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Prefacio

Volume I - Conceitos, pilares e
praticas formativas

Estimadas leitoras e estimados leitores,

E com alegria que escrevo o preficio do primeiro volume desta
importante coletanea intitulada Metodologias ativas de ensino-aprendizagem
na satide: saberes, praticas, técnicas e tecnologias.

Se este livro chegou até vocé, acredito que, por algum motivo, vocé
esta preparada(o) para iniciar a travessia pelas Metodologias Ativas de
Ensino-Aprendizagem (MAEA). Parabéns por esta busca, por se colocar em
movimento e se desafiar navegando pelo rio das MAEA! Esta coletdnea lhe
sera util, independentemente do seu momento na travessia: se esta iniciando, se
estd em processo ou se ja possui experiéncias acumuladas de outras travessias.
Com certeza ha muito o que aprender aqui!

O volume I - “Conceitos, Pilares e Praticas Formativas” — redine um
denso arcabougo tedrico-metodolégico apresentando e discutindo a obra
de autores que fundamentaram, ao longo do tempo, este modo de ensinar
e aprender. Convida a estabelecer conexdes entre os referenciais e alguns
exemplos de aplicagao das MAEA, ou seja, a articular a teoria a pratica.

No volume II, vocé encontrara um rol de experiéncias bem-sucedidas
desenvolvidas no mundo da escola e no mundo do trabalho, demonstrando
como as MAEA assumem concretude em diferentes espacos formativos.

Esta coletinea é, em si propria, fruto de uma travessia!

O caminho do descobrimento das MAEA, percorrido pela primeira

autora organizadora, Profa. Liliane Parreira Tannus Gontijo, ao longo das



ultimas quatro décadas, oportunizou encontros, parcerias e o desenvolvimento
de atividades de ensino, extensdo e pesquisa sobre a tematica.

De seus estudos, reflexdes e agdes surgiram a ideia original e o
delineamento do construto, representando dez pilares que sustentam as
melhores praticas das MAEA no ensino na saude. Operam como uma grande
lente pela qual vocé podera revisar sua forma de ensinar e aprender e coloca-la
em perspectiva com os referenciais apresentados. Ou pode ser ttil para avaliar
qualitativamente a metodologia que vocé desenvolve e refletir: ela inclui os
pilares das MAEA? O que eu faco atende aos requisitos do método? Podem ser
compreendidos também como uma metafora dos “checklists” para a realizagido
de pesquisas na area da satde, como o COREQ - Critérios consolidados para
relatar pesquisa qualitativa. Porém, atengao! Os pilares sdo muito mais do que
um guia - sdo considerados pelos autores como “compromissos ético-politicos
que orientam a pratica pedagdgica como pratica de cuidado”

A travessia da Profa. Liliane promoveu um encontro muito especial
com duas professoras e um professor, igualmente entusiastas e dedicados ao
desenvolvimento das MAEA: Mirelle Finkler, Marta Inez Machado Verdi e
Roger Flores Ceccon. Os trés fazem parte do Nucleo de Pesquisa e Extensao em
Bioética e Saude Coletiva do Programa de Pds-graduagdo em Saude Coletiva
da Universidade Federal de Santa Catarina (NUPEBISC/PPGSC/UFESC), ldcus
do estagio pos-doutoral desenvolvido pela Profa. Liliane entre 2024-2025.
Com 17 anos de existéncia e sendo um dos grupos fundadores da catedra
Giovanni Berlinguer, reconhecida pela UNESCO, em 2025, o NUPEBISC ¢
um grupo consolidado no desenvolvimento de estudos e projetos versando
sobre questdes éticas em interface com a satude coletiva e a educagao.

Além da trajetdria de exceléncia na pesquisa em saude coletiva, os
quatro organizadores aportam a coletanea suas experiéncias no ensino na saide
de Graduagdo, Pds-graduagao, Residéncias e com a Educagdo Permanente,
marcadas pelo compromisso com os principios da Reforma Sanitaria Brasileira,
a defesa do Sistema Unico de Satde (SUS) e com a educacio critico-reflexiva

que transforma e emancipa.



Com esta equipe de organizadores, com os quais tenho a alegria de
conviver seja no ambito da UFSC, como na Associagdo Brasileira de Ensino
Odontoldgico (ABENO), posso assegurar que vocé estara em excelente
companhia durante a sua travessia! A trajetdria académica de cada um deles
oferece a robustez e a seriedade necessdrias para a abordagem desta tematica.
Além dos organizadores, a coletdnea conta também com a participa¢ao de
outros autores e educandos, que contribuem com seus saberes e experiéncias
em varios dos 24 capitulos distribuidos nos dois volumes.

A obra tem o selo da Editora Rede Unida, criada em 2013 e referéncia
na publica¢do de titulos na drea da saude coletiva, contemplando temas
plurais como a formagdo de trabalhadores da area da saide na perspectiva
interdisciplinar e interprofissional. A editora disponibiliza as publica¢oes
de forma gratuita e da destaque as produgoes inéditas, como esta coletanea,
que aborda tema relevante, contemporineo e indispensavel para qualificar o
cuidado a satde dos brasileiros.

A contribuicio desta coletinea é relevante, sobretudo em face
da reconhecida dificuldade para migrarmos dos métodos educacionais
tradicionais e aderirmos a métodos ativos e inovadores nos quais o educando
passa a ser o centro do processo de ensino-aprendizagem. Deixar a margem
da educagdo bancaria em dire¢do a outra margem do rio, no dizer de Paulo
Freire “a margem da educagao problematizadora’, a que abre espago para a
participacao e a interacao.

Trata-sedeumaprodugaoinovadora,comprometidacomocompartilhamento
do conhecimento com vistas a promover uma praxis transformadora fundamentada
no “aprender-cuidando”. Nesse sentido, foram inseridos no texto QR Codes e links,
tornando a produgao um verdadeiro “hipertexto’, no qual vocé podera fazer suas
descobertas acessando uma gama de materiais didaticos produzidos nas diferentes
disciplinas, oficinas e cursos ministrados pelos autores.

Este primeiro volume contém 14 capitulos, assim organizados:

capitulos que detalham o marco teérico-metodolégico (Capitulos 1 a 3); a



perspectiva histdrica, os avangos e os desafios do uso das MAEAs em cursos
da area da saude (Capitulo 4); diferentes interfaces das MAEAs, por exemplo,
com o cuidado ético (Capitulo 5), com a arte e a educagio (Capitulo 6); com as
competéncias socioafetivas (Capitulo 7); com a avaliagdo formativa (Capitulo 8)
e com a educagdo interprofissional (Capitulo 9). A partir do Capitulo 10, estao
relatados alguns exemplos de aplicagdo das MAEAs como a dindmica do “Café
Mundial” (Capitulo 10); os portfélios analdgicos e digitais como dispositivos
formativos (Capitulo 11); as praticas inclusivas e emancipatorias (Capitulo 12),
as experiéncias da educag¢do na saude (Capitulo 13) e o potencial reflexivo dos
portfélios analdgicos a partir do “Qu4rto de Aprendizagem” (Capitulo 14).

Quando olhamos para este sumario, vemos a imensa contribuic¢ao da
coletanea para a educagao de profissionais de saude! O texto demonstra que
as MAEAs sao um grande suporte para que possamos vencer os desafios da
formac¢ao em saude, que implicam na formulagdo de curriculos integrados,
interprofissionais, interculturais, ancorados em atividades praticas, com 20%
da carga-horaria desenvolvida no SUS, no fortalecimento da formagao docente
e da educagdo permanente.

Mas as aguas deste “rio das MAEAs” nem sempre sdo tranquilas.
Pelo contrario, exigem muita dedicagdo dos envolvidos, tanto docentes
como discentes, e das proprias instituicdes. Ao problematizar os avangos e as
fragilidades do uso das MAEAs, o texto nos convida a fazer pausas reflexivas:
Em que ponto da travessia estou? Como posso implementar mudangas nas
minhas atividades e/ou na minha institui¢do? Por onde posso iniciar? Tenho
formagdo suficiente para desenvolver boas praticas de MAEA?

Este éum conhecimento relevante e necessario para todos os envolvidos
com a educagdo na drea da sadde, incluindo docentes, profissionais de saude,
preceptores, educandos e usuarios do SUS.

Meu desejo é que esta coletanea chegue a muitas maos e que contribua

para ampliar o uso de MAEA na academia e nos servigos de saude.



Venha fazer esta travessia!
O primeiro passo vocé ja deu ao acessar esta obra!

Inspiremo-nos todas e todos nos dizeres do Professor Fernando

Teixeira de Andrade:

Hd um tempo em que € preciso
abandonar as roupas usadas

Que jd tem a forma do nosso corpo

E esquecer os nossos caminhos que
nos levam sempre aos mesmos lugares
Eo tempo da travessia

E se ndo ousarmos fazé-la

Teremos ficado para sempre

A margem de nés mesmos...

Boa leitura e excelente travessia!

Daniela Lemos Carcereri

Presidente da ABENO - 2022-2026
Professora titular do Departamento de Odontologia
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)

Floriandpolis, 14 de janeiro de 2025.
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Apresentacao geral
da obra

Esta obra nasce do encontro entre trajetorias que se entrelagam no
tempo, no espago e no compromisso ético com a educagio na satde. E fruto
da convergéncia de quatro docentes do ensino superior brasileiro que, embora
oriundos de contextos geograficos e institucionais distintos, compartilham
uma mesma paixdo: a educacdo como pratica critica, ética, emancipatoria e,
portanto, profundamente libertadora. Da escuta mutua, da criagdo coletiva
e da coragem de reinventar modos de ensinar e aprender, emerge este livro,
construido na confluéncia entre vida e pesquisa, docéncia e cuidado, reflexdao
tedrica e pratica educativa.

O percurso que sustenta esta coletinea articula-se de modo especial a
trajetéria académica e profissional da primeira organizadora, mas ganha forga
e sentido na dimenséo coletiva que o atravessa. As raizes da obra remontam
ao primeiro estagio pds-doutoral (2018-2020), realizado no Programa de
Pés-graduagdo em Saude Coletiva da Universidade Federal de Santa Catarina
(PPGSC/UEFSC), e se estendem de forma organica e continua ao segundo
estagio pos-doutoral (2024-2025), desenvolvido no mesmo programa. Trata-
se, portanto, de uma pesquisa-a¢do continuada, na qual diferentes ciclos
formativos, investigativos e reflexivos se retroalimentaram ao longo do tempo,
aprofundando conceitos, praticas e compromissos ético-politicos.

No primeiro estagio, 230 participantes estiveram envolvidos em praticas
educativas fundamentadas nas Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem
(MAEAs), incluindo estudantes e docentes da graduagdo em Odontologia,
preceptores da rede de aten¢do basica e pds-graduandos de diferentes dreas da
saude. O trabalho buscou deslocar praticas ainda marcadas pela centralidade

do professor e pela logica conteudista, apostando em abordagens horizontais,



dialdgicas e emancipatdrias. Os resultados evidenciaram tanto a poténcia quanto
os limites das metodologias ativas quando dissociadas de um horizonte ético-
politico explicito, reforcando a convicgao de que formar profissionais da saude
implica formar sujeitos capazes de cuidar e agir com responsabilidade social.

Essa convicgdo foi aprofundada no segundo estagio pds-doutoral,
quando seis cursos de extensao envolveram 93 participantes — docentes,
preceptores e pos-graduandos — em uma pesquisa-agdo que integrou ensino,
investigagdo e inovagdo pedagogica. Nesse contexto, as MAEAs expandiram-
se em alcance e sofisticagdo por meio de dramatizagdes, simulagdes, rodas
de conversa, comunidades de aprendizagem, portfdlios analogicos e digitais
e atividades interativas mediadas por tecnologias. Cada curso constituiu-se
simultaneamente como espacgo formativo e campo de pesquisa, sustentado
por avaliagdo processual, didrios reflexivos e observagdes sistematicas,
consolidando a compreensdo de que ensinar e aprender sdo processos
indissociaveis do cuidado ético’.

A trajetdria que da corpo a esta obra, contudo, ultrapassa os estdgios
pos-doutorais. Ela é atravessada por mais de quatro décadas de atuagdo da
primeira organizadora na Saude Coletiva, envolvendo docéncia na graduagao
e na pos-graduacdo, coordenagido de residéncias multiprofissionais, formacao
de docentes e preceptores e participagdo ativa na constru¢ido de praticas
alinhadas as Diretrizes Curriculares Nacionais e ao fortalecimento do Sistema
Unico de Saude (SUS). Desde o mestrado e doutorado realizados na Escola de
Enfermagem de Ribeirdo Preto da Universidade de Sao Paulo (EERP/USP),
passando por experiéncias formativas no Instituto de Ensino e Pesquisa do
Hospital Sirio-Libanés (IEP/HSL/Proadi-SUS) e pelaatuagdo como facilitadora,

consultora e membra da Comissdo de Ensino da Associagdo Brasileira de

1 As pesquisas-agio que fundamentam esta obra foram aprovadas pelo Comité de Ftica em Pesquisa da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), nos periodos de 2018-2020 (CAAE n. 82990718.0.0000.0121;
Parecer n. 2.651.306) e 2024-2025 (CAAE n. 76236723.0.0000.0121; Parecer n. 6.698.568). A participa¢do dos
sujeitos ocorreu mediante consentimento livre e esclarecido, formalizado por meio de formulario eletronico.
O uso de imagens, fotografias e videos para fins académicos, cientificos e educativos foi expressamente auto-
rizado, assegurando-se o tratamento ético, confidencial e responséavel dos dados, com garantia de anonimato
nominal, excetuados os casos de uso de imagem devidamente consentidos.



Ensino Odontolégico (ABENO) foi-se consolidando uma inser¢ao orgéanica
nas metodologias ativas como escolha pedagdgica e ética.

A forca desta obra reside também em sua dimensdo coletiva. O
encontro entre os organizadores — docentes vinculados ao Nucleo de Pesquisa e
Extensdo em Bioética e Saude Coletiva (NUPEBISC/PPGSC/UFSC) - conferiu
organicidade, densidade tedrica e coeréncia ética ao projeto. A parceria com
autoras, autores e educandos que assinam os capitulos ampliou ainda mais essa
tessitura, incorporando multiplas vozes, territdrios e experiéncias formativas. O
resultado ¢ uma coletanea composta por 26 capitulos, organizada em dois volumes
complementares: o Volume I, dedicado aos fundamentos conceituais, aos pilares
e as praticas formativas das MAEAs; e o Volume II, voltado as experiéncias
concretas na graduacdo, na pos-graduagao e na educagio no trabalho em saude.

Do ponto de vista epistemoldgico, os livros ancoram-se em uma base
tedrica plural e consistente, dialogando com tradi¢coes pedagdgicas que marcaram
a histdéria da educagdo. Destacam-se, em perspectiva histdrica, a Pedagogia
Experiencial de John Dewey; o Construtivismo e o Sociointeracionismo de Piaget
e Vygotsky; a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel; a Aprendizagem
por Descoberta e o Ensino em Espiral de Bruner; a Pedagogia Libertadora de
Paulo Freire; a Andragogia Critica de Malcolm Knowles; e a Pedagogia Historico-
Critica de Dermeval Saviani. Inspirados também por pensadores como Rubem
Alves, Cora Coralina, Nise da Silveira, bell hooks e Michel Foucault, os autores
reafirmam a educagdo como ato ético, estético e politico.

Dessa tessitura emergiu o marco conceitual original dos Dez Pilares
das MAEAs, que orientam toda a obra como compromissos ético-politicos e
pedagdgicos. Mais do que estratégias didaticas, esses pilares expressam uma
concep¢ao de formagdo que reconhece cada sujeito em sua singularidade,
indissociavelmente vinculada ao coletivo, e cada processo educativo em sua
poténcia transformadora.

Os encontros vividos nos Cursos MAEAs, ao aproximarem educadores

e educandos em processos colaborativos, entrelacaram-se nos capitulos



desta coletanea, conferindo-lhes uma dimensao viva de aplicabilidade real e
imediata. A inser¢do de QR codes e links amplia essa experiéncia, permitindo
0 acesso a materiais didaticos, registros de processos formativos e experiéncias
com técnicas e tecnologias educacionais. Dessa forma, o livro assume um
carater pulsante, no qual as metodologias ativas sdo abordadas em multiplas
dimensoes formativas: cognitivas (o que sei), de habilidades pessoais e sociais
(o que sei fazer), de atitudes (o que quero fazer) e de valores éticos e morais
(como e se farei).

Mais que uma sistematiza¢ao conceitual, os livros desta obra sao um
convite a repensar curriculos fragmentados, a reconhecer a inseparabilidade
entre educag¢do e cuidado e a assumir que formar para o cuidado ético exige
metodologias que sejam, elas mesmas, expressdo desse cuidado. Ler esta
coletdnea é percorrer uma trilha viva e polifénica, na qual fundamentos
e experiéncias, conceitos e praticas, reflexdes e narrativas se entrelacam -
inspirando o leitor a reinventar seus proprios modos de ensinar e aprender
e a reconhecer, na educagdo em saude, uma possibilidade sempre aberta de

transformagdo social.

Liliane Parreira Tannus Gontijo
Mirelle Finkler

Marta Inez Machado Verdi
Roger Flores Ceccon



Apresentacao dos volumes

Entre fundamentos e
experiéncias: a construgao de
uma obra em dois volumes

Esta obra foi concebida como um projeto editorial integrado dedicado
as Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem (MAEAs), reunindo,
articuladamente, fundamentos tedricos, principios pedagdgicos voltados a
aprendizagem de adultos e experiéncias formativas desenvolvidas no campo
da educagdo, com énfase na saide. Desde sua génese, o livro assumiu o
compromisso de nao separar teoria e pratica, mas de coloca-las em didlogo
permanente, reconhecendo que é na tensdo entre reflexdo e agdo que se
constroem aprendizagens significativas e transformadoras.

Ao longo do processo de organizagao e escrita, tornou-se evidente
que a densidade conceitual dos referenciais mobilizados e a riqueza
das experiéncias relatadas exigiam um arranjo editorial que garantisse
profundidade analitica, clareza e fluidez de leitura. Por essa razdo, optou-
se pela organizagdo da obra em dois volumes complementares, concebidos
como partes de um mesmo percurso formativo, que se comunicam, se
atravessam e se fortalecem mutuamente.

O Volume I - “Conceitos, Pilares e Praticas Formativas” concentra
a fundamentagdo conceitual, histdrica e metodolégica das MAEAs. Nele,
o leitor encontrara os referenciais tedricos que sustentam essas abordagens,
seus principios andragdgicos, seus compromissos ético-politicos e o marco

conceitual dos Dez Pilares das MAEAs. Esses fundamentos sdo apresentados em



didlogo com exemplos e experiéncias que ilustram sua aplicagdo, permitindo
compreender como conceitos, estratégias e escolhas pedagogicas se articulam
na integragao entre teoria e pratica.

O Volume II - “Experiéncias Formativas e Educa¢ao no Trabalho”
aprofunda-se nas vivéncias concretas de aplicacdo das MAEAs em diferentes
contextos: graduacgdo, pds-graduacio, residéncias, educagdo permanente e
cendrios de trabalho em satde. Retne relatos de experiéncia, analises criticas
de processos formativos e praticas educativas situadas, evidenciando desafios,
solucdes criativas, aprendizagens produzidas e impactos observados na
formagao profissional. Trata-se de um volume que traduz a teoria em agdo,
sem perder a densidade reflexiva que sustenta o fazer pedagogico critico.

Embora a divisdo em volumes tenha sido pensada para favorecer a
organizagdo tematica e o acesso do leitor, o carater da obra ¢é indissocidvel. Os
fundamentos ganham sentido nas experiéncias, e as experiéncias encontram
sustentacdo nos referenciais tedricos. Por isso, recomenda-se uma leitura
sequencial, sem que isso impega uma circulagdo livre entre os volumes, de
acordo com os interesses, necessidades e campos de atuagdo de cada leitor.

Nosso proposito é que esta obra funcione como fonte de reflexdio,
inspiragdo e agdo, apoiando educadores, pesquisadores, estudantes e gestores
na compreensdo, aplicagdo e reinven¢do das Metodologias Ativas de Ensino-
Aprendizagem. Ao articular conceitos, praticas e narrativas, os dois volumes
buscam ampliar as possibilidades de transformacdo da formagdo em saude, e
em outros campos educacionais, reafirmando a educagao como pratica ética,

critica e comprometida com a vida.



Lista de revisores cientificos

Revisao aberta por pares

A revisdo dos capitulos que compdem esta obra integrou uma proposta
de revisiao aberta por pares, realizada colaborativamente por uma rede
qualificada de docentes, mestres(as), doutores(as) e doutorandos(as), com
reconhecida experiéncia nas areas de Educagéo, Satde Coletiva, Metodologias
Ativas, Formac¢io em Saide e Educa¢iao no Trabalho.

Este processo de avaliacao contou com a participacao de pesquisadores
e pesquisadoras com atuagdo consolidada nesses campos, que contribuiram
de maneira dialégica, transparente e formativa para o aprimoramento
tedrico, metodoldgico, argumentativo e editorial dos capitulos. Ao contrario
do modelo tradicional de revisdo cega, amplamente utilizado em periédicos
cientificos, a proposta adotada nesta obra nao teve carater seletivo ou julgador,
mas orientou-se pelo compromisso ético com a qualificacdo dos textos,
respeitando a autoria, a singularidade das experiéncias narradas e a diversidade
de abordagens presentes nos dois volumes.

Essa op¢ao metodoldgica reafirma o compromisso da obra com os
principios da ciéncia aberta, da ética académica e da construcdo coletiva
do conhecimento, em consondncia com os prdprios fundamentos das
Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem. Ao valorizar a cooperagio,
a escuta qualificada, a corresponsabilidade académica e o didlogo critico
entre pares, o processo de revisao contribuiu para fortalecer a consisténcia
conceitual, a clareza textual, a articulagdo entre teoria e pratica e a unidade

editorial da coletanea.
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O conhecimento é uma navega¢io em um oceano de incertezas
entre arquipélagos de certezas, e educar é aprender a enfrentar o
inesperado que habita a vida

(Morin, 2001, p. 59).
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1. A formagao em saiude no horizonte da transformacao

Quando o mundo acelera, o ensinar se reinventa nas
incertezas

As transformagdes sociais, cientificas, tecnoldgicas e culturais das
ultimas décadas tém provocado mudancgas profundas nas formas de ensinar
e aprender na educagio superior, especialmente na area da saide. A expansio
acelerada do conhecimento, a crescente complexidade das demandas do
cuidado e a emergéncia de novos paradigmas ético-politicos e comunicacionais
desafiam educadores e gestores a repensar modelos pedagdgicos ainda

marcados por praticas transmissivas, fragmentadas e hierarquizadas.

Docéncia em transformagdo: novas culturas e territorios
digitais de aprendizagem

A essas mudangas soma-se o impacto dos recursos e tecnologias digitais,
que passaram a desempenhar papel central nos processos educativos, sobretudo
apos a Pandemia de covid-19. Esse periodo intensificou a incorporagao de
ambientes virtuais de aprendizagem, plataformas colaborativas e metodologias
hibridas, ampliando o uso pedagégico de recursos digitais e revelando tanto
potencialidades de inovagdo quanto desigualdades de acesso e desafios éticos
(Ferrarini; Saheb; Torres, 2019; Bacich; Moran, 2018). Alguns autores destacam
que essa transigao digital nao se restringe a adogdo de ferramentas, mas implica
uma mudanga paradigmatica na cultura docente, exigindo novas competéncias
pedagdgicas e digitais, pautadas na interatividade, na colabora¢ao e na reflexao
critica (Bates, 2022; Redecker; Punie, 2017).

Docéncia em travessia: do ensinar ao mediar
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Diante desse cenario, vivemos tempos marcados por transi¢ces aceleradas
e pela fragilidade das certezas. Educar, nesse contexto, é apoiar cada sujeito
em seu percurso de reflexdo e de agdo responsavel diante da complexidade da
vida. O conhecimento, como lembra Morin (2001), é movimento, travessia e
enfrentamento do inesperado. O papel do professor torna-se, assim, o de presenca
licida e criadora, alguém que tece conexdes onde outros veem apenas fragmentos
e prepara seus educandos nao apenas para responder, mas para perguntar.

Bacich e Moran (2018) ampliam essa visdo ao compreender a
educacio como parte constitutiva da vida, processo continuo que acompanha
o desenvolvimento humano e a capacidade de aprender pela experiéncia. O
aprender ndo antecede o viver: ele o atravessa e o transforma, sustentando uma
pedagogia quereconheceaaprendizagem como percurso existencial erelacional.
Os estudantes que hoje habitam os sistemas educacionais demandam de seus
professores competéncias — entendidas como conhecimentos, habilidades e
atitudes integradas — para as quais eles nao foram, e ainda ndo estdo sendo,
preparados. Isso exige novas formas de pensar, agir e aprender em contextos

de multiplos letramentos, colaboragéo e diversidade.

Esperan¢ar em tempos de incerteza

Essas concepgdes encontram ressonancia na Pedagogia Freiriana, para
a qual educar ¢ um ato de “esperangar’, verbo que implica engajamento, agdo e
compromisso com a transformac¢ao do mundo. Freire (1992; 1996)° ensina que
a esperanca ndo é espera passiva, mas movimento que se constroi na relagdo

entre sujeitos que aprendem e ensinam juntos. Educar, portanto, é tecer lagos

5 Embora a obra de Paulo Freire seja amplamente reconhecida como referencial maior da pedagogia
critica e libertadora, estudos recentes e depoimentos biograficos evidenciam o papel estruturante de Elza
Freire (1929-1986), primeira esposa do educador. Elza, assistente social e educadora, contribuiu de maneira
decisiva para a génese do método de alfabetizagao de adultos, para a compreensao ético-politica da educa-
¢80 como pratica da liberdade e para o compromisso dialdgico e afetivo presente na educagio popular. No
entanto, sua participacdo foi historicamente invisibilizada pelos padrdes patriarcais e académicos da época.
Como gesto de reconhecimento e reparagio, adotamos aqui uma perspectiva que compreende a Pedagogia
Freiriana como obra também plural e coletiva, construida —, entre outras vozes -, pela Familia Freire.
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de responsabilidade compartilhada: ndo mudamos o mundo diretamente, mas
formamos pessoas capazes de transforma-lo (Freire, 1996).

Essa visdo humanizadora e soliddria inspira as abordagens
contemporaneas de forma¢ao docente em satde, que defendem o aprender
como pratica de cuidado e o ensino como espago de criagdo coletiva. As
concepgoes de Freire (1996), Behrens (2009), Gontijo e Finkler (2025)
ampliam o entendimento das Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem
(MAEAs) como instrumentos de desenvolvimento da autonomia e da
criticidade na formagédo profissional. Essas metodologias afirmam-se como
praticas intencionais que integram ensino, pesquisa e extensao, reafirmando

a indissociabilidade entre conhecimento e agao transformadora.

As metodologias ativas como arte do encontro

Inscrito no horizonte do esperancar freiriano, este livro propde uma
pedagogia que convida a agdo critica, a sensibilidade e a responsabilidade
compartilhada e, por consequéncia, seu capitulo introdutdrio, ao reunir
fundamentos e experiéncias das MAEAs, convida o leitor a compreender o
ensino como uma arte do encontro, da escuta e da convivéncia. Mais do que
uma apresentagao tedrica, ¢ um convite a reflexdo sobre o que temos feito,
como educadores, para apoiar nossos educandos a acolherem a incerteza com

coragem, curiosidade e esperanga.

Da tradigdo tecnicista a cultura da inovagéo pedagogica

Historicamente, o ensino em saude foi fortemente influenciado
por modelos reducionistas e tecnicistas, centrados na figura do professor
e na reproducdo de contetdos. Essa tradigio guiou a formagdo de muitas

geracoes de proﬁssionais, ancorada, prioritariamente, na competéncia técnica,
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negligenciando a dimenséao ética, estética e politica do cuidado. Nas ultimas
décadas, contudo, observa-se um movimento de reconfiguracao das praticas
educativas, impulsionado pelas demandas de sociedades complexas, plurais e
tecnologicamente mediadas. Conforme apontam Almeida et al. (2022) e Esteban
e Romdn (2016), a universidade contemporanea é convocada a transcender
o paradigma transmissivo e a construir uma cultura de inovagdo pedagogica,
centrada no estudante, na aprendizagem ativa e no desenvolvimento de
competéncias éticas e colaborativas.

A digitalizagdo e a pandemia intensificaram esse processo, evidenciando
novas ecologias de aprendizagem, hibridas e interativas, que exigem docentes
reflexivos, criativos e comprometidos com a equidade e a inclusao. Assim,
formar profissionais de satide comprometidos com o Sistema Unico de Satde
(SUS), com a cidadania e com a justica social requer novas epistemologias do
aprender, capazes de articular teoria e pratica, ciéncia e sensibilidade, razao
e afeto, em didlogo com os desafios contemporaneos da educagdo superior
(Almeida et al., 2022; Bacich; Moran, 2018; OECD, 2019).

A travessia autoral das MAEAs: pesquisa, docéncia e inovagédo

E nesse contexto que se inscrevem o presente livro e este capitulo
inaugural. Sua finalidade ¢ apresentar as bases conceituais que sustentam
os processos educacionais construtivistas, libertadores e historico-criticos,
fundamentos das MAEAs. O texto convida o leitor a revisitar as principais
correntes tedricas que moldaram a pedagogia contemporanea e, em dialogo
com as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), compdem o solo ético-
politico da formagdo ampliada em saide.

O livro e este primeiro capitulo tomam como marco tedrico original
a construgdo dos Dez Pilares das MAEAs, resultante da trajetdria da primeira

autora como professora do ensino superior na area da saide e pesquisadora
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comprometida com a transformagdo das praticas educativas. Essa construcao
emerge de um percurso entrelacado a atuacgdo e as afinidades tedricas dos trés
coautores, com os quais compartilha experiéncias, reflexdes e compromissos com
a docéncia e com a satude coletiva. O grupo consolidou sua produgao intelectual
e pedagdgica a partir de um processo colaborativo desenvolvido em dois estagios
pos-doutorais (2018-2020;2024-2025) realizados no Programa de Pds-graduagao
em Saude Coletiva da Universidade Federal e Santa Catarina (PPGSC/UFSC),
orientados pelas pesquisas-a¢ao® como caminho de investigagdo e de formacao.

O percurso vivenciado consolidou-se em experiéncias concretas
de aprendizagem colaborativa interprofissional, realizadas em cursos de
graduagao, pds-graduagdo e educagdo permanente em saude. As praticas
descritas nestelivro e fundamentadas neste capitulo resultam de uma construgio
coletiva entre a autora, seus coautores, docentes e educandos — graduandos,
pos-graduandos, profissionais de satde e preceptores — que se uniram pela
convergéncia de propositos e pela crenga no potencial emancipatdrio das
MAEAs. Esse percurso conta ainda com a valiosa colaboragao da professora
Valéria Vernaschi Lima, referéncia nacional em Metodologias Ativas e na
Espiral Construtivista, cuja atuagdo como coordenadora e docente no curso
de Processos Educacionais em Saude do Instituto de Ensino e Pesquisa do
Hospital Sirio-Libanés (IEP/HSL) marcou a trajetdria formativa da primeira
autora, quando de sua especializagdo. Essa trajetoria se materializa em uma
obra composta por 26 capitulos, que sistematizam experiéncias de aplicagido
das metodologias em multiplos cendrios de ensino-aprendizagem no SUS.

Cada capitulo constitui um fragmento dessa travessia partilhada: um mosaico

6 As pesquisas-agio apresentadas neste capitulo foram aprovadas pelo Comité de Etica em Pes-
quisa da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), no periodo de 2018-2020, sob o CAAE
n. 82990718.0.0000.0121 (Parecer n. 2.651.306), e no periodo de 2024-2025, sob o CAAE n.
76236723.0.0000.0121 (Parecer n. 6.698.568).

A participagao de estudantes, docentes, profissionais e demais envolvidos ocorreu mediante consentimento
livre e esclarecido, formalizado por meio de formulério eletronico, em razao da realizagdo remota do proces-
so de consentimento. O uso de imagens, fotografias e videos para fins académicos, cientificos e educativos
foi expressamente autorizado pelos participantes no mesmo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Os dados textuais, analiticos e interpretativos foram tratados de forma ética e confidencial, com garantia de
anonimato nominal e prote¢do das informagdes pessoais, respeitando-se integralmente os principios éticos
da pesquisa com seres humanos, ressalvados os casos de uso de imagem devidamente consentidos.
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de vivéncias que revela a poténcia das metodologias ativas na formagao em
satde como pratica relacional, critica e emancipatodria.

Mais do que um recorte tedrico, este capitulo oferece um horizonte
de sentido: compreender a educagdo como prética de liberdade, o aprender
como ato de construgao coletiva e o ensinar como expressdo de cuidado. Essa
triade - liberdade, construgdo e cuidado - perpassa todo o livro e constitui
o fundamento de uma pedagogia que reconhece o ser humano em sua

integralidade, sensibilidade e historicidade.

Entre esperancar e resistir: onde habitam as MAEAs

Encerrando esta primeira se¢do introdutdria, observa-se que os
movimentos de transforma¢do e resisténcia que atravessam a educagido
superior revelam a disputa permanente entre diferentes projetos de sociedade,
de ciéncia e de humanidade. De um lado, uma pedagogia que busca despertar
a consciéncia critica e o compromisso ético com o outro; em contraposicao,
forgas que tentam reduzir o ato educativo a um treinamento técnico, desprovido
de sentido politico e emancipatdrio.

E nesse entrelugar, entre a critica e a criagdo, entre o desafio e a
esperanca, que se situam as MAEAs. Para compreender plenamente seus
fundamentos e sua poténcia transformadora, é necessario revisitar as bases
filosoficas e epistemoldgicas que sustentam a educagdo como pratica de
liberdade e constru¢do do conhecimento: o Construtivismo Educacional, as
Pedagogias Libertadoras e a Pedagogia Histérico-Critica.

Situar as MAEAs nesse entrelugar entre esperancar e resistir implica
reconhecer que sua afirmac¢éo no campo da educacéo superior ndo se da sem
disputas. As pedagogias criticas e emancipatorias, ao convocarem o didlogo,
a problematizagdo da realidade e o compromisso ético com a transformagao

social, tornam-se alvo de reagdes conservadoras que buscam neutralizar o
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sentido politico da educa¢ao. Compreender os desafios contemporaneos que
atravessam a formacgao em saude exige, portanto, analisar os movimentos de
resisténcia a essas pedagogias e os discursos que tentam deslegitima-las no

cendrio educacional atual. E nesse horizonte que se insere a discussio a seguir.

1.1. Desafios contemporaneos: reacoes conservadoras e a
onda antiwoke na educacao

Entre avancos e resisténcias: a disputa pelos sentidos da
educacgao

Se, por um lado, as transformagdes educacionais contemporaneas
abriram novas possibilidades emancipatérias e colaborativas, por outro,
emergem forcas reativas que buscam restaurar modelos autoritdrios e
excludentes de producdo do conhecimento. Em escala global, observa-
se a ascensdo do que setores conservadores passaram a denominar “onda
antiwoke””, expressdo importada do contexto norte-americano, associada a
reacao a agendas de diversidade, equidade, género, raga e direitos humanos.
Originalmente, woke designava, nos movimentos negros, a consciéncia critica
frente as injusticas estruturais (Giroux, 2020). A apropriacdo pejorativa do
termo constitui parte de uma ofensiva discursiva que busca deslegitimar
a pedagogia critica e os projetos educacionais orientados pela inclusdo,
reeditando antigas formas de colonialidade do saber (hooks, 2017; Mbembe,
2018; Fraser, 2003; Apple, 2013).

No campo da educagio superior, Giroux (2020) adverte que a retdrica

antiwoke produz desconfian¢a em relagao a universidade, enfraquecendo seu

7 Nota dos autores: o termo “antiwoke” é aqui utilizado apenas como categoria analitica para dialogar
com a literatura internacional. No Brasil, a expressao nao se consolidou no debate publico e académico,
sendo mobilizada sobretudo por grupos da direita digital. Fendmenos correlatos sdo descritos nos estudos
brasileiros como “ideologia de género”, “reagdo conservadora’, “guerra cultural” ou “contra movimento an-
tigénero” (Corréa, 2021; Kalil, 2023; Segato, 2022). Optamos por manter o termo original, com esta contex-
tualizagdo, a fim de evitar simplificagdes e reconhecer as especificidades do cendrio nacional.
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papel publico e despolitizando & docéncia ao reduzi-la a mera transmissao
técnica de contetidos. Tal processo limita o pensamento critico e alimenta
visdes tecnicistas e mercadolégicas da formacéo, distantes do compromisso
ético que sustenta a educa¢do democratica.

Esse movimento global encontra ressonincias especificas no cendrio
brasileiro, ainda que aqui se configure por outras categorias, como a retorica
da “ideologia de género’, o discurso de uma educagdo “sem ideologia” e
iniciativas de vigilancia moral que atacam pautas identitarias e de direitos
humanos. Essas formas locais de reagdo conservadora atuam como dispositivos
de silenciamento, interditando o debate sobre desigualdades estruturais e
fragilizando projetos pedagogicos orientados pelas MAEAs, cuja esséncia
repousa na participagao critica, no dialogo e na problematizagdo da realidade

como praticas de emancipagio.

O retorno das velhas sombras: autoritarismos e
negacionismos pedagogicos

Esse movimento global encontra ecos no cendrio brasileiro, onde
tensdes semelhantes se manifestam por meio de ataques a pautas identitarias
e de género e pela defesa de uma educagdo “sem ideologia’, discurso que,
na pratica, busca silenciar perspectivas criticas e interditar o debate sobre
desigualdades estruturais. Esses discursos configuram um desafio profundo
as propostas formativas orientadas pelas MAEAs, cuja esséncia repousa
na participa¢do, no didlogo e na problematizagio da realidade como
instrumentos de emancipagéo.

O Quadro 1, apresenta uma sistematizagao das principais convergéncias
e tensoes entre as MAEAs, a perspectiva woke — aqui compreendida como uma
abordagem critica voltada a justi¢a social, reconhecimento da diversidade e

»]1

enfrentamento das desigualdades - e a chamada “onda antiwoke™, expressao
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adotada em contextos internacionais para designar o movimento de reagiao
conservadora contra pedagogias emancipadoras e agendas de direitos. No
contexto brasileiro, esse fendOmeno se manifesta principalmente por meio das
retoricas da “ideologia de género”, da “escola sem partido” e da defesa de uma

suposta educagdo neutra e “sem ideologia”

Quadro 1. Relagdo entre MAEASs, Perspectiva Woke e Onda Antiwoke (ou reagao
conservadora / contra movimento antigénero no Brasil)

Di ~ Metodologias Ativas de Perspectiva Woke Onda Antiwoke
imensdes . . . . .
Ensino-Aprendizagem (Justica social) (Reagao conservadora)
Fundamento | Construtivismo, Epistemologias do Neoconservadorismo
epistemologico | pedagogia libertadora Sul, pensamento educacional e
e histdrico-critica. decolonial e critica necropolitica (Mbembe,
O conhecimento é interseccional das 2018). Rejeicdo a
construido de forma desigualdades. abordagens criticas
coletiva, contextual e eapluralidade
critica. epistemoldgica.
Visao de Educagio como pratica Educagido como Educagio neutra,
educagio de liberdade e formagdo | instrumento de despolitizada e tecnicista;
integral do sujeito (Freire, | justi¢a social suposta defesa da
1987; Saviani, 2021). reconhecimento das “liberdade de expressao’
diferencas (Hooks, como recusa ao debate
2017; Fraser, 2003). sobre desigualdades
(Apple, 2013; Giroux,
2020).
Lugar do Mediador, facilitador e Educador Professor como
Educador coaprendiz. Promove como agente de transmissor neutro;
didlogo e protagonismo transformacdo social e | desconfianga em relagio a
discente. resisténcia a estruturas | educacio critica.
de opressao.
Lugar do Protagonista do processo | Sujeito politico Aluno como receptor
estudante de aprendizagem; sujeito | que reconhece passivo; rejei¢do a
histdrico e reflexivo. suas identidades discussdo de raca-etnia,
e contextos género e diversidade.
socioculturais.
Pratica Aprendizagem Engajamento ético Defesa de curriculos
pedagogica ativa, colaborativa e politico com a neutros, meritocraticos
e interdisciplinar; realidade; valorizacio | e descontextualizados;
integragao entre teoria e das experiéncias censura de pautas sociais.
pratica. vividas.
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Efeitos na Desenvolvimento de Ampliagdo do olhar Redugio da formagdo a
formacioem | competéncias éticas sobre as desigualdades | técnica; desumanizagio
saude e interprofissionais; em satde; promogao | do cuidado; reforgo das
formagio de da equidade e da desigualdades estruturais.
sujeitos soliddrios e humanizagio do
comprometidos com o cuidado.
SUS.

Fonte: Autores com base em Freire, 1987; hooks, 2017; Saviani, 2021; Apple, 2013;
Giroux, 2020; Fraser, 2003; Mbembe, 2018; e Gontijo e Finkler, 2025.

Diante desse cendrio de tensionamentos, a Pedagogia Freiriana
e a Pedagogia Histérico-Critica constituem potentes contrapontos
epistemoldgicos. Ambas reafirmam que todo ato educativo ¢ politico, seja na
dire¢ao da emancipagdo, sejana da manuten¢ao das desigualdades (Freire, 1987;
Saviani, 2021). A primeira, ao conceber a educa¢ao como pratica de liberdade;
a segunda, ao compreender o ensino como mediagdo social transformadora.
Nessa perspectiva, a defesa das MAEAs é também a defesa da universidade
democratica e da pluralidade de saberes, condi¢des indispensaveis a formagdo
de profissionais éticos e socialmente comprometidos com a vida.

A partir dessas referéncias tedricas, este capitulo conduz o leitor
em um percurso reflexivo composto por seis se¢des interligadas. A Segdo 2
explora o Construtivismo Educacional, destacando como suas premissas sobre
aprendizagem significativa, protagonismo do estudante e mediagdo docente
contribuiram para o surgimento das MAEAs e para a reconfiguragdo dos
processos formativos na educagdo superior em saude. A Segdo 3 aborda as
Pedagogias Libertadoras, centradas no didlogo e na consciéncia critica como
caminhos de emancipagdo. A Seg¢do 4 discute a Pedagogia Historico-Critica,
evidenciando sua contribuigdo para a formacao integral e a transformacao
social. A Secdo 5 apresenta o marco tedrico-conceitual dos Dez Pilares das
MAEAEs, fruto de uma trajetéria de pesquisas-agdo desenvolvida entre 2018
e 2025. Esse referencial, construido colaborativamente entre educadores
e aprendizes, sintetiza fundamentos, estratégias e experiéncias educativas

voltadas a transformacao critica e emancipadora da forma¢ao em saude. Por
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fim, a Segdo 6 retoma o debate central deste capitulo a modo de concluséo,
reafirmando o carater ético e emancipador das MAEAs frente aos desafios
contemporaneos da educacéo.

Diante desse cenario de disputas e reagdes conservadoras, torna-se
ainda mais necessario retomar e aprofundar os fundamentos epistemoldgicos
que sustentam as pedagogias criticas e as Metodologias Ativas de Ensino-
Aprendizagem. Reafirmar a educagdo como pratica de liberdade exige
compreender como determinadas concepg¢des de conhecimento, aprendizagem
e mediagdo docente se constituiram historicamente como alternativas ao
tecnicismo, ao autoritarismo e a neutralizacdo do ato educativo. E a partir
dessa necessidade de fundamentagdo que o capitulo avan¢a para a discussido
do Construtivismo Educacional, reconhecendo-o como uma das matrizes
tedricas centrais na reconfiguragdo dos processos formativos na educagao

superior em saude.

2. Fundamentos do construtivismo educacional na
educacao superior em saude

O Construtivismo Educacional consolidou-se ao longo do século XX
como uma das correntes mais influentes na redefini¢do do papel do educando
e do educador nos processos de aprendizagem. Sua premissa reside na ideia
de que o conhecimento nao é transmitido, mas construido ativamente por
meio da intera¢do entre o sujeito e 0 meio, em um movimento dinimico,
ativo e situado (Chakur, 2015). Como explicam Sanchis e Mahfoud (2010),
o Construtivismo Educacional ndo representa um método pedagdgico, mas
uma teoria sobre a génese do conhecimento, que considera a constituicdo
simultanea do sujeito e do objeto por meio da intera¢do. Essa concepgio
rompe tanto com a visdo empirista, que entende o conhecimento como

simples resultado da experiéncia sensorial, quanto com a perspectiva
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inatista, que o atribui a estruturas mentais pré-formadas e independentes da
experiéncia (La Taille; Oliveira; Dantas, 1992). Ao enfatizar a agdo do sujeito
em interacdo com o meio, o Construtivismo propde uma compreensio
relacional e ativa da aprendizagem, na qual conhecer implica transformar-se
e intervir no mundo.

No campo da educagio na satde, o Construtivismo Educacional
representou uma ruptura paradigmatica com o ensino reprodutivista e
conteudista. A aprendizagem passa a ser entendida como um processo
de significagdo, no qual os sujeitos constroem saberes a partir de suas
experiéncias, contextos e necessidades. Becker (1992) refor¢a que conhecer
é transformar o objeto e transformar-se a si mesmo, ou seja, o conhecimento
¢ uma construgdo reciproca que implica a¢do, reflexdo e reconstrugio
constante do real. Nessa direcdo, Cunha et al. (2024) apontam que as MAEAs,
inspiradas nos pressupostos construtivistas, enfatizam a aprendizagem critica
e problematizadora da realidade, centrando o estudante como protagonista do
processo formativo e integrando teoria, pratica e reflexao.

Tal perspectiva encontra fundamento em diferentes pensadores,
como Jean Piaget (1996; 2005), que enfatizou a interagao entre assimilagdo e
acomodagao no desenvolvimento cognitivo; Vygotsky (1978), que destacou a
importancia do meio social e da linguagem como mediadores do aprendizado;
Dewey (1979), que valorizou a experiéncia e a reflexdo como fundamentos da
aprendizagem ativa; e Bruner (1996), que introduziu a nogao de aprendizagem
por descoberta e ensino em espiral. Almeida et al. (2022) acrescentam que,
nas universidades contemporaneas, as abordagens construtivistas tém sido
retomadas como caminho para uma inovagdo pedagodgica centrada no
estudante, favorecendo praticas interdisciplinares, colaborativas e reflexivas
que articulam o aprender com o fazer e estimulam o engajamento ativo.

Além de sua dimensdo cognitiva, o Construtivismo também
carrega um componente ético, reconhecendo o educando como sujeito

histdrico, ativo e singular. A aprendizagem significativa de Ausubel (1968)
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e o didlogo reflexivo de Dewey (1979) refor¢am a ideia de que aprender é
relacionar novos conceitos aos saberes prévios, mobilizando ndo apenas a
razdo, mas também a experiéncia, a sensibilidade e a emo¢do. Nessa mesma
diregdo, Freire (1996) concebe a educacdo como pratica da liberdade
e ato politico, por meio do qual o conhecimento se constr6i na relagdo
dialdgica entre sujeitos que, ao intervirem no mundo, também se recriam.
Como sintetiza Becker (1992, p. 12), o conhecimento se produz em uma
relacao de reciprocidade entre sujeito e mundo, exigindo do educador uma
postura dialdgica e transformadora. Esses fundamentos, representados
por diferentes autores e suas abordagens, sao sintetizados na Figura 1,
que destaca as principais contribui¢des tedricas e conceitos-chave que

sustentam o Construtivismo Educacional.

Figura 1. Principais autores e contribui¢des tedricas do Construtivismo Educacional

Vygolisky

Enfatizou o contexto social e a
linguagem na aprendizagem

Explicou o desenvolvimento
cognitivo através da interagao

Enfatizou o conhecimento
como transformacao reciproca

Concebeu a educagio

como pratica da liberdade Defendeu a aprendizagem

experiencial e a reflexdo

Propés a teoria da Introduziu o ensino em espiral
aprendizagem significativa e a aprendizagem por descoberta

Fonte: Autores, 2026.
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Essas contribui¢coes dialogam diretamente com a educagdo superior
em sadde, ao deslocar o foco da memorizagdo para a compreensio critica e
para a aplica¢do contextualizada do conhecimento. Na pratica pedagdgica,
traduzem-se em metodologias que mobilizam o estudante como protagonista
do préprio processo, entre elas, a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP),
0 ensino por projetos, o uso de portfolios, simulagdes clinicas, comunidades
de aprendizagem e discussdes em equipe. Como salientam Cunha et al.
(2024), essas estratégias integram diferentes campos de saber, desenvolvendo
autonomia e compromisso social, aspectos fundamentais a formacio de
profissionais de saude.

Isso implica superar a compartimentalizacdo entre disciplinas,
entre o “saber fazer” e o “saber ser”. A educacdo construtivista propde
uma integragdo orgédnica entre teoria e pratica, favorecendo a autonomia,
a responsabilidade e a aprendizagem colaborativa, principios que também
estdo no cerne das MAEAs e de seus “Dez Pilares”, sistematizados na presente
obra. Moreira et al. (2024) complementam que o Construtivismo, ao ser
incorporado as praticas pedagdgicas na saude, exige processos formativos
reflexivos e cooperativos que promovam a transformagdo do educando e de

seu contexto social (Figura 2).
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Figura 2. Perspectiva construtivista no ensino em articulacao com as MAEAs

Aprendizagem
Significativa Dialogicidade
Responsabilidade
Valoriza o conhecimenta Promove a comunicacdo " -
prévio e articula ¢f novas aberta e o intercdmbio de Ealtlva 3 ere:s?l:;ahllldade
compreensoes ideias

Imerdisciplinaridade Autonomia Aprendizagem
Colaborativa
Integra conhecimentos; Incentiva a independéncia
respeita contexto e e a tomada de decisoes Interacio e comunidades
valoriza diversidade pelos educandos de aprendizagem

Perspectiva

MAEAs

Processos formativos
reflexivos e cooperativos;
Transformacio do
educando e de seu
contexto social

Fonte: Autores, 2026.

Assim, o Construtivismo ¢ aqui compreendido ndo como uma
metodologia isolada, mas como uma filosofia da educagao, uma linha de
pensamento que sustenta toda a arquitetura pedagogica do livro. Ele estabelece
o alicerce para que o conhecimento seja construido de forma compartilhada,
critica e humanizada - condi¢ao indispensavel para formar profissionais de

saude capazes de aprender ao longo da vida e agir com discernimento ético.

3. Pedagogias libertadoras: a educagao como pratica da
liberdade

Se o Construtivismo nos ensinou que aprender é construir, as

Pedagogias Libertadoras nos lembram que ensinar ¢ libertar. Inspirada
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na obra de Freire, a Pedagogia Libertadora se fundamenta na crenga de
que a educagdo deve contribuir para a emancipagdo dos sujeitos e para
a transformacdo das estruturas sociais que perpetuam desigualdades e
opressoes (Freire, 1979; 1987). Prop6s uma educagao dialdgica, centrada na
relagdo horizontal entre educador e educando, na qual o conhecimento é
produzido coletivamente, por meio da problematizagido da realidade. Essa
visdo desloca o professor do papel de transmissor para o de mediador e
provocador de consciéncia critica, enquanto o estudante assume o papel de

autor e coautor de saberes (Figura 3).

Figura 3. Fundamentos da Pedagogia Libertadora (Freire, 1979; 1987).

Pedagogias Libertadoras:

a Educagao como Pratica da Liberdade
Inspirada em Paulo Freire (1979;1987)

Aprender é construir;
ensinar é libertar, Q G‘Qb
Aeducagao & umato Didlogo  Problematiza:do

politico e libertador

1
que promove a emancipagao G SN
dos sujeitose a

transformagao socdal. 4 -
Coautoria  Consciénta

(superada) (proposta)

Professor transmissor Profoscor mediadot o
provocador de consciéncia
» Estudante receptor Estudante autor e

« Saber pranto coautor de saberes
Saber construido coletivamte

Educacéo Bancéria ‘ | Educagéo Libertadora

‘Ninguém educaningueém, ninguém se educa a si mesmo,
os homens se educam em comunhdo, medializades

pelo mundo.” :
Paulo Freire (1987)

As pedagogias libertadoras alimentam
> o sentido ético e politico das MAEAs

Fonte: Autores, 2026.
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No ensino da saude, essa pedagogia ganha sentido concreto quando
a sala de aula se converte em espa¢o de didlogo, empatia e compromisso
com a realidade social. Nessa perspectiva, praticas como rodas de conversa,
dramatizagdes, simulagdes, estudos de caso e atividades extensionistas
configuram-se como dispositivos pedagdgicos que materializam o principio
freiriano de “aprender pela vida e com a vida” (Freire, 1996). Essas estratégias,
ao promoverem a problematizacio da realidade e a reflexdo critica sobre o
cuidado, expressam o potencial emancipatério das metodologias ativas (Mitre
et al., 2008; Bacich; Moran, 2018).

Essa compreensdo ¢ aprofundada por Brighente e Mesquida (2016),
ao identificarem na Pedagogia Freiriana um duplo movimento: a dendncia
da educagao bancaria, que oprime e nega o corpo do educando, e o anuncio
de uma Pedagogia Libertadora, problematizadora e conscientizadora, capaz
de restituir ao sujeito sua corporeidade e sua poténcia de transformagdo. Os
autores enfatizam que a libertagdo ndo ocorre apenas pela mente, mas também
pelo corpo que aprende, sente e age — dimenséo essencial para a educagao na
saude e para qualquer pratica educativa que se pretenda emancipatdria. Assim, a
Pedagogia Libertadora freiriana reafirma a educagdo como praxis humanizadora,
integrando reflexdo critica, corporeidade e compromisso ético com a vida.

Além de Freire, outras vozes contemporaneas ampliam essa perspectiva.
bell hooks (1994), ao propor a educagio como pratica da liberdade, convida a
reconhecer a dimensdo afetiva e corporal do processo educativo — o aprender
como ato de amor e resisténcia. Nise da Silveira (1981) acrescenta a esse
debate uma pedagogia da sensibilidade, que valoriza a expressao simbdlica e
afetiva como caminho de libertacao e de cuidado com a vida. Em sintonia com
essa visao, Cora Coralina (1997) nos lembra que educar é também partilhar
experiéncias e esperangas, reconhecendo a sabedoria que habita nas coisas
simples e nas aprendizagens do cotidiano. Rubem Alves (1994) concebe a
educagdo como exercicio de amor e encantamento, enquanto Donna Haraway

(1988) problematiza a ideia de uma objetividade neutra, afirmando que todo
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conhecimento é situado, corporificado e atravessado por relagdes éticas e politicas
que nos convocam a reconhecer a pluralidade das experiéncias humanas.

A Pedagogia Libertadora, portanto, transcende a metodologia: ¢ uma ética
da existéncia e da relagdo, que se alinha com os valores do SUS e com a defesa da
vida em todas as suas formas. Ao educar para a liberdade, forma-se também para
o cuidado, reconhecendo o outro como sujeito de direitos e de historias.

Embora compartilhem o compromisso com uma educagio ativa e
transformadora, as trés vertentes que fundamentam as MAEAs se distinguem
em suas énfases epistemoldgicas e pedagdgicas. O Construtivismo concentra-
se na génese cognitiva do conhecimento, explicando como o sujeito aprende
ao interagir com o meio e reorganizar suas estruturas mentais. A Pedagogia
Libertadora, por sua vez, desloca o foco para a dimensdo ética, afetiva e politica
da aprendizagem, compreendendo o ato educativo como dialogo e praxis
de libertacao frente as opressdes sociais. Ja a Pedagogia Histérico-Critica
aprofunda a andlise das relacdes entre educacio e sociedade, entendendo o
ensino como mediagdo intencional entre o saber historicamente produzido e a
realidade concreta, orientada pela transformacdo das condigoes materiais de
existéncia. Assim, o Construtivismo ilumina o “como” se aprende, a Pedagogia
Libertadora o “por que” e “para qué” se aprende, e a historico-critica o “em que

contexto” e “a favor de quem” se aprende.

4, Pedagogia historico-critica: educagao e transformacao
social

A Pedagogia Histdrico-Critica, desenvolvida por Dermeval Saviani,
constitui uma das principais vertentes da pedagogia brasileira comprometida
com a transformagio social e a emancipagdo humana. Nascida no contexto
das lutas pela redemocratizagdo e pelo direito a educagéo, sua proposta (2011;

2019; 2020) afirma que o processo educativo é um ato politico e intencional,
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orientado para a compreensdo critica das contradicdes sociais e para a
superagao das desigualdades.

A referida pedagogia consolidou-se no final da década de 1970 como
uma reagdo as pedagogias tecnicistas e adaptativas predominantes no Brasil
durante o regime militar. Inspirada na tradigdo do materialismo histérico-
dialético, propdoe compreender a educagdo como pratica social e politica,
comprometida com a emancipagdo humana e com a transformagdo das
condi¢oes concretas de existéncia (Saviani, 2008; 2019; 2020). Diferentemente
das abordagens que reduzem o processo educativo a transmissao de conteudo
ou ao desenvolvimento de competéncias instrumentais, a Pedagogia Histérico-
Critica entende o conhecimento como uma produ¢ao social e histérica,
construida nas relagdes entre sujeitos inseridos em contextos reais.

Saviani (2020) ressalta que a educagio é uma mediacdo necessaria entre
o saber elaborado historicamente e o saber cotidiano, cabendo a escola o papel de
socializar osconhecimentossistematizados que permitem compreender e transformar
a realidade. O processo educativo, portanto, ndo ¢ neutro nem espontaneo: exige
intencionalidade, critica e compromisso com a formacdo omnilateral - isto é,
integral e emancipadora — do ser humano. Aprender, nesse contexto, é um ato social
e politico que ultrapassa a dimensio individual e se concretiza na praxis, entendida
como unidade entre teoria e prética, reflexao e agao.

A Pedagogia Histérico-Critica também dialoga com a Pedagogia
Libertadora ao reconhecer que ensinar é um ato politico e ético que visa a
libertagao dos sujeitos e a leitura critica do mundo. Ambas defendem a escola
como espago de humanizagdo e de reconstru¢ao coletiva do conhecimento,
fundamentando a educagdo em uma pratica consciente e transformadora.

Libaneo (1985) complementa essa perspectiva ao destacar o papel do
professor como mediador ativo no processo de ensino-aprendizagem. Para
o autor, a pratica educativa deve ser planejada, sistematizada e voltada para
a formacido da consciéncia critica, articulando o saber cientifico ao saber

da experiéncia. Nesse sentido, a Pedagogia Histdrico-Critica recusa tanto o
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tecnicismo quanto o espontaneismo pedagdgico, defendendo uma pratica
intencional e socialmente situada.

Diferentemente das Pedagogias Tecnicistas, que naturalizam as
relagdes sociais e consideram o aluno um receptor passivo de informagdes,
a Pedagogia Histérico-Critica assume o educando como sujeito histérico
e ativo na produgdo do conhecimento. O ato educativo deve possibilitar o
acesso aos conteudos cientificos, artisticos e filosdficos acumulados pela
humanidade, articulando o saber popular ao saber erudito (Saviani, 2019;
Libaneo, 1985). Nessa media¢io, o professor ndo é mero transmissor, mas
sujeito que acompanha o estudante da experiéncia imediata a compreensao
critica da realidade.

Essa proposta parte da analise das condigdes concretas de existéncia
e orienta-se pela busca de uma sociedade justa e solidaria. Ao conceber a
educacido como processo de producido de conhecimento e de transformagio
social, a Pedagogia Histdrico-Critica reafirma que a escola deve formar sujeitos
capazes de compreender criticamente o mundo e de intervir nele de forma
ética e responsavel.

Saviani (2020) parte de uma matriz marxista, compreendendo a
educagao como trabalho ndo material, uma atividade que transforma o préprio
ser humano ao transformar a realidade. Logo, a escola (ou a universidade)
deve possibilitar que o estudante compreenda a logica das estruturas
sociais e economicas que determinam as condi¢des de vida e de saude.
Essa compreensdo nao se limita a analise, mas visa a agdo transformadora,
aproximando a Pedagogia Histdrico-Critica da Pedagogia Freiriana e da

perspectiva construtivista critica (Figura 4).
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Figura 4. Integragio entre Construtivismo, Pedagogia Libertadora e Pedagogia
Histdrico-Critica na Aprendizagem Ativa

APRENDIZAGEM
ATIVA

PEDAGOGIAS PEDAGOGIA
LIBERTADORAS HISTORICO-

dimenséo CRITICA

politica e afetiva dimensao
ético-Social e
transformadora

CONSTRUTIVISMO
estrutura cognitiva

Fonte: Autores, 2026.

A Figura 4 ilustra as conexdes entre as trés vertentes pedagdgicas
analisadas - Construtivismo, Libertadora e Histdrico-Critica - evidenciando
que, embora partam de referenciais distintos, convergem na defesa da autonomia,
do didlogo e da transformacéo social como principios estruturantes da formacao
critica. Portanto, enquanto a Pedagogia Freiriana enfatiza a dimensao subjetiva,
afetiva e libertadora do ato educativo, a Pedagogia Histdrico-Critica sublinha
sua dimensao objetiva, social e politica. No contexto das MAEAs, essas duas
perspectivas se integram: a agdo-reflexdo freiriana sustenta a escuta, o didlogo e a
criticidade nos processos de aprendizagem, enquanto a prdxis savianiana oferece
a base tedrica e metodologica para compreender o ensino como mediagao
consciente, planejada e socialmente comprometida.

Nessa perspectiva integrada, o Construtivismo, a Pedagogia
Libertadora e a Pedagogia Historico-Critica convergem na defesa de uma
educagdo critica, dialdégica e socialmente comprometida. Essa triade

- aprender, libertar e transformar - sustenta a praxis educativa como
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mediagdo entre teoria e pratica, saber e fazer, reflexdo e agdo, principios que
orientam a formulagdo dos Dez Pilares das Metodologias Ativas de Ensino-
Aprendizagem (MAEAs).

5. Dez pilares das metodologias ativas: origem e
estruturacao

A presente secdo apresenta um marco teoérico-conceitual original,
resultante de uma trajetéria de pesquisas-agdo desenvolvida entre 2018 e
2025, nos estagios pds-doutorais da primeira autora junto ao PPGSC/UFSC,
em colaboragdo com os coautores, docentes, educandos e profissionais da
saude. Conduzida em ciclos reflexivos de planejamento, agdo, observagao e
reconstrucao, essa investigagao possibilitou a coparticipagao entre educadores
e aprendizes na formula¢do de referenciais tedrico-praticos voltados a
transformagdo da formagao em satde. Desse processo emergem os Dez Pilares
das MAEAs - sintese integradora de fundamentos, estratégias e experiéncias
educativas, concebidos ndo como um modelo prescritivo, mas como um
referencial orientador da formacéo critica, colaborativa e emancipatoria.

A Figura 5 representa a “Estrutura Conceitual dos Dez Pilares das
MAEASs” ao expor graficamente os principios que compdem esta proposta,
dispostos em movimento espiralado, simbolizando o fluxo continuo de agio,
reflexdo e reconstrucio do saber. Inspirando a arte visual da capa do livro, a
espiral construtivista representa a aprendizagem ativa como um processo
ascendente e inacabado, no qual cada pilar se conecta ao anterior e ao seguinte,
culminando na Avaliagdo Formativa, que retroalimenta o ciclo pedagdgico.
Os icones dos Dez Pilares se apresentam em sentido horario, a partir das
13h, sendo: contexto, diversidade e interseccionalidades; conhecimento
prévio; protagonismo e autonomia do educando; interagao e comunidade de

aprendizagem; competéncias socioemocionais e ética do cuidado; investigagdo e
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desafio (vida real); integracdo teoria-pratica; ecossistema de tecnologias (digital-

analogico); reflexdo critica e aprendizagem significativa; e avaliagdo formativa.

