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PREFÁCIO

A formação docente na contemporaneidade exige muito mais do que o domínio 
de conteúdos ou técnicas de ensino. Ela requer a capacidade de refletir sobre a pró-
pria prática, de sistematizar experiências e de transformá-las em conhecimento com-
partilhável. É nesse contexto que a obra “Da Teoria à Prática: Relatos de Experiências 
na Formação Profissional na FACESP” se insere, como uma produção que traduz, em 
sua essência, o movimento de transformação da prática em conhecimento científico.

Este eBook reúne relatos de experiências desenvolvidas por docentes dos cursos 
de Administração, Direito e Pedagogia, evidenciando práticas pedagógicas constru-
ídas no cotidiano da sala de aula e fundamentadas, sobretudo, no uso de metodo-
logias ativas. Mais do que descrever ações, os capítulos aqui apresentados revelam 
processos formativos, reflexões críticas e aprendizagens significativas que emergem 
da prática docente.

A obra é fruto de um processo formativo desenvolvido com os professores da 
FACESP, voltado à produção e publicação de trabalhos científicos. Esse percurso foi 
conduzido e orientado pelo professor Me. Romário Silva Ribeiro, responsável pela 
coordenação das atividades formativas, pela mediação pedagógica e pelo acompa-
nhamento sistemático dos docentes na elaboração de seus relatos de experiência.

A experiência que deu origem a este eBook evidencia um aspecto fundamental 
da formação docente: a produção acadêmica se fortalece quando ocorre em espa-
ços de aprendizagem colaborativa, com orientação contínua e apoio institucional. 
Ao mesmo tempo, revela que a prática pedagógica, muitas vezes vista apenas como 
ação cotidiana, possui um enorme potencial de se constituir como objeto de reflexão 
e produção científica.

Ao longo dos capítulos, o leitor encontrará experiências que dialogam com de-
safios reais da educação contemporânea, apresentando estratégias, metodologias e 
práticas que contribuem para o fortalecimento da atuação docente. Trata-se de uma 
obra que valoriza o professor como sujeito ativo na construção do conhecimento e 
que reafirma a importância da formação continuada como elemento central para a 
qualidade da educação.

A iniciativa também evidencia o compromisso institucional da FACESP com a 
promoção de uma cultura acadêmica voltada à pesquisa, à escrita científica e à dis-
seminação do conhecimento, fortalecendo o papel da instituição como espaço de 
formação crítica e transformadora.

Que esta obra inspire outros docentes a reconhecerem o potencial de suas prá-
ticas como fonte legítima de conhecimento, incentivando a produção científica e a 
reflexão contínua sobre o fazer pedagógico.

Prof. Me. Romário Silva Ribeiro
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Capítulo 1

RESUMO

Este capítulo apresenta um relato de experiência sobre processo formativo 
desenvolvido com docentes da Faculdade de Educação Sul do Piauí (FA-
CESP), voltado à produção de relatos de experiência e ao fortalecimento da 

escrita acadêmica. A iniciativa partiu de demanda institucional por orientação 
sobre produção científica e possibilidades de publicação. A formação foi estru-
turada em duas etapas: a primeira, centrada em abordagem teórica e produção 
individual de resumos, não obteve conclusão das atividades pelos participantes; 
a segunda, reestruturada com metodologias ativas, trabalho em duplas, roteiros 
estruturados e encontros presenciais com mediação pedagógica contínua, resul-
tou em produção efetiva de textos. Os resultados evidenciam que a articulação 
entre prática docente, acompanhamento sistemático e estratégias colaborativas 
favorece significativamente a produção acadêmica. As dificuldades identificadas 
incluem limitações de tempo, heterogeneidade do grupo quanto ao domínio da 
escrita científica e necessidade de suporte institucional contínuo. Conclui-se que 
processos formativos contextualizados, que valorizam o professor como pesqui-
sador de sua própria prática, contribuem para o desenvolvimento profissional 
docente e para a disseminação do conhecimento pedagógico1.

Palavras-chave: Formação continuada de professores. Escrita acadêmica. 
Metodologias ativas. Relato de experiência. Ensino superior.

1 INTRODUÇÃO
A formação docente contemporânea demanda a articulação entre prática 

pedagógica e produção de conhecimento científico, de modo que o professor 
se constitua também como pesquisador de sua própria prática. Essa perspectiva 
é amplamente discutida na literatura educacional, sobretudo no que se refere à 
valorização da experiência como fonte legítima de conhecimento e à necessida-
de de reflexão sistemática sobre a ação docente (TARDIF, 2023; SCHÖN, 2000). A 
prática reflexiva, compreendida como processo de análise crítica da ação peda-
gógica, constitui elemento fundamental para o desenvolvimento profissional e 
para a construção de saberes experienciais que dialogam com os saberes disci-
plinares e curriculares (TARDIF, 2023).

Nesse contexto, a formação continuada de professores assume papel cen-
tral no desenvolvimento profissional docente, sendo compreendida como um 
processo permanente de construção de saberes e competências (IMBERNÓN, 
2022). Contudo, estudos recentes apontam que a formação de docentes univer-
sitários permanece centrada em competências científicas e técnicas, com la-
cunas significativas na preparação pedagógica (MENDONÇA; GÓMEZ-GALÁN, 
2018). Essa constatação é particularmente relevante no contexto brasileiro, onde 
a sobrecarga de trabalho, as exigências crescentes de produtividade acadêmica 
e a fragilidade na articulação entre políticas institucionais e práticas formativas 
configuram desafios estruturais para o desenvolvimento docente (SOUSA; LUZ, 

1 Este capítulo apresenta o percurso formativo concebido, conduzido e sistematizado pelo autor, que atuou como coorde-
nador e orientador acadêmico das produções que compõem esta obra.
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2024; OLIVEIRA et al., 2024).

Paralelamente, a incorporação de metodologias ativas e tecnologias digitais 
tem ampliado as possibilidades de ensino e aprendizagem, favorecendo práticas 
mais participativas, contextualizadas e centradas no estudante (BACICH; MO-
RAN, 2018). Evidências empíricas demonstram que estratégias de aprendizagem 
ativa e trabalho colaborativo promovem pensamento crítico, maior satisfação es-
tudantil e melhores resultados acadêmicos no ensino superior (MANGAS, 2020). 
Modelos híbridos que combinam atividades presenciais e online, quando funda-
mentados em aprendizagem colaborativa, fortalecem a prática reflexiva, embora 
exijam maior literacia digital e tempo de planejamento (LAMBROPOULOS; PIT-
SOU, 2020).

No campo específico da escrita acadêmica, pesquisas recentes documen-
tam a escassez de formação específica em letramento acadêmico na formação 
inicial e continuada de professores (SOUZA; RODRIGUES, 2020). Intervenções es-
truturadas, como cursos de redação científica e projetos de extensão centrados 
em produção textual, revisão e reescrita, têm demonstrado potencial para for-
talecer competências de escrita, embora dificuldades persistam mesmo entre 
participantes experientes (COSTA et al., 2024; BELTRAMINI; NOVAES, 2024). Tais 
achados reforçam a necessidade de processos formativos que articulem teoria e 
prática, valorizando o professor como produtor de conhecimento sobre sua pró-
pria ação pedagógica (MELLO, 2023).

Diante desse cenário, este capítulo apresenta um relato de experiência sobre 
um processo formativo desenvolvido com docentes da Faculdade de Educação 
do Sul do Piauí (FACESP), voltado à produção e publicação de relatos de experi-
ência. O objetivo é descrever e analisar criticamente a experiência, destacando as 
estratégias metodológicas adotadas, os desafios enfrentados, os resultados ob-
tidos e as contribuições para o desenvolvimento profissional docente. A análise 
fundamenta-se em referencial teórico que articula autores clássicos da formação 
docente com contribuições recentes da literatura nacional e internacional, bus-
cando estabelecer diálogo entre a experiência relatada e o conhecimento cientí-
fico acumulado na área.

2 CONTEXTO E CARACTERIZAÇÃO DA EXPERIÊNCIA
A experiência formativa teve início a partir de demanda apresentada pela 

Secretaria Acadêmica da FACESP, que identificou a necessidade de orientação 
aos docentes sobre produção científica e possibilidades de publicação de traba-
lhos acadêmicos. Essa demanda reflete um contexto mais amplo, no qual insti-
tuições de ensino superior, especialmente aquelas voltadas à formação profis-
sional em áreas como Administração e Ciências Empresariais, buscam fortalecer 
a articulação entre ensino, pesquisa e extensão, promovendo a valorização da 
prática docente como objeto de investigação e disseminação científica.

A FACESP caracteriza-se como instituição privada de ensino superior locali-
zada na cidade de São João do Piauí - PI, com corpo docente composto majorita-
riamente por profissionais que atuam simultaneamente no mercado de trabalho 
e na docência. Esse perfil, comum em cursos de gestão e negócios, traz riqueza 
de experiências práticas, mas também desafios relacionados à disponibilidade 
de tempo, à familiaridade com normas e gêneros acadêmicos e à articulação 
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entre saberes profissionais e saberes pedagógicos (TARDIF, 2023). A formação 
inicial desses docentes, em sua maioria, concentrou-se em competências técni-
cas e científicas específicas de suas áreas de atuação, com limitada preparação 
pedagógica formal, cenário amplamente documentado na literatura sobre for-
mação de professores universitários (MENDONÇA; GÓMEZ-GALÁN, 2018).

A partir dessa necessidade institucional, foi estruturada uma formação do-
cente com foco na escrita acadêmica, articulando aspectos teóricos e práticos. 
Essa iniciativa está alinhada à perspectiva de desenvolvimento profissional do-
cente defendida por Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017), que destacam a 
importância de formações contextualizadas, colaborativas, sustentadas ao longo 
do tempo e baseadas na prática cotidiana dos professores. Segundo esses au-
tores, programas de desenvolvimento profissional eficazes devem incluir opor-
tunidades para aprendizagem ativa, colaboração entre pares, uso de modelos 
e modelagem, coaching e suporte especializado, feedback contínuo e reflexão 
sobre a prática.

A formação também incorporou o uso de tecnologias digitais como suporte 
à produção acadêmica, em consonância com as discussões sobre inovação pe-
dagógica e ensino híbrido (MORAN, 2018). Embora a literatura recente aponte 
o potencial das tecnologias digitais para apoiar metodologias ativas e modelos 
reflexivos, também evidencia lacunas na formação docente para uso pedagógico 
dessas ferramentas e desafios relacionados à infraestrutura e à literacia digital 
(LAMBROPOULOS; PITSOU, 2020; CARRANZA ALCÁNTAR, 2024). No contexto da 
experiência relatada, ferramentas digitais foram utilizadas de forma complemen-
tar, para organização de materiais, comunicação entre participantes e acesso a 
recursos bibliográficos, sem constituir o eixo central da proposta formativa.

O público-alvo da formação foi composto por docentes da FACESP que atu-
am em diferentes cursos de graduação e pós-graduação lato sensu nas áreas 
de Administração, Pedagogia, Direito, Segurança do Trabalho. A participação foi 
voluntária, mediante convite institucional, resultando em um grupo heterogê-
neo quanto à experiência docente (variando de 2 a 20 anos de atuação no ensi-
no superior), à familiaridade com escrita acadêmica e à experiência prévia com 
publicações científicas. Essa heterogeneidade, embora represente desafio para 
o planejamento e condução das atividades formativas, também constitui poten-
cialidade, na medida em que favorece a troca de experiências e a aprendizagem 
colaborativa entre pares (VYGOTSKY, 2021; AKÇAYIR et al., 2024).

3 PERCURSO METODOLÓGICO
O processo formativo foi estruturado em duas etapas distintas, sendo a se-

gunda uma reestruturação metodológica decorrente da avaliação crítica dos re-
sultados da primeira. Essa abordagem reflexiva e adaptativa caracteriza-se como 
pesquisa-ação, na qual o formador assume simultaneamente os papéis de facili-
tador, pesquisador e agente de mudança, ajustando estratégias a partir da análi-
se contínua da prática (MELLO, 2023).
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3.1 Primeira etapa: abordagem teórica e produção individual
No primeiro momento da formação, foi realizada uma abordagem predo-

minantemente teórica sobre produção científica, contemplando a estrutura de 
textos acadêmicos (artigos, resumos, relatos de experiência), normas de escrita 
conforme a Associação Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), critérios de quali-
dade científica e possibilidades de publicação em eventos e periódicos da área 
de Educação e Administração. Essa etapa foi desenvolvida em formato de pales-
tra expositiva, com duração de quatro horas, seguida de disponibilização de ma-
teriais de apoio (modelos de estrutura textual, manuais de normas ABNT, listas 
de eventos e periódicos) em ambiente virtual.

Como atividade prática, foi proposta a elaboração individual de resumos ex-
pandidos para submissão em congresso científico da área, com prazo de 30 dias 
para conclusão e envio. Os docentes foram orientados a selecionar uma experi-
ência pedagógica relevante de sua prática e sistematizá-la conforme as normas 
do evento. Suporte assíncrono foi oferecido por meio de email e whatssap, mas 
não houve encontros presenciais adicionais nem acompanhamento estruturado 
durante o período de produção.

Ao final do prazo estabelecido, verificou-se que nenhum dos participantes 
concluiu a atividade proposta. Contatos individuais revelaram diferentes justi-
ficativas: falta de tempo devido à sobrecarga de trabalho, dificuldades para ini-
ciar a escrita sem orientação direta, insegurança quanto à qualidade do texto 
produzido e dúvidas sobre a relevância científica das experiências selecionadas. 
Esse resultado evidencia dificuldades amplamente documentadas na literatura: 
a produção acadêmica docente é limitada por múltiplos fatores, incluindo sobre-
carga de trabalho, exigências de produtividade em outras dimensões da atuação 
profissional e fragilidades na formação para escrita científica (SOUSA; LUZ, 2024; 
COSTA et al., 2024).

A análise crítica dessa primeira etapa permitiu identificar fragilidades na es-
tratégia adotada: (a) ênfase excessiva em aspectos teóricos e normativos, com 
limitada articulação com a prática docente; (b) ausência de mediação pedagógi-
ca contínua durante o processo de produção; (c) trabalho individual, sem oportu-
nidades estruturadas de colaboração e troca entre pares; (d) expectativa de au-
tonomia plena dos participantes, desconsiderando as especificidades da escrita 
acadêmica como prática social complexa que demanda aprendizagem situada e 
andaimes cognitivos (VYGOTSKY, 2021; SOUZA; RODRIGUES, 2020).

