
estar ali, compartilhando conhecimento. Do contrário, ele terá um 
grupo entediado.

• Modelos vocais inadequados

 A criança pode tentar imitar cantores roucos, que utilizam a res-
sonância de peito, sobretudo, cantando em uma região vocal muito 
grave (BARTLE, 1993).

 Por fi m, Sobreira (2003) cita estas outras razões:

• Utilização de instrumentos musicais

 Dependendo do modo como o instrumento é tocado ou de como 
é o seu timbre, a capacidade de afinação da criança pode ser 
comprometida.

• Modelos imitados

 Se a criança imita um modelo vocal não compatível com o seu pró-
prio modelo, pode adquirir lesões nas pregas vocais. É o caso de 
meninos que tentam falar grave, porque a família costuma lhe dizer: 
“Fala grosso, menino!”

• Texto difícil

 A criança fi ca tão preocupada com o texto que se esquece da 
afi nação.

Além de todos esses fatores mencionados, é preciso considerar 
o fato de que indivíduos de mesma idade podem se encontrar em mo-
mentos diferentes de desenvolvimento musical. E, nesse sentido, Wel-
ch (2002; 1986) nos apresenta até cinco estágios de desenvolvimento 
vocal infantil. No primeiro estágio, as palavras parecem ser o centro 
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da atenção dos indivíduos, em detrimento das melodias. No segundo, 
há pequenas modifi cações melódicas no canto, coincidindo, de vez em 
quando, com as frequências exatas da canção. No terceiro estágio, as 
crianças são capazes de saltar intervalos ascendentes e descendentes e 
um número maior de frequências individuais são cantadas corretamen-
te. Já no quarto estágio, o modelo melódico é executado mais correta-
mente, podendo haver algumas modulações de tonalidade, culminando 
numa total capacidade de cantar corretamente, no último estágio de 
desenvolvimento vocal.

 Para Penna (2011), isto signifi ca que, sendo músicos e, ao mesmo 
tempo, professores, precisamos agir e ser

como profissionais reflexivos (...) [precisamos], 
constantemente, portanto, avaliar o [nosso] pró-
prio processo de ensino e aprendizagem em cur-
so, tomando decisões que permitam realizar os 
objetivos propostos, dentro dos limites e possibi-
lidades da situação educativa concreta (PENNA, 
2011, p. 16).

13.5 Nossas intervenções pedagógicas
Uma vez que, no Programa PsicoEducar: interdisciplinaridade 

a favor da promoção da saúde e da educação em escolas públicas da 
Microrregião de São João del-Rei, optamos por não realizar seleção 
vocal, trabalhamos com todas as crianças interessadas no canto coral, 
independente do seu nível de maturidade musical. E, neste contexto, 
muitas delas demonstram dificuldades de afinação.

Longe de querer definir regras ou apresentar soluções mágicas 
para resolver a questão, compartilhamos, aqui, algumas poucas estra-
tégias que fundamentam nossa postura, enquanto regentes de coros 
infantis em escola regular.

Primeiramente, tentamos criar um ambiente seguro para o 
aprendizado do canto, uma vez que cantar envolve exposição de si 
próprio. E cantar fica tão mais difícil quanto mais tímida e menos 
confiante for a criança. Portanto, “rir de uma criança que canta fraco 
ou desafinadamente nunca deveria ser permitido” (PHILLIPS, 2014 
p.19). Assim como Wieblitz (2011), consideramos que a personalidade 
e o carisma do educador interferem na aprendizagem do canto. Então, 
oferecemos treinamento vocal às crianças mais por meio de ativida-
des lúdicas e espontâneas do que por instrução intelectual.
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Conforme Shaw (2013) uma das estratégias que usamos para 
acessar a voz cantada da criança é fazê-la encontrar sua voz de cabeça. 
Para isto, utilizamos brincadeiras que utilizam voz aguda e leve, como o 
exercício “Cavalo Lunar” (CHAN & CRUZ, 2001), a realização de bocejos, 
sons de sirene e aquecimentos vocais iniciados por sons que privilegiam 
a ressonância de cabeça e atravessam a região de passagem para a voz de 
peito, como o sugerido por Leck e Jordan (2009).