Figura 5. Ilustracdo da estrutura conceitual dos Dez Pilares das MAEAs

Pilar 10 -  Avaliagdo
Pilar 9 — Reflexdio Critica e
Aprendizagem Cgf:j ﬁ@
Pilar 8 — Ecossistema de Pilar 1- Respeito ao Contexto,
Tecnologias e Recurses Diversidade e Interseccionalidades

Pilar 7 — Integracdo
entre Teorla e Pritica

N “‘\\.J
(=Y a Pilar 2 — Valorizagio do
- ‘ Conhecimento Prévio

() i
Pilar 6 £ %g O

Abordagem ;
Dialcgica,
Investipatiia & Pilar 3 — Protagonismo e
Desafiadora "

g Autonomia do Educando
{Vida Real)

Pilar 4 — Interacdo e Comunidade

Pilar 5—C. tenci i i
ilar ompetencias de Aprendizagem Colaborativa

Socicemocionais e Ftica do
Cuidado

Fonte: Autores, 2025,

Fonte: Autores, 2026.

5.1. Estrutura espiralada dos macroeixos

AFigura6 organizaos Dez Pilares em trés macroeixos interdependentes,
expressando o movimento dindmico, ciclico e espiralado da aprendizagem
ativa. O percurso formativo inicia-se nos Fundamentos e Diagndstico (Pilares
1 a 3), avanca pelos Processos Ativos e Colaborativos (Pilares 4 a 7) e culmina
nas Mediagoes, Metacognigdo e Evidéncias de Aprendizagem (Pilares 8 a 10).

Essa trajetoria, fundamentos > processos > mediagdes, traduz a logica

da praxis educativa, em que cada etapa retroalimenta a anterior e abre espago
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para novos ciclos de construcao de sentido, numa espiral que articula teoria,

pratica e reflexao critica.

Figura 6. Os Dez Pilares das MAEAs e seus trés macroeixos

MACROEIXO 1 MACROEIXO 2 MACROEIXO 3 *
FUNDAMENTOS E PROLESSOS ATVOS E MEDIACOES P 0
DIABNGSTICO COLARORATIVOS METACOENICAO ik

EVIDENCIAS M”fgﬁ?

Fespelo w0 o
m;rm. o Fooetstans de
ABRRCTION
Tecackagiss 2 Renimos
%@ B
(&)
elorzagio
Comhecimento Prinio e =
*
RefiexZo Critica o
Apreadiaagen Siyrigiiathe
Protagontag ¢ Autononi o
4 Educindo Fomativa

Fonte: Autores, 2026.

5.2. Formatos de apresentac¢ao dos pilares

A seguir, os Dez Pilares das MAEAs sdo apresentados em dois formatos
complementares:

Exposigdo textual reflexiva: descreve o conteudo conceitual de cada pilar,
evidenciando suas inter-relacdes e desdobramentos. Cada pilar é abordado
articuladamente em trés dimensdes complementares: os fundamentos
constitutivos, que explicitam os principios tedricos e epistemoldgicos que o
sustentam; os indicadores educacionais, que traduzem esses fundamentos em
praticas pedagogicas observaveis e estratégias formativas; e as interfaces com as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), que situam cada pilar no contexto
normativo e politico da formagdo em saude, destacando convergéncias e

potencialidades transformadoras no processo ensino-aprendizagem;
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Quadro-sintese ilustrativo: sistematiza e resume a definicio e os
fundamentos constitutivos de cada macroeixo, acompanhados das respectivas
referéncias autorais que os sustentam, bem como suas interfaces com as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), evidenciando as convergéncias
tedrico-metodoldgicas com as orientagdes para a formagdo em saude. O quadro
¢ complementado pelas narrativas e reflexdes dos educandos participantes
do estudo, que ilustram a vivéncia pratica dos principios, agdes e finalidades
pedagdgicas em cada macroeixo, conferindo densidade empirica e sentido
formativo a analise.

Esses dois modos de apresenta¢ao visam favorecer a compreensao
integral do referencial, permitindo ao leitor transitar entre a analise tedrica e
a visualizagao sistémica da proposta dos Dez Pilares que constituem o nucleo
estruturante das MAEAs, integrando fundamentos epistemoldgicos, ético-

politicos e didatico-pedagogicos em um projeto de formacao integral.

5.3. Os macroeixos dos dez pilares das maeas:
fundamentos constitutivos, indicadores e DCNS

Macroeixo I- Fundamentos e diagnostico

O macroeixo I retine os trés primeiros pilares das MAEAs, que
constituem o alicerce tedrico e ético do processo educativo. Seu foco recai sobre
os fundamentos e o diagndstico formativo, isto é, sobre a leitura critica do
contexto, o reconhecimento dos repertérios prévios e a promogao da agéncia
do educando, compreendida como a capacidade de agir de forma critica,
intencional e transformadora sobre a propria aprendizagem e o contexto em
que se insere, afirmando-o como sujeito ativo do conhecimento.

Neste eixo, a aprendizagem inicia-se pela escuta sensivel da realidade e

pela valorizacio das experiéncias socioculturais dos participantes, ampliando-
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se em dire¢ao ao desenvolvimento da autonomia e do protagonismo. Assim,
o movimento formativo segue a logica contexto > repertorios > agéncia,
constituindo o ponto de partida para os processos ativos e colaborativos dos

eixos seguintes.

Pilar 1 - Contexto, diversidade e interseccionalidades

Fundamentos constitutivos
Este pilar reconhece o contexto como
® @) espaco vivo e plural onde se produzem os sentidos
0 da aprendizagem. Inspirado em autores que
@ J—,P discutem a educa¢do como pratica social situada
(Freire, 2000a; Freire; Schor, 2000b; Fontana,
2013), sustenta-se na compreensao de que toda
acdo educativa é atravessada por dimensdes culturais, historicas e politicas.
A valorizagdo da diversidade e das interseccionalidades, como género, raga,
classe, geragdo, territorio e outras expressoes de diferenca, constitui condi¢ao
para praticas verdadeiramente emancipatorias e democraticas (Gontijo et al.,

2009; Freire, 2000a; hooks, 2017).

A partir do pensamento freiriano, entende-se que o ato educativo ¢é
um ato politico e ético, no qual o didlogo com a realidade concreta conduz a
problematiza¢io e a transformacao (Freire, 2000a; Freire; Schor, 2000b). Este
pilar ancora-se ainda na perspectiva da educagdo inclusiva e equitativa, em

consonancia com os principios da Educagdo Permanente em Satide e com os

Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS 3, 4 e 10).
Indicadores educacionais
« Diagnostico participativo de contextos, territdrios e realidades

socioculturais;
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« Planejamento didatico com base nas singularidades dos educandos;
« Valorizagao de saberes locais, populares e cientificos em dialogo;
« Inclusdo de perspectivas interseccionais nas atividades formativas;

«  Desenvolvimento de praticas reflexivas sobre equidade e justica social.

Interfaces com as DCNs

Este pilar conecta-se ao principio das DCNs que propdem a formagao de
profissionais capazes de atuar de forma critica, humanista e comprometida com
a diversidade social e cultural. As DCNs da saude reforcam a necessidade de
considerar o territorio e as diferencas como dimensoes estruturantes do cuidado
e do aprendizado. Assim, o Pilar 1 operacionaliza o eixo da integralidade e

responsabilidade social, articulando formagao e realidade vivida.

Pilar 2 - Conhecimento prévio

Fundamentos constitutivos

Baseado na Teoria da Aprendizagem

O a Significativa de Ausubel (1968) e em contribui¢des
Q—_’}: construtivistas (Lopes, 2023), este pilar valoriza o
U conhecimento prévio como elemento mediador

essencial entre o novo e o ja conhecido. Nas
MAEAs, aprender nao significa acumular informagdes, mas reorganizar
cognitivamente os saberes anteriores a luz de novas experiéncias e desafios.
Essa concepgéo é reforcada por Freire (Freire, 2000a; Freire; Schor, 2000b),
ao destacar que a curiosidade epistemoldgica e a leitura critica do mundo
precedem a leitura da palavra.
O reconhecimento dos repertdrios dos educandos promove um
processo formativo dialogico e horizontal, no qual a escuta e a contextualizagdo

orientam a construcéo coletiva do conhecimento.
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Indicadores educacionais

« Diagnéstico inicial de saberes, experiéncias e expectativas dos
educandos;

+ Uso de instrumentos como mapas conceituais, rodas de conversa,
didrios de percurso e narrativas autobiograficas;

« Revisitagdo periodica dos conhecimentos prévios paraacompanhar
transformagdes cognitivas e afetivas;

« Planejamento de atividades que mobilizem memoérias, contextos e
préticas anteriores, promovendo reinterpreta¢des criticas;

« Retorno formativo continuo e metacognitivo, favorecendo o

didlogo entre experiéncia e teoria.

Interfaces com as DCNs

As DCNs da saude enfatizam a importdncia de metodologias que
considerem os conhecimentos e experiéncias prévias dos estudantes como
ponto de partida para a aprendizagem significativa e critica. O Pilar 2 concretiza
esse principio ao articular o saber vivido com o saber cientifico, promovendo
aprendizagens contextualizadas e transformadoras, alinhadas a valorizagao da

autonomia e da interdisciplinaridade defendidas nas diretrizes.

Pilar 3 - Protagonismo e autonomia do educando

Fundamentos constitutivos
Inspirado na andragogia (Knowles,
O 1980; Barros, 2018), na Pedagogia da Autonomia
m (Freire, 1996) e em referenciais da aprendizagem
autodirigida, este pilar compreende que o educando

¢ sujeito ativo de seu processo formativo, capaz de

decidir, agir e refletir sobre sua aprendizagem. O protagonismo emerge como
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expressdao da responsabilidade compartilhada entre docentes e discentes,
sendo fortalecido por ambientes que estimulam a curiosidade, o didlogo e a
corresponsabilidade (Baumann; Fofonca; Carneiro, 2017; Freire, 2000a; Freire;
Schor, 2000b).

A autonomia ndo é entendida como isolamento ou independéncia
absoluta, mas como capacidade de pensar criticamente e agir com liberdade
responsavel, articulando individualidade e coletividade. Nesse sentido, o pilar
dialoga com as bases da Educagdo Permanente em Saude (EPS), que promove

o aprender-fazendo e o aprender-com-o-outro.

Indicadores educacionais

o Planejamento participativo das atividades e dos critérios de
avaliacio;

o Exercicios de autoavalia¢do e coavaliagdo reflexiva;

« Incentivo a tomada de decisdo e a autoria em projetos, portfolios
e simulacoes;

o Atribuicao de papéis ativos em dindmicas de grupo e experiéncias
no territorio;

+ Uso de metodologias que demandem autonomia, como a ABP/

PBL e a Aprendizagem por Projetos.

Interfaces com as DCNs

As DCNs definem a autonomia e o protagonismo discente como
competéncias centrais da formagido em saude, alinhadas a capacidade de
aprender continuamente e de atuar com ética e responsabilidade social. O Pilar
3 concretiza essa diretriz ao estimular a constru¢io ativa do conhecimento,
fortalecendo a formagéo critica e humanizada preconizada nas politicas de

educacgio e saude publica brasileiras.
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Macroeixo Il - Processos ativos e colaborativos (pilares 4-7)

este macroeixo representa o nucleo experiencial e relacional das
MAEAs, em que a aprendizagem ¢ vivida como processo ativo, colaborativo e
socialmente engajado. Se o primeiro macroeixo (Fundamentos e Diagnoéstico)
estabelece os alicerces epistemoldgicos e contextuais, o segundo enfatiza a agdo
compartilhada, a ética do cuidado e o aprender em comunidade, articulando
interagao, colaboragao, investigacdo e pratica reflexiva.

Seu percurso pedagogico acompanha a passagem do reconhecimento
dos repertdrios individuais, considerando contexto e protagonismo, para a
construgao coletiva de significados, o “aprender com o outro e sobre o outro’,
conforme defendem Vygotsky (1978), Dewey (1938) e Freire (1987). Assim, a
aprendizagem se configura como um ato dialdgico e transformador, no qual o
fazer e o refletir se retroalimentam, fortalecendo o protagonismo, a empatia e

a praxis profissional critica.

PILAR 4 - Interacao e comunidade de aprendizagem

Fundamentos constitutivos
Inspirado nas contribui¢des de Vygotsky
(1978) e Dewey (1938), este pilar compreende
/ \ a interagdo como base para o desenvolvimento
cognitivo, social e afetivo do sujeito. A
aprendizagem se da na relagdo com o outro,
como colegas, docentes, comunidade e mundo,
mediada pela linguagem, pela cooperagao e pela problematizagao.
A comunidade de aprendizagem constitui o espago simbolico e ético

em que essa intera¢do se materializa: nela, o conhecimento é coproduzido

em dialogo, corresponsabilidade e afeto. Na pratica, essa comunidade se
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organiza como um grupo colaborativo formado, em geral, por quatro a
cinco educandos, que compartilham uma jornada educacional comum,
seja um curso, disciplina ou atividade de aperfeicoamento. Esses grupos se
constituem tanto pela afinidade quanto pela diversidade de experiéncias,
lugares de fala e saberes, caminhando juntos na constru¢ao coletiva do
conhecimento e se relacionando com base no respeito a diversidade e ao
contexto singular de cada membro.

Autores freirianos e habermasianos reforcam que o didlogo auténtico é
um ato politico e libertador, que requer escuta, empatia e criticidade (Gabassa,
2009). As MAEAs, ao promoverem o trabalho coletivo e o intercAmbio de
saberes, criam ecossistemas de convivéncia que ampliam a autonomia, a

solidariedade e o pertencimento.

Indicadores educacionais

Os indicadores deste pilar refletem a amplitude, qualidade e equidade

da interagdo entre educandos, docentes e comunidade. Evidenciam-se:

o Préticas colaborativas e interprofissionais (EIP), com papéis
rotativos e corresponsabilidade entre os participantes;

« Mediagao docente pautada por perguntas geradoras, pela curadoria
de fontes (processo de selecdo, validagdo e organizagao critica de
materiais e referéncias) e por retornos formativos dialdgicos;

« Produgéo coletiva de conhecimento (casos, projetos, protocolos,
painéis colaborativos);

o Pactosde convivéncia e uso de Comunicacio Néao Violenta (CNV),
fortalecendo o clima afetivo e respeitoso;

o Interagdo com o territdrio e o servico (saidas de campo, entrevistas,
devolutivas comunitarias);

o Coavaliagoes e ciclos de regulacdo coletiva (metacognicdo em
grupo, analise de resultados e replanejamento).

Interfaces com as DCNs
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As DCNs enfatizam a formagao para o trabalho em equipe e a educagio
interprofissional como competéncias essenciais no campo da saude. Este pilar
expressa essa convergéncia ao fortalecer o didlogo, a corresponsabilidade e
a pratica colaborativa como dimensdes estruturantes da formacdo critica e

humanizada para o SUS.

Pilar 5 - Competéncias socioemocionais e ética do cuidado

Fundamentos constitutivos

Inspirado em hooks (1994), Rubem Alves
(1994), Nise da Silveira (1981), Cora Coralina (1997)
NQ ‘9 e Cavalcanti (2023), este pilar reconhece o cuidado, a
afetividade e a ética como dimensdes indissocidveis
da formacao integral. Nas MAEAs, a aprendizagem
é concebida como pratica de vinculo e sensibilidade:

aprender envolve sentir, ouvir e acolher o outro.
Essas competéncias, como empatia, escuta ativa, autorregulagao emocional
e solidariedade critica, devem ser desenvolvidas intencionalmente no cotidiano
pedagdgico (Cavalcanti, 2023). Experiéncias como rodas de conversa, projetos
solidarios e deliberagdes éticas sobre casos reais mobilizam razdo e emogao em

favor de uma pratica educativa humanizadora e reflexiva (Nones et al., 2020).

Indicadores educacionais
Os indicadores deste pilar evidenciam a construgdo de ambientes
seguros, inclusivos e afetivos, a partir de praticas como:
« Pactos de convivéncia e manejo nao violento de conflitos;
o Exercicios de empatia e escuta ativa em situacdes reais ou
simuladas;

« Autoavaliagdes e planos pessoais de regulagao emocional;
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o Dinamicas interprofissionais com corresponsabilidade e
cooperacio (EIP);

o Andlise e deliberacdo ética em casos de cuidado, ensino ou
extensdo;

o Agdes de devolutiva e responsabilidade social, com compromisso
com o territdrio;

« Retornos formativos dialdgicos

Interfaces com as DCNs

As DCNs reconhecem as competéncias socioemocionais e éticas como
bases para a atuagdo critica, empatica e colaborativa no SUS. Este pilar dialoga
diretamente com os principios da humanizacao, equidade e integralidade,
consolidando o compromisso das MAEAs com uma educacao afetiva, ética e

socialmente responsavel.

Pilar 6 - Investigacao e desafio (vida real)

Fundamentos constitutivos

A aprendizagem se fortalece quando parte
da curiosidade e dos problemas reais da vida.
Inspirado nos principios da andragogia (Knowles,
1980, Barros, 2018) e na espiral da experiéncia

p
i

—

de Bruner (1996), este pilar propée um processo

’[ﬂoo(}

investigativo no qual o educando adulto aprende

com base em necessidades concretas, motivacio
intrinseca e reflexio critica.

Knowles (1980) destaca que o adulto aprende melhor quando percebe
aplicabilidade imediata e participa ativamente do proéprio processo. Freire

(1987) complementa ao afirmar que “ninguém educa ninguém: os homens se
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educam em comunhao, mediatizados pelo mundo”. Assim, o aprender é um

ato ético e politico que emerge do didlogo e da problematizagao.

A espiral de Bruner (1996) reforca a natureza ciclica e ascendente

da experiéncia: cada investigac¢ao revisita e amplia saberes, consolidando o

conhecimento como pratica viva e transformadora.

Indicadores educacionais

As evidéncias deste pilar incluem:

Uso de problemas auténticos e situacdes de vida real, ou de
situagdes simuladas previamente planejadas, que reproduzem
contextos da vida cotidiana, como disparadores de aprendizagem;
Aplicagao de ABP/PBL, estudos de caso, projetos interdisciplinares
e pesquisa-agao;

Formulagdo de hipdteses e planos de agdo com acompanhamento
continuo;

Ciclos de melhoria continua (PDCA) e devolutivas éticas a
comunidade;

Registros reflexivos, portfélios e didrios de campo que documentem

0 processo investigativo.

Interfaces com as DCNs

As DCNs do campo da satde defendem a aprendizagem pela

problematizacdo e pela realidade social, articulando teoria, pratica e ética.

Este pilar concretiza essa orienta¢do ao formar profissionais investigativos,

criticos e inovadores, preparados para atuar nos desafios complexos do SUS

e da vida cotidiana.
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Pilar 7 - Integracao entre teoria e pratica

Fundamentos constitutivos

Este pilar expressa a unidade indissociavel

entre saber e fazer, estruturante das MAEAs e da

Gﬁ PNEPS (Brasil, 2018). Autores (Fontana; Favero,

2013; Moran, 2013) destacam que a integragao deve
ocorrer desde o inicio da formagédo, ndo como etapa
posterior, mas como eixo articulador da praxis.

A reflexdo na e sobre a agdo, proposta

por Schon (2000), e as praticas integradas que mobilizam razao, emogao e

corporeidade, segundo Moran (2013), conferem densidade a experiéncia

formativa. Inspiradas também em Freire (1987), essas praticas configuram a

aprendizagem como ato de transforma¢do do mundo e de si mesmo.

Indicadores educacionais

Manifestam-se neste pilar:

Cenarios reais de aprendizagem no SUS e em comunidades;
Preceptoria reflexiva e tutoria dialdgica;

Protocolos reflexivos e devolutivas a comunidade, fortalecendo a
ética e a corresponsabilidade;

Integracdo docéncia-servico-comunidade com planejamento
colaborativo;

Alternancia estudo-agdo como eixo estruturante do curriculo;
Praticas interprofissionais e projetos de extensdo vinculados a

transformagao social.

Interfaces com as DCNs

As DCNs reafirmam a centralidade da integragdo teoria—pratica

nos Projetos Pedagodgicos. Este pilar concretiza essa diretriz ao promover

66



aprendizagem situada, colaborativa e transformadora, que consolida o
compromisso social, ético e politico da formagdo em satde.

Cada um dos pilares do Macroeixo II traduz o compromisso das
MAEAs com a aprendizagem como experiéncia viva e colaborativa, em
que o conhecimento é produzido no encontro entre pessoas, saberes e
territorios, e a formagdo se realiza como pratica de liberdade, cuidado e

transformacao social.

Macroeixo Ill - Mediagoes, metacognicao e evidéncias
(pilares 8-10)

o Macroeixo III retine os pilares que sustentam a dimensao mediadora,
reflexiva e avaliativa das MAEAs, orientando a consolida¢ido do conhecimento
e a autorregulacdo da aprendizagem. Se o primeiro macroeixo delineia os
fundamentos e o diagnostico, e o segundo promove os processos colaborativos
e a integracdo teoria-pratica, este eixo propde a mediagdo critica entre
experiéncia, tecnologia e evidéncias, configurando o ciclo de retroalimentagao
do processo educativo.

Neste nivel, o foco desloca-se para a metacogni¢do, a personalizagdo das
aprendizagens e a avaliacdo formativa, reconhecendo o valor das tecnologias
(digitais e analdgicas) e dos instrumentos de reflexdo e acompanhamento
continuo. Em coeréncia com a espiral freiriana e bruneriana, o aprendizado

retorna sobre si, produzindo novos sentidos, saberes e praticas.
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Pilar 8 - Ecossistema de tecnologias e recursos (digitais e
analodgicos)

Fundamentos constitutivos

Este pilar compreende as tecnologias
como meios pedagogicos e ndo fins em
si mesmas, articulando recursos digitais
P e analdgicos em um ecossistema hibrido,
acessivel e inclusivo (Almeida, 2018a;
Ferrarini; Saheb; Torres, 2019). As MAEAs nao

se definem pelo uso de aparatos tecnologicos,
mas pela intencionalidade pedagodgica que orienta sua adogao, visando
promover aprendizagens significativas, reflexivas e colaborativas.
Historicamente, metodologias como ABP, Problematiza¢do, Estudo
de Caso e Aprendizagem por Projetos ja mobilizavam recursos analdgicos
(debates, dramatiza¢bes, mapas conceituais) para estimular o raciocinio critico
(Ferrarini; Saheb; Torres, 2019). No contexto contemporaneo, a incorporacao
das tecnologias digitais amplia as possibilidades de interagdo, personalizagao
e acompanhamento, especialmente quando orientada por referenciais como
o modelo TPACK (Tecnolégico, Pedagégico e de Conteuido) e ferramentas de
Learning Analytics (Almeida, 2018b).
Inspirado por Moran (2013), Freire (2000a) e Freire e Schor (2000b),
este pilar defende o uso critico e ético das midias, articulando técnica e
sensibilidade, razdo e afeto, presencialidade e virtualidade, configurando um

ecossistema pedagodgico hibrido e humanizado.

Indicadores educacionais
« Uso planejado de recursos hibridos (cartazes, podcasts, videos,
videoaulas, plataformas colaborativas, dramatizagdes, jogos

educativos);
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o Design instrucional multimodal, com integracdo entre diferentes

linguagens (verbal, visual, corporal, digital);

o Garantia de acessibilidade e inclusdo digital, com materiais

adaptados e de baixo custo;

o Aplicagdo critica de tecnologias digitais, priorizando autoria,

colaboracgio e retorno formativo;

« Uso ético e consciente das midias, com reflexao sobre privacidade,

equidade e responsabilidade;

o Integracdo entre ferramentas digitais e interagdes humanas,

reforcando o papel mediador do docente.

Interfaces com as DCNs

As DCNs recomendam a incorporagdo critica das tecnologias no

processo de ensino-aprendizagem, destacando o uso de recursos digitais e

analdgicos para potencializar a aprendizagem ativa e o cuidado humanizado.

Este pilar responde a essa orientagdo ao propor um ecossistema tecnologico

equilibrado, que valoriza tanto o dominio técnico quanto a dimensao ética.

Pilar 9 - Reflexao critica e aprendizagem significativa

Fundamentos constitutivos

o

A reflexdo critica e a aprendizagem significativa
constituem o cerne epistemologico das MAEAs,
fundamentando-se em autores como Ausubel (1968),
Freire (2000a), Freire e Schor (2000b) e Schén (2000).
Para Ausubel, a aprendizagem se torna significativa
quando novos  conhecimentos se  conectam
substantivamente aos saberes prévios do educando,

gerando sentido e compreensdo. Freire amplia essa
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concepgdo ao compreender a reflexdo como praxis transformadora, na qual
o sujeito 1&é o mundo para reescrever a propria historia. Ja Schon enfatiza o
carater reflexivo da acio profissional, defendendo que o educador e o aprendiz
se constroem mutuamente na analise e reconstrugdo das experiéncias.

Esse pilar articula a metacognicdo, isto é, pensar sobre o proprio
pensamento, com a dimensdo ética e politica da consciéncia critica, na medida
em que aprender implica reconhecer, confrontar e reconstruir as proprias

concepgoes e praticas.

Indicadores educacionais

« Elaboragao de didrios reflexivos, portfolios narrativos e registros
de metacognigao;

+ Condugdo de semindrios criticos, rodas de didlogo freiriano e
debates contextualizados;

« Uso de mapas conceituais e sinteses integradoras que articulem
saberes prévios e novos;

o Estudos de caso que estimulem analise de determinantes sociais
da sadde e da educacio;

« Praticas de devolutiva reflexiva e retorno formativo argumentativo;

« Integragdo entre ciéncia, trabalho e sociedade, promovendo o

pensamento ético e emancipador.

Interfaces com as DCNs

As DCNs reforgam o compromisso com a formagao de profissionais
reflexivos, éticos e criticos, capazes de tomar decisdes baseadas em evidéncias
e valores humanisticos. Este pilar traduz esse compromisso ao enfatizar a
aprendizagem como construgdo de sentido e de identidade profissional, em
sintonia com os principios da integralidade, autonomia e responsabilidade

social previstos nas DCNG.
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Pilar 10 - Avaliagao formativa

Fundamentos constitutivos

A avaliagdo  formativa, também
denominada mediadora ou processual, é o
eixo regulador e retroalimentador das MAEAs.
Sustenta-se nas contribuicbes de Jussara
Hoffmann (2014), Philippe Perrenoud (2001)

e Cipriano Luckesi (2008), que a definem como

pratica ética, dialdgica e humanizadora, centrada
no acompanhamento continuo das aprendizagens.

Diferente dos modelos classificatdrios, a avaliacio formativa tem
como propdsito avaliar para aprender, estimulando a autorregulagéo, a escuta
ativa e o retorno formativo qualificado. Hoffmann (2014) e Luckesi (2008)
destacam o papel da mediagdo docente, enquanto Perrenoud (2001) reforga
o carater reflexivo e emancipador da avalia¢do, ao favorecer a autonomia e a
corresponsabilidade do estudante.

Nas MAEAs, a avaliacdo torna-se parte do processo de ensinar e
aprender, e ndo um momento isolado. Constitui-se como instrumento de
didlogo, reconhecimento e reconstrugdo de saberes, promovendo uma cultura

avaliativa de confianga, empatia e desenvolvimento continuo.

Indicadores educacionais

o Rubricas transparentes (instrumentos avaliativos com descritores
claros e graduados de desempenho) e critérios de avaliacao
coconstruidos entre educadores e educandos;

« Retornos formativos frequentes e dialdgicos, com devolutivas
construtivas e planos de agdo;

o Verificacdes rapidas (momentos breves de acompanhamento e

devolutiva sobre o andamento da aprendizagem), autoavaliagdes
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e coavaliacOes formativas;

o Trilhas de evidéncias (portfélios, registros reflexivos, relatdrios
processuais);

« Integragdo entre avaliacdo e planejamento, com replanejamento
baseado nas evidéncias coletadas;

o Uso de ferramentas digitais de acompanhamento (Moodle, Forms,
Learning Analytics, analise de dados educacionais para monitorar
e aprimorar a aprendizagem), em articulagdio com interagdes

presenciais e reflexivas.

Interfaces com as DCNs

As DCNs destacam a avaliagdo processual e formativa como eixo
transversal da formagdo em saude. O Pilar 10 traduz essas diretrizes ao
compreender a avaliagdo como ato pedagdgico e politico, capaz de promover
autonomia, criticidade e compromisso ético. Ele fecha o ciclo das MAEAs,
retroalimentando os pilares iniciais, diagndstico, protagonismo e diversidade,
e consolidando o movimento espiralado da aprendizagem ativa.

Em sintese, o Macroeixo III reafirma o papel da mediagdo
pedagdgica, da metacognicao e da avaliacao formativa como dispositivos
de regulacdo e transforma¢ao nas MAEAs. Esses trés pilares consolidam
o ciclo da espiral educativa, unindo reflexdo, tecnologia e evidéncia em
uma pratica docente critica, sensivel e eticamente comprometida com o
desenvolvimento humano integral.

A seguir, apresenta-se uma sintese dos Dez Pilares das MAEAs (Quadro
4), que organiza integradamente os elementos teérico-metodolégicos descritos
nesta se¢do. O quadro consolida, em perspectiva comparativa, a defini¢do e os
fundamentos constitutivos de cada pilar, as respectivas interfaces com as DCNs
e um espa¢o destinado as narrativas e reflexdes dos educandos participantes
das pesquisas-agdo, acompanhadas das identificagbes de EO1 a E20, que

representam os diferentes participantes do estudo que originou este marco
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conceitual. Essa sistematizacao tem por objetivo evidenciar as convergéncias

entre teoria, prética e experiéncia, possibilitando ao leitor visualizar como cada

pilar se manifesta concretamente nas trajetorias formativas e nos processos de

aprendizagem critica e colaborativa.

Quadro 4. Sintese dos Dez Pilares das MAEAs, segundo defini¢coes, fundamentos
constitutivos (autores), interfaces com as DCNs e narrativas/ reflexdes dos educandos

Pilares

Defini¢iao e fundamentos
teoricos

Interfaces com as
DCNs

Reflexoes dos educandos

1. Contexto, Diversidade e
Interseccionalidades

Reconhece o contexto como
espago vivo e plural onde

se produzem os sentidos da
aprendizagem, valorizando
as dimensoes culturais,
histéricas e politicas. Defende

Relaciona-se ao
principio das DCNs
que orienta a formagio
critica, humanista e
comprometida com a
diversidade. Concretiza

“O curso me fez olhar a
realidade de forma ampliada.
Passei a compreender as
desigualdades e reconhecer
como género, classe e
territorio influenciam

3. Protagonismo e
Autonomia do Educando

como sujeito ativo e
corresponsavel pelo proprio
aprendizado. A autonomia
é vista como liberdade
responsavel, articulando

individualidade e coletividade.

Inspirado na andragogia
(Knowles, 1980; Barros, 2018)
e na Pedagogia Freiriana (18,
19, 43).

praticas emancipatorias e o eixo da integralidade | as oportunidades de
democraticas que considerem | e responsabilidade aprendizagem” (E1)
género, raga, classe e territdrio | social, articulando “Aprendi que cada aluno
como dimensdes formativas. | formagdo e realidade traz sua historia, e que a
Inspirado em Freire (18,19), | vivida. diversidade do grupo é
Mitre et al. (42) e autores da uma riqueza que deve ser
educagdo inclusiva. acolhida e ndo silenciada”
(E2)

Valoriza o conhecimento As DCNs reforcam a “Percebi que o aprendizado
prévio como mediador importancia de partir | s acontece quando

é entre 0 novo e o conhecido. dos conhecimentos valorizamos o que o outro ji

g o Aprender implica reorganizar | prévios para promover | sabe. Hoje escuto primeiro,

'3 E | cognitivamente os saberes aprendizagens antes de ensinar?” (E3)

< & | anteriores a luz de novas significativas e “O curso me mostrou

S experiéncias. contextualizadas, que as experiéncias que ja

o Fundamentado em Ausubel | alinhadas a vivemos sdo o ponto de
(1968), Schon (2000) e Freire | autonomia e a partida para aprender de
(20002;2000b). interdisciplinaridade. forma significativa” (E4)
Compreende o educando As DCNs definem “A metodologia me

aautonomia e 0
protagonismo como
competéncias centrais,
promovendo a
capacidade de aprender
continuamente e agir
eticamente no SUS.

fez sentir parte ativa

do processo. Passei

de espectador a
protagonista.” (E5)
“Vivenciar as MAEAs foi
o0 que me deu coragem
para aplicar novas praticas
na minha realidade
profissional” (E6)
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4. Interagdo e Comuni-

dade de Aprendizagem

Entende a aprendizagem
como fendmeno social e
dialégico. O conhecimento

¢ coproduzido em didlogo

e corresponsabilidade. A
comunidade de aprendizagem
constitui o espaco ético e
afetivo da construgéo coletiva.
Baseado em Vygotsky (1978),
Dewey (1938) e Freire (1987).

As DCNs enfatizam
aformagao para

o trabalho em

equipe e a Educagio
Interprofissional
(EIP). Este pilar
fortalece o didlogo, a
corresponsabilidade e
a prética colaborativa
no SUS.

“Aprendi a confiar mais

no grupo e perceber que o
resultado coletivo é sempre
mais rico.” (E7)

“A roda de conversa foi
um espago de fala e escuta
real, onde me senti parte

e pude aprender com as
experiéncias dos colegas”
(E8)

(2000a; 2000b).

< Valoriza o cuidado e a As DCNs reconhecem | “A CNV me ensinou a
" S’ afetividade como dimensdes | as competéncias ouvir antes de reagir. Essa
g o indissociaveis da formagao socioemocionais mudanga melhorou minhas
£ -2 3 | integral. Aprender envolve e éticas como base relacdes no trabalho e em
g £ 2 | vinculo, empatia e escuta ativa. | para a atuagdo critica, casa” (E9)
S8 . ; . « . .
g 3 O | Inspirado em bell hooks empatica e colaborativa, | “Me senti acolhida e
S g S | (1994), Rubem Alves (1994), | em consonéncia fortalecida. Aprendi que
e Nise da Silveira (1981), Freire | com os principios cuidar do outro comega pelo
é (18, 19) e Cavalcanti (2023). da humanizagio e cuidado com a forma como
integralidade. nos comunicamos.” (E10)

o Propde o aprender pela As DCNsincentivam | “O curso me fez enxergar o
u(:(g investigagdo de problemas o aprendizado pela aprendizado como algo vivo,
A | reais, com base na curiosidade | problematizacao, que nasce dos problemas

o= | ereflexdo critica. articulando teoria, reais e das experiéncias

o % . \ . o o »

g & | Alinhado & andragogia pratica e ética, concretas.” (E11)

g ;g (Knowles, 1980; Barros, formando profissionais | “As metodologias
'% 2 | 2018), 4 espiral da experiéncia | investigativos e desafiadoras me estimularam

2 (Bruner, 1996) e ao inovadores. a pesquisar e buscar solugdes
< pensamento freiriano (1987). criativas no meu campo de

trabalho’” (E12)
Expressa a unidade entre As DCNs reafirmam “Consegui articular o que
saber e fazer. A préxis integra | a integragdo teoria— aprendo com o que fago.

2 8 | razdo, emogdo e corporeidade, | pratica como eixodos | A teoria agora tem sentido

é” jé consolidando a reflexdao na e curriculos, fortalecendo | porque a vivencio?” (E13)

& Q; sobre a agdo. 0 compromisso ético “O curso mostrou que nao
£ & | Fundamentado em Schén e politico com a basta conhecer a teoria:
=~ & | (2000), Moran (2013) e Freire | formagdo em satide. é preciso transformar o

conhecimento em pratica e
reflexdo.” (E14)

8. Ecossistema
de Tecnologias
(Digitais e Analdgicos)

Articula recursos digitais e
analégicos de forma critica e
inclusiva (43-45), propde um
ecossistema hibrido que une
técnica, sensibilidade e ética.
Inspirado em Moran (2018) e
Freire (2000a; 2000b).

As DCNs orientam

o uso equilibrado e
critico das tecnologias,
integrando ferramentas
digitais e analdgicas no
processo formativo.

“Aprendi a usar o Padlet e

o Canva como ferramentas
para interagdo e construgao
coletiva” (E15)

“Fortaleceu minha
adaptagdo ao uso de
tecnologias para a educagio
€ promoveu a comunicagio
ndo violenta” (E16)
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Concebe o aprender como As DCNs reforcam a “O curso me levou a refletir
o ato reflexivo e transformador. | formagéo reflexiva e sobre o sentido do que
g g | Articula metacognicao, ética, comprometida ensino e aprendo. Hoje
5 %o 2 | ética e consciéncia critica, com decisoes baseadas | busco conectar teoria,
< N § | promovendo sentido, em evidéncias e valores | pratica e realidade” (E17)
’% -g E autonomia e aprendizagem humanisticos. “Aprender se tornou um
%G £ | comsentido. ato de reflexdo. Passeia
M < Baseado em Ausubel (1968), questionar o porqué e o
S Schén (2000) e Freire (2000a; para qué de cada atividade”
2000b). (E18)
Define-se como pratica As DCNs reconhecem | “Com o curso, consegui
ética e dialdgica, voltada & a avaliacio formativa pensar em avaliagdes mais
R < | autorregulagdo e ao retorno como eixo transversal | humanas e préximas da
& .2 | formativo continuo. Avaliar é | da formacfio em realidade, com Retorno
;T; 'S | aprender. saide, fortalecendo formativo constante” (E19)
E g Inspirada em Hoffmann aautonomia e 0 “Aprendi que avaliar
. 2 | (2014), Perrenoud (2001) e compromisso ético. é também cuidar. A
o . .
— Luckesi (2008). devolutiva é um ato
de reconhecimento e
incentivo.” (E20)

Fonte: Autores, 2026.

Os Dez Pilares das MAEAs formam um ciclo espiralado e continuo de
aprendizagem, em que cada macroeixo se entrelaga ao outro, em movimento
de agdo, reflexdo e reconstrugdo. Essa dindmica revela uma pedagogia viva,
colaborativa e autorreguladora, que se renova em cada contexto educativo e

em cada encontro entre ensinar e aprender.

6. Onde habitam as metodologias ativas: consideracoes
finais

Habitar as metodologias ativas ¢ habitar a prépria condigdo humana
de aprender em permanente movimento entre o fazer e o pensar, entre o eu e
o mundo, entre a critica e a criacio. E reconhecer que o ensino nio se reduz a
técnicas, mas se produz em principios éticos, politicos e sensiveis, que afirmam

a vida e o direito de aprender em liberdade.
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Este capitulo, ao indagar se as metodologias ativas habitam uma
educagao critica ou dita “sem ideologia’, evidencia que toda pratica educativa
¢ inevitavelmente politica, pois ou emancipa ou reproduz desigualdades. As
MAEAEs, ao integrarem fundamentos construtivistas, libertadores e histérico-
criticos, reafirmam a educaqéo como ato de resisténcia e esperanca, uma
pedagogia que nao se submete a neutralidade, mas se compromete com a
transformag¢do do mundo e com o cuidado ético da vida.

Habitar as MAEAs, portanto, é reconhecer que elas ocupam o espaco
do entre, entre teoria e pratica, entre educador e educando, entre ciéncia e
sensibilidade, entre critica e criagdo. Nesse entrelugar, o aprender se faz gesto
politico e poético, e o ensinar, um exercicio de cuidado compartilhado. E
nesse fluxo de experiéncias, saberes e afetos que a educagdo se torna praxis
transformadora. Assim, reafirma-se que as Metodologias Ativas de Ensino-
Aprendizagem sdo expressdes do ato de esperangar freiriano, moradas
éticas e coletivas onde o conhecimento se torna encontro, a docéncia se faz
humanidade em movimento e o aprender se converte em gesto de liberdade.

Nos capitulos seguintes, esses fundamentos ganham corpo e voz nas
experiéncias praticas desenvolvidas em diferentes contextos de formagdo em
saude, revelando como os Dez Pilares das MAEAs se materializam em praticas
docentes, extensionistas e interprofissionais que sustentam a aprendizagem

como praxis transformadora, ética, colaborativa e emancipatoria.
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1. Metodologias ativas na formac¢ao em saude: sentidos,
disputas e compromissos formativos

As Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem (MAEAs) tém
ganhado centralidade nos debates sobre formagdo profissional em saude,

nao apenas como um conjunto de estratégias didaticas, mas como praticas
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educativas situadas historica e politicamente. Sua adogdo no campo da saude
esta estreitamente vinculada aos principios do Sistema Unico de Saide (SUS)
e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), bem como a Politica Nacional
de Educagdo Permanente em Saude (PNEPS), que convocam processos
formativos orientados pela problematizagdo, pela integragdo teoria—pratica e
pela aprendizagem significativa em contextos reais.

Este capitulo propde uma leitura critica das MAEAs, reconhecendo tanto
seu potencial emancipador quanto as tensdes que atravessam sua circulagio, ora
associada a movimentos pedagogicos comprometidos com a democratizagao do
ensino, ora reduzida a técnicas prescritivas, descontextualizadas ou apropriadas
por logicas gerencialistas, entendidas aqui como racionalidades que enfatizam
eficiéncia, padronizagao e controle de resultados, frequentemente em detrimento
da formacio critica, da autonomia e do compromisso ético-politico com o
cuidado em saude. Nosso objetivo ¢ apresentar seu percurso histdrico, seus
fundamentos teérico-epistemoldgicos e suas principais praticas pedagdgicas,
situando-as no ambito das politicas ptblicas de saude e dos projetos formativos
comprometidos com a defesa do SUS.

Para isso, assumimos uma dupla tarefa: sistematizar o desenvolvimento
das MAEAs e discutir criticamente seus fundamentos, ao mesmo tempo em
que elaboramos um panorama das estratégias pedagdgicas mais consolidadas
no campo da saude. Nessa perspectiva, as MAEAs deslocam o estudante para o
centro da a¢do formativa, favorecendo processos investigativos, colaborativos
e reflexivos, em contraste com modelos centrados na transmissao verticalizada
do conhecimento. O protagonismo discente, entendido aqui como participagao
ativa na construgdo coletiva de saberes, articula-se a problematizagdo da
realidade e a integracao entre teoria e pratica, conforme discutem Cunha et al.
(2024) e Moreira et al. (2024).

O capitulo dialoga também com o marco tedrico dos Dez Pilares
das MAEAs, apresentado anteriormente no primeiro capitulo dessa obra,

construido a partir de uma trajetéria de pesquisa-agdo realizada entre 2018
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e 2025. Esse referencial sintetiza compromissos epistemoldgicos, ético-
politicos e pedagdgicos que orientam a pratica educativa no campo da satude e
fundamentam a abordagem critica aqui adotada.

Ao articular bases histdricas, fundamentos criticos e estratégias
pedagodgicas, este capitulo busca oferecer um panorama consistente sobre
o papel das metodologias ativas na forma¢ao em satde, compreendendo-
as como movimento formativo dindmico e politicamente situado. A seguir,
apresentamos seu desenvolvimento histérico, marcado por influéncias
internacionais e latino-americanas que, ao longo de mais de um século,

transformaram modos de ensinar, aprender e produzir cuidado.

2. Desenvolvimento das metodologias ativas na educacao e
na saude

2.1. Das origens internacionais a consolidagao politico-
pedagogica no Brasil

O movimento das MAEAs tem raizes nas transformacoes
educacionais que ocorreram entre o final do século XIX e o século XX,
em resposta as criticas aos modelos tradicionais e conteudistas de ensino.
Internacionalmente, seus fundamentos dialogam com o pragmatismo de
John Dewey (1859-1952), que defendia o learning by doing, ou “aprender
fazendo”, como principio de uma educagdo democratica, experiencial e
reflexiva (Dewey, 1959). Essa perspectiva exerceu ampla influéncia nos
Estados Unidos e na Europa, especialmente nas reformas progressistas do
pos-guerra, que buscaram alinhar escola, sociedade e democracia.

Na segunda metade do século XX, metodologias como a Problem-
Based Learning (PBL), criada na Universidade McMaster (Canadd) na
década de 1960 e difundida amplamente na Europa e na América do Norte,

consolidaram o paradigma da aprendizagem centrada no estudante e baseada
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em problemas reais. As pedagogias criticas latino-americanas também
desempenharam papel central nesse processo, especialmente os aportes de
Paulo Freire (1996) e de Orlando Fals Borda (2014), que defenderam uma
educagdo dialodgica, participativa e comprometida com a transformagéo social.

No Brasil, o debate sobre metodologias ativas ganhou forga a partir
das décadas de 1980 e 1990, impulsionado pela pedagogia critico-libertadora
freiriana e pelas reformas curriculares na area da satde, especialmente
ap6s a criacio do Sistema Unico de Saiude (SUS) e ap6s a publicacio das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), no inicio dos anos 2000. Desde
entdo, politicas estruturantes como o Pré-Saude, o PET-Saude, o Programa
Nacional de Educa¢do Permanente em Saude (PNEPS, 2004) e a atualizacdo
das DCNs da satide ampliaram a integracdo ensino-servico-comunidade e
fortaleceram o uso de metodologias participativas e colaborativas como eixo
da formagao em saude (Macedo et al., 2025; Marques et al., 2021; Paiva et al.,
2016; Roman et al., 2017).

As MAEAs expandiram-se de modo expressivo nas universidades
brasileiras e latino-americanas (Paiva et al., 2016; Marques et al., 2021),
influenciadas pelos principios construtivistas e sociointeracionistas,
promovendo autonomia, protagonismo discente e aprendizagem significativa.
Contudo, estudos recentes evidenciam que ainda persistem desafios estruturais
e pedagodgicos, como resisténcia docente, lacunas na formagao pedagogica
e insuficiéncia de apoio institucional, para consolidar as MAEAs como eixo
formativo sustentavel e transformador na educagao superior (Gontijo; Finkler,
2025; Macedo et al., 2025).

Compreender essa trajetoria histérica nos permite reconhecer o
movimento evolutivo das MAEAs, bem como situi-las na interacao entre
tradigdes pedagdgicas criticas, politicas publicas de saude e processos de
mudancga curricular. Essa base historica sustenta a compreensdo de seus

fundamentos tedricos e politico-pedagdgicos.
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2.2. Bases epistemologicas e articulagao com o marco
tedrico das MAEAs

Como discutido no primeiro capitulo, as MAEAs emergem como
resposta as transformagdes sociais, epistemoldgicas e pedagogicas da educagao
contemporanea, especialmente no campo da satide, em que aprender implica
envolvimento ativo, colaborativo e reflexivo. Nesta secdo, retomam-se, de forma
sintética, suas bases epistemologicas, evidenciando as conexdes que estruturam
o marco tedrico das MAEAs. Esse movimento consolida a articulacido entre o
campo das ideias e as praticas formativas apresentadas nas se¢des seguintes.

Para sustentar essa articulacéo, é importante explicitar os sentidos com
que utilizamos os termos técnica, tecnologia e recurso analégico, fundamentais
para compreender o ecossistema integrado que constitui as MAEAs. Nessa
perspectiva, técnica refere-se aos procedimentos e as operagdes que organizam
uma agdo educativa concreta; tecnologia, as mediagdes digitais ou materiais
que ampliam ou transformam essa agdo; e recurso analdgico, aos elementos
nao digitais que valorizam a corporeidade, a criatividade e a aprendizagem
situada. Esses componentes atuam complementarmente, configurando

praticas pedagdgicas vivas, sensiveis e dialdgicas.

Contribuicoes construtivistas e sociointeracionistas

O construtivismo educacional fornece a sustentac¢ao epistemoldgica
que explica a natureza ativa e situada das MAEAs. Fundamenta-se nas
contribui¢des de Jean Piaget (1996; 2005), Lev Vygotsky (1978), John Dewey
(1959), Jerome Bruner (1996), David Ausubel (1968) e Becker (1992), entre
outros pensadores que compdem um campo tedrico amplo e diversificado,
ao compreender o conhecimento como um processo dindmico, interativo e

mediado pela experiéncia, pela linguagem e pela agao social. Esses referenciais,
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aqui destacados por sua relevancia e influéncia na educagdo contemporanea,
ainda que ndo esgotem a pluralidade de abordagens construtivistas e
sociointeracionistas, inspiram o principio da aprendizagem significativa,
segundo o qual novos saberes se constroem a partir dos conhecimentos

prévios, mediante reflexao, investigagdo e colaboragao.

Vertentes criticas e emancipadoras da educagéo

Em didlogo com essas bases, as pedagogias libertadoras e histérico-
criticas, desenvolvidas por Paulo Freire (1987; 2000) e Dermeval Saviani
(2019; 2021), ampliam o horizonte ético-politico das MAEAs. Freire propoe
uma educa¢do dialdgica e emancipadora, centrada na praxis, entendida
como unidade entre agdo e reflexdo, pela qual o educando se torna sujeito
de sua formacdo e agente de transformagdo social. Saviani, por sua vez,
concebe a Pedagogia Histérico-Critica como mediagao entre teoria e pratica,
orientada para a compreensdo das contradi¢des sociais e para a superagio das
desigualdades, por meio do trabalho, da cultura e da critica a neutralidade
da educagdo. Ambas as perspectivas sustentam o carater ético, politico
e transformador das MAEAs e reafirmam a centralidade da escola e da

universidade como espacos de humanizacio e conscientizagdo critica.

Andragogia e aprendizagem ativa como referenciais
complementares

Outro alicerce relevante é a Andragogia, reformulada por Knowles
(1980), que enfatiza a aprendizagem de adultos a partir da valorizagao da
experiéncia prévia, da motiva¢ao interna e da autorreflexdo como forgas

motrizes do aprender significativo. Essa abordagem aproxima-se dos
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principios construtivistas e das metodologias participativas ao compreender
o conhecimento como construcdo contextualizada e auténoma. De modo
convergente, os estudos classicos sobre active learning (aprendizagem ativa),
de Bonwell e Eison (1991), reforcam a importincia da participagdo, do
engajamento e do pensamento critico no desenvolvimento de competéncias
reflexivas e na resolu¢do de problemas complexos, elementos centrais das
praticas formativas sustentadas pelas MAEAs.

Nesse sentido, as MAEAs ancoram-se em um corpo epistemoldgico
plural, que integra as contribuicbes do Construtivismo, das pedagogias
criticas e da Andragogia, reafirmando seu compromisso com uma formagao
emancipatoria, colaborativa e socialmente comprometida. Esse conjunto de
fundamentos refor¢a que aprender é um ato ético, politico e transformador, no
qual educador e educando constroem coletivamente novos significados e modos
de intervir na realidade.

Compreender essas bases permite reconhecer a densidade critica e a
intencionalidade transformadora das MAEAs, e ainda propicia a evidéncia de
que tais fundamentos nem sempre sdo plenamente incorporados nas praticas
educacionais. E justamente essa tensdo entre potencial formativo e limites de

implementa¢ao que orienta a analise apresentada na segdo seguinte.

3. Metodologias ativas: tensoes, criticas e potencial
transformador

Se, por um lado, as bases epistemoldgicas das MAEAs expressam
um horizonte robusto de formagdo critica, por outro, sua circulacio na
educagdo superior tem sido marcada por apropriagdes heterogéneas, algumas
coerentes com esse horizonte, outras reduzidas a praticas descontextualizadas
e tecnicistas. E nesse campo de disputas que se tornam mais visiveis seus

principais limites e tensdes.
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Embora representem um avango significativo nas praticas formativas,
as MAEAs também se tornaram objeto de debates importantes no campo da
educagao, sobretudo entre pesquisadores vinculados as pedagogias histérico-
critica e libertadora. Tais analises ndo negam o valor das metodologias, mas
problematizam o modo como tém sido apropriadas, especialmente quando
aplicadas como técnicas neutras ou modismos pedagogicos, desvinculadas de
seus fundamentos ético-politicos e epistemologicos.

Santiago e Netto (2023) e Uback et al. (2024) alertam que, quando
utilizadas de forma instrumental e descontextualizada, as MAEAs perdem
sua poténcia emancipadora, convertendo-se em dispositivos que reforcam
légicas pragmaticas e mercadoldgicas. Nesses casos, o protagonismo discente
¢ substituido por simulagdes superficiais de participa¢ao, e o papel do
educador se reduz a execucdo de tarefas padronizadas, esvaziadas de sentido
critico e social.

A distingao entre praticas ativas e transformadoras e usos
instrumentalizados e tecnicistas foi sintetizada no Quadro 1, evidenciando

suas diferencas quanto a base tedrica, finalidade, papéis e impacto social:

Quadro 1. Diferencas entre Modelos Ativos Transformadores e Instrumentalizados

Modelos Ativos Modelos Ativos

Dimensao .
Transformadores Instrumentalizados

Construtivismo, pedagogias criticas e

Base teorica o >
histdrico-criticas

Pragmatismo e tecnicismo

Finalidade Emancipagédo e autonomia do sujeito Adaptacao as
demandas do mercado
Papel do educador Mediador critico e reflexivo Executor de tarefas e roteiros
. . Participante passivo
Papel do estudante Protagonista da aprendizagem rUCIpEe passivo
em atividades superficiais
oo . 1 titativa, tual
Avaliacao Formativa, dialdgica e processual Quanti avva, pontta
e classificatorial
Impacto social Formacio ética e cidada Formagao técnica
P comprometida com o SUS descontextualizada

Fonte: Autoras, 2026.
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Superar essas distor¢oes requer retomar as MAEAs em sua dimensao
critica e transformadora, resgatando o dialogo, a problematizagao e a praxis
como eixos estruturantes da aprendizagem. Quando sustentadas em seus
fundamentos construtivistas, libertadores e histdrico-criticos, as MAEAs
reafirmam sua fungdo de formar sujeitos criticos, criativos e socialmente
comprometidos, capazes de articular o conhecimento cientifico as realidades
concretas do SUS e da sociedade. A critica as apropriagdes superficiais,
portanto, ndo visa negar as MAEAs, mas sim a sua despolitiza¢ao, alertando-
nos sobre a necessidade de recontextualiza-las no horizonte de uma educagio
emancipadora e humanizadora, coerente com os principios da formagio
integral e ética no campo da saude.

A andlise das tensbdes e criticas as MAEAs evidencia que seu
potencial transformador depende de uma compreensdo situada, ética e
politicamente comprometida com a prépria educacio, entendida como
pratica social, formativa e historicamente contextualizada. Se por um lado
¢ necessario reconhecer os limites decorrentes de usos instrumentalizados
e superficializados, por outro, torna-se fundamental reafirmar seu carater
politico-pedagogico e sua vocagdo emancipadora.

Assim, as criticas direcionadas as MAEAs ndo se restringem ao
nivel metodoldgico, mas revelam disputas mais amplas sobre os sentidos
da formacdo em satude, seja para responder a ldgicas gerencialistas e
performativas, seja para um projeto formativo comprometido com o direito
a saide e com o fortalecimento do SUS. Essas tensoes evidenciam que a
poténcia transformadora das MAEAs depende das condigdes institucionais,
dos projetos curriculares e das politicas publicas que orientam a educagdo
em satide no pais. E nesse entrecruzamento entre critica pedagogica e marcos

institucionais que se insere a analise apresentada na se¢do seguinte.
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4. Metodologias ativas no campo da saude

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) das profissoes da saiude
e a Politica Nacional de Educagdo Permanente em Satide (PNEPS) constituem
marcos centrais da formagéo profissional no Brasil, pois articulam concepgoes
de curriculo, trabalho, cuidado e aprendizagem ao longo da vida. Ao dialogarem
diretamente com os principios do SUS, esses documentos oferecem referéncias
estruturantes para a adogdo de MAEAs coerentes com uma formacio critica,
interprofissional e socialmente comprometida. Compreender esse alinhamento
¢ essencial para analisar como as metodologias ativas se inserem e podem se
fortalecer no contexto das politicas publicas de saude.

Como discutido anteriormente, as MAEAs vém se consolidando como
eixo organizador da formagao em satide. Sua articulagio com as politicas
educacionais e com as politicas de trabalho em saude revela convergéncias
importantes com os principios das DCNs e da PNEPS (Brasil, 2018), ambas
orientadas a forma¢do ética, humanizada e socialmente comprometida
(Gontijo; Carcereri; Finkler, 2026, no prelo).

Para compreender a profundidade desse didlogo, é importante
considerar que o campo da satide no Brasil retine 14 profissdes regulamentadas:
assistente social, bidlogo, biomédico, profissional de educagao fisica, enfermeiro,
farmacéutico, fisioterapeuta, fonoaudiologo, médico, médico-veterindrio,
nutricionista, odont6logo, psicélogo e terapeuta ocupacional (Conselho
Nacional de Satude, Res. CNS n. 287/1998; Brasil, 1998). Cada uma dessas areas
possui DCNs préprias, que estabelecem competéncias gerais e especificas para
o exercicio profissional, integrando cuidado integral, trabalho em equipe e
responsabilidade ética, comunicativa e politica com o SUS (Brasil, 1998).

Nesse didlogo entre DCNs e MAEAs, analisaram-se revisdes de
literatura referentes a quatro cursos amplamente documentados, Enfermagem,
Medicina, Odontologia e Psicologia, por constituirem areas em que o debate

sobre metodologias ativas, integracao ensino-servi¢o-comunidade e formacao
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interprofissional se encontra amplamente consolidado (Macedo et al., 2025;
Marques et al., 2021Paiva et al., 2016; Roman et al., 2017), além dos documentos
relativos a revisdo de suas respectivas DCNS.

As DCNs e a PNEPS compartilham fundamentos comuns, com suporte
em processos educacionais construtivistas e énfase nas MAEAs (Figura 1),
como protagonismo discente, aprendizagem significativa, interdisciplinaridade
e articulagdo ensino-servico-comunidade, convergindo para um mesmo
horizonte: a transformagéo das praticas formativas e assistenciais no SUS. Essa
sinergia indica que as MAEAs ndo apenas dialogam com essas politicas, mas
também operacionalizam seus principios em experiéncias concretas de ensino-
aprendizagem e de trabalho em saude, fortalecendo a indissociabilidade entre

formagcao, cuidado e participagao social.

Figura 1. Fundamentos Convergentes DCNs e PNEPS, com suporte das MAEAs
DCNs e PNEPS:

Fundamentos Convergentes
para a Formagao em Saude

- ST

Protagonismo / s Aprendizagem
discente )y MAEAs significativa
[ Metodologias Ativas
|| de Ensine-Aprendizagem, .I

% 5\
\{:\mu ipios pn:.:u—,."/'

Ensino-Servigo- S e Interdisciplinaridade
Comunidade &

. Horizonte comum

Transformacio d a5
formativas e assistenciais no SUS

/,
Operacionalizamos /4

Participacao
social

Indissociabilidade entre
formagado, cuidado e participagao

Fonte: Autoras, 2026.
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4.1. As metodologias ativas e as diretrizes curriculares
nacionais

As DCNs instituidas para os cursos da drea da saide representam
um marco no processo de mudanga paradigmatica, ao deslocar o foco do
ensino transmissivo para praticas que valorizam a aprendizagem ativa, critica
e reflexiva. Tal movimento estd intrinsecamente alinhado aos principios das
MAEAs, que defendem a autonomia do estudante, o trabalho em equipe e
a integragao entre teoria, pratica e comunidade (Soriano et al., 2015; Vieira;
Sanches, 2024; Vieira-Santos, 2016; Menezes Junior et al., 2021).

Desde a primeira geragao das DCNs (2001) até as revisdes mais recentes,
Enfermagem (2019), Psicologia (2022) e Odontologia (2021), observa-se um
movimento continuo de atualizagdo em dire¢do a curriculos que valorizem
competéncias éticas e sociais, favorecendo aprendizagens colaborativas e
integradoras (Gontijo; Carcereri; Finkler, 2026, no prelo). Essas diretrizes
reforcam que a formagdo técnica e cientifica deve ser indissociavel da dimensao
ético-politica, reafirmando a universidade como espago de produgio de
conhecimento comprometido com a transformagio social. A efetivagdo desses
principios, contudo, requer formagao docente critica e coletiva, planejamento
participativo e ambientes educacionais integradores, nos quais a praxis freiriana
possa se realizar plenamente (Paiva ef al., 2016; Roman et al., 2017; Marques et
al., 2021; Macedo et al., 2025; Gontijo; Finkler, 2025).

4.2. As metodologias ativas e a politica nacional de
educagao permanente em saude

A Educag¢ido Permanente em Saude (EPS), instituida pela Portaria GM/
MS n. 198/2004 e regulamentada pela Portaria n. 1.996/2007 (Brasil, 2018),
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propde que o aprendizado ocorra no e pelo trabalho, a partir das necessidades
locais e dos desafios reais vivenciados pelos profissionais do SUS (Brasil, 2004).
Essa diretriz converge diretamente com as MAEAs, que priorizam o trabalho
colaborativo, a problematizacdo e a reflexdo critica sobre a pratica como
caminhos para a aprendizagem significativa (Freire, 1987; Saviani, 2011).

Metodologias como a Problematizagdo Freiriana, a Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP), as Rodas de Conversa, as Simulagoes e os
Projetos Integradores sio amplamente utilizadas nas ag¢des de Educagio
Permanente em Saude (EPS), favorecendo a investigagdo dos problemas do
cotidiano como ponto de partida para a constru¢ao do conhecimento e para a
transformagéo das praticas de satude.

Ao articular ensino, servico e comunidade, a EPS afirma-se como
espaco de aprendizagem multiprofissional e situada, onde trabalhadores
e estudantes produzem conhecimento a partir da realidade, fortalecendo
a autonomia, a corresponsabilidade e o compromisso ético-politico. A
integracdo entre MAEAs e PNEPS sustenta, assim, o tripé ensino-servigo-
comunidade, buscando promover praticas educativas contextualizadas,
solidérias e emancipatorias, orientadas pela reflexdo critica e pela melhoria
continua do cuidado (Gontijo, 2026, no prelo).

A analise das DCNs e da PNEPS demonstra que as MAEAs néo apenas
dialogam com essas politicas, mas constituem sua expressao metodologica e ética,
traduzindo principios como integralidade, trabalho em equipe, aprendizagem
significativa, corresponsabilidade e pratica reflexiva. Nesse sentido, as MAEAs
emergem como um marco pedagogico capaz de articular formagao técnica,
humana e politica, coerente com os valores do SUS e com o desenvolvimento de
profissionais criticos, sensiveis e comprometidos com o cuidado integral.

Essa base tedrico-politica permite avangarmos na direcdo das
estratégias pedagogicas e didaticas que sustentam a aprendizagem ativa. Assim,
passamos da compreensio das politicas e dos marcos formativos para a analise

das praticas concretas que tornam as MAEAs vivas no cotidiano educacional.
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5. Estratégias pedagogicas e didaticas mais utilizadas na
aprendizagem ativa

Esta secdo foi elaborada com base em quatro revisdes de literatura,
integrativa, sistematica e narrativa, que investigaram o uso das MAEAs no
ensino superior em saide (Macedo et al., 2025; Marques et al., 2021; Paiva et
al.,2016; Roman et al., 2017). O objetivo foi identificar e sintetizar as estratégias
mais recorrentes, compreendendo como se configuram em diferentes contextos
formativos e quais principios tedrico-pedagdgicos as sustentam.

As estratégias pedagdgicas representam a dimensdo pratica das
MAEAs, onde os seus fundamentos se materializam em ac¢des formativas
concretas. Embora a literatura aponte cerca de 22 modalidades de metodologias
ativas, sete se destacam por sua consolidacio, recorréncia e coeréncia com os

principios criticos e emancipadores das MAEAs (Figura 1), a saber:

Figura 1. Sete estratégias pedagdgicas amplamente consolidadas no conjunto das
MAEAs

Estratégias Pedagogicas
Consolidadas
no Conjunto das MAEAs

? v b ~4
i -_' Metodologia :
Aprendizagem = da Problematizagio

Baseada.em Froblemas:

ogias Ativas \
| de Esino-Apoendizagem J

Estratégias |
Rodas = Conversa \Consnndadas

o
288

Ee
© Grupos Reflexivos J Z ¥ Baseada em Projetos
Dramatizagdes 1
Pedagbgicas

Simulagdes
e]“ﬁs
Edutal

Fonte: Autoras, 2026.
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Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) (Problem-Based
Learning, PBL): fundamentada na resolugdo colaborativa de
problemas contextualizados,a ABP foiconsolidadana Universidade
McMaster, no Canadd, na década de 1960, com o objetivo de
estimular o raciocinio critico e a autonomia dos estudantes. Sua
estrutura em etapas, leitura, levantamento de hipédteses, teorizagao
e sintese, integra teoria e pratica para promover a aprendizagem
significativa. Evidéncias apontam ganhos em competéncias
cognitivas, éticas e comunicativas, fortalecendo a formagao critica
e humanizada (Macedo et al., 2025; Mesquita et al., 2016; Souza;
Dourado, 2015).