3.2 Segunda etapa: reestruturação com metodologias ativas e me-
diação contínua

Diante do cenário observado na primeira etapa, a proposta foi integralmen-
te reestruturada, dando origem a uma segunda fase do curso, com foco espe-
cífico na produção de relatos de experiência. A escolha desse gênero textual 
fundamentou-se em três critérios: (a) adequação ao perfil dos participantes, que 
possuem vasta experiência prática mas limitada familiaridade com pesquisa em-
pírica formal; (b) valorização da prática docente como fonte legítima de conhe-
cimento, conforme defendido por Tardif (2023) e Pimenta e Anastasiou (2021); 
(c) potencial formativo do relato de experiência como instrumento de reflexão 
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sistemática sobre a ação pedagógica (BELTRAMINI; NOVAES, 2024).

Como estratégia metodológica central, adotou-se o uso de metodologias 
ativas, organizando os docentes em duplas de trabalho e promovendo a apren-
dizagem colaborativa. Essa decisão fundamenta-se em evidências de que estra-
tégias colaborativas elevam engajamento, autonomia e desempenho quando 
há intencionalidade pedagógica clara (BACICH; MORAN, 2018; MANGAS, 2020). 
A formação de duplas considerou critérios de afinidade temática (experiências 
pedagógicas em áreas correlatas) e complementaridade de competências (pare-
amento de docentes com maior e menor familiaridade com escrita acadêmica), 
buscando criar zonas de desenvolvimento proximal favoráveis à aprendizagem 
mútua (VYGOTSKY, 2021).

Para orientar a produção dos textos, foi elaborado um roteiro estruturado, 
composto por perguntas norteadoras organizadas em seis seções: (1) Introdu-
ção – Qual a relevância da experiência? Que problema ou necessidade motivou 
a ação pedagógica?; (2) Contexto – Onde e quando ocorreu? Quem foram os 
participantes? Quais as características do ambiente institucional?; (3) Desenvol-
vimento – Como a experiência foi planejada e implementada? Quais estratégias, 
recursos e etapas foram utilizados?; (4) Resultados – O que foi observado? Quais 
evidências indicam os efeitos da experiência?; (5) Dificuldades – Que desafios e 
limitações foram enfrentados?; (6) Considerações finais – Que aprendizagens po-
dem ser destacadas? Quais implicações para a prática docente?

Esse roteiro funcionou como andaime cognitivo, facilitando a organização 
das ideias e a transição da experiência vivida para a sistematização escrita. Ferra-
mentas estruturadas de organização do conhecimento auxiliam na construção 
de aprendizagens significativas, reduzindo a carga cognitiva e permitindo que os 
aprendizes concentrem esforços na elaboração conceitual (NOVAK, 2022). Além 
disso, o roteiro incorporou orientações sobre fundamentação teórica, citações e 
referências conforme normas ABNT, articulando aspectos estruturais e normati-
vos de forma contextualizada.

As atividades foram realizadas em encontros presenciais aos domingos, 
com duração de quatro horas cada, totalizando 8 horas de trabalho formativo. A 
escolha do domingo como dia de realização atendeu à disponibilidade dos par-
ticipantes, que possuem agendas de trabalho concentradas durante a semana. 
Cada encontro foi estruturado em três momentos: (a) discussão teórica breve 
sobre um aspecto específico da escrita acadêmica (estrutura textual, fundamen-
tação teórica, citações, revisão e reescrita); (b) trabalho colaborativo das duplas, 
com produção textual assistida; (c) socialização e feedback coletivo, com apre-
sentação de trechos produzidos e discussão sobre desafios e soluções encontra-
das.

Durante todo o processo, foi oferecido acompanhamento contínuo, me-
diação pedagógica e suporte direto durante a produção dos textos. O formador 
circulou entre as duplas, oferecendo orientações individualizadas, esclarecendo 
dúvidas, sugerindo fontes bibliográficas, auxiliando na formulação de argumen-
tos e na adequação às normas acadêmicas. Essa abordagem dialoga com a te-
oria sociocultural da aprendizagem, que enfatiza a importância da mediação e 
da interação no desenvolvimento cognitivo (VYGOTSKY, 2021), e com modelos 
de desenvolvimento profissional docente que valorizam o coaching e o supor-
te especializado como componentes essenciais (DARLING-HAMMOND; HYLER; 
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GARDNER, 2017; AKÇAYIR et al., 2024).

Adicionalmente, foi disponibilizado suporte assíncrono entre os encontros 
presenciais, por meio de grupo de comunicação instantânea e correio eletrônico, 
permitindo que as duplas enviassem versões parciais dos textos para feedback e 
continuassem o trabalho de forma autônoma. Esse modelo híbrido, que combi-
na atividades presenciais intensivas com suporte online, tem demonstrado efi-
cácia para fortalecer a prática reflexiva, embora exija maior literacia digital dos 
participantes (LAMBROPOULOS; PITSOU, 2020).

4 RESULTADOS E DISCUSSÃO
Os resultados da segunda etapa da formação contrastam significativamen-

te com os da primeira. Das cinco duplas formadas (totalizando 10 docentes par-
ticipantes), quatro concluíram a produção de relatos de experiência completos, 
devidamente estruturados e fundamentados teoricamente, dentro do prazo es-
tabelecido. Uma dupla não concluiu o trabalho devido a questões pessoais de 
saúde de um dos integrantes, mas produziu versão parcial do texto. Esse índice 
de conclusão (83,3% das duplas) evidencia a eficácia das estratégias metodológi-
cas adotadas na segunda etapa, em contraste com a ausência total de conclusão 
na primeira.

A comparação entre os dois momentos da formação demonstra que a pro-
dução acadêmica se torna mais efetiva quando desenvolvida em ambientes co-
laborativos, com acompanhamento pedagógico contínuo e orientação sistemá-
tica. A ausência de mediação na primeira etapa dificultou significativamente a 
realização das atividades, enquanto o acompanhamento presencial e o traba-
lho em duplas na segunda etapa favoreceram a conclusão dos trabalhos. Esse 
achado reforça a importância da interação e do diálogo no processo educativo, 
conforme destacado por Freire (2020), e corrobora evidências de que processos 
formativos colaborativos, que valorizam os professores como pesquisadores da 
própria prática, são mais eficazes para promover desenvolvimento profissional 
(MELLO, 2023).

A análise qualitativa dos textos produzidos revela avanços significativos em 
múltiplas dimensões. Primeiramente, observou-se adequação estrutural aos pa-
drões acadêmicos: todos os relatos apresentaram seções claramente delimita-
das (introdução, contexto, desenvolvimento, resultados, dificuldades e conside-
rações finais), com progressão lógica e coerência argumentativa. Em segundo 
lugar, verificou-se esforço consistente de fundamentação teórica: os textos incor-
poraram referências a autores clássicos e contemporâneos da área de Educação, 
estabelecendo diálogo entre a experiência relatada e o conhecimento científico 
acumulado. Em terceiro lugar, identificou-se reflexão crítica sobre a prática: os 
docentes não se limitaram a descrever as experiências, mas analisaram seus fun-
damentos, justificaram escolhas metodológicas, avaliaram resultados e reconhe-
ceram limitações.

O uso de roteiros estruturados foi apontado pelos participantes, em avalia-
ção oral ao final do processo, como elemento facilitador fundamental. As per-
guntas norteadoras auxiliaram na organização do pensamento acadêmico, tor-
nando o processo de escrita mais acessível e menos intimidador. Segundo Novak 
(2022), ferramentas estruturadas de organização do conhecimento reduzem a 
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carga cognitiva e permitem que os aprendizes concentrem esforços na elabo-
ração conceitual, favorecendo aprendizagens significativas. No contexto da for-
mação relatada, o roteiro funcionou como andaime que gradualmente foi sendo 
retirado à medida que os participantes ganhavam autonomia e confiança.

Outro aspecto relevante foi a valorização das práticas pedagógicas dos pro-
fessores como objeto legítimo de investigação e disseminação científica. Diver-
sos participantes relataram, ao longo dos encontros, que não consideravam suas 
experiências docentes suficientemente relevantes ou inovadoras para serem 
compartilhadas em formato acadêmico. O processo formativo, ao posicionar a 
prática docente como fonte de conhecimento e ao oferecer ferramentas para 
sua sistematização, contribuiu para o fortalecimento da identidade profissional 
docente e para a valorização dos saberes experienciais (TARDIF, 2023). Esse mo-
vimento de reconhecimento e legitimação da experiência docente como conhe-
cimento científico é fundamental para superar a dicotomia entre teoria e prática 
que historicamente marca a formação de professores (PIMENTA; ANASTASIOU, 
2021).

A aprendizagem colaborativa, materializada no trabalho em duplas, tam-
bém foi destacada como elemento positivo. Os participantes relataram que a in-
teração com o par favoreceu a troca de ideias, a superação de bloqueios criativos, 
a revisão mútua dos textos e o apoio emocional diante das dificuldades. Evidên-
cias empíricas demonstram que estratégias de aprendizagem colaborativa pro-
movem pensamento crítico, maior satisfação e melhores resultados acadêmicos 
(MANGAS, 2020; FERNÁNDEZ-FERRER; PIZARRO, 2022). No contexto da forma-
ção de professores, a colaboração entre pares constitui componente essencial de 
modelos eficazes de desenvolvimento profissional, favorecendo a construção de 
comunidades de prática e a reflexão coletiva sobre a ação pedagógica (AKÇAYIR 
et al., 2024).

A mediação pedagógica contínua, oferecida pelo formador durante os en-
contros presenciais e por meio de suporte assíncrono, foi outro fator determinan-
te para o sucesso da experiência. A presença de um mediador experiente, capaz 
de oferecer feedback imediato, esclarecer dúvidas, sugerir caminhos e encorajar 
os participantes, criou condições favoráveis para a aprendizagem. Essa consta-
tação alinha-se à teoria sociocultural de Vygotsky (2021), que enfatiza o papel da 
mediação no desenvolvimento de funções psicológicas superiores, e a modelos 
contemporâneos de desenvolvimento profissional docente que valorizam o coa-
ching e o suporte especializado (DARLING-HAMMOND; HYLER; GARDNER, 2017).

Cabe destacar, ainda, que a experiência formativa gerou produtos concretos: 
cinco relatos de experiência completos, que foram posteriormente submetidos a 
eventos científicos da área de Educação e Administração. Três desses trabalhos 
foram aprovados e apresentados em congressos regionais, resultando em publi-
cação nos anais dos eventos. Esse resultado tangível contribuiu para a motivação 
dos participantes e para o reconhecimento institucional da importância da for-
mação continuada voltada à produção científica.

5 DIFICULDADES E LIMITAÇÕES
Apesar dos avanços observados, a experiência apresentou dificuldades e li-

mitações importantes, que devem ser reconhecidas e analisadas criticamente 



17
Da Teoria à Prática

relatos de experiências na formação profissional na FACESP

Capítulo 1

para orientar futuras iniciativas formativas.

Primeiramente, evidenciou-se a dificuldade dos docentes em desenvolver 
atividades de escrita acadêmica de forma autônoma, fora do ambiente formativo 
estruturado. Mesmo após a conclusão dos relatos de experiência na segunda eta-
pa, observou-se que os participantes não deram continuidade à produção cientí-
fica de forma independente. Esse achado reforça a necessidade de acompanha-
mento contínuo e suporte institucional sustentado ao longo do tempo, conforme 
defendido por Imbernón (2022) ao tratar da formação continuada como proces-
so permanente, e não como evento pontual. A literatura sobre desenvolvimento 
profissional docente enfatiza que mudanças duradouras nas práticas requerem 
programas de longa duração, com oportunidades recorrentes de aprendizagem, 
prática, feedback e reflexão (DARLING-HAMMOND; HYLER; GARDNER, 2017).

Outro desafio refere-se ao tempo reduzido para a elaboração dos textos. 
Embora a segunda etapa tenha sido estruturada em dois encontros presenciais, 
totalizando 16 horas, esse período mostrou-se insuficiente para aprofundamen-
to teórico mais robusto. Os relatos produzidos, embora adequados aos padrões 
de eventos científicos regionais, apresentaram fundamentação teórica ainda in-
cipiente quando comparados a artigos publicados em periódicos de maior im-
pacto. Essa limitação reflete, em parte, a escassez de tempo dos participantes 
para leituras complementares e revisão bibliográfica mais ampla, mas também 
evidencia a necessidade de processos formativos mais extensos, que permitam 
o desenvolvimento gradual de competências complexas como a escrita acadê-
mica (COSTA et al., 2024).

A heterogeneidade do grupo, especialmente no que se refere ao domínio 
da escrita científica e ao uso de tecnologias digitais, também representou de-
safio significativo. Enquanto alguns participantes demonstraram familiaridade 
com normas ABNT, estrutura de textos acadêmicos e ferramentas de edição de 
texto, outros apresentaram dificuldades básicas, como formatação de citações, 
organização de referências e uso de processadores de texto. Essa diversidade 
exigiu diferenciação nas estratégias de mediação, com atenção individualizada a 
participantes com maiores dificuldades, o que nem sempre foi possível de forma 
plena dado o número de duplas e o tempo disponível. A literatura sobre meto-
dologias ativas aponta que, embora estratégias colaborativas sejam eficazes, sua 
implementação é complexa e demanda formação docente específica, tempo de 
planejamento e infraestrutura adequada (CARRANZA ALCÁNTAR, 2024).

Adicionalmente, identificou-se limitação relacionada à literacia digital dos 
participantes. Embora ferramentas digitais tenham sido utilizadas de forma 
complementar (plataformas de comunicação, repositórios de materiais, bases de 
dados bibliográficas), observou-se que parte dos docentes apresentou dificulda-
des no uso dessas tecnologias, o que limitou o aproveitamento pleno das possi-
bilidades oferecidas. Modelos híbridos de formação, que combinam atividades 
presenciais e online, exigem maior literacia digital dos participantes e podem re-
produzir desigualdades quando não há suporte adequado para desenvolvimen-
to dessas competências (LAMBROPOULOS; PITSOU, 2020).

Outro aspecto limitante refere-se ao contexto institucional. A formação foi 
desenvolvida como iniciativa isolada, sem articulação com políticas institucionais 
mais amplas de valorização da produção científica docente. Não houve, por exem-
plo, reconhecimento formal da participação na formação (como certificação ou 
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pontuação em planos de carreira), nem incentivos institucionais para submissão 
e publicação dos trabalhos produzidos (como apoio financeiro para participação 
em eventos ou redução de carga horária para atividades de pesquisa). A literatu-
ra sobre formação continuada no ensino superior evidencia que fragilidades na 
articulação entre políticas institucionais e práticas formativas constituem obstá-
culo estrutural para o desenvolvimento docente (OLIVEIRA et al., 2024; SOUSA; 
LUZ, 2024).