Figura 1: Cavalo Lunar.

Fonte: (CHAN & CRUZ, p.21)

Figura 2: Exercício de unifi cação de vogal.

Fonte: (LECK; JORDAN, 2009, p.25)
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Teixeira (2009) e Jaramillo (2004) nos recomendam a abordagem 
Kodály, como uma ferramenta de ensino coletivo de canto, que pode me-
lhorar a afi nação e a percepção musical do grupo. Nesse sentido, sempre 
que possível, utilizamos a manossolfa, no início do ensaio, “momento para 
desenvolvermos certas atitudes de escuta, de atenção e de memória, de 
percepção melo-rítmica, de postura, corporal, de emissão sonora e de 
afi nação” (SCHIMITI, 2003, p.17), por meio de vocalizes, ou no meio de 
canções, para trabalhar trechos cuja afi nação soe inexata.

Figura 3: Manossolfa de um trecho da canção “Da Maré”, 
de Ricardo Breim e Luiz Tatit.

Fonte: Ricardo Breim e Luiz Tatit

Algumas vezes, para a mesma fi nalidade, utilizamos a ideia do 
Solfejo Corporal (FREIRE, 2010) e a adaptamos aos gestos criados pelo 
próprio grupo. Originalmente, o autor propõe que as notas musicais se-
jam associadas às seguintes partes do corpo: Sol 2 (mãos nos joelhos), Lá 
2 (mãos acima dos joelhos), Ti 2 (mãos nas coxas), Dó 3 (mãos no quadril), 
Ré 3 (mãos nas costelas), Mi 3 (mãos nos ombros), Fá 3 (mãos no queixo), 
Sol 3 (mãos do lado da cabeça), Lá 3 (mãos acima da cabeça), Ti 3 (mãos 
cruzadas, acima da cabeça), Dó 4 (braços para cima e dedos se tocando). 
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Optamos pela utilização de ambos os recursos porque eles são visuais, 
permitindo que as crianças associem a curva melódica à movimentação 
corporal ascendente e descendente.

Com base nas orientações da Bartle (1993), utilizamos efeitos 
vocais, como sons de fantasma, de cavalo, de apito de trem, risada de 
Papai Noel, mudança na inflexão da voz falada, brincadeiras, parlen-
das ou rimas baseada no intervalo musical de terça menor ou “terça 
chamativa”, presente em várias culturas. Para ensinar movimentos 
melódicos ascendentes e descendentes, utilizamos elásticos e molas 
coloridas.

Quando as crianças possuem entre oito e dez anos, a referida au-
tora sugere que se trabalhe com grupos de no mínimo três e, no máxi-
mo, quatro crianças que apresentem o mesmo padrão de dificuldade, 
durante dez minutos. Mas, nem sempre isto é possível, tendo em vista 
a rotina escolar.

A utilização destas estratégias tem nos auxiliado no trabalho da 
afinação do coro infantil, sobretudo, quando em sua multiplicidade 
são utilizadas conjuntamente. Quando sua utilização não aparenta 
eficácia, continuamos na busca por novas ferramentas pedagógicas.

13.6 Resultados
Vários fatores contribuem para que os resultados desta proposta 

não apareçam na velocidade desejada por nós, que compomos a equipe 
do Programa PsicoEducar. Dentre eles, destacamos as seguintes con-
dições: a) O tempo de ensaio é curto, durando, em média, cinquenta 
minutos semanais; b) Algumas aulas são canceladas em virtude do 
calendário escolar e datas comemorativas; c) Nem sempre possuímos 
local fixo e apropriado para a realização de trabalho vocal. Os ensaios, 
muitas vezes, acontecem em espaços apertados ou abertos e ruidosos, 
como quadras de esporte ou pátio para recreação; d) O número de 
crianças flutua de acordo com a adesão das famílias aos programas de 
Tempo Integral adotados pela escola regular.