Metodologia da Problematizagdo (Arco de Maguerez): inspirada
na Pedagogia Freiriana, articula teoria e pratica por meio de
cinco etapas, observa¢do da realidade, pontos-chave, teorizagio,
hipéteses e aplicagdo. Estimula a praxis transformadora e o
compromisso ético-social, formando sujeitos capazes de intervir
criticamente na realidade (Roman et al., 2017).

Aprendizagem Baseada em Projetos (ABPj). articula saberes
e areas de conhecimento para a solugdo criativa de problemas
complexos, mobilizando  competéncias  colaborativas e
tecnoldgicas. Promove engajamento discente e integragdo entre
ensino, pesquisa e extensdo, especialmente quando associada a
tecnologias digitais (Silva et al., 2015; Marques et al., 2021; Macedo
et al., 2025).

Portfélios Reflexivos: instrumentos de avaliagio formativa e
autorregulacdo, os portfélios estimulam o pensamento critico
e a autonomia por meio da reflexdo sobre a trajetdria formativa.
Na formac¢do em sadde, assumem formatos escritos, visuais ou
audiovisuais, fortalecendo o vinculo entre experiéncia, teoria e

pratica (Roman et al., 2017; Macedo et al., 2025).



5.

6.

Simulacées e Jogos Educativos: promovem aprendizagem
experiencial e colaborativa, favorecendo raciocinio clinico,
empatia e tomada de decisdo. Destacam-se pela integracao
multiprofissional e pelo feedback (retorno) formativo',
contribuindo para o desenvolvimento de competéncias clinicas e
comunicativas (Marques et al., 2021; Macedo et al., 2025).
Dramatizagoes Pedagdgicas: baseadas em abordagens teatrais e
expressivas, integram corpo, emogao e linguagem a construgdo do
conhecimento. Estimulam empatia, escuta sensivel e reflexdo ética,
permitindo ao estudante recriar situagdes reais ou simbolicas e
desenvolver consciéncia critica (Pedrosa et al., 2011; Macedo et
al., 2025).

Rodas de Conversa e Grupos Reflexivos: configuram espagos
de didlogo horizontal, partilha e cooperagdo, fortalecendo o
pensamento critico e a comunica¢do empatica. Sdo amplamente
utilizados para o desenvolvimento ético, da interprofissionalidade
e da corresponsabilidade (Carraro et al., 2011; Marin et al., 2010;
Roman et al., 2017).

As sete metodologias convergem na formacao integral do estudante,

centrada na autonomia, na aprendizagem significativa e na praxis

transformadora.

No Quadro 2, a seguir, apresenta-se uma sintese dos principios

formativos e exemplos de aplicacdo dessas estratégias no ensino superior em

saude, conforme as revisdes integrativas, narrativas e sistematicas analisadas.

A expressdo “retorno formativo” serd utilizada em substitui¢do ao termo feedback, com o intuito de

evitar distanciamentos seménticos e enfatizar seu carater dialégico e continuo de orientagdo a aprendizagem
e & autorregulagdo. Essa concepgdo aproxima-se da avaliagdo mediadora (Hoffmann, 2018) e da ideia de
retroalimentagdo critica voltada a autonomia discente (Nicol; Macfarlane-Dick, 2006).
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Quadro 2. Sintese das estratégias pedagdgicas e didaticas mais utilizadas nas MAEAs
no ensino superior em saude

Metodologia

Principios educativos

Exemplos de aplicaciao

Aprendizagem
Baseada em
Problemas (ABP)

Centrada no estudante;
aprendizagem significativa;
integragao teoria—pratica;
resolucio colaborativa de
problemas contextualizados.

Tutorias e pequenos grupos
analisam casos clinicos simulados;
etapas de leitura, levantamento
de hipéteses, teorizagdo e sintese
coletiva.

Metodologia da
Problematizacdo
(Arco de
Maguerez)

Concepgao freiriana; reflexdo
critica da realidade; articulaciao
entre teoria e pratica; praxis
transformadora.

Estudantes analisam situagoes
assistenciais reais, identificam
pontos-chave e propdem
intervengoes.

Aprendizagem
Baseada em
Projetos (ABPj)

Interdisciplinaridade;
autonomia; producio coletiva
de solugdes; uso de tecnologias
digitais.

Desenvolvimento de projetos
integradores sobre temas de satude
coletiva, com uso de plataformas
digitais e socializa¢ao de resultados.

Portfolios
Reflexivos

Avaliagdo formativa e
processual; autorregulagao;
reflexdo critica e autoavaliacio.

Produgio de didrios reflexivos e
registros visuais sobre experiéncias
clinicas e extensionistas.

Simulagdes e Jogos

Aprendizagem experiencial;
integragao multiprofissional;

Simulagdes realisticas de
atendimento, jogos digitais e role-

Grupos Reflexivos

Educativos raciocinio clinico; retorno playing em contextos de urgéncia e
formativo. atencdo primadria.
Dramatizacoes Expressdo corporal; empatia; | Encenagdes de situagdes de cuidado,
226 comunicagdo dialégica; acolhimento e conflito ético-
Pedagogicas e :
sensibilizagdo ética. profissional.
s . ~ Rodas de discussdo sobre
Rodas de Didlogo horizontal; cooperagao; e ,
. A temas de ética, satide mental,
Conversa e partilha de experiéncias;

aprendizagem interprofissional.

interprofissionalidade e cuidado no
trabalho em saude.

Fonte: Autoras, com base em Macedo et al., 2025; Mesquita et al., 2016; Souza e
Dourado, 2015; Roman et al., 2017; Silva et al., 2015; Marques et al., 2021; Pedrosa et

al., 2011; Carraro et al., 2011; Marin et al., 2010

Estas estratégias evidenciam a diversidade das MAEAs na formacgao

em saudde, revelando principios comuns de autonomia, integralidade, reflexao

critica e integracdo teoria e pratica. Esse panorama oferece uma base solida

para compreender como diferentes abordagens podem se articular para

promover aprendizagens significativas e transformadoras. No entanto, é na
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praxis cotidiana, na experiéncia concreta dos cursos, nas dindmicas de sala
de aula, nos encontros presenciais e na interagao viva com estudantes, que
essas metodologias ganham novas configuragdes, nuances e sentidos. Assim,
o proximo capitulo desta obra busca mostrar como a teoria ganha corpo no
fazer pedagdgico, como se reconfigura diante dos contextos reais de formagao
e como produz praticas educativas inovadoras, sensiveis e profundamente
alinhadas ao SUS.

6. Consideracgoes finais

As metodologias ativas, muitas vezes tratadas de forma reducionista
como um conjunto de técnicas didaticas, revelam-se, a luz deste capitulo,
como parte de um movimento histérico, epistemoldgico e politico mais amplo.
Sua emergéncia na educagio e posterior incorporagdo na formagao em satde
ndo se explicam por modismos pedagogicos, mas por disputas envolvendo
projetos de sociedade, de cuidado e de conhecimento. Ao revisitar essa
trajetéria e explicitar seus fundamentos, torna-se evidente que as MAEAs s6
fazem sentido quando articuladas a principios como didlogo, problematizagao,
autonomia intelectual, compromisso social e defesa do SUS.

A andlise evidencia que, embora amplamente difundidas, as
metodologias ativas seguem vulneraveis a captura tecnicista, @ mercantilizagao
e as apropriagdes despolitizadas. Esse risco reforca a necessidade de
compreendé-las ndo como ferramentas neutras, mas como praticas situadas,
que carregam intencionalidades pedagdgicas e ético-politicas. E justamente
esse entendimento que aproxima as metodologias ativas das Diretrizes
Curriculares Nacionais e da Politica Nacional de Educagdo Permanente em
Sadde, ambas comprometidas com a formagao de profissionais capazes de atuar

de forma integrada, colaborativa e orientada as necessidades da populagao.
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Ao mapear diferentes estratégias pedagogicas, buscou-se demonstrar
que a adogao das MAEAs implica escolhas educacionais complexas: ndo basta
reorganizaraulasouincorporar novosdispositivos; é preciso transformar modos
de ensinar, aprender, avaliar e se relacionar. A centralidade da experiéncia,
do trabalho em equipe, da agao-reflexdo e do protagonismo discente exige
processos formativos que considerem as condig¢des institucionais, o trabalho
coletivo docente e a indissociabilidade entre teoria e pratica.

Em sintese, as metodologias ativas na formag¢ao em satide constituem
menosumconjuntodetécnicasemaisumhorizontepedagégicocomprometido
com a democracia, com a produgdo compartilhada do conhecimento e
com a defesa da vida e do cuidado. Reconhecer seus fundamentos, limites
e potencialidades é passo essencial para que contribuam, de fato, para a
consolidacdo de préticas educativas coerentes com os principios do SUS e
com a construgdo de uma formagdo critica, solidaria e socialmente situada.
Portanto, compreender e praticar MAEAs significa disputar sentidos de
formagdo em satde, reafirmando que ensinar e aprender sdo sempre atos

éticos, politicos e coletivos.

Referéncias

AUSUBEL, D. P. Educational psychology: a cognitive view. New York: Holt, Rinehart &
Winston, 1968.

BECKER, F. O que é construtivismo? Revista de Educa¢do AEC, Brasilia, v. 21, n. 83, p. 7-15,
abr./jun. 1992.

BONWELL, C. C;; EISON, J. A. Active learning: creating excitement in the classroom.
Washington, D.C.: The George Washington University, School of Education and Human
Development, 1991. (ASHE-ERIC Higher Education Report, n. 1).

BRASIL. Conselho Nacional de Satde. Resolugdo n. 287, de 8 de outubro de 1998. Define
categorias profissionais de satde. Diario Oficial da Uniéo, Brasilia, 8 out. 1998.

BRASIL. Ministério da Saude. Politica Nacional de Educagido Permanente em Satide.
Brasilia: Ministério da Saude, 2004.

104



BRASIL. Ministério da Satde. Politica Nacional de Educa¢io Permanente em Saude: o que
se tem produzido para o seu fortalecimento. Brasilia: Ministério da Saude, 2018.

BRUNER, J. S. The culture of education. Cambridge: Harvard University Press, 1996.

CARRARO, T. E. et al. Rodas de conversa como estratégia de aprendizagem significativa na
saude. Texto & Contexto Enfermagem, v. 20, n. 1, p. 45-54, 2011.

CONFUCIO. Analectos de Confticio (Ltin Yii). [S.L: s.n.], [s.d.].

CUNHA, M. B. da et al. Metodologias ativas: em busca de uma caracterizagio e definigéo.
Educagao em Revista, Belo Horizonte, v. 40, 39442, 2024.

DEWEY, J. Democracia e educagio: introdugéo a filosofia da educagéo. Tradugio de G.
Rangel e A. Teixeira. Sdo Paulo: Nacional, 1959.

FALS BORDA, O. La investigacion-accion en convergencia con la educacion popular.
Bogota: Siglo del Hombre, 2014.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 1996.

FREIRE, P. Pedagogia da indignagdo: cartas pedagogicas e outros escritos. Sdo Paulo: UNESP,
2000.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

GONTIJO, L. P. T. Educagio em saiide com énfase nas metodologias ativas de ensino-
aprendizagem. Uberlandia: Universidade Federal de Uberlandia, 2026. Material didatico
do Curso de Especializagdo em Gestdo em Saude Coletiva. No prelo.

GONTIJO, L. P. T. et al. Anélise das Diretrizes Curriculares Nacionais da Odontologia a
luz das metodologias ativas: uma transformagao em curso? Brazilian Journal of Dental
Education, 2026. No prelo.

GONTIJO, L. P. T,; FINKLER, M. Preparando educadores na satde: o papel das metodologias
ativas de ensino-aprendizagem e da educagdo interprofissional. Revista Ibero-Americana de
Estudos em Educagio, Araraquara, v. 20, €20284, 2025.

KNOWLES, M. S. The adult learner: a neglected species. Houston: Gulf Publishing Company,
1980.

LIBANEO, J. C. Democratizagio da escola publica: a pedagogia critico-social dos conteudos.
19. ed. Sdo Paulo: Edigées Loyola, 1985.

MACEDO, R. C. de et al. Reflexdes e desafios acerca da aplica¢do das metodologias ativas nos
cursos de graduagdo da drea da satde: revisdo integrativa. Revista Aracé, v. 7, n. 10, p. 8665,
2025.

MARIN, M. J. S. et al. Grupos reflexivos na formagao em saude: potencialidades pedagdgicas.
Revista da Escola de Enfermagem da USP, v. 44, n. 4, p. 945-952, 2010.

MARQUES, R. A; SILVA, J. R.; SOUZA, L. M. O uso de metodologias ativas para inovagao no

105



ensino. Humanidades e Inovagio, v. 8, n. 35, p. 90-102, 2021.

MENEZES JUNIOR, A. da S.; COSTA, A. E. de O.; ARRUDA, M. Educac¢io médica e as
diretrizes curriculares nacionais: realidade ou utopia: revisdo sistematica literaria. Brazilian
Journal of Development, v. 7, n. 5, p. 50464-50477, 2021.

MESQUITA, S. K. C. et al. Aprendizagem baseada em problemas e a formagéo critica
do estudante em satide. Revista Brasileira de Educagao Médica, v. 40, n. 1, p. 69-76,
2016.

MOREIRA, M. de A. L. et al. Metodologias ativas na educagao: desafios e oportunidades para
o docente na transformagio do ensino. Cuadernos de Educacién y Desarrollo, v. 16, n. 10, p.
1-12,2024.

PAIVA, M. R. E et al. Metodologias ativas de ensino-aprendizagem: revisdo integrativa.
SANARE: Revista de Politicas Publicas, v. 15, n. 2, p. 108-116, 2016.

PEDROSA, 1. L. et al. Dramatizagdes como ferramenta pedagdgica na formagio em saude.
Revista Ciéncia & Saude, v. 4, n. 2, p. 55-62, 2011.

PIAGET, J. As formas elementares da dialética. Sao Paulo: Casa do Psicdlogo, 1996.
PIAGET, J. Para onde vai a educagao? Rio de Janeiro: José Olympio, 2005.

ROMAN, C. et al. Metodologias ativas de ensino-aprendizagem no processo de ensino em
saude no Brasil: revisao narrativa. Clinical and Biomedical Research, v. 37, n. 4, p. 1-10, 2017.

SANTIAGO, N. V;; NETTO, N. B. As metodologias ativas na formagao do profissional da
saude: uma critica a luz do materialismo histérico-dialético. Germinal: marxismo e educagao
em debate, v. 15, n. 1, p. 227-254, 2023.

SAVIANIL, D. Pedagogia histérico-critica na atualidade. Cadernos de Histéria da Educagéo, v.
16, n. 2, p. 4-12, 2019.

SAVIANI, D. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagoes. 11. ed. Campinas: Autores
Associados, 2011.

SAVIANI, D. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagoes. 15. ed. Campinas: Autores
Associados, 2021.

SILVA, J. A. M. da et al. Educagdo interprofissional e pratica colaborativa na Aten¢ao Priméria
a Saude. Revista da Escola de Enfermagem da USP, v. 49, supl. 2, p. 16-24, 2015.

SORIANO, E. C.I. et al. Os cursos de enfermagem frente as diretrizes curriculares nacionais:
revisdo integrativa. Revista de Enfermagem UFPE On Line, v. 9, supl. 3, p. 7702-7709, 2015.

SOUZA, S. C; DOURADO, L. Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP): um método de
aprendizagem inovador para o ensino educativo. HOLOS, v. 31, n. 5, p. 182-200, 2015. DOL
10.15628/holos.2015.2880.

UBACK, L. et al. Critica ao curriculo baseado em competéncias para Medicina de Familia e

Comunidade desde a pedagogia histérico-critica. Germinal: marxismo e educagdo em debate,
v. 16, n. 3, p. 442-460, 2024.

106



VIEIRA, L.; SANCHES, L. da C. A influéncia dos movimentos sociais nas diretrizes
curriculares nacionais de medicina no Brasil (2001 e 2014): uma revisao de escopo. Cadernos
da FUCAMP, v. 30, p. 80-97, 2024.

VIEIRA-SANTOS, J. Impacto das Diretrizes Curriculares Nacionais na Formagdo em
Psicologia: revisdo de literatura. Psicologia: Ensino & Formagcéo, v. 7, n. 2, p. 34-52, 2016.

VYGOTSKY, L. S. Mind in society: the development of higher psychological processes.
Cambridge: Harvard University Press, 1978.

107



A EDUCACEO NAO E PREPARACAC
FARA A VIDA; A EDUCAGAO E A
PROPRA VDA

(Dewey, 1897)

Fante: Gontije (2026). Elaboragio prépria com uso do Canva
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Capitulo 3

Arranjos metodologicos
autorais: integracao criativa
de técnicas e tecnologias
digitais e analogicas na
formacao em saude

Liliane Parreira Tannus Gontijo'?
Mirelle Finkler"

“Ndo ¢ no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no
trabalho, na agio-reflexdo”

(Freire, 1987, p. 78)

1. Arranjos metodologicos autorais: génese, sentidos e
coeréncia teorico-pedagogica

Neste capitulo, apresentamos o marco tedrico-metodoldgico que orienta
a analise dos Arranjos Metodoldgicos Autorais'* (AMAs), desenvolvidos no

ambito de pesquisas-agao realizadas no Programa de Pds-graduagdo em Satde

12 Universidade Federal de Uberlandia (UFU), Uberlandia (MG), Brasil. Professora titular da Area de
Saude Coletiva do Curso de Odontologia. Pés-Doutora (UFSC), doutora em Satide Publica (EERP/USP).
ORCID: http://orcid.org/0000-0002-57621591. E-mail: lilianeg@ufu.br

13 Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Floriandpolis (SC), Brasil. Professora associada do
Departamento de Odontologia e do Programa de Pés-graduagio em Satde Coletiva. Doutora em Odonto-
logia. ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5764-9183 E-mail: mirelle.finkler@ufsc.br

14 Utilizamos o termo Arranjos Metodoldgicos Autorais (AMAs) para designar as diferentes composigdes pe-
dagdgicas desenvolvidas no ambito das pesquisas-agdo, reconhecendo seu carater plural, contextual e ndo prescritivo.
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Coletiva da Universidade Federal de Santa Catarina (PPGSC/UFSC). Esses
arranjos resultam de dois estagios pds-doutorais realizados pela primeira
autora (2018-2020; 2024-2025), voltados a investigacdo, a experimentagdo e a
sistematizagdo de praticas pedagogicas inovadoras na formagdo em satude, com
a participagdo colaborativa da segunda autora como supervisora no segundo
estagio, em um processo dialégico de coprodugao tedrico-metodoldgica'.

Compreendemos os AMAs como composi¢des praticas que emergem
da articulagdo intencional entre media¢des docentes, participa¢ao discente,
recursos digitais e analdgicos e escolhas pedagdgicas situadas, ancoradas em
uma concepgdo critica, problematizadora e comprometida com o cuidado.
Esses arranjos materializam, no cotidiano formativo, os fundamentos
epistemologicos discutidos nos capitulos anteriores e expressam modos
singulares de integrar técnicas e tecnologias, recursos analdgicos e digitais em
experiéncias educativas coerentes e contextualizadas.

Os AMAs se inscrevem no campo das Metodologias Ativas de Ensino-
Aprendizagem (MAEAs), compreendidas como abordagens pedagdgicas
que deslocam o foco do ensino transmissivo para processos participativos,
dialégicos e problematizadores, nos quais o estudante assume papel
protagonista na constru¢ao do conhecimento, mediado por intencionalidade
docente e compromisso ético com o contexto social e o cuidado. As MAEAs,
tal como discutidas nesta obra, organizam-se a partir de um marco tedrico-
conceitual denominado Dez Pilares das MAEAs, que sintetiza fundamentos
epistemoldgicos, pedagdgicos e ético-politicos, como contexto e diversidade,
conhecimento prévio, protagonismo discente, interacao e comunidade de

aprendizagem, competéncias socioemocionais e ética do cuidado, investigacido

15 As pesquisas-agio que fundamentam este capitulo foram aprovadas pelo Comité de Eti-
ca em Pesquisa da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), no periodo de 2018-2020, sob o
CAAE n. 82990718.0.0000.0121 (Parecer n. 2.651.306), e no periodo de 2024-2025, sob o CAAE n.
76236723.0.0000.0121 (Parecer n. 6.698.568).

A participagao de estudantes, docentes, profissionais e demais envolvidos ocorreu mediante consentimento
livre e esclarecido, formalizado por meio de formulério eletronico, em razao da realizagdo remota do proces-
so de consentimento. O uso de imagens, fotografias e videos para fins académicos, cientificos e educativos
foi expressamente autorizado pelos participantes no mesmo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Os dados textuais, analiticos e interpretativos foram tratados de forma ética e confidencial, com garantia de
anonimato nominal e prote¢do das informagdes pessoais, respeitando-se integralmente os principios éticos
da pesquisa com seres humanos, ressalvados os casos de uso de imagem devidamente consentidos.
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e desafio, integracdo teoria-pratica, ecossistema de tecnologias, reflexdo critica
e avaliacdo formativa. Esses pilares funcionam como eixo estruturante e como
critério de coeréncia para a analise das AMAs, permitindo compreender como
as composicdes autorais aqui apresentadas materializam, concretamente e
contextualizada, os principios das metodologias ativas na formagdo em saude.

Nos topicos seguintes, descrevemos e analisamos os AMAs produzidos
ao longo dessa trajetéria, examinando suas configuragoes, seus efeitos nos
processos formativos e o papel da mediacdo docente como eixo estruturante
dessas praticas. Ao fazé-lo, o capitulo dialoga diretamente com os fundamentos
apresentados nos Capitulos 1 e 2, e aprofunda a compreensao de como os
AMAs se afirmam como dispositivos pedagdgicos autorais, criativos e ético-

politicamente orientados no campo da educagao na saude.

2. Da pratica a reflexao critica: a mediacao docente como
eixo ético-pedagogico

Sendo os AMAs compreendidos como composi¢des intencionais
que articulam fundamentos tedricos, recursos e relagdes pedagogicas,
torna-se necessario aprofundar o papel da mediacdo docente na sustentacio
desses processos. E na a¢do mediadora do docente que os AMAs ganham
coeréncia ética, densidade formativa e sentido politico, deixando de ser
apenas combinagdes técnicas para se afirmarem como praticas educativas
ético-politicas.

A poténcia das MAEAs depende fundamentalmente da mediacio
docente critica e de sua intencionalidade formativa. Quando integradas
de forma contextualizada e eticamente comprometida, essas metodologias
favorecem aprendizagens significativas, fortalecem a autonomia e ampliam o
protagonismo dos educandos. Nesse sentido, a media¢ao docente opera como

elemento articulador entre inten¢ao pedagdgica e agdo concreta, permitindo
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distinguir praticas efetivamente alinhadas as MAEAs de usos meramente
instrumentais ou prescritivos.

O material apresentado na Figura 2, em formato videoscribe's,
sistematiza esse debate ao analisar a coeréncia entre discurso e pratica
pedagdgica, dialogando diretamente com os pilares da Reflexdo Critica,
da Intera¢do e Comunidade de Aprendizagem e da Avaliagio Formativa,

apresentados no Capitulo 1.

Figura 2. Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem: entre o discurso e a pratica

Andlise das MAEAs:
entre o discurso e a pratica

MAEAs
auténticas versus '
Pseudo-MAEAs. EJ

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=OL8NGtgfAAs
Fonte: Gontijo, 2022.

Ao longo das pesquisas-acio que fundamentam este capitulo,
experimentamos metodologias ativas de maneira integrada e contextualizada,
compondo arranjos pedagégicos que materializam os Dez Pilares das MAEAs
como eixo estruturante da formagdo e como dispositivos dinamizadores em
diferentes unidades tematicas. Esses arranjos favorecem a articulagdo entre
teoria e pratica e afirmam a ética do cuidado como principio orientador dos
processos formativos.

Embora as estratégias mobilizadas, como Espiral Construtivista, Sala
de Aula Invertida, Disparadores de Aprendizagem, Viagens Educacionais,

Mapas Conceituais, Comunidades de Aprendizagem e outras praticas,

16 Videoscribe ¢ um recurso digital de produgdo audiovisual baseado na técnica de whiteboard ani-
mation, no qual elementos graficos sio desenhados gradualmente na tela, acompanhados de narragéo e
trilha sonora, favorecendo sinteses conceituais e apresentagdo visual de ideias complexas. Utiliza interface
intuitiva que permite combinar texto, imagens e movimentos para fins educacionais e comunicacionais
(Sparkol, 2012).
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sejam amplamente documentadas na literatura, o carater autoral dos AMAs
reside na forma singular como essas estratégias saio combinadas, adaptadas
e ressignificadas em cada contexto formativo. Nao sao as técnicas, em si, que
definem a autoria, mas o modo como se articulam em praticas contextualizadas,
dialdgicas e colaborativas, construidas ao longo de pesquisas-a¢do em cursos,

disciplinas e formag¢oes em servigo.

3. Arranjos metodologicos das pesquisas-acao: validagao
pratica dos dez pilares das MAEAs

Se, na se¢do anterior, a media¢do docente foi compreendida como
eixo ético-pedagdgico dos AMAs, nesta se¢ao avancamos para a analise de
como essa mediagdo se concretiza em praticas pedagdgicas especificas. Os
AMAs aqui apresentados materializam, no cotidiano formativo, a articulagao
entre intencionalidade pedagdgica, escolhas metodoldgicas e contextos de
aprendizagem, funcionando como dispositivos de valida¢ao pratica dos Dez
Pilares das MAEAs.

Nesta secdo, apresentamos experiéncias concretas desenvolvidas ao
longo daspesquisas-agaorealizadasemdisciplinasde graduagéo, pds-graduagao
e formagdes em servico no campo da saude coletiva. Essas experiéncias
constituem um conjunto de AMAs que operam como verdadeiros campos
de prova dos Dez Pilares das Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem,
evidenciando sua aplicabilidade, coeréncia interna e poténcia formativa.

Os arranjos sdo organizados a partir de cinco fung¢des pedagdgicas:
comunicagao e gestdo da aprendizagem; interatividade e colaboragdo digital;
expressdo analogica e produgdo manual; reflexdo critica e aprofundamento;
e disparadores do processo de aprendizagem, que orientaram a sele¢do e a
articulagdo intencional de estratégias, recursos e tecnologias nos diferentes

contextos formativos.
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A diversidade de recursos pedagdgicos mobilizados teve como
finalidade integrar multiplas linguagens, favorecer a participagao ativa
dos educandos e sustentar processos de aprendizagem situados, criticos e
dialégicos. Mais do que a adogdo isolada de técnicas, o que se evidencia ¢é a
intencionalidade formativa que orienta essas escolhas e como os recursos sdo
combinados em composi¢des autorais coerentes com as demandas dos sujeitos
e dos territdrios.

A sintese dessas composicdes é apresentada no Quadro 1, que
sistematiza as categorias funcionais, os principais recursos utilizados e suas
fun¢oes pedagogicas, bem como evidéncias de sua aplicagdo ao longo das

pesquisas-agao.

Quadro 1. Categorias funcionais das composi¢cdes metodoldgicas autorais e
exemplos de estratégias ativas aplicadas

Categoria
funcional

Estratégias metodologicas / recursos
ativos

Fungoes pedagogicas e evidéncias
de aplicagdo nas Pesquisas-A¢ao

1. Comunicagio
e gestio da
aprendizagem

» Comunicagio por WhatsApp®

« E-mail institucional

« Moodle® (portfdlios, repositdrios)
« Consignas estruturadas com QR
Codes

« Comunidades de aprendizagem e
pactos éticos

« Minilousas para sinteses imediatas
o Lanche compartilhado

« Organizagio do percurso
formativo

« Acompanhamento continuo e
devolutivas rapidas

« Pactuagio de convivéncia e
corresponsabilidade

« Produgido de sinteses colaborativas
« Abertura e fechamento de jornadas
formativas

2. Interatividade
e colaboragio
digital

« Padlet® (murais e nuvens de palavras)
« Mentimeter” (sondagens e mapas
coletivos)

« Kahoot® (diagndstico de
conhecimento)

« Podcasts educativos

« Estacdes de aprendizagem com
recursos digitais

« Autoria coletiva em ambiente
digital

o Levantamento de conhecimento
prévio

« Interagao em tempo real

« Horizontalizagao da participagio
« Integracdo de tecnologias ao
processo de aprender
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3. Expressao « Mapas conceituais (versao analdgica) | « Corporeidade e expressao estética
analogica e « Painéis teméticos e colagens « Raciocinio visual e espacial
producio « Obras artisticas (desenho, fotografia, | « Construgdo coletiva e sensivel de
manual poesia) conceitos

« Minilousas « Produgio material do pensamento

« Materiais analogicos A3/A4

« Estacoes de aprendizagem com

recursos analdgicos
4. Reflexao « Espiral construtivista « Ciclos sucessivos de reflexao-agao-
critica, « Sala de aula invertida reflexdo (Espiral Construtivista)
aprofundamento | « Mapas conceituais (versao digital « Estudo prévio + aprofundamento
evalorizagio do | analdgica) critico em aula (Sala Invertida)
conhecimento « Andlise de obras de arte « Organizagéo cognitiva e
prévio « Estagdes de aprendizagem (énfase reconstrugao conceitual (mapas

analitica)
« Dramatizagoes e role-play
« Técnica do objeto

conceituais)

« Andlise critica de casos, situagdes-
problema e praticas de satide

« Integragdo teoria-experiéncia-
contexto

« Potencializacio da autonomia e
metacogni¢do

5. Disparadores
de aprendizagem

« Narrativas e histdrias de vida

« Curtas e longas-metragens

« Documentarios

« Viagens educacionais (curtas, longas,
videodocumentarios)

« Visitas técnicas

« Situagdes-problema

« Legislages, artigos e entrevistas

« Disparo cognitivo e emocional
inicial

« Ampliagdo de repertorio cultural e
sensorial

« Provocagio de perguntas e tensoes
produtivas

« Entrada potente para
aprofundamentos criticos

« Conexdo entre experiéncia,
territorio e praticas do SUS

Fonte: Autoras, 2026.

Nos subitens a seguir, cada categoria é aprofundada, com a descrigdo de

recursos, exemplos de aplica¢do e indicagdo de QR codes e links que ampliam

a experiéncia formativa do leitor. Essa organizagdo permite compreender

a logica pedagégica que sustenta os AMAs e a diversidade metodoldgica

acionada na constru¢do de processos de ensinar e aprender comprometidos

com a formacio critica e o cuidado em saude.
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3.1. Comunicagao e gestao da aprendizagem

A comunicagdo e a gestdo da aprendizagem constituem dimensdes
estruturantes das MAEAs, pois sustentam o fluxo organizativo, a clareza das
orientagdes pedagdgicas e a mediagdo continua entre docentes e educandos.
No ambito dos AMAs, essa categoria retine recursos, ferramentas e praticas que
asseguram nao apenas a circulagao de informagdes, mas também a construcao
colaborativa de sentidos, o acompanhamento processual das atividades e a
consolidagao das comunidades de aprendizagem ao longo do percurso formativo.

A fungdo pedagdgica desses dispositivos é promover um fluxo
comunicativo agil, acolhedor e intencional, favorecendo o alinhamento entre
expectativas, tarefas e objetivos formativos. Quando articulados coerentemente,
esses recursos ampliam o engajamento, fortalecem a autonomia discente e
criam condigdes para aprendizagens situadas, dialogicas e autorais, ancoradas
na corresponsabilidade e na ética do cuidado.

Os principais dispositivos mobilizados nessa categoria foram:

WhatsApp: aplicativo de mensagens instantaneas utilizado para
comunicagao rapida, afetiva e responsiva. Permitiu o envio de lembretes,
avisos, audios explicativos e devolutivas individuais ou coletivas, fortalecendo
o vinculo pedagogico e a proximidade entre os participantes.

E-mail institucional: canal de comunicacio formal destinado
ao compartilhamento de documentos extensos, orientagdes detalhadas,
devolutivas processuais e registros oficiais, garantindo organizagéo,
rastreabilidade e memoria do processo formativo.

Moodle: ambiente virtual de aprendizagem utilizado como espago
estruturado de apoio, reunindo materiais de leitura, links, videos, consignas,
atividades e portfolios reflexivos. Sua funcao central foi possibilitar o
registro continuo do percurso formativo, favorecendo a organizagao, o
acompanhamento docente e a sistematiza¢ao das aprendizagens.

Consignas pedagogicas: recurso central nas MAEAs, composto por textos
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claros e orientadores que articulam imagens, videos, links e QR codes. As consignas
estabelecem diretrizes para atividades preparatdrias, exercicios reflexivos, tarefas
em grupo e desafios investigativos, garantindo unidade ao processo formativo,
contextualizagdo dos objetivos e parametros precisos para a agao pedagdgica.

Minilousa branca individual: utilizada com pincéis e apagadores como
alternativa sustentavel as tarjetas em papel. Esse recurso foi empregado para o
registro imediato de percepgdes, emocdes, sentimentos e sinteses conceituais,
expressos por meio de palavras, desenhos ou esquemas relacionados aos temas
trabalhados (Figura 1).

Figura 1. Minilousa branca individual

Fonte: Autoras, 2026.

Lanche compartilhado: estratégia afetiva e integradora que consiste
em uma pausa de socializagao entre educadores e educandos, organizada
coletivamente pela comunidade de aprendizagem. Denominado “Cafeto”
pela justaposi¢ao entre Café e Afeto, esse momento extrapola a partilha de

alimentos ao constituir um espago informal de didlogo, escuta e fortalecimento
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de vinculos. Cada edi¢do é ambientada com um tema articulado ao contetido
do curso ou a acontecimentos relevantes do contexto social, configurando-
se como recurso pedagdgico-cultural que integra convivialidade, criticidade e

afetividade ao processo formativo (Figuras 3 e 4).

Figuras 3 e 4. Lanche Compartilhado - “Cafeto Decolonial”

Fonte: Autoras, 2026.

Comunidades de aprendizagem e pactos éticos de convivéncia:
organizadas como microcoletivos colaborativos, as comunidades de aprendizagem
constituem espagos éticos, dialogados e sensiveis a diversidade, conforme proposto
por Gabassa (2009). No inicio do percurso formativo, os grupos constroem vinhetas
de identidade, pactos éticos e microcontratos de convivéncia, que orientam
a trajetéria coletiva, fortalecem vinculos e sustentam a corresponsabilidade
pedagdgica. Os pactos pedagogicos de convivéncia, também denominados
microcontratos éticos, sio acordos construidos coletivamente entre educadores
e educandos, orientados a criagdo de um clima relacional pautado no respeito,
na escuta qualificada e na participagdo democratica. Esses dispositivos superam
a légica normativa ou punitiva e afirmam-se como instrumentos formativos que
promovem autorregulagdo, empatia e negociagdo ética de conflitos. Conforme

destacam Gallardo-Cerdn et al. (2019), pactos dessa natureza funcionam como
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espacos integradores de conciliagdo, nos quais os sujeitos refletem sobre suas
acoes, constroem normas de forma compartilhada e fortalecem uma cultura de
paz baseada na inclusdo e na gestdo responsavel das emogdes.

Esse conjunto de praticas materializa, integradamente, os Pilares
das MAEAs relacionados a interagdo e comunidade de aprendizagem, as
competéncias socioemocionais, a ética do cuidado e a avaliagdo formativa,
evidenciando como as dimensdes comunicativas e relacionais operam como
substrato ético-politico da formagdo em satde.

Para ilustrar essas experiéncias, a Figura 5 apresenta um QR Code/
link com acesso as vinhetas produzidas pelos grupos, aos pactos éticos, aos
microcontratos e aos registros das minilousas, permitindo ao leitor visualizar

essas construgdes pedagogicas.

Figura 5. Recursos e estratégias pedagogicas
Recursos e Estratégias Pedagdgicas

Comunidades de aprendizagem (CA)
Cursos MAEAs - 2024

1. Identificacao/  [E]ffairaa 4. Pactos de
Nomeacdo das : h convivéncia e :
CAs microcontratos iy
éticos
2. Vinhetal - 5. Mini-lousa
perfil identitério Aplicacdo
CA, produzido
pelo préprio
grupo
3. Vinheta2 - i
perfil identitario &R
CA, produzido
pelo proprio
grupo

Os links estido disponiveis em:
1. Identificagao das CAs
Disponivel em: https://www.dropbox.com/scl/fi/khwgzgrlstbts3oxskujc/
Identificacao-CAs.pptx?rlkey=1l1a73rz0vn260exspn7bw6ul0&st=npafthaij&dl=0
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2. Vinheta 1 - perfil identitario CA
Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/e99961fel11f380i28xyb/Vinheta-Re-construir.
mp4?rlkey=b7x3y9hfe8kfw80kqqmb5c07t&dl=0

3. Vinheta 2 - perfil identitario CA
Disponivel em: https://www.dropbox.com/scl/fi/bjm3hrh439hiecagbbdji/Vinheta-2.
mp4?rlkey=p0zy22qdr2t6j4udrao83v6e4&dl=0

4. Pactos de Convivéncia e microcontratos éticos
https://www.dropbox.com/scl/fi/xfirlfskko8zlgwOdrlae/Pacto-de-Conviv-ncia-
Educacional. mp4?rlkey=d4qqkur0zu4gkth2hejql97i3&st=ynpcn480&dl=0

5. Minilousa - aplica¢io
Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/5k8wyo6g0ex96kst40q0d/2Mini-lousas-aplica-o.
mp4?rlkey=elr773sgimhvv2fbphcjem2ca&st=y61ioh28&dl=0

6. Consignas
Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/i30d4a2dv1rq71z14pytr/consignas2.
pdf?rlkey=hjnp7clgan6ghlajnmf6qg7c6&st=q2anyhb6&dl=0

Fonte: Autoras, 2026.

3.2. Interatividade e colaboracgao digital

A interatividade e a colaboragao digital constituem dimensdes centrais
no ecossistema das MAEAs, ampliando a autoria discente, diversificando
linguagens e promovendo formas dinamicas de participagdo. No ambito
dos AMAs, essa categoria reune recursos tecnologicos que potencializam
processos coletivos de criagdo, sondagem de percepgdes, sintese de contetidos e
expressao multimodal, favorecendo aprendizagens participativas, responsivas
e conectadas ao cotidiano digital dos educandos.

Esses dispositivos funcionam como extensdes do ambiente formativo,

ampliando a circula¢ido de saberes e fortalecendo a construgdo compartilhada do
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conhecimento. Quando mobilizados com intencionalidade ético-pedagdgica,
contribuem diretamente para o desenvolvimento de pilares das MAEAs relacionados
ao protagonismo discente, ao ecossistema de tecnologias e a aprendizagem
significativa, articulando-se ainda a integracdo teoria—pratica e a valorizagao do
conhecimento prévio. Os principais recursos utilizados nessa categoria foram:

Padlet: plataforma digital colaborativa utilizada para construgdes
coletivas em formato de murais, linhas do tempo e mapas visuais. Foi empregada
para sinteses conceituais, devolutivas de grupos, registros interativos e
compartilhamento de produg¢des multimidia, favorecendo autoria, visibilidade
das ideias e organizagao coletiva do pensamento.

Kahoot: ferramenta de quizzes gamificados utilizada para sondagens
diagnésticas, revisdo de conteudos e avaliagdo formativa em tempo real. Seu
carater ludico e interativo ampliou significativamente o engajamento e a
participagdo ativa dos estudantes.

Mentimeter: ambiente de interatividade sincrona que permite a
criagdo de nuvens de palavras, ranqueamentos, perguntas abertas e votagoes
coletivas. Funcionou como termdémetro do grupo, favorecendo a expressao
andnima e a leitura critica das percepcdes coletivas sobre temas complexos.

Podcasts educacionais: utilizados tanto como produtos quanto como
disparadores pedagogicos, possibilitaram narrativas autorais, sinteses reflexivas
e produciao de contetidos voltados a educa¢iao em saude. A elaboragio de
podcasts estimulou a oralidade, a argumentagéo e a criatividade, integrando

pratica, reflexdo e expressdao multimidia.

Estacdes de aprendizagem

As estagoes de aprendizagem (learning stations) constituem uma
metodologia ativa estruturada em formato de rodizio entre diferentes pontos

ou “estagdes” de trabalho, nas quais grupos de estudantes se movimentam
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em ciclos, explorando multiplas dimensdes de um mesmo tema por meio de
tarefas analiticas, criativas ou praticas.

Segundo Guimaraes et al. (2023), a rotagdo por estagdes organiza
a sala de aula em circuitos tematicos independentes, favorecendo a
personaliza¢ao do ensino, a diversificagdo das tarefas e a participagdo continua
dos estudantes. De forma convergente, Munoz et al. (2023) destacam que
essa metodologia possibilita a construgao integrada de conteudos factuais,
conceituais, procedimentais e atitudinais, ao articular reflexdo critica,
colaboragdo, resoluciao de problemas e aproximaciao com situagdes reais do
trabalho em saude.

Tomadas em conjunto, essas contribui¢des evidenciam que as learning
stations promovem engajamento distribuido, autonomia progressiva e
diversificagdo dasrotas deaprendizagem, estimulando coopera¢ao, pensamento
critico, investigagdo e integragdo teoria—pratica. No contexto das pesquisas-
acdo, as estagdes de aprendizagem foram utilizadas para simulagdes de temas
conflituosos, interpretagdo de casos reais do SUS, elaboragido de planos de
cuidado, andlise de videos, leitura guiada de protocolos e construgdo de mapas
conceituais. Cada estagdo incorporou tarefas multimodais, assegurando
participagdo equanime e engajamento investigativo dos educandos.

Essa categoria materializa de forma exemplar os pilares das MAEAs
relacionados ao protagonismo, ao ecossistema de tecnologias, ao desafio e
investigacdo, a interagdo e comunidade de aprendizagem e a aprendizagem
significativa, evidenciando como recursos digitais e analdgicos se
articulam na constru¢do de experiéncias formativas situadas, colaborativas
e eticamente orientadas.

Parailustrar essa pratica, a Figura 6 apresenta QR code/links com acesso
as experiéncias desenvolvidas nas estagdes de aprendizagem, permitindo ao

leitor visualizar o percurso e as produgdes realizadas pelos estudantes.
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Figura 6. Estacoes de aprendizagem

Estacoes de Aprendizagem

1.Slide orientador do fluxo das 2. Aplicacéo da Técnica
estagoes de aprendizagem estagdes de Aprendizagem

I

Disponivel nos links:
1. Slide Orientador fluxo estagdes de aprendizagem
Disponivel em: https://www.dropbox.com/scl/fi/wz863i4ai9snf001021sp/esta-es-de-
aprendizagem.mp4?rlkey=66dqtct8gn09ems7sdal9jx7q&dl=0

2. Aplicagao da Técnica estagdes de aprendizagem
Disponivel em: https://www.dropbox.com/scl/fi/28sc46j62k7qbj0svez8k/esta-oes-
aprendizagem.mp4?rlkey=24v17c5phr91y9hasp6qqy6v6&dl=0

Fonte: Autoras, 2026.

3.3. Expressao analogica e produ¢ao manual

A expressdo analdgica e a produgdo manual constituem dimensdes
essenciais das MAEAs, pois enfatizam formas de comunicagio, criagdo
e reflexdo que ndo dependem exclusivamente do ambiente digital.
Essas estratégias revalorizam o gesto, o corpo, o trago, a materialidade
e o pensamento visual como elementos formadores da aprendizagem,
mobilizando imaginac¢ao, sensibilidade estética e sinteses simbdlicas que
tornam visiveis processos internos de significa¢ao e favorecem a construgao
compartilhada do conhecimento.

A literatura da educagio estética sustenta o valor pedagdgico dessas

préticas. Para Hernandez (2007), os dispositivos visuais operam como mapas
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de significagdo que integram narrativas, leituras culturais e modos de ver.
Dewey (2010) destaca que a experiéncia artistica intensifica a consciéncia,
ativa a atengdo e promove reflexdo. Eisner (2003) afirma que a arte expande
o repertério cognitivo ao possibilitar multiplas formas de representacao
e interpretagdo do conhecimento. Esses aportes reforcam a centralidade da
expressao analogica no contexto das MAEAs.

Nos cursos de MAEAs, esse principio foi vivenciado de modo sistematico.
As autoras convidaram os educandos a mobilizar referéncias artisticas, como
obras visuais, musicais e literarias, poemas, fotografias, grafites e outras
expressoes estéticas, para estabelecer relacdes interpretativas com os temas em
estudo. Essas produgdes funcionaram como disparadores de aprendizagem,
ativando afetos, repertorios culturais e conexdes simbolicas profundas, o que
ampliou a compreensdo conceitual e fortaleceu a analise critica, a criatividade e

a reflexdo situada, caracteristicas das metodologias ativas.

Recursos mobilizados

Os principais recursos utilizados nessa categoria foram:

Minilousas individuais: as minilousas configuram instrumentos
ageis de registro, sintese e expressao, permitindo a produ¢ao de mapas visuais,
palavras-chave, impressdes sensiveis e insights coletivos ao longo das aulas.
Ao tornarem visivel o pensamento do grupo em tempo real, favorecem
participagdo equitativa, autoria distribuida e devolutivas compartilhadas,
integrando dimensoes cognitivas e afetivo-relacionais.

Mapas conceituais: os mapas conceituais atuam como ferramentas
de organizagdo e representacao grafica do conhecimento, articulando
relacdes entre ideias, categorias e conceitos. Ao valorizar o conhecimento
prévio, favorecem a reorganizagdo cognitiva e a constru¢do de sentidos.

Conforme Moreira (2012), essas representagdes visuais potencializam
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a aprendizagem significativa por meio da diferenciacdo progressiva e da
reconciliacdo integrativa, permitindo a conexdo entre novos conhecimentos
e subsuncores ja existentes.

Painéis, colagens e obras artisticas: a criagdo de painéis, mandalas
conceituais, colagens e composigdes artistico-visuais opera como dispositivo
expressivo e investigativo, por meio do qual os estudantes ressignificam
experiéncias, produzem sinteses multimodais e constroem narrativas visuais
coletivas. Essas praticas ampliam repertdrios expressivos e favorecem a
aprendizagem significativa, ao articular dimensdes simbolicas, estéticas e
criticas do conhecimento (Eisner, 2003).

Materiais analdogicos: materiais como papéis A3/A4, canetinhas,
recortes e post-its sustentam praticas de criagao manual que estimulam
corporeidade, presenca, foco e coordenagdo. Seu uso ativa dimensdes
sensoriais e simbdlicas da aprendizagem e favorece a compreensdo
conceitual por meio da visualidade e da manipulagdo concreta. Conforme
Moreira, Pinto e Germano (2025), recursos analégicos ampliam
participagdo, engajamento e colaboragdo ao transformar conteudos
abstratos em experiéncias concretas de experimentacio, fortalecendo a
aprendizagem situada e processos inclusivos.

Em conjunto, esses recursos configuram um ecossistema formativo
que articula expressdo analdgica, produg¢do manual e visualidade como
praticas centrais das MAEAs. Ao integrarem gesto, corpo, arte e analise,
mobilizam processos cognitivos, sensoriais e simboélicos de alta complexidade,
sustentando aprendizagens ndo reprodutivas e ancoradas no protagonismo
estudantil. Esses dispositivos materializam pilares das MAEAs relacionados
a corporeidade, expressio e criatividade, significagdo, reflexdo critica e
comunidade de aprendizagem, fortalecendo também as dimensdes ética,
estética e politica da formagao em satde.

Para ilustrar essa categoria, a Figura 7 apresenta registros de painéis

e colagens, e a Figura 8 associa temas em estudo a obras de arte produzidas
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ao longo dos processos formativos das pesquisas-agdo, permitindo ao leitor
acessar 0 acervo imagético e experienciar a poténcia da criagdo analdgica

como componente constitutivo das MAEAs.

Figura 7. Painéis e colagens

Painéis e Colagens

1. Consigna
Painéis e Colagens

4. Aplicagio 3 35T ._'_,
Painéis e i LA

Ak
Colagens ok

2. Aplicacao 1
Painéis e
Colagens

S 5. Aplicacao 4 T

3. Aplicagdo 2 Paindis e A

Painéis e T
Colagens

Colagens

1. Consigna Painéis e Colagens
Disponivel em: https://www.dropbox.com/scl/fi/s8ulncujbiindkylxkatu/Paineis_
Colagens-consigna.pptx?rlkey=0nx6m77cphguejhbabjytom2&st=4nrx2emg&dl=0

2. Aplicagio 1 - Painéis e Colagens
Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/yvil8xpcdbdwos1fxp4ab/Pr-tical_Paineis-e-
colagens.mp4?rlkey=dsovhjh3y2kx8bvd7bb4h8qk3&dI=0

3. Aplicagao 2 Painéis e Colagens
Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/m81uhjxpix2j0qcldds5i/Pr-tica2_Paineis_Colagens.
mp4?rlkey=xcltyapei6qepafn0x2j32bv6&dl=0

4. Aplicagio 3 Painéis e Colagens
Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/15ejm3cxgt891z1dzdcz6/Aplicacao3_Paineis_
Colagens.mp4?rlkey=h6w7stkq4h82auji7ufuhercw&dl=0

5. Aplicagao 4 Painéis e Colagens
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Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/w9660ouiwd921dp3amo9xk/Aplicacao4_Paineis_
Colagens.mp4?rlkey=napng6yljdOkfov4uxciOnv2n&dl=0

Fonte: Autoras, 2026.
Figura 8. Associagdes dos temas em estudo com obras de arte

Obras de Arte associadas ao
Tema em estudo

1. Consigna - obra de arte
e competéncias
socioemocionais

2. Obras de Arte  [m]j3 e 3. Obras de
autorais - J Arte autorais -
Aplicacdo 1 Aplicacao 2

Links disponiveis em:
1. Consigna - obra de arte e competéncias socioemocionais
https://www.dropbox.com/scl/fi/upargobxm8cas2jgual9b/Obrasdearte_
aprendizagem-significativapptx.pptx?rlkey=qx7rhc93n0kgyu0zo0zk4iuua&dl=0

2. Obras de arte autorais1
https://www.dropbox.com/scl/fi/scnf5ah47vvx68c3mx8ti/obra-de-arteautorais.
mp4?rlkey=3d9gcu26008t9i5k64u9i4jvp&dl=0
3. Obras de arte autorais2
https://www.dropbox.com/scl/fi/vo4fljuzrlmOmrka5zwp0/obra2-de-arteautorais.

mp4?rlkey=qvvqqnux0h70bbpovsnvaa9m9&dl=0

Fonte: Autoras, 2026.

3.4. Reflexao critica e aprofundamento

A reflexdao critica e o aprofundamento conceitual constituem

dimensoes centrais das MAEAs, pois possibilitam que os estudantes
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avancem da compreensdo inicial para niveis mais complexos de anilise,
sintese e reconstrucdo de sentidos. Nesta categoria, agrupam-se dispositivos
pedagdgicos que promovem ciclos continuos de retomada, problematizagao,
comparagdo e reconstru¢do conceitual, processos fundamentais para a
consolidacao de aprendizagens significativas, contextualizadas e alinhadas as
realidades do SUS.

Essas estratégias materializam pilares das MAEAs relacionados ao
conhecimento prévio, a integracao teoria—pratica, a reflexdo critica, aaprendizagem
significativa e a autonomia intelectual, reafirmando que a profundidade do

aprender emerge de processos dialogicos, situados e colaborativos.

3.4.1. Espiral construtivista

A Espiral Construtivista (EC), apresentada por Lima (2017), configura-
se como uma metodologia ativa problematizadora que articula fundamentos do
sociointeracionismo, da aprendizagem significativa e da dialogia. Organiza o
processo educativo em seis movimentos recursivos: identificagdo de problemas,
formulagdo de explicagdes, elaboragao de questoes de aprendizagem, busca de
novas informagdes, constru¢do de novos significados e avaliacao formativa.

Seu diferencial reside na valorizagdo dos saberes prévios, na integragio
entre razdo e emocgdo diante das situagdes analisadas e no uso de disparadores
diversos, como situagdes-problema, narrativas, simulagdes ou produtos da
pratica. A mediagdo docente desloca-se do papel transmissivo para uma atuagio
problematizadora, sustentada pelo didlogo, pela escuta e pela provocagao reflexiva,
favorecendo aprendizagens significativas e eticamente orientadas (Lima, 2017).

Como estratégia pedagdgica, a EC organiza a aprendizagem em
ciclos sucessivos de acdo, reflexdo e reconstru¢do conceitual. Cada retorno
incorpora elementos oriundos de debates, narrativas pessoais, estudos de

caso e experiéncias profissionais, promovendo reorganizagdes cognitivas
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progressivas. Nos cursos analisados, a EC possibilitou revisitar temas
complexos, como politicas publicas, avaliacio do SUS, praticas colaborativas e
tecnologias educativas, fortalecendo a autonomia intelectual, a criticidade e a

compreensao das relagdes entre teoria, pratica e trabalho em saude.

3.4.2. Sala de aula invertida

A sala de aula invertida (flipped classroom) reorganiza tempos e espagos
de aprendizagem ao deslocar a exposi¢ao inicial de contetidos para momentos
extraclasse, por meio de textos, videos, podcasts, infograficos e consignas. O
tempo presencial é destinado ao aprofundamento ativo, com debates, resolugao de
problemas, simulagoes e atividades colaborativas, sempre mediadas pelo docente.

Essa abordagem rompe com o modelo centrado na transmissao e
amplia o protagonismo discente, pois os estudantes chegam aos encontros ja
mobilizados cognitivamente. O docente atua como orientador e tutor, apoiando
a construgdo coletiva do conhecimento e a superagdo de lacunas conceituais. Ao
priorizar atividades de alta retengao cognitiva, o método favorece aprendizagens
profundas e habilidades cognitivas superiores (Schneiders, 2018).

Nas pesquisas-agdo, a sala de aula invertida foi adotada como regra
estruturante do arranjo didatico-pedagégico, articulando-se de modo organico
com outras metodologias ativas. Essa intencionalidade elevou o nivel das
interagdes presenciais, fortaleceu a corresponsabilidade pelo percurso formativo

e criou condigdes férteis para o pensamento critico e a aprendizagem significativa.

3.4.3. Rodas de saberes e praticas

As rodas de saberes e praticas constituiram espagos privilegiados

de andlise critica e producio coletiva de sentidos. Nelas, educandos
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compartilharam experiéncias profissionais, problemas éticos, vivéncias de
cuidado, trajetdrias pessoais e percepgdes sobre politicas publicas, praticas
colaborativas, tecnologias educacionais e relagbes de poder presentes no
processo educativo.

Ao integrar dimensdes pedagdgicas, socioemocionais, epistemologicas
e politico-institucionais, as rodas ampliaram o repertério de analise para além
do campo assistencial, convertendo experiéncias singulares em objetos de
reflexdo critica. Esse dispositivo fortaleceu a compreensao da aprendizagem

como pratica social, dialdgica, situada e transformadora.

3.4.4. Narrativas, visitas educacionais e dramatizacoes

As narrativas e a contagao de historias operaram como dispositivos
sensiveis e potentes, atuando simultaneamente como disparadores emocionais
e cognitivos. Historias pessoais, ficcionais ou baseadas em casos reais
favoreceram debates ético-politicos, reflexdes sobre humanizagio e andlises
ampliadas de contextos de vulnerabilidade.

A visita a0 Museu da Escola da Universidade do Estado de Santa
Catarina (UDESC) configurou-se como experiéncia estética, cultural e
sensorial, ampliando repertdrios sobre memoria escolar e histéria da educagao.
O contato com objetos, documentos e praticas educativas do passado
permitiu contrastar modelos tradicionais com principios contemporaneos
da aprendizagem ativa, estimulando analises criticas sobre continuidades,
rupturas e reinvengdes no campo educacional.

As dramatizagbes, por sua vez, possibilitaram vivéncias corporais e
simbolicas de situagdes-problema, promovendo empatia, analise de papéis e

compreensao complexa das relagdes de cuidado e ensino-aprendizagem.
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3.4.5. Técnica do objeto

A técnica do objeto utiliza objetos concretos ou simbdlicos
como mediadores da reflexdo e da construgdo de sentidos. Ao observar,
manipular ou interpretar o objeto, os participantes mobilizam
conhecimentos prévios, memorias, emocgdes e percepc¢oes, desencadeando
leituras plurais da realidade.

Seu funcionamento baseia-se na apresenta¢do aberta do objeto,
no estimulo a interpretagdo coletiva e na sintese integradora conduzida
pelo facilitador, conectando as leituras ao conteido da aula, a prética
profissional e as questdes éticas e sociais envolvidas. Essa estratégia ativa
dimensdes cognitivas, afetivas e somadticas, fortalece a escuta ativa, a
empatia e a “comunicagdo ndo violenta”, promovendo seguranga psicoldgica
e aprendizagem significativa.

Essas préaticas materializam pilares como contexto e diversidade,
conhecimento prévio, corporeidade e expressao, aprendizagem significativa
e ética do cuidado, reafirmando que o aprofundamento critico emerge de
experiéncias dialogadas, contextualizadas e eticamente orientadas.

Para ampliar a compreensao dessas praticas, a Figura 9 retine registros
de rodas de saberes, narrativas, dramatizagdes e técnica do objeto, e a Figura
10 apresenta registros da visita ao Museu da Escola da UDESC, permitindo ao

leitor acessar diretamente o acervo produzido nos cursos.
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Figura 9. Rodas de saberes; conta¢éo de histdrias; dramatizagéo e técnica do objeto

Recursos e Estratégias Pedagdgicas

1.Roda de
Saberes e
Préticas 4. Dramtizacdo -
consigna/contexto
2. Histéria
compartilhada 5. Dramtizacao -
video
3. Video
Histéria 6. Técnica do

Compartilhada Objeto

Roda de Saberes e Praticas
Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/jt7x2unybws18qaet654r/Roda-Saberes_Praticas.
pdf?rlkey=9x2aea9y85pw6j0qn4a82wbm9&dl=0

Atividade de Contagio de Historias
Histdria
Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/pmjp4dxtbg3zcca3xpz84/Ruben-Alves_O_patinho_
que_nao_aprendeu_a_voar.pdf?rlkey=cttv5x954f6duyu3pjcei2y24&dl=0

Video Histdria compartilhada
Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/zmoolljuwkxw4fsovcOpp/leitura-coletiva.
mp4?rlkey=x7ast772c7malcsrvelm9t2rd&dl=0

Dramatiza¢oes

Consigna Dramatiza¢io
Disponivel em:
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https://www.dropbox.com/scl/fi/t3ey89in2iznjlnu3ou2d/Consigna-dramatiza-ao.
pdf?rlkey=q874w55qljekzdp42qwdoiwzw&dl=0

Dramatizacao video
https://www.dropbox.com/scl/fi/hzctjiwlmgl6utbks2pfql/dramatiza-o.
mp4?rlkey=erlao09r6mtioaenuc628nvq0&dl=0

Técnica do Objeto
Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/n3edxhrwg890324qh7v2p/T-cnica-do-Objeto-
DIVE.pdf?rlkey=xvceh4eqeetj62q37uee79x17&d1=0

Fonte: Autoras, 2026.

Figura 10. Visita ao Museu da Escola/UDESC

Visita ao Museu da Escola
Catarinense/UDESC

Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/5t4bwisonw3pp6l9en86u/Visita_Museu_Escola_
SC.pdf¢rlkey=1f56su7530menwutcz4i9t1kj&dl=0

Fonte: Autoras, 2026.

3.5. Disparadores do processo de aprendizagem

Osdisparadores do processo de aprendizagem constituem dispositivos

sensiveis e intencionalmente concebidos para provocar inquietagoes, ampliar
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repertorios culturais, mobilizar emocgdes, ativar conhecimentos prévios
e abrir caminhos investigativos. Funcionam como estimulos iniciais e,
muitas vezes, recorrentes, que deslocam o olhar, produzem estranhamentos
produtivos e instigam perguntas capazes de impulsionar analises mais
profundas ao longo do percurso formativo. Ao acionar multiplas linguagens,
como a visual, a narrativa, a sonora, a estéticaea experiencial, esses recursos
materializam pilares das MAEAs, como desafio e investigagao, contexto e
diversidade, intera¢io e comunidade de aprendizagem e aprendizagem
significativa, reafirmando que a aprendizagem critica emerge do encontro
entre sensibilidade, reflexdo e problematizagéo.

No campo das metodologias ativas, o disparador ¢ frequentemente
compreendido como uma situagdo-problema, concebida para gerar
desequilibrio cognitivo, despertar curiosidade e convocar o estudante a busca
auténoma de explicacdes. Conforme destacam Guedes-Granzotti et al. (2015),
a situagdo-problema orienta o percurso de aprendizagem ao provocar davidas,
instigar andlise critica e manter conexdo direta com a pratica profissional e
com os aspectos biopsicossociais envolvidos nos fendmenos estudados. Nessa
perspectiva, os disparadores cumprem dupla funcdo: iniciam o processo
investigativo e sustentam o aprofundamento critico, promovendo autonomia

intelectual, pensamento reflexivo, argumentac¢ao e tomada de decisdo ética.

3.5.1. Rituais de palavra, fechamento e gratidao

Osrituais de palavra, fechamento e gratidao, utilizados de modo sistematico
nestas pesquisas-a¢ao, configuram dispositivos pedagdgicos de elevada poténcia
simbdlica, relacional e formativa. Realizados com o apoio das minilousas, criam
espagos-tempo intencionais de expressdo, escuta e reconhecimento mutuo, nos
quais cada participante é convidado a registrar, de forma breve, afetiva e consciente,

aquilo que pensa, sente, aprende ou deseja compartilhar com o coletivo.
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A forga do ritual nao reside apenas no contetido expresso, mas na
performatividade da palavra, na disponibilizagdo de si e na abertura a escuta
do outro. Esses momentos instauram pertencimento, seguranga psicoldgica e
horizontalidade, rompendo logicas verticalizadas e fortalecendo a comunidade
de aprendizagem. Ao ativarem dimensdes emocionais, éticas, sensoriais e
cognitivas, os rituais operam como disparadores continuos que elaboram
vivéncias, ressignificam tensoes, celebram conquistas e consolidam aprendizados,

alinhando-se profundamente aos fundamentos das MAEAs (Figura 11).

Figura 11. Rituais de palavra, fechamento e gratiddo

Rituais de Palavra,
Fechamento & Gratidao

Acesso em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/g5e6z5dd4ft1ckgcli9gu/Palavras-rituais-
agradecimentos.mp4?rlkey=ew04mg9tt3jyj01u3mslluvzs&dl=0

Fonte: Autoras, 2026.

3.5.2. Viagens educacionais - curtas, longas e
documentarios

As viagens educacionais, realizadas por meio de filmes, curtas-
metragens, longas, documentarios, video-reportagens e dossiés audiovisuais,
consolidaram-se como um dos disparadores mais potentes das pesquisas-

acao. Esses recursos ampliam repertérios culturais, histéricos e politicos,
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permitindo contato com realidades diversas, experiéncias de cuidado no SUS,
desigualdades sociais, conflitos éticos e praticas transformadoras.

O audiovisual opera como uma “porta de entrada” para temas
complexos ao articular emogdo, narrativa, som e imagem, sensibilizando os
educandos e preparando o terreno para analises mais densas. Apds as exibi¢des,
rodas de conversa, registros em minilousas, mapas conceituais e exercicios
reflexivos aprofundam os sentidos construidos, convertendo o disparador em

investigagdo critica e aprendizagem significativa.

3.5.3. Outros disparadores

Além dos recursos audiovisuais e rituais formativos, as pesquisas-
acao mobilizaram um conjunto diversificado de disparadores que operaram
complementarmente, ampliando as possibilidades de interpretacdo, debate
e elaboragdo tedrico-pratica. Entre eles destacam-se: narrativas e relatos
profissionais, entrevistas, artigos cientificos, documentos oficiais, legislagdes
e diretrizes, situagdes-problema, painéis tematicos, rodas de analise, plenarias
e visitas técnicas.