Por fim, cabe reconhecer limitação metodológica do presente relato. Embo-
ra a experiência tenha sido documentada e analisada de forma sistemática, não 
foram utilizados instrumentos formais de coleta de dados (como questionários, 
entrevistas estruturadas ou análise documental rigorosa dos textos produzidos). 
A avaliação dos resultados baseou-se em observação participante do formador, 
feedback oral dos participantes e análise qualitativa dos produtos finais, sem 
triangulação de fontes ou validação por pares. Estudos futuros poderiam adotar 
desenhos metodológicos mais robustos, incluindo pesquisa-ação colaborativa 
com coleta sistemática de dados, análise de conteúdo dos textos produzidos e 
acompanhamento longitudinal dos participantes para avaliar impactos de longo 
prazo (MELLO, 2023).

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS
A experiência formativa desenvolvida com os docentes da FACESP eviden-

ciou que a articulação entre prática pedagógica, metodologias ativas, trabalho 
colaborativo e acompanhamento sistemático favorece significativamente a pro-
dução científica no contexto do ensino superior. O contraste entre os resultados 
da primeira etapa (ausência de conclusão das atividades propostas) e da segun-
da etapa (83,3% de conclusão) demonstra a importância da mediação pedagógi-
ca contínua, do uso de ferramentas estruturadas de apoio à escrita e da criação 
de ambientes colaborativos de aprendizagem.

O processo demonstrou que a escrita acadêmica pode ser potencializada 
quando vinculada à realidade docente, valorizando as experiências vivenciadas 
em sala de aula como fonte legítima de conhecimento. Ao posicionar o professor 
como pesquisador de sua própria prática, a formação contribuiu não apenas para 
o desenvolvimento de competências técnicas de escrita, mas também para o 
fortalecimento da identidade profissional docente e para a superação da dicoto-
mia entre teoria e prática que historicamente marca a formação de professores.

Os resultados obtidos dialogam com a literatura recente sobre formação 
continuada no ensino superior, que aponta a necessidade de superar modelos 
centrados exclusivamente em competências científicas e técnicas, incorporan-
do dimensões pedagógicas e reflexivas (MENDONÇA; GÓMEZ-GALÁN, 2018). Pro-
cessos formativos colaborativos, que valorizam os professores como pesquisado-
res e promovem a produção coletiva de conhecimento, têm demonstrado maior 
eficácia para o desenvolvimento profissional docente (MELLO, 2023; AKÇAYIR et 
al., 2024).

Contudo, as dificuldades e limitações identificadas evidenciam que iniciati-
vas pontuais, embora relevantes, são insuficientes para promover mudanças du-
radouras nas práticas docentes. A formação continuada deve ser compreendida 
como processo permanente, sustentado por políticas institucionais que valori-
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zem a produção científica, ofereçam condições materiais e temporais adequa-
das e articulem ensino, pesquisa e extensão de forma integrada (IMBERNÓN, 
2022; OLIVEIRA et al., 2024). O contexto de sobrecarga de trabalho, exigências 
crescentes de produtividade e fragilidades na articulação entre políticas e práti-
cas formativas, amplamente documentado na literatura brasileira, constitui de-
safio estrutural que não pode ser superado apenas por iniciativas locais (SOUSA; 
LUZ, 2024).

Para futuras iniciativas, recomenda-se: (a) ampliação da carga horária e du-
ração dos processos formativos, permitindo maior aprofundamento teórico e de-
senvolvimento gradual de competências complexas; (b) articulação com políticas 
institucionais de valorização da produção científica, incluindo reconhecimento 
formal, incentivos e condições de trabalho adequadas; (c) formação específica 
para uso pedagógico de tecnologias digitais, considerando as demandas de li-
teracia digital dos participantes; (d) acompanhamento longitudinal dos partici-
pantes, com suporte contínuo para produção científica autônoma; (e) adoção de 
desenhos metodológicos mais robustos para documentação e avaliação das ex-
periências formativas, incluindo coleta sistemática de dados e validação por pares.

Conclui-se que iniciativas como a relatada neste capítulo contribuem para o 
fortalecimento da formação docente, promovendo o desenvolvimento profissio-
nal e ampliando as possibilidades de produção e disseminação do conhecimento 
pedagógico no contexto educacional. A valorização da prática docente como ob-
jeto de investigação científica, a promoção de ambientes colaborativos de apren-
dizagem e a oferta de mediação pedagógica contínua constituem elementos es-
senciais para que professores do ensino superior se reconheçam e atuem como 
pesquisadores de sua própria prática, contribuindo para a construção de uma 
cultura acadêmica mais reflexiva, crítica e comprometida com a qualidade da 
educação.
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RESUMO

Este artigo analisa uma experiência pedagógico-extensionista desenvolvi-
da na Academia de Educação Sul do Piauí (AESP), em São João do Piauí, 
no período de outubro a novembro de 2025, culminando na I InovaAESP 

– Mostra Interdisciplinar de Conhecimento e Prática. A iniciativa envolveu aproxi-
madamente 150 estudantes de cursos técnicos e superiores, orientados por seus 
professores a transformar conteúdos disciplinares em oficinas e atividades práti-
cas apresentadas à comunidade. O estudo tem como objetivo analisar a mostra 
acadêmica como prática de interdisciplinaridade e protagonismo discente, des-
tacando suas contribuições para a articulação entre teoria e prática no processo 
formativo. Metodologicamente, trata-se de relato de experiência, de abordagem 
qualitativa e caráter descritivo-analítico, fundamentado na sistematização das 
etapas de planejamento, orientação, execução e reflexão posterior à culminância 
do evento. Os resultados indicam que a experiência favoreceu a socialização do 
conhecimento, ampliou a participação ativa dos estudantes, fortaleceu aprendi-
zagens práticas relacionadas à comunicação, organização e trabalho em equipe 
e aproximou a instituição da comunidade externa. Também foram observadas li-
mitações, sobretudo a ausência de instrumentos formais de avaliação e acompa-
nhamento sistemático pós-evento. Conclui-se que a mostra acadêmica operou 
como dispositivo pedagógico relevante para a formação interdisciplinar, para o 
protagonismo discente e para a integração entre ensino e extensão1.

Palavras-chave: interdisciplinaridade; protagonismo discente; aprendiza-
gem prática; extensão articulada ao ensino; mostra acadêmica.

1 INTRODUÇÃO
A formação contemporânea, tanto na educação superior quanto na educa-

ção técnica, enfrenta uma exigência central: superar a lógica da simples trans-
missão de conteúdos e promover experiências formativas que articulem co-
nhecimento, prática e participação ativa dos estudantes. Estudos recentes têm 
mostrado que metodologias centradas no aluno favorecem processos de apren-
dizagem mais significativos, sobretudo quando o estudante deixa de ocupar po-
sição passiva e passa a atuar na elaboração, mediação e socialização do conheci-
mento (MARQUES et al., 2021; SEABRA; SILVA, 2023; FRANCO et al., 2025).

No contexto brasileiro, essa discussão também se associa ao fortalecimento 
de práticas que aproximam ensino e extensão, sobretudo após a ampliação do 
debate sobre curricularização da extensão e sobre a função social das institui-
ções educacionais. Nessa perspectiva, experiências acadêmicas abertas à comu-
nidade ganham relevância por ampliarem a circulação pública do conhecimento 
e criarem situações concretas de formação aplicada (FONTENELE, 2024; SILVA et 
al., 2024; MIRANDA et al., 2023).

É nesse horizonte que se insere a experiência analisada neste artigo, 
desenvolvida na Academia de Educação Sul do Piauí (AESP), localizada em São 

1 Capítulo desenvolvido sob orientação do Prof. Me. Romário Silva Ribeiro, no âmbito da formação em produção e publi-
cação científica realizada na FACESP.



23
Da Teoria à Prática

relatos de experiências na formação profissional na FACESP

Capítulo 2

João do Piauí, por meio da I InovaAESP – Mostra Interdisciplinar de Conhecimen-
to e Prática. O evento reuniu estudantes dos cursos técnicos em Enfermagem, 
Eletrotécnica e Informática, além de turmas dos cursos superiores de Licencia-
tura em Pedagogia e Bacharelado em Administração, totalizando aproximada-
mente 150 estudantes, com participação também da comunidade externa e de 
representantes de empresas. A proposta consistiu na elaboração, em disciplinas 
específicas, de oficinas e atividades práticas orientadas pelos docentes para pos-
terior apresentação pública.

A necessidade que fundamentou essa ação estava na carência de espaços 
institucionais capazes de integrar cursos distintos, dar visibilidade à produção 
discente e favorecer a articulação concreta entre teoria e prática. Em muitos con-
textos formativos, a interdisciplinaridade permanece no plano discursivo, sem se 
materializar em arranjos pedagógicos efetivos. Da mesma forma, o protagonismo 
discente tende a ser enunciado como valor, mas não necessariamente garantido 
por práticas que atribuam ao estudante responsabilidade real no processo de 
construção e comunicação do saber (FIOREZE et al., 2022; PETTER et al., 2025).

A relevância da experiência, portanto, está em três eixos. O primeiro é pe-
dagógico, pois a mostra exigiu que os estudantes reorganizassem conteúdos 
curriculares em formato de oficinas e atividades aplicadas. O segundo é institu-
cional, ao favorecer a articulação entre cursos e ampliar a visibilidade das práti-
cas desenvolvidas na AESP. O terceiro é social, ao promover interlocução com a 
comunidade externa e reforçar a dimensão pública da formação. Tais elementos 
dialogam com a literatura que associa interdisciplinaridade, aprendizagem ex-
periencial e centralidade do estudante a processos formativos mais consistentes 
e conectados à realidade (VILLARROEL et al., 2020; LIANG et al., 2025).

Diante disso, o objetivo geral deste artigo é analisar a experiência da mos-
tra acadêmica como prática de interdisciplinaridade e protagonismo discente, 
destacando suas contribuições para a integração entre teoria e prática no pro-
cesso formativo. Como objetivos específicos, busca-se: descrever a organização 
e a dinâmica da experiência; identificar de que forma a atividade favoreceu a in-
terdisciplinaridade entre os cursos participantes; discutir como a experiência for-
taleceu o protagonismo discente por meio da apresentação pública de oficinas 
e trabalhos; e refletir sobre as contribuições e limites da prática para a formação 
acadêmica e para a relação entre instituição e comunidade.

2 REFERENCIAL TEÓRICO
A interdisciplinaridade, no debate educacional contemporâneo, não pode 

ser entendida como simples sobreposição de conteúdos ou como reunião oca-
sional de áreas distintas em um mesmo evento. Seu sentido formativo depende 
da articulação entre saberes, práticas e experiências compartilhadas, permitindo 
aos estudantes compreender problemas e situações a partir de múltiplas pers-
pectivas (CABELLO, 2025; LIANG et al., 2025).

No ensino superior e técnico, essa discussão ganha força porque a fragmen-
tação disciplinar tende a limitar a compreensão integrada dos processos forma-
tivos. Arranjos pedagógicos interdisciplinares, quando efetivamente planejados, 
contribuem para ampliar a colaboração entre cursos, favorecer a integração cog-
nitiva e promover aprendizagens mais complexas, especialmente em situações 
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em que o estudante precisa relacionar conteúdos, comunicar ideias e operar em 
contextos diversos (LEWIS et al., 2024; LIANG et al., 2025).

O protagonismo discente, por sua vez, refere-se à ampliação da agência es-
tudantil no processo educativo. Não se trata apenas de participação formal, mas 
da atribuição de responsabilidades concretas aos alunos na construção, organi-
zação e socialização do conhecimento. Quando o estudante assume posição de 
autor e mediador, a aprendizagem tende a se tornar mais significativa, reflexiva 
e vinculada à experiência vivida (FIOREZE et al., 2022).

As metodologias ativas reforçam essa lógica ao romper com modelos cen-
trados exclusivamente na exposição do professor e ao criar situações em que o 
estudante precisa investigar, resolver problemas, colaborar e refletir criticamente 
sobre o que aprende. Revisões recentes indicam que tais metodologias fortale-
cem tanto a aprendizagem acadêmica quanto o desenvolvimento de compe-
tências transversais, desde que não sejam aplicadas de maneira superficial ou 
meramente instrumental (MARQUES et al., 2021; SEABRA; SILVA, 2023; FRANCO 
et al., 2025).

No campo da aprendizagem experiencial, o foco recai sobre experiências em 
que o conhecimento é construído, testado e reelaborado em situações concre-
tas. Estudos internacionais têm mostrado que práticas centradas em elaboração, 
apresentação e reflexão ampliam a percepção de aprendizagem e fortalecem a 
articulação entre teoria e prática, exatamente porque exigem do estudante mais 
do que memorização: exigem tradução, síntese e aplicação do conhecimento 
em contexto real (VILLARROEL et al., 2020; ABUELMAATTI; VINOKUR, 2025).

No contexto brasileiro, a articulação entre ensino e extensão tem sido com-
preendida como importante vetor de formação crítica e socialmente referen-
ciada. A curricularização da extensão e o fortalecimento de ações extensionistas 
vinculadas ao ensino ampliaram a compreensão de que a extensão não deve 
ocupar papel acessório, mas integrar o processo formativo de maneira planeja-
da, interdisciplinar e socialmente comprometida (FONTENELE, 2024; SILVA et al., 
2024; SILVA et al., 2025).

Por fim, a inovação pedagógica precisa ser tratada com rigor analítico. Nem 
toda atividade diferente representa, de fato, inovação. Para que isso ocorra, é ne-
cessário que haja modificação substantiva nas relações de ensino e aprendiza-
gem, com centralidade do estudante, intencionalidade pedagógica e reorgani-
zação efetiva das práticas formativas. Nesse sentido, experiências como mostras 
acadêmicas só podem ser entendidas como inovadoras quando estruturadas 
como culminância de um processo pedagógico real e não como ação isolada e 
meramente expositiva (FRANCO et al., 2024; PETTER et al., 2025).

3 METODOLOGIA
Este estudo caracteriza-se como relato de experiência, de abordagem qua-

litativa e caráter descritivo-analítico. Seu objeto é a sistematização de uma ação 
pedagógico-extensionista desenvolvida na Academia de Educação Sul do Piauí 
(AESP), no município de São João do Piauí, entre 1º de outubro e 30 de novembro 
de 2025. A experiência envolveu cerca de 150 estudantes dos cursos técnicos em 
Enfermagem, Eletrotécnica e Informática e dos cursos superiores de Licencia-
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tura em Pedagogia e Bacharelado em Administração, além da participação da 
comunidade externa e de representantes de empresas como público visitante 
da culminância.

A situação inicial que motivou a proposta estava associada à necessidade 
de criar um espaço institucional capaz de dar visibilidade à produção estudantil, 
integrar diferentes cursos e transformar conteúdos disciplinares em experiências 
práticas apresentáveis ao público. Em vez de organizar uma mostra desvinculada 
do currículo, a instituição definiu que cada professor trabalharia, em disciplina 
específica, a elaboração de uma atividade prática ou oficina vinculada à área de 
formação da turma, para posterior apresentação pública. Esse desenho aproxi-
ma a experiência do que a literatura entende como ação extensionista articulada 
ao ensino e como prática de aprendizagem ativa e experiencial (FONTENELE, 
2024; SEABRA; SILVA, 2023; VILLARROEL et al., 2020).