Todavia, este é um desafio natural e inerente à interação dialógi-
ca, uma das cinco diretrizes da extensão universitária, já mencionada 
neste trabalho. E, nesse contexto, compreendemos a necessidade de 
respeitar o tempo das instituições que acolhem nossa proposta. E, 
embora as circunstâncias não pareçam ideais e a nossa escrita soe 
contraditória, as crianças têm amadurecido vocal e musicalmente. 
Mesmo que estes dados não tenham sido quantificados por meio de 
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pesquisas, eles são observados por nós, quando comparamos a sonori-
dade e a maturidade artística destes grupos, desde o início dos traba-
lhos até o presente momento.

Destacamos, sobretudo, que a nutrição de um ambiente relacional 
confiável, cujos erros são notados e trabalhados de maneira saudável, 
com sendo parte natural do processo de amadurecimento musical, tem 
permitido que as crianças se expressem vocalmente com um mínimo 
de segurança afetiva.

Acreditamos que seja preciso aumentar o nosso diálogo com as 
escolas, conquistando mais espaço e tempo para a realização das ofici-
nas corais e alimentar estes vínculos já criados, até que as instituições 
escolares percebam e desfrutem dos benefícios desta arte para a sua 
vida e para o desenvolvimento pessoal de cada criança.

13.7 É mais do que arte. É mais do que música.
Segundo Welch (2012), a atividade de canto traz benefícios físi-

cos, psicológicos, sociais, musicais e educacionais para a criança. Os 
benefícios físicos incluem melhorias na respiração e nas funções car-
díacas, o desenvolvimento motor do sistema vocal e do sistema neuro-
lógico. Dentre os benefícios psicológicos estão o desenvolvimento da 
identidade individual, a comunicação intra e interpessoal, a aquisição 
da sensação de bem-estar e o senso de inclusão social. Musicalmente, 
a criança desenvolve seu potencial e cria um repertório individual. 
Quanto aos benefícios educacionais, cantar aumenta o conhecimento, 
a compreensão e as habilidades musicais.

Já de acordo com Wieblitz (2011), o canto coral provê à criança o 
desenvolvimento da personalidade, do comportamento social, da cria-
tividade e da inteligência, que se torna evidente na agilidade mental, 
na imaginação, na curiosidade, na autoconfiança, na liderança, na 
tolerância, na concentração, na memória, dentre outros. Nós concor-
damos com os autores Welch (2012) e Wieblitz (2011) e podemos dizer 
que estamos vivenciando todos estes benefícios e provimentos no 
decorrer do desenvolvimento das oficinas.

13.8 Considerações fi nais
Como já foi dito, neste trabalho, o mais importante da experiên-

cia coral é proporcionar às crianças uma vivência musical coletiva 
construtiva e, como afirmam Leck e Jordan (2009, p.9), “estar em 
comunhão de espírito com outras pessoas”. Isso não significa que o 
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educador musical não deva se preocupar com a técnica, com a sonori-
dade do grupo ou com a afinação. Muito pelo contrário. Trabalhamos 
com nossos corais infantis em direção à qualidade musical.

Todavia, este objetivo não deve se sobrepor ao humano. É preciso 
olhar as crianças como indivíduos cheios de potenciais, masque pos-
suem tempos de maturação diferentes. Algumas crianças afinam com 
um mês de treinamento, outras, com três anos de ensaio. Não importa 
o tempo. Caminhamos na tentativa e esperança de que isto aconteça.

Queremos canto afinado, mas também apaixonado. Como diz 
Djavan, cantor brasileiro, “Cantar é mover o dom do fundo de uma pai-
xão... seduzir pedras, catedrais, coração”.



245
O CORAL INFANTIL NO PROGRAMA PSICOEDUCAR: 

PRINCÍPIOS FILOSÓFICOS E RECURSOS PARA UMA PEDAGOGIA VOCAL REFLEXIVA

REFERÊNCIAS

ANDRADE, Débora. O Canto Orfeônico em Belo Horizonte na Revista de 
Ensino de 1925 a 1970. In: O ensino de Canto Coletivo em escolas de Belo 
Horizonte: Uma comparação entre a metodologia do canto orfeônico e 
a prática pedagógica docente atual. Monografi a de Especialização em 
Educação Musical. Universidade Federal de Minas Gerais. Belo Horizonte: 
Escola de Música da UFMG, 2011, p.24.