Esses dispositivos estimularam a formulagio de perguntas
investigativas, a andlise critica dos contextos e a construgdo de sinteses
interpretativas, reforcando a aprendizagem situada e a compreensdo ampliada
das praticas em saude. Ao integrarem dimensdes cognitivas, éticas, politicas e
socioculturais, consolidaram os disparadores como elementos estruturantes
das MAEAs, fundamentais para sustentar percursos formativos criticos,

inclusivos e transformadores.
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4, Sintese integrativa das composic¢oes autorais e
evidenciacao empirica dos dez pilares das MAEAs

A andlise das praticas autorais desenvolvidas ao longo das pesquisas-
acao evidencia que as metodologias ativas, quando articuladas de forma
intencional, critica e contextualizada, configuram dispositivos potentes para a
sustentagao empirica dos Dez Pilares das MAEAs. Cada estratégia, seja digital,
analdgica, narrativa, experiencial ou colaborativa, operou como um campo
vivo de experimentagdo pedagdgica, no qual teoria, pratica, corporeidade,
sensibilidade ética e reflexdo critica se entrelacaram de modo indissocidvel.

Entre os recursos mobilizados, destacam-se a Espiral Construtivista,
a sala de aula invertida e os mapas conceituais, que fortaleceram de maneira
consistente os pilares do conhecimento prévio, da reflexo critica, da integracao
teoria—pratica e daaprendizagem significativa. Complementarmente, as viagens
educacionais (curtas, longas e documentdrios) atuaram como disparadores
formativos capazes de condensar os pilares contexto e diversidade, desafio
e investigacdo e aprofundamento critico, mobilizando simultaneamente
dimensdes afetivas, cognitivas, culturais e estéticas do aprender em satde.

O Quadro 2 apresenta uma sintese integradora que relaciona cada
praticaautoral aos pilares correspondentes e as evidéncias empiricas registradas,
como videos, imagens, vinhetas pedagégicas e QR Codes, reforcando a
coeréncia interna do percurso formativo. Essa sistematizagdo demonstra como
as composicdes metodologicas autorais nao apenas operacionalizam, mas
também validam, efetivamente, os Dez Pilares das MAEAs enquanto marco

tedrico-metodologico vivo, construido na e pela pratica.
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Quadro 2. Correspondéncia entre praticas autorais, pilares das MAEAs e evidéncias

das pesquisas-a¢do

Pratica autoral Pilares correspondentes Evidéncias / QR Codes
Comunidades de Interagdo e comunidade; competéncias )
. : B - Vinhetas, pactos e
aprendizagem e pactos | socioemocionais; ética do cuidado; -
e . minilousas
eticos reflexio critica
. Protagonismo; investigacao e desafio; TR
Estagdes de S Toragon . (5a¢ X Sequéncias didaticas
. integragio teoria—pratica; ecossistema : .
aprendizagem . registradas; QR das estagdes
tecnoldgico.
o . Ftica do cuidado; competéncias Registros audiovisuais
Rituais de palavra, - L L . 8 N
. socioemocionais; avaliagdo formativae | e imagens de rituais de
fechamento e gratidao
processual. palavra
Contagio de historiase | Contexto e diversidade; conhecimento Narrativas, videos e
aprendizagem narrativa | prévio; aprendizagem. significativa exercicios de escuta
visita a0 Museu
da Escola/UDESC Diversidade; experiéncia; protagonismo; L.
. a/ . ~ xp L . 5 QR da visita, fotografias
(disparador de integragéo sensivel com territorio.
experiéncias)
Conhecimento prévio; reflexdo critica; | Portfdlios e sinteses
Espiral construtivista integragao teoria—pratica; aprendizagem | reflexivas, rodas de saberes
significativa. e praticas
Conhecimento prévio; autonomia; Atividades prévias. roteiros
Sala de aula invertida reflexdo critica; aprofundamento previas,
e e debates, consignas
analitico.
. Conhecimento prévio; integracio . .
Mapas conceituais . ento previo; Itegragao. Painéis e mapas produzidos
e ey s . . teoria—pratica; organizagao cognitiva;
(digitais e analdgicos) : Lo pelos grupos
aprendizagem significativa.
Viagens educacionais Contexto e diversidade; desafio e
. o (e QR de filmes,
(curtas, longas, investigagio; aprofundamento critico; .
5 A ” documentarios e debates
documentarios) sensibilizagio estética.

Fonte: Autoras, 2026.

Ao evidenciar a correspondéncia entre estratégias pedagogicas, pilares

formativos e evidéncias concretas das pesquisas-agdo, esta se¢do confirma que

os arranjos metodoldgicos autorais constituem alicerces de uma pedagogia

ativa, ética e critica, orientada pelos principios do SUS e comprometida com a

formacédo de sujeitos capazes de refletir, cuidar e transformar realidades.
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5. Consideracgoes finais

As analises e experiéncias apresentadas neste capitulo demonstram
que a poténcia das MAFEAs nido reside em técnicas isoladas, mas na
intencionalidade formativa, na sensibilidade ética e na coeréncia pedagogica
que orientam sua articulagdo. Ao integrar praticas digitais, analdgicas,
narrativas, estéticas e territorializadas, as pesquisas-agdo evidenciaram que os
Dez Pilares das MAEAs constituem um marco tedrico-pratico robusto para
sustentar formagdes mais humanas, interprofissionais, criativas e alinhadas
aos principios do Sistema Unico de Satde.

O conjunto de estratégias analisadas, como a Espiral Construtivista,
a sala de aula invertida, estagbes de aprendizagem, mapas conceituais,
comunidades de aprendizagem, rituais de palavra, dispositivos narrativos e
viagens educacionais, operou como um ecossistema metodolédgico integrado,
conferindo sustentagdo empirica aos Dez Pilares das MAEAs. A pratica
pedagoégica afirmou-se, assim, como campo vivo de experimentacao e reflexao
critica, no qual conhecimentos prévios, experiéncias estéticas, afetos, desafios
investigativos e didlogos coletivos se articularam para produzir aprendizagens
significativas e contextualizadas.

Ao longo do periodo de 2018 a 2025, as pesquisas-agao permitiram
constatar queaprendizagens profundasemergemdaarticulagaoentredimensoes
cognitivas, afetivas, expressivas e politico-institucionais, evidenciando
que formar profissionais da satde exige mais do que o desenvolvimento de
habilidades técnicas. Exige cultivar a ética do cuidado, fortalecer a autonomia
intelectual, promover protagonismo discente, reconhecer a diversidade e
ampliar a consciéncia critica sobre as realidades do trabalho no SUS.

Dessa forma, as composi¢des metodologicas autorais aqui analisadas
ndo apenas ilustram a aplicabilidade das MAEAs em distintos cenarios
formativos, mas reafirmam a relevancia de praticas que mobilizam corpo,

sensibilidade, territério, experiéncias e tecnologias como mediadores do
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conhecimento. A analise empirica das praticas desenvolvidas corrobora os
Dez Pilares das MAEAs como um referencial consistente para pensar, criar
e sustentar processos educativos emancipatdrios, colaborativos, inclusivos e

profundamente significativos.
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Capitulo 4

Conquistas e desafios na
implantacao das metodologias
ativas de ensino-
aprendizagem na area da
saude

Valéria Vernaschi Lima'”

Considerando os principios e métodos que caracterizam e expressam
uma aprendizagem ativa de ensino-aprendizagem, este capitulo visa explorar,
teoricamente, os principais desafios e conquistas em iniciativas que utilizam
metodologias ativas tanto no ambito da graduagdo como da pds-graduagio,

na area da saude.

1. O desenvolvimento do processo educacional

Embora a abordagem que coloca o estudante numa posicdo mais
ativa frente a construcao de saberes seja bem antiga, o estimulo a reflexdo e a
autonomia encontraram e ainda encontram importantes percalgos ao longo da

histdria da educagdo nas sociedades ocidentais (Gadotti, 1998).

17 Docente do Programa de Pés-graduagdo em Gestdo da Clinica, Centro de Ciéncias Bioldgicas e da
Satde, Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar).
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As origens das metodologias ativas, como pratica educacional escolhida
em fun¢do de suas consequéncias na formagdo dos sujeitos, remontam
séculos. Podemos encontrar na maiéutica, originada em torno do ano 400
a.C. na filosofia de Socrates, um exemplo dessa abordagem. Por meio da
técnica maiéutica, os estudantes eram estimulados a refletir sobre fendmenos
e situagdes da vida, por meio de perguntas e didlogos com seus mestres. Ao
invés de entregar, rapidamente, respostas prontas, o papel do educador era o
de promover reflexdes e questionamentos que procuravam nos saberes prévios
dos estudantes e no pensamento ldgico, caminhos para a formula¢ao de novos
saberes (Gadotti, 1998; Jaeger, 2003).

Independentemente da existéncia de escolas, a educagdo das novas
geracdes, desde a antiguidade, implicava a participa¢ao das criangas nas
atividades cotidianas da vida adulta, na familia e nos grupos sociais. Essa
participacdo envolvia observagdo e atividade supervisionada pelos adultos e
profissionais, de tal modo que a transferéncia de saberes ocorria no cotidiano
da vida (Jaeger, 2003)°.

Embora possamos reconhecer experiéncias educacionais mais formais
em civilizagdes antigas, invariavelmente, esse tipo de formagéo era destinada
as classes aristocraticas dessas sociedades ou aos grupos livres da escravidao
(Jaeger, 2003).

A partir do ter¢o final da Idade Média, em fungao do crescimento
das cidades e do comércio, o sistema de ensino passou a incluir filhos de
camponeses, para além dos nobres e do clero. Embora predominantemente
realizado por sacerdotes vinculados a Igreja, a educagao formal passou a ser
facultada as camadas trabalhadoras da popula¢do. Desse modo, a escola, como
instituicao de ensino, pode ser reconhecida como um produto do periodo
medieval mais tardio (Gauthier; Tardif, 2010).

Entretanto, com a decadéncia da sociedade feudal e o desenvolvimento
econémico e mercantilista que caracterizou a Idade Moderna, as

intencionalidades educacionais passaram a considerar perspectivas trazidas
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pelo Renascimento, Racionalismo, Iluminismo e pelas necessidades
econdmicas advindas do fortalecimento dos estados-nacio (Gadotti, 1998;
Gauthier; Tardif, 2010).

Com a transi¢do do mercantilismo para o capitalismo, a educagio
passou a ser ancorada nos principios do liberalismo e da propriedade privada,
valorizando o individualismo e a preparagdo dos jovens para o mercado de
trabalho, visando as sociedades industriais em expansao (Jaeger, 2003).

Apoés a Revolugdo Francesa, considerada um marco inicial da era
contemporanea e da consolidagdo do capitalismo nas sociedades ocidentais, a
educagdo foi entendida como uma agao estratégica para a evolugdo economica,
envolvendo meninos, meninas e jovens, de modo amparado por dispositivos
legais que tornaram a educa¢ao elementar obrigatdria, laica e gratuita
(Gauthier; Tardif, 2010).

Desde a era moderna, a relagio entre escola e trabalho foi se
constituindo em um sistema que se retroalimenta, de modo orientado a
preparagdo das futuras geragdes para o mercado de trabalho. Nesse sentido,
a tradicdo pedagdgica e os processos educacionais foram predominantemente
orientados as praticas prescritivas e ritualizadas, baseadas na disciplina, em
horarios rigidos, na obediéncia aos adultos, na memorizagao e na repeti¢ao

dos saberes dos professores.

2. Tensoes em relacao as praticas educacionais

As primeiras manifestagdbes de questionamento em relagdo as
praticas educacionais hegemonicas surgiram a partir da critica de Michel
Montaigne (1533-1592) a educagio livresca e, em meados do século XVIII,
pela publicagdo de Emilio ou Da Educagio, por Jean-Jacques Rousseau,
em 1762. Para Rousseau, as necessidades educacionais das criancas e dos

jovens deveriam estar no centro do processo educacional. Essa perspectiva é
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considerada uma revolugao copérnica na educagao. Nesse sentido, tal como a
teoria astronomica heliocéntrica de Nicolau Copérnico, que em 1543 defendeu
ser o Sol o centro do Sistema Solar, o deslocamento do centro do processo
educacional para as necessidades dos estudantes nio teve uma boa aceitagdo
nos meios académicos tradicionais (Lima; Padilha, 2018).

Assim como diversas ideias transformadoras de praticas hegemonicas,
os questionamentos sobre o modo tradicional do processo educacional e sua
centralidade nos saberes dos professores também levou um bom tempo de
maturagdo. Somente no final do século XIX e inicio do século XX, varios
autores na Europa e nos Estados Unidos participaram de um movimento
reflexivo que apontava as limitagdes da abordagem tradicional da educagao.
Esse movimento, chamado de escola nova, foi o mais recente precursor das
Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem, tal como sdo conhecidas na
atualidade (Gadotti, 1998; Gauthier; Tardif, 2010).

Para os educadores da escola nova, a educagdo passou a ser considerada
um processo social, no qual se destacava a importancia da experiéncia pratica e da
aprendizagem ativa (Dewey, 2002). A emogao foi reconhecida como um elemento
modulador das aprendizagens (Wallon, 2010) e os problemas do cotidiano
passaram a ser utilizados como disparadores na construc¢io de novos saberes.

O movimento escolanovista representou a mais expressiva inovaciao
educacional desde a criagdo da escola publica (Gauthier; Tardif, 2010). Os
autores que produziram esse movimento indicavam o uso de classes menores,
incentivavam o trabalho colaborativo e destacavam a experiéncia pratica
e a singularizagdo da aprendizagem como caminhos mais potentes para a
abordagem dos contetidos a serem trabalhados com os estudantes. Embora
esse movimento tenha sido aplicado de diferentes formas e interrompido por
diversos fatores conjunturais, a pesquisa educacional continuou avangando no

entendimento de como as pessoas aprendem.
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3. O processo de aprendizagem

Nesse campo, pode-se destacar as pesquisas de Jean Piaget (1896-
1980) que passaram a relacionar o processo cognitivo das criangas aos
estagios de desenvolvimento do pensamento e a aquisigdo da linguagem.
Lev Vygotsky (1896-1934) deu maior énfase ao papel da interacdo com
outros no processo de aprender, valorizando o impacto do ambiente e da
cultura e, especialmente, o papel do educador neste processo (Rego, 1995).
Para Vygotsky, inclusive estudantes mais avancados podem desempenhar o
papel que os educadores costumam ocupar e que possibilita uma aceleragao
da aprendizagem, em fungdo da exposi¢ao participativa dos educandos
aqueles que sabem mais. Essa aceleragdo ocorre em fun¢do de uma “zona
de desenvolvimento proximal’, originada a partir das trocas e interagdes
produzidas entre os sujeitos com diferentes saberes (Rego, 1995; La Taille;
Oliveira; Dantas, 1992).

Especialmente pelo entendimento do processo educacional
como um fendmeno social mediado pela linguagem, pela cultura e
pelas ferramentas (livros, computadores, entre outros) essa abordagem
educacional passou a ser chamada de educacdo sociointeracionista (La
Taille; Oliveira; Dantas, 1992).

A educacido sociointeracionista contrasta com o modelo tradicional
de ensino, uma vez que este é centrado nos saberes dos docentes e voltado
a recepgao e reprodugido das informacdes transmitidas, predominantemente
expositivamente. No ensino tradicional, herdeiro das praticas educacionais
da Idade Média, os estudantes fundamentalmente sao colocados em posi¢do
passiva, anotando e memorizando os conhecimentos transmitidos pelos
professores (Lima; Padilha, 2018).
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4, Caracteristicas das metodologias ativas de ensino-
aprendizagem

As metodologias ativas representam diferentes métodos de ensino-
aprendizagem que expressam principios da educagao sociointeracionista e
colocam as necessidades de aprendizagem dos estudantes no centro do processo.

Por meio dos métodos chamados de “ativos’, os estudantes sdo
desafiados por problemas e, a partir deles, instigados a investigar, discutir e
colaborar na constru¢do de novos saberes. Sdo estimulados a desenvolver o
pensamento critico frente aos fendmenos estudados e reflexivo por valorarem
e se envolverem no enfrentamento dos problemas. Os disparadores de
aprendizagem geralmente sao problemas ou desafios do mundo real e, no caso
da forma¢ao em saude, devem refletir o cotidiano da pratica em satde e a
realidade do trabalho em equipe no cuidado a satide de pessoas e populagoes
(White; Fredrickson, 1997; Bordenave; Pereira, 2001).

Tendo como ponto de partida os conhecimentos prévios dos estudantes,
que representam como eles, a priori, explicariam uma determinada situacio
ou vivéncia, as metodologias ativas buscam engajar os estudantes na testagem
e ampliagdo de suas hipdteses explicativas. Essa também é a base da teoria
da aprendizagem significativa de David Ausubel ((Ausubel; Novak; Hanesian,
1980) que destaca elementos-chave para a produ¢ao de aprendizagem, com
vistas a constru¢do de novos conhecimentos:

(i) considerar os saberes prévios dos estudantes: (ii) garantir arelevancia
do novo contetdo; (iii) promover a compreensio sobre a utilidade dos novos
saberes; (iv) facilitar conexdes entre os saberes prévios e os novos conceitos; e
(v) incentivar a reflexdo sobre o processo de aprendizagem (Ausubel; Novak;
Hanesian, 1980). Assim, os estudantes se importam e se lembram daquilo que
entendem e que se mostra util para suas vidas.

Diferentemente do que possa ser dito pelo senso comum, que poderia

imaginar uma posi¢ao passiva para o docente, uma vez que ao estudante se
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atribui um papel ativo, os docentes nas metodologias ativas também mantém
uma atitude ativa. Alids, estes tém um papel fundamental e critico no sucesso
destes métodos, tanto pelo dominio de conteudos como da metodologia
problematizadora (Berbel, 2012; Lima, 2017).

O ponto fundante desse novo papel se refere ao respeito que se espera
dos docentes em relagdo aos saberes prévios dos estudantes e dos proprios
estudantes como sujeitos legitimos, além do dominio de tecnologias que
favoregcam o engajamento dos estudantes na construgdo de novos saberes.
Essa ¢ uma das caracteristicas mais encantadoras e de dmbito ético nessas
metodologias (Lima, 2017).

Etico porque, ao considerar, de modo respeitoso, os saberes prévios dos
estudantes, favorecemos sua inclusdo no processo educacional, promovendo a
sensagao de pertencimento e a constru¢do de um ambiente seguro e favoravel
a produgdo de vinculo e intimidade. Aqui, considerar significa nomear,
reconhecer e compreender como os saberes prévios foram construidos e, para
tanto, os docentes precisam desempenhar um papel ativo na democratiza¢ao
da fala, na tolerancia a diversidade cultural e de saberes e na explicitagao das
hipéteses ja conhecidas em relagao aos fendomenos estudados (Lima, 2017).

Na sequéncia, a etapa mais relevante dos métodos problematizadores
reside na testagem dos saberes prévios que devem ser validados em sua
coeréncia cientifica e ampliados em fun¢do de perguntas investigativas.
Igualmente, nesta etapa, o papel dos docentes deve ser um papel ativo no
apoio a investigacdo que permita que os conhecimentos novos possam
transformar ou serem acoplados aos conhecimentos prévios. Nesse ponto, o
acesso dos estudantes as informagdes cientificamente consistentes é crucial
para a continuidade adequada da investigagdo dos conhecimentos prévios e
constru¢ao de novos significados e saberes (Barrows; Tamblyn, 1980; Brown;
Collins; Duguid, 1989).

Cabe aqui destacar que, para além do emprego de métodos

considerados ativos, a organizagdo curricular e a avaliagdo da aprendizagem
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precisam estar alinhadas aquilo que se espera dos novos posicionamentos de
docentes e estudantes nas Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem.
Assim, o uso de metodologias ativas requer a prote¢do de tempo
pro-estudo e acesso para os estudantes pesquisarem; implica a orientagdo
dos conteudos curriculares aos problemas e desafios relevantes da pratica
profissional; promove a articulagdo de saberes disciplinares em torno dos
problemas a serem explorados; estimula o trabalho em equipe e 0 compromisso
de educadores e educandos com a melhoria das préticas sociais; e, finalmente,
valoriza as avaliagbes pautadas na verificagdo da aprendizagem por meio
do dominio do raciocinio e das melhores evidéncias, frente aos problemas

familiares e ndo familiares (Albanese; Mitchell, 1993).

5. Elementos condicionantes nas metodologias ativas de
ensino-aprendizagem

O ambiente onde ocorrem as interagdes deve ser um espago seguro
para explicitagdo de saberes prévios e de duvidas, sem o risco de julgamentos
depreciativos. Segundo Maturana (2005, p. 24), “sem a aceitagdo do outro na
convivéncia nido ha fendmeno social/[...] Se ndo ha interagdes na aceitagdo
mutua, produz-se a separa¢io ou a destrui¢io”.

Assim, ao trabalhar com uma nova turma, o posicionamento do
professor deve ser o de, ativamente, identificar e favorecer a explicitagdo de
hipéteses explicativas e dos valores prévios dos estudantes, particularmente
frente a um determinado problema ou desafio baseado em situagdes
simuladas ou reais. Por meio de um processo dialdgico, o posicionamento
dos docentes deve ser o de favorecer que os estudantes identifiquem o que
ja sabem e o que ainda ndo sabem para enfrentar os problemas ou desafios
com melhores praticas. Neste sentido, a Espiral Construtivista (Lima, 2017) e a

Problematizagao (Bordenave; Pereira, 2001) sao métodos que favorecem ainda
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mais essa abordagem, por legitimarem uma aproximagao de sintese provisoria
frente ao problema, mesmo com lacunas ou até inconsisténcias pré-existentes.

Ao considerarmos as inconsisténcias prévias e todas as duavidas
dos estudantes como aspectos legitimos num processo de aprendizagem,
favorecemos a explicitaciao de conhecimentos e desconhecimentos, emogdes
e valores frente aos problemas. Igualmente, favorecemos a sensacao de
pertencimento e de respeito mutuo entre os participantes dessas jornadas.
Para Maturana (2005, p. 31), “sem aceitacio e respeito por si mesmo nio se
pode aceitar e respeitar o outro, e sem aceitar o outro como legitimo outro na
convivéncia, nio ha fendmeno social”,

O levantamento das explicagdes ja conhecidas deve ser ativamente
produzido pela participacao de todos e, especialmente, do professor que deve
estimular esse processo por meio de perguntas que identifiquem lacunas
de aprendizagem. Essa postura investigativa deve ser, progressivamente,
incorporada pelos estudantes. A questdo crucial é que, nesta etapa, todos os
envolvidos devem se comprometer a estudar, pesquisar e ampliar seus esquemas
mentais e leituras de mundo a partir de perguntas e questionamentos. Assim,
a partir das questdes mais relevantes produzidas no processo problematizador,
os estudantes buscam na literatura cientifica as informagdes necessérias a
testagem e a ampliacao de suas explicagdes sobre um determinado problema,
identificando melhores praticas para a intervengao na realidade (Berbel, 2012;
Bordenave; Pereira, 2001). A postura aberta para testar, rever e reformular os
saberes prévios é condi¢do para a construgao de novos saberes ou significados.

Além dos aspectos relacionados ao papel dos saberes prévios e da
emo¢ao no processo de aprendizagem, outros avangos encontrados nas
investigacdes sobre cérebro, mente, experiéncia e escola apontam a importancia
da contextualizagdo dos conhecimentos a serem aprendidos e das estratégias
para aprender (Bransford; Brown; Cocking, 2007).

Cabe aqui destacar que, a importancia da contextualizagdo dos

conteudos a serem explorados teve origem no movimento da escola nova por
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meio da aproximagdo do ensino ao mundo real. De modo distinto do ensino
tradicional, baseado em temas abstratos que sdo apresentados de maneira
fragmentada pelas disciplinas, o uso de disparadores baseados em desafios da
realidade profissional possibilita a constru¢ao de significados pelos estudantes
que associam esses conhecimentos com sua potencial utilidade na resolugio
de problemas da pratica (Barrows; Tamblyn, 1980; Becker, 2012; Freire, 1996).

No tocante as estratégias de aprendizagem, a metacognicdo
requer um processo reflexivo sobre a propria aprendizagem, permitindo a
identificagdo de facilidades e dificuldades no processo de aprender. Além de
instrumentalizar os estudantes para a busca e analise de informagoes relevantes
e com adequado nivel de evidéncia para o enfrentamento dos problemas
estudados, as metodologias ativas comprometem o estudante com a analise
de seu desempenho nesse processo. Assim, a capacidade de identificar fatores
que favorecem ou dificultam a aprendizagem pode resultar na realizagido
de ajustes orientados a melhoria do acesso, da organizagdo, da anilise e da
sistematizacio de novos conhecimentos (Simon; Newell, 1971; Flavell, 1979).
Implica, igualmente, a producdo potencial de novos sentidos para os saberes
em construgdo, segundo um processo de reflexdo sobre as emogdes e os valores

acionados nesse processo metacognitivo.

6. Contexto das metodologias ativas na formacao
profissional

Nas duas ultimas décadas do século XX, acompanhamos uma
forte polémica no tocante as metodologias ativas. Diversos artigos foram
produzidos por pesquisadores nacionais, refletindo a mesma busca por
evidéncias também encontrada na produ¢io cientifica internacional. Além
dessas produgodes, meta-analises (Albanese; Mitchell, 1993; Dochy; Segers;

Sluijsmans, 2003; La Taille; Oliveira; Dantas, 1992) passaram a ser produzidas
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considerando-se os conjuntos de artigos voltados a analise de desempenhos
de estudantes oriundos de diferentes metodologias, especialmente entre
curriculos que utilizam a aprendizagem baseada em problemas, conhecido
pela sigla PBL em inglés (Problem-based learning) (Barrows; Tamblyn, 1980) e
curriculos tradicionais. Como curriculos tradicionais, enquadram-se aqueles
organizados por disciplinas basicas e clinicas, cuja exposi¢ao dos estudantes
aos novos saberes ocorre, fundamentalmente, por meio da transmissdo de
informagdes, expositivamente pelos docentes.

Considerando-se que os instrumentos utilizados para a verificagdo de
desempenho dos estudantes sdo aqueles consagrados no ensino tradicional, a
auséncia de diferenca estatisticamente significante em rela¢ao ao conhecimento
tedrico imediato possibilitou reflexdes sobre a presenga, nos curriculos PBL,
de um maior desenvolvimento em relacdo ao raciocinio clinico, as habilidades
praticas e a satisfacdo e motivacdo dos estudantes em relacdo a aprendizagem
(Dochy; Segers; Sluijsmans, 2003; La Taille; Oliveira; Dantas, 1992).

No Brasil, a Faculdade de Medicina de Marilia (FAMEMA), no estado
de Sao Paulo, em 1987, e a Universidade Estadual de Londrina (UEL), no estado
do Parand, em 1988, foram as primeiras instituicdes a implantar curriculos
baseados na aprendizagem baseada em problemas em cursos de graduagdo na
drea da saude (Lima; Padilha, 2018; Komatsu; Zanolli; Lima, 1998). Durante
as duas ultimas décadas do século XX, diversas institui¢des nao sé no Brasil,
mas em todos os continentes, passaram a reorganizar os respectivos curriculos
de graduagdo na drea da saude, incluindo métodos que potencializassem o
pensamento critico e reflexivo.

Ainda no ambito brasileiro, a partir do inicio dos anos 2000, as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para os cursos de graduagdo da
area da saude, publicadas pelo Ministério da Educagédo, passaram a orientar
a utilizacdo de Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem na formagao de
profissionais de saude. Essa orientagdo das DCN contempla diversos métodos

problematizadores, para além da aprendizagem baseada em problemas, e,
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associada a outras diretrizes, avancou no sentido de uma formacio orientada
por competéncias, inserida no Sistema Unico de Saide e comprometida com

um cuidado integral, ético e humanizado (Brasil, 2001).

7. Conquistas e desafios no uso de metodologias ativas na
formacgao profissional

Nesta parte do capitulo, foram organizadas reflexdes sobre as principais
conquistas e desafios identificados na implantagdo de Metodologias Ativas de
Ensino-Aprendizagem em iniciativas de graduagao e de pds-graduagdo na
area da saude.

Cabe aqui destacar que, as metodologias ativas para a area da satude
sd0, a0 mesmo tempo, iniciativas conservadoras e inovadoras. Conservadoras
porque, a maioria das atividades no formato de estdgios ou de treinamento em
servigos de saude tem familiaridade com a utilizacdo de situagdes da pratica
profissional como disparadores de aprendizagem. Por serem situagdes reais,
os educandos atribuem a estas situagdes grande relevancia, favorecendo a
aprendizagem significativa.

Além desses aspectos, a preceptoria nos servicos de saude deve
construir um didlogo dinamico entre a aprendizagem dos estudantes e
residentes e a busca por uma aten¢ao de qualidade aos pacientes, buscando
alternativas para a resolucido dos problemas e desafios reais do trabalho em
saude. Nestes cenarios, o uso de metodologias ativas é igualmente inovador
porque, ao invés dos preceptores darem respostas prontas as demandas dos
estudantes, deveriam, prioritariamente, problematizar o entendimento dos
educandos em relagao as situacoes enfrentadas, apoiando a fundamentagéo e
o desenvolvimento de melhores praticas.

Como desafio paraa pratica problematizadora, a tarefa de conciliar ensino

e assisténcia no cotidiano dos servigos de saude dificulta a tarefa educacional
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quando o servico, no qual ocorrem os estagios, é responsavel pela prestagio de
cuidado a uma agenda sobrecarregada com muitos pacientes. Este contexto pode,
em alguma dimensao, tensionar a relagdo entre ensino e assisténcia, dificultando
a atengdo as necessidades de aprendizagem dos educandos e, especialmente, a
utilizagdo de metodologias ativas de aprendizagem.

Ao focalizarmos as atividades tedricas académicas desenvolvidas
intramuros na graduagdo, a implanta¢do de Metodologias Ativas de Ensino-
Aprendizagem pode ser entendida como uma pratica predominantemente
inovadora, mesmo na drea da saude. Nessas atividades, o deslocamento da
centralidade do processo educacional, dos saberes dos professores para as
necessidades de aprendizagem dos estudantes, ainda ¢ enormemente desafiador.

Esse movimento tensiona o perfil da docéncia tradicional, que
se identifica com a producio de respostas, para um posicionamento
voltado a produgdo de perguntas problematizadoras. Paralelamente, a
exponencial mudanga trazida pela facilidade de acesso as informagoes e,
mais recentemente, pela popularizagdo do uso de “Inteligéncia Artificial’,
tem fortemente contribuido para ampliar esse tensionamento. Mais do que
nunca, precisariamos apoiar os estudantes a pensarem de maneira critica e
essa énfase tem total alinhamento com os principios das metodologias ativas,
permanecendo desafiadora.

Assim, um duplo desafio pode ser reconhecido na construgio de
dois novos posicionamentos no processo de aprendizagem. Se por um lado,
ha tensdes na construgdo do perfil docente, como facilitador e gestor do
processo de aprendizagem, por outro, hd narrativas de desconforto por parte
dos estudantes, estimulados a sairem de uma posigdo passiva para uma atitude
proativa, especialmente nas atividades realizadas junto aos docentes. Para muitos
estudantes que participam de curriculos inovadores, ainda ha a expectativa da
entrega dos conteudos pelos docentes e que estes fagam um direcionamento
preciso, no sentido da indicacio da fonte a ser lida, assim como do capitulo, da

pagina e do que ¢é prioritario ser estudado para responder as questdes da prova.
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No tocante ao conhecimento teérico, aqui reside um desafio ainda a ser
melhor enfrentado, tanto do ponto de vista da aprendizagem significativa, como
da avaliagio cognitiva. E importante registrar que, os contetidos importam e o
conhecimento destes ¢ fundamental para um exercicio profissional de exceléncia
em qualquer formagao. Os desafios neste ambito giram em torno da abordagem
e do modo como esses contetidos sdo explorados, visando, para além de sua
memorizagao, sua aplicagdo critica e responsavel. A estes desafios, somam-se as
mudangas geracionais no acesso as informagdes e na valorizagdo atribuida ao
trabalho e a formagéo profissional, especialmente na interagdo entre docentes
nascidos entre 1946 e 1996 e estudantes considerados nativos digitais.

Como conquistas, o acompanhamento singular dos estudantes
se destaca como um dispositivo potencializador da aprendizagem. A
singularizagdo da aprendizagem ¢ favorecida pela utilizacio de pequenos
grupos ou equipes que favorecem, por parte do docente, uma apreciagdo do
ponto de partida e do percurso de cada estudante e, por parte do educando,
uma potencializacao da aprendizagem pela utilizagdo de métodos ajustados as
necessidades e estilos individuais de aprendizagem.

De modo abrangente, as metanalises sobre o uso de metodologias ativas
apontam um grau positivo de satisfacdo dos estudantes em relagao a atuagao
dos docentes, a aprendizagem colaborativa e a experiéncia educacional como
um todo. Como resultados diferenciais, indicam a ampliagdo de capacidades de
comunicagao, de busca por informagoes e de analise ampliada de problemas,
além do fortalecimento do raciocinio critico e clinico-epidemioldgico e da

saude baseada em evidéncias cientificas (Dochy; Segers; Sluijsmans, 2003).

8. Consideracgoes finais

No mundo globalizado e hiperconectado, as referéncias das tradigdes

construidas no passado mostram-se insuficientes para enfrentarmos as
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transformagdes sociais, econdmicas e culturais em andamento. Para além
deste contexto, o processo ensino-aprendizagem requer ser pensado frente
as caracteristicas e singularidades das diferentes geracdes e individuos,
particularmente no tocante ao acesso e ao processamento de informagoes.
Adicionalmente, a necessidade do trabalho coletivo e da empatia no cuidado
ao processo saude-doenca de pessoas e populagdes tornam a formagio de
profissionais de saide ainda mais complexa.

Como os processos educacionais possibilitam, tanto a reprodu¢io
da organizagdo e dos valores sociais, como a promog¢ao de uma consciéncia
critica e voltada a transformagao das sociedades (Libaneo, 1998; Snyders, 1988),
reproduzir ou transformar reflete os valores assumidos pelos sujeitos envolvidos,
tanto nos microprocessos quanto nos macroprocessos educacionais.

Ao considerarmos meritdria a utilizacdo de métodos que colocam
as necessidades e os interesses dos estudantes no centro do processo de
aprendizagem e que valorizam a formagdo de sujeitos criticos, reflexivos
e comprometidos com a construgdo de seu perfil profissional, devemos
igualmente assumir um posicionamento critico-reflexivo sobre esse tipo
de formacdo. Para tanto, a contextualizagdo das praticas educativas deve
considerar o caréter histdrico, econémico e social do compartilhamento da
cultura com as futuras geragdes.

Assim, ao estudarmos as praticas educacionais, com foco no uso
de Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem, devemos manter o
compromisso de identificar desafios desse processo no sentido dos principios
que ancoram essas metodologias a uma educagdo progressista e voltada a
produgdo de uma sociedade mais justa. Nesse sentido e em ultima instancia,
docentes e educandos definem, a cada encontro, o posicionamento que

assumem como desiderato frente ao processo educacional.
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Capitulo 5

Educar para o cuidado ético:
Metodologias ativas e o
despertar da responsabilidade

Mirelle Finkler'®
Liliane Parreira Tannus Gontijo'

Al joven no hay que enseflarle primariamente a triunfar sino

a deliberar. Solo asi podremos pasar de la actual sociedad
competitiva, a una sociedad realmente deliberativa. ;Cabe algiin
objetivo mejor para la ética?

(Gracia, 2016, p. 8)

Introdugao - Um chamado ético para a educacao

Ha pouco mais de meio século, Van Rensselaer Potter, professor
e pesquisador de Bioquimica nos Estados Unidos, cunhou o termo
“bioethics”, motivado por sua preocupagdo com os impactos do progresso
cientifico e tecnolégico sobre a sociedade e o meio ambiente. Potter

concebeu a bioética como uma “ponte para o futuro’, isto é, uma ponte entre

18 Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Floriandpolis (SC), Brasil. Professora associada do
Departamento de Odontologia e do Programa de Pés-graduagido em Satide Coletiva. Doutora em Odonto-
logia. ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5764-9183 E-mail: mirelle.finkler@ufsc.br
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Saude Coletiva do Curso de Odontologia. Pés-Doutora (UFSC), doutora em Satude Publica (EERP/USP).
ORCID: http://orcid.org/0000-0002-57621591. E-mail: lilianeg@ufu.br
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as ciéncias bioldgicas e as humanidades, e como uma verdadeira “ciéncia
da sobrevivéncia’, voltada a garantia da vida humana em harmonia com o
meio ambiente (Potter, 2016). Essa concep¢ao amplia a compreensdo mais
tradicional da bioética para além dos problemas biomédicos decorrentes
da evolugido cientifico-tecnoldgica. Desde entdo, a bioética vem sendo
considerada uma base ética orientadora das relacdes entre ciéncia, vida e
responsabilidade social (Pessini, 2013).

No contexto da formacio de profissionais da saidde, a bioética
alerta sobre a insuficiéncia do modelo educativo que enfatiza o dominio de
conhecimentos técnicos e conteudistas, em detrimento da reflexio ética,
do compromisso social e do desenvolvimento de atitudes humanizadas e
responsaveis no cuidado com a vida (ten Have, 2014; Finkler, Negreiros, 2018;
Finkler, 2020). Nesse mesmo sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) enfatizam que os cursos de graduagdo em saude devem articular
saberes técnico-cientificos com valores humanisticos, assegurando que os
futuros profissionais estejam preparados para enfrentar os complexos desafios
éticos do cotidiano profissional (Brasil, 2014, 2021).

Uma educagdo baseada apenas na transmissdo de conteudos ja nao
responde as exigéncias do mundo do trabalho, cada vez mais dinamico e
cheio de contradigdes. Curriculos rigidos, que priorizam memorizagdo e
técnicas, deixam de lado o autoconhecimento, a reflexdo e a inserc¢do social
critica (Moraes, 2021; Lima; Gomes, 2024). Basta pensar em um estudante que
domina protocolos de atendimento, mas nao sabe lidar com um paciente em
situagdo de vulnerabilidade social: falta-lhe a dimenséo ética e relacional que
sustenta o cuidado.

Em oposigdo a essa logica reducionista, propde-se uma educagiao
que articula ensino, pesquisa e extensdo para integrar o desenvolvimento
intelectual, ético, emocional e profissional dos estudantes (Lima; Gomes,
2024). Essa abordagem é enriquecida pela visao de bell hooks (2013), ao

destacar que ensinar é um ato politico-afetivo que deve respeitar e proteger as
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singularidades dos educandos, criando condi¢des para que o aprendizado se
dé de modo profundo, libertador e conectado a realidade. Portanto, a formagéo
educacional comprometida com a cidadania vai além da preparagio cientifico-
tecnologica: ela exige vinculos com os contextos sociais, valorizagdo da escuta,
estimulo ao pensamento critico e reconhecimento dos sujeitos como agentes
transformadores de si e do mundo.

O ensino de ética pode contribuir significativamente para esta proposta
educativa, desde que nao se restrinja a mera transmissdo de conhecimentos
normativos ou a assimilagio de codigos de conduta. Para tanto, deve
proporcionar vivéncias que levem os estudantes a refletirem criticamente sobre
os valores sociais e os principios fundamentais do exercicio profissional (ten
Have, 2014). Nesse sentido, a reflexdo ética precisa ser incentivada ao longo
de todas as etapas do processo educativo, promovendo o desenvolvimento
transversal de competéncias morais e relacionais (Gracia, 2016).

Por essa razao, é mais pertinente falar em “dimensao ética” da educagao
superior do que simplesmente em “formagéo ética’, embora essas expressoes
sejam frequentemente utilizadas como sindnimos. Esse uso acaba reforcando
uma nogao reducionista de “ética na formagao’, quando o mais transformador
¢ compreender a ética como uma dimenséo transversal da educa¢ao (Finkler,
2017; Finkler; Negreiros, 2018), um processo que atravessa e da sentido as
experiéncias académicas, interpessoais e institucionais, forjando o carater dos
educandos e sua personalidade (Puig, 1998).

Nessa perspectiva, a formagao ética dos profissionais da saude exige
uma abordagem que ultrapasse os limites normativos e prescritivos da
deontologia tradicional, integrando praticas pedagoégicas que articulem a
reflexdo critica, o protagonismo discente e a interdisciplinaridade. Conforme
destaca Souza, Rech e Gomes (2022), o modelo tradicional e ainda dominante
tende a reduzir a ética a reprodugdo de codigos profissionais, dificultando a
construgdo de uma consciéncia moral contextualizada e comprometida com a

dignidade humana. Em contrapartida, as metodologias ativas, como o uso da
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casuistica, dramatizag¢des e recursos da arte, demonstram maior efetividade na
promogao de aprendizagens significativas e na internalizagdo de valores éticos,
ao estimular o pensamento critico diante de dilemas e problemas reais.

Dantas e Sousa (2008) evidenciam, a partir de uma revisdo histdrica do
ensino de ética médica nas escolas brasileiras, a estagnagdo curricular e o baixo
investimento institucional em disciplinas dedicadas ao tema, frequentemente
vinculadas a medicina legal e ofertadas com carga horaria reduzida. Ambos os
estudos convergem na defesa de uma formacao ética com base em experiéncias
formativas integradas ao cotidiano profissional e ancoradas em referenciais
das ciéncias humanas e sociais.

A Bioética da Responsabilidade ou Bioética Deliberativa é um
referencial teérico que defende que a educagdo deve promover um ambiente
de sensibilizacio, reflexdo e deliberacdo moral, que possibilite a identificacdo
e andlise de conflitos éticos para a tomada de decisdes fundamentadas e
prudentes (Pose, 2012; Finkler, 2024). Este referencial se coaduna com o
freiriano, uma vez que hd uma evidente dimensao ética no conjunto da obra
de Paulo Freire. O autor advoga por uma ética universal do ser humano,
por uma racionalidade dialdgica e por uma educagéo voltada a humanizagao
e a promog¢do do “ser mais’, elementos centrais também na Bioética
Deliberativa. Seus principios educativos contribuem para o desenvolvimento
da capacidade de julgamento préprio e de responsabilizacido individual e
coletiva, constituindo-se, assim, em base importante para a formagao ética
na saude (Molina; Finkler, 2021).

Frente a esses referenciais educativos, as Metodologias Ativas de
Ensino-Aprendizagem (MAEAs) emergem como estratégias potentes e
indispensaveis a formagao ética. Neste capitulo, exploramos a interse¢io entre
a dimensao ética da educagdo superior em saude e os pilares das MAEAs
(Gontijo et al., 2019; 2020), buscando analisar como essas abordagens podem
contribuir para o despertar da responsabilidade dos profissionais de saude

para o cuidado ético das pessoas e populacdes.
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Diante de uma perspectiva ampliada da ética e da urgéncia de
metodologias que promovam o desenvolvimento moral dos estudantes, torna-
se necessario compreender como a formagao ética se articula a trajetoria
académica em suas multiplas dimensdes. Nesse contexto, a teoria da Dimenséo
Etica da Educacio Superior em Satde, desenvolvida por Hoffmann (2020),
oferece uma lente valiosa para analisar o processo de construgdo da identidade
ética dos estudantes, relacionando-o as experiéncias vividas no cotidiano
universitario. Essa teoria permite avangar do discurso abstrato sobre a ética
para uma compreensao situada, relacional e experiencial da formagdo moral.

Afinal, quais experiéncias educativas tém sido efetivamente oferecidas
para formar profissionais comprometidos com o cuidado pautado na

responsabilidade ética?

1. Formar-se ético: a universidade como espaco de
construcao identitaria

A ética profissional e a bioética sao pilares fundamentais da formagao
em saude, orientando a conduta dos profissionais, especialmente diante de
problemas morais, que envolvem processos criticos de tomada de decisdo. As
DCNss ressaltam a importancia de formar profissionais que atuem com base
em principios éticos e bioéticos, garantindo um atendimento equitativo e
respeitoso aos pacientes. Isto exige o desenvolvimento de competéncias morais
e relacionais, indispensaveis para enfrentar desafios cotidianos da pratica
profissional, tais como o sigilo profissional, o consentimento informado e a
construgdo de relagdes interpessoais sélidas com pacientes, bem como com
equipes multi e interprofissionais (Brasil, 2014, 2021).

O desenvolvimento dessas competéncias depende da dimensao ética
da educagdo. Esse conceito refere-se a um processo continuo de construgiao

moral ao longo da vivéncia curricular, que transcende a assimilacdo de
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principios normativos. Em outras palavras, trata-se de um processo integral
de formagao humanistica, proprio da educagao superior, no qual o estudante é
levado a refletir sobre valores e crengas, pensar e justificar decisdes e aprimorar
sua consciéncia critica.

O desenvolvimento da autonomia é um objetivo central da formagao
ética, pois é o que possibilita atuarmos de maneira critico-reflexiva, afastando-
nos da obediéncia acritica a normas preestabelecidas, o que caracterizaria
justamente a heteronomia. Deste modo, a ética no ensino superior precisa
ultrapassar sua habitual vinculagdo a deontologia profissional, fomentando a
construg¢ao de um sujeito sensivel para com a alteridade, pensante e deliberativo
(Finkler, 2024).

Ja em 2002, Martinez, Estrada e Bara (2002), pesquisadores de um
reconhecido grupo de pesquisa em Educagdo Moral da Universidade de
Barcelona, propuseram um Modelo de Aprendizagem Etica para reorientar
as praticas universitarias. O modelo proposto se destacava por uma
abordagem integral e formativa da ética no ensino superior, composto por
cinco eixos fundamentais:

1. Tarefa ético-pedagogica: criar condi¢des para que o estudante

construa valores baseados em justica e equidade. Exemplo:
propor debates em sala sobre o acesso desigual ao SUS e
estimular que os estudantes analisem as implicagdes éticas das
politicas de saude.

2. Construgao da  personalidade moral: desenvolver
autoconhecimento e raciocinio moral. Exemplo: usar diarios
reflexivos onde cada estudante descreve dilemas vividos em
estagios e discute como tomou (ou tomaria) suas decisdes.

3. Selecio de conteudos éticos: incluir temas como duavidas,
criticas, superagdo pessoal, justia, solidariedade e respeito a
diversidade. Exemplo: planejar disciplinas de clinica que nao

tragam apenas protocolos técnicos, mas também discussdes
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sobre sigilo profissional, comunicagao de mads noticias e
equidade no cuidado.

4. Docente como mediador ético: assumir papel de formador de
cidadios criticos. Exemplo: em uma situagdo de conflito entre
estudantes durante trabalho em grupo, o docente ndo apenas
“resolve” o problema, mas transforma o episddio em oportunidade
de reflexdo sobre cooperacao, respeito e corresponsabilidade.

5. Cenadrios interativos: promover vivéncias que favorecam
discernimento moral. Exemplo: dramatizacbes simulando
atendimentos em que o estudante deve lidar com decisoes sobre

consentimento informado ou revelagao de diagnéstico.

Figura 1. Modelo de Aprendizagem Etica na Universidade
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Fonte: Autoras com base em Martinez, Estrada e Bara, 2002.

167



Em 2009, Finkler propds um marco conceitual original para o estudo
da dimensdo ética da formagdo profissional em satude, considerando os
multiplos niveis e contextos que influenciam esse processo (Figura 2). No
plano mais amplo, destaca-se o contexto multicultural, politico, econémico e
ideoldgico da sociedade, no qual ocorre a socializagdo primaria dos individuos.
Ao direcionar o foco para a formagao ética no campo profissional, o modelo
evidencia o mundo do trabalho e da profissio em satude como espago da
socializa¢do secundaria, mais especificamente da socializagdo profissional. Esta
pode ser examinada a partir das dimensdes do curriculo formal e do curriculo
oculto, distin¢do adotada com fins analiticos, ja que ambas se entrelacam e se
influenciam mutuamente.

No curriculo oculto, os principais fatores que incidem sobre a
formagdo ética incluem as relagdes intersubjetivas, como as dinamicas de
poder institucional, as liderancas e as interacdes entre docentes, estudantes
e pacientes, os modelos profissionais, expressos pelo testemunho ético dos
docentes e pelo status da profissido, e as vivéncias académicas, que envolvem
a organiza¢do institucional, o acolhimento, a ambiéncia nos espagos
formativos e as atividades extracurriculares. No 4ambito do curriculo formal,
os elementos de influéncia abrangem o projeto politico-pedagégico (com
suas concepg¢des de profissdo, educagio, saude, ética e perfil do egresso), a
estruturagao curricular (organizagdo, conteudos, competéncias e inser¢ao
da ética e da bioética), os processos de ensino-aprendizagem (incluindo
abordagens metodoldgicas, formac¢do docente e intencionalidade ético-
pedagoégica) e, por fim, o papel das disciplinas de Bioética, Humanidades e
Deontologia (Finkler, 2009).
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Figura 2. Modelo de Aprendizagem Etica na Universidade
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Fonte: Autoras com base em Finkler, 2009.

Uma importante contribui¢do empirica para essa compreensio pode ser
encontrada no estudo que investigou como o cuidado, enquanto atitude ético-
pedagodgica, se expressa ou se omite no cotidiano universitario, influenciando
profundamente a socializagdo profissional dos estudantes. A partir da

analise de cursos de Odontologia, os autores evidenciaram que a formacao
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ética ndo se realiza apenas nos contetidos declarados, mas, sobretudo, nas
préticas cotidianas que compdem o curriculo oculto. Relacdes interpessoais,
modelos docentes, ambiéncia institucional, respostas institucionais a
praticas excludentes e sensibilidade as desigualdades socioecondomicas foram
identificados como marcadores importantes do cuidado ético-pedagogico. Ao
reconhecer que o cuidado com os estudantes é condi¢do essencial para que
estes se tornem profissionais capazes de cuidar eticamente de outros, o estudo
aponta para a necessidade de estratégias intencionais e institucionalizadas que
promovam a ética como experiéncia vivida (Finkler; Caetano; Ramos, 2012).
Partindo deste marco, Hoffmann (2020) elabora a teoria da Dimensio Etica
da Educagao Superior em Satide (Figura 3), partindo do reconhecimento de que a
formagao ética se realiza por meio da vivéncia concreta de relagdes e experiéncias
que mobilizam valores e praticas morais. Esse novo modelo aporta contribui¢oes
significativas para o debate ao demonstrar como a formagao ética participa da

construgao identitdria dos estudantes, nas multiplas dimensées da vida universitaria.

Figura 3. A teoria da Dimensdo Etica da Educagio Superior em Satde
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Fonte: Autoras com base em Hoffmann, 2020.
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Nesta teoria, cada faceta da identidade construida ao longo da educagio
superior em satde, pessoal, académica, profissional, cidada e como trabalhador
da saude, corresponde a formas distintas de aprendizagem ética, articuladas em
processos de interagdo, reflexdo e engajamento. Essas aprendizagens revelam
que a maturidade moral e a responsabilidade social estdo profundamente
entrelagadas com o modo como os estudantes vivem e compreendem sua
trajetoria formativa. Nesse sentido, a teoria reforca a ideia de que o ambiente
universitario deve ser eticamente intencionado, promovendo espacos de
didlogo, escuta, convivéncia na diversidade, participagdo democratica e
integragdo ensino-servigo-comunidade (Hoffmann, 2020).

Ao reconhecer o estudante como sujeito da aprendizagem moral
e da transformacdo social, esta abordagem afirma que a formacdo ética
deve ocorrer transversalmente em todas as dimensdes da vida académica.
Compreender o estudante como agente ativo nesse processo implica valorizar
suas experiéncias, duvidas e conflitos éticos como elementos constitutivos da
formagdo profissional. Longe de ser mero destinatario de contetdos éticos,
o estudante deve ser visto como protagonista de seu percurso educativo,
participando ativamente de espagos de reflexao e deliberagdo que compdoem
o curriculo real de sua formagao. Esse entendimento exige ndo apenas uma
reconfiguracao institucional, mas também uma revisdo critica do papel
docente, que passa a ser concebido como o de um agente ético comprometido
com a formagao integral, mediatizado pelo mundo (Esteban; Romén, 2016;
Finkler, 2017; Finkler; Negreiros, 2018; Rebello et al., 2021).

Nesse sentido, a universidade deve ir além de sua fungdo instrumental
de preparar profissionais tecnicamente competentes, assumindo, de forma
intencional e explicita, o compromisso de formar sujeitos éticos. Para
Esteban e Roman (2016), essa dimensdo moral da educa¢do universitaria é
inseparavel de sua missao institucional, que precisa ser resgatada e fortalecida
frente as exigéncias do presente. Ao revisitarem os fundamentos filoséficos

da universidade moderna, os autores resgatam pensadores como Humboldt,
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Newman e Ortega y Gasset, para quem a universidade deveria promover o
desenvolvimento integral da pessoa, nao apenas sua qualificagao técnica, mas
sua formagdo como ser humano pensante, livre e responsavel.

Esse ideal educacional exige uma relagdo andragégica mais proxima e
significativa entre professores e estudantes, sustentada pela influéncia ética dos
docentes e por vinculos formativos capazes de estimular o autoconhecimento,
a deliberagdo e o compromisso com a vida em sociedade (Finkler, 2017). Essa
influéncia, no entanto, ndo se da apenas por meio do contetido ensinado, mas,
especialmente, pelo modo como o docente lida com os desafios concretos
do cotidiano educacional, como dilemas avaliativos, conflitos entre colegas,
tensodes entre liberdade e autoridade ou a precarizagdo das condi¢des de ensino.
A formagao ética exige, portanto, que o proprio professor se reconhe¢a como
sujeito moral em processo, assumindo sua pratica como espago de constante
autocritica, didlogo e construgao coletiva de sentidos (Rebello et al., 2021).

Salienta-se que a andragogia supracitada, voltada a educagao de
adultos, valoriza suas vivéncias, motivacdes e necessidades no processo
de aprendizagem. Paulo Freire (1996) teve papel central na difusdo dessa
abordagem, especialmente na alfabetizagdo de adultos®.

A tensdo entre os modelos de universidade orientados para a formagao
profissional e aqueles voltados a educagdo humanistica estrutura grande parte
dos desafios atuais do ensino superior. Esteban e Roman (2016) ndo os veem
como mutuamente excludentes, mas como dimensdes complementares que
precisam ser equilibradas. Para tanto, os autores propéem uma abordagem
inspirada na filosofia comunitarista, contrapondo-se ao liberalismo moral
dominante que tende a reduzir a educagdo universitdaria a um projeto

individual e utilitarista.

20 Utiliza-se neste capitulo o termo andragogia em lugar de pedagogia, por considerarmos, com base
na literatura especializada, que o ensino superior demanda abordagens metodoldgicas centradas na autono-
mia, na experiéncia prévia e na participagao ativa dos estudantes adultos. Autores como Malcolm Knowles,
Carl Rogers, Paulo Freire e David Kolb enfatizam que a educagdo de adultos deve respeitar suas trajetdrias,
promover a aprendizagem significativa e estimular o protagonismo. A andragogia, nesse sentido, diferencia-
-se da pedagogia por orientar o processo educativo a luz dessas especificidades, especialmente no contexto
da educagao continuada e universitaria (Zakovicz; Ribaski, 2023).

172



Deste modo, aeducagdo universitaria deve ser entendida como processo
de formagao moral e de construgao identitdria em constante dialogo com os
valores coletivos. Tal perspectiva exige nao apenas a revisdo das finalidades
educativas, mas também a promocgdo de uma cultura ética universitaria, que
reconheca o estudante como sujeito de aprendizagem moral e valorize o papel
formativo de toda a comunidade académica na construcio de uma sociedade
mais justa e solidaria (Finkler, 2017).

Para isso, é essencial que o papel docente seja concebido sob uma
perspectiva de educagdo critica, reconhecendo-se como agente ético-pedagogico
cuja atuagdo demanda preparo especifico, reflexividade e apoio institucional.
Como evidenciam Rebello et al. (2021), é fundamental tornar visiveis os problemas
éticos vivenciados no cotidiano docente, criando espagos de deliberacdo entre
pares e com os estudantes. Nesse contexto, praticas que estimulem o protagonismo
discente e a corresponsabilidade ética tornam-se estratégicas para fortalecer uma
cultura educacional comprometida com a formagao integral.

As metodologias ativas, ao deslocarem o foco do ensino conteudista
para a constru¢ao da aprendizagem, representam ndo apenas uma inovagao
didatica, mas também uma oportunidade concreta de materializar os principios
da educagdo critica. Elas desafiam docentes e estudantes a assumirem papéis
mais ativos, dialdgicos e deliberativos no processo formativo, contribuindo
para o desenvolvimento de competéncias morais e a vivéncia da ética como
prética situada. E nesse horizonte que se insere a proposta de compreender as

metodologias ativas como exercicio de liberdade e de responsabilidade.

2. Metodologias ativas como exercicio de liberdade e de
responsabilidade

As MAEAs ndo se configuram apenas como estratégias pedagogicas

inovadoras, mas como dispositivos ético-politicos comprometidos com a
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formacao de sujeitos autonomos, criticos e engajados socialmente. Inseridas
no contexto de uma transformacgao curricular e paradigmatica da educagao
na saude, elas assumem um duplo papel fundamental: promover a liberdade e
cultivar a responsabilidade no processo educativo.

Contudo, é necessario resistir a tendéncia de apropriagdo tecnicista
dessas metodologias, queasreduzarecursos desprovidos de intencionalidades
politicas. Elas precisam estar enraizadas em projetos educativos criticos e
socialmente implicados. Nessa perspectiva, inovar nos modos de ensinar
e aprender significa também tomar posi¢do diante dos modos de educar e
cuidar que estdo em disputa. Inovar na educagdo é, portanto, uma atitude
ético-politica de quem recusa a reprodugdo de praticas tradicionais
excludentes e autoritarias.

Inspiradas em tradi¢des pedagdgicas criticas que dialogam com autores
como Paulo Freire, John Dewey, David Ausubel e Malcolm Knowles, essas
metodologias rompem com o modelo bancdrio de ensino, que reduz o estudante
a passividade, e propéem uma abordagem dialdgica, problematizadora e
situada. Nesse horizonte, a liberdade nao é entendida como autonomia isolada
ou descomprometida, mas como praxis, isto é, acio e reflexdo transformadoras
da realidade (Freire, 1996).

Na concepgao freiriana, a educagdo é um ato ético e politico por
exceléncia, no qual liberdade e responsabilidade se articulam como fundamentos
da pratica docente emancipadora. Ensinar ndo é transmitir informagoes, mas
criar condigdes para que o educando se reconheca como sujeito historico, capaz
de pensar criticamente, decidir e intervir no mundo. A liberdade, assim, nao se
déa como concessdo, mas se conquista na e pela acdo consciente. E essa conquista
sO se sustenta quando estd ancorada em uma responsabilidade ativa, com os
outros, com a coletividade e com a transformacio da realidade (Freire, 1996).

Ao favorecer o protagonismo discente,as MAEAs convocam o estudante
aassumir sua formac¢do como um ato de liberdade intelectual. Elas convidam a

que educandas e educandos se tornem autoras e autores de saberes construidos
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a partir de sua experiéncia, de seus contextos e da interacio com o mundo.
Essa liberdade investigativa e situada implica também um compromisso ético
com o cuidado e com o bem comum, especialmente no campo da saide.

A responsabilidade, nesse cendrio, desdobra-se em multiplas
dimensdes: responsabilidade epistémica, ao integrar saberes prévios, cientificos
e cotidianos na construgdo de conhecimentos significativos; responsabilidade
ética, ao exigir decisdes fundadas na escuta, na empatia e no discernimento
moral em contextos reais ou simulados; e responsabilidade social, ao colocar
o estudante em contato com cendrios marcados por desigualdades, exigindo
sensibilidade critica e compromisso com a justi¢a social. Essas dimensoes
sao indissociaveis de uma concep¢ao de formagdo ampliada, que transcende
o paradigma das competéncias instrumentais e considera os sujeitos em sua
inteireza: como seres histdricos, relacionais, afetivos e politicos.

A integracdo entre liberdade e responsabilidade no processo
formativo é sustentada por um conjunto de pilares estruturantes das MAEAs,
que se articulam diretamente & dimensédo ética da formagao profissional
em saude, evidenciando a interconectividade entre os referenciais éticos
e andragdgicos que orientam praticas educativas nos multiplos niveis e
contextos em que a formagao em saude se desenvolve (Gontijo et al., 2019;
2020). Os pilares sdo:

1. Protagonismo eautonomia do educando. Exemplo:em umarodade

conversa, o estudante conduz a discussio sobre confidencialidade,
assumindo papel ativo na reflexdo em vez de apenas ouvir o
docente.

2. Intera¢do e comunidades de aprendizagem. Exemplo: grupos
interprofissionais de estudantes trabalham juntos em um caso
clinico simulado, compartilhando diferentes saberes para chegar
a uma decisdo conjunta.

3. Reflexdo critica e aprendizagem significativa. Exemplo: apds uma

visita a uma Unidade Bésica de Saude, os estudantes debatem as
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10.

desigualdades encontradas e relacionam com principios de justica
social discutidos em sala.

Respeito ao contexto e a diversidade. Exemplo: em uma atividade
sobre planejamento de cuidados, considerar a realidade cultural,
religiosa e socioecondmica dos usuarios, discutindo como essas
dimensoées interferem na pratica profissional.

Consideragao do conhecimento prévio do educando. Exemplo:
antes de iniciar um moddulo de ética ou bioética, solicitar aos
estudantes que relatem situagdes éticas que ja vivenciaram em
estagios, para que sirvam de ponto de partida para a aprendizagem.
Desenvolvimento de competéncias socioemocionais (afetivas e
colaborativas). Exemplo: dramatizagbes em que os estudantes
assumem papéis de usudrios e profissionais, exercitando empatia,
escuta ativa e comunica¢do nédo violenta.

Abordagem investigativa e desafiadora, centrada na vida. Exemplo:
apresentar um caso real de negligéncia e estimular os estudantes a
investigarem causas, responsabilidades e possiveis solugoes ético-
politicas.

Integracdo entre teoria e pratica. Exemplo: durante estagio
em clinica, os estudantes aplicam conceitos de autonomia e
beneficéncia aprendidos em sala ao discutir consentimento
informado com pacientes.

Uso de tecnologias digitais, analdgicas e recursos interativos.
Exemplo: utilizar aplicativos de simulacdo de dilemas ou jogos de
papéis digitais para estimular a deliberagao em equipe.

Avaliagao formativa e processual. Exemplo: em vez de apenas
provas finais, incluir portfélios reflexivos em que os estudantes
registram suas aprendizagens éticas ao longo do semestre,

recebendo devolutivas continuas dos docentes.

Cada um desses pilares expressa um compromisso ético e politico com



uma formag¢ao que reconhece o cuidado como pratica relacional, situada e

transformadora (Figura 4).

Figura 4. Pilares das Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem
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Fonte: Autoras com base em Gontijo et al., 2019; 2020.

A discussdo sobre os fundamentos pedagdgicos que sustentam as
praticas educativas no ensino superior em saude encontra respaldo nas
contribui¢des de autores como Dermeval Saviani e Luiz Carlos Luckesi, cujas
obras sdo fundamentais paraa compreenséo critica da educagéo. Saviani (2008),
por meio da Pedagogia Historico-Critica, defende uma prética pedagogica
que articule a sistematizagdo do conhecimento com a transformagao social.
Para ele, a educagdo deve possibilitar a apropriagdo critica dos saberes

historicamente acumulados, superando visdes espontaneistas ou tecnicistas, e

177



comprometendo-se com a superacao das desigualdades e injusticas sociais. Essa
referencial se ancora em uma leitura dialética da realidade, compreendendo o
educador como sujeito ético-politico que atua consciente das determinagdes
sociais que perpassam o ato educativo.

Complementarmente, Luckesi (1994) destaca que toda pratica pedagdgica
esta sustentada por uma visdo filoséfica de mundo e identifica trés principais
correntes: a educagdo redentora, que confia na educagdo como caminho para
transformagdo pessoal e social; a educagdo reprodutora, que a entende como
instrumento de manutengao do status quo; e a educagdo transformadora, critica
e reflexiva, que articula teoria e pratica para promover emancipagao. Essa ultima,
alinhada ao pensamento de Paulo Freire e as tendéncias progressistas, esta
fortemente presente nas praticas dialdgicas e problematizadoras que valorizam
a participacio ativa dos educandos. Conforme aponta Santos (2014), essas
tendéncias expressam um movimento comprometido com a formacéo ética, critica
e socialmente implicada dos sujeitos, representando uma alternativa concreta aos
modelos tradicionais ainda presentes em muitos curriculos académicos.