A experiência foi desenvolvida em cinco etapas. A primeira consistiu no ali-
nhamento institucional e na definição da proposta geral da mostra. Nessa fase, 
estabeleceu-se que a culminância deveria expressar trabalhos construídos nas 
disciplinas e não materiais produzidos apenas para o evento. A segunda etapa 
correspondeu à orientação docente nas turmas participantes, quando cada pro-
fessor conduziu o planejamento das atividades, definiu os recortes temáticos 
com seus alunos e organizou a estrutura das oficinas e exposições. A terceira 
etapa envolveu a elaboração das propostas, com preparação de materiais, defini-
ção da dinâmica de apresentação e distribuição de tarefas entre os estudantes. A 
quarta etapa foi a realização da I InovaAESP – Mostra Interdisciplinar de Conheci-
mento e Prática, ocorrida em 30 de novembro de 2025, das 13h às 17h, na sede da 
instituição. A quinta e última etapa consistiu no retorno dos professores às salas 
de aula após a culminância, para dialogar com os estudantes sobre percepções, 
aprendizados e impressões decorrentes da participação.

As estratégias centrais da experiência foram a orientação por disciplina, a 
construção coletiva das atividades, a transformação de conteúdos curriculares 
em oficinas temáticas e a apresentação pública como forma de socialização do 
conhecimento. Os recursos utilizados incluíram os espaços físicos da AESP, mate-
riais pedagógicos e expositivos preparados pelas turmas e a mediação contínua 
dos docentes. Importa registrar, contudo, que não houve aplicação de instrumen-
tos formais de coleta de dados, questionários ou escalas de avaliação. Por isso, 
os resultados apresentados a seguir devem ser compreendidos como aprendiza-
gens percebidas, efeitos observados e contribuições formativas identificadas na 
sistematização da experiência, e não como evidências de impacto mensurado. 
Essa precaução é metodologicamente necessária para evitar inferências indevi-
das e preservar a consistência analítica do relato (FRANCO et al., 2024).

4 RESULTADOS E DISCUSSÃO
O primeiro resultado relevante foi a transformação de conteúdos discipli-

nares em experiências práticas socializáveis. Isso é central, porque em muitos 
contextos a chamada interdisciplinaridade se reduz a exposições paralelas, sem 
efetiva mediação pedagógica. Na experiência analisada, a orientação prévia nas 
disciplinas produziu um deslocamento importante: os estudantes não apenas 
expuseram trabalhos, mas precisaram construir oficinas e atividades derivadas 
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dos componentes curriculares, organizando o conhecimento para apresentá-lo 
a diferentes públicos. Esse movimento se aproxima do que a literatura identifica 
como aprendizagem ativa e experiencial, na medida em que mobiliza compre-
ensão, síntese, linguagem e aplicação (MARQUES et al., 2021; VILLARROEL et al., 
2020).

Também se observou fortalecimento do protagonismo discente. Ao partici-
par do planejamento, da preparação e da apresentação das oficinas, os estudan-
tes assumiram papel mais ativo no processo formativo. Isso não deve ser idealiza-
do. O protagonismo não emerge por espontaneidade; ele depende de desenho 
pedagógico que delegue responsabilidade concreta ao aluno. Na experiência em 
questão, esse deslocamento ocorreu porque a culminância exigia autoria, orga-
nização e exposição pública, rompendo parcialmente com a posição passiva tí-
pica de atividades restritas à recepção de conteúdo. Esse achado converge com 
estudos que relacionam agência estudantil à apropriação mais efetiva da apren-
dizagem (FIOREZE et al., 2022).

No plano da interdisciplinaridade, a principal contribuição esteve menos em 
uma integração epistemológica profunda entre campos e mais em uma convi-
vência formativa entre áreas distintas sob uma mesma lógica pedagógica. Pe-
dagogia, Administração, Enfermagem, Informática e Eletrotécnica produziram 
oficinas e práticas vinculadas às suas áreas, mas reunidas em um dispositivo 
institucional comum. Isso favoreceu a circulação do conhecimento e ampliou a 
visibilidade dos diferentes modos de aplicação dos saberes. Portanto, o ganho 
interdisciplinar esteve sobretudo na superação parcial do isolamento entre cur-
sos e na socialização recíproca das produções, algo coerente com formulações 
recentes sobre interdisciplinaridade aplicada no ensino (CABELLO, 2025; LIANG 
et al., 2025).

Quanto às aprendizagens desenvolvidas, a experiência indicou avanço em 
competências práticas relacionadas à comunicação, à organização das ativida-
des, ao trabalho em equipe e à adaptação do discurso ao público visitante. Ao 
apresentar oficinas e trabalhos a pessoas externas à turma, os estudantes pre-
cisaram tornar inteligível o que haviam construído. Isso produz uma aprendiza-
gem distinta da avaliação tradicional, pois exige reorganização do conhecimento 
para fins de mediação pública. A literatura sobre aprendizagem experiencial e 
work-integrated learning tem destacado exatamente esse potencial de experi-
ências aplicadas para fortalecer habilidades transferíveis e prontidão profissional 
(LEWIS et al., 2024; ABUELMAATTI; VINOKUR, 2025).

Em relação aos impactos para a comunidade e para a instituição, o resulta-
do mais defensável é a ampliação da visibilidade da produção acadêmica e téc-
nica da AESP. A presença de comunidade externa e representantes de empresas 
criou uma situação concreta de interlocução entre formação e sociedade. Ain-
da que não existam dados sistematizados sobre recepção ou impacto externo, a 
abertura da instituição ao público já representa um movimento relevante de so-
cialização do conhecimento. Esse aspecto dialoga com o debate sobre extensão 
como processo formativo e não apenas atividade complementar (FONTENELE, 
2024; MIRANDA et al., 2023).

As mudanças observadas concentraram-se no modo como os conteúdos 
foram vivenciados pelos estudantes. Em vez de permanecerem restritos à dinâ-
mica interna da disciplina, passaram a ser experimentados como prática elabo-
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rada, organizada e apresentada. O retorno posterior às salas de aula, com diálogo 
sobre a experiência, reforçou a percepção de que a culminância não encerrou o 
processo pedagógico, mas funcionou como momento de reflexão sobre o que foi 
aprendido, as dificuldades enfrentadas e a própria experiência de participação. 
Ainda assim, é necessário reconhecer o limite: essas mudanças foram percebidas 
qualitativamente e não avaliadas por instrumentos formais.

Entre as dificuldades encontradas, destacaram-se a articulação entre dife-
rentes cursos, a necessidade de organizar propostas consistentes no tempo dis-
ponível e a preparação das atividades para uma apresentação pública. Em expe-
riências desse tipo, há sempre o risco de a culminância absorver toda a energia 
do processo e reduzir a atividade a desempenho expositivo. O que parece ter 
mitigado esse risco foi a orientação docente prévia nas disciplinas, que ancorou 
as oficinas no conteúdo curricular e evitou, ao menos parcialmente, a improvisa-
ção vazia. A literatura sobre inovação pedagógica e docência no ensino superior 
mostra que mudanças significativas dependem desse tipo de mediação planeja-
da e não apenas de intencionalidade institucional genérica (FRANCO et al., 2024; 
PETTER et al., 2025).

De modo geral, a experiência mostrou que uma mostra acadêmica pode 
funcionar como dispositivo pedagógico relevante quando deixa de ser mero 
evento de vitrine e passa a operar como culminância de um percurso de elabo-
ração, prática e reflexão. Esse é o ponto central do relato. O valor formativo não 
está na exposição em si, mas no processo de construção anterior e no diálogo 
posterior com os estudantes. Sem essa sequência, o evento seria superficial; com 
ela, tornou-se uma estratégia plausível de articulação entre interdisciplinaridade, 
protagonismo discente e aprendizagem prática.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Este artigo teve como objetivo analisar a experiência da mostra acadêmica 

como prática de interdisciplinaridade e protagonismo discente, destacando suas 
contribuições para a integração entre teoria e prática no processo formativo. A 
sistematização da experiência mostrou que a I InovaAESP operou como dispo-
sitivo pedagógico mais consistente do que uma simples exposição institucional, 
pois se estruturou a partir de orientações docentes em disciplinas específicas, da 
elaboração de oficinas e atividades práticas pelos estudantes e de sua posterior 
apresentação pública à comunidade.

Os principais aprendizados identificados concentraram-se na ampliação da 
participação ativa dos estudantes, na valorização da aprendizagem prática, no 
fortalecimento de competências relacionadas à comunicação e organização e 
na criação de um espaço institucional de circulação do conhecimento entre cur-
sos distintos e público externo. A experiência também reforçou a pertinência de 
ações que articulam ensino e extensão, especialmente quando a culminância 
pública decorre de processo pedagógico real e não de atividade desconectada 
do currículo (FONTENELE, 2024; SILVA et al., 2024).

A relevância da prática está em ter transformado conteúdos curriculares em 
experiências socializáveis, atribuídas aos estudantes como tarefa concreta de au-
toria e mediação. Ainda assim, o relato tem limites claros. O principal deles é a 
ausência de instrumentos sistemáticos de avaliação, o que impede afirmações 
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fortes sobre impacto, permanência dos efeitos ou mudanças duradouras na for-
mação discente e na comunidade. Esse limite não invalida a experiência, mas 
exige rigor no modo de interpretá-la.

Como desdobramento, recomenda-se que futuras edições da mostra incor-
porem instrumentos formais de avaliação, como registros reflexivos estrutura-
dos, questionários, roteiros de observação ou entrevistas curtas com estudantes 
e visitantes. Também seria pertinente ampliar o planejamento integrado entre 
os cursos e institucionalizar a retomada pós-evento como etapa prevista do pro-
cesso pedagógico. Sem esse refinamento metodológico, a experiência seguirá 
potente como prática, mas frágil como evidência científica. Com ele, poderá sus-
tentar análises mais robustas e publicáveis.
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RESUMO

O artigo analisa o uso de metodologias ativas no ensino de Economia para 
estudantes de Direito, com foco na articulação entre aprendizagem co-
laborativa, formação interdisciplinar e avaliação formativa. O objetivo foi 

compreender de que modo uma intervenção didática baseada em exposição 
dialogada, estudos dirigidos em grupos e rodas de socialização contribuiu para a 
apropriação de conceitos econômicos e sua aplicação a problemas jurídicos. Tra-
ta-se de pesquisa qualitativa, descritivo-analítica, estruturada como investigação 
pedagógica, desenvolvida na disciplina Economia Política ofertada a estudantes 
do Bacharelado em Direito. Os dados foram constituídos por diário de campo 
docente, respostas escritas dos grupos e registros das interações orais, analisa-
dos por meio da análise de conteúdo (BARDIN, 2016). Os resultados indicam am-
pliação da participação discente, apropriação contextualizada de conceitos como 
demanda, oferta, elasticidade, estruturas e falhas de mercado, e fortalecimento 
da articulação entre Economia e Direito em temas como tributação, defesa da 
concorrência, regulação e proteção do consumidor. Conclui-se que a estratégia 
apresenta potencial para aproximar conteúdos econômicos da formação jurídica 
crítica, desde que sustentada por planejamento didático intencional, mediação 
docente qualificada e avaliação formativa sistemática1.

Palavras-chave: metodologias ativas; ensino de Economia; curso de Direito; 
aprendizagem colaborativa; avaliação formativa.

1 INTRODUÇÃO
O ensino de Economia Política em cursos de Direito enfrenta problema pe-

dagógico persistente: a percepção discente de que os conteúdos econômicos 
são abstratos, técnicos e distantes da prática jurídica (IPPOLITO, 2005; ROSSETTI, 
2016). Essa percepção decorre, em grande medida, de tradições didáticas que 
privilegiam a exposição de modelos teóricos sem estabelecer conexões consis-
tentes com os contextos de atuação profissional dos estudantes, comprometen-
do o engajamento e a apropriação conceitual.

A relevância da Economia para a formação jurídica é ampla e crescente. Fe-
nômenos como regulação de mercados, defesa da concorrência, tributação, po-
líticas públicas, proteção do consumidor e análise econômica do Direito exigem 
do bacharel domínio de conceitos microeconômicos e macroeconômicos para 
interpretar normas, avaliar políticas e fundamentar argumentos (COOTER; ULEN, 
2012; KAPLOW; SHAVELL, 2002). A ordem econômica constitucional e institutos 
como o Código de Defesa do Consumidor, a Lei Antitruste e as agências regula-
doras demonstram a indissociabilidade entre Direito e Economia na produção 
normativa contemporânea.

As metodologias ativas constituem alternativa didática capaz de superar a 
passividade dos modelos tradicionais e promover aprendizagem contextualiza-
da e significativa (BONWELL; EISON, 1991; PRINCE, 2004; MORAN, 2018). A inter-

1 Capítulo desenvolvido sob orientação do Prof. Me. Romário Silva Ribeiro, no âmbito da formação em produção e publi-
cação científica realizada na FACESP.
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venção analisada articulou três estratégias: exposição dialogada, com conexões 
explícitas entre conceitos econômicos e problemas jurídicos; estudos dirigidos 
em grupos, com questões de aplicação contextualizada; e rodas de socialização, 
nas quais os grupos apresentam, confrontam perspectivas e constroem sínteses 
coletivas.

A intervenção fundamentou-se em quatro pilares pedagógicos: aprendiza-
gem significativa (AUSUBEL, 2003), que ancora novos conceitos em estruturas 
cognitivas prévias; aprendizagem pela experiência (DEWEY, 1938), que situa a re-
flexão sobre problemas reais como condição para a construção de conhecimen-
to; educação dialógica (FREIRE, 1996), que reconhece o diálogo e a problemati-
zação como fundamentos de uma pedagogia emancipatória; e aprendizagem 
colaborativa associada à avaliação formativa (BIGGS; TANG, 2011), que posiciona 
o trabalho em grupos e o feedback contínuo como mecanismos de construção 
coletiva do conhecimento.

Apesar da ampliação dos estudos sobre metodologias ativas, ainda são es-
cassas as investigações que analisam sua aplicação no ensino de disciplinas eco-
nômicas em cursos de Direito. A literatura concentra-se predominantemente em 
cursos da saúde (MITRE et al., 2008; MACEDO et al., 2018), engenharias (PRINCE, 
2004) e licenciaturas (BERBEL, 2011), com menor atenção aos cursos jurídicos. Os 
estudos sobre ensino de Economia tendem a focar cursos de Economia ou Admi-
nistração, com pouca atenção ao ensino para não economistas (ROSSETTI, 2016), 
o que configura lacuna relevante a ser preenchida.