BARTLE, Jean Ashworth. Un Uncertain Singer. In: Lifeline for Children´s 
Choir Directors. rev. Toronto: Gordon V, Thompson Music, 1993.

______. Sound Advice: becoming a be» er children´s choir conductor. Canada: 
Oxford University Press, 2003.

BOURNE, Patricia. Inside the Elementary School Chorus: Instructional 
Techniques for the Non-Select Children´s Chorus. Dayton: Heritage Music 
Press, 2009.

CHAN, Thelma; CRUZ, Thelmo. Divertimentos de Corpo e Voz. São Paulo: 
T. Chan, 2001.

CRUZ, Gisele. Canto, Canção, Cantoria: como montar um Coral Infantil. 
São Paulo: SESC, 1997.

DUTOUR, Sandrine. L´enseignement du chant à l´école primaire genevoise. 
Analyse comparée de deux dispositifs didactiques d´enseigment choral, 
dans deux contextes scholaires diÝ érents. Maîtrise: Univ. Genève, 2010. 
Disponível em: h» p: //archive-ouverte.unige.ch/unige: 9761. Acesso em: 
Jun 2017.

FORPROEX – Fórum de Pró-reitores de Extensão das Universidades 
Públicas Brasileiras. Plano Nacional de Extensão Universitária. Manaus: 
Editus, 2012. (Extensão Universitária, v. 1) Disponível em: <h» p:www.
renex.org.br/documentos/2012-07-13-Politica-Nacional-de-Extensao.
pdf>. Acesso em: Jun 2017.

FREIRE, Ricardo Dourado. Bodysolfege, a meaningful musical experience. 
In: ILARI, Beatriz (Editor). Proceedings of the 14thEarly Childhood Music 
Education Seminar. Beijing, July 26 – 30, 2010, pp. 31–35.



DIÁLOGOS INTER(DISCIPLINARES)
CAMINHOS DE UM PROGRAMA DE EXTENSÃO UNIVERSITÁRIA

246

ILARI, Beatriz. Shinichi Suzuki: A educação do talento. In: MATEIRO, T.; 
ILARI, B. (Org.). Pedagogias em Educação Musical. Curitiba: IPBEX, 2011, 
pp. 185–218. (Série Educação Musical)

JARAMILLO, Alejandro Zuleta. 1 ed. Programa Básico de Dirección de 
Coros Infantiles. Programa Nacional de Coros. Bogotá: Ministerio de 
Cultura, 2004.

LECK, Henry; JORDAN, Flossie. Creating Artistry Through Chorla 
Excellence. Wilwaukee: Hal. Leonard, 2009.

MÁRSICO, Leda Osório. A voz infantil e o desenvolvimento músico-vocal. 
Porto Alegre: Escola Superior de Teologia São Lourenço de Brindes, 1979.

MARSOLA, Mônica; BAÊ, Tu» i. Canto uma expressão: Princípios básicos 
de técnica vocal. São Paulo: Irmãos Vitale, 2000.

PENNA, Maura. A função dos métodos e o papel do professor: em questão, 
“como” ensinar música. In: MATEIRO, T.; ILARI, B. (Org.). Pedagogias em 
Educação Musical. Curitiba: IPBEX, 2011, pp. 55–87. (Série Educação 
Musical)

PHILLIPS, Kenneth H. Teaching Kids to Sing. 2 ed. Boston: Schirmer, 
Centage Learning, 2014.

SCHIMITI, Lucy Maurício. Regendo um coro infantil... refl exões, diretrizes 
e atividades. Revista Canto Coral, Brasília: n. 1, 2003.

SHAW, Julia. Strategies for Working with Inaccurate Singers. Illinois 
Music Education Conference, Illinois, January 25, 2013.

SILVA, Walênia Marília. Zóltan Kodály: Alfabetização e habilidades 
musicais. In: MATEIRO, T.; ILARI, B. (Org.). Pedagogias em Educação 
Musical. Curitiba: IPBEX, 2011, pp. 55 –87. (Série Educação Musical)

SMITH, Janice. Every Child a Singer: Techniques for Assisting Developing 
Singers. Music Educator Journal, vol. 93, n.2, nov. 2006.