Exercer a liberdade no contexto das MAEAs néo significa adotar um
ensino maisleve ou superficial, mas escolher um caminho andragégico exigente,
que demanda envolvimento profundo, escuta ativa e reposicionamento
constante de educadores e institui¢oes. O professor torna-se mediador critico do
processo, alguém que escuta, provoca e caminha com os estudantes, enquanto
a institui¢ao deve garantir as condi¢des concretas para que essa transformacao
se efetive: flexibilizagdo curricular, qualificacao docente, vinculo com o SUS e
formas processuais de avaliacio.

Em sintese, as MAEAs expressam um exercicio cotidiano de liberdade
com responsabilidade: liberdade para aprender com sentido, questionar,
imaginar outros modos de educar, cuidar e conviver; e responsabilidade de fazé-
lo com ética, solidariedade e compromisso com a vida em sua integralidade.
Ancoradas em uma visdo critica e emancipadora da educagido, oferecem um

caminho potente para a “formagdo ética-ativa” de profissionais da saude.

178



3. Aprender é escolher: a formacao “ética-tiva”

No contexto das MAEAs, aprender significa também exercitar escolhas:
observar, escutar, deliberar e assumir responsabilidades. Por exemplo, em uma
dramatizac¢do de conflito entre equipe de saiide e familiares sobre a continuidade
de um tratamento, os estudantes precisam decidir coletivamente, e esse
processo ¢, em si, uma vivéncia ética. Ao deslocarem o foco da transmissao de
conteudo para o engajamento do estudante com problemas reais e situagdes
complexas, as MAEAs transformam o ato de aprender em uma vivéncia ética
situada e relacional.

As interconexdes entre as MAEAs e a dimensdo ética da educacio
superior ou a formagao ética se manifestam de forma organica e estruturante
no contexto da educacio de profissionais de satde. Ao priorizarem o
protagonismo discente, a reflexdo critica, a integragao entre teoria e praticae a
construgao colaborativa do conhecimento, as MAEAs ndo apenas qualificam o
processo de ensino-aprendizagem, mas também promovem o desenvolvimento
de competéncias essenciais a atuagao ética.

A autonomia promovida por essas metodologias reforca a
responsabilidade dos estudantes diante da tomada de decisdes; a reflexdo
critica os prepara para lidar com dilemas e problemas bioéticos; a
aproximagdo com a pratica fortalece a ética do cuidado; e a aprendizagem
significativa contribui para uma formagao orientada por valores como justica
social, respeito a diversidade e equidade (Pereira et al., 2021; Lima et al.,
2022). Assim, ao adotarem uma abordagem dialégica e centrada na vida, as
MAEAs sustentam a formagao de sujeitos éticos, criticos e comprometidos
com o cuidado integral e com a transformagédo das realidades sociais em que
atuardo. Essas inter-relagdes estdo sistematizadas no Quadro 1, com base nas
evidéncias extraidas das revisdes integrativa e sistematica analisadas (Pereira
etal.,2021; Lima et al., 2022).

179



Quadrol. Interconexdes entre MAEAs e a formagao ética/bioética

Dimensoes das MAEAs Elementos éticos/bioéticos relacionados
Autonomia do educando; Responsabilidade moral, tomada de decisoes éticas;
Reflexao critica; Julgamento ético, analise de dilemas bioéticos;

Integragdo teoria-pratica; Cuidado humanizado, ética da alteridade e equidade;
Aprendizagem significativa; Promogéo de justiga social e principios da bioética;
Desenvolvimento de T . .

competéncias; Competéncia ética no cuidado, escuta sensivel;

Educagio dialdgica. Formagao critica, compromisso com transformagao social.

Fonte: Autoras com base em Pereira et al., 2021, e Lima et al., 2022.

Essa perspectiva dialoga diretamente com o conceito de dimensao
ética da formagao profissional em satde, entendido como um processo
integral e continuo, que se d por meio das experiéncias cotidianas vividas
ao longo do percurso universitario. Conforme aponta Hoffmann (2020),
a construcdo da identidade ética ocorre na intersecdo entre as dimensoes
pessoal, académica, profissional, cidada e institucional, e requer um
ambiente formativo que promova o didlogo, a delibera¢ao, a escuta e o
reconhecimento do outro.

Nesse cenario, as MAEAs operam como estratégias de implicagdo
ético-politica, pois ndo apenas inovam metodologicamente, mas desafiam
estudantes e docentes a adotarem posturas deliberativas e comprometidas. O
protagonismo discente, ao se tornar central, convoca o estudante a participar
ativamente do seu processo formativo, tornando-se autor de seu aprendizado
e corresponsavel pelas decisoes tomadas em contextos de aprendizagem. Essa
liberdade de aprender esta intrinsicamente vinculada a responsabilidade de
formar-se para o cuidado, especialmente em dareas como a saude, onde o

impacto ético das escolhas é constante e concreto.
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Por outro lado, o docente que atua com MAEAs se transforma em
mediador de saberes ético-andragogico, carregado de intencionalidade
educativa para transformar contextos injustos. Seu testemunho ético, expresso
na forma como conduz os conflitos, lida com as incertezas, acolhe as duvidas
e promove a reflexdo, é parte essencial do curriculo vivido. A ética, nesse
contexto, é ensinada e aprendida porque se encarna nas relagdes, nos modos
de convivéncia e nas escolhas.

A convergéncia entre a proposta das MAEAs e os pressupostos da
formacdo ética de profissionais de satide pode ser observada em diversos
aspectos do processo educativo: na constru¢ao de vinculos significativos,
no estimulo a escuta sensivel, navalorizacdo da diversidade, na articulagio
entre teoria e pratica, na promocgao de espagos seguros para o debate
ético e a delibera¢do moral, entre outros (Figura 5). Cada uma dessas
dimensdes fortalece a ideia de que aprender é um ato ético porque implica
escolher com consciéncia, com abertura, e assumir suas consequéncias
com responsabilidade.

Por todo o exposto, cunhamos aqui o termo “ética-tiva” para evidenciar
a interconectividade entre os referenciais anteriormente apresentados. Trata-
se de um neologismo composto por justaposi¢ao, processo morfoloégico em
que duas palavras independentes, neste caso ética e ativa, sdo unidas com ou
sem hifen, formando uma nova palavra com significado préprio, sem perda
da forma original de cada termo. A criagdo do termo “ética-tiva’ expressa,
portanto, ndo apenas a unido conceitual entre ética e agdo didatico-educacional,
mas também a inten¢do de afirmar uma pratica educativa ética em constante

movimento, critica e transformadora (Figura 5).
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Figura 5. Elementos da formagio ética e das Metodologias Ativas que compdem a
formacdo ética-ativa

Formagdo Etica-tiva

(

Formagéo Etica Metodologias Ativas

Papel do
Estudante

Relagdo ‘ estemunho ético e mediaéio [ ediacio e parceria dialogica para
Professor-Estudante problematizadora

Ambientede ||  Espodecomiencadicaparn | R
Aprendizagem || desenvolver e aplicar valores olaborativos. acalh

Curriculo

Etica
na Pratica

Finalidade

J | J

Fonte: Autoras, 2026.

O neologismo ganha relevancia @ medida que diversos estudos
evidenciam a limitagdo de abordagens tradicionais para promover uma
compreensao critica, sensivel e situada da ética e da bioética. Segundo Barreto
e Ferreira (2018), o ensino tradicional tende a fragmentar o conhecimento e
desestimular a autonomia moral dos estudantes, refor¢ando a importancia de
estratégias pedagogicas que favorecam o protagonismo discente. Nesse mesmo
sentido, Souza, Marques e Lima (2022) destacam que o uso das MAEAs permite
que os estudantes desenvolvam competéncias éticas por meio de situagdes-

problema, dramatizagdes e debates, aproximando os conteudos da realidade
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profissional. Além disso, Araujo e Rocha (2020) reforcam que a transi¢ao
para métodos ativos no ensino da bioética amplia a capacidade de julgamento
critico e prepara os estudantes para lidar com dilemas complexos e cotidianos
da pratica em saude. Assim, o conceito “ética-tiva” traduz o compromisso com
a dimensao ética da educagdo de profissionais de satide, potencializado com o
uso de metodologias ativas e inovadoras.

A convergéncia entre as MAEAs e a formagao ética de profissionais da
saude, ou seja, a formagao ética-tiva’, representa um campo fértil de inovagao
andragogica e de compromisso com o cuidado na educagdo e na saude. No
entanto, essa convergéncia nao estd isenta de desafios. Reconhecer seus limites
é tdo importante quanto afirmar suas potencialidades, sobretudo para que essa
proposta nao se fragilize diante de apropriagdes reducionistas ou de contextos

institucionais descomprometidos com sua intencionalidade ético-politica.

4, Entre tensoes e possibilidades: as condicoes da formacao
ética-tiva na educacao superior em saude

A possibilidade de uma formacao ética-tiva e transformadora na
educacio superior em sadde enfrenta entraves que transcendem barreiras
operacionais. Segundo Vasquez et al. (2023), tais desafios estdo enraizados
na consolidagdo de uma racionalidade neoliberal que, ao extrapolar a esfera
econOmica, molda a cultura institucional e subjetiva dos profissionais da saude.
Essa légica promove valores de competicdo, eficiéncia e responsabilizacao
individual, em desacordo com os principios de solidariedade, dialogo e cuidado
compartilhado que sustentam tanto a formagao ética quanto as Metodologias
Ativas de Ensino-Aprendizagem (MAEAs).

A formacgdo ética-tiva demanda condig¢des institucionais concretas
que sustentem sua intencionalidade critica, tais como curriculos flexiveis,

formagdo docente continua e articula¢do entre universidade, servicos de satde
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e comunidade (Finkler; Caetano e Ramos, 2012). Esteban e Roman (2016)
alertam que a formacao de professores como mediadores ético-pedagdgicos
exige mais que dominio técnico, e requer reflexdo critica sobre os sentidos
da educagdo, os papéis institucionais e os fins do ensino em saude. Nesse
sentido, Rebello et al. (2021) reforcam a importancia de alinhar os propdsitos
formativos com praticas pedagogicas coerentes e transformadoras.

A avaliagdo da aprendizagem ética, conforme argumenta Finkler (2024),
ndo pode se restringir a aferigio de contetido. Avaliar o desenvolvimento de
competéncias como deliberacdo moral, empatia e responsabilidade social demanda
metodologias sensiveis e atentas a complexidade dos processos formativos,
representando um desafio ndo apenas andragdgico, mas epistemologico.
Tal perspectiva também encontra respaldo em Finkler (2009), ao enfatizar a
importancia de experiéncias concretas de aprendizagem ética, como simulagdes
clinicas, rodas de conversa e analise de problemas morais reais, capazes de deslocar
a ética do campo teorico para o cotidiano da pratica profissional.

O predominio de uma légica produtivista nas universidades, com
avaliagdes centradas em numeros e metas, reduz o tempo e o espago para
processos formativos mais lentos e reflexivos (Dardot; Laval, 2016). Em muitos
cursos de saide, por exemplo, valoriza-se mais quantos procedimentos técnicos
o estudante realizou do que como lidou eticamente com os pacientes atendidos.

Essa logica compromete o potencial transformador das MAEAs ao
dificultar praticas que demandam escuta ativa, acompanhamento processual
e espagos seguros para o erro e a divida.

Dessa forma, a consolidagdo de uma formagao ética-ativa exige, além
de fundamentos metodoldgicos consistentes, um posicionamento politico-
institucional que resista & mercantilizagdo do ensino e promova uma cultura
educacional centrada em justica social, responsabilidade compartilhada e
formagao humana integral (Esteban; Roman, 2016). Reafirmar a ética como eixo
estruturante dos curriculos ndo é apenas uma escolha andragdgica, mas uma

resposta necessaria aos desafios contemporaneos de educar para o cuidado.
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5. Consideracgoes finais: o despertar ético do ato de educar
para o cuidado

Responder a pergunta “Afinal, quais experiéncias educativas tém
sido efetivamente oferecidas para formar profissionais comprometidos com
o cuidado pautado na responsabilidade ética?” requer reconhecer tanto os
avangos quanto os desafios persistentes. Buscamos demonstrar que, embora
as MAEAs tenham contribuido para uma abordagem mais critica, dialogica
e participativa na formacdo profissional em saude, sua efetivacdo ainda é
condicionada por estruturas institucionais, culturais e politicas que muitas
vezes restringem seu potencial transformador.

As experiéncias educativas mais significativas tém sido aquelas
que integram o ensino da ética a pratica concreta, promovendo a escuta
ativa, a deliberagdo moral, a empatia e o compromisso social como
dimensdes vividas, e nao apenas teorizadas. Nesse contexto, praticas como
simulagdes, rodas de conversa, deliberacoes de problemas éticos e espacos
de educagdo e trabalho interprofissional tém se mostrado potentes.
Contudo, a consolidagdo dessas praticas depende de curriculos flexiveis, de
formac¢ao docente continua e coerente com os fundamentos ético-politicos
das MAEAs, e de uma estreita articulagdo entre universidade, servicos de
saude e comunidade.

Além disso, ndo se pode negligenciar os entraves impostos pela
racionalidade neoliberal que atravessaa cultura universitaria,impondo modelos
de avalia¢do produtivistas, individualismo institucional e performatividade
tecnicista. Formar profissionais éticos requer tempo, mediacdo sensivel e
condigdes para o desenvolvimento da autonomia moral, elementos muitas
vezes inviabilizados pela logica da eficiéncia e da competitividade. Ainda
assim, a pratica andragdgica transformadora nio se resume a aplicacdo de
técnicas, mas exige posicionamento politico e compromisso coletivo com a

formagcao integral e humanizadora.
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Portanto, afirmar que as MAEAs favorecem a dimensdo ética da
educagao superior ndo é apenas reconhecer sua contribuicao metodologica,
mas compreender e assumir o desafio de educar com responsabilidade,
implicagio e sentido. E nessa direcio que reside a poténcia da ética-tiva,
experienciada no cotidiano formativo, sustentada em vinculos solidarios
e voltada a construcdo de sujeitos capazes de cuidar de si e dos outros com

consciéncia critica, sensibilidade humana e responsabilidade.
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Capitulo 6

Arte, educacao e metodologias
ativas de ensino-
aprendizagem: nas tessituras
de Michel Foucault e Guilles
Deleuze
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Vou aprender a ler, pra ensinar meus camaradas

“Yaya Massemba’, Maria Bethania

Primeiras palavras

Antes de tudo, iniciamos este texto apontando a necessidade emergente
de um sistema educacional de fato inclusivo no Brasil, pois amargamos,
ainda hoje, o saldo de 9,3 milhdes de pessoas que convivem com a chaga do
analfabetismo. Uma verdadeira tragédia. E preciso aprender a ler, como nos
canta Maria Bethania em epigrafe, em veeméncia ao papel da educagdo no

mundo contemporaneo.

21 Professor da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).
22 Professora da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).
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Nés, professores, temos ainda outro desafio: ensinar-e-aprender
em sociedades pods-modernas que cultuam estratégias de transmissao
de informagbes caracterizadas pela instantaneidade, imediatismo e
superficialidade. O neoliberalismo, assim, produz e modula subjetividades,
significados e explicagbes aos fatos, acontecimentos e problemas sociais
complexos, em uma engrenagem maquinica de respostas prontas para todas
as perguntas, na palma da mao.

Como docentes de uma universidade ptblica federal, uma questao tem
atravessado o nosso fazer-pensar: como produzir saberes e praticas, habilidades
e competéncias, atitudes e afetos, éticas e subjetividades, em sociedades
marcadas pela simplificagdo do pensamento e pela precarizagdo das relagoes
pessoais, afetivas e profissionais? Ora, é preciso estar atento e forte.

Durante muitos anos, em diferentes contextos, as estratégias
educacionais baseavam-se em pedagogias da crueldade (Segato, 2020), em que
violéncias verbais, psicoldgicas e fisicas compunham as praticas perpetradas
por professores legitimados por um poder hierarquico e disciplinar. Nao era
incomum, até pouco tempo, o uso da palmatdria, castigos, insultos, ofensas,
ameacas, discriminagdes, humilhacdes e exclusdes, como demonstra, de forma
simbolica, a banda britanica Pink Floyd na cangao “Another brick in The
Wall’, cuja letra demonstra como o ensino rigido imposto pelas instituiges
desumaniza e faz com que cada aluno se torne apenas “um tijolo na parede’,
parte de uma estrutura massiva e impessoal. Ei! Professores! Deixem essas
criangas em paz!

O modus operandi dessa educagdo, denominada “tradicional’, se
da pela pedagogia bancaria, conceito cunhado pelo educador Paulo Freire.
Caracteriza-se por um modelo de ensino conservador e relagdes antidialégicas
entre professor e aluno. O docente, nesse caso, é o detentor do saber e o aluno é
um receptor vazio; o conhecimento é transmitido de cima para baixo; o aluno
tem papel passivo, sem escolha e reflexdo; e o professor cerceia a criatividade

e a realidade em que o estudante esta inserido (Freire, 2019). Em aula
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magna do ano de 2025 na Universidade Federal de Santa Catarina, o escritor
Jeferson Tenodrio foi certeiro: o que falta na universidade é afeto, a auséncia
de sensibilidade e de vinculo nas relacdes interpessoais. A falta de afeto como
parte da logica educacional que privilegia a neutralidade e a reprodugdo ao
invés da escuta e da criagéo.

No cendrio educacional contemporaneo, a necessidade de romper
com a rigidez dos métodos tradicionais e invocar uma ética criativa e criadora,
critica e reflexiva, produtora de invencdo e poténcia, fomenta a adocio de
metodologias ativas, nas quais os estudantes assumem papel protagonista no
processo de ensino-aprendizagem.

Em meio a essa transformac¢do pedagogica, a arte emerge como um
poderoso modo de expressao e construgdo de sensibilidades, subjetividades,
afetos e saberes, pois possibilita a experimentacdo, a criatividade e a
transformagdo pessoal. Imaginagao, criagdo, leitura, escrita, audigdo, sensacao,
pintura, desenho e danca se conformam como atos que podem impulsionar
poténcias de existir, possibilitar formas de resistir e criar sensibilidades
necessarias ao ensino-aprendizagem e a vida em sociedade.

Este texto discute como a arte pode se constituir como um dispositivo
pedagdgico interseccionada as Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem,
fundamentando-se nas ideias de Michel Foucault e Gilles Deleuze, que oferecem
referenciais tedricos para repensar as relagdes de poder, a multiplicidade de

saberes, o afeto e a criatividade.

1. A arte como dispositivo transformador

A arte sempre esteve presente na historia da humanidade, e incorpora-la
ao ensino ndo significa apenas oferecer experiéncias lidicas, mas proporcionar
um modo de se colocar no mundo mais significativo e sofisticado, possibilitando

maior implicagdo com avida e com asociedade (Barbosa, 2012). O aprendizado
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se torna significativo quando interseccionado a expressao individual. Segundo
Dewey (2005), a arte torna-se essencial para a educa¢ao porque permite que
estudantes e professores experimentem o conhecimento de forma ativa e
reflexiva. Assim, a experiéncia estética contribui para a construgdo do saber,
pois envolve sensagdes, emogdes e pensamento critico.

Na esteira de Dewey (2005), citamos o documentério brasileiro A
invengdo da infdncia, dirigido por Liliana Sulzbach (2000), como um dispositivo
que produz um devir critico e criativo em estudantes que, afetados pelo que
emerge no filme, apontam desigualdades sociais, vulnerabilidades, racismos,
machismos e outras problematicas que sdo possiveis de serem compreendidas
por meio da arte, de um recurso audiovisual com o cinema.

Na perspectiva da aprendizagem significativa, o ensino deve construir
conhecimentos valorizando saberes prévios dos alunos. A arte, ao utilizar
simbolos, metaforas e diferentes formas de interpretagdo, permite que os
estudantes construam significados préprios a partir do que vivenciam.
Isso é particularmente importante para o desenvolvimento da autonomia
intelectual e da capacidade de expressdo (Ausubel, 2003). Mais recentemente,
pesquisas no campo das neurociéncias tém evidenciado como as praticas
artisticas favorecem processos cognitivos complexos, como a plasticidade
neural, a aten¢do e a memoria. Tais descobertas reforcam a importincia da
arte na educagio, especialmente em metodologias ativas, por potencializar
aprendizagens mais significativas, integrando emogdes, corpo e cogni¢ido
(Jensen, 2001).

O contato comaarte estimula habilidades cognitivas e socioemocionais.
Na teoria das inteligéncias multiplas, Gardner (1994) destaca que a inteligéncia
espacial, musical e cinestésica podem ser desenvolvidas. A musica favorece a
memoria; a pintura e a escultura estimulam a coordenagéo motora; e 0 teatro
aprimora a empatia e a expressao emocional. Em Sociedade dos Poetas Mortos
(1989), filme dirigido por Peter Weir, é retratado como a expressao artistica

pode ajudar os individuos a se descobrirem e a questionar o status quo.
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No campo socioemocional, a arte possibilita que os alunos desenvolvam a
solidariedade e 0 conhecimento de si. A interacdo com expressdes artisticas possibilita
que os individuos compreendam suas emogoes e as dos outros (Vigotski, 2009). O
teatro do oprimido, método teatral e modelo pedagdgico criado por Augusto Boal
na década de 1970, exemplifica como estudantes e professores podem interpretar
para aprender e ensinar, incentivando a capacidade de se colocar no lugar do outro
e lidar com estruturas opressoras. A literatura de Clarice Lispector e Hilda Hilst, por
exemplo, amplia a compreensao sobre as diferentes realidades e contextos sociais.

Nesse dialogo socioemocional com a arte-literatura, Lispector
investiga o territério intimo do “eu” e revela, em narrativas sensoriais, que o
autoconhecimento nasce do confronto com a propria alteridade (Lispector,
2012). Hilst, por sua vez, tensiona os limites entre razdo e pulsao, expondo
vulnerabilidades e dilemas éticos que convocam o leitor a reconhecer a
humanidade partilhada (Hilst, 2020). Ao mobilizar tais vozes literarias, a
educagao artistica nao apenas desperta empatia e solidariedade, mas também
fomenta processos reflexivos que favorecem a construcao de subjetividades

criticas, capazes de transformar contextos sociais desiguais.

2. A arte como chao fértil das metodologias ativas

A inclusao da arte na educagdo ndo significa isola-la em disciplinas
especificas, mas incorpord-la de maneira interdisciplinar. Deve ser vista
como forma de conhecer e interpretar o mundo, dialogando com outras
areas do conhecimento. No campo da satde, ela é transversal aos saberes
sobre determinantes sociais, riscos, vulnerabilidades, violéncias, racismos,
patriarcado, sofrimento, adoecimento e morte, por exemplo. Ainda,
estratégias educacionais interdisciplinares que integram arte, histdria, ciéncia
e filosofia oferecem aos alunos visdes ampliadas da realidade, rompendo com

a fragmentacdo do saber (Herndndez, 2000).
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A arte nas tessituras da educagio, quando inserida em perspectiva critica,
vai além do entretenimento e, como afirmou Paulo Freire (2019), a educacio deve
ser um ato criativo e libertador, e a arte é um dos caminhos para alcangar essa
transformagdo. Destarte, as experiéncias artisticas aqui discutidas reverberam
diretamente nos elementos fundantes das Metodologias Ativas de Ensino-
Aprendizagem (MAEAs), compreendidos como seus pilares estruturantes. Entre
eles, destacam-se: o protagonismo e a autonomia do educando; a interagdo e a
constitui¢ao de comunidades de aprendizagem;a reflexdo critica e a construgao de
aprendizagens significativas; o respeito ao contexto sociocultural e a diversidade;
a valorizagdo dos conhecimentos prévios dos educandos; o desenvolvimento
de competéncias socioemocionais, especialmente as colaborativas e afetivas;
a abordagem investigativa e desafiadora, centrada na vida; a articulacdo entre
teoria e pratica; o uso integrado de tecnologias digitais, analdgicas e recursos
interativos; bem como a ado¢io de processos avaliativos formativos e processuais
(Gontijo et al., 2019). Tais principios se tornam ainda mais potentes quando
entrelacados com linguagens artisticas, pois favorecem aprendizagens sensiveis,
criticas e transformadoras.

Ao colocar o estudante em contato com cenas do Teatro do Oprimido
ou com a prosa introspectiva de Clarice Lispector, cria-se um espaco em que
protagonismo e autonomia emergem, pois o educando interpreta, decide e
ressignifica o contetudo (Berbel, 2012). O debate em torno das personagens de
Hilda Hilst, por sua vez, estimula interacao e comunidades de aprendizagem,
fazendo com que o grupo construa coletivamente sentidos que ultrapassam a
mera fruigdo estética (Mitre et al., 2008; Freire, 2019; Moran, 2013).

Além disso, o emprego de linguagens hibridas, como curtas-
metragens, podcasts literarios ou exposi¢des virtuais, articula tecnologias
digitais e analdgicas como recursos interativos que conectam teoria e pratica,
mantendo o carater investigativo e desafiador, centrado na vida (Moran,
2013). Ao refletirem sobre desigualdades sociais evocadas em A invengdo da

infdncia, os educandos desenvolvem competéncias socioemocionais tais como
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empatia e colaboragao, criteriosamente monitoradas por avaliagoes formativas
e processuais que privilegiam feedbacks continuos e negociados (Berbel, 2012).
Nesse cenario, a arte ndo é mero adorno curricular, mas sim campo fértil onde
as MAEAs germinam aprendizagens transformadoras, plenamente alinhadas

as demandas de uma educagdo humanizadora e socialmente comprometida.

3. Pensar a dois: Michel Foucault e Guilles Deleuze nas
dobras com a arte-e-educacgao

Michel Foucault foi um filésofo francés, historiador das ideias e
tedrico social nascido em 1926, cujas reflexdes sobre as relagdes de poder,
saber e disciplina oferecem subsidios para repensar as praticas educacionais e
a insercdo da arte nesse contexto. Segundo o autor, as instituigdes modernas,
como a escola, ndo sdo espagos neutros de transmissdo de conhecimento,
mas locais onde se exercem mecanismos de controle e normatizacio. Essa
perspectiva provoca educadores e educandos a repensar as formas de ensinar e
aprender, de modo a desconstruir praticas que reforcam exclusoes.

Foucault utiliza incansavelmente, ao longo de sua obra, referéncias
artisticas. Em As Palavras e as Coisas hd uma analise minuciosa da pintura As
Meninas (1656), de Diego Velazquez. Nesse caso, ele ndo estd apenas falando de
arte, mas refletindo sobre como o saber e a representag¢ao funcionavam no século
XVII. Ele usa a pintura para mostrar que, no século classico, a representagao
estava estruturada de forma rigida, e o conhecimento vinha para ordenar o
mundo visivel. A pintura é uma “maquina de representar’, e a obra cria um jogo
entre o que ¢é visto, o que ¢ mostrado e o que é escondido, o que anuncia a crise
dessa epistémé e a transi¢do para outras formas de saber (Foucault, 1981).

Foucault (1981) escreveu ainda ensaios sobre Georges Bataille, um
autor que abordava o erotismo, a morte, o sagrado e a transgressdo. Via em

Bataille uma tentativa de pensar além dos limites da razdo e da moral, usando
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aarte como espago de experiéncias extremas. Nos seus cursos finais no College
de France, Foucault fala sobre como os gregos tratavam a ética como uma
estética da existéncia, no sentido de “fazer da propria vida uma obra de arte”.

Em obras como Vigiar e punir e A arqueologia do saber, Foucault (1998;
2019) propde que o conhecimento e o poder estdo intrinsecamente ligados,
operando difusamente em redes e praticas sociais. Na educagio, essa ideia
implica reconhecer que o curriculo, as metodologias de ensino e os ambientes
escolares sdo permeados por discursos que moldam as subjetividades e
reforcam determinados modelos de comportamento. Dessa forma, uma
abordagem critica inspirada em Foucault estimula a reflexdo sobre como os
saberes sdo produzidos e legitimados, abrindo espago para a contestagdo e a
transformacgéo das praticas pedagogicas (Foucault, 2019).

A arte, por sua vez, se configura como forma privilegiada de expressao
que pode questionar e subverter os discursos hegemonicos presentes no campo
educacional. Ao promover a experimentagao, a criatividade e a diversidade de
perspectivas, ela contribui para a construgdo de saberes que fogem aos moldes
tradicionais. Essa dimenséao critica dialoga com a proposta foucaultiana de
desestabilizar os mecanismos de poder que operam na sociedade, nas escolas
e nas universidades, possibilitando que os estudantes se tornem sujeitos ativos
e criticos de sua prépria aprendizagem.

Integrada ao processo educacional, a arte ndo apenas valoriza a
expressividade, mas cria espagos simbolicos onde multiplos discursos podem
coexistir e se confrontar. Essa pluralidade enriquece a construgao de saberes
e abre espaco para a inclusio de diferentes experiéncias e identidades,
contribuindo para uma educagdo democratica e emancipatdria (Freire, 1996).

Ao aproximar as ideias de Foucault a inser¢ao da arte no contexto
educacional, possibilita-se imaginar espagos que transcendem a mera
transmissdo de conteudos e se transformam em lécus de experimentagao e
resisténcia. Essa perspectiva propoe que educadores adotem posturas que

questionam as estruturas de poder e que valorizam o potencial subversivo
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da arte para revelar novas formas de conhecimento e subjetividade. A partir
dessa integragao, a arte deixa de ser vista como um adendo e de um lugar
periférico na educacéo e passa a ser entendida como um instrumento para a
transformagéo social e para a formagdo de cidadaos criticos e conscientes de
suas posi¢cdes no mundo.

Foucault (2019), ao desconstruir a ideia de um saber neutro, mostra
que o conhecimento é permeado por relagdes de poder. No contexto
educacional, isso implica que as praticas de ensino nido sdo meramente
transmissivas, mas constitutivas de sujeitos. Nesse caso, no ambito das
relagdes de poder e resisténcia, ao utilizar a arte como ferramenta, o educador
pode criar espagos que permitam a subversdo das hierarquias tradicionais,
promovendo a autonomia dos estudantes. Por exemplo, atividades que
envolvem a criacdo coletiva de murais ou exposi¢des artisticas, como o
grafite, possibilitam que os estudantes se posicionem criticamente diante das
normas impostas, transformando a sala de aula em laboratdrio de resisténcia
e inovagdo. Além disso, a partir do conceito foucaultiano de biopolitica,
podemos compreender como o corpo, na educa¢do, é historicamente
regulado, normalizado e disciplinado. As praticas escolares tradicionais
organizam os corpos no espago, controlam os gestos e disciplinam os
tempos, constituindo o que Foucault chamou de “anatomopolitica” Nesse
cendrio, a arte se apresenta como uma for¢a que subverte tais controles, ao
ativar o corpo como espago expressivo, criativo e politico, permitindo linhas
de fuga e novas formas de subjetivacao. As praticas performaticas, como o
teatro ou a danca, operam, nesse contexto, como dispositivos de resisténcia
aos mecanismos de normalizagdo, constituindo o corpo como territério de
invengdo, e ndo apenas de docilidade.

Em relagdo a desnaturalizagido dos saberes, inspirado na critica foucaultiana,
o professor pode usar a pratica artistica para questionar quais saberes sio
privilegiados, quais sdo os regimes dominantes de verdades, e como a estética pode

ser um meio para reproduzir ou subverter. Essa abordagem fomenta a emergéncia

198



de novas perspectivas, permitindo que o aluno perceba o conhecimento como algo

construido e mutavel, em vez de um conjunto fixo de informagdes.

4, Por entre fluxos e devires: Guilles Deleuze e os
movimentos da arte na educag¢ao

Ja afilosofia de Gilles Deleuze, fildsofo francés nascido em 1925, oferece
perspectivas para repensar as praticas educacionais e a produgido artistica.
Ao romper com modelos lineares e hierdrquicos de conhecimento, propde
abordagens que valorizam a experimentagio, a cria¢do de novas conexdes e a
constante transformacio dos saberes.

O conceito de multiplicidade construido por Deleuze representa uma
ruptura com a ideia de conhecimentos fixos e unitérios. Em vez disso, a educagao
passa a ser vista como espago onde multiplas formas de saber coexistem, se
interpenetram e se desdobram, promovendo o devir, ou seja, a transformagao
continua dos sujeitos e dos conhecimentos. Essa perspectiva tenciona a adogao
de praticas pedagdgicas que estimulam a criatividade e a produgdo de sentidos.
Assim, a escola e a universidade se transformam em laboratérios rizomaticos
de experimentagdo, onde o conhecimento é constantemente reconfigurado e
ampliado. Rizoma, para Deleuze, ¢ um modelo de pensamento e organizagio que
desafia estruturas hierarquicas, propondo um sistema sem centro, sem inicio e sem
fim; um emaranhado de linhas em constante interacao (fluxos) que se conectam
de maneira no linear, privilegiando as multiplicidades (Deleuze, 2018).

Deleuze, assim como Foucault, era fascinado por arte, embora se
relacionasse com ela de maneira diferente. Se Foucault usava a arte como
lente para pensar saber e poder, Deleuze mergulhava nela como criagdo de
diferenca, de sensacoes e de forgas.

Deleuze (1992) dizia que “a arte resiste”. Para ele, ndo é s6 uma forma

de expressdo, mas um ato de resisténcia ao tempo, a morte, & normatizagio.

199



No livro O que é a Filosofia?, escrito com Félix Guattari, eles dizem que a arte
cria blocos de sensagdes que resistem ao desaparecimento (Deleuze; Guatarri,
2006). Um quadro de Francis Bacon, por exemplo, ndo representa algo, mas
apresenta forgas, tensdes, dor e carne. No livro Francis Bacon: Légica da
Sensagdo, Deleuze aponta que Bacon nao pinta corpos reconheciveis, mas
corpos intensos, distorcidos, cheios de for¢a, cuja arte revela uma “logica da
sensa¢do’, ndo uma logica racional, mas corporal, afetiva (Deleuze, 2008).

Deleuze também mergulhou no cinema como forma de pensamento.
Em A Imagem-Movimento (1983) e A Imagem-Tempo (1985), ele analisa como
essa arte pode criar novas formas de pensamento sem depender da linguagem
verbal. Ele diferencia o cinema classico, baseado em agdes e reagdes, imagem-
movimento, do cinema moderno, que mostra a duragio, a espera e o vazio,
imagem-tempo. Ainda, vé em filmes de Antonioni ou Tarkovski uma forma de
pensar o tempo puro, quase como Bergson?®.

Para Deleuze, a arte ndo copia o real, mas cria diferengas, inventa novas
maneiras de ver, sentir, pensar. Valoriza artistas que rompem com formas tradicionais,
como Artaud, Kafka, Beckett, Proust e Nietzsche, todos vistos como criadores de
mundos. Com Félix Guattari, Deleuze vé a literatura como algo “maquinico™. Um
texto ndo apenas comunica, mas produz, funciona, flui. Um exemplo é Franz Kafka,
que cria uma “méquina de escrever minoritaria’, fugindo da linguagem dominante e
criando novas formas de expressdo (Deleuze; Guattari, 1997).

Na esfera da arte, os principios deleuzianos se manifestam na rejei¢ao
de categorizagbes fixas e na valoriza¢ao do fluxo, da transformacdo e da
singularidade das expressoes artisticas. A arte, ao incorporar a ideia de devir,

permite que artistas rompam com convengoes pré-estabelecidas e criem obras

23 Henri-Louis Bergson nasceu em 18 de outubro de 1859, em Paris, Franga, e se dedicou, inicialmente,
a matemdtica e a mecénica. Somente num segundo momento, a partir de 1878, direcionou-se para a Filo-
sofia, tendo publicado sua tese de doutorado pela Universidade de Sorbonne, em 1889, com o titulo Essai
sur les données immédiates de la conscience. Em 1896, publicou Matéria e Memoria. De 1900 a 1924, foi
catedratico de Filosofia no Collége de France, quando escreveu sua principal obra, em 1907, A Evolugao
Criadora. Em 1928, ganhou o prémio Nobel de Literatura e, em 1932, publicou seu ultimo livro de grande
relevancia e de textos inéditos: As duas fontes da moral e da Religiao.

24 O Inconsciente Maquinico é o conceito que Deleuze e Guattari propéem para repensar a subjetivi-
dade humana por meio de sinteses que ele opera. O que é o inconsciente para Deleuze e Guattari? Ele é uma
maquina! Ele ¢ literalmente maquinico! Ele se constitui de pegas que se acoplam e de energia que circula.
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que dialogam com a complexidade e a diversidade do mundo contemporéaneo.
Esse processo de criacdo ndo é apenas estético, mas também politico e
educativo, pois o espectador participa ativamente do processo de construgdo
de significados, rompendo com a passividade e incentivando a reflexdo critica
(Deleuze; Guattari, 2017).

Ao integrar as ideias de Deleuze a pratica educativa, é possivel construir
ambientes de aprendizagem que valorizem a diferencga e promovam a produ¢ao
de saberes emergentes. O educador, nesse cenario, atua como mediador de
encontros e experiéncias, facilitando a criagdo de conexdes entre diferentes areas
do saber e incentivando os alunos a explorar outras formas de pensar e aprender.
Assim, a educagdo se torna um espago de constante experimentagao, onde a arte
desempenha papel crucial ao estimular a imaginagdo (Deleuze; Guattari, 2017).

Embora a incorpora¢ido dos principios deleuzianos na educagio e
na arte ofereca um potencial transformador, essa proposta também enfrenta
desafios. A implementagdo de uma pedagogia que valorize a multiplicidade
e o devir requer uma revisao das estruturas institucionais, que muitas vezes
privilegiam métodos padronizados e hierarquicos. Além disso, é fundamental
que os educadores estejam dispostos a repensar suas praticas e a abragar a
incerteza e a complexidade inerentes a um processo de aprendizagem aberto
e experimental. Apesar dos desafios, a integracao das ideias de Deleuze pode
contribuir para a formagido de individuos mais criticos, criativos e capazes de
navegar pela complexidade do mundo contemporaneo.

Deleuze (2018), sobretudo em suas obras com Félix Guattari (2017),
enfatiza a importancia da diferenca e da multiplicidade como motores da
criatividade. A quebra da linearidade e abertura para o novo torna-se uma
ética. Ao romper com estruturas de ensino lineares, a arte possibilita a criacdo
de “linhas de fuga’, que sdo caminhos alternativos que permitem a emergéncia
de ideias e conexdes inesperadas. Por meio de oficinas, jogos de improvisagao
e experimentagdes interdisciplinares, os alunos podem explorar multiplas

formas de expressar e reorganizar o conhecimento.
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A aprendizagem pode constituir-se a partir de processos de agenciamento,
conceito filoséfico que designa a conexdo e articulagio de diversos elementos
heterogéneos, como corpos, desejos, maquinas, discursos e realidades sociais
e politicas, para gerar processos e produzir transformagdes. Deleuze (1992)
defende que o conhecimento nao ¢ algo que se adquire passivamente, mas que
¢ produzido na inter-relagdo dos elementos e das forgas presentes no ambiente.
Assim, ao integrar a arte, o educador propicia a mobiliza¢ao de diversos recursos
(sensoriais, cognitivos e afetivos), promovendo um aprendizado organico e
dindmico. Projetos que mesclam, por exemplo, danga, teatro e artes visuais com
conceitos cientificos demonstram como a multiplicidade de linguagens pode
enriquecer a compreensio dos contetdos.

A obra de Michel Foucault e Gilles Deleuze oferece perspectivas que,
embora distintas, se complementam na critica aos modelos tradicionais de
educacio e na valoriza¢do da arte como meio de transforma¢io. Ambos os
filésofos problematizam a constru¢do do conhecimento e a formagdo dos
sujeitos, mas partem de pressupostos diferentes.

Apesar das diferencas, ha pontos de convergéncia entre as abordagens.
Ambos os pensadores questionam a rigidez dos sistemas de ensino e a
reprodugdo de praticas normativas que limitam a criatividade e a singularidade
dos sujeitos. Enquanto Foucault destaca o papel disciplinar e controlador das
institui¢oes, Deleuze enfatiza a necessidade de romper com estruturas fixas e
permitir a emergéncia de novas formas de saber.

Ambos se preocupam com a formagao do sujeito. Foucault analisa como os
discursos de poder moldam a identidade, enquanto Deleuze propde que o sujeito
é um processo em devir, sempre em transformacio e aberto a multiplicidade. Na
perspectiva dos dois, a arte assume papel revolucionario, pois oferta meios de
contestagdo e desestabilizacao dos mecanismos de poder; além de praticas criativas
que abrem possibilidades para a reinven¢do dos modos de aprender e viver.

Pensar a dois, nas tessituras entre as ideias de Foucault e Deleuze,

enriquece a discussdo sobre o papel da arte na educagdo e da educagdo na arte,
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apontando caminhos para uma pratica pedagdgica que seja, a0 mesmo tempo,
critica e inovadora. Juntas, essas perspectivas sugerem que a arte pode ser um
poderoso instrumento para transformar a educagéo, promovendo ambientes

de aprendizagem democréticos e emancipatdrios.

5. Cartografias da boniteza: arte, politica e emancipacao
no aprender

Em convergéncia com Paulo Freire (2019), ressaltamos a importancia
de uma educagao em que haja “boniteza’, criatividade e alegria no aprender e
no ensinar. As praticas artisticas sdo evocadas como ferramentas capazes de
materializar os Circulos de Cultura, pois facilitam a escuta ativa, o dialogo e
a problematizagao coletiva da realidade vivida pelos sujeitos. A valorizagao
das diferentes linguagens expressivas possibilita que os educandos se tornem
autores de seus processos formativos, fortalecendo sua identidade cultural e
promovendo a transformacdo social. A arte, nesse sentido, revela-se como
ato politico e pedagdgico, enraizado no desejo de uma escola mais humana,
democratica e emancipadora.

Inspiradas por Deleuze e Guattari, as praticas pedagdgicas podem se
valer de metodologias cartograficas e rizomaticas como formas de organizar o
conhecimento e a produgéo artistica. A cartografia, diferente do mapeamento
tradicional, se propde a acompanhar processos, captar intensidades e fluxos,
revelando a singularidade dos percursos de aprendizagem (Rolnik, 2006).
Ja o rizoma, metafora consagrada por Deleuze e Guattari (2017), indica
uma estrutura ndo hierdarquica, aberta, multipla, que se espalha em varias
diregdes, promovendo conexdes inesperadas. Ao aplicar essas concepgoes,
a escola pode se transformar em um espago de experiéncias transversais e
de produgao de saberes singulares, onde a arte nao ¢ apenas conteido, mas

método e poténcia de criagio.
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Iniciativas que envolvem a criagdo de documentarios, exposi¢oes ou
performances que dialoguem com temas cientificos, histéricos ou filoséficos
permitem que os alunos percebam a interconexao entre as disciplinas. Essa
abordagem reforca a ideia deleuziana de que o conhecimento é multifacetado
e que a multiplicidade de linguagens contribui para uma compreensio mais
profunda da realidade.

Ao incentivar a produgdo artistica que reflita as experiéncias e a
cultura dos alunos, a escola e a universidade se tornam espacos de valorizagdo
do contexto social. Oficinas de teatro comunitario, projetos de murais urbanos
e atividades de reinterpretacao de lendas locais demonstram como a arte pode
ser um meio para conectar o aprendizado ao mundo vivido pelos estudantes.

A organizagdo de circulos de leitura, debates artisticos e rodas de
conversa sobre expressdes artisticas possibilita que os alunos dialoguem
sobre as estruturas de poder e as relacdes sociais, exercitando a critica e a
capacidade de argumentacio. Ainda, ao incentivar estudantes a produzir seus
proprios contetdos, sejam eles poemas, curtas-metragens, pegas de teatro ou
composi¢des musicais, o educador promove a construgdo de uma identidade
auténtica. Esses projetos, que podem ser desenvolvidos individualmente ou em
grupo, permitem que cada estudante se aproprie do processo de aprendizagem,
tornando-o protagonista de sua propria trajetoria. Nesse contexto, destacam-
se ainda as préticas de arte digital e cultura maker, que estimulam a autoria e
o protagonismo estudantil por meio do uso de tecnologias como impressao
3D, programacao criativa e realidade virtual. Essas abordagens alinham-se a
concepgao deleuziana de experimentagao e a ideia de mdquinas desejantes®,
enfatizando a poténcia produtiva dos sujeitos na criagio de objetos e
experiéncias artisticas, expandindo os limites do que tradicionalmente se

entende por arte e educacio.

25 As maquinas desejantes ndo sdo objetos metalicos, mas o proprio processo do desejo que produz a
realidade, ligando e acoplando fluxos de maneira constante. Elas sdo compostas por conexdes, que podem
ser disjuntivas ou conjuntivas, e funcionam em multiplas dire¢des e sentidos, sendo o inconsciente um
processo produtivo dessas maquinas, ndo um mero teatro de representagoes.
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6. Entre desafios e horizontes possiveis

A implementagdo efetiva de metodologias ativas que integrem a
arte demanda investimentos em formac¢ao dos educadores e reestruturagao
curricular. E fundamental que os professores tenham acesso a praticas
de educagdo permanente que fomentem a capacidade de integrar agdes
artisticas em suas aulas. A interdisciplinaridade e a abertura para novas
linguagens requerem uma postura de constante aprendizado e adaptagao
por parte dos professores. Ainda, a rigidez curricular tradicional pode ser
um obstaculo, e a criagao de espagos curriculares flexiveis, que permitam a
integragao de atividades artisticas, ¢ um passo importante para a promogao
de um ensino mais dinamico.

A promogéo de praticas pedagdgicas inovadoras exige investimentos
em infraestrutura e recursos. A criagdo de laboratorios, ateliés, estidios e
centros de criagdo pode facilitar a implementagdo de metodologias ativas.
Esses espagos devem ser equipados com ferramentas tecnoldgicas e artisticas
que estimulem a experimentagdo e a colaboragao. Estabelecer parcerias
com museus, centros culturais, universidades e profissionais das artes pode
enriquecer o ambiente educacional, trazendo experiéncias praticas e ampliando
as possibilidades de aprendizagem. Compreende-se, nessa tessitura, que a
auséncia ou a precariedade de recursos materiais serd, infelizmente, uma
constante no cenario educacional brasileiro, marcado por imensas necessidades
e crénicos limites orcamentarios.

No entanto, essa realidade nao pode servir de justificativa para a
imobilidade pedagogica. Ao contrario, exige do educador uma postura critica,
criativa e comprometida com intencionalidades educativas transformadoras.
E preciso reconhecer que experiéncias potentes podem emergir mesmo
em contextos adversos, desde que mobilizados o engajamento sensivel, o
trabalho colaborativo e a for¢a inventiva dos sujeitos educadores e educandos,

comprometidos com um projeto educacional libertador e emancipador.
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A transformacgdo das préticas educacionais enfrenta desafios culturais
e resisténcias nas tradicdes pedagdgicas e na travessia entre o transmissivo e o
ativo-inovador. A logica fascista atual mata a estética para, na sequéncia, sufocar
o componente politico de existir, e a adogdo de metodologias ativas e a integragao
da arte requerem uma mudanga de paradigma por parte dos educadores, gestores
e estudantes. E necessario construir uma cultura de inovacio, onde o erro seja
compreendido como parte do processo criativo e a diversidade de expressoes
valorizada. Ademais, a avaliagdo dos processos de aprendizagem precisa ser
repensada para valorizar as competéncias criativas, criticas e colaborativas dos
alunos, em vez de se concentrar exclusivamente em provas e exames padronizados.

A superagio dessas barreiras também exige atengdo as micropoliticas do
cotidiano escolar. Como indicam Deleuze e Guattari (2017), as transformagdes
ndo ocorrem apenas em nivel macroestrutural, mas nas pequenas praticas, nos
modos como se organizam as relagdes, os afetos e os saberes no dia a dia da
escola. Assim, valorizar praticas artisticas colaborativas e processos de escuta
e criagao compartilhada sdo estratégias micropoliticas que podem produzir

deslocamentos significativos na cultura escolar.

7. Nas tessituras de uma conclusao em movimento

Aprofundar a integracao da arte nas Metodologias Ativas de Ensino-
Aprendizagem ¢ um caminho que ressoa com as ideias de Foucault e Deleuze,
pensadores que desafiam as convengdes e propdem uma reconfiguragao das
relagdes de poder, do saber e do ser. Foucault nos convida a desnaturalizar os
saberes e a repensar as relagdes hierarquicas, enquanto Deleuze nos impulsiona
a valorizar a diferencga, a multiplicidade e as linhas de fuga que emergem na
construc¢do do conhecimento.

Ao transformar o espago educativo em um ambiente dindmico, interativo

e interdisciplinar, a arte pode ser uma ferramenta poderosa para formar
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sujeitos criticos, autdbnomos e capazes de reinventar continuamente o processo
de aprendizagem. Embora os desafios, seja na formagdo dos professores, na
infraestrutura ou na cultura educacional, sejam significativos, as perspectivas
tedricas apresentadas apontam para um futuro promissor, em que a educagio se
torna, verdadeiramente, uma experiéncia transformadora. Afinal, o que podem
aarte, a educacdo e as metodologias ativas de ensino-aprendizagem?

Ousamos afirmar que podem ofertar tessituras em defesa da vida, da
justica social e da educagdo como dispositivo emancipador. E este texto, ao
aprofundar a articulagio entre filosofia e pratica pedagogica, conclui que o uso
da arte nio se limita & mera estética, mas se converte em um instrumento de
desenvolvimento integral dos alunos, contribuindo para a construgdo de uma
sociedade mais justa, criativa, soliddria e critica.

Por fim, é necessario reconhecer que a integragao da arte na educagédo
critica também se relaciona com a urgéncia de promover praticas anticoloniais.
As “epistemologias do Sul™ (Santos, 2007) e os movimentos decoloniais
indicam que a arte pode atuar como dispositivo de valorizagdo de saberes,
estéticas e narrativas historicamente silenciadas. Incorporar expressoes
artisticas oriundas de culturas indigenas, afro-brasileiras e periféricas amplia o
escopo da educagdo democratica e emancipa a arte do seu enclave eurocéntrico,

fortalecendo uma pedagogia plural e inclusiva.
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Capitulo 7
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A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte
do processo da busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da
procura, fora da boniteza e da alegria

(Freire, 2021).
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1. Boniteza e reencantamento: bases socioafetivas das
metodologias ativas na educa¢ao em saude

A educagio revela sua poténcia transformadora quando orientada pelo
afeto, pelo cuidado e pelo compromisso com a justica social. E nesse horizonte
que se inscreve o conceito de boniteza, expressido elaborada na leitura de
mundo de Paulo Freire, que traduz uma pedagogia construida no encontro,
na escuta sensivel e nos gestos generosos de ensinar e aprender com o outro.
Mais do que uma ideia estética, a boniteza representa um fundamento ético-
politico da pratica educativa, indissociavel da formagéo critica emancipatoria.
Essa concepgdo é aprofundada em uma obra significativa, A palavra boniteza
na leitura de mundo de Paulo Freire, organizada por Ana Maria Freire, que
reune contribui¢des que reafirmam o valor do cuidado, da esperanca e do afeto
como dimensoes essenciais da a¢do pedagdgica (Freire, 2021).

Tal perspectiva contribui para a compreensdo das competéncias
socioafetivas como eixos formativos da educagdo na saude, especialmente
quando integradas as Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem (MAEAs),
cuja intencionalidade pedagdgica se alinha a promogio da equidade, da
cidadania e ao fortalecimento do Sistema Unico de Satde (SUS). Conforme
destacam Silva e Gomes (2024), a boniteza se manifesta na generosidade
de transformar e no compromisso de educar com o outro, reconhecendo a
educacio como pratica amorosa e politica.

Formar pessoas para o cuidado em satde exige um compromisso
ético e politico com a boniteza do processo educativo, entendida como o
entrelacamento entre sensibilidade, coeréncia e esperanca. A coeréncia,
longe de se opor ao afeto, o potencializa: trata-se de uma coeréncia ético-
pedagodgica que sustenta e orienta a constru¢do de sujeitos criticos,
responsaveis e abertos a criagdo do inédito vidvel, conceito freiriano que
expressa a capacidade de sonhar com o novo e agir coletivamente para

sua realizacdo (Freire, 1996; Freire, 2021). E nesse entrelacamento que
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a boniteza se afirma como condi¢do fundante da educacio humanizada e
transformadora, em consonancia com o projeto politico-pedagdgico de uma
sociedade democratica e inclusiva (Saul; Saul, 2016).

Embora os termos afeto, emogao e sentimento sejam, por vezes,
empregados como sinénimos, apresentam distingdes conceituais relevantes.
Afeto designa aquilo que nos atinge, estimulos internos ou externos que atuam
como disparadores; emogao corresponde a resposta psicofisioldgica ao que nos
afeta; e sentimento refere-se a elaboragio interpretativa dessa experiéncia, isto
é, a nomeagdo consciente do vivido. Afetos, emogdes e sentimentos constituem
processos dindmicos, interdependentes e mutuamente retroalimentados
(Ekman; Davidson, 1994; LeDoux, 1996; Carvalho et al., 2019).

No plano educacional, o conceito socioafetivo nomeia uma
perspectiva pedagdgico-relacional que integra afetividade e cogni¢do nas
interagdes de aprendizagem (mediagdo docente e protagonismo discente),
ao passo que o socioemocional designa a dimensdo descritivo-avaliativa das
emocdes em contexto social (estados, respostas e expressoes) considerada
nos instrumentos e no acompanhamento dos estudantes. Esses conceitos
convergem ao reconhecer a indissociabilidade entre processos cognitivos
e afetivos e o papel estruturante das interacdes sociais, mas diferem na
funcdo: o socioafetivo orienta a interven¢ao, enquanto o socioemocional
monitora indicadores do que os alunos sentem e expressam (Silva; Cruz;
Silva, 2013). Assim, este capitulo defende uma perspectiva que afirma
a indissociabilidade entre cognicdo e afeto e o papel estruturante das
interagdes sociais no uso de Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem,
com suporte tedrico do construtivismo-interacionista.

Em tempos de urgéncia social e complexidade estrutural, marcados
pela intensificagao das desigualdades, pela precarizagdo do trabalho e pela
fragilizacdo das instituicdes publicas, reencantar a educagido exige mais do
que inovagdo metodologica, requer um retorno ao essencial: o cuidado, o

encontro, a escuta e a esperan¢a como fundamentos da pratica pedagogica.
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Diante de crises que ndo sao apenas conjunturais, mas estruturais e historicas,
renovar o encantamento pelo oficio de educar é afirmar a poténcia criadora
de cada sujeito, reconhecendo a educagdo como um gesto de resisténcia e
compromisso com a vida (Mendes et al., 2024).

Romper com o desencanto produzido pelo cansago institucional
e afetivo é apostar na poténcia que nasce do vinculo, da dignidade e da
construgdo coletiva do comum. Reencantar a educag¢ao significa devolvé-la
ao campo da esperanga, do encontro e do afeto, recuperando a paixdo por
ensinar e aprender como praticas ao mesmo tempo politicas e existenciais.
Reencantar, nesse sentido, é renovar o fascinio pelo oficio de educar,
apostando na poténcia criadora de cada sujeito e na boniteza que nasce do
compromisso ético com o outro.

O termo reencantar, registrado em dicionarios como o Michaelis
(2015) e 0 Houaiss (2009), é definido como encantar novamente, tornar a
encantar ou restaurar o encanto e o fascinio por algo. No campo académico,
especialmente na Educagéo, na Filosofia e nas Ciéncias Sociais, assume um
sentido metaférico, frequentemente inspirado na expressao “reencantar
o mundo’, associada a recupera¢ido de sentido, beleza e inspiracdo em
praticas, saberes ou relagdes (Morin, 1998; Prigogine; Stengers, 1996;
Assungio, 2010).

Neste capitulo, o reencantamento da pratica pedagogica é compreendido
como a reintegracao de valores, significados e afetos capazes de revitalizar a
relagao entre educadores, educandos e o conhecimento. Trata-se de resgatar
dimensoes éticas, estéticas e afetivas que permitem nao apenas aprender, mas
também atribuir sentido, prazer e beleza ao ato de aprender.

E nesse movimento que revisitamos criticamente préticas formativas
ainda marcadas pela légica transmissiva, tdo presentes nos curriculos da
saude (Dias; Therrien; Farias, 2017), e reafirmamos a centralidade necessaria
de processos educativos que integrem competéncias socioafetivas como

fundamentos de uma pedagogia do cuidado (Cavalcanti, 2023).
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Nesse horizonte, bell hooks (2013) argumenta que ensinar é um ato
profundamente politico e amoroso, exigindo a criagdo de espagos formativos
seguros e sensiveis, nos quais educadores e educandos possam se reconhecer,
escutar-se e afirmar sua dignidade. Para a autora, o amor ndo é um enfeite
da pedagogia, mas sua forga ética e intelectual. Essa perspectiva dialoga com
Freire ao compreender que ndo ha pratica pedagogica libertadora que ignore a
dimensao do afeto e da escuta (Freire, 1970, 1996).

Antes da apresentagdo de um relato de experiéncia, este capitulo
discute as bases tedricas que sustentam a reflexdo proposta. Em seguida, traz
a experiéncia da primeira autora, educanda da disciplina eletiva de MAEAs
(2024) do Programa de Pos-graduagiao em Saude Coletiva da UFSC, em
didlogo com as docentes responsaveis pela disciplina, coautoras deste texto,
experiéncia esta que se insere no ambito de uma pesquisa-a¢ao desenvolvida
no segundo estagio pds-doutoral da segunda autora®. Mais do que descrever
praticas realizadas, a narrativa busca refletir criticamente sobre a experiéncia
educativa, articulando literatura e as vivéncias. Em um contexto de escuta
sensivel, afeto e valorizagao da singularidade, evidenciam-se as potencialidades
das metodologias ativas quando integradas as competéncias socioafetivas,
ressaltando a relevancia de praticas pedagdgicas que reconhecam os sujeitos
em sua inteireza, fortalecam vinculos e contribuam para a integralidade do
cuidado e a transformacéo social (Prado et al., 2012; Mussi; Flores; Almeida,
2021; Cavalcanti, 2023).

Nesse enquadramento, o relato de experiéncia se apresenta como
recurso metodologico e forma legitima de produ¢ao de conhecimento,

amplamente reconhecido nas areas de Educagdo e Ensino pela CAPES, por

30 A pesquisa-agio que fundamenta este capitulo foi aprovada pelo Comité de Etica em Pes-
quisa da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), no periodo de 2024-2025, sob o CAAE n.
76236723.0.0000.0121 (Parecer n. 6.698.568). A participagdo de estudantes, docentes, profissionais, usudrios
e demais envolvidos ocorreu mediante consentimento livre e esclarecido, formalizado por meio de formula-
rio eletronico, em razdo da realiza¢do remota do processo de consentimento. O uso de imagens, fotografias
e videos para fins académicos, cientificos e educativos foi expressamente autorizado pelos participantes no
mesmo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Os dados textuais, analiticos e interpretativos foram
tratados de forma ética e confidencial, com garantia de anonimato nominal e protegdo das informagoes
pessoais, respeitando-se integralmente os principios éticos da pesquisa com seres humanos, ressalvados os
casos de uso de imagem e textos devidamente consentidos.
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possibilitar o aprofundamento critico de praticas educativas em contextos
reais. Insere-se em subdreas como ensino-aprendizagem, avalia¢ao e curriculo,
e dialoga com propostas formativas que buscam construir sentidos no processo
pedagégico (Dias; Therrien; Farias, 2017). Ao articular vozes discentes e
docentes, reafirma-se aqui a intencionalidade reflexiva: valorizar a experiéncia
vivida como conhecimento legitimo e exercitar uma escrita comprometida

com a critica, com a vida e com a poténcia transformadora da educacio.

1.1. Educacao superior e competéncias socioafetivas:
bases para a transformacao critica da formag¢ao em saude

AeducagaoéumdosgrandesdesafiosdoséculoXXIparaodesenvolvimento
sustentavel, uma prioridade nas agendas globais (Dias; Therrien; Farias, 2017).
No campo da satde, essa tarefa assume contornos ainda mais complexos, pois os
processos formativos precisam acompanhar transformagdes sociais e tecnologicas,
respondendo as demandas dos sistemas de satude, especialmente daqueles que,
como o SUS, requerem profissionais criticos, comprometidos com a integralidade
do cuidado e aptos a atuar em contextos marcados por elevada desigualdade social
(Mendes et al., 2024; Cianni et al., 2025).

Historicamente, a educa¢do em saude no ensino superior tem passado por
reconfiguragdes significativas, especialmente com a incorporagio dos principios
da Pedagogia Critica, que compreende o professor como mediador e o estudante
como sujeito ativo da aprendizagem. Nessa perspectiva, o ato de ensinar ultrapassa
a simples transmissao de contetidos, envolvendo o estimulo a curiosidade, a leitura
critica da realidade e & construgao compartilhada do conhecimento, com foco na
superacao das desigualdades sociais (Ceccim; Feuerwerker, 2004). Essa centralidade
do estudante evidencia a necessidade de desenvolver competéncias que transcendam
o dominio técnico-cientifico, incluindo a capacidade de planejar, implementar
e avaliar politicas e acdes em saude, além de intervir de forma criativa, critica e

contextualizada nos problemas sanitdrios (Prado et al., 2012; Mendes et al., 2024).
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A superagao da dicotomia entre teoria e pratica, ensino e servigo,
universidade e comunidade é essencial para uma formagdo critica e
integrada, capaz de subsidiar respostas mais qualificadas as demandas
do SUS (Finkler; Caetano; Ramos, 2011). Contudo, o modelo tradicional
de ensino, ainda predominante, sustenta-se em uma légica hegemdnica e
tecnicista que fragiliza a capacidade reflexiva e limita a inova¢ao na pratica
e no planejamento em satde (De-Carli et al., 2019; Colares; Oliveira,
2018). Para enfrentar esse cendrio, as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs), instituidas a partir dos anos 2000, propuseram a reorientagéo
dos curriculos dos cursos de graduagao da area da saude, incorporando
os principios e necessidades do SUS e incentivando metodologias ativas,
tecnologias educacionais e a articulagdo entre ensino, servico e comunidade
(Brasil, 2001, 2002; Prado et al., 2012; Carvalho et al., 2016; Santos et al.,
2017; Colares; Oliveira, 2018; De-Carli et al., 2019; Gontijo et al., 2020;
Mendes et al., 2024).

Apesar dos avangos, passadas mais de duas décadas desde sua
publicagdo, as DCNs ainda convivem com a predominéncia do ensino
tradicional. A literatura aponta a urgéncia de mudangas estruturais nas
instituicdes académicas, rompendo com paradigmas unidirecionais
e fragmentados que enfraquecem a constru¢do do conhecimento e
comprometem a aprendizagem significativa (Duarte et al., 2019; Colares;
Oliveira, 2018). Nesse contexto, cabe aos educadores a responsabilidade
de adotar estratégias que permitam construir e ndo apenas transmitir o
conhecimento, articulando-o com a realidade dos estudantes e 0 mundo do
trabalho em sadde, favorecendo a apropriagéo critica e contextualizada dos
saberes (Mendes et al., 2024).

A adogdo das MAEAs, nesse sentido, representa um desafio e uma
oportunidade, pois exige uma praxis criativa, inovadora e comprometida com
a formagdo de sujeitos criticos e corresponsaveis pelo préprio aprendizado

(Prado et al., 2012). Essa abordagem se ancora em um paradigma educacional
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inovador e em uma concep¢ao construtivista-interacionista que valoriza
colaboracdo, interdisciplinaridade, contextualizagdo e investigagdo como eixos
daaprendizagem significativa. Ao integrar saberes e experiéncias, tal paradigma
estimula a motivagdo, o engajamento e a valoriza¢ao do conhecimento prévio
dos estudantes, criando ambientes formativos que reconhecem e potencializam
sua subjetividade (Gontijo et al., 2020).