Este artigo tem como objetivo analisar uma intervenção didática com me-
todologias ativas desenvolvida na disciplina Economia Política, ofertada a es-
tudantes do Bacharelado em Direito, buscando compreender de que modo a 
articulação entre exposição dialogada, estudos dirigidos em grupos e rodas de 
socialização contribuiu para a aprendizagem de conceitos econômicos e sua 
aplicação em problemas jurídicos. 

2 REFERENCIAL TEÓRICO
2.1 Metodologias ativas no ensino superior

As metodologias ativas constituem conjunto de estratégias pedagógicas 
que posicionam o estudante como protagonista do processo de aprendizagem, 
em contraposição aos modelos centrados na transmissão unidirecional de con-
teúdos (BONWELL; EISON, 1991). Sua premissa é que a aprendizagem profunda 
exige participação ativa — elaboração, aplicação, argumentação e síntese — e 
não apenas recepção e memorização. Prince (2004), em revisão sistemática, con-
clui que estratégias ativas produzem ganhos de aprendizagem superiores aos 
das aulas expositivas tradicionais, especialmente quanto à compreensão concei-
tual e ao desenvolvimento de competências de ordem superior.

No contexto brasileiro, Berbel (2011) demonstra que as metodologias ati-
vas promovem a autonomia discente ao criar situações nas quais os estudantes 
precisam tomar decisões, resolver problemas e justificar escolhas. Moran (2018) 
enfatiza sua eficácia quando articuladas a projetos significativos, nos quais os 
estudantes percebem a relevância do aprendizado para sua vida profissional. 
Anastasiou e Alves (2015) e Masetto (2015) destacam que sua adoção exige do do-
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cente não apenas domínio do conteúdo, mas competência para planejar, mediar 
e avaliar processos de aprendizagem colaborativa — reorientação que implica 
mudanças estruturais na organização das aulas e nos instrumentos de avaliação.

2.2 Aprendizagem significativa, experiência e educação dialógica
A teoria da aprendizagem significativa de Ausubel (2003) postula que a 

aprendizagem profunda ocorre quando novos conhecimentos são relaciona-
dos de forma substantiva aos conhecimentos prévios do aprendiz, resultando 
em compreensão genuína e não em memorização mecânica. No ensino de Eco-
nomia para estudantes de Direito, essa ancoragem se efetiva pela articulação 
entre conceitos econômicos e situações jurídicas concretas já conhecidas pelos 
estudantes, tornando o conteúdo relevante e compreensível (OROZCO-COLCHA; 
ESTEVES-FAJARDO, 2023). Dewey (1938) complementa ao enfatizar a experiência 
e a reflexão sobre problemas reais como fundamentos da aprendizagem, suge-
rindo que os conceitos econômicos devem ser apresentados como ferramentas 
analíticas para a compreensão de problemas jurídicos, e não como abstrações 
desconectadas da prática.

A educação dialógica de Freire (1996, 2011) acrescenta dimensão político-
-pedagógica essencial ao criticar a “educação bancária” e propor uma educação 
problematizadora, na qual docente e estudantes constroem conhecimento dia-
logicamente a partir da reflexão crítica sobre a realidade. No ensino de Econo-
mia para estudantes de Direito, a perspectiva freiriana sugere que os conceitos 
econômicos sejam problematizados a partir de situações reais — desigualdade 
de renda, práticas de cartel, tributação regressiva, assimetria de informação —, 
promovendo reflexão crítica sobre as relações entre Economia, Direito e justiça 
social. Da Silva, Lima e Pontes (2023) e Galvão (2022) demonstram que a articula-
ção entre aprendizagem significativa e metodologias ativas potencializa os resul-
tados formativos ao integrar as perspectivas ausubeliana e freiriana.

2.3 Aprendizagem colaborativa e avaliação formativa
A aprendizagem colaborativa fundamenta-se na premissa de que o conhe-

cimento é construído socialmente, por meio da interação entre pares, da nego-
ciação de significados e da construção coletiva de sínteses (VLACHOPOULOS; 
JAN; BUCKTON, 2021). Vlachopoulos, Jan e Buckton (2021) demonstram que a 
aprendizagem baseada em equipes favorece competências comunicativas, ar-
gumentativas e interpessoais, além de produzir ganhos superiores aos das ati-
vidades individuais, especialmente quando os grupos são mantidos ao longo do 
semestre. Müller (2022) destaca que a colaboração entre pares permite que estu-
dantes com diferentes níveis de compreensão se apoiem mutuamente, promo-
vendo aprendizagem por meio da explicação, da exemplificação e da reformula-
ção de conceitos.

A avaliação formativa, integrada à aprendizagem colaborativa, distingue-se 
da avaliação somativa pelo caráter processual e dialógico: ocorre durante o pro-
cesso e tem como objetivo acompanhar o desenvolvimento, identificar dificul-
dades e oferecer feedback imediato (BIGGS; TANG, 2011). Dieste, Rapún López e 
Romero Martín (2019) concluem que a avaliação formativa integrada ao trabalho 
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colaborativo é percebida pelos estudantes como mais justa, motivadora e eficaz. 
Agovic (2025) reforça que aprendizagem ativa e avaliação formativa são proces-
sos complementares e mutuamente reforçadores, na medida em que a avalia-
ção fornece ao docente dados sobre o processo de construção do conhecimento 
que permitem ajustar as estratégias adotadas.

2.4 Ensino de Economia para estudantes de Direito
O desafio de ensinar Economia para estudantes de Direito reside na percep-

ção de que os conteúdos econômicos são excessivamente técnicos e distantes 
da prática jurídica (IPPOLITO, 2005; ROSSETTI, 2016). Ippolito (2005) argumenta 
que a solução não é simplificar os conceitos, mas apresentá-los como ferramen-
tas analíticas para a compreensão de fenômenos jurídicos — demonstrando sua 
relevância para o raciocínio jurídico, a interpretação normativa e a avaliação de 
políticas públicas. Cooter e Ulen (2012) demonstram que conceitos como efici-
ência alocativa, externalidades, custos de transação, assimetria de informação e 
falhas de mercado são fundamentais para institutos jurídicos como responsabili-
dade civil, contratos, regulação e defesa da concorrência.

Kaplow e Shavell (2002) argumentam que a análise econômica do Direito 
oferece ferramentas poderosas para a avaliação de políticas públicas, a formula-
ção de normas e a tomada de decisões judiciais. Mankiw (2021) fornece os funda-
mentos microeconômicos e macroeconômicos necessários para essa articulação 
— elasticidade, estruturas de mercado, falhas de mercado, indicadores macroe-
conômicos e políticas fiscal e monetária —, de forma acessível e aplicada. A trans-
posição didática desses conceitos exige estratégias que promovam a aplicação 
contextualizada, transformando conceitos econômicos em problemas de dis-
cussão jurídica, o que favorece a apropriação conceitual e o desenvolvimento de 
competências interpretativas e argumentativas essenciais à formação jurídica.

2.5 Formação interdisciplinar no ensino jurídico
A formação jurídica crítica exige perspectiva interdisciplinar que supere a 

fragmentação disciplinar dos currículos tradicionais (ANASTASIOU; ALVES, 2015; 
MASETTO, 2015). As Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Direito, esta-
belecidas pela Resolução CNE/CES nº 5/2018, reconhecem explicitamente essa 
necessidade ao determinar que o egresso deve ser capaz de “lidar com situações 
novas e complexas” e de “desenvolver postura reflexiva e de visão crítica”, arti-
culando conhecimentos de diferentes áreas para a compreensão e solução de 
problemas jurídicos (BRASIL, 2018). A disciplina Economia Política assume pa-
pel estratégico nessa formação ao fornecer categorias analíticas que permitem 
compreender as dimensões econômicas dos fenômenos jurídicos.

A articulação entre Economia e Direito não é apenas questão curricular, mas 
exigência da prática profissional contemporânea. Advogados, juízes e servido-
res públicos que atuam em direito tributário, concorrencial, regulatório, do con-
sumidor e ambiental precisam dominar conceitos econômicos para interpretar 
normas, avaliar evidências e construir argumentos fundamentados (COOTER; 
ULEN, 2012; KAPLOW; SHAVELL, 2002). Masetto (2015) e Anastasiou e Alves (2015) 
destacam que os processos de ensinagem devem ser planejados para promo-
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ver a construção ativa do conhecimento, o desenvolvimento de competências 
complexas e a formação de profissionais capazes de aprender continuamente 
ao longo da vida.

3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS
Esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa, descritivo-analítica, estrutu-

rada como investigação pedagógica sobre uma intervenção didática com meto-
dologias ativas. Diferentemente de um relato de experiência, fundamenta-se em 
procedimentos sistemáticos de coleta e análise de dados, em categorias analíti-
cas construídas a partir do referencial teórico e dos dados empíricos, e em inter-
pretações que articulam evidências observadas, teoria pedagógica e implicações 
para a prática docente (BARDIN, 2016; ANASTASIOU; ALVES, 2015). A intervenção 
foi desenvolvida na disciplina Economia Política, componente curricular obriga-
tório do Bacharelado em Direito de uma instituição de ensino superior.

Cada encontro presencial de 4 horas foi organizado em três momentos: 
exposição dialogada (~120 min), com apresentação de conceitos econômicos e 
conexões explícitas com problemas jurídicos; estudos dirigidos em grupos (~60 
min), com questões de aplicação contextualizada organizadas em quatro blocos 
temáticos (análise conceitual, aplicação a casos, relação com o Direito e síntese 
crítica); e rodas de socialização (~60 min), com apresentação, confronto de pers-
pectivas e feedback docente. Foram aplicados aproximadamente quatro estudos 
dirigidos ao longo do semestre. Os grupos foram compostos intencionalmente 
pelo docente, com sete a oito participantes cada, mantidos fixos para favorecer 
coesão grupal, com alternância de papéis de coordenador e relator ao longo do 
semestre.

Os dados foram constituídos por três fontes: diário de campo docente, com 
registros sistemáticos de participação, dinâmicas grupais, dificuldades conceitu-
ais e ajustes didáticos; respostas escritas dos grupos aos estudos dirigidos, reco-
lhidas ao final de cada encontro; e anotações sobre as interações orais durante 
as rodas de socialização. O procedimento analítico fundamentou-se na análise 
de conteúdo qualitativa (BARDIN, 2016), em três etapas: pré-análise com leituras 
flutuantes; exploração do material com construção de categorias a posteriori; e 
tratamento dos resultados com elaboração de sínteses interpretativas. Resulta-
ram cinco categorias: participação e engajamento; apropriação conceitual; ar-
ticulação Economia-Direito; argumentação e oralidade; e avaliação formativa e 
aprendizagem colaborativa. Os cuidados éticos incluem anonimização das res-
postas dos grupos, não identificação individual de participantes e utilização dos 
dados exclusivamente para fins científicos.

4 RESULTADOS E DISCUSSÃO
A análise dos dados revelou padrões, recorrências e transformações nos pro-

cessos de aprendizagem ao longo da intervenção. O Quadro 1 sintetiza as princi-
pais evidências empíricas observadas, os indicadores qualitativos corresponden-
tes e exemplos extraídos dos estudos dirigidos e das rodas de socialização.
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Quadro 1. Evidências empíricas por categoria de análise

Categoria Evidência observada Indicador qualitativo Exemplo

Participação e 
engajamento

Ampliação progressiva 
da participação ao lon-
go do semestre

Estudantes antes pas-
sivos passaram a con-
tribuir nas discussões 
internas e nas rodas

Estudantes que não se 
manifestavam nas pri-
meiras aulas passaram a 
propor exemplos e ques-
tionar colegas a partir da 
quarta semana

Apropriação 
conceitual

Uso correto e contex-
tualizado de conceitos 
econômicos

Aplicação dos conceitos 
a situações reais sem 
dependência direta do 
texto da aula

Articulação entre elastici-
dade-preço da demanda, 
essencialidade do bem e 
impacto redistributivo do 
tributo em resposta sobre 
tributação

Articulação 
Economia-Di-
reito

Conexão entre fenôme-
nos econômicos e insti-
tutos jurídicos

Mobilização interdisci-
plinar espontânea, sem 
indução direta do pro-
fessor

Referência ao CDC e à 
regulação estatal como 
mecanismos corretivos da 
assimetria de informação 
em plataformas digitais

Argumenta-
ção e oralida-
de

Melhora progressiva na 
defesa oral das respos-
tas

Maior clareza, justificati-
va e exemplificação nas 
apresentações ao longo 
do semestre

Grupos passaram a ante-
cipar contrapontos e citar 
casos reais para sustentar 
interpretações sobre es-
truturas de mercado

Avaliação for-
mativa

Correção de equívocos 
conceituais durante a 
própria atividade

Feedback imediato en-
tre pares e reformulação 
das respostas a partir da 
discussão coletiva

Resposta reformulada so-
bre monopólio após roda, 
incorporando critérios de 
defesa da concorrência 
ausentes na versão inicial

Fonte: elaboração própria do autor (2026)

4.1 Participação e engajamento discente
A participação discente apresentou mudança perceptível ao longo da inter-

venção. Nas primeiras atividades, observou-se concentração das falas em estu-
dantes com maior segurança comunicativa, enquanto parte da turma permane-
cia em escuta passiva. Com a manutenção dos grupos e a repetição da dinâmica, 
estudantes inicialmente menos participativos passaram a contribuir na elabora-
ção das respostas, sobretudo na discussão interna dos grupos — zona interme-
diária entre o silêncio em sala e a apresentação pública. Esse dado sugere que a 
arquitetura metodológica — exposição dialogada, elaboração coletiva, socializa-
ção pública — produziu o engajamento como resultado, e não o pressupôs como 
condição.

A interpretação aponta para a importância da mediação pedagógica na 
construção de contextos de participação. A criação de espaços intermediários re-
duz a pressão da exposição pública imediata e permite que estudantes com dife-
rentes perfis contribuam de forma gradual (FREIRE, 1996; VLACHOPOULOS; JAN; 
BUCKTON, 2021). A manutenção dos grupos, a alternância de papéis e a valoriza-
ção das respostas durante as rodas constituíram elementos estruturais que favo-
receram a participação progressiva. A implicação pedagógica é direta: o engaja-
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mento não deve ser tratado como pré-requisito para metodologias ativas, mas 
como resultado esperado de uma arquitetura didática intencional (BONWELL; 
EISON, 1991; MORAN, 2018).

A análise dos registros do diário de campo revelou ainda que a participa-
ção é fenômeno multidimensional, que não se reduz à fala pública, mas envolve 
contribuições escritas, gestuais e colaborativas. Estudantes silenciosos nas rodas 
frequentemente contribuíam de forma significativa na elaboração das respostas 
escritas, na organização das ideias e na busca de exemplos. Essa constatação re-
força a necessidade de valorizar diferentes formas de participação na construção 
de contextos pedagógicos inclusivos (FREIRE, 1996; ANASTASIOU; ALVES, 2015).