SOBREIRA, Sílvia. Afi nação e Desafi nação: parâmetros para a avaliação 
vocal. Augustus, Rio de Janeiro – v. 7, n. 14 – jan.jun – 2002.

______. Desafi nação vocal. 2 ed. Rio de Janeiro: Musimed, 2003.

______. Desafi nação vocal: compreendendo o fenômeno. Revista da ABEM, 
Londrina, v. 24, n. 36, pp. 130–146 - jan.jun. 2016.



247
O CORAL INFANTIL NO PROGRAMA PSICOEDUCAR: 

PRINCÍPIOS FILOSÓFICOS E RECURSOS PARA UMA PEDAGOGIA VOCAL REFLEXIVA

TEIXEIRA, Tatiana Dias. O Canto na abordagem educacional de Zoltán 
Kodály. Monografi a (Bacharelado em Canto), Faculdade Santa Marcelina, 
São Paulo, 2009.

WELCH. Graham F. A Developmental View of Children´s Singing. British 
Journal of Music Education. v. 3, n. 3, nov. 1986.

_______. Early Childhood Musical Development. Research Studies in Music 
Education, 11, 2002, pp. 27 – 41.

______. The importance of Singing. Five to Seven, 2001, v.1, Issue 6, pp. 
35 – 37.

________. The Benefi ts of Singing for Children. Mar. 2012, pp. 1–4. 
Disponível: em: h» ps://www.researchgate.net/profi le/Graham_Welch/
publication/273428150_The_Benefits_of_Singing_for_Children/
links/550061710cf2d61f820d6e83.pdf. Acesso em : Abr 2017.

WIEBLITZ, Christiane. General Issues. In: Lively children´s choir: joyful, 
playful, dancing. Incentives and Examples. Trad. Margaret Murray. 
Germany: Reichert, 2011.





249
AUTORES

SOBRE OS AUTORES

ALEX MOURÃO TERZI – Professor do IF Sudeste MG – Campus São João 
del-Rei e professor convidado do curso de pós-graduação em Mindfulness 
da UNIFESP. Mestre em Letras (UFSJ), Doutor em Linguística e Língua 
Portuguesa (PUC-MG) e Pós-doutor em Estudos da Linguagem (UFOP). Tem 
focado sua atuação na pesquisa das relações entre práticas meditativas, 
linguagem e educação. 

contato: alex.terzi@ifsudestemg.edu.br

ALINE THAÍS SANTOS DE BARROS – Graduanda em Psicologia pela 
Universidade Federal de São João del-Rei (UFSJ). 

contato: li.nee_@hotmail.com 

ANA CLAUDIA SILVA LIMA – Graduada em Comunicação Social-Jornalismo 
e Mestranda do Programa Interdepartamental de Pós-Graduação em Artes, 
Urbanidades e Sustentabilidade, ambos da Universidade Federal de São João 
del-Rei (UFSJ).

contato: anaclaudia.limas@outlook.com

ANDRÉ MAGELA – Professor no curso de Teatro da Universidade Federal 
de São João del Rei, em Minas Gerais, onde dedica-se prioritariamente 
ao campo da licenciatura. Coordenador da Pesquisa “Grotowski Deleuze 
Educação – Produção de subjetividade em dimensões teatrais”

contato: andrellmagela@gmail.com 

BARBARA BELIZE MOREIRA BOECHAT – Graduanda em Ciência da 
Computação na Universidade Federal de São João del-Rei. 

contato: barbs.boechat@gmail.com

CAROLINA RIBEIRO XAVIER – Professora do curso de Ciência da 
Computação e do Programa de Pós-graduação em Ciência da Computação 
(PPGCC), ambos da Universidade Federal de São João del-Rei (UFSJ). 