Em sintese, avancar de uma formagdo essencialmente prescritiva
para uma educagdo critica exige recolocar a socioafetividade como eixo
constitutivo, e ndo como adere¢o, do curriculo em saide: trata-se de orientar
a construgdo pedagogica por praticas que integrem afeto e cogni¢ao nas
interagdes de aprendizagem (media¢do docente, protagonismo discente,
colaboracdo), enquanto o socioemocional opera como dimensdo descritivo-
avaliativa que informa e retroalimenta essas praticas (Silva; Cruz; Silva, 2013).
Nesse sentido, as MAEAs deixam de ser apenas metodologias para “dinamizar
aulas” e tornam-se estratégias de cuidado pedagodgico que articulam teoria
e pratica, universidade e servigos, favorecendo aprendizagem significativa,
engajamento e corresponsabilidade (Finkler; Caetano; Ramos, 2011; Prado et
al., 2012; Gontijo et al., 2020).

O desafio ¢ institucional: superar o tecnicismo e a fragmentagdo ainda
dominantes (Colares; Oliveira, 2018; De-Carli et al., 2019), alinhar o projeto
formativo as DCNs e ao SUS (Brasil, 2001, 2002), e sustentar politicas de
formagao docente, avaliagdo formativa e organizagao do trabalho pedagégico
que reconhecam a indissociabilidade entre processos cognitivos e afetivos e o
papel estruturante das intera¢des sociais (Ceccim; Feuerwerker, 2004; Duarte
et al., 2019; Mendes et al., 2024; Cianni et al., 2025). Nesse horizonte, este
capitulo reafirma que as metodologias ativas, ao mobilizarem competéncias
socioafetivas, constituem condi¢do essencial para formar sujeitos criticos,

capazes de produzir cuidado integral e transformar realidades.
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1.2. Competéncias socioafetivas nas MAEAs: docéncia,
protagonismo discente e ambientes de cuidado

A formagdo integral em saude requer, para além do dominio
técnico-cientifico, a valorizagdo das dimensdes afetivas, relacionais e
ético-politicas que estruturam a experiéncia formativa. Nesse horizonte,
as competéncias socioafetivas, frequentemente nomeadas como
socioemocionais, ganham centralidade por expressarem a capacidade de
reconhecer e regular emogdes, construir relagdes empaticas e cooperativas
e agir com sensibilidade ética em contextos diversos. Essas competéncias
sao construidas ao longo da vida, pela socializacao em contextos familiar,
educacional e laboral, e modulam profundamente a aprendizagem; por isso,
a formacdo socioafetiva articula saberes técnico-cientificos a habilidades
relacionais e emocionais, fundamentais ao desempenho profissional, ao
bem-estar e a qualidade das interagdes (Gomes; Soares, 2013; Gondim;
Morais; Brantes, 2014; Cavalcanti, 2023).

Em rela¢do ao ensino superior, Cavalcanti (2023) destaca trés eixos:
(1) a valorizagdo dos conhecimentos formais, indispensaveis, ainda que
insuficientes para o éxito profissional; (2) a necessidade de uma aprendizagem
continua, sustentada por motivagao, autoconhecimento, autorregulaqéo,
empatia, escuta ativa, colaboracio e criatividade; (3) a promocdo de
competéncias socioemocionais, capazes de qualificar os ambientes de trabalho
e favorecer relagdes mais equilibradas e produtivas.

Em sintonia, o estudo de Irala, Ferreira e Blass (2022) evidéncia
empiricamente que a docéncia se estrutura sobre competéncias socioemocionais,
pois o autoconhecimento, a empatia e a regulagdo emocional influenciam a
qualidade das praticas e das relagdes em sala de aula, sobretudo em contextos
atravessados por pressoes institucionais e diversidade cultural. O achado articula-
se ao debate sobre as Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem (MAEAs):

nao basta dominio técnico; é preciso maturidade relacional e competéncia ética
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para lidar com os afetos que atravessam os processos formativos.

Essas demandas reclamam planejamento intencional da dimensdo
emocional e ética nos curriculos, com espagos pedagégicos que favorecam
reconhecimento de limites, escuta empatica e construcio coletiva de sentidos
(Finkler; Negreiros, 2018). Quando orientadas por uma pedagogia critica
e afetiva, as MAEAs, ancoradas no construtivismo-interacionista, criam
ambientes colaborativos, investigativos e interdisciplinares que valorizam a
troca entre pares, a problematizacao da realidade e a autoria discente (Gontijo
et al., 2020). Assim, promovem simultaneamente competéncias cognitivas,
técnicas, socioafetivas e éticas, desde que nao se reduzam a instrumentaliza¢ao
metodoldgica, mas se assumam como praticas comprometidas com a
humanizag¢do do ensino e a transformagédo das relacoes (Irala; Ferreira; Blass,
2022; Cavalcanti, 2023).

Em suma, adotar as competéncias socioafetivas como eixo, e
ndo como aderego, reinscreve as MAEAs como prética de cuidado ético-
pedagdgico: o socioafetivo orienta a interven¢io (docéncia mediadora,
protagonismo discente e vinculos de confianga), enquanto o socioemocional
oferece indicadores que monitoram e retroalimentam essas praticas. O
desafio ¢ evitar a psicologizacdo/individualizagdo do tema: desenvolver tais
competéncias exige condi¢des institucionais, formagdo docente continuada
e dispositivos avaliativos coerentes com a ética do cuidado. Alinhadas
a esse desenho, as MAEAs potencializam aprendizagens significativas
e emancipatdrias, ao integrarem cognicao, afeto e ética, e ao sustentarem
ambientes de cuidado nos quais se aprende com e pelo outro (Gomes; Soares,
2013; Gondim; Morais; Brantes, 2014; Gontijo et al., 2020; Irala; Ferreira;
Blass, 2022; Cavalcanti, 2023).
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2. Sob o olhar de uma educanda: “entre afetos e
aprendizagens” - vivenciando socioafetividade em
disciplina sobre metodologias ativas

2.1. Ambientes de boniteza e espacos sensiveis de aprendizagem

Participar como educanda® da disciplina de MAEAs, no Programa de
Pés-graduagao em Satde Coletiva da UFSC, foi como adentrar um banquete
formativo: um espago abundante de sentidos, experiéncias e aprendizagens.
Cada encontro era cuidadosamente preparado, repleto de cor, acolhimento e
sentidos: uma ambiéncia que evocava pertencimento, cuidado e boniteza, como
propdem autores que reconhecem nos espacos formativos sensiveis a base para
uma educagdo integral e transformadora (Immordino-Yang, 2016; Freire, 2021).

A sala deaula era desformatada dos moldes tradicionais: nao havia fileiras
rigidas nem discursos unilaterais, mas circulos, comunidades de aprendizagem,
trocas horizontais e escutas sensiveis; espagos vivos de construgio coletiva. Desde
o primeiro encontro, vinculos e pactuagdes foram sendo tecidos, com destaque
para o compromisso com o sigilo e com a ética do cuidado, sustentando um
ambiente seguro, no qual cada estudante podia ser e construir-se com liberdade.
A cada encontro, a ambiéncia da sala se renovava: os cafés eram organizados
por diferentes comunidades de aprendizagem, conferindo & ambientagdo um
carater Unico, criativo e acolhedor. As decora¢des variavam, transbordando
afeto e sentido, com produgdes artisticas elaboradas por docentes e discentes,
que expressavam, simbolicamente, os temas e afetos que mobilizavam o grupo.

Uma das experiéncias mais marcantes ocorreu no Museu da Escola
Catarinense®, onde realizamos uma das aulas em meio a reliquias pedagdgicas

do século passado. O ambiente, repleto de recursos audiovisuais antigos, como

31 Este relato refere-se a experiéncia da primeira autora como educanda da disciplina “Metodologias Ativas de
Ensino-Aprendizagem: saberes e praticas” (Mddulo 1), ofertada no primeiro semestre de 2024 pelo PPGSC/UFSC.
32 O Museu da Escola Catarinense (MESC), criado em 1992 e instalado definitivamente em 2007, tem
por finalidade preservar e difundir a memoria da educagdo em Santa Catarina por meio de acervos, exposi-
¢es e agdes educativas. Funciona no antigo prédio da Escola Normal Catharinense, um edificio histérico de
estilo neoclassico, com colunatas e escadaria central, situado em posi¢édo elevada no centro de Florianépolis.
E mantido pela Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC, 2010-2012).
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retroprojetor, régua de madeira, quadro-negro, gize méveis escolares histdricos,
permitiu-nos estimar o tempo da escola de outras geragcdes. A imersao foi
potencializada pela atuacdo de docentes e discentes, que compareceram com
vestimentas inspiradas na época, fortalecendo o vinculo com a memdria, o
corpo e a poténcia dos espagos nao convencionais de aprendizagem.

Diversos autores convergem ao afirmar que o ambiente pedagogico
exerce papel fundamental naqualidade daaprendizagem, especialmente quando
construido com intencionalidade criativa, sensivel e afetiva. Ostetto (2013)
defende que a presenca do afeto, do cuidado e da escuta nas praticas educativas
humaniza a formagdo e possibilita a construgdo de vinculos significativos.
Immordino-Yang (2016), por sua vez, evidencia que os processos emocionais
sao indissociaveis da cogni¢ao, reforcando que a aprendizagem profunda
e duradoura depende de contextos afetivamente seguros e estimulantes.
Cavalcanti (2023) acrescenta que tais espacos favorecem o desenvolvimento
de competéncias éticas, relacionais e sensiveis, essenciais a atuagao profissional
no campo da saude. Essa perspectiva converge com a concepgao freireana
de boniteza (Freire, 2021), entendida como expressdo de uma pedagogia do
encontro, capaz de evocar beleza, acolhimento e compromisso ético com o
outro. Juntos, esses autores reafirmam a poténcia dos espacos formativos que
integram afeto, ambiéncia e didlogo como fundamentos éticos e pedagdgicos

de uma educagao critica e emancipatoria.

2.2. Vivenciar as MAEAs: sala invertida, metacognicao e
pedagogia critica

A disciplina MAEASs néo foi um espago destinado ao estudo tedrico sobre
metodologias ativas. Ao contrario, o processo formativo foi estruturado na vivéncia
concreta dessas metodologias, permitindo que os estudantes as experimentassem

em sua poténcia transformadora. Nao se tratava, portanto, de aprender sobre
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metodologias ativas, mas de aprender com elas, por meio de experiéncias ancoradas
em temas sensiveis da agenda politica e educacional contemporéanea, em didlogo
com Paulo Freire e outros autores da pedagogia critica.

As aulas eram organizadas com base na metodologia da sala de aula
invertida, articulando diferentes recursos audiovisuais empregados como
convites a reflexdo e ao didlogo. Antes dos encontros presenciais, os estudantes
eram convidados a produzir paragrafos integradores, imagens e palavras que
expressassem os sentidosdespertados pelos materiais. Esse movimentodespertava
um processo metacognitivo em permanente movimento: o aprendizado iniciava-
se no encontro intimo com o contetido, prévio a aula; e ampliava-se no didlogo
coletivo. A cada encontro, a experiéncia ativa, situada e sensivel consolidava a
compreensao dos principios que sustentam as metodologias ativas; por meio de
praticas que nos atravessavam e nos formavam por dentro, tocando dimensdes
cognitivas, afetivas, éticas e politicas do aprender.

Essa dinamica dialogava diretamente com os pressupostos do
construtivismo-interacionista e com os fundamentos da pedagogia
critica, ao reconhecer o educando como sujeito do processo e promover
aprendizagens contextualizadas, relacionais e significativas (Gontijo et al.,
2020; Mendes et al., 2024).

2.3. Cafés tematicos e pedagogia do encontro: vinculos,
cuidado e socioafetividade

Um espago especialmente significativo nesse percurso foi o momento
dos cafés tematicos, encontros afetivos que transformavam o alimentar-se
em gesto de partilha e cuidado, carinhosamente chamados de cafétos. Eram
partilhas de vida, de memorias e de expressoes artisticas e culturais. Os cafés
com arte, musica, poesia e boniteza tornaram-se praticas intencionais de

acolhimento e conexdo, convidando cada sujeito a presenca plena e sensivel.
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Esses momentos, frequentemente negligenciados na pratica tradicional
do ensino, revelaram-se estratégias ético-pedagdgicas essenciais para o
fortalecimento das competéncias socioafetivas, a0 promoverem pertencimento,
empatia e cuidado com o outro (Santos et al., 2022).

Inspirados em uma pedagogia do encontro, esses cafés materializavam
a boniteza como principio ético-estético-politico da formacgao: criavam-
se territorios formativos em que o afeto se tornava método, os vinculos se
fortaleciam e as hierarquias se dissolviam. Nas palavras de Cavalcanti (2023),
é no entrelagamento entre razio e emocao, técnica e sensibilidade, que se
constroem experiéncias educativas verdadeiramente transformadoras. O
café, nesse contexto, deixava de ser intervalo para tornar-se nucleo formativo:
espaco-tempo de horizontalidade, partilha e subjetivacao, onde se aprendia

também com o riso, com o siléncio, com a musica e com o outro.

2.4. Curriculo vivo e educa¢ao como pratica politica: greve,
justica curricular e ecologia de saberes

Outro momento significativo vivenciado na disciplina foi a abertura
para o debate sobre a greve nacional que mobilizou docentes, técnicos e
discentes das universidades federais em defesa da educagao publica, gratuita
e de qualidade. Longe de ser tratada como um tema alheio ao processo
formativo, a greve foi incorporada a experiéncia pedagdgica como conteudo
legitimo e necessario. A disciplina acolheu representantes do movimento
grevista, promovendo dialogos sobre os fundamentos éticos, politicos e sociais
da paralisacao, seus impactos e a corresponsabilidade de todos na construgio
de uma universidade democratica e plural.

Esse gesto formativo, sensivel ao contexto social e institucional,
reafirma a educa¢do como pratica politica e comprometida com a

transformacdo da realidade, nos termos de Paulo Freire (1996). Trata-se
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de um processo de conscientizagdo critica, no qual os sujeitos se percebem
como parte ativa da histdria, capazes de interpretar e intervir no mundo a
partir de suas vivéncias, afetos e posicionamentos. Ao abrir espaco para o
dissenso, para o debate respeitoso e para a escuta de diferentes posicoes,
a disciplina cultivou um ambiente fértil para o exercicio das competéncias
socioafetivas. Entre elas, destacam-se a empatia, o respeito a diversidade,
a escuta ativa e o engajamento ético. A escuta do outro, especialmente
quando atravessada por tensdes, revelou-se uma pratica de humanizacio
e um exercicio de convivéncia democrdtica, fortalecendo o sentido de
pertencimento e responsabilidade coletiva.

Discutir a greve no espa¢o da sala de aula foi, portanto, um ato de
resisténcia a fragmentacdo dos saberes e a suposta neutralidade que tantas vezes
esvazia o sentido critico da educacdo. Esse movimento formativo evidenciou
que a formacdo em saude exige sujeitos capazes de se posicionar diante das
injusticas, sem renunciar ao didlogo e ao cuidado com o outro. Nessa vivéncia,
fortaleceu-se a compreensio de que as competéncias socioafetivas nido apenas
promovem o bem-estar individual, mas constituem também ferramentas de
acdo social e politica.

Como pratica freireana, esse gesto evidenciou que os afetos também sao
politicos e que a escuta ativa diante da divergéncia constitui um exercicio concreto
de convivéncia democratica. A docéncia, nesse contexto, ultrapassa os contetidos
curriculares e se configura como mediagao ética para a construcao de sujeitos
histéricos e engajados. Essa concepg¢ao de docéncia dialoga com a proposta de
Walsh (2009, 2013), que defende uma pedagogia decolonial capaz de resistir
ao epistemicidio imposto pela modernidade/colonialidade e de afirmar uma
interculturalidade critica. Para a autora, é urgente romper com o pensamento
Unico e valorizar epistemes diversas, cientificas, populares, ancestrais, espirituais
e afetivas, como horizontes de re-existéncia e criacdo coletiva.

Aoreconhecer a pluralidade de experiéncias e saberes que os estudantes

carregam, o processo formativo amplia sua poténcia emancipatdria, fortalece
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sua dimensdo democratica e se conecta com os desafios reais da vida social.
Praticas como rodas de conversa, cafés teméticos e escutas afetivas ultrapassam a
funcao de estratégias pedagdgicas: tornam-se gestos de insurgéncia e resisténcia
a colonialidade do saber, ao valorizarem o conhecimento situado, relacional e
afetivo. Inspiradas na perspectiva de Walsh (2014), essas experiéncias assumem
o carater de desobediéncia epistemologica, ao romper com a hierarquia entre
quem ensina e quem aprende, e ao promoverem a partilha horizontal de
saberes como fundamento de uma formacéo verdadeiramente critica.

A partir do conceito de “justica curricular”, Ladson-Billings (2014)
propoe que a formagao docente deve ser atravessada por uma abordagem
critica, culturalmente relevante e socialmente situada. Isso implica reconhecer
as multiplas identidades dos sujeitos em formagdo e os marcadores sociais
da diferenca, como raga-etnia, classe e género, como elementos constitutivos
dos processos de ensinar e aprender. Em uma perspectiva interseccional, o
curriculo ndo pode ser neutro ou universalizante, mas precisa responder
as demandas concretas dos territérios e afirmar epistemologias que
historicamente foram marginalizadas.

Essa concepgao aprofunda a reflexdo em torno das praticas pedagogicas
vivenciadas na disciplina, reafirmando que o trabalho com competéncias
socioafetivas e metodologias ativas também deve considerar as desigualdades
estruturais que atravessam os corpos, saberes e experiéncias dos sujeitos. Ao
fazé-lo, contribuimos para uma educagio critica, enraizada na justica social e
comprometida com o enfrentamento das violéncias simbdlicas presentes no
cotidiano escolar e formativo.

Walsh (2009 e 2013) propde uma pedagogia decolonial que reconhece a
diversidade de formas de conhecimento e denuncia a hegemonia excludente da
racionalidade ocidental. A educacio, nesse horizonte, deve constituir-se como
espaco de resisténcia e emancipagdo, comprometido com a transformacao
social e com a dignidade humana, especialmente em territérios marcados por

desigualdades estruturais.
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Ao integrar amorosidade, escuta e construgao coletiva de sentido, essas
vivéncias formam sujeitos capazes de reivindicar direitos, valorizar suas raizes
e cocriar novas formas de existéncia, sobretudo em contextos como o SUS, que
exigem a articulagdo entre saber técnico, saber popular e sensibilidade ética.

Ao possibilitar esse debate com respeito, acolhimento e criticidade,
a disciplina materializou o que Freire (2005) denominava como inédito
viavel: o sonho coletivo que se constrdi na praxis. Reafirma-se, assim, que a
formacao em saide, quando orientada pela amorosidade, pela coragem e pelo
compromisso politico, pode ser um espago privilegiado de emancipagédo e de
transformagéo social.

Essa dimenséo politica da educagio, voltada a construgio de sujeitos
criticos e engajados, encontra ressonancia no pensamento de Levinson (2012),
que defende que a escola publica deve ser ndo apenas um espago de instrugao,
mas, também, arena de disputa e reconstru¢do democratica. A autora aponta
que o enfrentamento das desigualdades sociais exige mais do que acesso
a escolarizagdo formal: requer a superaciao de um déficit estrutural que ela
denomina “lacuna de empoderamento civico™ Essa lacuna se manifesta na
distancia entre os estudantes mais vulnerabilizados e as formas legitimas de
participagdo politica e transformacao institucional. Em contextos de segregacao
racial, desigualdade educacional e exclusio cidada, como os vivenciados
por ela em escolas publicas urbanas estadunidenses, a simples promogao do
sucesso académico ndo basta. E preciso formar sujeitos que saibam questionar
as estruturas de poder e intervir nelas.

Para Levinson, a formagdo cidada precisa ultrapassar a légica do
curriculo oculto e instrumentalizado, demandando praticas pedagdgicas
intencionais que estimulem a agdo coletiva, a escuta de vozes dissidentes
e o engajamento com os conflitos sociais do tempo presente. A educagao
democratica, portanto, exige o cultivo da indignagao ética, da esperanca ativa e
da disposi¢do para romper com os mitos da neutralidade e da homogeneidade

civica. Nesse sentido, o empoderamento politico dos estudantes passa por
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reconhecer as dimensdes racializadas, territoriais e afetivas da cidadania,
criando oportunidades reais para que possam agir politicamente dentro e
fora da escola. Levinson propde, assim, uma educagao que provoque, instigue
e desestabilize o conformismo, ensinando ndo apenas o funcionamento
das instituicdes, mas também como reinventa-las, com coragem, justica e
compromisso coletivo.

Esse pensamento dialoga profundamente com a perspectiva freireana
de educagdo como pratica de liberdade, ao reafirmar que o ato de educar é,
acima de tudo, um ato politico. Ambos defendem uma pedagogia do inédito
viavel, que reconhece o saber das periferias, das margens e dos siléncios,
transformando-os em poténcia criadora para a constru¢ao de novos horizontes
democraticos. Em um pais como o Brasil, atravessado por desigualdades
historicas, o chamado de Levinson ecoa como alerta e possibilidade: nao basta
ensinar a ler o mundo; é preciso ensinar a transforma-lo.

As professoras ndo assumiam o papel de transmissoras do saber, mas
de mediadoras dos processos formativos, permitindo que a construgido do
conhecimento emergisse das vivéncias, afetos e narrativas de cada estudante.
Nio havia respostas prontas, tampouco planos imutaveis: a cada encontro,
as atividades se reconfiguravam a partir das necessidades e contribuicdes do
grupo, valorizando a singularidade e a poténcia de cada sujeito. Essa abordagem
evidencia o papel das metodologias ativas como instrumento emancipatdrio,
ao fomentar a autonomia, o pensamento critico e a corresponsabilidade no ato
de aprender (Freire, 1996; Prado et al., 2012; Colares; Oliveira (2018); De-Carli
et al. (2019); Cavalcanti, 2023; Mendes et al., 2024).

Um dos momentos mais marcantes foi o primeiro dia de aula. Cada
participante foi convidado a compartilhar uma frase sobre o significado da
educacdo. Um estudante trouxe uma citacdo atribuida a Nelson Mandela: “A
educagdo é a arma mais poderosa que vocé pode usar para mudar o mundo” A
professora, entdo, prop6s uma problematizagio: é possivel pensar a educagdo

como uma arma? Essa reflexdo, inspirada nos principios da Comunicagdo
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Nao Violenta (Rosenberg, 2006), nos levou a considerar as implicagoes éticas
e simbolicas dessa metafora. Afinal, embora a intengdo da frase seja valorizar
a educagdo como ferramenta de transformacéo social, o uso do termo “arma”
desperta imagens de ferimento e ruptura, distantes daquilo que move o ato de
educar. Educar ¢é gesto de cuidado, é palavra que acolhe e escuta, nao que fere.
A partir dessa reflexao, a disciplina introduziu o conceito de cultura de paz e
ndo violéncia como fundamento ético da pratica pedagodgica, convidando a
consciéncia de que a linguagem é também territério de encontro, criagdo e
transformagao, lugar onde se fortalecem os vinculos humanos e se faz possivel
o sonho de um mundo mais justo.

A Comunicagao Nao Violenta (Rosenberg, 2006), mais do que um
episddio isolado, tornou-se uma lente interpretativa para os processos pedagogicos.
A linguagem foi compreendida como ato ético, mediador de vinculos e lugar de
construcio de sentidos, tal como defende Freire (1996) ao concebé-la como pratica
de liberdade. Ao exercitar uma escuta empidtica e uma expressao consciente, as(0s)
educandas(os) aprenderam a reconhecer os afetos como ferramentas politicas de
transformagao e convivéncia democrética, em consonéncia com o projeto freiriano

de uma educagao dialégica, amorosa e libertadora.

2.5. Avaliagao formativa e autoria: portfolio, cordel e a
ética da generosidade

A avaliagdo foi concebida como um processo, um ato continuo de
escuta, reflexdo e reconstru¢ao. Em lugar de provas ou notas estanques, ela se
fez presente nos encontros, nas rodas de conversa, nas partilhas e na escuta
sensivel que atravessava todo o percurso formativo. Toda avaliagao formativa
é, por natureza, processual, pois acompanha o desenvolvimento ao longo
do tempo; entretanto, nem toda avaliagdo processual pode ser considerada

formativa. Quando se limita apenas a registrar ou acompanhar, sem oferecer
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devolutiva e sem provocar transformacio pedagodgica, perde seu carater
formativo. Em consonancia com os pressupostos da pedagogia critica, a
proposta adotada privilegiou uma avaliagdo formativa, centrada no percurso
de cada estudante e na valorizacdo das experiéncias vividas, reconhecendo-a
como pratica dialdgica e potencializadora do aprender (Gontijo et al., 2020;
Irala; Ferreira; Blass, 2022; Mendes et al., 2024).

Uma das etapas desse processo avaliativo foi a elaboragdo de um
portfolio, compreendido aqui ndo apenas como um repositdrio de atividades,
mas como um instrumento de aprendizado e autoavalia¢do por meio de
reflexdo critica sobre o proprio aprender. De acordo com Hernandez (2017), o
portfélio permite tornar visiveis os caminhos da aprendizagem, revelando os
sentidos, as duvidas, os atravessamentos e os deslocamentos vividos ao longo
da formagdo. Trata-se de um dispositivo que rompe com a légica produtivista
e meritocratica da avaliagdo somativa, valorizando a singularidade dos
percursos formativos e a construgao coletiva de saberes. Para Zabalza (2004), o
portfolio é também um espago de metacognigdo, no qual o sujeito se reconhece
como autor do préprio processo de aprender, refletindo sobre suas escolhas,
trajetdrias e sentidos.

No contexto, cada comunidade de aprendizagem foi convidada a
construir, de forma criativa e coletiva, um portfélio que expressasse sua
trajetoria. A comunidade da qual participei, autodenominada As Fridas,
decidiu criar o Cordel das Fridas, inspirado na educagdo popular, uma
produgdo poética e visual que revisitou, em linguagem simbolica e afetuosa,
os momentos mais significativos vividos em grupo. A confecgdo do cordel foi
mais do que uma tarefa com finalidade avaliativa: foi uma experiéncia afetivo-
politica de rememoragio, ressignificagiao e amadurecimento coletivo. Reunidas
em torno da memdria dos encontros, revisitamos os cafés, os debates, os
siléncios partilhados e os afetos mobilizados ao longo da disciplina.

O cordel nos permitiu reconhecer, com alegria e humildade, que a

aprendizagem nao ¢ um ponto de chegada, mas um eterno deslocamento,
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um movimento continuo de abertura, de escuta e de transformagdo. Nio
se tratava de mensurar o que aprendemos, mas de expressar como fomos
afetadas, desafiadas e movidas pelas vivéncias. Nesse sentido, a avaliacdo
tornou-se espelho e travessia: refletiu nossos caminhos e, a0 mesmo tempo,
nos acolheu e nos impulsionou a seguir aprendendo, em diadlogo com nossas
praticas, nossas histdrias e nossos compromissos com uma educacio critica,
sensivel e emancipatoria.

Foi nesse movimento de olhar para dentro, de revisitar trajetdrias e
afetos, que se intensificou a vivéncia e o reconhecimento das competéncias
socioafetivas como dimensdes estruturantes da formacdo. O exercicio de
elaborar o portfélio, mais do que uma atividade final, revelou-se como um
espago de escuta de si, de nomeagdo das emogdes e de amadurecimento
coletivo, abrindo caminho para a reflexdo sobre a autogestdo, a empatia, o

cuidado e a interdependéncia entre os sujeitos.

Material complementar

Para acesso aos materiais produzidos, disponibilizamos o link/QR

Code do portfolio da comunidade “As Fridas” e seu Cordel:

pdf?rlkey=7elr6jpfk31fb18mbf58d0oln&st=w2230pkl&dl=0
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2.6. Competéncias socioafetivas em desenvolvimento:
dimensoes, autogestao e trabalho no SUS

Outro aspecto transformador foi a énfase no desenvolvimento das
competéncias socioafetivas, especialmente em relagao a autogestao e ao equilibrio
entre vida pessoal e profissional. Ao compreender que tais competéncias nao
se desenvolvem em compartimentos isolados, mas integradamente a vida,
foi possivel perceber fragilidades pessoais e, a partir disso, fortalecer praticas
de cuidado de si e do outro. Essa vivéncia trouxe a tona uma percep¢ao mais
ampliada do ser humano como sujeito moral e interdependente, em consonancia
com a concepgido de educagdo humanizadora que articula razdo e emocao, teoria
e pratica, cogni¢o e afeto (Gomes; Soares, 2013; Gondim; Morais; Brantes, 2014;
Immordino-Yang, 2016; Irala; Ferreira; Blass, 2022; Cavalcanti, 2023).

Nesse processo de reconhecimento e amadurecimento, encontrei
respaldo em Irala, Ferreira e Blass (2022), que organizam as competéncias
socioafetivas em seis dimensdes fundamentais: autoconhecimento,
autorregulacdo, automotivacdo, empatia, gestdo de relacionamentos e
assertividade. Esse referencial me ajudou a nomear o que ja estava sendo vivido
na pratica e acompreender, com mais clareza, os atravessamentos subjetivos que
emergiam no cotidiano da disciplina. Todas essas dimensoes foram mobilizadas
intensamente: do exercicio de se perceber afetado (autoconhecimento) a
necessidade de manejar emogdes em situagdes de tensao (autorregulagao), a
sustentacdo do engajamento coletivo (automotivacdo). A empatia e a escuta
ativa estiveram presentes nos cafés tematicos e nas rodas de conversa; a gestéo
de relacionamentos e a assertividade emergiram nas negociagdes coletivas e
nos debates, como o da greve, que se configurou como espago formativo de
posicionamento ético, escuta ativa e exercicio da comunicagdo nio violenta.

Além disso, a vivéncia formativa aproximou as metodologias ativas do
cotidiano do SUS, no qual a interprofissionalidade, o trabalho colaborativo

e a corresponsabilidade sdo pilares. Assim como defendem Ceccim e

232



Feuerwerker (2004) e Gondim, Morais e Brantes (2014), o desenvolvimento
de competéncias socioafetivas é fundamental para fortalecer vinculos
terapéuticos, favorecer o trabalho em equipe e qualificar os espagos laborais.
Essa articulagdo evidencia que a formacao critica e humanizadora, ético-
politica, deve ultrapassar os muros da academia e dialogar com os desafios
concretos da pratica em saude, considerando a complexidade da vida e das

relagdes que a constituem.

2.7. Espiral do conhecimento e aprendizagem situada:
horizontalidade, narrativa e ressonancias

A imagem da espiral do conhecimento, apresentada pelas docentes,
simbolizou o processo formativo vivido: aprendemos por sucessivas
aproximagdes, em movimento, numa danga entre teoria e pratica, razao e
emocao, individual e coletivo. Essa espiral se sustentava na horizontalidade
das relagdes, na escuta ativa e no afeto, dimensdes raramente valorizadas
nos curriculos tradicionais da drea da satde, ainda fortemente marcados
por uma légica tecnicista e fragmentada (De-Carli et al., 2019; Colares;
Oliveira,2018). Tal percurso formativo remete a concep¢ao de aprendizagem
situada, em que o conhecimento é produzido nas interagdes entre sujeitos
e contextos. Como argumenta Czarniawska (2004), o aprendizado se
da por meio da construgdo narrativa de sentido, sendo atravessado pela
subjetividade, pelas experiéncias vividas e pelas relagdes interpessoais.
Reconhecer o papel da subjetividade no processo formativo ¢ valorizar
os afetos, a escuta e o pertencimento como dimensdes essenciais da
aprendizagem significativa e transformadora.

Desde o inicio da disciplina, fomos convidados a vivenciar a avaliacao
formativa como uma proposta pedagdgica transversal, presente em cada

encontro, atividade e devolutiva. Diferentemente de outras experiéncias, em
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que a avaliagdo se realizava de forma final e isolada, aqui ela se constituiu
como parte viva do processo educativo. Essa abordagem me atravessou e
abriu espago para outra compreensido da avaliacdo. Acostumada a processos
centrados em pardmetros rigidos, vivenciei, pela primeira vez, a poténcia
de uma pratica que ndo se limita a classificar ou fixar desempenhos, mas
que acolhe o movimento continuo de formagdo do educando, entendendo a
educa¢ao como um deslocamento, um caminhar que se faz no encontro entre
sujeitos e no reconhecimento das condigdes reais, afetivas e cognitivas de
cada um. Em vez de reduzir a experiéncia do estudante a um escore fixo, a
avaliagao formativa desloca o foco da légica classificatéria para a trajetdria
de aprendizagem, reconhecendo o conhecimento como um caminho em
permanente construgdo.

Foi nesse contexto que escutei sobre a generosidade como pratica
avaliativa, algo que me deslocou do convencional. A principio, esse
conceito me causou estranhamento, mas logo se revelou profundamente
transformador. O que seria essa generosidade na avaliagio? Como ela se
articula com a ideia de ensinar e aprender com sentido? Movida por essa
inquietacgao, fui a literatura e encontrei respaldo tedrico que confirma o
que vivenciei: avaliar com generosidade é compreender que cada sujeito
aprende a partir de um lugar, de uma histéria e de uma condigéo, e que
tudo isso importa.

Cavalcanti (2023), ao discutir a aprendizagem socioemocional,
destaca que ela s6 floresce em contextos pedagdgicos que valorizam
o vinculo, o cuidado e a escuta sensivel. Para a autora, a avaliagdo das
competéncias socioemocionais exige nao apenas critérios objetivos, mas
uma postura ética baseada na sensibilidade e na intui¢do do educador,
capazes de reconhecer processos e nao apenas produtos. Em consonancia,
Gondim, Morais e Brantes (2014) ressaltam que o desenvolvimento
dessas competéncias depende da qualidade das relacdes interpessoais e da

intencionalidade formativa das praticas docentes, aspectos que se alinham
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a perspectiva freireana de uma educagéao dialogica e generosa (Freire, 1996,
Irala; Ferreira; Blass, 2022).

Saul e Saul (2016) reforcam que a avaliacdo formativa deve ser
compreendida como instrumento de regulagdo da aprendizagem, exigindo
do professor uma postura reflexiva e sensivel, capaz de identificar o percurso
singular de cada estudante e construir com ele processos significativos
de superagdo. Zabalza (2004) acrescenta que avaliar com sentido implica
acompanhar o aluno em seu desenvolvimento, reconhecendo a complexidade
de sua formagéo e cultivando espagos de didlogo, confianca e reconhecimento
mutuo. E Freire (1996) ja nos advertia: “ensinar exige generosidade”. Essa
generosidade, quando traduzida em pratica avaliativa, transforma o ato de
avaliar em um gesto de cuidado, um compromisso com a poténcia do educando,
e ndo com sua rotulagdo. Avaliar com generosidade ¢, portanto, reconhecer a
humanidade no processo de aprender.

Assim, a generosidade que vivenciei nao foi condescendéncia,
mas expressao de uma ética do cuidado que sustenta e humaniza a pratica
pedagodgica. Foi compreender que, ao avaliar, estou diante de um sujeito
em processo, e ndo de um numero ou desempenho isolado. A avaliagdo
formativa nos convocou a construir ambientes de confian¢a, onde o erro é
reconhecido como parte legitima da aprendizagem, e o feedback, como gesto
de escuta e compromisso. Avaliar com generosidade é sustentar percursos,
oferecer seguranca, acolher davidas e valorizar movimentos, mesmo os mais
sutis, fragmentados ou incertos. E, sobretudo, afirmar que a aprendizagem ¢é
relacional, sensivel e situada, e que o educador é corresponsavel por nutrir
o desenvolvimento integral de quem aprende. Avaliar com generosidade é,
enfim, reconhecer a humanidade no ato de ensinar e aprender, e foi exatamente

isso que essa experiéncia me revelou.
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2.8. Da sala de aula ao SUS: ressonancias, autoria e
compromisso publico

A proposta formativa vivenciada na disciplina dialoga com os principios
da educagao para a cidadania global, tal como propostos pela UNESCO (2015),
ao promover o desenvolvimento de competéncias criticas, colaborativas e éticas
que transcendem conteudos disciplinares. Ao articular aprendizagem com
desafios concretos da vida social, a disciplina refor¢ou a formagido de sujeitos
conscientes de seus direitos e deveres, comprometidos com a justi¢a social, a
equidade e a constru¢do de um mundo mais solidario e sustentavel.

Como formadora em satde e pesquisadora do SUS, a experiéncia
reverberou diretamente em minha prética docente e de pesquisa. No campo
docente, propiciou uma reorientacio metodologica sensivel a escuta e
ao protagonismo discente, gerando praticas educativas mais dialdgicas,
horizontais e acolhedoras. Exemplos concretos incluem a incorporagao
sistematica da escuta qualificada em atividades avaliativas, a criacdo de
espacos de roda de conversa como método de avaliagdo formativa, e o uso
de recursos audiovisuais como disparadores de debate critico e afetivo. No
campo da pesquisa, essa experiéncia fortaleceu a articula¢ao entre teoria
e pratica, contribuindo para uma compreensao aprofundada das MAEAs
como vias de desenvolvimento humano integral, especialmente ao destacar o
desenvolvimento das competéncias socioafetivas no processo pedagdgico. Esse
entrelacamento gerou consequéncias concretas na dissertagdo de mestrado
em andamento, cujos achados passaram a dialogar com a Pedagogia Critica
de Paulo Freire e com o conceito de educagdo como pratica de liberdade,
enfatizando a emancipagdo dos sujeitos e a produgdo de conhecimento situado
e comprometido com o SUS.

Essaressonancia entre vivéncia académica e atuagao profissional reafirma
que o aprendizado vivido na disciplina ndo se encerrou no espago da sala de

aula, mas desdobrou-se na pritica cotidiana como gestora publica e militante da
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Saude Coletiva. A escuta ativa, a horizontalidade das relagdes, o planejamento
ético-politico-pedagdgico, sensivel e intencional, e a valorizagao dos saberes
locais passaram a orientar também as formagdes em servigo que coordeno e os
espacos coletivos de deliberagdo de que participo. Assim, a educa¢io critica e
afetiva se materializa em decisdes concretas de gestdo, em processos avaliativos
mais democraticos e na luta cotidiana por um SUS mais justo, solidario e plural.
A transversalidade dos afetos no processo de aprendizagem emerge, assim,
como um principio estruturante das praticas formativas comprometidas com a

integralidade e com a humanizac¢do da educacao.

2.9. Autoria, subjetividade e politicas do cuidado:
ressonancias no SUS e na pratica docente - reflexoes finais

Ao escrever este relato, compreendo que nao apenas narro uma trajetoria
formativa, mas assumo também a autoria de um processo vivido com intensidade
e entrega. Trato de significar uma experiéncia que me atravessou como sujeito,
mulher, trabalhadora do SUS e pesquisadora comprometida com uma ciéncia
critica e emancipatoria. Recontar essas vivéncias é também reafirmar um modo
de estar no mundo: com afeto, com coragem, com reflexdo ética. Cada café,
cada roda, cada siléncio escutado ou palavra ofertada se tornaram marcos de
um aprendizado que ndo se aprisiona nas grades curriculares, mas pulsa nos
encontros. E dessa pedagogia do vinculo que brota minha pratica cotidiana, e é
nela que deposito minha aposta politica de transformagao.

Por fim, o percurso vivido permitiu aprofundar a compreensao da
transversalidade dos afetos no processo de aprendizagem. A luz de Vygotsky
(2007) e Damasio (2000) pode-se afirmar que emogdo e cogni¢ao sdo
processos interdependentes, mutuamente constituidos. O aprendizado nao
ocorre apenas no plano racional, mas é atravessado por experiéncias afetivas

que conferem sentido, intencionalidade e valor ao que se aprende. Ao articular
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afeto e razao, teoria e pratica, o percurso vivido reafirma o que Freire (1996)
ja defendia: ndo ha pratica educativa sem a corporeidade do ser humano; o
saber nasce da experiéncia vivida, do corpo que sente, que deseja e que se abre
ao mundo para transforma-lo. Wallon (2007) enfatiza que o desenvolvimento
humano ¢ indissociavelmente afetivo, motor e cognitivo. O afeto, longe de ser
um elemento secundario, atua como eixo estruturante do pensamento e da
aprendizagem, influenciando a aten¢ao, a memoria e a capacidade de significar
o mundo. A educagio integral, portanto, deve acolher os afetos como parte
constitutiva do processo educativo. Nesse sentido, Immordino-Yang (2016)
sustenta que a emocao é indispenséavel ao raciocinio e a tomada de decisoes,
inclusive nas aprendizagens mais abstratas. A autora evidencia, por meio de
estudos neurocientificos, que o sentimento atribuido ao que se aprende é o que
torna o conhecimento relevante e memoravel, conferindo-lhe sentido e valor.
Se essa experiéncia pudesse ser nomeada simbolicamente, seria “Entre
afetos e aprendizagens’, um reencontro com a educagao critica e emancipatoria,
como projeto de cidadania, democracia e fortalecimento do SUS. As vivéncias
sensiveis e as praticas dialogicas mobilizadas durante o processo formativo
possibilitaram o desenvolvimento de competéncias essenciais para a pratica
no SUS, promovendo um aprendizado significativo, situado e ético-politico.
Ao narrar essa vivéncia, coloco em movimento também minha
trajetoria como mulher, mae, trabalhadora do SUS e educadora-pesquisadora
em formacdo. Esse ndo é apenas um exercicio académico, mas um
testemunho de corpo inteiro, profundamente atravessado por esse processo
formativo. A disciplina ndo apenas me ensinou, mas me transformou; e, ao
fazé-lo, renovou minha pratica, meu modo de pesquisar, de ensinar e de
cuidar. Em cada roda de conversa, em cada escuta sensivel, reconheci que o
conhecimento nao ¢ algo que se possui, mas algo que se partilha, se vive e se
reinventa. Este relato é, portanto, um gesto politico e amoroso, que afirma
a poténcia da educagdo quando orientada pela escuta, pela liberdade e pelo

compromisso com a vida.
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Nesse contexto ampliado do SUS, onde os profissionais enfrentam
cotidianamente demandas complexas, escassez de recursos, sobrecarga
assistencial e sofrimento moral, o desenvolvimento de competéncias
socioafetivas torna-se ainda mais necessario. Tais habilidades colaboram para
fortalecer a resiliéncia individual e coletiva, qualificar os vinculos terapéuticos
e fomentar praticas interprofissionais pautadas na escuta, na empatia e na
corresponsabilidade (Gondim; Morais; Brantes, 2014; Irala; Ferreira; Blass,
2022). Ao reconhecer essas competéncias como estruturantes da formagio e da
atuacdo em saude, avanca-se na construcgdo de espagos laborais mais sensiveis,
cooperativos e comprometidos com a justica social.

Entre afetos e aprendizagens, reencontrei a educagdo como um lugar
de pertencimento, poténcia e esperanga. Mais do que técnicas, conteidos
ou métodos, o que essa vivéncia me ensinou foi a acreditar no humano, na
sua capacidade de escutar, de se afetar e de transformar o mundo a partir do
encontro com o outro. Carrego comigo a certeza de que a educagdo critica nao
se faz apenas com o que se ensina, mas com o que se vive. E que, na danga entre
o sentir e o saber, reside a forca insurgente da formagdo em satde. E nessa
aposta radical no inédito viavel que sigo tecendo, com ternura e coragem,
minha pratica como educadora e trabalhadora do SUS.

Ao longo deste relato, a énfase foi intencionalmente centrada na
experiéncia discente, para afirmar o estudante como sujeito do processo
formativo, e ndo apenas como receptor do saber. Essa escolha narrativa esta
ancorada em uma concepgao critica da educagao, que valoriza a autonomia, a
autoria e o protagonismo de quem aprende. No entanto, ¢ preciso reconhecer
que esse percurso so foi possivel porque as docentes da disciplina exerceram um
papel profundamente generoso e comprometido com a pedagogia do encontro.
Em vez de transmitir contetidos, elas compartilharam seus proprios contextos
prévios e experiéncias formativas, criando pontes vivas com os repertdrios,
vivéncias e sentidos dos estudantes. Essa postura de abertura e escuta

permitiu a constru¢do de um espaco relacional, horizontal e politicamente
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situado, em que o conhecimento emergia da conexdo entre historias, afetos e
intencionalidades. Foi nesse movimento ético de partilha, e ndo de imposicao,

que a aprendizagem se fez presenca, vinculo e transformacao.
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A AVALIAGEC E UM ATo AMOROSO,
ForaQUE SE FREOCUFA coM o
CRESAMENTo Do EDUCANDO E NAO
€oM SUA PUNigAo

(Luckesi, 2011)

Fante: Gongalves [2025), Elaboragho prépria com 3o da Canva
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Capitulo 8

Avaliacao formativa e
metodologias ativas: entre
limites, possibilidades e
compromissos ético-politicos
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Avaliar exige uma postura ética de quem se recusa a manipular
o outro, de quem respeita a singularidade de cada sujeito em sua
trajetoria formativa. Avaliar é, em tltima instancia, uma forma
de amar. E preciso que o educador compreenda que escutar,
interpretar e propor caminhos néo ¢ impor, mas partilhar

(Freire, 1996, p. 87).
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1. Abrindo caminhos: sentidos da avalia¢ao no ensino
superior

A avaliagdio no ensino superior, historicamente marcada por
abordagens classificatorias e punitivas, tem sido objeto de intensos debates
e ressignificacdes na contemporaneidade. A medida que se intensificam as
transformagdes sociais, tecnologicas e epistemoldgicas, emerge a necessidade
de praticas pedagdgicas mais dialdgicas, emancipadoras e inclusivas, em
que o processo de avaliar se configure como instrumento de promogao da
aprendizagem, e ndo de mera certificagdo ou exclusdo. A avaliacdo formativa,
nesse contexto, desponta como estratégia essencial para o fortalecimento da
autonomia discente, o reconhecimento das singularidades e a construcao
compartilhada de saberes, especialmente quando articulada as Metodologias
Ativas de Ensino-Aprendizagem (MAEAs) (Hoffmann, 2014; Gontijo et al.,
2020; Gontijo; Finkler, 2025).

A centralidade atribuida a avaliagdo no processo educacional nio é
recente, mas sua fun¢do vem sendo amplamente tensionada por correntes
pedagdgicas que propdem a superagdo do modelo tradicional, hierarquizado e
centrado no professor. Avaliar, sob essa nova 6tica, exige considerar os sujeitos
envolvidos, suas trajetdrias, contextos e interagdes, e nao apenas os produtos
finais de sua aprendizagem. Nesse cenario, ainda que a chamada “avaliacao
por resultados” tenha se difundido nas politicas educacionais contemporaneas,
voltada a afericao de metas e indicadores de desempenho, ela é cada vez mais
contestada por sua limitagido em captar a complexidade do processo formativo
e por reduzir a aprendizagem a métricas quantitativas (Brooke; Cunha, 2011).
Esse modelo é contraposto hoje por abordagens centradas na avaliacao
formativa ou mediadora, que priorizam o percurso, a retroalimentacio continua
e o protagonismo do estudante (Jesus, 2024; Alves; Faria; Pereira, 2023).

Trata-se de conceber a avaliagio como mediagdo critica, que reconhece

a complexidade dos processos formativos, valoriza o percurso e promove a
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autorreflexdo (Freire, 1996, Tavares, 2018). Essa perspectiva converge com 0s
fundamentos das metodologias ativas, que deslocam o foco do ensino para a
aprendizagem e implicam estudantes e professores em experiéncias formativas mais
horizontais, afetivas e significativas (Gontijo et al., 2020; Gontijo; Finkler, 2025).

Ao langar luz sobre as percepgdes, desafios e possibilidades que
perpassamaadoc¢ao daavaliagdo formativaem cursos superiores, especialmente
em contextos publicos e multicurriculares, o capitulo pretende contribuir
com o debate contemporaneo sobre os sentidos da avaliagdo na formagdo de
profissionais criticos, éticos e comprometidos com a transformagdo social.
Mais do que relatar uma pratica bem-sucedida, busca-se provocar reflexdes
e suscitar deslocamentos paradigmaticos que desafiem o ensino superior a
assumir, de forma consciente e sensivel, a responsabilidade de formar sujeitos

autobnomos, soliddrios e politicamente implicados com o mundo em que vivem.

2. Propositos que nos movem

Este capitulo tem como proposito principal compreender como
docentes do ensino superior concebem, enfrentam e reelaboram suas praticas
avaliativas a luz de referenciais criticos e inovadores, especialmente no
dialogo entre avaliagao formativa e metodologias ativas. Além disso, busca-se
compartilhar uma experiéncia concreta de formagao docente em servigo, com
implicagdes que ultrapassam a dimensao técnica e alcangam os ambitos ético,

politico e epistemologico da docéncia universitaria®.

3. Entre praticas e utopias: dialogos com a teoria

No cendrio brasileiro, o ensino superior enfrenta desafios estruturais,

politicos e institucionais que impactam diretamente as praticas avaliativas. A

37 A reflexdao parte de um curso de formagao docente em metodologias ativas e avaliagdo formativa,
adaptado da dissertacdo de Gongalves (2024), desenvolvido no 4mbito do Programa de Pés-graduagio em
Satide Ambiental e Saude do Trabalhador da Universidade Federal de Uberlandia (UFU).
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intensificagdo da carga de trabalho docente, a precariza¢ao das condigdes laborais
e a exigéncia de produtividade académica coexistem com a escassez de formagao
continuada e de apoio institucional para a inovagao pedagogica (Tavares, 2018).
Tais fatores limitam a implementagio de abordagens formativas e humanizadas,
dificultando o deslocamento do paradigma avaliativo dominante. Além disso, o
proprio historico educacional dos discentes, muitas vezes moldado por praticas
avaliativas normativas e reprodutivistas, constitui um obstaculo adicional a
construcdo de uma cultura de avaliagdo dialogica e emancipatoria.

Contudo, é nesse terreno de tensdes e contradi¢des que se abrem
possibilidades de transformagéo. A proposta de uma avaliagdo formativa aliada
as metodologias ativas exige ruptura com modelos conservadores de ensino
e avaliagdo, bem como disposi¢ao institucional e pessoal para o exercicio da
escuta, do acolhimento e da corresponsabilidade (Freire, 1996; Hoffmann,
2014). Inspiradas por autores como Paulo Freire, Jussara Hoffmann e Maria
Tavares, propostas pedagogicas criticas vém refor¢ando o papel da avaliagao
como ato politico, ético e estético, que envolve compromisso com a formagdo
integral dos sujeitos e com a justica social. Nesse sentido, avaliar deixa de ser
um mecanismo de controle e se torna um gesto de cuidado, que reconhece a
diversidade, o inacabamento e o potencial formativo de cada sujeito.

Com base nessas provocagdes iniciais, a avaliagdo formativa, também
denominada avaliagio mediadora ou emancipatdria, sustenta-se em uma
concepgdo critica do processo de ensino-aprendizagem (Hoffmann, 2014;
Freitas, 2012). Nessa perspectiva, avaliar ¢ mais do que mensurar resultados;
é possibilitar que o educando compreenda seu percurso, reconheca seus
avangos, reflita sobre suas dificuldades e co-construa estratégias para supera-
las (Luckesi, 2011). Essa abordagem rompe com o modelo tradicional, pautado
na ldgica classificatdria e na verticalidade das relagdes pedagogicas, e propoe
uma pratica avaliativa que respeite os tempos, estilos e contextos dos sujeitos,
promovendo o desenvolvimento de competéncias de forma ética, dialdgica e

corresponsavel (Freire, 1996; Tavares, 2018; Pereira; Zeichner, 2002).
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Hoffmann (2014), uma das principais referéncias nesse campo, defende
que aavaliagdo deve ser continua, qualitativa e integradora, baseada em critérios
claros e na devolutiva constante ao estudante. A autora entende que o ato de
avaliar, para ser formativo, deve assumir uma postura provocadora, reflexiva
e afetiva, reconhecendo o erro como parte do processo e o estudante como
sujeito ativo e inacabado. Nessa concepgido, o educador torna-se facilitador,
mediador da aprendizagem e responsavel por criar condigdes para que o
educando reflita criticamente sobre sua trajetdria, reorganize seus saberes e

atue com autonomia.

3.1. Avaliagao formativa e metodologias ativas:
convergéncias teoricas

As MAEAs e a avaliagio formativa compartilham fundamentos
construtivista-interacionistas e dialdgicos, orientados ao protagonismo
discente, a resolu¢ao de problemas e a mediacdo de processos de aprender.
Nesta se¢do, explicitamos tais convergéncias e seus desdobramentos para o
desenho didatico e a cultura avaliativa. Conforme Gontijo et al. (2019, 2020) e
Gontijo e Finkler (2025), as MAEAs desafiam a l6gica transmissiva do ensino
tradicional e demandam ambientes educacionais que estimulem a criatividade,
a escuta, o trabalho coletivo e a contextualizacdo dos saberes.

Nesse sentido, tanto a avaliagdo formativa quanto as MAEAs se
fundamentam em principios ético-politicos que atravessam o fazer docente.
Ambas exigem do educador o abandono da centralidade da autoridade e a
assun¢do de uma postura dialdgica e sensivel. Ambas reconhecem o estudante
como sujeito histérico e social, capaz de participar ativamente do proprio processo
formativo. E ambas se apoiam em fundamentos que tensionam o modelo bancério
de educagao, denunciado por Paulo Freire (1996), em favor de uma pedagogia da

autonomia, da escuta, do didlogo e do inédito viavel (Figura 1).
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Figura 1. Avaliacdo Formativa & MAEAs: convergéncias tedricas
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Fonte: Autoras, 2025.

A proposta de uma avaliagdio emancipatéria também se alinha a
concepgdo holistica de competéncia, que compreende o desenvolvimento
humano como um processo que articula dimensoes cognitivas, emocionais,
sociais, éticas e culturais. Segundo Tavares (2018), ser competente nio é
apenas deter conhecimentos técnicos, mas saber mobiliza-los em contextos
complexos, com criatividade, criticidade e responsabilidade. Nessa logica, a
avaliacdo deve considerar nio apenas o que o estudante sabe, mas como ele
age, se posiciona, argumenta, negocia e transforma sua realidade.

Outro eixo tedrico essencial para sustentar essas praticas é a
andragogia, especialmente nos contextos de educagdo de adultos. Knowles
(1980) destaca que sujeitos adultos aprendem a partir de suas experiéncias,
de forma auténoma, contextualizada e com base em problemas significativos

para suas vidas. Assim, a avaliagdo com adultos deve respeitar sua trajetdria,
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permitir escolhas, estimular a autorregulacao e dialogar com suas realidades
sociais, profissionais e afetivas. O educador, nesse contexto, deve criar espacos
seguros, colaborativos e horizontais, nos quais o erro nao seja punido, mas
acolhido como oportunidade de aprendizagem.

E importante destacar o papel das Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) como norteadoras dessas praticas, ao estabelecerem que a formagao
superior deve ser centrada no desenvolvimento de competéncias, na
aprendizagem ativa e no compromisso ético com a transformagdo social.
As DCNs mais recentes (Brasil, 2021) indicam a necessidade de avaliar ndo
apenas os resultados, mas os processos e as estruturas formativas, estimulando
a autoavaliac;éo, o retorno formativo® continuo e a integracdo entre ensino,
pesquisa e extensao.

Assim, ao articular os referenciais da avaliagdo formativa, das
metodologias ativas, da concepgao holistica de competéncia e dos principios
andragogicos, desenha-se uma proposta educativa comprometida com a
emancipagdo dos sujeitos e com a superagdo das praticas avaliativas excludentes.
Essa fundamentagdo tedrica sustenta a experiéncia relatada neste capitulo e
legitima sua relevancia como contribuigdo a construgdo de um ensino superior

mais humano, ético e transformador.

4. O percurso vivido: caminhos metodologicos

A presente reflexdo emerge de um contexto de formagéo docente que
privilegiou a experimentagao e o didlogo em torno das metodologias ativas e da

avaliacdo mediadora. A partir da vivéncia em um curso voltado a preparagiao

38 A opgao pelo termo “retorno formativo” substitui a expressao inglesa feedback, de uso recorrente
na literatura educacional, mas que pode gerar distanciamento seméantico em lingua portuguesa. Entende-se
aqui o retorno formativo como um processo continuo e dialdgico de orientagdo ao estudante, voltado a
melhoria da aprendizagem e a autorregulagdo, mais do que a aferigao de resultados. Essa concepgdo apro-
xima-se da nog¢do de avaliagdo mediadora proposta por Hoffmann (2018), bem como da perspectiva de
retroalimentagio critica discutida por Nicol e Macfarlane-Dick (2006), na qual o foco esta na construgdo da
autonomia e na participagéo ativa do estudante em seu percurso formativo.
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de professores do ensino superior da Universidade Federal de Uberlandia,
buscou-se investigar de que modo os docentes reelaboram suas praticas
avaliativas, enfrentam tensoes e ressignificam concepgdes a luz de referenciais
criticos e inovadores. Trata-se, portanto, de compartilhar uma experiéncia
concreta de formagdo em servico, cujos desdobramentos ultrapassam o plano
meramente técnico e incidem na dimensao ética, politica e epistemoldgica da

docéncia universitaria (Mussi, 2021).

4.1. Contexto e proposta pedagogica do curso

O texto resulta da adaptagdo da dissertagdo de Mestrado de Gongalves
(2024), intitulada Avaliagdo formativa e metodologias ativas no ensino superior:
implicagdes no processo de ensino-aprendizagem, desenvolvida no &mbito do
Programa de Pds-graduagdo em Saide Ambiental e Saide do Trabalhador do
Instituto de Geografia da Universidade Federal de Uberlandia. Esse trabalho
articulou a produgdo académica com uma experiéncia pratica, tomando como
base o curso de prepara¢ao docente fundamentado e implementado pelas
pesquisadoras, orientadora e orientanda. O referido programa, denominado
Curso de Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem, foirealizado pela Divisao
de Licenciaturas e Formaciao Docente da Universidade Federal de Uberlandia
(DLIFO/UFU), voltado a docentes e pds-graduandos dessa universidade e
a convidados externos. Coordenado pela orientadora e desenvolvido entre
outubro e dezembro de 2023, o curso constituiu um espago privilegiado de
reflexdo, experimentacao e reelaboracdo das praticas pedagdgicas, no contexto
da avaliacdo formativa.

A proposta pedagogica do curso foi estruturada em uma abordagem
construtivista-interacionista, com énfase em praticas avaliativas reflexivas
e dialdgicas, buscando ndo apenas compartilhar técnicas, mas promover

deslocamentos paradigmaticos nos docentes participantes. A coordenagio esteve
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sob responsabilidade da segunda autora e orientadora desse estudo adaptado
para este capitulo, com o apoio de uma equipe multidisciplinar composta
pelas professoras-facilitadoras (terceira e quarta autoras) e pela monitora da
pds-graduagdo (primeira autora), que atuaram ativamente no planejamento,
mediagdo e registro das atividades. Essa composigdo assegurou uma condugao

colaborativa, coerente e alinhada as proposi¢cdes metodoldgicas em discussao.

4.2. Procedimentos metodologicos da pesquisa

Para a construc¢do dos dados apresentados neste capitulo, adotou-se a
abordagem metodoldgica do relato de experiéncia, compreendida como forma
legitima de produgao de conhecimento fundamentada na vivéncia, na reflexdo
criticaenasistematizagao de praticas educativassignificativas. Deacordo com Mussi
(2021), o relato de experiéncia é especialmente ttil em contextos formativos, por
permitir o resgate das dimensdes subjetivas, politicas e pedagogicas do cotidiano
docente. Aqui, ele se configura como estratégia metodologica que legitima a escuta
sensivel e a andlise critica do vivido, sem pretensdo de generalizagao, mas com
poténcia para contribuir com a praxis educacional.

A coleta dos dados foi realizada por meio de instrumentos variados,
como questiondrios socioprofissionais, registros audiovisuais, observagoes
sistematicas, atividades escritas, materiais graficos e falas dos participantes
durante os encontros. Essa triangulagdo de fontes buscou garantir a riqueza,
a confiabilidade e a profundidade das informagées, permitindo o cruzamento
de diferentes perspectivas sobre os fendmenos observados. Todo o material
foi analisado a luz da Analise Tematica de Contetdo, conforme proposto por
Braun e Clarke (2006), o que possibilitou a identificacdo de padrdes de sentido,
categorias analiticas e recorréncias discursivas.

Importante ressaltar que a investigagdo seguiu os principios éticos

da pesquisa em educacao, tendo sido submetida e aprovada pelo Comité de
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Etica em Pesquisa, conforme CAAE n. 84646024.0.0000.5152. Ainda que se
trate de um relato de experiéncia e ndo envolva intervencio direta sobre os
participantes, todos os preceitos éticos foram observados, incluindo o sigilo,
o anonimato e o consentimento livre e esclarecido quanto ao uso dos relatos e
produgdes no presente estudo.

A escolha metodolégica por documentar e refletir sobre essa
experiéncia formativa justifica-se pela necessidade de visibilizar praticas
pedagdgicas inovadoras e, ao mesmo tempo, realistas, que enfrentam os
desafios cotidianos do ensino superior brasileiro. Trata-se de compartilhar uma
vivéncia situada, mas potencialmente inspiradora, que propde ressignificar o
papel da avaliagdo como instrumento de formagao integral, critica e solidaria,
contribuindo para a constru¢ido de uma cultura avaliativa mais sensivel as

demandas contemporaneas da educagido publica.

4.3.Vozes e vivéncias: a experiéncia formativa em
movimento

Participaram do curso 14 educadores de diferentes éareas do
conhecimento, atuantes majoritariamente no ensino superior, mas também no
ensino bdsico e na extensdo universitdria. A diversidade do grupo, em termos
de formagao, tempo de docéncia, faixa etdria e experiéncias prévias, enriqueceu
significativamente os debates e permitiu o compartilhamento de multiplas
visdes sobre a pratica avaliativa. Essa heterogeneidade favoreceu a construgao de
um espaco de aprendizagem que respeitava os diferentes ritmos e trajetdrias, em
consondncia com os principios da andragogia e da avaliagao inclusiva.

O curso constituiu o nicleo empirico desta pesquisa e foi estruturado
em quatro encontros presenciais, intercalados por atividades preparatorias
assincronas, como leituras dirigidas, exercicios praticos, foruns de discussao e

autoavaliagdes. Fundamentado em uma abordagem qualitativa e no relato de
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experiéncia, buscou fomentar a reflexdo critica e a ressignificagao das praticas
avaliativas por meio da incorpora¢ido das MAEAs e da Avaliagdo Formativa.
Cada encontro foi planejado com intencionalidade formativa, promovendo
vivéncias ativas, integracdo afetiva, dinamicas de grupo, debates, exposi¢des
dialogadas, rodas avaliativas e oficinas de construgdo coletiva. A condugao
metodoldgica inspirou-se em uma perspectiva freireana, priorizando o didlogo,
a escuta, o vinculo humano e a amorosidade como principios norteadores,
tendo como pano de fundo os desafios cotidianos da pratica docente.

Para visualizar de forma nitida os procedimentos metodolégicos que
sustentaram este estudo, elaboramos um fluxograma que sintetiza as etapas do
estudo, desde a abordagem metodoldgica e o contexto empirico até a coleta, a

analise dos dados e os principios éticos observados (Figura 2).

Figura 2. Procedimentos metodoldgicos (etapas do estudo)
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esclarecido garantidos

Fonte: Autoras, 2025.
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Para melhor compreender o caminho formativo vivenciado, a Figura
3 apresenta uma sintese grafica do percurso em quatro encontros, que sera
detalhado textualmente na sequéncia. No primeiro encontro, o foco esteve na
ambientac¢do e na criagdo das Comunidades de Aprendizagem, com atividades
de acolhimento, apresentacdo de trajetorias, analise do perfil socioprofissional
do grupo e planejamento inicial de aulas com técnicas ativas e tecnologias
digitais. O segundo encontro concentrou-se na apresentacio das aulas
planejadas pelas CAs, no compartilhamento das emogdes vividas no processo,
em devolutivas formativas e na autoavaliagio individual. O terceiro encontro
oportunizou a apresentacio de novas aulas, desta vez com maior complexidade
e profundidade tematica, buscando articular o contetido pedagdgico com as
técnicas ativas previamente discutidas, sendo finalizado com a utilizagao da Roda
Avaliativa como instrumento coletivo de reflexdo. Por fim, o quarto encontro
configurou-se como momento de encerramento e celebragao, com dindmicas
ludicas, reconhecimento coletivo e sintese das aprendizagens, consolidando a
avaliagdo formativa como pratica dialdgica, afetiva e transformadora, incluiu
apresentagdes artisticas como sintese simbolica das vivéncias, além de um ritual

de reconhecimento coletivo representado pela arvore de Natal.