4.2 Apropriação conceitual dos conteúdos econômicos
A análise das respostas escritas revelou padrões distintos de apropriação 

conceitual ao longo do semestre. Nas primeiras atividades, as respostas tendiam 
a reproduzir definições do material de aula, sem demonstrar compreensão ge-
nuína ou capacidade de aplicação. Com o avanço do semestre, as respostas pas-
saram a demonstrar maior aplicação contextualizada: os grupos utilizavam con-
ceitos econômicos para analisar situações reais, construir argumentos e formular 
sínteses que articulavam diferentes conceitos. Esse padrão é consistente com a 
distinção ausubeliana entre aprendizagem mecânica — memorização e repro-
dução de definições — e aprendizagem significativa — compreensão genuína e 
aplicação a situações novas (AUSUBEL, 2003).

A estrutura dos estudos dirigidos foi determinante para essa progressão. 
Questões que exigem apenas reprodução de definições tendem a promover 
aprendizagem mecânica; questões que exigem aplicação a situações novas e 
construção de argumentos tendem a promover aprendizagem significativa (AU-
SUBEL, 2003; DA SILVA; LIMA; PONTES, 2023). A combinação de questões de dife-
rentes níveis cognitivos — do reconhecimento à síntese crítica — criou condições 
para que os grupos avançassem progressivamente da reprodução para a aplica-
ção contextualizada. Galvão (2022) demonstra que a articulação entre aborda-
gens cognitivista, humanista e social potencializa os resultados ao integrar di-
mensões cognitiva, social e afetiva da aprendizagem.

A implicação pedagógica é que o ensino de Economia para estudantes de 
Direito deve priorizar questões que exijam aplicação de conceitos a situações 
jurídicas concretas, em detrimento de questões que exijam apenas reprodução 
de definições. Essa orientação é coerente com os princípios da aprendizagem 
significativa (AUSUBEL, 2003) e com as recomendações da literatura sobre en-
sino de Economia para não economistas (IPPOLITO, 2005; ROSSETTI, 2016), que 
enfatizam a relevância da aplicação contextualizada como condição para a apro-
priação conceitual genuína.

4.3 Articulação entre Economia e Direito
A análise revelou formas progressivamente mais sofisticadas de articulação 

entre conceitos econômicos e institutos jurídicos. Nas primeiras atividades, a ar-
ticulação era predominantemente superficial — identificação de conexões ób-
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vias como a relação entre tributação e arrecadação. Com o avanço do semestre, 
a articulação tornou-se mais densa: os grupos passaram a mobilizar conceitos 
econômicos para analisar institutos específicos, como assimetria de informação 
e Código de Defesa do Consumidor, externalidades negativas e responsabilidade 
civil, poder de mercado e Lei Antitruste, elasticidade da demanda e tributação de 
bens essenciais. Essa evolução sugere que questões que tornam explícita a inter-
face Economia-Direito foram determinantes para o desenvolvimento de compe-
tências interdisciplinares.

A interpretação aponta para a necessidade de questões que mobilizem si-
multaneamente categorias econômicas e jurídicas, em vez de deixar essa arti-
culação implícita (COOTER; ULEN, 2012). A roda de socialização permitiu que os 
grupos confrontassem suas análises, identificassem lacunas e aprofundassem a 
articulação a partir do diálogo coletivo. A Resolução CNE/CES nº 5/2018 reconhe-
ce a necessidade de formação que articule conhecimentos de diferentes áreas 
para a compreensão de problemas jurídicos complexos (BRASIL, 2018), e a inter-
venção operacionalizou essa exigência ao criar situações nas quais os estudantes 
precisavam mobilizar conceitos econômicos para analisar problemas jurídicos 
concretos (MASETTO, 2015; ANASTASIOU; ALVES, 2015).

4.4 Argumentação, oralidade e formação jurídica
Os registros das rodas de socialização revelaram evolução perceptível na 

qualidade da argumentação oral ao longo do semestre. Nas primeiras rodas, as 
apresentações tendiam a ser descritivas e pouco fundamentadas; com o avanço, 
tornaram-se progressivamente mais analíticas: os grupos passaram a justificar 
respostas com base em conceitos econômicos, exemplificá-las com situações re-
ais, antecipar contrapontos e dialogar com as respostas dos outros grupos. 

A capacidade de construir argumentos fundamentados, defendê-los com 
clareza e antecipar contrapontos é central à atuação profissional do bacharel em 
Direito (MASETTO, 2015). No entanto, o ensino jurídico tradicional frequentemen-
te negligencia o desenvolvimento explícito dessas competências. A intervenção 
demonstrou que espaços sistemáticos de prática oral associados à avaliação 
formativa e ao feedback docente contribuem significativamente para esse de-
senvolvimento. Freire (1996) argumenta que o diálogo é condição da educação 
problematizadora; Biggs e Tang (2011) destacam que o alinhamento construtivo 
entre objetivos, estratégias e avaliação é condição para o desenvolvimento de 
competências complexas como a argumentação oral e escrita.

4.5 Avaliação formativa e aprendizagem colaborativa
A avaliação formativa ocorreu de forma integrada ao processo de aprendiza-

gem. Durante os estudos dirigidos, o docente circulava pelos grupos, identificava 
equívocos conceituais e oferecia orientações pontuais sem revelar as respostas. 
Durante as rodas, oferecia feedback coletivo, corrigindo equívocos, aprofundan-
do análises superficiais e valorizando articulações bem fundamentadas. Esse ci-
clo contínuo de aprendizagem, avaliação e reorientação favoreceu a apropriação 
conceitual progressiva e a correção de equívocos antes de sua consolidação, dis-
tinguindo-se da avaliação somativa pelo caráter processual e dialógico (BIGGS; 
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TANG, 2011; DIESTE; RAPÚN LÓPEZ; ROMERO MARTÍN, 2019).

Agovic (2025) demonstra que aprendizagem ativa e avaliação formativa são 
processos mutuamente reforçadores: a aprendizagem ativa fornece à avaliação 
dados ricos sobre a construção do conhecimento, enquanto a avaliação forma-
tiva fornece informações sobre o que precisa ser ajustado. Wu e Rau (2017) des-
tacam que a qualidade do feedback depende da interação entre pares e da in-
tencionalidade docente. A implicação pedagógica é que docentes que adotam 
metodologias ativas devem planejar, desde o início, como realizarão a avaliação 
formativa, integrando-a à arquitetura metodológica das aulas e não tratando-a 
como elemento adicional ou opcional.

4.7 Contribuições, limitações e implicações pedagógicas
A experiência oferece três contribuições principais. A primeira é didático-

-metodológica: demonstra que o ensino de Economia Política para estudantes 
de Direito pode ser reorganizado a partir de problemas aplicados, reduzindo a 
distância percebida entre abstração econômica e prática jurídica por meio da 
estratégia tripartite — exposição dialogada, estudos dirigidos em grupos e roda 
de socialização. A segunda é formativa: evidencia que a aprendizagem de con-
teúdos econômicos pode ser associada ao desenvolvimento de competências 
argumentativas, colaborativas e interpretativas relevantes para a atuação jurídi-
ca. A terceira é avaliativa: mostra que estudos dirigidos e rodas de socialização 
podem operar como dispositivos de avaliação formativa, permitindo ao docente 
acompanhar dúvidas, equívocos e avanços durante o próprio processo de apren-
dizagem (BIGGS; TANG, 2011; AGOVIC, 2025).

As limitações do estudo devem ser reconhecidas em três níveis. No nível do 
desenho metodológico, a ausência de pré-teste e pós-teste limita a mensuração 
quantitativa dos avanços conceituais. No nível das fontes de dados, a concentra-
ção na observação docente, sem triangulação com percepção discente por meio 
de entrevistas ou questionários, restringe a compreensão das perspectivas dos 
estudantes sobre a intervenção. No nível da transferibilidade, a experiência foi 
desenvolvida em contexto institucional específico, o que exige cautela na gene-
ralização dos resultados. 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Este artigo analisou uma intervenção didática com metodologias ativas de-

senvolvida na disciplina Economia Política, ofertada a estudantes do Bacharela-
do em Direito, com o objetivo de compreender de que modo a articulação entre 
exposição dialogada, estudos dirigidos em grupos e rodas de socialização contri-
buiu para a aprendizagem de conceitos econômicos e sua aplicação em proble-
mas jurídicos. A análise de conteúdo permitiu a identificação de cinco catego-
rias analíticas — participação e engajamento; apropriação conceitual; articulação 
Economia-Direito; argumentação e oralidade; e avaliação formativa e aprendi-
zagem colaborativa —, todas convergindo para a conclusão de que a estratégia 
adotada produziu condições favoráveis à aprendizagem significativa e à forma-
ção interdisciplinar.
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Os resultados indicam que a metodologia favoreceu maior participação dis-
cente ao criar contextos intermediários que reduziram a pressão da exposição 
pública imediata; que a apropriação conceitual foi evidenciada pela capacida-
de de aplicar conceitos como demanda, oferta, elasticidade, estruturas e falhas 
de mercado a situações concretas sem dependência de definições memoriza-
das; e que a articulação entre Economia e Direito tornou-se progressivamente 
mais sofisticada, com conexões entre assimetria de informação e CDC, poder de 
mercado e Lei Antitruste, e elasticidade e tributação de bens essenciais. O de-
senvolvimento de competências argumentativas e de oralidade foi promovido 
sistematicamente pelas rodas de socialização, desde que associadas a feedback 
qualificado e critérios explícitos.

A avaliação formativa integrada ao processo colaborativo constituiu ele-
mento central da eficácia da intervenção, permitindo ao docente acompanhar o 
desenvolvimento dos grupos, identificar equívocos e ajustar estratégias ao longo 
do semestre. Esses achados são consistentes com os princípios da aprendizagem 
significativa (AUSUBEL, 2003), da aprendizagem colaborativa (VLACHOPOULOS; 
JAN; BUCKTON, 2021) e da avaliação formativa (BIGGS; TANG, 2011), confirmando 
a relevância do referencial teórico adotado para a compreensão dos processos de 
aprendizagem observados.

Conclui-se que a estratégia didática analisada apresenta potencial como 
modelo replicável para o ensino de Economia em cursos jurídicos, desde que 
acompanhada de planejamento intencional, mediação docente qualificada 
e avaliação formativa sistemática. As limitações do estudo — ausência de ins-
trumentos quantitativos, centralidade da observação docente e restrição a um 
contexto específico — apontam caminhos para pesquisas futuras com desenhos 
comparativos, instrumentos mistos e maior diversidade de turmas. Estudos que 
incorporem pré-testes e pós-testes, entrevistas com estudantes e análise de di-
ferentes contextos institucionais permitirão ampliar a compreensão dos efeitos 
das metodologias ativas no ensino de Economia para estudantes de Direito.

Por fim, este artigo reafirma a relevância da investigação pedagógica so-
bre práticas docentes no ensino superior como forma de produzir conhecimento 
que articule teoria e prática, contribua para o aprimoramento da ação docente 
e ofereça subsídios para a formação de professores universitários comprometi-
dos com a aprendizagem significativa, a formação interdisciplinar e o desenvolvi-
mento de competências essenciais à atuação profissional crítica e contextualiza-
da. A Economia Política, ensinada com metodologias ativas, pode e deve ocupar 
lugar central na formação jurídica de qualidade.
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RESUMO

A Educação de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade de ensino que 
demanda práticas pedagógicas contextualizadas, considerando as expe-
riências e trajetórias dos sujeitos envolvidos. Este relato de experiência 

tem como objetivo analisar as contribuições de uma visita técnica realizada por 
discentes do curso de Pedagogia da FACESP à Unidade Escolar Liberalina Paes 
Landim, no município de São João do Piauí (PI), como forma de articular teoria 
e prática na formação docente. A metodologia consistiu na realização de uma 
atividade prática estruturada em quatro etapas: entrevista com a gestão escolar, 
observação de aula, entrevista com alunos da EJA e autoavaliação dos discentes 
visitantes. Foram utilizados questionários estruturados e semiestruturados para 
cada público envolvido, com coleta de dados realizada no período de 13 a 26 de 
abril de 2026. Os resultados mostraram que a experiência possibilitou aos discen-
tes compreenderem a complexidade da EJA, especialmente no que se refere aos 
desafios docentes, às estratégias pedagógicas adotadas e ao protagonismo dos 
estudantes dessa modalidade. Conclui-se que a atividade contribuiu de forma 
significativa para a formação inicial docente, promovendo uma visão crítica, re-
flexiva e humanizada da prática educativa na EJA1.

Palavras-chave: Educação de Jovens e Adultos. Formação docente. Prática 
pedagógica. Visita técnica. Ensino-aprendizagem.

1 INTRODUÇÃO
A Educação de Jovens e Adultos (EJA) constitui um importante instrumen-

to de inclusão social, ao possibilitar o acesso à escolarização para sujeitos que 
não tiveram oportunidade de concluir seus estudos na idade regular. Trata-se 
de um espaço de valorização das experiências de vida dos educandos, no qual 
o conhecimento prévio e a trajetória pessoal de cada sujeito são reconhecidos 
como elementos fundamentais do processo educativo (FREIRE, 1996). Conforme 
estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (BRASIL, 1996), 
a EJA deve ser ofertada de forma a atender às especificidades desse público, 
respeitando sua condição de adulto trabalhador e sua inserção no mundo do 
trabalho e na vida social.

Baseado nisso, a formação docente para atuação nessa modalidade neces-
ssita e exige sensibilidade, compreensão aprofundada das especificidades dos 
alunos e domínio de práticas pedagógicas contextualizadas. Tardif (2002) argu-
menta que os saberes docentes se constroem na interface entre a formação aca-
dêmica e a experiência prática, o que torna imprescindível a aproximação dos fu-
turos professores com o cotidiano escolar ainda durante o período de formação 
inicial.

A necessidade de aproximar os estudantes do curso de Pedagogia da rea-
lidade concreta da EJA motivou a realização desta experiência. O ensino dessa 
modalidade envolve desafios que extrapolam os conteúdos teóricos, exigindo vi-

1 Capítulo desenvolvido sob orientação do Prof. Me. Romário Silva Ribeiro, no âmbito da formação em produção e publi-
cação científica realizada na FACESP.
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vência prática e reflexão crítica sobre o fazer pedagógico (TARDIF, 2002). Nóvoa 
(1992) reforça que a formação docente não se constrói apenas pela acumulação 
de cursos e conhecimentos, mas por meio de um trabalho de reflexividade crítica 
sobre as práticas e de reconstrução permanente de uma identidade profissional.