DIÁLOGOS INTER(DISCIPLINARES)
CAMINHOS DE UM PROGRAMA DE EXTENSÃO UNIVERSITÁRIA

250

contato: carolinaxavier@ufsj.edu.br 

CLARISSA GUIMARÃES E MIRANDA – Graduanda em Engenharia Elétrica 
pela Universidade Federal de São João del Rei.

contato: issasjdr@hotmail.com 

CLÁUDIA MÁRCIA MIRANDA DE PAIVA: Professora do Departamento 
de Psicologia da Universidade Federal de São João del Rei (UFSJ). 
Coordenadora do Programa Extensão RODA VIDA – Programa para 
Prevenção, Investigação e Tratamento em Dependência Química. 

contato: claumpaiva@ufsj.edu.br 

DANIELA RODRIGUES DE OLIVEIRA: Graduada em farmácia pela 
Universidade São Francisco (USF). Doutora em ciências da saúde 
pela Universidade Federal de São Paulo – UNIFESP. Pós-doutora em 
Neurociências e Farmacologia - University of Bristol – UK. Pós-doutoranda 
do Instituto Israelita Albert. 

contato: danielaoliveira.phd@gmail.com

DÉBORA ANDRADE – Professora Assistente em Educação Musical/
Regência de Coro Infantil no Departamento de Música da Universidade 
Federal de São João del-Rei (UFSJ). É Bacharel em Regência, Especialista em 
Educação Musical e Mestre em Música, pela UFMG.

contato: debora.andrade@ufsj.edu.br

DELCIMAR RIBEIRO DA SILVA – Graduado em Comunicação Social-
Jornalismo pela Universidade Federal de São João del-Rei (UFSJ). 
Experiência na área de Comunicação, principalmente nos seguintes temas: 
Tecnologia, Mídia na Educação, Legislação trabalhista, Meio Ambiente e 
Empreendedorismo.

contato: dellcimarribeiro@gmail.com 

DENER LUIZ DA SILVA – Professor Associado, Psicologia Escolar/
Educacional, Psicologia Genética e História da Psicologia na Universidade 
Federal de São João del-Rei (UFSJ). Representante da Região Minas da 
Associação Brasileira de Psicologia Escolar/Educacional (ABRAPEE).



251
AUTORES

contato: densilva@ufsj.edu.br 

DIEGO TADEU LIMA SILVA – graduado em Letras pelo Instituto Federal 
de Educação, Ciência e Tecnologia do Sudeste de Minas Gerais – Campus São 
João del-Rei.

contato: dieego.silva@yahoo.com.br

EDUARDO MENDES MARTINS DA COSTA – graduado em Psicologia da 
Universidade Federal de São João del Rei, bolsista do Programa de Extensão 
RODA VIDA – Programa da Universidade Federal de São João del-Rei para 
Prevenção, Investigação e Tratamento em Dependência Química.

contato: edu.mmartins7@gmail.com 

ERIVELTON GERALDO NEPOMUCENO – professor Associado do 
Departamento de Engenharia Elétrica da UFSJ. Realizou pós-doutorado no 
Imperial College London no período de 2013 a 2014. É membro da Sociedade 
Brasileira de Automática e do IEEE Circuit and Systems Society.

contato: nepomuceno@ufsj.edu.br 

FILOMENA MARIA AVELINA BOMFIM – Professora do curso de Comunicação 
Social- Jornalismo e do Programa Interdepartamental de Pós-graduação 
Interdisciplinar em Artes, Urbanidades e Sustentabilidade (PIPAUS), ambos da 
Universidade Federal de São João del-Rei (UFSJ).

contato: myosha@gmail.com 

IZABELA MAURA SANTOS SILVA – Graduanda do curso de Licenciatura em 
Matemática da Universidade Federal de São João del-Rei.

contato: izabelahsantos@outlook.com

JACKSON DOS ANJOS GUEDES – Licenciando em Música pela Universidade 
Federal de São João del-Rei e regente de Corais Infantis em escola regular, 
pelo Programa PsicoEducar.

contato: jacksonguedes0@gmail.com 

JÉSSICA JANETE NASCIMENTO – Graduanda do curso de Psicologia da 
Universidade Federal de São João del-Rei. 