Figura 3. Percurso Formativo — Quatro Encontros

Segundo Encontro Quarto Encontro

Fonte: Autoras, 2025.
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4.3.1. Primeiro encontro - ambientacao e criag¢ao das
Comunidades de Aprendizagem

O primeiro encontro visou ambientagdo, acolhimento e pacto dialogico,
com apresentagdo de trajetorias/expectativas e debate guiado (videos e textos)
sobre mudangas na educagio e desafios da docéncia universitdria.

Ainda nesse encontro, foram apresentados e discutidos os
dados coletados no questiondrio inicial respondido pelos participantes,
permitindo uma leitura coletiva do perfil socioprofissional do grupo e uma
maior compreensao sobre suas experiéncias com avalia¢do e metodologias
ativas. Em seguida, os participantes foram organizados em quatro
Comunidades de Aprendizagem (CAs), convidadas a criar um nome,
um simbolo e um lema que expressassem sua identidade coletiva. Essa
estratégia visou estimular o sentimento de pertencimento e a construgio
de um ambiente colaborativo, baseado na corresponsabilidade e no respeito
mutuo. Como tarefa assincrona, cada CA planejou uma aula de 50 minutos
com técnica ativa + tecnologia, registrada em matriz estruturada para o

encontro seguinte.

4.3.2. Segundo encontro - apresentacao das aulas
planejadas

O segundo encontro materializou as propostas das CAs. Iniciou-se
com um mural de emogdes (planejamento/execucao) e roda de conversa.
Em seguida, as aulas planejadas (Gamificagdo, Sala Invertida, PBL, Espiral)
foram apresentadas e debatidas com avaliacdo entre pares a partir de matriz
de critérios (clareza, coeréncia, uso de tecnologias, engajamento) e retorno

formativo da equipe.
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Ao final do encontro, os participantes foram convidados a
preencher um formulario individual de autoavaliacdo, com foco em suas
contribui¢des, aprendizados e desafios enfrentados durante a atividade.
Esse exercicio refor¢ou a perspectiva da avaliagao como processo continuo,
dialégico e transformador, centrado na autorreflexao e na construgdo

compartilhada do saber.

4.3.3. Terceiro encontro - maior complexidade nas aulas

No terceiro encontro, as CAs apresentaram novas aulas com maior
complexidade, articulando técnicas ativas a temas (Saide Mental; Saude da
Mulher com Estagoes; IA com Sala Invertida; TBL).

Asavaliagoes realizadas nesse encontro foram ainda mais aprofundadas.
Além da matriz de avaliagdo por pares, utilizou-se a técnica da Roda Avaliativa,
baseada em principios de autoavaliagdo coletiva. Cada grupo preencheu uma
representagdo grafica de seu desempenho em oito dominios previamente
definidos, como escuta ativa, colaboragao, clareza de objetivos e compromisso
com a exceléncia. Esse instrumento provocou debates internos nas CAs,
promovendo consciéncia critica e identificagdo de padroes comportamentais e
pedagdgicos que influenciaram os resultados obtidos. A autoavaliagdo grafica
ndo apenas evidenciou avangos, mas também revelou fragilidades a serem
trabalhadas, tornando-se um recurso potente de metacogni¢dao docente.

Para ampliar a compreensdo do processo avaliativo vivenciado,
os instrumentos utilizados, a matriz de critérios para avaliagio entre
pares, o formuldrio de autoavaliagdo individual e a Roda Avaliativa, foram
disponibilizados em versao digital por meio de link e QR Code. Essa consulta
permite ao leitor conhecer mais de perto as ferramentas aplicadas, seus

formatos e potenciais de uso em outros contextos formativos (Figura 4).
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Figura 4. Instrumentos de avaliagdo formativa: matriz de critérios, autoavaliagio e
Roda Avaliativa.

Instrumentos Avaliagao Formativa

Avaliacao
por pares
Autoavaliacao
Roda Avaliativa

Fonte: Autoras, 2025.

4.3.4. Quarto encontro - Encerramento

O quarto encontro celebrou e sistematizou o percurso, com dindmicas
ludicas, reconhecimento coletivo e sintese das aprendizagens. Consolidou-se
a avaliagdo como pratica dialdgica e afetiva, base para o prosseguimento das
analises na segdo seguinte, organizadas em torno de limites e possibilidades
que emergiram dessa experiéncia formativa.

Os participantes produziram sinteses artisticas (poesia, musica,
dramatizagdo, cartazes, videos), evidenciando metacognigdo, escuta e critica
as praticas avaliativas tradicionais. O ritual da “drvore de Natal” encerrou a
dindmica de reconhecimento, integrando técnica, afeto e critica.

Como encerramento simbdlico, foi proposta a montagem de uma
arvore de Natal, em que cada docente escolheu um enfeite e entregou a outro
participante, com uma mensagem afetiva e de reconhecimento. Essa vivéncia
consolidou o curso como uma experiéncia de formagido integral, em que
técnica, afeto, critica e sensibilidade caminharam juntas. O momento marcou
ndo apenas o fim de um percurso, mas o inicio de novas possibilidades de
prética avaliativa, mais coerente com os principios da avaliacdo formativa, das

metodologias ativas e da educagdo humanizadora.
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Para complementar a descri¢do textual deste encontro, foi elaborado
um mosaico de fotografias e um video ilustrativo que registram os momentos
de maior intensidade formativa e afetiva, desde as apresentacbes artisticas
até o ritual da drvore de Natal. Esses materiais foram disponibilizados em
versao digital, por meio de link e QR Code, permitindo ao leitor visualizar as
expressoes simbolicas e coletivas que marcaram o encerramento desta etapa

formativa (Figura 5).

Figura 5. Mosaico visual e video do encerramento formativo: expressoes artisticas,
simbolicas e coletivas da experiéncia

Mosaico visual e video

Encerramento B
formativo: @
expressoes artisticas,
simbélicas e coletivas
da experiéncia.

Fonte: Autoras, 2025.

5. Entre limites e possibilidades: aprendizados em disputa

No decorrer do curso, emergiram percepg¢des sobre potencialidades e
fragilidades das praticas avaliativas. Os participantes relataram, de um lado,
como a avaliagdo formativa se mostrou capaz de promover engajamento,
autonomia e seguranga nos estudantes; de outro, reconheceram limita¢oes
vinculadas ao uso de tecnologias digitais, as condigdes estruturais das
instituicoes e as resisténcias culturais de docentes e discentes.

Esses resultados foram sistematizados em sete ntcleos de sentido, que

orientam a analise a seguir:
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1.

A avaliagdo formativa como promotora de seguranca e
engajamento — evidencia como praticas de devolutiva continua,
abertura ao erro e mediacdo docente favoreceram maior
participagdo, autonomia e confian¢a dos estudantes.

Limitacoes docentes frente as tecnologias digitais — revela
dificuldades de formagido, inseguranca e sobrecarga no uso
de ferramentas digitais, apontando a necessidade de apoio
institucional e de processos de capacitagdo continua.

Limitacdes discentes no uso de tecnologias para avaliacio -
mostra que, embora familiarizados com aplicativos e redes sociais,
muitos estudantes enfrentam barreiras técnicas e insegurangas
para utilizar plataformas académicas, exigindo adaptagdes
pedagdgicas.

Limitacdes estruturais e politicas publicas — destaca entraves
materiais, como falta de equipamentos e conexio precaria, além
da auséncia de politicas consistentes que garantam condi¢des para
praticas avaliativas mais inclusivas e digitais.

A transi¢cao da avaliacio somativa a formativa - expressa o
movimento de mudanga das préticas tradicionais centradas em
provas e notas para estratégias processuais, diversificadas e mais
dialdgicas.

O papel do retorno avaliativo e a cultura avaliativa - discute
como o retorno formativo, entendido como pratica horizontal
e sistematica, pode fortalecer vinculos pedagégicos e contribuir
para a consolidagdo de uma cultura avaliativa critica e formativa.

Autoavaliagao e avalia¢do entre pares — ressalta a importancia
da corresponsabilidade discente, que amplia a autorreflexdo, a
escuta ativa e o pensamento critico, embora envolva desafios de

maturidade e clareza de critérios.
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Cada nucleo evidencia como a adogdo de praticas formativas
implica enfrentamento de desafios, mas também abre espagos de inovagao e

transformagédo pedagdgica (Figura 4).

Figura 4. Nucleos de Sentido da experiéncia formativa
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Fonte: Autoras, 2025.
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5.1. Perfil dos participantes e sensibilidades iniciais

No que diz respeito ao perfil socioprofissional dos participantes
e de suas praticas com MAEAs foi possivel observar uma variagdo
quanto a formagdo académica, tempo de docéncia e area de atuagdo, com
predominancia de profissionais da area da saide. Essa diversidade configurou
uma base fértil para trocas interdisciplinares e para o fortalecimento de
préticas centradas no estudante. Ainda que todos tivessem contato prévio com
as MAEAs, a intensidade e profundidade da aplicagdo dessas metodologias
variava significativamente. Observou-se, por exemplo, que mesmo entre
os participantes que promoviam aulas mais expositivas, havia um desejo
manifesto de transi¢do para praticas mais participativas, evidenciando uma
sensibilidade crescente para a inovagdo pedagodgica.

De acordo com Knowles, Holton e Swanson (2011), a experiéncia
profissional acumulada por adultos constitui recurso essencial para a
aprendizagem significativa, reforcando a potencialidade de grupos com tempo
maior de docéncia para aderirem as metodologias ativas. Essa constatagido
dialoga com a perspectiva freireana de que a pratica pedagdgica deve valorizar
o protagonismo discente e a aprendizagem colaborativa (Freire, 1996).

A coleta de dados demonstrou que parte significativa dos docentes ja
buscava engajar os discentes com atividades prévias, promover trabalhos em
grupo e empregar recursos tecnologicos em sala. Tais iniciativas refletem um
movimento de aproximagdo com os principios das metodologias ativas e com
a concepgao de ensino como pratica dialdgica, fundamentada na interagao e
no engajamento critico (Black; Wiliam, 1998, Shepard, 2000).

Apesar disso, emergiram fragilidades na dimensao avaliativa. A pratica
de retorno formativos era pouco frequente e havia pouca abertura para que
os proprios discentes participassem da avaliacgdo do processo de ensino.
Essa lacuna demonstra que, embora as MAEAs tenham sido parcialmente

incorporadas, sua plena integragdo encontra obstaculos, sobretudo quanto a
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consolidacido de uma cultura avaliativa mais formativa e democratica (Nicol;
Macfarlane-Dick, 2006).

Em sintese, o perfil encontrado sugere um grupo com forte potencial
para a incorporag¢do de metodologias ativas e para a ressignificacao de praticas
avaliativas. Contudo, a efetivagdo desse processo demanda apoio institucional
e formagdo docente continuada, a fim de superar as lacunas e consolidar a
integracao entre ensino, aprendizagem e avaliagdo em perspectiva critica e

emancipatdria (Andrade, 2010).

5.2. A avaliacao formativa como promotora de seguranca e
engajamento

Nos relatos dos participantes, a avaliagdo formativa apareceu como um
potente instrumento de acolhimento das insegurancas dos estudantes. A pratica
de fornecer retorno formativos continuos, abrir espago para o erro e criar uma
ambiéncia que valoriza o processo, em vez do produto, foi descrita como uma
estratégia transformadora. Professores mencionaram que ao adotarem esse
modelo, perceberam maior engajamento, participagdo e autonomia por parte
dos discentes.

Os participantes também refletiram sobre o papel da avaliagdo
formativa na ressignificagdo da autoridade docente. Mais do que julgar, o
professor passa a assumir uma postura mediadora, capaz de provocar, escutar
e orientar o processo de aprendizagem. Essa mudanga foi apontada como
um dos aspectos mais exigentes da transi¢do para praticas avaliativas mais
formativas, uma vez que exige disponibilidade emocional, planejamento e
tempo para acompanhar os estudantes em suas singularidades.

Além dos resultados encontrados, a literatura reforca que a avaliagdo
formativa contribui para um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e

seguro, pois desloca o foco do julgamento para a mediacdo pedagdgica. Black
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e Wiliam (1998) demonstraram que esse modelo amplia o desempenho dos
estudantes, ao permitir que eles reconhecam suas dificuldades e as enfrentem
progressivamente. Nicol e Macfarlane-Dick (2006) acrescentam que o retorno
formativo desenvolve autorregulagdo e pensamento critico, aproximando

ensino e aprendizagem.

5.3. Limitagoes e desafios frente as tecnologias digitais

5.3.1. Desafios docentes no uso de tecnologias

Outro nucleo que emergiu com forga diz respeito as dificuldades
enfrentadas pelos docentes quanto ao uso de tecnologias digitais no
processo avaliativo. Muitos professores relataram que sua formagdo inicial
nao contemplou o uso de recursos tecnoldgicos e que sua adaptagdo as
novas ferramentas tem sido um processo arduo, frequentemente solitério.
As ferramentas digitais eram vistas como potencializadoras da avaliagdo
formativa, mas sua ado¢ao demandava mais do que boa vontade: exigia
capacitacdo continua, apoio institucional e, sobretudo, tempo disponivel para
explorar, testar e refletir sobre essas ferramentas.

Ainda que reconhecessem a importédncia de incorporar tecnologias
digitais, varios participantes revelaram que optam por métodos tradicionais
por se sentirem inseguros com plataformas digitais, especialmente
aquelas que exigem habilidades mais complexas, como planilhas, sistemas
de retorno formativo online ou ambientes virtuais de aprendizagem.
Essas barreiras, formag¢do, tempo e suporte, condicionam a apropria¢io
tecnoldgica docente.

Os limites relatados pelos professores sao corroborados pela literatura,
que aponta déficits na formagéo inicial e na sobrecarga laboral como barreiras

a inovagao. Estudos como os de Ballantyne e Bain (2010) e Salmon (2005)
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evidenciam que a apropriagdo tecnologica s6 se consolida quando ha apoio

institucional e condigdes adequadas de trabalho.

5.3.2. Desafios discentes no uso de tecnologias

Em paralelo as limitagdes dos docentes, os estudantes também foram
apontados como enfrentando desafios importantes na adaptagdo ao uso
de tecnologias digitais com finalidade académica. Embora muitos alunos
dominem aplicativos e redes sociais, sua competéncia digital nao se estende,
necessariamente, a softwares e plataformas educacionais. Essa lacuna foi
percebida como um entrave significativo a aplicagdo de metodologias ativas
que dependem do uso auténomo de recursos digitais por parte dos discentes.

Além das dificuldades técnicas, os participantes mencionaram questoes
como falta de atengdo, resisténcia inicial e inseguranga por parte dos alunos
diante de tarefas avaliativas mais interativas e tecnoldgicas. Alguns educadores
relataram que, para contornar essas barreiras, precisaram adotar estratégias de
adaptagdo, como fornecer formularios impressos ou criar tutoriais para facilitar
0 acesso as ferramentas propostas. Essas praticas evidenciam a necessidade de
um olhar sensivel para as diferentes realidades dos estudantes, reforcando a
importancia de uma educacio inclusiva e adaptada as possibilidades do coletivo.

As dificuldades dos estudantes em utilizar ferramentas académicas
refletem a chamada “alfabetizagdo digital funcional”. Segundo Bennett (2008)
e Selwyn (2016), o fato de jovens serem usudrios intensivos de redes sociais
ndo significa que possuam dominio para fins educacionais. A UNESCO (2011)
refor¢a que a inclusdo digital é um direito educacional basico, e sua auséncia
perpetua desigualdades.

Em sintese, docentes e discentes compartilham lacunas de letramento
digital académico; sua superagao requer desenho didatico escalonado, tutoriais

de acesso, exercicios guiados e apoio institucional continuado.
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5.4. Limitacoes estruturais e politicas publicas

As limitagdes estruturais enfrentadas pelos docentes e discentes,
como falta de equipamentos, conexao precdria e auséncia de suporte técnico,
foram reconhecidas como entraves significativos para a consolidagdo da
avaliacdo digital formativa. Mesmo quando existe interesse e formagao por
parte dos docentes, as condicbes materiais nem sempre sdo favoraveis. A
realidade de instituicdes publicas, em especial, foi descrita como marcada
por descontinuidade de politicas, escassez de investimentos e ambientes de
trabalho que nao favorecem a inovagao.

Foi recorrente a percep¢do de que os avangos pedagogicos sdo
frequentemente sustentados pelo esfor¢o individual dos professores,
reforcando a necessidade de que a transformagao avaliativa seja acompanhada
por politicas publicas efetivas, comprometidas com o direito a inclusdo digital e
a formacao docente continuada. Para que a avaliagdo digital possa cumprir seu
papel pedagdgico, é necessario que ela seja reconhecida como parte integrante
do processo educacional e nao como um aderego tecnoldgico eventual.

As fragilidades estruturais apontadas pelos participantes alinham-se
ao que Selwyn (2016) descreve como exclusao digital: a falta de equipamentos,
internet instdvel e falta de suporte técnico ndo é apenas um problema
operacional, mas uma viola¢ao do principio de equidade. Bennett (2008)
e Selwyn (2016) defendem investimentos continuos em infraestrutura e
formagcao digital para que a avaliagdo seja significativa. Sem politicas publicas
consistentes, prevalece a desigualdade educacional e docentes e alunos ficam
restritos a praticas tradicionais.

Tais condigdes estruturais explicam parte das dificuldades mapeadas
em docentes e discentes e tensionam a transicio de modelos somativos para

formativos, analisada a seguir.
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5.5. A transicao da avaliacao somativa a formativa

A mudanca de uma cultura somativa para formativa ocorre
gradualmente, com tentativas, resisténcias e ajustes. Essa transi¢do ndo ocorre
de maneira linear ou uniforme, mas é marcada por tentativas, resisténcias e
descobertas. Muitos participantes relataram que, inicialmente, utilizavam
apenas provas e testes com foco em notas. Com o tempo e o contato com
metodologias ativas e formagdes continuadas, passaram a diversificar os
instrumentos de avaliagdo, valorizando a constru¢do do conhecimento ao
longo do percurso.

O retorno formativo continuo foi apontado como o principal
elemento dessa mudanga, sendo valorizado tanto pelos professores quanto
pelos estudantes. Os participantes destacaram que essa pratica amplia
a percepcao dos alunos sobre seu proprio aprendizado, favorecendo a
autonomia e o autoconhecimento. Também foram mencionadas estratégias
como devolutivas orais, escritas, coletivas e individuais, demonstrando a
riqueza e a diversidade que a avalia¢ao pode assumir quando compreendida
como processo formativo.

A inseguranca dos docentes na adogao de praticas formativas esta
documentada em Harlen e James (1997), que associam a avalia¢do somativa
a clareza e padronizagdo de resultados. Shepard (2000) observa que a
énfase em notas gera aprendizado mecénico, centrado na memorizagdo. Em
contrapartida, Black e Wiliam (1998) mostram que a avaliagdo formativa
promove aprendizado continuo e engajado, ainda que exija tempo e mudanca
de papéis por parte do professor. Andrade (2010) reforca a necessidade de

formagdo continuada para que a transicdo seja efetiva.
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5.6. O papel do retorno formativo na constru¢ao de uma
cultura avaliativa

A constru¢do de uma cultura de retorno formativo foi descrita como
um desafio continuo. Muitos docentes mencionaram que, embora valorizem o
retorno formativo e desejem implementa-lo com mais regularidade, enfrentam
barreiras como o tempo escasso, 0 medo de niao serem compreendidos ou
mesmo a resisténcia dos alunos. Em contrapartida, relataram experiéncias
muito positivas ao receberem devolutivas dos préprios estudantes, o que
contribuiu para o aprimoramento de suas praticas.

O retorno formativo passou a ser entendido ndo apenas como uma
devolugdo técnica sobre o desempenho, mas como um mecanismo de escuta,
ajuste e fortalecimento da relagao pedagdgica. Ao transformar o retorno formativo
em pratica sistematica e horizontal, os professores relataram maior conexdo com
os estudantes e maior clareza sobre o impacto de suas a¢des pedagogicas.

A literatura confirma que o retorno formativo é central para a
aprendizagem. Nicol e Macfarlane-Dick (2006) afirmam que ele desenvolve
autorregulacdo e fortalece a autonomia discente. Para Black e Wiliam (1998), trata-
se de um mecanismo transformador, que orienta o aluno sobre suas possibilidades
de avango. O desafio, contudo, é cultural: docentes resistem por falta de tempo e

formagcao, e discentes podem estranhar devolutivas mais horizontais.

5.7. Autoavaliacao e avaliagao entre pares:
zorresponsabilidade e participacao discente

A insercao dos estudantes no papel de avaliadores, seja por meio da
autoavaliagdo, seja por meio da avaliagdo entre pares, foi um ponto central na
formacao. Os relatos indicam que essas praticas ampliam a responsabilidade

dos alunos sobre o proprio percurso e estimulam competéncias como

269



argumentagdo, escuta ativa e autorreflexdo. Quando os estudantes se
autoavaliam ou avaliam colegas, tendem a desenvolver um olhar mais analitico
e empatico sobre o processo de aprender e ensinar.

Por outro lado, também foram apontados desafios, como inseguranga
ao emitir julgamentos, necessidade de critérios claros e maturidade para lidar
com a exposi¢do e o retorno critico. Ainda assim, os professores reconheceram
que esse processo gera efeitos positivos duradouros, ndo apenas no desempenho
académico dos estudantes, mas também na constru¢ido de uma cultura mais
participativa e democratica na sala de aula.

Em sintese, autoavaliagdo e avaliagdo entre pares ampliam a
autorregulacio, aargumentagao e aempatia, desde que sustentadas por critérios
claros, pactos de convivéncia e orientagdo docente. Ao convocar estudantes
a analisar evidéncias de aprendizagem e negociar sentidos em comunidade,
essas praticas deslocam a avaliacdo do controle para a corresponsabilidade.

Ao sistematizar essa experiéncia, este capitulo pretende contribuir com
o fortalecimento de uma cultura avaliativa mais democratica e coerente com
os principios de uma educagao publica, critica e socialmente referenciada. Que
outras instituicdes, docentes e formadores possam inspirar-se nessa vivéncia
para repensar seus proprios modos de ensinar e avaliar, reconhecendo a poténcia
da escuta, da amorosidade e da reflexdo como instrumentos de formagéo.

Mais do que uma alternativa metodoldgica, a avaliagao formativa
representa um compromisso politico com a formagao de sujeitos capazes de ler
o mundo criticamente, agir com responsabilidade e intervir com sensibilidade.
Nesse sentido, sua adog¢do ndo pode ser entendida como mera inovagdo
pedagdgica, mas como escolha ética, que interpela o educador sobre o projeto
de sociedade que deseja construir a partir da sala de aula.

A inser¢cio dos estudantes como avaliadores de si e de seus pares
aproxima-se do que Nicol e Macfarlane-Dick (2006) definem como prética de
autorregulacdo. Tais estratégias estimulam autonomia e pensamento critico,

mas exigem critérios claros e maturidade (Black e Wiliam, 1998). Embora
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gerem desconforto inicial, estudos indicam que ampliam o engajamento e

favorecem ambientes democraticos de aprendizagem.

5.8. Avaliar é cuidar: reflexoes de fechamento

Ao fim do percurso, reafirma-se que a avaliagdo formativa nao ¢é
técnica neutra, mas opgdo ético-politica orientada pelo cuidado, pela justica
educacional e pela emancipacido discente. Sua viabilidade requer condig¢des
institucionais (tempo, formagdo, infraestrutura) e mudanca cultural na
docéncia, integrando retorno formativo sistematico e corresponsabilidade.
Nessa chave, avaliar ¢ mediar aprendizagens e produzir sentido com os
estudantes, alinhando-se as MAEAs como fundamento para praticas mais
dialdgicas, inclusivas e transformadoras.

A discussao aponta que a adogao da avaliagcao formativa exige coragem,
investimento institucional e compromisso politico. Como reforcam Shepard
(2000) e Andrade (2010), ndo se trata de mera técnica, mas de uma mudanca
epistemoldgica e ética, que posiciona o ato de avaliar como cuidado e como

escolha pela justi¢a educacional.

6. Consideracoes finais: viabilidade e horizontes da
avaliacao formativa em dialogo com as metodologias ativas

Este capitulo evidenciou que a integragdo entre avaliagdo formativa
e MAEAs fortalece seguranca, engajamento e autonomia discente, desde que
ancorada em condigdes institucionais e formagdo continuada. Ao assumir
seu carater ético-politico, a avaliacdo torna-se mediagdo de aprendizagens e
compromisso com a equidade.

Os resultados indicaram que a avaliagdo formativa pode ampliar a seguranca,

o engajamento e a autonomia dos estudantes, a0 mesmo tempo em que desafia
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docentes e instituigdes a repensarem paradigmas cristalizados. As limitagoes relatadas,
desde barreiras tecnoldgicas e estruturais até resisténcias culturais, demonstram que a
viabilidade da proposta depende de investimentos institucionais em formacio docente,
politicas de apoio pedagdgico e condi¢oes materiais que favorecam a inovagdo. Ainda
assim, a experiéncia mostrou que, mesmo em contextos adversos, a adoqéo consciente
de praticas avaliativas mais dialdgicas é possivel e desejada.

As metodologias ativas, nesse processo, revelaram-se ndo apenas
estratégias de ensino, mas aliadas essenciais para a construgdo de uma
cultura avaliativa emancipatdria. Seu carater participativo, problematizador e
colaborativo dialoga diretamente com os principios da avaliacdo formativa,
possibilitando deslocamentos do foco na transmissao de contetidos para
a constru¢ao compartilhada de saberes. A integracao entre ambas amplia a
relevancia social do ensino superior, ao formar sujeitos criticos, solidarios e
capazes de intervir de forma responsavel em suas realidades.

Do ponto de vista ético-politico, reafirma-se que avaliar é também um
ato de cuidado. Mais do que uma técnica pedagdgica, a avaliagdo formativa
representa uma escolha comprometida com a justica educacional, com a
valorizagdo das diferengas e com a promogao de aprendizagens significativas.
Ao assumir essa perspectiva, docentes e instituicoes reconhecem que nio se
trata de inovar apenas nos métodos, mas de questionar os fundamentos que
sustentam a pratica avaliativa e a propria func¢do social da universidade.

Por fim, esta reflexdo sugere que futuros estudos e praticas aprofundem
a relagdo entre avaliacdo formativa e metodologias ativas em diferentes
contextos, explorando suas repercussdes nao apenas na aprendizagem dos
estudantes, mas também no desenvolvimento profissional docente e na
consolidagdo de politicas publicas de formagao. Tal perspectiva encontra
ressonancia na proposta deste livro, que se organiza a partir dos Dez Pilares das
MAEAs, entendidos como fundamentos orientadores para a transformagio
das praticas educativas. Ao compor esse conjunto estruturante, a avaliacdo

formativa reafirma-se como elemento central e transversal, pois sustenta a
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mediagdo, o didlogo e a corresponsabilidade que caracterizam uma educagio
verdadeiramente emancipatdria. O horizonte que se delineia, assim, é o de
uma educagdo superior mais democratica, critica e sensivel, em que avaliar
seja compreendido ndo como ato classificatério, mas como pratica de cuidado,

compromisso ético e instrumento de transformagao social.
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« 7 /4 . .
Aprender para nos € construir, reconstruir, constatar para mudar,
0 que nio se faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito”
(Freire, 1996, p. 69).

A Educagao Interprofissional em Satde (EIP) pode ser definida como
um processo de aprendizagem que pressupde e envolve a interagdo entre

estudantes de diferentes cursos profissionais. Nesse processo, aprendem
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sobre os papéis, saberes e competéncias dos demais, para colaborativamente
melhorar os resultados, qualificar os processos de trabalho, otimizar e
fortalecer os sistemas de saude (Peduzzi et al., 2013). Deste modo, a EIP e
a pratica colaborativa (PC) configuram uma relagio de interdependéncia
essencial, na qual uma nao se sustenta de maneira plena sem a outra. A EIP
desempenha um papel fundamental na formagao de profissionais de saude
preparados para atuar em contextos colaborativos, possibilitando a oferta de
cuidados abrangentes, holisticos e centrados na pessoa (D’Amour; Oandasan,
2005; Khalili et al., 2019; Khalili et al., 2022).

Nesse sentido, sob a perspectiva da inova¢ao no ensino superior e no
ambito da interprofissionalidade, as Metodologias Ativas de Ensino- Aprendizagem
(MAEAs) emergem como estratégias promissoras para enfrentar os desafios
contemporaneos. Tais abordagens contribuem para a formagao de profissionais
preparados a compreender as complexidades da realidade e, por meio de praticas
colaborativas, a promover a melhoria do cuidado em satde (Mattos et al., 2019).
A concepgdo de educagio que embasa as MAEAs reposiciona o estudante do
papel de sujeito passivo da aprendizagem para o de sujeito ativo, promovendo o
protagonismo do estudante e estimulando sua participago critica e reflexiva no

desenvolvimento do conhecimento (Oliveira; Silva; Uchoa-Figueiredo, 2022).

A aprendizagem precisa, entdo, ser significativa para favorecer a
construgdo dos conhecimentos pelo aprendiz, baseado naquilo
que ja sabe, em seus conhecimentos prévios, relacionando-os “com
suas ideias, inteligéncia, sentimentos, cultura, profissao, sociedade”
(Castro et al., 2018, p. 171).

A utilizagdo das MAEAs se constitui, simultaneamente, em uma
necessidade e um desafio para os profissionais de saide contemporaneos,
envolvendo a promog¢ao de uma préxis criativa. A abordagem em questao
permite a formagao de sujeitos autonomos, reflexivos e corresponsaveis pelo seu
proprio processo de ensino-aprendizagem, promovendo uma aprendizagem

significativa e critica.

277



As MAEAs sao fundamentadas em dez pilares organizados a partir
de trés eixos estruturantes: as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), a
concepegao holistica de competéncia e os principios andragégicos. Estes enfatizam
a aprendizagem voltada para adultos, sendo pautada pela motivagdo, pelas
necessidades e pelo respeito aos interesses dos educandos. Ademais, o processo
de ensino é centrado na vida, no engajamento do professor e na investigacao
colaborativa com os estudantes, considerando as diferencas individuais no estilo,
tempo, lugar e ritmo de aprendizagem (Gontijo et al., 2020).

Os dez pilares que estruturam as MAEAs configuram-se como uma das
principais referéncias tedricas deste capitulo, em articulagdo com a Educagio
Interprofissional (EIP). Entre eles, destacam-se: o protagonismo e a autonomia
do educando; a interagdo e a comunidade de aprendizagem; a reflexdo
critica e a aprendizagem significativa; o respeito ao contexto e a diversidade;
a valorizagao do conhecimento prévio do educando; o desenvolvimento
de competéncias socioemocionais, que sustentam a aprendizagem ativa,
colaborativa, ética e socialmente comprometida; a abordagem investigativa e
desafiadora, centrada na vida; a integracdo entre teoria e pratica; as tecnologias
em didlogo, compreendidas como interagdes entre o analdgico e o digital no
processo de aprender; e a avaliagao formativa e processual, situada nas Trilhas
da Aprendizagem Inov-Ativas* (Gontijo; Finkler, no prelo; Gontijo et al., 2019,
2020). Para aprofundamento conceitual desses pilares, recomenda-se a leitura
do Capitulo 1, Volume I desta obra. A formulagao teérico-metodologica desses
fundamentos ancora-se em referenciais da educacédo critica e construtivista,
assim como na Pedagogia Historico-Critica e andragdgica (Dewey, 1979;
Knowles, 1980; Freire, 1996; Saviani, 2019).

43 A pesquisa-agido sobre Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem que fundamenta este capi-
tulo foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
no periodo de 2024-2025, sob o CAAE n. 76236723.0.0000.0121 (Parecer n. 6.698.568). A participagio de
estudantes, docentes, profissionais, usudrios e demais envolvidos ocorreu mediante consentimento livre e
esclarecido, formalizado por meio de formuldrio eletrénico, em razdo da realizagdo remota do processo de
consentimento. O uso de imagens, fotografias e videos para fins académicos, cientificos e educativos foi
expressamente autorizado pelos participantes no mesmo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Os
dados textuais, analiticos e interpretativos foram tratados de forma ética e confidencial, com garantia de
anonimato nominal e prote¢do das informagdes pessoais, respeitando-se integralmente os principios éticos
da pesquisa com seres humanos, ressalvados os casos de uso de imagem devidamente consentidos.
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Tal abordagem possibilita tornar o processo educativo mais dinamico,
promovendo o desenvolvimento de competéncias essenciais para a atuagdo
profissional em saude, em consonincia com os principios da EIP e da
Pratica Colaborativa (PC). Dessa forma, compreende-se que as MAEAs,
articuladas a EIP, favorecem a aproximagdo com a realidade e contribuem
para a transformagéo social, em alinhamento com os principios da educagido
libertadora, que concebe a educagdo como pratica ética, critica e comprometida
com a mudanca estrutural da sociedade (Freire, 1996).

No contexto brasileiro, especificamente no que se refere a EIP, sdo
identificados trés principais desafios para sua adogdo nas Institui¢des de
Ensino Superior (IES) (Brasil, 2018):

1. Estrutura curricular dos cursos de graduagdo em saude que
apresentam abordagens disciplinares, com énfase em competéncias
especificas de cada profissdo, com pouca énfase em competéncias
comuns e nenhuma énfase em competéncias colaborativas;

2. Formagdo do corpo docente, que como esperado, teve uma
formacgao uniprofissional e disciplinar e apresenta resisténcia a
novos modelos formativos;

3. Estrutura fisica das universidades que, por si so, dificulta o
planejamento e a realizacio de experiéncias interprofissionais,
mantendo apenas o ensino uniprofissional e disciplinar.

Nos ultimos anos, a EIP se consolidou como um componente
essencial na formag¢ao em saude e assisténcia social, abrangendo diferentes
niveis de ensino, desde a formagdo inicial até a qualificagdo em nivel de
pos-graduagao e na Educa¢do Permanente. Apesar do reconhecimento
de seu potencial para aprimorar os conhecimentos, as habilidades e
as atitudes colaborativas entre os estudantes, a EIP ainda é um campo
do fazer pedagdgico relativamente recente. Sua base de evidéncias,
embora em rapida expansdo, permanece em processo de consolidagéo,

proporcionando contribuigdes significativas para a compreensao de suas

279



implicagoes e potencialidades no fortalecimento de praticas colaborativas
(Naumann et al., 2021; Kitto et al., 2023).

Aoanalisarosfundamentostedrico-conceituaisdaEducacioInterprofissional
e Pratica Colaborativa (EIPC), Costa (2019, p. 50-51) destaca trés elementos-chave.
O primeiro se refere @ melhoria da qualidade da atengdo a saide como objetivo
central da EIPC, reafirmando a interdependéncia entre educagio e trabalho em
saude. O segundo trata dos caminhos pelos quais a EIP ocorre, englobando tanto o
“aprender com’, que enfatiza o processo de aprendizagem no encontro com o outro,
quanto o “aprender sobre’, que evidencia a complementaridade e interdependéncia
das agdes e dos saberes das distintas profissdes da satide. Esse aspecto é fundamental
para a desconstrugio de esteredtipos que desqualificam determinadas areas
profissionais. Por fim, o terceiro elemento-chave se refere a intencionalidade, ou seja,
a incorporagio dos pressupostos da EIP nas propostas pedagogicas, na escolha dos
conteudos, das metodologias de ensino e de avaliagao, e nas competéncias esperadas
dos estudantes (Peduzzi, 2021, p. 82).

Desse modo, para fornecer suporte a EIP, é necessario considerar os
objetivos pedagogicos da atividade, o método de ensino-aprendizagem e de
avaliagdo, o espago (arquitetura) e o lugar (significado e experiéncia) onde suas
praticas sdo desenvolvidas (Reeves et al., 2015; Hawick et al., 2021). E importante
ressaltar que a EIP ndo tem a inten¢io de substituir a educagio uniprofissional. A
expectativa é de que o ensino interprofissional fornega os subsidios necessarios para
fortalecer o trabalho em equipe, visando a transformagéo das préticas de satide no
sentido da integragdo e colaboragio interprofissional (Peduzzi et al., 2013). Dessa
forma, a EIP é complementar a educagio uniprofissional e/ou multiprofissional no
desenvolvimento de atividades curriculares planejadas, ou seja, que compdem o
curriculo dos cursos da drea da saude. Portanto, a educagdo uni e multiprofissional
deve ser revista a partir de uma perspectiva interprofissional, com o objetivo de
aprimorar a prética colaborativa no trabalho em equipe de satde (Barr et al., 2005).

Todo este contexto nos instigou a pensar sobre a relevancia de uma

maior aproximagdo tedrica entre as MAEAs e a EIPC, entendendo que
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uma articulagdo mais explicita entre estes referenciais educativos, tedrico-
metodoldgicos, contribuirda para a transicdo do modelo biomédico e
uniprofissional de educagao superior em satude, ainda hegemdnico, para um
modelo alinhado & educagao libertadora, voltada a formagdo de profissionais

ativos, criticos e capazes de aprender a aprender (Mitre et al., 2008).

1. Educacao interprofissional: uma jornada para mudanga

Preparar os estudantes para as transformagdes significativas nas
praticas de trabalho e para a ado¢do de novas formas de prestacio de
cuidados integrados exige uma andlise aprofundada dos caminhos de
desenvolvimento da EIP até aqui. Esses caminhos podem ser categorizados
em trés tipos de respostas: organica, estratégica e sistémica (Barr; Anderson;
Hutchings, 2024).

A evolugio da prética, educacio e pesquisa interprofissional é indissociavel
das demandas de satide e das orientagdes politicas. As primeiras iniciativas, de
cardter “organicas’, surgiram no ambito das equipes de saiude e do trabalho em
grupo na Aten¢do Primaria a Saude. Essas praticas pioneiras evidenciaram a
necessidade de adaptagdo nos processos educativos, abrindo caminho para
respostas estratégicas. Internacionalmente, a EIP passou a ser incorporada aos
curriculos e as exigéncias dos conselhos profissionais, consolidando-se como um
recurso essencial para promover a qualidade, a eficiéncia e a eficicia na prestagao
de cuidados em satide (Barr; Anderson; Hutchings, 2024, p. 986).

As iniciativas locais, baseadas na pratica e voltadas para equipes,
frequentemente lideradas por individuos influentes, cresceram mesmo diante
da limitada compreenséo inicial sobre condi¢des necessarias para seu éxito.
No entanto, enfrentavam vulnerabilidades significativas, especialmente
quando os lideres se afastavam ou os recursos financeiros se esgotavam.

Grande parte dessas iniciativas permaneceu sem registro e foi subestimada,
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embora tenham estabelecido valores fundamentais que serviram de base para
o desenvolvimento subsequente (Barr; Anderson; Hutchings, 2024, p. 986).

Nas universidades, tais iniciativas geralmente estavam situadas na
intersecdo de dois ou mais cursos profissionais, recebendo pouca atengdo e
sendo frequentemente negligenciadas tanto em avaliagdes internas quanto
externas. Além disso, demandavam recursos minimos e careciam de suporte
tedrico consistente. Os estudantes, por sua vez, recebiam escassa orientacdo
para integrar os aprendizados profissional e interprofissional. Quando
realizada, a avaliacdo tendia a ser predominantemente formativa (Barr, 2007a,
2007b, 2009; Barr; Anderson; Hutchings, 2024, p. 986).

O periodo “estratégico” de mudanga se caracteriza pela formulagao de
politicas regionais e nacionais planejadas integradamente, com uma abordagem
organizacional que privilegia o ambiente universitdrio em detrimento do local
de trabalho. Algumas iniciativas foram concebidas como estratégicas desde sua
origem, embora a maioria tenha evoluido para esse modelo ao longo do tempo.
Atualmente, tais iniciativas deixaram de ocupar uma posi¢do marginal para se
tornarem convencionais, sendo amplamente implementadas em universidades
alinhadas a politicas e praticas bem estabelecidas. Essas iniciativas buscam
reconciliar multiplos objetivos, como a promog¢ao de praticas colaborativas,
a melhoria dos servigos de satude, o aumento da seguranga do paciente e o
desenvolvimento de uma forga de trabalho mais adaptavel e flexivel (Barr;
Anderson; Hutchings, 2024, p. 986).

A defesa da educagdo interprofissional “sistémica” tem sido uma
constante promovida pela Organizagdo Mundial da Saide (OMS), que, desde
1988, impulsionou iniciativas estratégicas para o desenvolvimento dessa
abordagem. Nesse periodo, a OMS introduziu uma estratégia formativa voltada
para o planejamento e concepgao de programas de educagao interprofissional,
entdo denominada “educagdo multiprofissional” Essa estratégia buscava
aprimorar as competéncias dos profissionais de satide ao integrar estudantes de

diferentes profissdes para aprenderem, de forma conjunta, habilidades voltadas
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a resolugdo de problemas prioritarios de saude, conhecidos por demandarem
trabalho em equipe (WHO, 1998; Barr; Anderson; Hutchings, 2024, p. 987).

O avango para abordagens mais sistémicas culminou no Quadro de
Agdo sobre Educagdo Interprofissional e Prdtica Colaborativa (OMS, 2010), que
propos a integragdo dos sistemas de saiide e educagdo como resposta a escassez
global de profissionais e para o fortalecimento dos sistemas de saude (Barr;
Anderson; Hutchings, 2024). Nesse mesmo ano, o Canadian Interprofessional
Health Collaborative (CIHC) destacou seis dominios de competéncias a serem
desenvolvidos para garantir praticas interprofissionais eficazes: comunica¢ao
interprofissional; atendimento centrado no paciente, cliente, familia e
comunidade; esclarecimento de papéis; funcionamento da equipe; lideranga
colaborativa e resolugao de conflitos interprofissionais (CIHC, 2010).

Simultaneamente, a OMS reforcou a relevancia da EIP como um
processo em que “duas ou mais profissdes aprendem sobre os outros, com os
outros e entre si, visando uma colaboragio efetiva e a melhoria dos resultados
na saude” (OMS, 2010, p. 13). Essa defini¢do incentivou paises a investirem em
estratégias que promovem a interprofissionalidade, integrando os sistemas de
satude e educacdo, além de reconhecerem iniciativas existentes com evidéncias
do impacto positivo da educacéo interprofissional na pratica colaborativa e no
fortalecimento dos sistemas de saude (WHO, 2022).

Em 2011, o Interprofessional Education Collaborative Expert
Panel (IPEC), nos Estados Unidos, apresentou um relatério fundamentado
nas definicoes da OMS, identificando quatro competéncias essenciais
para a pratica colaborativa interprofissional: valores e ética para a pratica
interprofissional; papéis e responsabilidades; comunicacio interprofissional;
e equipes e trabalho em equipe (IPEC, 2011). Portanto, esse modelo tripartite
oferece uma estrutura util para identificar os avangos historicos e os desafios
contemporaneos na implementagao da EIP no contexto global, permitindo
direcionar esforcos para promover praticas colaborativas e melhorias na

qualidade do cuidado em saude.
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No contexto brasileiro, o aprofundamento do debate sobre EIP
acompanha a tendéncia global de valorizagdo da interprofissionalidade no
ambito da formagao, como estratégia para enfrentar a histdrica fragmentagao do
trabalho em satide e educagio uniprofissional (Ogata et al., 2021). O movimento
da EIP também expressa o compromisso com a transformagido das praticas de
saude no contexto do Sistema Unico de Satide (SUS), ao enfatizar o propdsito
explicito de promover a colabora¢io interprofissional e o aprendizado para o
efetivo trabalho em equipe (Costa; Freire Filho; Brandao; Silva, 2018).

As ofertas formativas do SUS abrangem iniciativas sustentadas em
processos que estimulam a EIPC, tais como: a Educagéo pelo Trabalho (PET),
a Educagdo Permanente, o Estdgio Regional Interprofissional, as Vivéncias
de Educagao Popular e as Residéncias Integradas Multiprofissionais (Cecim,
2018). Nesse contexto, enquanto no Brasil e no mundo as praticas de aten¢do
a saude e a formacao profissional em satide atestam a tendéncia crescente da
implementa¢ao da EIP para assegurar maior seguranga, acesso e qualidade aos
cuidados de saude de usudrios e populagido, vislumbra-se, no mesmo cendrio,
outra tendéncia contraditoria: a maior precarizagdo do trabalho em satde, com
limitagdes de diferentes ordens que comprometem o que se espera produzir
com a abordagem interprofissional (Peduzzi, 2021).

Essa precarizagdo se manifesta na intensificagdo da carga laboral, na
fragmentacdo dos servigos e na valorizagdo de uma ldégica neoliberal que
enfatiza a competicdo e a flexibilizagdo da for¢a de trabalho em detrimento
da colaboragao e da integralidade do cuidado. A racionalidade neoliberal, ao
moldar subjetividades profissionais externas ao empreendedorismo individual,
muitas vezes conflita com os principios da EIP, que pressupde praticas
cooperativas e interdependentes. Além disso, a segmenta¢ao dos servigos
de sadde, aliada a logica de redugdo de custos e maximizagdo da eficiéncia,
exige a implementagdo efetiva da EIP, dificultando a construgao de equipes
interprofissionais coesas e a promo¢do de uma formagdo critica e ética dos

profissionais de saude (Vasquez et al., 2023).
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2. Ensino por competéncias no contexto da
interprofissionalidade

Na década de 1990, o relatdrio da Comissao Internacional sobre a
Educagao para o século XXI, encomendado pela Organizacao das Nagoes Unidas
para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e amplamente conhecido
como Relatorio Delors, apresentou diretrizes fundamentais para a formagéo por
competéncias (Lima, 2018). Essas orientagdes foram incorporadas como pilares
estruturantes da educacio, refletindo-se em planos educacionais, bases nacionais,
resolucdes e diretrizes para a educagdo basica e superior em diversos paises. No
Brasil, a concepgdo de competéncia na formagdo em saude foi apontada como
uma orientagdo a partir da publica¢do das Diretrizes Curriculares (DCN) para a
graduagdo no inicio do século XXI (Brasil, 2001).

Os chamados “quatro pilares da educagdo’, aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser, sdio compreendidos como
fundamentos da educagdo para a vida e ao longo de toda a vida. Esses pilares
enfatizam a necessidade de adaptagdo constante, na qual o individuo, concebido
como um ser em processo de construgio, deve empenhar-se na busca pelo
conhecimento e pela transformacao social (Delors, 2010, Lima, 2018).

No contexto da Educagao Interprofissional e pratica colaborativa, Barr
(1998) propos uma estrutura de competéncias em trés categorias: competéncias
comuns, competéncias especificas e competéncias colaborativas. As especificas
se referem ao nucleo de cada profissdo, diferenciando-se pelos seus principios,
teorias, conceitos e metodologias praticas. As competéncias comuns sdo aquelas
que transcendem os limites de uma tinica profissao, evidenciando convergéncias
interprofissionais sem comprometer a identidade das dreas especificas.
Finalmente, as competéncias colaborativas sdo essenciais para a qualificacdo do
trabalho em equipe, promovendo o fortalecimento dos vinculos entre diferentes

categorias profissionais e a efetividade da pratica colaborativa.
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» «

O debate em torno das dimensdes do “ser”, “saber fazer” e “ser capaz
de fazer” desempenhou um papel central no avango da EIPC na direcio a um
modelo educacional fundamentado em competéncias. Nesse contexto, foram
desenvolvidos quadros de competéncias para educagdo interprofissional,
cujo objetivo principal é orientar e fortalecer as iniciativas interprofissionais.
Esses quadros visam apoiar a melhoria de programas, curriculos, disciplinas e
outras estratégias pedagogicas voltadas ao desenvolvimento da aprendizagem
colaborativa em equipe (Thistlethwaite et al., 2014).

Dadaapossibilidade deaplica¢ao em diferentes contextos, compreende-
se aqui uma oportunidade de aproximag¢do do quadro norte-americano de
competéncias interprofissionais essenciais apresentado no documento Core
Competencies for Interprofessional Collaborative Practice (IPEC), versao 2023.
A perspectiva construtivista-interacionista, por meio de MAEAs, permite a
compreensao dessas competéncias. Apesar de apresentar algumas limitagdes,
esse quadro permanece como um referencial central para a EIP. No entanto, o
ensino dessas competéncias ainda é frequentemente sustentado por abordagens
tradicionais que privilegiam uma visdo fragmentada das profissdes e das
equipes de saude, limitando sua plena aplicacdo em praticas colaborativas
mais integradas (Mink et al., 2021).

Antes de abordar o IPEC (2023), no entanto, é crucial contextualizar
os marcos historicos que sustentam sua evolugdo. Em um estudo comparativo
dos quadros de competéncias interprofissionais, analisou-se a primeira versao
do IPEC (2011), identificando que o desenvolvimento desse quadro foi
amplamente influenciado pelas competéncias interprofissionais do Canadian
Interprofessional Health Collaborative (CIHC, 2010) e pelo Marco de A¢ao
para Educagao Interprofissional e Pratica Colaborativa da Organizagdo
Mundial da Saude (OMS, 2010). A abordagem de competéncias adotada esteve
vinculada as competéncias essenciais definidas pelo Institute of Medicine’s

para todas as profissdes da saude (Thistletwaite et al., 2014).

286



O estudo também evidencia que o IPEC (2011) incorporou alinguagem
de “exposicdo” e “imersio” do CIHC, substituindo, contudo, o conceito de
“dominio” pela “competéncia”. Essa mudanca ressaltou a necessidade de que
as competéncias fossem efetivamente alcangadas no momento de ingresso dos
profissionais na pratica clinica (Thistletwaite et al., 2014).

Reconhecendo que os educadores e as equipes responsaveis pelo
desenvolvimento da EIP utilizaram amplamente as competéncias do IPEC
(2011) para o planejamento e mapeamento curricular, a atualiza¢ao de 2016
manteve a estrutura original, com algumas alteragdes pontuais. Essas mudangas
foram direcionadas a apresentagao da Colaboragao Interprofissional como um
dominio préprio e a melhor integragao das competéncias relacionadas a saide
da populagao (IPEC, 2016, p. 9).

A primeira mudanga consistiu em reorganizar uma estrutura de
quatro dominios (valores/ética, papéis/responsabilidades, comunicagdo
interprofissional, equipe e trabalho em equipe) para que essas areas tematicas
passassem a ser incorporadas sob um unico dominio abrangente de
Colaboragio Interprofissional. Dessa forma, as quatro competéncias essenciais
e suas respectivas subcompeténcias foram integradas em um unico eixo. A
segunda alteracdo refletiu mudangas significativas no sistema de saude desde
a publicagdo do relatério de 2011, especialmente o maior enfoque no Triple
Aim, que abrange a experiéncia do paciente, a saude da populagio e a redugio
de custos, e a implementacao do Patient Protection and Affordable Care Act
em 2010. Essa modificagao buscou alinhar as competéncias interprofissionais
as novas demandas do contexto de saude global e local (IPEC, 2016, p. 9).

Uma analise minuciosa destas subcompeténcias evidenciou os valores

que as embasam, tais como:

[...] respeito (a diversidade, a cultura, aos valores e aos diferentes
papéis profissionais); a priorizagdo dos interesses/valores dos
pacientes/comunidades; a valorizagio das singularidades e
da complementariedade de saberes e praticas; a compreensio
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e a confianca; a dignidade; a honestidade e a integridade; a
privacidade e confidencialidade; a escuta ativa, a comunicagao/
didlogo, o uso de linguagem respeitosa; a sensibilidade; a
convivéncia; o reconhecimento de limitacdes; a cooperagio e
corresponsabiliza¢do; a reflexividade; a deliberacao e a resolugio
de problemas éticos; a solucdo compartilhada de problemas;
a diligéncia e a exceléncia; a ciéncia, o saber profissional e o
profissionalismo; a educagio continuada; a lideranga; e a eficacia
(Finkler et al., 2021, p. 2-3).

Ja a versao atual do IPEC (2023) reflete a compreensao de que a pratica
interprofissional constitui um elemento essencial para a promogao de cuidados
desaude que sejam seguros, de alta qualidade, acessiveis, equitativos e centrados
na pessoa/cliente, além de contribuir para a melhoria dos resultados de saude
populacional desejados globalmente. Uma das mudangas mais significativas
na versao 2023 do IPEC, em comparacdo com as versdes anteriores (2011 e
2016), é a énfase no publico-alvo do quadro de competéncias.

Enquanto as versdes anteriores eram voltadas para estudantes em nivel
de graduagao, a estrutura atual abrange todos os estudantes em diferentes niveis
de formagao (IPEC, 2023). Além disso, esta versdo mantém o dominio singular
abrangente de “Colaboragdo Interprofissional’, estruturado em quatro areas
de competéncias: valores e ética, papéis e responsabilidades, comunicacio, e

equipes e trabalho em equipe, conforme ilustrado na Figura 1.

288



Figura 1. Competéncias essenciais para a Pratica Interprofissional Colaborativa

FOR THE HEALTH OF
PERSONS & POPULATIONS
ACROSS THE CONTINUUM OF CARE

Fonte: IPEC, 2023.

Essa versao apresenta um total de 33 defini¢oes de subcompeténcias,
que foram revisadas para ampliar sua aplicabilidade pratica. As defini¢oes
foram reduzidas a seus elementos essenciais, simplificando a linguagem
utilizada sem comprometer a profundidade conceitual (IPEC, 2023).

A adogio da interprofissionalidade exige uma transformagio
profunda em valores, indo além da adesao a cédigos de conduta (deontologia)
para incorporar uma postura ética, critica e reflexiva, além de novas formas
de trabalho colaborativo. O IPEC (2023) apresenta subcompeténcias que
incentivam os estudantes a oferecer cuidados ndo apenas de alta qualidade,
mas também equitativos e centrados nas necessidades dos pacientes e das
comunidades. Assim, cada um dos dominios do IPEC (2023) desempenha um
papel fundamental na preparagdo dos estudantes para atuarem eficazmente
em equipes interprofissionais diversificadas, promovendo um atendimento

baseado na habilidade, no respeito e na integridade.
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Em sintese, a trajetéria do ensino por competéncias evidencia um
movimento progressivo de valorizagdo da interprofissionalidade como
estratégia fundamental para qualificar a formagdo em satde. Apesar dos
avangos, persistem obstdculos relacionados a fragmentagdo dos curriculos
e a dificuldade de incorporar praticas colaborativas efetivamente. Nesse
sentido, consolidar uma formagdo ética, critica e centrada no cuidado
exige ndo apenas a adogdo de quadros de competéncias, mas também um
compromisso politico-pedagogico que sustente mudancas profundas nas

institui¢des e nos processos educativos.

3. Por uma sinergia entre as metodologias ativas de ensino-
aprendizagem e a educacao interprofissional e a pratica
colaborativa em saude

As MAEAs sdo ferramentas poderosas para o desenvolvimento
de competéncias interprofissionais nos momentos compartilhados de
aprendizagem que ocorrem de forma interprofissional, incluindo a pratica
em servico. Baseadas na teoria de Paulo Freire (1996, 2015), as metodologias
ativas enfatizam que a superagdo de desafios, a resolugdo de problemas e a
construgdo de novos conhecimentos a partir de experiéncias prévias sdo
elementos essenciais para a aprendizagem na educagdo de adultos. Essa
abordagem tem como principio uma educagao libertadora, dialdgica, reflexiva,
conscientizadora, transformadora e critica, na qual os problemas emergem da
realidade vivida pelos aprendizes (Uchda-Figueiredo; Poletto; Batista, 2022).

A seguir, apresentamos o Quadro 1, que demonstra a aproximagao
entre as competéncias essenciais interprofissionais do IPEC (2023) e os Dez
Pilares das MAEAs, a fim de demonstrar a sinergia entre MAEAs e EIP, ou
seja, evidenciar como esses elementos se articulam para potencializar a

formagcao interprofissional. Para a constru¢do do quadro, foram identificados
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os dominios e respectivas subcompeténcias interprofissionais do IPEC

(2023). A partir dessa analise, foi possivel identificar quais pilares das MAEAs

apresentam maior afinidade com as subcompeténcias.

Quadro 1. Aproximagio entre as competéncias e subcompeténcias interprofissionais
do IPEC (2023) aos pilares das MAEAs

Competéncias e Subcompeténcias da EIP (IPEC, 2023)

Valores e Etica
Trabalhar com os membros da equipe para manter um clima
de valores partilhados, conduta ética e respeito miituo.

Pilares das MAEAs

VEL. Promover os valores e os interesses das pessoas e das
populagdes na prestagio de cuidados de satide, “Uma s6 satide”
e iniciativas de saude da populagéo.

VE2. Defender a justica social e a equidade na saude das pessoas
e populagdes ao longo da vida.

Competéncias socioemocionais
Investigativo & desafiador
Autonomia do educando
Reflexdo critica

VE3. Defender a dignidade, a privacidade, a identidade e a
autonomia das pessoas, mantendo a confidencialidade na
prestagao de cuidados em equipe.

VEA. Valorizar a diversidade, as identidades, as culturas e as
diferencas.

Competéncias socioemocionais
Respeito a diversidade/contexto
Comunidades de aprendizagem
Reflexdo critica

VES5. Valorizar os conhecimentos especializados dos
profissionais de saude e o seu impacto nas fungdes da equipe e
nos resultados em satide.

VE?7. Procurar a confianga, a empatia, o respeito e a compaixio
com pessoas, prestadores de cuidados, profissionais de satide e
populagdes.

VE9. Manter a competéncia na sua propria profissio para
contribuir para os cuidados interprofissionais.

Competéncias socioemocionais
Comunidade de aprendizagem
Autonomia do educando

VES6. Colaborar com honestidade e integridade, lutando
simultaneamente pela equipe na satide e pela melhoria dos
resultados no dominio da satde.

VES. Aplicar elevados padroes de conduta ética e de qualidade
nas contribuicdes para os cuidados de satide em equipe.

VEI0. Contribuir para uma cultura justa que promova a
autorrealizagdo, a colegialidade e a civilidade em toda a equipe.
VEL11. Apoiar um local de trabalho onde as diferengas sejam
respeitadas, a satisfacdo profissional seja apoiada e 0 bem-estar
seja uma prioridade.

Competéncias socioemocionais
Aprendizagem significativa
Comunidades de aprendizagem
Reflexdo critica

Interacao

Papéis e Responsabilidades
Utilizar o conhecimento do seu préprio papel e a experiéncia
dos membros da equipe para abordar os resultados de satide
individuais e da populagao.

Pilares da Metodologias Ativas
de Ensino - Aprendizagem
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RR1. Incluir todo o 4mbito de conhecimentos, competéncias

e atitudes dos membros da equipe para prestar cuidados
centrados na pessoa, seguros, rentaveis, atempados, eficientes,
eficazes e equitativos.

RR2. Colaborar com outras pessoas dentro e fora do sistema de
satde para melhorar os resultados no dominio da satide.

RR3. Incorporar conhecimentos especializados complementares
para responder as necessidades de satde, incluindo os
determinantes da satde.

RR4. Diferenciar o papel, o 4mbito da praticaea
responsabilidade de cada membro da equipe na promogao dos
resultados em satde.

RR5. Praticar a humildade cultural no trabalho em equipe
interprofissional.

Respeito ao conhecimento
prévio

Respeito a diversidade/contexto
Comunidades de aprendizagem
Competéncias socioemocionais
Aprendizagem significativa
Reflexdo critica

Interagdo

Comunica¢do
Comunicar com os membros da equipe de uma forma
receptiva, responsdvel, respeitosa e compassiva.

Pilares da Metodologias Ativas
de Ensino - Aprendizagem

C1. Comunicar claramente as suas fungdes e responsabilidades.
C2. Utilizar ferramentas, técnicas e tecnologias de comunicagio
para melhorar o funcionamento da equipe, o bem-estar e os
resultados em satide.

C3. Comunicar claramente com autenticidade e humildade
cultural, evitando a terminologia especifica da disciplina.

C4. Promover a compreensao comum dos objetivos partilhados.
C5. Praticar uma escuta ativa que encoraje as ideias e opinides
dos outros membros da equipe.

Cé6. Utilizar o feedback construtivo para estabelecer ligagoes,
alinhar e atingir os objetivos da equipe.

C7. Examinar a posi¢ao, o poder, o papel, a experiéncia tnica,
os conhecimentos especializados e a cultura de cada um para
melhorar a comunicagdo e gerir os conflitos.

Comunidades de aprendizagem
Competéncias socioemocionais
Respeito a diversidade/contexto
Reflexao critica

Interacao

Equipe e trabalho em equipe
Aplicar valores e principios da ciéncia do trabalho em equipe
para adaptar o seu proprio papel numa variedade de contextos
de equipe.

Pilares das Metodologias
Ativas de Ensino -
Aprendizagem

TT1. Descrever processos de desenvolvimento de equipes e
praticas de equipe informadas por evidéncias.

TTé6. Refletir sobre o seu proprio desempenho e o da equipe
para informar e melhorar a eficicia da equipe.

TT9. Operar a partir de um quadro partilhado que apoie a
resiliéncia, o bem-estar, a seguranga e a eficicia.

Protagonismo do educando
Competéncias socioemocionais
Respeito ao conhecimento
prévio

Reflexdo critica

Interacao

TT2. Apreciar as diversas experiéncias, conhecimentos,
culturas, posi¢des, poder e papéis dos membros da equipe para
melhorar o funcionamento da equipe.

TT8. Facilitar a coordenagio da equipe para obter cuidados e
resultados de satde seguros e eficazes.

Competéncias socioemocionais
Respeito ao conhecimento prévio
Respeito a diversidade/contexto
Autonomia do educando
Aprendizagem significativa
Reflexdo critica
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TT3. Praticar o raciocinio em equipe, a resolu¢do de problemas | Competéncias socioemocionais

e a tomada de decisoes. Comunidades de aprendizagem
TT4. Utilizar praticas de lideranca partilhada para apoiar a Reflexdo critica
eficicia da equipe.

TT7. Partilhar a responsabilidade da equipe pelos resultados.

TT5. Aplicar métodos de gestao de conflitos interprofissionais, | Competéncias socioemocionais
incluindo a identificagdo da causa do conflito e a abordagem de | Investigativo e desafiador
perspectivas divergentes. Reflexdo critica

TT10. Discutir as estruturas organizacionais, as politicas, as
praticas, 0s recursos, o acesso & informagao e as questdes de
tempo que afetam a eficacia da equipe.

Legenda: VE - Values and Ethics; RR -Roles and Responsibilities; C -
Communication; TT - Teams and Teamwork.
Fonte: Autoras, 2025.

Para a efetiva construgdo das competéncias interprofissionais, é essencial
superar metodologias baseadas exclusivamente na transmissdo de conhecimento,
uma vez que a mera disponibilizacdo de informagdes ndo garante mudancas de
atitude nem o desenvolvimento da sensibilidade empatica (Puig, 1998, p. 118). A
articulacdo entre cognigdo e afetividade no processo de aprendizagem potencializa
sua eficacia, favorecendo tanto a reten¢ao quanto a aplicacdo do conhecimento.
Nesse sentido, a experiéncia emocional isolada, ainda que intensa, tende a ser
efémera quando ndo é acompanhada de reflexdo e valoragao moral. Portanto, as
experiéncias emotivas e reflexivas devem ser compreendidas como dimensoes
indissociaveis de um mesmo processo de formagao moral (Puig, 1998, p. 120).

Ressalta-se a necessidade de que uma reforma do pensamento va além
do refinamento intelectual, abrangendo também a consideragido dos aspectos
subjetivos. Isso implica no desenvolvimento de concepg¢des e competéncias
mais apuradas dos sentidos, uma vez que a supervaloriza¢ao das competéncias
técnicas, em detrimento das questdes relacionadas a competéncias
humanisticas, representa um dos principais desafios para a formagdo em satde
e para a preparagdo para o trabalho em equipe (Medeiros, 2019).

As MAEAs promovem a aprendizagem significativa e a reflexdo

critica, aspectos essenciais para o fortalecimento de valores e compreensiao
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interprofissional. O desenvolvimento da empatia e da autonomia no aprendizado
contribui para a construcdo de uma pratica colaborativa mais eficaz, permitindo
que os profissionais de saude atuem de maneira mais integrada e sensivel as
necessidades dos individuos e das comunidades atendidas.