Diante desse cenário, a atividade de visita técnica justifica-se pela impor-
tância de proporcionar aos futuros professores o contato direto com o ambiente 
escolar e com os sujeitos da EJA, favorecendo a construção de saberes profissio-
nais adquiridos a partir da realidade. Assim, este trabalho tem como objetivo ge-
ral compreender a dinâmica da Educação de Jovens e Adultos por meio de uma 
experiência prática em ambiente escolar.

Como objetivos específicos, buscou-se: (a) analisar a organização da escola 
na oferta da EJA; (b) identificar os desafios enfrentados pelos professores dessa 
modalidade; (c) compreender o perfil e as trajetórias dos alunos; e (d) relacionar 
os referenciais teóricos estudados à prática pedagógica observada.

2 CONTEXTO E CARACTERIZAÇÃO DA EXPERIÊNCIA
A experiência foi realizada na Unidade Escolar Liberalina Paes Landim, ins-

tituição pública de ensino localizada no município de São João do Piauí (PI), no 
período de 13 a 26 de abril de 2026. A escola oferta a EJA no turno noturno, aten-
dendo a um público heterogêneo composto por trabalhadores, donas de casa e 
jovens em situação de vulnerabilidade social que buscam retomar ou concluir 
sua escolarização básica.

O público participante da atividade foi composto por: discentes do curso de 
Pedagogia da FACESP, professores regentes da EJA, membros da gestão escolar 
e estudantes matriculados na modalidade. A atividade integrou a disciplina de 
formação docente do referido curso e teve como ponto de partida o estudo teó-
rico sobre a EJA em sala de aula, funcionando como aprofundamento e contex-
tualização prática dos conteúdos previamente trabalhados.

A proposta se alinha à perspectiva da aprendizagem experiencial de Kolb 
(1984), segundo a qual o conhecimento é construído e reconstruído a partir da 
experiência concreta, da observação reflexiva, da conceitualização abstrata e da 
experimentação ativa. Nessa perspectiva, a visita técnica constitui uma estraté-
gia pedagógica que favorece a integração entre os saberes teóricos e os saberes 
da prática (TARDIF, 2002), contribuindo para a formação de um profissional refle-
xivo (SCHÖN, 2000).

3 METODOLOGIA E DESCRIÇÃO DAS ATIVIDADES
A experiência foi estruturada com base em metodologias ativas de ensino, 

centradas na aprendizagem prática e investigativa, nas quais o discente assume 
papel protagonista no processo de construção do conhecimento (MORAN, 2015). 
A abordagem metodológica adotada caracteriza-se como qualitativa de natu-
reza descritiva, com ênfase na observação participante e na coleta de dados por 
meio de instrumentos estruturados e semiestruturados.

Os discentes foram organizados em equipes e participaram de uma visita 
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técnica estruturada em quatro etapas sequenciais, descritas a seguir.

3.1 Entrevista com o diretor escolar
Na primeira etapa, os discentes realizaram entrevista com o diretor da uni-

dade escolar, com o objetivo de levantar informações sobre a organização insti-
tucional, as políticas educacionais adotadas e o funcionamento da EJA na escola. 
Essa etapa fundamenta-se na compreensão da gestão escolar como elemento 
central na organização do trabalho pedagógico e na garantia das condições ne-
cessárias para o processo de ensino-aprendizagem (LIBÂNEO, 2004). O instru-
mento utilizado foi um roteiro de entrevista semiestruturada, elaborado previa-
mente pelos discentes sob orientação docente.

3.2 Observação de aula
Na segunda etapa, os discentes acompanharam aulas da EJA, observando 

as práticas pedagógicas e as metodologias utilizadas pelo professor regente. A 
observação foi orientada por um roteiro previamente elaborado, contemplan-
do aspectos como: relação professor-aluno, estratégias didáticas, recursos uti-
lizados, organização do tempo e do espaço, e formas de avaliação. Essa etapa 
permitiu a compreensão dos saberes docentes construídos na prática cotidiana 
(TARDIF, 2002), bem como a identificação de estratégias pedagógicas adaptadas 
às especificidades do público da EJA.

3.3 Entrevista com alunos da EJA
Na terceira etapa, os discentes realizaram entrevistas com estudantes ma-

triculados na EJA, coletando relatos sobre trajetórias de vida, dificuldades en-
frentadas no percurso escolar e motivações para retornar aos estudos. Essa eta-
pa fundamenta-se na valorização do conhecimento prévio e da experiência de 
vida dos educandos como ponto de partida para a construção do conhecimen-
to (FREIRE, 1996). O instrumento utilizado foi um questionário semiestruturado, 
aplicado individualmente.

3.4 Autoavaliação (autoentrevista dos discentes visitantes)
Na quarta etapa, os próprios discentes realizaram uma autoavaliação da ex-

periência vivenciada, respondendo a um roteiro reflexivo sobre aprendizagens, 
dificuldades e percepções desenvolvidas ao longo da visita. Essa etapa estimula 
a prática reflexiva na formação docente (SCHÖN, 2000), contribuindo para o de-
senvolvimento da capacidade de análise crítica sobre a própria atuação e sobre 
a realidade observada.

Os dados coletados nas quatro etapas foram registrados em diários de cam-
po e sistematizados para análise posterior, com base em categorias temáticas 
definidas a partir dos objetivos da atividade.



47
Da Teoria à Prática

relatos de experiências na formação profissional na FACESP

Capítulo 4

4 RESULTADOS E DISCUSSÃO
A análise dos dados observados e coletados durante a visita técnica eviden-

ciou resultados expressivos no processo formativo dos discentes, reforçando a 
importância da articulação entre teoria e prática na formação docente (PIMEN-
TA; ANASTASIOU, 2002).

4.1 Compreensão da EJA como prática educativa complexa
Os discentes demonstraram, por meio das autoavaliações e dos registros de 

campo, uma compreensão ampliada da EJA como modalidade educativa que 
exige abordagens pedagógicas específicas e sensibilidade para lidar com a hete-
rogeneidade do público atendido. Essa percepção vai ao encontro do que aponta 
Gadotti (2000), ao destacar que a EJA não pode ser tratada como mera extensão 
do ensino regular, mas deve ser concebida a partir das especificidades culturais, 
sociais e cognitivas dos sujeitos jovens e adultos.

4.2 Identificação dos desafios docentes
As entrevistas com professores e a observação de aula permitiram identificar 

os principais desafios enfrentados pelos docentes da EJA, entre os quais se des-
tacam: a evasão escolar, a heterogeneidade das turmas em termos de faixa etária 
e nível de aprendizagem, a necessidade de metodologias flexíveis e adaptadas, 
e as condições precárias de infraestrutura em alguns contextos. Esses desafios 
corroboram os apontamentos de Gadotti (2000) e reforçam a necessidade de 
uma formação docente específica e continuada para atuação nessa modalidade.

4.3 Protagonismo e trajetórias dos alunos da EJA
As entrevistas realizadas com os estudantes da EJA revelaram histórias mar-

cadas pela interrupção precoce dos estudos em função de necessidades econô-
micas, responsabilidades familiares e ausência de condições adequadas de aces-
so à escola. Ao mesmo tempo, evidenciaram a determinação e o protagonismo 
desses sujeitos ao retornarem à escola em busca de melhores condições de vida 
e de inserção social. Essa dimensão humana e política da EJA é central na pers-
pectiva freiriana, que concebe a educação como prática de liberdade e instru-
mento de transformação social (FREIRE, 1996).

4.4 Articulação entre teoria e prática na formação docente
A experiência demonstrou que a visita técnica favoreceu a articulação efeti-

va entre os conteúdos teóricos estudados em sala de aula e a realidade observa-
da no campo. Os discentes relataram, nas autoavaliações, que a vivência prática 
conferiu maior significado aos referenciais teóricos trabalhados na disciplina, cor-
roborando a perspectiva de Tardif (2002) sobre a construção dos saberes docen-
tes na interface entre teoria e prática. Pimenta e Anastasiou (2002) ressaltam que 
a formação docente de qualidade pressupõe a integração entre o conhecimento 
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acadêmico e a experiência profissional, o que foi efetivamente proporcionado 
pela atividade realizada.

4.5 Dificuldades e estratégias de superação
Foram identificadas algumas dificuldades ao longo da atividade, entre as 

quais se destacam: a insegurança inicial dos discentes na condução das entre-
vistas e as limitações de tempo para um aprofundamento mais consistente das 
observações. Essas dificuldades foram parcialmente superadas por meio do tra-
balho colaborativo em equipe, da orientação prévia do professor responsável e 
do uso de roteiros estruturados que conferiram maior segurança aos participan-
tes. Tais estratégias evidenciam a importância do planejamento cuidadoso das 
atividades práticas na formação docente (MORAN, 2015).

5 CONTRIBUIÇÕES DA EXPERIÊNCIA
A visita técnica realizada trouxe contribuições relevantes em diferentes di-

mensões. Do ponto de vista da formação dos discentes, a atividade promoveu 
o desenvolvimento de competências investigativas, a aproximação com a reali-
dade profissional e o fortalecimento de uma postura crítica e reflexiva diante da 
prática educativa (SCHÖN, 2000). Os participantes demonstraram maior capaci-
dade de análise das práticas pedagógicas e maior sensibilidade para lidar com a 
diversidade social e cultural presente nas turmas de EJA.

Do ponto de vista institucional, a experiência contribuiu para o fortalecimen-
to da articulação entre a FACESP e a comunidade escolar, consolidando uma 
parceria que beneficia tanto a formação dos futuros professores quanto o desen-
volvimento profissional dos docentes e gestores da escola parceira.

Do ponto de vista social, a atividade contribuiu para a valorização da EJA 
como instrumento de inclusão e de transformação social (FREIRE, 1996), sensibi-
lizando os futuros professores para a importância da educação popular e para o 
compromisso ético com os sujeitos historicamente excluídos do sistema educa-
cional. A adoção da visita técnica como estratégia de aprendizagem ativa (MO-
RAN, 2015) representa, ainda, uma inovação pedagógica relevante no contexto 
da formação docente inicial.

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Este relato de experiência demonstrou que a visita técnica à Unidade Es-

colar Liberalina Paes Landim constituiu uma estratégia formativa eficaz para a 
aproximação dos discentes do curso de Pedagogia com a realidade da Educa-
ção de Jovens e Adultos. A atividade atingiu seus objetivos ao proporcionar uma 
compreensão prática e crítica da EJA, articulando os referenciais teóricos estuda-
dos à realidade observada em campo.

Os principais aprendizados evidenciam a importância da vivência em con-
textos reais para a formação docente, permitindo o desenvolvimento de uma vi-
são mais realista, sensível e crítica da atuação profissional. A experiência reforça a 
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perspectiva de que os saberes docentes se constroem na articulação entre teoria 
e prática (TARDIF, 2002) e que a formação de professores reflexivos exige espa-
ços de imersão e análise crítica da realidade educacional (SCHÖN, 2000; NÓVOA, 
1992).

Reconhece-se, contudo, que a atividade apresentou limitações, especial-
mente no que se refere ao tempo disponível para as observações e à abrangência 
do universo investigado. Nesse sentido, recomenda-se a ampliação de experiên-
cias dessa natureza, com maior tempo de imersão nas escolas, acompanhamen-
to longitudinal das práticas pedagógicas e diversificação dos contextos visita-
dos. Sugere-se, ainda, a sistematização dessas experiências como componente 
curricular formal do curso de Pedagogia, de modo a garantir sua continuidade e 
aprofundamento ao longo da formação inicial.

Espera-se que este relato contribua para o debate sobre a formação docen-
te para a EJA e inspire a adoção de práticas pedagógicas inovadoras e compro-
metidas com a inclusão e a transformação social.
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RESUMO

O presente relato de experiência o processo de desenvolvimento da disci-
plina de Projeto Integrador no curso de Licenciatura em Pedagogia da 
Faculdade de Educação Sul do Piauí (FACESP), realizado no período de 

junho a dezembro de 2025. A atividade teve como objetivo analisar a experiência 
dos acadêmicos na elaboração e apresentação de projetos vinculados a compo-
nentes curriculares, promovendo a articulação entre teoria e prática na forma-
ção docente inicial. Do ponto de vista metodológico, o projeto envolveu etapas 
sequenciais de orientação, pesquisa em instituições educativas, coleta e análise 
de dados, produção escrita e apresentação final dos resultados. Participaram da 
atividade aproximadamente 70 discentes, organizados em grupos de três a cinco 
integrantes. Os resultados evidenciaram o fortalecimento do protagonismo dis-
cente, o desenvolvimento de competências investigativas e a ampliação da com-
preensão sobre a realidade educacional. Observou-se, ainda, maior engajamento 
dos estudantes e melhoria na capacidade de comunicação e de sistematização 
do conhecimento. Conclui-se que o Projeto Integrador constitui uma estratégia 
pedagógica relevante para a formação docente, ao proporcionar experiências 
significativas de aprendizagem ativa e contextualizada1.

Palavras-chave: Formação docente. Projeto Integrador. Protagonismo dis-
cente. Aprendizagem ativa. Ensino superior.

1 INTRODUÇÃO
A formação de professores na atualidade demanda práticas pedagógicas 

que integrem teoria e prática, promovendo uma aprendizagem significativa e 
contextualizada. Nesse contexto, os Projetos Integradores têm se consolidado 
como estratégias metodológicas que favorecem a interdisciplinaridade, o prota-
gonismo discente e a construção de saberes profissionais ancorados na realida-
de educacional (MORAN; BACICH, 2018).

Na formação inicial em Pedagogia, observa-se a necessidade de superar 
modelos tradicionais de ensino centrados na transmissão passiva de conteúdos, 
buscando metodologias que envolvam os estudantes de forma ativa e reflexiva 
no processo de construção do conhecimento (FREIRE, 2021). Essa perspectiva é 
reforçada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial de Pro-
fessores para a Educação Básica (BRASIL, 2019), que enfatizam a articulação en-
tre os conhecimentos teóricos e a prática profissional como eixo estruturante 
dos cursos de licenciatura.

Tardif (2014) argumenta que os saberes docentes se constroem na interface 
entre a formação acadêmica e a experiência prática, o que torna imprescindível a 
criação de espaços formativos que aproximem os futuros professores da realida-
de das instituições educativas ainda durante a graduação. Sendo assim, o projeto 
integrador torna-se um dispositivo pedagógico que favorece essa aproximação, 
ao articular diferentes componentes curriculares em torno de uma experiência 

1 Capítulo desenvolvido sob orientação do Prof. Me. Romário Silva Ribeiro, no âmbito da formação em produção e publi-
cação científica realizada na FACESP.



52

Capítulo 5

investigativa comum.

A experiência relatada surge, portanto, da necessidade de promover uma 
formação mais crítica, reflexiva e alinhada às demandas da prática docente, con-
forme defendido por Pimenta e Lima (2017). A relevância desta proposta está 
na possibilidade de contribuir para a melhoria das práticas formativas no ensino 
superior, fortalecendo a autonomia e o desenvolvimento profissional dos futuros 
professores.