DIÁLOGOS INTER(DISCIPLINARES)
CAMINHOS DE UM PROGRAMA DE EXTENSÃO UNIVERSITÁRIA

252

contato: jessicajnascimento1@gmail.com 

JÉSSICA TATIANE FELIZARDO – Graduação em Psicologia da Universidade 
Federal de São João del-Rei, bolsista do Programa de Extensão RODA VIDA 
– Programa da Universidade Federal de São João del Rei para Prevenção, 
Investigação e Tratamento em Dependência Química. 

contato: jessicafelizardo12@yahoo.com.br 

JÉSSYCA CARVALHO LEMOS – Graduanda em Psicologia pela Universidade 
Federal de São João del-Rei (UFSJ), com especial interesse em temas relativos 
à infância e adolescência. E-mail: 

contato: j.carvalho.lemos@bol.com.br 

JOÃO ANTÔNIO CORRÊA FILHO – Possui formação inicial em Física (1989) 
e Doutorado pela UFMG, desde 1996. Ao longo desses anos, tem atuado em 
diversos programas de formação de professores, como nos PRÓ-CIÊNCIAS, 
PROEXT, PRODOCÊNCIA e PIBID. Tem um cão que se chama Kacal. 

contato: jcorrea@ufsj.edu.br 

JOYCE CRISTINA RIBEIRO SILVA – Graduação em Psicologia pela 
Universidade Federal de São João del-Rei (UFSJ). 

contato:  joyceribeiro3656@yahoo.com.br 

JULIANA MONTEIRO – Atriz e diretora, doutora em Artes da Cena 
(UNICAMP), professora no curso de Teatro da UFSJ. Email: 

contato: jrms@ufsj.edu.br 

LAISE VIEIRA GONÇALVES – Bióloga pela Universidade Federal de Lavras, 
mestre em Educação pela PPEDU Universidade Federal de São João del-Rei e 
professora de ciências e biologia na escola básica.

contato: laiseokda@hotmail.com 

LARISSA MEDEIROS MARINHO DOS SANTOS – Doutora em Psicologia 
(2008) pela Universidade de Brasília (UnB). É professora do Departamento de 
Psicologia e do Programa de Pós-Graduação em Psicologia da Universidade 
Federal de São João del-Rei (UFSJ) onde atua na Lan House e na Brinquedoteca.



253
AUTORES

contato: larissa@ufsj.edu.br 

LUIZA SANTANA MARQUES – Graduanda em Psicologia pela Universidade 
Federal de São João del-Rei (UFSJ). 

contato: luizasm.x@gmail.com

MARCELO MARCOS PIVA DEMARZO – Docente da Universidade 
Federal de São Paulo (EPM/UNIFESP). Pesquisador do Hospital Israelita 
Albert Einstein, São Paulo/SP. Fundador e coordenador do Mente Aberta 
do Centro Brasileiro de Mindfulness e Promoção da Saúde da UNIFESP. 
Responsável pela Especialização em Mindfulness da EPM-UNIFESP. Atua 
como docente visitante da Universidade de Zaragoza na Espanha. 

contato: demarzo@unifesp.br 

MARCOS WILLIAM MOREIRA OLIVEIRA – Aluno do Ensino Médio na 
Escola Estadual João dos Santos, São João del-Rei. Bolsista PIBIC-JR/UFSJ.

contato: marcoswilliam2000@hotmail.com

MARIA DE FÁTIMA ARANHA DE QUEIROZ E MELO – Doutora em 
Psicologia Social (2007) pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ). 
É professora do Departamento de Psicologia e do Programa de Pós-Graduação 
em Psicologia da Universidade Federal de São João del-Rei (UFSJ) onde atua 
na Lan House e na Brinquedoteca. 

contato: fatimaqueiroz.ufsj@gmail.com 

MARIA TERESA DE RESENDE DIAS – graduanda em Letras pelo Instituto 
Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Sudeste de Minas Gerais – 
Campus São João del-Rei. 

contato: teresa.dias831@gmail.com

MARTHA LAGES RODRIGUES – Graduanda em Psicologia pela Universidade 
Federal de São João del-Rei (UFSJ). 