Diante desse contexto, este relato tem como objetivo geral analisar a expe-
riência dos acadêmicos do curso de Pedagogia da FACESP na elaboração e apre-
sentação do projeto integrador, realizado no segundo semestre de 2025. Como 
objetivos específicos, buscou-se: (a) descrever o processo de orientação e desen-
volvimento das atividades do projeto; (b) discutir o protagonismo discente como 
dimensão central da experiência; e (c) refletir sobre as percepções e aprendiza-
gens dos estudantes ao longo do processo e após a culminância do projeto.

2 CONTEXTO E CARACTERIZAÇÃO DA EXPERIÊNCIA
A experiência foi realizada na Faculdade de Educação Sul do Piauí (FACESP), 

instituição de ensino superior localizada no município de São João do Piauí (PI). 
Participaram da atividade aproximadamente 70 discentes matriculados no cur-
so de Licenciatura em Pedagogia, organizados em grupos de três a cinco inte-
grantes, totalizando cerca de 15 a 20 equipes de trabalho.

O Projeto Integrador constitui um componente curricular do curso que visa 
articular diferentes disciplinas em torno de uma experiência investigativa prática, 
promovendo a integração dos saberes trabalhados ao longo do semestre. A ativi-
dade foi desenvolvida no período de 15 de junho a 7 de dezembro de 2025, abran-
gendo as etapas de planejamento, execução, análise e socialização dos resultados.

A situação inicial que motivou a proposta evidenciava a necessidade de de-
senvolver nos estudantes competências práticas relacionadas à pesquisa, à análi-
se crítica e à intervenção na realidade educacional. Observava-se, em diagnóstico 
prévio realizado pelos docentes orientadores, que muitos alunos apresentavam 
dificuldades na sistematização de conhecimentos e na articulação entre os re-
ferenciais teóricos estudados e as situações concretas do cotidiano escolar. Essa 
constatação reforçou a importância de uma proposta formativa que colocasse os 
discentes em contato direto com instituições educativas e os desafiasse a produ-
zir conhecimento a partir dessa experiência.

A proposta fundamenta-se na perspectiva da aprendizagem baseada em 
projetos (Project-Based Learning), que, segundo Larmer, Mergendoller e Boss 
(2015), pressupõe o engajamento dos estudantes em questões autênticas e com-
plexas, favorecendo o desenvolvimento de competências cognitivas, sociais e 
comunicativas essenciais à vida profissional. No contexto brasileiro, essa aborda-
gem é discutida por Moran e Bacich (2018) como uma das principais estratégias 
de metodologia ativa no ensino superior.
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3 METODOLOGIA E DESCRIÇÃO DAS ATIVIDADES
A experiência foi desenvolvida a partir de uma abordagem qualitativa, de 

natureza descritiva, baseada na aprendizagem ativa e na investigação prática 
como princípios norteadores do processo formativo (DEMO, 2015). A coleta de 
dados envolveu observação participante, registros em diário de campo, análise 
de produções escritas dos discentes e aplicação de questionário reflexivo ao final 
da atividade.

As atividades foram organizadas em nove etapas sequenciais, descritas a 
seguir.

3.1 Orientação do Projeto Integrador
Na primeira etapa, foram realizadas sessões de orientação coletiva e indi-

vidual, nas quais os docentes apresentaram a proposta do projeto, definiram os 
temas de investigação em conjunto com os discentes e organizaram os grupos 
de trabalho. Essa etapa fundamenta-se na compreensão do professor como me-
diador do processo de aprendizagem (VYGOTSKY, 2007), responsável por criar 
andaimes cognitivos que apoiem o desenvolvimento dos estudantes.

3.2 Pesquisa em instituições educativas
Na segunda etapa, cada grupo escolheu uma instituição educativa — escola 

pública, creche, centro de educação infantil ou organização social com atuação 
na área educacional — para realização da investigação. A escolha foi orientada 
pelos interesses dos grupos e pela viabilidade de acesso, com ênfase na diversi-
dade dos contextos investigados.

3.3 Abordagem institucional
Na terceira etapa, os grupos realizaram o contato formal com as instituições 

escolhidas, apresentando a proposta da pesquisa e obtendo as autorizações ne-
cessárias para a coleta de dados. Nessa etapa, os discentes foram orientados a 
elaborar cartas de apresentação e a utilizar Termos de Consentimento Livre e 
Esclarecido (TCLE) para os participantes das entrevistas, em conformidade com 
os princípios éticos da pesquisa em Ciências Humanas.

3.4 Coleta de dados e informações
Na quarta etapa, os grupos realizaram a coleta de dados nas instituições, por 

meio de entrevistas semiestruturadas, observações de campo e análise docu-
mental. Os instrumentos foram elaborados pelos próprios discentes, sob orienta-
ção docente, o que favoreceu o desenvolvimento de competências investigativas 
e o senso de autoria (DEMO, 2015).



54

Capítulo 5

3.5 Consolidação dos resultados
Na quinta etapa, os grupos procederam à análise e interpretação dos da-

dos coletados, identificando categorias temáticas e estabelecendo relações com 
os referenciais teóricos estudados nas disciplinas do semestre. Essa etapa exigiu 
dos discentes um esforço de síntese e de articulação entre o empírico e o teórico, 
favorecendo o desenvolvimento do pensamento analítico-crítico.

3.6 Produção escrita e formatação do trabalho
Nas etapas seis e sete, os grupos elaboraram o relatório científico da pes-

quisa, seguindo as normas da ABNT (NBR 14724), com estrutura composta por 
introdução, fundamentação teórica, metodologia, resultados e discussão, e con-
siderações finais. O processo de escrita foi acompanhado por sessões de feedba-
ck individual e coletivo, nas quais os docentes orientadores indicavam pontos de 
melhoria e estimulavam a reescrita reflexiva.

3.7 Preparação e apresentação final
Na oitava etapa, os grupos prepararam a socialização dos resultados em 

evento acadêmico realizado na própria instituição, no formato de seminário. 
Cada grupo dispôs de tempo determinado para apresentação oral e arguição 
por parte dos docentes e dos demais colegas. Essa etapa favoreceu o desenvol-
vimento de competências comunicativas e de argumentação acadêmica, essen-
ciais à formação do professor pesquisador (DEMO, 2015).

3.8 Entrega e avaliação final do projeto
Na nona e última etapa, os grupos entregaram a versão final dos relatórios, 

incorporando as sugestões recebidas durante a apresentação. A avaliação foi re-
alizada com base em rubricas previamente apresentadas aos discentes, contem-
plando critérios de rigor metodológico, qualidade da escrita, profundidade da 
análise e desempenho na apresentação oral.

As estratégias pedagógicas transversais a todas as etapas incluíram: acom-
panhamento contínuo dos docentes orientadores, uso de roteiros orientadores 
para cada fase do projeto, realização de momentos sistemáticos de feedback for-
mativo e promoção de espaços de troca entre os grupos. Essas práticas estão 
alinhadas à perspectiva da avaliação formativa e do ensino orientado pelo desen-
volvimento de competências (PERRENOUD, 2013).

4 RESULTADOS E DISCUSSÃO
A análise dos dados coletados — por meio das produções escritas, das ob-

servações de campo e das autoavaliações dos discentes — evidenciou resultados 
expressivos no processo formativo, em diferentes dimensões.
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4.1 Desenvolvimento de competências investigativas e científicas
Os discentes demonstraram, ao longo do projeto, progressiva melhoria na 

capacidade de formular perguntas de pesquisa, selecionar e aplicar instrumentos 
de coleta de dados, analisar informações e produzir textos acadêmicos com rigor 
metodológico. Esse desenvolvimento corrobora a perspectiva de Demo (2015), 
para quem a pesquisa como princípio educativo é um dos pilares da formação 
docente de qualidade, pois forma professores capazes de investigar e transfor-
mar sua própria prática.

4.2 Fortalecimento do protagonismo discente
Um dos resultados mais significativos da experiência foi o fortalecimento 

do protagonismo discente, evidenciado pela crescente autonomia dos grupos 
na tomada de decisões ao longo do projeto — desde a escolha dos temas até a 
definição das estratégias de coleta e análise de dados. Esse resultado está em 
consonância com a perspectiva de Moran e Bacich (2018), que destacam o pro-
tagonismo como elemento central das metodologias ativas, na medida em que 
desloca o estudante da posição de receptor passivo para a de sujeito ativo na 
construção do conhecimento.

4.3 Melhoria na comunicação oral e escrita
As apresentações finais e os relatórios produzidos evidenciaram melhoria 

significativa na capacidade de comunicação dos discentes, tanto na modalidade 
oral quanto na escrita. Os estudantes demonstraram maior domínio da lingua-
gem acadêmica, capacidade de argumentação e habilidade para sistematizar 
e socializar o conhecimento produzido. Essas competências são apontadas por 
Pimenta e Lima (2017) como fundamentais à formação do professor, que precisa 
não apenas dominar os conteúdos de sua área, mas também ser capaz de comu-
nicá-los de forma clara e fundamentada.

4.4 Ampliação da compreensão sobre a realidade educacional
O contato direto com instituições educativas permitiu aos discentes ampliar 

sua compreensão sobre a complexidade do cotidiano escolar, identificando desa-
fios, contradições e possibilidades que dificilmente seriam apreendidos apenas por 
meio dos conteúdos teóricos trabalhados em sala de aula. Essa dimensão da ex-
periência articula-se à perspectiva de Tardif (2014), que destaca a importância dos 
saberes experienciais na constituição da identidade e da profissionalidade docente.

4.5 Dificuldades encontradas e estratégias de superação
Ao longo do desenvolvimento do projeto, foram identificadas algumas difi-

culdades, entre as quais se destacam: limitações no acesso a algumas instituições 
educativas, dificuldades iniciais na escrita acadêmica e desafios na organização 
do trabalho coletivo. Essas dificuldades foram progressivamente superadas por 



56

Capítulo 5

meio do acompanhamento sistemático dos docentes orientadores, da utilização 
de roteiros estruturados e da promoção de momentos de troca e colaboração 
entre os grupos.

A mediação docente revelou-se um fator determinante na superação dessas 
dificuldades, reforçando a perspectiva vygotskiana de que o desenvolvimento 
das funções psicológicas superiores ocorre, inicialmente, no plano das relações 
sociais, por meio da interação com parceiros mais experientes (VYGOTSKY, 2007). 
No contexto da formação docente, essa mediação assume um caráter formati-
vo que vai além da transmissão de conteúdos, constituindo-se como modelo de 
prática reflexiva e investigativa.

5 CONTRIBUIÇÕES DA EXPERIÊNCIA
A realização do Projeto Integrador trouxe contribuições relevantes em múl-

tiplas dimensões. Do ponto de vista da formação dos discentes, a atividade pro-
moveu o desenvolvimento de competências profissionais e investigativas es-
senciais à docência, incluindo a capacidade de pesquisar, analisar criticamente, 
trabalhar em equipe e comunicar resultados de forma acadêmica. Essas compe-
tências são destacadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação 
Inicial de Professores (BRASIL, 2019) como indispensáveis ao exercício qualificado 
da profissão docente.

Do ponto de vista institucional, a experiência contribuiu para o fortalecimen-
to da articulação entre a FACESP e as instituições educativas parceiras, consoli-
dando redes de colaboração que beneficiam tanto a formação dos futuros pro-
fessores quanto o desenvolvimento profissional dos educadores em serviço. Essa 
dimensão da parceria universidade-escola é valorizada por Nóvoa (2022) como 
condição essencial para a renovação das práticas formativas.

Do ponto de vista social, o projeto contribuiu para a aproximação entre a ins-
tituição de ensino superior e a comunidade, sensibilizando os futuros professores 
para as demandas e os desafios do contexto educacional local. A adoção da apren-
dizagem baseada em projetos como estratégia formativa representa, ainda, uma 
inovação pedagógica relevante no contexto do ensino superior brasileiro, alinhada 
às tendências contemporâneas de formação docente (MORAN; BACICH, 2018).

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Este relato de experiência demonstrou que o Projeto Integrador constitui 

uma estratégia formativa eficaz no contexto do curso de Pedagogia da FACESP, 
ao promover a integração entre teoria e prática, estimular o protagonismo dis-
cente e desenvolver competências essenciais à docência. A experiência atingiu 
seus objetivos ao proporcionar aos discentes uma compreensão mais ampla, crí-
tica e contextualizada da realidade educacional, articulando os referenciais teóri-
cos estudados às situações concretas observadas nas instituições visitadas.

Os principais aprendizados evidenciados ao longo do processo reforçam a 
perspectiva de que os saberes docentes se constroem na articulação entre teoria 
e prática (TARDIF, 2014) e que a formação de professores reflexivos exige espa-
ços de imersão, investigação e análise crítica da realidade educacional (SCHÖN, 
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2000; NÓVOA, 2022). A experiência demonstrou, ainda, que a mediação docente 
qualificada é condição indispensável para que as atividades práticas se conver-
tam em experiências formativas genuínas, e não em meras tarefas burocráticas.

Reconhece-se, contudo, que a experiência apresentou limitações, especial-
mente no que se refere ao tempo disponível para o aprofundamento das inves-
tigações, às dificuldades de acesso a algumas instituições e à heterogeneidade 
no nível de engajamento dos grupos. Nesse sentido, sugere-se, para edições fu-
turas do projeto: (a) a ampliação do tempo de imersão nas instituições parceiras; 
(b) o estabelecimento de parcerias formais e continuadas com escolas da rede 
pública; (c) a diversificação dos contextos investigados, incluindo instituições de 
educação infantil, ensino fundamental e educação de jovens e adultos; e (d) a in-
corporação de instrumentos sistemáticos de avaliação do impacto da atividade 
na formação dos discentes.

Espera-se que este relato contribua para o debate sobre a formação docente 
no ensino superior e inspire a adoção de práticas pedagógicas inovadoras, com-
prometidas com a qualidade da educação e com o desenvolvimento integral dos 
futuros professores.
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Da Teoria à Prática: Relatos de Experiências na Formação 
Profissional na FACESP reúne experiências pedagógicas 
desenvolvidas por docentes e pesquisadores comprome-

tidos com a formação crítica e inovadora no ensino superior. A 
obra apresenta relatos que articulam metodologias ativas, in-
terdisciplinaridade, protagonismo discente e formação docente, 
evidenciando práticas construídas no cotidiano acadêmico. Os 
capítulos dialogam com os desafios contemporâneos da edu-
cação e demonstram como a reflexão sobre a prática pode se 
transformar em produção científica e fortalecimento institucio-
nal. Trata-se de uma contribuição relevante para professores, es-
tudantes e pesquisadores interessados em processos formativos 
e inovação pedagógica.
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