contato: marthalages@yahoo.com.br

PAULO HENRIQUE AGUIAR MENDES – Doutorado em Estudos 
Linguísticos pela Universidade Federal de Minas Gerais (1999) e 



DIÁLOGOS INTER(DISCIPLINARES)
CAMINHOS DE UM PROGRAMA DE EXTENSÃO UNIVERSITÁRIA

254

pós-doutorado pela Université Paris XIII. Atualmente é professor adjunto 
da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). Tem experiência na área de 
Linguística, com ênfase em Semântica, Pragmática e Análise do Discurso. 

contato: pauloufop01@gmail.com

PRISCILA CORREIA FERNANDES – Professora Licenciatura em Ciências 
Biológicas, Departamento de Ciências Naturais, DCNat UFSJ. É bióloga, 
formada na UNICAMP, doutora em Biologia Funcional e Molecular pela 
UNICAMP e pós doutora em Educação, FAE, UFMG. 

contato: priscila@ufsj.edu.br 

RICARDO GERALDO DE LIMA – graduando Licenciatura em Física da UFSJ e 
atua como músico nas noites sanjoanenses. 

contato: limaricardo423@yahoo.com.br 

VALQUÍRIA ASCENÇÃO DA SILVA – Estudante do curso de Licenciatura 
em Matemática da Universidade Federal de São João del-Rei. 

contato: valcastro_adm@hotmail.com 

VIVIANE CRISTINA ALMADA DE OLIVEIRA – Professora adjunta 
Universidade Federal de São João del-Rei, Departamento de Matemática e 
Estatística. Experiência na área de Educação Matemática, principalmente 
nas temáticas de produção de signifi cados e formação de professores.

contato:  viviane@ufsj.edu.br





COLOFÃO
Formato 15 x 21cm Tipologia das famílias  Apex Serif e Gotham

 Capa Cartão Triplex 250g/m2 • Miolo Off set 75g/m2 • 256 p. 
Tiragem: 250 exemplares 

Ano: 2018

Imagem de capa 
Banco de Imagens MC&G - Shutterstock

Normalização Bibliográfica 
Soraya Lacerda - MC&G Design Editorial

Criação e Programação Visual 
MC&G Design Editorial

Editoração Eletrônica 
Glaucio Coelho - MC&G Design Editorial

Produção Editorial e Gráfica 
Maria Clara Costa - MC&G Design Editorial

Impressão Gráfica
CTP e Impressão FTD Gráfica e Editora - MC&G Design Editorial



Minas Gerais
2018

“Programa de Extensão Universitária PsicoEducar. O nome 
é já a tentativa de um sair do ‘lugar comum’. Ao invés de um 
simples Psicologia e Educação, quer-se mesclar as letras, sacudir 
os tipos. PsicoEducar é, certamente, nome que, em si, não 
explica nada. Será preciso, pois, que adentremos nas diferenças 
e semelhanças deste Programa de Extensão Universitária, 
composto por 14 projetos, para podermos compreender um 
pouco mais de sua singularidade. Todos os 14 projetos que o 
compuseram possuem, em comum, o interesse pelo campo 
educacional. Mas, cada qual, como se verá, vem de áreas e 
saberes distintos. Quatro projetos têm o pé na Psicologia mas, 
ao menos, de duas perspectivas ou abordagens diversas; dois 
propõem interseção com o ensino da Matemática; outros dois 
podem ser classifi cados como pertencentes ao campo do 
“Ensino de Ciências”; dois propõem ações educativas através das 
Artes (Coral e Teatro); um problematiza a tomada de consciência 
e protagonismo diante das Mídias (Educomunicação); outro 
se encontra entre a arte e ciência – é como melhor podemos 
defi nir o jogo de Xadrez; por fi m, um se encontra nas fronteiras 
entre Medicina, Psicologia, Linguagem e Sabedoria Oriental 
(Mindfulness). Só em nos sabermos tão diversos – embora 
com pontos de convergência – foi, certamente, um “salto de 
consciência”, observado concretamente nas reuniões mensais, 
encontros de preparação, conversas e intervenções conjuntas.”
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