Nessa perspectiva, uma revisao sistematica identificou a incorporagio
da EIP nos curriculos de diversos paises do Ocidente, da Asia e da Africa do
Sul, destacando o uso de métodos consolidados, como simulagao, e-learning
e aprendizagem baseada em problemas (Aldriwesh et al, 2022). Entre essas
abordagens, a aprendizagem baseada em simulacdo tem se destacado como uma
das estratégias mais eficazes para aprimorar as atitudes em relagdo a aprendizagem
interprofissional (Berger-Estilita et al, 2020). Ainda, um modelo abrangente de
EIP em varias etapas de implementacio, que inclui atividades como quebra-gelo
de equipe, estacdes de prética de habilidades, reunides profissionais, simula¢io
interprofissional e debriefing, demonstrou melhorias significativas na competéncia,
conhecimento e atitudes dos estudantes (Brown et al., 2023).

Outra revisao apontou o uso de metodologias ativas na EIP, incluindo
estratégias comosaladeaulainvertida,aulas seguidas de discussao, problematizagao,
blended learning, simulacio, quebra-cabecas, dramatizagao, journaling, discussao
de caso e pratica com pacientes reais (Mendonga; Carvalho; Pacheco, 2024). Logo,
a combinac¢do de métodos ativos e convencionais na EIP configura-se como uma
estratégia promissora, segura e pratica, capacitando os estudantes de saide para
sua futura atuacdo no ambiente profissional (Saragih et al., 2023).

A analise de vivéncias de participantes de um programa VER-SUS pode
ser tomada como um exemplo de que a interacio entre estudantes de diferentes
profissdes da saude, aliada a um aprendizado baseado em experiéncias
reais, favorece o desenvolvimento de competéncias colaborativas essenciais,
tais como comunicagio eficaz, respeito a diversidade, trabalho em equipe e
reflexdo critica. O modelo adotado no programa se aproxima de MAEAs como
a aprendizagem baseada em problemas (PBL) e a aprendizagem significativa,

ao promover a autonomia dos estudantes na constru¢do do conhecimento e
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na resolucdo de desafios reais do SUS. A énfase na vivéncia coletiva estimulou
um aprendizado mais profundo entre os participantes, reforcando que a
EIP, quando associada a metodologias ativas, potencializa tanto a formacao
profissional quanto o desenvolvimento de uma atuagdo mais humanizada e
colaborativa na é4rea da saude (Finkler et al., 2021).

Também as experiéncias relatadas nos Programas de Educagdo pelo
Trabalho para a Saude (PET-Satude/Interprofissionalidade) evidenciam a
relevancia da integragao entre metodologias ativas e a Educagao Interprofissional
como estratégia de fortalecimento da pratica colaborativa em satide. No estudo de
Oliveira et al. (2023), vivéncias como oficinas de portfélio coletivo, diagndstico
situacional e role-play mostraram-se decisivas para a construc¢ao de competéncias
colaborativas, como clareza de papéis, comunicacao interprofissional, escuta
qualificada e cuidado centrado no paciente, na familia e na comunidade,
contribuindo para romper com o modelo biomédico fragmentado e favorecer
a adogdo de um paradigma biopsicossocial que valoriza a integralidade do
cuidado e o trabalho em equipe multiprofissional.

Convergentemente, Alencar et al. (2020) ressaltam que o uso de recursos
como mapas mentais e conceituais, jogos, cordéis, podcasts, analise de casos
reais, role-playing e Tecnologias da Informagdo e Comunicagao possibilitou
maior protagonismo estudantil, estimulando criticidade, autonomia e
criatividade. Dessa maneira, ambos os trabalhos demonstram que a sinergia
entre MAEAs e EIPC constitui um caminho potente para reorientar a formagao
em saude, desenvolver competéncias relacionais e fortalecer a integralidade
do cuidado. Essa integracdo amplia a capacidade critica, o protagonismo e
o engajamento dos estudantes e profissionais, favorecendo préticas de saide
transformadoras e sustentadas na cooperagdo multiprofissional.

As comunidades de aprendizagem e interagdo constituem
espacos privilegiados para o fortalecimento do trabalho em equipe e da
interprofissionalidade,namedidaem que o aprendizado ocorreem umambiente

de trocas, no qual os estudantes constroem conhecimento coletivamente.
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Nesses contextos, os estudantes promovem a comunicacdo e expressio
(exteriorizagao) de suas ideias. O construtivismo investigativo e desafiador
(centrado na vida) estimula a (pro) atividade, autonomia e protagonismo dos
estudantes. As MAEAs incentivam a autonomia do estudante, permitindo
que ele desenvolva habilidades para liderar e tomar decisdes fundamentadas
e responsaveis, promovendo um ambiente de aprendizagem autogerenciado.
Nesse sentido, a aprendizagem significativa, articulada a transformagao
da realidade, contribui para o uso da inovagdo tecnoldgica e analdgica, em
coeréncia com os objetivos de aprendizagem. Pode-se citar, como exemplo, a
experiéncia de uma comunidade de aprendizagem no ambiente de trabalho
em equipe, vivenciando o método da teia (Figura 2), enquanto pratica de

desenvolvimento pessoal e coletivo voltada ao fortalecimento do senso de equipe.

Figura 2. Vivéncia do método da teia em comunidade de aprendizagem

41

W

Fonte: Autoras, 2025.

Nesse cendrio, a EIP se destaca por favorecer momentos de aprendizagem

compartilhada, que promovem a integracio de saberes, praticas e experiéncias. Esse
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processo valoriza tanto a diversidade de conhecimentos quanto as especificidades
profissionais e pessoais, contribuindo para a construgio de praticas colaborativas
transformadoras. Desse modo, ao favorecer a troca de experiéncia e o respeito
mutuo, a educagdo interprofissional possibilita a integralidade do cuidado em
saude (Batista, 2012; Uchoa-Figueiredo; Poletto; Batista, 2022).

A sinergia entre MAEAs e EIP constitui uma estratégia fundamental
para o fortalecimento da formagao de profissionais de saude capazes de
atuar em equipe de maneira colaborativa, ética e reflexiva. Ao reposicionar o
estudante como protagonista do seu aprendizado, as MAEAs promovem uma
educagao que ultrapassa a dimensdo do conhecimento técnico, como também
desenvolvem habilidades socioemocionais*, fundamentais para o trabalho
interprofissional. Tudo isto possibilita que o processo de aprendizagem seja
significativo, respeitando os saberes prévios e promovendo um ambiente de
intera¢ao e compartilhamento entre diferentes areas do conhecimento. Dessa
forma, a convergéncia entre MAEAs e EIP contribui para a transformacao
dos modelos tradicionais de ensino, aproximando-os das demandas reais da
pratica profissional e da complexidade do cuidado em saude.

A andlise das experiéncias e das convergéncias apresentadas
evidencia que a articulagao entre MAEAs e EIP transcende a mera inovagao
pedagdgica, pois se trata de um movimento ético-politico que reposiciona os
sujeitos no centro do processo formativo, reconhecendo a indissociabilidade
entre cognicao, afetividade e pratica colaborativa. Essa sinergia favorece a
construcdo de competéncias relacionais e socioemocionais, como empatia,
comunicag¢ao, lideran¢a compartilhada e respeito a diversidade, que sao
essenciais para o trabalho em equipe e para a integralidade do cuidado em
saude. Ao integrar teoria e pratica em cenarios reais, potencializa-se uma
aprendizagem significativa e transformadora, capaz de superar a fragmentacao

da educacgdo superior em saude, fortalecer a humanizagido das praticas e

44 Para aprofundamento deste tema, recomenda-se ao leitor a consulta ao Capitulo 7, Volume I desta
obra, intitulado “Entre afetos e aprendizagens: competéncias socioafetivas e metodologias ativas indissocia-
veis na educagdo critica e emancipatoria’, de autoria de Andressa Bornelli Oshiro, Liliane Tannuts-Gontijo
e Mirelle Finkler.
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preparar profissionais sensiveis as demandas complexas dos sistemas de satde

e as necessidades das populacoes.

4. Horizontes da pratica colaborativa na educacao em saude

Aandlisedaaproximagaoentre MAEAseaEIPCevidenciaqueaintegragao
desses dois eixos formativos transcende a esfera metodoldgica, configurando-se
como um movimento ético, politico e pedagogico de reorientagdo da formacao
em saude. As MAEAs, fundamentadas na pedagogia critica freireana, permitem
que o estudante seja protagonista de seu processo de aprendizagem, assumindo
papel ativo na constru¢do do conhecimento, na problematizagio da realidade
e na busca por solugdes coletivas e contextualizadas. Quando articuladas as
diretrizes interprofissionais, essas metodologias potencializam a formagao de
competéncias colaborativas, socioemocionais e éticas, que sdo indispensaveis
para a integralidade do cuidado.

O mapeamento apresentado entre os pilares das MAEAs e as
competéncias interprofissionais do IPEC (2023) demonstra que hd uma
convergéncia significativa, especialmente no fortalecimento da comunicagio, da
autonomia, do trabalho em equipe, do respeito a diversidade e da aprendizagem
significativa. Essa sinergia aponta para a superagdo de praticas fragmentadas
e tecnicistas, que historicamente marcaram a formagao em saude, e reforga a
necessidade de curriculos mais dinamicos, participativos e orientados por
valores de equidade, justica social e cuidado centrado na pessoa.

No entanto, o avango dessa integracdo nao estd isento de desafios.
Persistem barreiras institucionais e culturais que dificultam a adogao plena
da interprofissionalidade e das MAEAs, tais como a rigidez curricular, a
predominancia de modelos de ensino tradicionais, a hierarquizagdo entre
profissoes e a subvalorizagdo das dimensdes afetivas e relacionais do cuidado.

Reconhecer tais limites é essencial para que a incorporacao de estratégias
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inovadoras ndo se restrinja a iniciativas pontuais ou periféricas, mas se
consolide como politica educacional estruturante.

Ao mesmo tempo, os estudos e experiéncias relatados em diferentes
contextos, como os programas PET-Saude, as vivéncias do VER-SUS e a
utilizagdo de recursos como simulagdes, role-playing, jogos, tecnologias
digitais e comunidades de aprendizagem, demonstram o potencial
transformador dessa integra¢do. Ao unir teoria e pratica em cenarios
reais, MAEAs e EIP favorecem a aprendizagem significativa, estimulam o
protagonismo estudantil e promovem a corresponsabilidade dos futuros
profissionais pelo cuidado em saude.

Dessa forma, a sinergia entre MAEAs e EIP ndo se limita a inovagdo
didatico-pedagdgica, mas representa uma estratégia para fortalecer a
formagdo de profissionais criticos, reflexivos, éticos e comprometidos com a
transformagdo social. Trata-se de um caminho capaz de preparar sujeitos para
atuar em equipes multiprofissionais de maneira colaborativa e humanizada,
enfrentando a complexidade dos sistemas de saude e respondendo as
necessidades concretas das populagdes. Ao reposicionar o estudante no centro
do processo formativo e ao valorizar a indissociabilidade entre cognigéo,
afetividade e pratica, essa integracdo contribui para a construgao de um novo
paradigma educacional, alinhado as demandas contemporaneas da satude

coletiva e as perspectivas de justiga, equidade e integralidade do cuidado.
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1. Desafios contemporaneos, metodologias ativas e
extensao universitaria: dialogos entre trabalho, vida e
formagao em saiude

A formagdo de profissionais de saude nesta segunda década
do século XXI apresenta desafios singulares. Os professores, além de
assumirem o papel de mediadores do conhecimento, precisam adotar
uma pedagogia distinta daquela que vivenciaram em sua trajetéria como
estudantes universitarios. Essa mudanca implica deslocar-se de métodos
predominantemente expositivos e centrados na transmissdo de contetudos
para praticas que priorizam a aprendizagem ativa, a criticidade e a formacao
integral. Somam-se a esse cendrio os multiplos desafios contemporaneos,
como o uso das tecnologias digitais, incluindo a inteligéncia artificial, o
“boom” dos discursos de 6dio™ e das fake news>, bem como os impactos
duradouros da Pandemia de covid-19 nos sistemas de educa¢io, nas relacoes
sociais e na saude mental. Todos esses fatores atravessam e reconfiguram os
processos de ensino-aprendizagem nas praticas universitarias, impactando
profundamente educadores e educandos.

Outrossim, a expansao do acesso e o crescimento expressivo do nimero
de cursos de graduagao no Brasil transformaram o perfil do corpo discente,
ainda que insuficientemente para superar o carater historicamente elitista
do ingresso na universidade publica. Atualmente, a maioria das estudantes
é composta por mulheres (54,6%), com idade predominante entre 19 e 24
anos, matriculadas sobretudo em institui¢des privadas e no periodo noturno,

evidenciando a necessidade de conciliar estudo e trabalho. Ainda, parcela

53 Discurso de 6dio (do inglés hate speech) refere-se a manifestagdes discursivas, orais, escritas ou
simbdlicas, que incitam hostilidade, discriminagado ou violéncia contra individuos ou grupos com base em
caracteristicas como raga, religido, género ou orientagdo sexual. A expressdo tem origem no vocabuldrio
juridico do periodo pds-Segunda Guerra Mundial e ganhou relevancia em debates contemporéneos sobre
liberdade de expressao e protecdo de grupos vulnerabilizados (Butler, 2021).

54 O termo fake news, expressdo em inglés para “noticias falsas”, refere-se a contetidos jornalisticos
intencionalmente fabricados e verificavelmente falsos, criados para enganar ou manipular leitores. A ex-
pressdo se popularizou mundialmente apos as elei¢des presidenciais dos Estados Unidos em 2016, quando
esse tipo de contetido circulou amplamente nas redes sociais, gerando preocupagdo quanto a influéncia na
opinido publica e nos processos democraticos (Allcott; Gentzkow, 2017).

307



significativa representa a primeira geragdo de suas familias a acessar o ensino
superior, trazendo consigo um perfil socioecondmico marcado por restri¢oes
financeiras e pela demanda por politicas de assisténcia estudantil voltadas a
permanéncia e conclusdo dos cursos (SEMESP, 2023, Mariuzzo, 2023).

Diante deste contexto, a formag¢ao nas Instituicoes de Educagao Superior
(IES) passou a demandar modelos pedagdgicos mais acessiveis e responsivos
a realidade dos estudantes. Nota-se, contudo, menor disponibilidade dos
estudantes para leituras em profundidade e para a participacido em discussdes
reflexivas. Esse fendmeno ndo deve ser interpretado como indiferenca ou
desinteresse em aprender, mas como reflexo de uma conjun¢ao de fatores
sociais e culturais.

A convivéncia cotidiana com discursos de ddio e a intensificacdo
da intolerancia, tanto nas redes digitais quanto nas interacdes presenciais,
alimentam uma atmosfera de medo e retraimento. Como consequéncia,
muitos debates sao evitados pelo receio da exposi¢ao publica, de ataques
virtuais ou do julgamento depreciativo de colegas diante de diferentes visoes
de mundo (hooks, 2013). Esse é um desafio que a educagéo precisa enfrentar
com a responsabilidade de resgatar a universidade como espago seguro e fértil
para a ampliagdo dos modos de pensar, sentir e agir.

Conciliar trabalho, vida pessoal e formagdo académica frequentemente
resulta em cansago e em uma otimizagdo excessiva das atividades, o que pode
desencadear processos de adoecimento e sofrimento. Nesse sentido, o didlogo
passa, em muitos casos, a ser percebido ndo como espago de escuta e construgao
coletiva, mas como mais uma obrigacdo desgastante em um cotidiano ja
extenuante, algo visto como entrave a objetividade e ao pragmatismo, em
nome da produtividade tdo exaltada pela 16gica neoliberal.

Nesse cenario, praticas didaticas pouco envolventes acabam por refor¢ar
a percepcao de que o debate ¢é irrelevante (hooks, 2013). Torna-se, portanto,
fundamental adotar estratégias formativas que valorizem a experiéncia como

eixo para alcangar os objetivos da aprendizagem (Dewey, 2023). Nos projetos
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de extensao, a realidade dos territérios dialoga com outras vivéncias, seja pelo
assombro diante do impacto das desigualdades, seja pela aproximagdo que
gera identificacdo e pertencimento. Esse assombro, no entanto, precisa ser
orientado pelo horizonte do fortalecimento do Sistema Unico de Saude e do
trabalho comprometido com a redugdo das iniquidades sociais, em favor da
promogao da saude.

Diante dessa conjuntura, o desafio posto é promover a praxis, acao,
reflexdo e agdo, como caminho para uma formacéo verdadeiramente critica.
Essa exigéncia encontra respaldo na constatagao de que a formagao ética, em
muitos contextos académicos, ainda carece de intencionalidade pedagégica,
sendo frequentemente relegada ao senso comum ou restrita ao exemplo
individual de docentes, fragilizando o desenvolvimento moral dos estudantes
(Finkler; Caetano; Ramos, 2013). Urge, portanto, criar espagos de respeito e
de produgdo de conhecimentos ancorados na pluralidade de ideias, capazes
de mitigar o medo do julgamento e da exclusao e de fortalecer a universidade
como ambiente de didlogo e emancipagio.

Enfrentar essa realidade implica reconhecer que a formacao docente foi,
historicamente, marcada por reducionismos, comoavisao tecnicista, quetratava
o método andragdgico como mera aplicagdo de técnicas descontextualizadas.
A didatica, como dimensao constitutiva do processo de ensino-aprendizagem,
deve possibilitar que os educandos elaborem respostas aos problemas que
enfrentam, compreendam criticamente os fendmenos vividos e projetem novas
realidades possiveis (Pimenta; Anastasiou, 2014). Nesse horizonte, trata-se de
optar pelo construtivismo-interacionismo que fundamenta as Metodologias
Ativas de Ensino-Aprendizagem (MAEAs), ancorado nos aportes de Paulo
Freire (1996, 2003, 2014, 2020), com sua pedagogia da libertacao; de Vygotsky
abordado por Tudge (1992), ao evidenciar a centralidade da interagdo social no
desenvolvimento; de Dewey (2023), com a énfase na experiéncia como nucleo
da aprendizagem; e de Saviani (2019), ao integrar a dimensao histérico-critica

da educagao. Com base nesses referenciais, docentes vém se apropriando
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cada vez mais das MAEAs como estratégias para qualificar o saber-fazer na
formacao universitaria.

As MAEAs estdo alinhadas ao que Fernando Becker conceituou como
Pedagogia Relacional, que fundamentada na epistemologia construtivista
de Jean Piaget, parte da compreensio de que o conhecimento é construido
na interagdo dindmica entre sujeito e objeto, mediada por processos de
assimilacdo, acomodacao e reflexdo. Nessa perspectiva, estudantes ndo sao
vistos como tabulas rasas, tampouco como aquelas que trazem todo o saber
inatamente, mas como pessoas ativas, com historias de conhecimentos
previamente construidos, que servem de base para novas aprendizagens.
Nesse sentido, docentes deixam de ser meros transmissores de conteddos
ou facilitadores passivos, assumindo papel de mediar, provocar e organizar
situagdes de aprendizagem que desafiam estudantes a agir, refletir e a construir
competéncias. A relagio pedagdgica deve ser dialégica e horizontalizada:
docentes e discentes aprendem e ensinam mutuamente (Becker, 1994).

Este capitulo parte de uma experiéncia de formagdo académica
comprometida com a promogao da saude, desenvolvida na Universidade do
Extremo Sul Catarinense (UNESC), no ambito da extensdo universitaria.
Entendida como dimenséo indissociavel do ensino e da pesquisa, a extensao
constitui-se como um caminho formativo que promove o encontro direto,
critico e reflexivo entre a comunidade académica e a comunidade externa,
aquela que nao habita cotidianamente os espagos da universidade. Nesse
processo, a comunidade torna-se uma potente “sala de aula’, ao passo que
a universidade contribui, de forma colaborativa e construtiva, para a vida
das pessoas no territdrio (Freire, 2014). Ao mesmo tempo, a extensio
universitaria configura-se como espago de desafios e potencialidades
singulares na formag¢ao académica.

Em agosto de 2024, durante a XV Jornada Académica do curso de
Psicologia da UNESC, foi dirigida a professora doutora Ana Maria Mercés Book

(PUC-SP) a seguinte questdo: como garantir a participagdo de estudantes nos
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projetos de extensao, considerando a relevancia dessas experiéncias no percurso
formativo, quando a maioria deles precisa trabalhar para custear os estudos
e reserva os finais de semana para atividades académicas extracurriculares?
Ao reconhecer nao haver uma resposta simples ou solugdes prontas para esse
dilema, a professora refletiu que, se a extensao representa a comunicagio entre a
vida intramuros, do fazer universitario, e a vida extramuros, das comunidades,
entdo os estudantes podem ser convidados a trazer seus proprios mundos para
dentro da sala de aula (XV Jornada Académica de Psicologia [...], 2024).

Nessa perspectiva, é fundamental reconhecer que grande parte dos
estudantes da area da satde ndo precisa ser levada a conhecer comunidades
onde corpos sdo explorados em trabalhos alienantes, adoecedores e mal
remunerados, pois muitos ja vivem cotidianamente essas realidades. Do mesmo
modo, ndo é necessirio apresentar-lhes ruas sem saneamento adequado,
escolas precarias ou a ma gestao de espagos comunitarios, uma vez que essas
experiéncias fazem ou fizeram parte de suas proprias trajetdrias. No curso de
Psicologia, por exemplo, é comum encontrar profissionais da educagao em
sala de aula: alguns jovens estagiarios escolares, outros docentes com ampla
experiéncia. Essa constatagdo amplia nossa compreensido sobre a extensio,
que pode ser entendida como o entrelacamento do ensino e da pesquisa em
didlogo com as vivéncias concretas dos estudantes.

E importante destacar que a extensio também contribui para a
permanéncia estudantil ao fomentar projetos por meio da oferta de bolsas e de
recursos destinados a execucdo de atividades, além de proporcionar experiéncias
significativas no percurso formativo de estudantes e docentes. Trata-se de um
espago privilegiado para o exercicio do pensamento critico sobre a atuagiao
profissional e o papel da universidade na promogao da justica social, construido
a partir do contato direto com a realidade “nua e crua” de pessoas e territorios
vulnerabilizados. Nos projetos de extensdo, aprende-se que adentrar um territério
exige pedir licenca, apresentar-se e, se autorizado, entrar com humildade e com

objetivos de ensino-aprendizagem claramente definidos (Freire, 2014).
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Nesse contexto, as MAEAS assumem centralidade ao possibilitar
praticas que favorecem o protagonismo discente, a participa¢ao coletiva
e a formacdo critica. Mais do que técnicas didaticas, configuram-se como
escolhas politico-pedagdgicas que buscam transformar a universidade em
espago dialogico, emancipador e comprometido com a justiga social. O texto
apresenta-se como uma experiéncia formativa desenvolvida na UNESC, no
ambito de dois projetos de extensdo universitaria voltados a promogido da
saude, nos quais o “Café Mundial” foi utilizado como estratégia ativa. O objetivo
¢ discutir de que modo essa prética, ancorada no didlogo e na cooperagdo,
pode contribuir para a formacgio ético-politica de estudantes, ampliando
sua capacidade de interagir com os territérios e de produzir conhecimentos

situados e comprometidos com a transformagao social.

2. Esperancar e semear: entre ensino, pesquisa e extensao
na perspectiva freiriana

No ano de 2024, dois projetos de extensao foram aprovados em editais
vinculados ao Programa Territério Paulo Freire, pela Diretoria de Extensao e
Ac¢des Comunitarias da Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC).
O periodo de execugdo dos projetos estende-se de maio de 2024 a abril de 2026.
Realizados articuladamente nas atividades de formacio de extensionistas em
2024, os dois projetos sao apresentados considerando suas especificidades.

O projeto “Esperanca do verbo esperancar: fortalecimento dos
vinculos comunitarios para a promog¢ao de satde no territério Paulo Freire
IT (2* edi¢do)” tem como objetivo central promover o fortalecimento dos
vinculos comunitérios voltados & promog¢ao da satude, contribuindo para o
desenvolvimento local, a construc¢do da autonomia e o exercicio da cidadania,
em uma perspectiva freiriana. Sua atuagao concentra-se nos bairros Paraiso

e Tereza Cristina, na regido do Pinheirinho, em Cricitma (SC), no extremo
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sul do estado, a 190 km da capital, Florian6polis. Conhecido pela equipe
simplesmente como “Esperancar’, o projeto retine estudantes e professores dos
cursos de Psicologia, Nutri¢do, Histdria e Direito. A primeira edigdo, realizada
entre abril de 2021 e margo de 2023, contou com a participagdo de integrantes
dos cursos de Psicologia, Farmacia, Gastronomia, Educagdo Fisica e Servigo
Social (Costa et al., 2022).

Na primeira edi¢do, destacaram-se como principais problemas
abordados pelo projeto a inseguranca alimentar, o acesso precario a renda e a
moradia, bem como a estigmatizacdo e a marginaliza¢do da comunidade. Como
potencialidades, foram evidenciados os instrumentos das politicas publicas,
sobretudo as escolas e o CRAS, na garantia de direitos fundamentais, além da
atuagdo da ONG Casa do Hip Hop, que se consolidou como espago de arte e
cultura voltado ao enfrentamento da escassez de oportunidades concretas de
emancipagdo social. Na segunda edi¢do, o projeto busca retomar o mapeamento
psicossocial realizado anteriormente, metodologia que envolve caminhadas
comunitarias, rodas de conversa e didlogo com trabalhadores, liderancas e
moradores mais antigos. Em ambas as edi¢oes, a proposta para o segundo ano é
desenvolver e realizar atividades de educac¢éo popular em saude, articulando-se
de forma intersetorial para a construgéo e o fortalecimento de vinculos sociais e
afetivos voltados a promogéo da satide junto as pessoas e aos servigos.

O segundo projeto, intitulado “Semear e colher saberes: educagao
popular como estratégia de ensinar e aprender sobre saude com a comunidade’,
encontra-se em sua primeira edi¢do e surgiu a partir de um percurso de estagio
em Psicologia Social, realizado por uma residente do Programa de Residéncia
Multiprofissional em Satide Mental e Aten¢ao Psicossocial da UNESC. Propoe
autilizagdo da educagdo popular em satide como estratégia para a promogao da
saude e a redugdo do estigma social, particularmente em relagao aos usudrios
do CAPS ad II, servi¢o da rede de atengdo psicossocial do SUS. Este CAPS
localiza-se no Territorio Paulo Freire I, que abrange os bairros da Grande Santa

Luzia, no municipio de Criciima (SC). Inspirado nos principios da Pedagogia
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Freiriana, o projeto busca estimular o protagonismo comunitario, fortalecer
a autonomia e consolidar os vinculos entre universidade, servicos de saude e
comunidade (Silva; Silva; Felisbino, 2024).

A estrutura metodoldgica do projeto estd organizada em trés etapas,
semeadura, momento de aproxima¢ao para compreender a dindmica do
territorio e seus desafios, cultivo, etapa dedicada ao desenvolvimento de
atividades de educagdo popular em saude, e colheita, fase de sistematizacio
dos aprendizados construidos coletivamente, com énfase em uma avaliagdo
participativa e no incentivo a producdo de artigos cientificos e apresentagdes
académicas. Para sua execugdo, o projeto conta com a participagio de
extensionistas dos cursos de Psicologia, Enfermagem e Direito (Unesc, 2024a;
Unesc, 2024b).

O projeto “Semear” nasce inspirado no projeto “Esperancar” e tem
como referenciais metodolégicos o Mapeamento Psicossocial Participativo
e a educagdo popular em saude. Constitui-se como uma contribui¢ao da
Psicologia Comunitaria, possibilitando a identificagdo das necessidades e
potencialidades do territério no campo da promogiao da satde. Para tanto,
utiliza instrumentos que captam o maximo de elementos relacionados ao
lugar, incluindo as pessoas e seus modos de vida, em suas dimensées subjetivas
e sociais, sempre a partir de processos cooperativos (Ferreira Silva et al., 2019).

Por sua vez, a educagdo popular busca construir, junto as populagdes,
processos educativos libertarios e criticos. Parte do reconhecimento da divisao
de classes e orienta-se pela defesa da democracia participativa e da justica
social. Humanizagao, generosidade, liberdade, participagao ativa, consciéncia,
praxis e educagdo libertadora sdo conceitos fundamentais para o que Freire
(2001) denomina educagdo emancipatoria. Mais do que um método, trata-
se de um movimento de compartilhamento de saberes, de superagdo do
senso comum e de compreensao critica da histdria, praticado em um tempo-
espaco de possibilidade “por sujeitos conscientes ou em processo de se tornar

conscientes disso” (Freire, 2001, p. 18).
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Ambos os projetos reafirmam a indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo, socializando suas experiéncias em sala de aula e em espagos cientificos,
além de articularem ag6es com a disciplina de Psicologia Comunitaria, do curso de
Psicologia da Unesc, e com a Liga Académica de Satide Mental e Atengao Psicossocial
(LASMAP). Contudo, sua relevancia extrapola a dimensao formativa imediata: ao
se enraizarem em territorios marcados por desigualdades estruturais, explicitam a
necessidade de compreender a extensdao nao apenas como pratica complementar,
mas como campo privilegiado de enfrentamento critico das contradigdes sociais que
atravessam a universidade. Nesse sentido, “Esperancar” e “Semear” materializam
a Pedagogia Freiriana na vida concreta, tensionando o ensino superior a assumir
0 compromisso ético-politico de formar profissionais capazes de articular saberes

académicos e populares em favor da emancipacio e da justica social.

3. Formacgao critica e metodologias ativas: sentidos da
extensao universitaria

Diferentemente do modelo tradicional de educac¢do, as MAEAs colocam
os estudantes no centro do processo educativo, estimulando autonomia,
criticidade e protagonismo. Seu propdsito é superar a pratica “bancaria” de
ensino, promovendo transformagdes a partir da praxis (Mitre et al., 2008).
Entretanto, a adogao dessas metodologias exige formagdo continuada, tempo
para planejamento e adequagio as especificidades de cada grupo e contexto. A
auséncia de condigdes institucionais para garantir esse processo pode resultar
em sobrecarga docente (Paiva, 2016; Leitao et al., 2021).

Falar sobre a relevancia das MAEAs na extensao universitdria significa
reconhecer que se trata de uma escolha politico-pedagogica dos docentes,
especialmente diante dos desafios da formacdo critica. Com o avango do
neoliberalismo, a educagao tornou-se um campo de disputa frente as ambi¢oes

do mercado, reforcando a necessidade de refletir criticamente sobre as relagdes
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de opressao que subjugam pessoas e coletivos, tarefa que se configura como
um dever ético da universidade.

Na formagdo académica, a extensdo universitria constitui-se como
elo vital entre universidade e comunidade. Ela tensiona e provoca o processo
formativo, pois busca “romper os muros” institucionais. Longe de ser um
espaco de caridade voltado a pessoas e comunidades “carentes”, a extensiao
deve ser compreendida como lugar de analise critica da realidade concreta, de
problemas vividos por pessoas reais. Ou seja, um espago formativo que convida
a refletir sobre a propria fung¢ao dos saberes produzidos na universidade: eles
servem, de fato, as demandas do “lado de fora”?

A formagao critica na extensdo universitaria é aquela que evidencia
0s mecanismos sociais, coletivos e culturais atrelados aos processos de saude
e doenca. Ela recusa explicagdes individualizantes ou culpabilizadoras,
reconhecendo que tais processos sdo atravessados por multiplas determinagdes
sociais. Estudantes e trabalhadores criticos se reconhecem como aliados dos
oprimidos e atuam de forma consciente frente as desigualdades. Tal postura
ndo pode ser ingénua nem corresponder a figura de “salvadores”, mas deve
assumir a educac¢do como ato politico e emancipatorio, um processo de tomada
de consciéncia de si, da sociedade e de seu papel social (Freire, 2003).

Os conhecimentos construidos por extensionistas circulam, transformando-
se em dados de pesquisa e retornando as salas de aula, onde agregam sentido as
teorias estudadas. A extensdo ¢ indissociavel da pesquisa e do ensino, ndo por se
limitar a aplicar teorias, mas sobretudo por ser espaco de praxis. Seu elo fundamental
esta em romper com a suposta neutralidade académica, produzindo diagndsticos
‘com” as pessoas, e nao “para’ ou “sobre” elas (Freire, 2014).

Diferentemente dos métodos tradicionais de ensino, nos quais o
professor ocupa posi¢ao central, as MAEAs colocam a énfase na rela¢ao
dialégica entre estudantes e docentes. Nesse vinculo, o papel dos docentes é
o de mediar, acompanhar e reorientar continuamente os processos de ensino-

aprendizagem, construindo junto com os educandos.
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Nesse sentido, as MAEAs impulsionam a construgao de competéncias
de acordo com os objetivos de aprendizagem, proposta que também orienta a
extensdo universitaria. Nas experiéncias aqui relatadas, as estudantes atuaram
desde a concepgdo dos projetos, passando pela escrita, pelas reunides de
estudo, pela aproximagio e vinculagdo com o territério, pelo planejamento,
pela analise de contexto, pelo desenvolvimento de agdes de educagio em
saude, pela avaliagao das atividades e pela socializagdo dos resultados.

Cientes de que o primeiro ano dos projetos tinha como objetivo central
o reconhecimento das comunidades, buscou-se, primeiramente, analisar os
conceitos de comunidade e opressdo a partir de uma perspectiva ético-politica.
Nesse processo, a op¢ao metodoldgica foi orientada pela analise interseccional
de classe, raga e género, com o propdsito de privilegiar o didlogo e a reflexdo
critica no tratamento de temas sensiveis e complexos.

Assim, a extensdo universitaria, ao ser atravessada pelas metodologias
ativas, reafirma-se como espago de praxis, didlogo e produgdo coletiva de
saberes comprometidos com a transformagao social. Esse movimento evidencia
que a formagdo critica ndo se sustenta apenas em teorias, mas se concretiza
no encontro com a realidade dos territérios e na constru¢io de vinculos
solidarios e emancipatérios. E nesse horizonte que se insere a experiéncia com
o Café Mundial, estratégia metodoldgica que, ao circular a palavra e estimular
o didlogo critico-reflexivo, se torna expressdo viva do potencial formativo da

extensdo e da esséncia deste relato de experiéncia.

4. O Café Mundial: o circular da palavra e a tessitura do
dialogo critico-reflexivo

O Café Mundial é uma metodologia criada em 1995 por Juanita
Brown e David Isaacs na Califérnia, Estados Unidos. Seu objetivo é fomentar

conversas significativas e colaborativas, promovendo a constru¢ao coletiva de
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conhecimento e a cria¢ao de solugdes para questdes de interesse comum. Trata-
se de uma dinamica que promove a interagdo e o aprendizado coletivo por
meio de discussdes organizadas em pequenos grupos, inspirada no conceito de
uma conversa informal em um café. A partir de um ambiente de menor tensido
comparado as salas de aula tradicionais, estudantes podem compartilhar
ideias, refletir e construir conhecimentos conjuntamente. A metafora de uma
“conversa de café” remetendo a praticas culturais como as rodas de conversa
tipicas de muitas comunidades, inclusive no Brasil, facilita o didlogo sobre os
temas propostos (Fernandes, 2015; Henckes et al., 2020; Tibiri¢a, et al., 2025).

O método é guiado por sete principios fundamentais: definicdo
bem delineada dos objetivos e resultados esperados; criagdo de um espago
acolhedor que garanta seguranca e conforto, livre de julgamentos, com
tempo suficiente (em torno de duas horas); colocagdo em pauta de perguntas
relevantes relacionadas a desafios reais do grupo; incentivo a contribui¢ao ativa
de todas as pessoas presentes; conexao de diferentes perspectivas, estimulando
a circulagao entre grupos, promovendo a ampliacdo de ideias; a escuta ativa
e qualificada, valorizando a diversidade de pontos de vista; e a partilha
das descobertas coletivas, pela socializagdo dos principais aprendizados e
percepgoes em um grande grupo ao final do processo (Brown; Isaacs, 2007
apud Tibirica et al., 2025).

A estratégia fundamenta-se na compreensio de que a conversa
constitui o nucleo das relagdes humanas e da aprendizagem social, sendo
a intencionalidade na escuta e no didlogo elementos indispensaveis a
transformagdo coletiva (Maturana, 2002; Tibirica et al., 2025). Em cada
vivéncia, organizava-se uma mesa central de café coletivo, em torno da qual
eram dispostas as mesas de conversa. A medida que as rodadas tematicas
avancavam, os participantes podiam ndo apenas se servir, mas também
oferecer aos colegas, reforcando simbolicamente a partilha e a reciprocidade.

Nessa experiéncia, enquanto proposta voltada ao estudo de temas

sensiveis, o Café Mundial assumiu um papel estratégico no desenvolvimento
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de competéncias para melhor leitura, interpretacdo e argumentagdo. Em cada
rodada, apds um periodo de discussao, as integrantes trocaram de mesa, levando
consigo ideias e aprendizados das rodadas anteriores de modo a enriquecer
os novos debates. Essa rotatividade favorece a ampliagdo da diversidade de
perspectivas e possibilita a constru¢do de uma visao mais ampla sobre o texto,
ou mesmo sobre os diferentes textos em estudo.

Dentre os objetivos pedagdgicos do Café Mundial estdo: promover a
leitura critica e reflexiva; provocar o didlogo entre as participantes; e facilitar a
construgdo do conhecimento e tornar o aprendizado mais prazeroso. Ao discutir
em grupo, as participantes analisam diferentes trechos do texto, se deparam
com diferentes interpretagdes e podem questionar ou melhor argumentar as
ideias iniciais. Uma vez que a dindmica estimula a valorizagdo da escuta ativa e
do respeito as opinides alheias como premissa, a troca de ideias entre os grupos
permite a sintese e elaboracio de conclusdes mais fundamentadas comparadas
a outras formas de discussdo de textos e conceitos. A auséncia de formalidade
na exposi¢ao da compreensao da leitura, a rotatividade dos grupos e a tarefa
direcionada promovem a participacao ativa de estudantes (Fernandes, 2015;
Henckes et al., 2020).

A experiéncia relatada por Tibiri¢a et al. (2025) sobre o uso da
metodologia World Café no contexto da formagao docente em escolas
médicas de Minas Gerais evidenciou resultados bastante positivos. Segundo
as autoras, 100% dos participantes afirmaram sentir-se engajados no didlogo
entre pares. O estudo destacou o potencial da estratégia para favorecer a
interagdo, a escuta ativa e a construcéo coletiva de saberes, a satisfacdo dos
participantes, a mobilizacdo de conhecimentos prévios e a amplia¢do das
perspectivas sobre o tema.

O Café Mundial tem sido oportuno para garantir um espago mais
seguro as estudantes, para a reflexdo sobre temas sensiveis e complexos, como
os efeitos do racismo, do machismo, da opressio de classes e do capacitismo

na saude das populagdes. Temas que podem gerar conflitos e angustias,
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sem producdo de conhecimento significativo, quando nao sido mediados
adequadamente (hooks, 2013). A constru¢ao do pensamento critico depende
do didlogo e da mediagao de conflitos, pois esses temas tendem a esbarrar em
preconceitos, ideias de senso comum socialmente estruturadas.

Entretanto, esses debates sdo fundamentais para que estudantes e
trabalhadores de satide possam se posicionar frente a esta realidade, conscientes
de como essas estruturas operam e de como transformar os cenarios de
cuidado em saude. Junto aos projetos de extensdo, buscou-se aproximar
discentes e docentes a partir da oferta de um espago seguro de reflexdes,
considerando os diferentes olhares e trajetérias, em uma condugio amparada
ético-politicamente para a reducao da discriminagao e das opressdes (hooks,
2013; Freire, 2020).

O Café Mundial revelou-se como um espago de colheita simbdlica,
onde cada palavra partilhada se tornou semente de consciéncia critica e cada
escuta, um gesto de cuidado. Ao redor da mesa, as estudantes experimentaram
que dialogar é também transformar-se, reconhecendo nas diferencas a
possibilidade de novos sentidos para a formagdo em saude. Como em um
café que aquece e nutre, a circulagdo da palavra alimentou o pensamento
coletivo e abriu caminhos para enfrentar as opressdes que atravessam corpos
e territérios. Uma tecnologia social com potencial para engajar pessoas na
proposta, promovendo o didlogo entre as participantes em uma elaboragao
coletiva e colaborativa. Nesse fluxo, torna-se evidente que a escolha das obras
que guiam tais conversas nao é apenas didatica, mas profundamente politica,
pois se trata de itinerdrios que direcionam olhares e modos de aprender. E
nesse horizonte que se inscreve o proximo item, como continuidade necessaria

deste relato de experiéncia.
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5. A escolha das obras: itinerarios para ensinar e aprender

Uma viagem sem problemas evitaveis requer uma programagao
minuciosa e detalhada. No Café Mundial, a escolha das obras corresponde a
defini¢ao do itinerario. Na experiéncia com os projetos de extensdo, cada obra
foi tratada como um mundo a ser visitado coletivamente e, por se tratar de
uma viagem coletiva, sua escolha também ocorreu conjuntamente. Uma das
obras foi sugerida por uma professora, outras foram indicadas por estudantes, e
todas foram definidas a partir dos interesses coletivos em rela¢ao aos objetivos
dos projetos de extensdo em cada periodo, etapa ou desafio encontrado.

Foram programados quatro encontros de estudo utilizando o método,
entre agosto e novembro de 2024. Entretanto, realizaram-se trés encontros,
nos meses de agosto, outubro e novembro, com a participacao de docentes,
discentes e uma psicologa residente. A atividade inicial consistiu em cada
participante ler ao menos um capitulo de uma das obras, conforme divisdo
acordada; registrar seus aprendizados em um esquema de estudo de sua
preferéncia; e, no dia do encontro, levar seu texto e registros com um lanche
para compartilhar. Cada participante estava ciente de que o processo teria
duragao aproximada de uma hora e meia a duas horas.

Iniciamos os encontros com o estudo do livro Ensinando Comunidade:
uma pedagogia da esperanca (hooks, 2013). Inspirada na pedagogia critica
de Paulo Freire, bell hooks propde que a educa¢do seja um espago de
acolhimento, pertencimento e didlogo, capaz de desafiar estruturas opressivas
e promover justica social.

Entre os principais temas abordados estio: a relagdo entre o modelo
educacional tradicional e o siléncio das vozes marginalizadas; a sala de aula
como espago de resisténcia e transformacédo; a importancia do pertencimento
e do senso de comunidade no ensino; antirracismo, feminismo e educagdo
democratica; espiritualidade e afetividade na pedagogia; vergonha e medo em

ambientes académicos; a educagdo como ato de esperanca, em consonincia
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com Paulo Freire; e a relagdo com o tempo e a contemplagiao nos processos de
ensino-aprendizagem. A escolha dessa obra para a primeira “viagem” buscou
abrir horizontes para conhecer novos mundos, nos quais valores, modos de
viver e formas de subjetivagdo devem ser respeitados. Portanto, entrar na
comunidade como extensionista nao significa colonizar o territério, mas
estabelecer uma troca respeitosa, amorosa e esperangosa.

A segunda obra estudada foi O movimento negro educador: saberes
construidos nas lutas por emancipa¢do, de Nilma Lino Gomes (2019). A
escolha resultou das inquietagdes do grupo diante das reflexdes provocadas
pelo estudo anterior. A obra analisa 0 movimento negro brasileiro como agente
politico e educador, responsavel pela producdo de saberes emancipatdrios e pela
sistematiza¢do de conhecimentos sobre a questdo racial no pais. Entre os pontos
destacados estdo: as pedagogias e saberes produzidos na luta; a construgao de
uma epistemologia que desafia o conhecimento hegemonico; a resisténcia frente
a regulagdo social do corpo negro; o enfrentamento das crises e tensdes nas
relagdes raciais e educacionais; e a contribui¢do para desestabilizar estruturas
opressivas. Este estudo possibilitou aprofundar as reflexdes sobre o racismo
estrutural e seus impactos concretos nas vidas das participantes.

A terceira e tltima obra estudada em 2024 foi A terra dd, a terra quer,
de Anténio Bispo dos Santos (2023). Nela, o autor reflete sobre a relacao entre
os povos tradicionais, especialmente os quilombolas, e a terra, discutindo
a desconexdo da humanidade com a natureza e criticando a urbanizagio, a
colonialidade e 0 modelo econdmico ocidental. A partir de sua vivéncia e do
conhecimento ancestral dos quilombos, propde conceitos como biointeragio,
confluéncia e contracolonizacio, destacando a importancia da reciprocidade
com a terra e do fortalecimento dos saberes tradicionais. Argumenta que a
cosmofobia, 0 medo do cosmos e da natureza, levou a sociedade contemporéanea
ase afastar de praticas comunitarias e sustentaveis. A obra afirma que a verdadeira
resisténcia aos modelos opressivos estd na valorizagido das praticas ancestrais,

na coletividade e no respeito aos ciclos naturais. Reconhecer os processos de
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colonizagio e seus efeitos sobre o processo saude-doenga mostrou-se essencial
para repensar o papel da equipe de extensdo nos territorios.

Participaram das trés experiéncias 14 extensionistas, com média de
nove participantes em cada encontro. Destaca-se que a tensdo inicial diante
do desconhecido foi sendo substituida, a cada nova “viagem”, pela dificuldade
de encerrar os didlogos. Cada participante chegava ao encontro com seu texto
estudado, mas nem sempre conseguia conecta-lo as proprias experiéncias
prévias. O didlogo, contudo, evocou memorias e permitiu ressignificar
vivéncias a partir da troca intersubjetiva.

Cada rodada possibilitou conhecer ndo apenas outros capitulos, mas
também as diferentes formas como cada participante compreendia e atribuia
significado ao tema estudado e a sua partilha. Para tanto, foi essencial que a
media¢do do método iniciasse com contratos de convivéncia que incluissem
aberturaao desconhecido e garantia do direito a divergéncia, atrelada ao respeito
mutuo. Esses contratos, sempre lembrados quando necessario, enfatizavam que
o objetivo da proposta era a ampliagdo coletiva do conhecimento, construida
de maneira solidaria e jamais pela imposi¢ao de ideias ou opinides.

No estudo das obras de bell hooks e de Nilma Lino Gomes, as rodadas
ocorreram da seguinte forma: trés grupos de quatro participantes, cada qual
com leituras diferentes. Na primeira rodada, cada grupo teve 20 minutos para
compartilhar, sendo que uma pessoa cuidava do tempo para garantir a participagao
de todas. Nas rodadas seguintes, formaram-se novos grupos, permitindo que
cada participante acessasse outros capitulos e interagisse com pessoas diferentes.
Ao final, a avaliacdo coletiva foi realizada em um grande circulo. Em Ensinando
Comunidade, cada participante pdde discutir 12 dos 16 capitulos; em O movimento
negro educador, todos tiveram acesso aos sete capitulos da obra.

A tarefa exige capacidade de sintese das leituras, com foco nas ideias
centrais. Esse exercicio soma-se a outro, que consiste em compartilhar
impressdes por meio da verbalizagdo em pequenos grupos. Essa troca

possibilitou maior sensacao de seguranca para que as participantes pudessem
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se colocar. Mesmo as mais timidas ou inseguras se arriscaram e puderam falar
de suas impressoes, surpresas, percepcdes, dividas e estranhamentos.

A experiéncia com as obras revelou que ler em coletivo é mais do que
acumular contetidos: é um exercicio de deslocamento, escuta e reconstrugio
de sentidos. Ao articular pedagogias criticas, epistemologias negras e saberes
ancestrais quilombolas, o grupo pdde confrontar estruturas de opressao e
ampliar sua compreensao sobre os vinculos entre educagao, saude e territorio.
Nesse processo, o Café Mundial mostrou-se potente ndo apenas para
sistematizar leituras, mas também para ativar memorias, tensionar certezas
e cultivar perspectivas emancipatdrias. Com essa bagagem, seguimos para os
dois ultimos itens do capitulo, O café mundial em pratica, reflexdes criticas da
experiéncia, e Consideragdes finais, nos quais refletimos sobre os aprendizados,

os limites e as possibilidades dessa travessia formativa.

6. O Café Mundial em pratica: reflexoes criticas da
experiéncia

O Café Mundial contribuiu para criar um espago dialdgico e
horizontal, valorizando saberes prévios e a diversidade de perspectivas,
configurando-se como uma construgdo coletiva de conhecimentos voltada a
pratica extensionista. A proposta parte da compreensao de que a conversa é
uma agdo transformadora (Maturana, 2002) e de que a aprendizagem emerge
das redes de interagdo social (Brown; Isaacs, 2007 apud Tibirica et al., 2025).

Essa preparagdo prévia as vivéncias extensionistas revelou-se fundamental,
pois possibilitou a producido de novos sentidos sobre o territdrio, a partir de
perguntas orientadoras que mobilizaram reflexdes acerca da realidade social,
dos desafios coletivos e também das trajetdrias pessoais de cada participante. A
avaliagdo critica de cada experiéncia foi realizada em cada encontro, num esforco

de sintese coletiva e circular, como ilustrado nas Figuras 1 e 2.
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Figura 1. Estudo do livro Ensinando comunidade

Fonte: Autoras, 2026.

Figura 2. Estudo do livro O movimento negro educador

Fonte: Autoras, 2026.
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Afetos, saberes e protagonismo na experiéncia

Os afetos, os saberes e as experiéncias foram mobilizados desde a
leitura das obras, escritas a partir de vivéncias concretas. A circularidade
da palavra, sustentada pela contratualidade da dindmica, possibilitou
multiplas formas de compreensao e compartilhamento. A conversa, distinta
das classicas apresentagdes avaliativas, mobilizou o protagonismo pelo
reconhecimento de si nas trocas, pela responsabilidade em compartilhar
o aprendido e pela curiosidade em ouvir novas interpretagdes. A leitura
de um mesmo texto permitiu contato com uma pluralidade de olhares,
aprofundando de modo singular e coletivo o aprendizado. Nesse processo,
emergiu a importincia do curriculo oculto na socializa¢do profissional
(Finkler; Caetano; Ramos, 2013).

Pertencimento, desconstrugdo e pensamento critico

O método, por esséncia democrético, favoreceu pertencimento,
motivagdo e seguranca. O estudo tedrico caminhou em paralelo ao contato
com os territdrios, ampliando horizontes de compreensao sobre o espago e
sobre si. Os encontros foram marcados também pela desconstrugao de ideias:
ao ler hooks, Nilma Lino Gomes e Bispo dos Santos, as estudantes exercitaram
o pensamento critico na escuta, confrontando opressoes e reconhecendo a
necessidade de uma educagao antirracista e libertadora. Os didlogos evocaram
memorias, afetos e indignagdes, escancarando a urgéncia de espagos de
resisténcia que questionem a educagdo bancadria e as herangas coloniais (Fanon,
2005; Gonzalez, 2020).
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Mediagéo docente, desafios e conquistas

A escolha das obras, em didlogo com territérios marcados por estigma
e desigualdades, demandou pactos de convivéncia permanentes, reforcando
o compromisso coletivo de manter um espago protegido. O papel docente
consistiu em articular objetivos de aprendizagem as relagdes produzidas
coletivamente, em consonancia com o modelo construtivista-interacionista
(Becker, 1994; Dewey, 2023).

Entre os desafios estiveram garantir a participagdo de toda a equipe
com leituras prévias, lidar com o engajamento desigual sem comprometer
a experiéncia, o que foi flexibilizado com tempo inicial para revisdo, e
administrar o tempo de fala, promovendo sintese, respeito e equidade. Ainda
assim, o grupo relatou ganhos, pois a vergonha inicial deu lugar a coragem de
se expor, mesmo as mais timidas encontraram espago para falar, e a mediagdo

docente assegurou acolhimento, confianga e cuidado mutuo.

Transformacées e aprendizagens emergentes

A experiéncia permitiu desnaturalizar preconceitos, reconhecer
diferencas respeitosamente e gerar novas conexdes emocionais. Para muitas
estudantes, foi a primeira vivéncia de partilha sem medo do julgamento
académico, onde o erro nio paralisava, mas impulsionava a reflexdo. hooks
(2013) lembra que a vergonha é arma de dominagao, sobretudo contra negros
e mulheres nas universidades, e superar essa logica significa transformar os
espacos educativos em territérios de esperanca, cuidado mutuo e afirmagio
identitdria. O Café Mundial, ao articular analise critica e afetos, favoreceu a
formulagdo de propostas de intervengdo nos territérios, integrando saberes
académicos, conhecimentos populares e experiéncias de vida. O ambiente

diverso, interracial, intergeracional, majoritariamente composto por mulheres e,
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em grande parte, por participantes de origem periférica, potencializou o dialogo
e refor¢ou a extensdo como espago de formagao critica, criativa e emancipatoria.

O Café Mundial foi chio e travessia: onde a palavra circulou, brotaram
vinculos, afetos e resisténcias. Ali, a extensdo se fez esperanca concreta,
preparando-nos para os passos finais, o exercicio de avaliar e as consideragoes

que fecham esta jornada formativa.

7. Consideragoes finais - afeto, pensamento, aprendizagem
ativa e territorio nos sentidos da formacao critica

Diante dos desafios contemporaneos que atravessam as praticas
educativas, as MAEAs se afirmam como estratégias potentes para construir
processos formativos criticos e afetivos. A experiéncia vivida nos projetos de
extensdo Esperancar e Semear demonstrou que é possivel transformar os espagos
de ensino em territérios de didlogo, partilha e resisténcia, ainda que permeados
por desafios. Nessa travessia, o Café Mundial revelou-se mais do que uma técnica
de facilitacio: foi um convite a olhar para as vulnerabilidades e a produzir saberes
de forma coletiva e sensivel. A escolha cuidadosa das obras e o planejamento
colaborativo dos encontros mostraram-se essenciais para criar ambientes seguros,
nos quais estudantes e docentes se reconhecem como sujeitos ativos do processo
formativo, capazes de nomear, sentir e transformar a realidade.

As experiéncias relatadas reafirmam a universidade como espago
permeavel a vida. Quando os mundos dos estudantes entram na sala de aula e
quando o conhecimento académico se encontra com os saberes dos territorios,
ocorre um deslocamento do eixo da formagdo, pois o centro deixa de ser o
contetdo a ser transmitido e passa a ser o sujeito que aprende, sente e atua
para transformar o mundo. Assim, quando ancoradas em principios ético-
politicos, as MAEAs nao sdo apenas ferramentas pedagdgicas, mas também

estratégias de cuidado, voltadas ao cuidado com a palavra, com o tempo, com
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as relagdes e com as subjetividades, bem como ao cuidado com a escuta, com
o pertencimento e com o direito ao erro. Formar na extensdo é, sobretudo,
formar para o encontro, e isso exige coragem, disponibilidade e compromisso.

E fundamental que préticas como o Café Mundial sejam reconhecidas
e institucionalizadas na universidade, ndo como experiéncias isoladas, mas
como metodologias pedagogicas legitimas. Tal reconhecimento contribui
para superar praticas excludentes e hierarquicas, mas implica também investir
na educa¢io permanente de docentes, de modo a romper com a cultura de
modelos centrados exclusivamente em conteidos. Esse movimento, no
entanto, encontra obstaculos na légica produtivista que rege o ensino superior,
marcada pelabusca de resultados mensuraveis, pela racionalidade instrumental
e pela fragmentacao curricular. Nessas condigoes, experiéncias que envolvem
tempo, cuidado e construgio coletiva acabam frequentemente desvalorizadas,
enquanto docentes e discentes se veem sobrecarregados e com menos espago
para a escuta profunda e a reflexdo critica.

O Café Mundial confirma-se, assim, como uma ferramenta pedagdgica
critica e sensivel, capaz de integrar afeto e pensamento, leitura e vivéncia,
teoria e territdrio. Nesta experiéncia, ele permitiu vivenciar um ensino feito
com as pessoas, e ndo para elas. Ao mobilizar sentimentos, conhecimentos
e trajetdrias dos participantes, contribuiu para a formagao de sujeitos mais
conscientes, implicados e comprometidos com a transformagdo social. Esse
horizonte dialoga com o projeto de formacéo ética proposto por Finkler (2021),
que defende a autonomia moral como condi¢ao para a responsabilidade diante
de si, dos outros e do mundo.

As contribuigdes dessa pratica vao além da dimensdo cognitiva:
alcangam o campo ético, politico e existencial, favorecendo uma postura ativa
e sensivel diante das complexidades do mundo. Ao possibilitar que estudantes
se reconhecam como produtores de conhecimento e agentes de mudanga, o
Café Mundial fortalece uma universidade comprometida com os principios da

democracia, da equidade e da justica social. Como lembram Finkler, Caetano

329



e Ramos (2013), a formacdo ética deve ir além da obediéncia normativa,
promovendo desenvolvimento moral e autonomia reflexiva como dimensoes
indissociaveis da formagao integral em saude.

Essa experiéncia pode, portanto, inspirar outras acdes de extensdo e
praticas educativas no ensino superior, especialmente aquelas que buscam
romper com modelos autoritarios e instrumentalizados de formagéo. Ela
nos lembra que é possivel ensinar com liberdade, aprender com afeto e
transformar com coletividade. Que cada roda, cada palavra partilhada e cada
siléncio respeitado sigam ecoando em outras salas, em outros territérios e

em outras universidades.
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Capitulo 11

Portfolios como dispositivos
formativos: caminhos de
reflexao, aprendizagem e

avaliacao nas metodologias

ativas

Liliane Parreira Tannus Gontijo>
Idonézia Collodel Benetti*®
Mirelle Finkler®”

“Aprender sem reflexdo é enganoso; ¢ ilusorio. Refletir sem
aprender é perigoso; é danoso”.

(Confucio apud Analectos de Confucio, s.d.).

1. Portfolios reflexivos: breves elementos historicos,
conceituais e formativos no campo da satde

Etimologicamente, a palavra “portfolioc” vem da lingua italiana

portafoglio, cunhada no século XVIII para designar uma pasta destinada a

55 Universidade Federal de Uberlandia (UFU), Uberlandia (MG), Brasil. Professora titular da Area de
Saude Coletiva do Curso de Odontologia. Pés-doutora (UFSC), doutora em Satide Ptiblica (EERP/USP).
ORCID: http://orcid.org/0000-0002-57621591. E-mail: lilianeg@ufu.br

56 Secretaria de Educagio de Santa Catarina. Psicloga, professora, mestra em Psicologia (UFSC); doutora e pds-
-doutora em Satide Coletiva (UFSC). ORCID: https://orcid.org/0000-0002-8413-0632. E-mail: cidonezia@gmail.com
57 Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Florian6polis (SC), Brasil. Professora associada,
Departamento de Odontologia e Programa de Pés-graduacdo em Saude Coletiva. Doutora em Saude Cole-
tiva. ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5764-9183 E-mail: mirelle.finkler@ufsc.br
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portar folhas, do latim portare, que significa portar, trazer, transportar, e folio,
folha (Oxford English Dictionary, 2006; Farrell, 2020). O conceito de portfdlio
nasce na Itdlia do Renascimento, época em que era comum que artistas e
arquitetos reunissem seus trabalhos em estojos, sendo Leonardo da Vinci um
dos primeiros a elaborar um portfélio/dossié de notas e esbogos, que foram
mais tarde encadernados como livros (Farrell, 2020).

Assim, a origem estd atrelada ao grafismo e a imagem, na condigdo
de um recurso para reunir folhas com amostras de trabalhos pessoais, ou seja,
um repositorio de pinturas, fotografias, gravuras, desenhos, entre outros, que
pudesse refletir as experiéncias vivenciadas ao longo de uma etapa de produgdes,
visando a apreciacdo de especialistas ou potenciais empregadores, ja que os
artistas investem e apostam nesse recurso por acreditarem que ele é capaz de

descrever o indescritivel e de dizer aquilo que ¢ indizivel (Camargo, 1999).

Figura 1. Portafoglio, século XVIII
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Fonte: Farrel, 2020.
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Na esfera educacional, seu primeiro aparecimento documentado
ocorre no Alabama, na Holtville School, em 1940, sob a denominagao de folder,
destinado a guardar os trabalhos das criangas, posteriormente apresentados aos
pais, que podiam incluir comentéarios. Apds um periodo de esquecimento no
pds-guerra, o portflio migra da arte para a educagdo superior nos anos 1970
como alternativa aos testes tradicionais, em sintonia com teorias contemporaneas
de aprendizagem. Nos anos 1980, consolida-se como recurso organizador dos
trabalhos escolares (Phelps; LaPorte; Mahood, 1997; Farrell, 2018).

Dessa forma, ao longo do tempo, o portfolio recebeu diferentes
denominagdes, como folder, dossié, pasta e arquivo, entre outras. Contudo, mais
do que um conjunto organizado de registros, o portfélio ¢ um lugar, fisico ou
virtual, onde se depositam valores, crengas, experiéncias, significados, saberes,
reflexdes e trajetdrias de desenvolvimento pessoal e profissional. Ele evidencia
resultados, processos e realizacdes, e comunica a profundidade, a amplitude e a
riqueza de um percurso formativo (Kenny et al., 2017; Marin, 2020).

A década seguinte presenciou a expansao do uso do portfélio, ja
sedimentado nas disciplinas da area da educagdo. Esse recurso alcangou o
ensino superior na area da saude, mais especificamente a enfermagem e a
medicina (Elbow; Belanoff, 1997). H4 mais de 25 anos, ele vem sendo utilizado
como ferramenta para registrar competéncias em enfermagem, apoiando tanto
processos educativos quanto avaliativos (Mollahadi et al., 2018).

Com o advento do ambiente digital, os portfélios eletronicos
(e-portfolios/web-portfolios) passam a ganhar relevo frente aos modelos
tradicionais em papel. Semelhantes em estrutura basica, distinguem-se pela
capacidade ampliada de armazenar diferentes midias, pelo acesso continuo e
pelas possibilidades interativas em ambientes virtuais de aprendizagem, féruns
e redes colaborativas. Entre suas vantagens destacam-se: acesso em tempo real,
inclusao multimidia e visualizagdes integradas de desenvolvimento pessoal.
Estudos apontam maior motivacio dos estudantes ao utilizarem e-portfolios

comparados aos modelos analdgicos (Heeneman; Driessen, 2017).
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Em linhas gerais, os portfdlios, hoje utilizados em multiplos campos e
com finalidades diversas, auxiliam na tomada de decisdes, promovem reflexdo,
favorecem o desenvolvimento de competéncias, permitem diagnosticar
necessidades e projetar instrugdes futuras, orientam o aprendizado e
evidenciam o progresso das agdes empreendidas (Nicholson, 2017). As
informacdes de desempenho e o feedback servem a reflexao retrospectiva e
a definicio de metas de melhoria (Heeneman; Driessen, 2017). Assim, seu
objetivo primordial é apoiar e acompanhar o progresso, estimulando a reflexao
critica e a autorregulacdo do aprendente.

Considerando-se, entao, o valor do portfélio ndo como mero
compilado de trabalhos, nem como instrumento com fim em si mesmo,
mas como ferramenta que favorece aprendizagem, reflexdo, autoavaliacdo
e constru¢ao de metas ao longo do processo, justifica-se o presente ensaio
reflexivo. Desenvolvido a partir de uma trajetéria de pesquisa-agdo conduzida
de forma colaborativa pela equipe autora, com a primeira autora na coordenagao
do processo e a segunda e a terceira coautoras atuando como professoras-
facilitadoras, entre 2018 e 2025, esse percurso expressa COMPromissos
epistemoldgicos, ético-politicos e pedagdgicos que fundamentam a construgao
coletiva de saberes em satde. Nesse cenario, este capitulo tem como finalidade
apresentar os portfolios reflexivos e suas correspondentes devolutivas
formativas como dispositivos que materializam a avaliagdo formativa ou
mediadora, na perspectiva defendida por Hoffmann (1994) e convergente ao
ethos das metodologias ativas®®.

Nessa diregdo, serdo acionados exemplos concretos produzidos no
percurso dessa pesquisa-acdo, especialmente aqueles elaborados nos dois
estagios pos-doutorais desenvolvidos no Programa de Pds-graduagdo em
Saiade Coletiva da Universidade Federal de Santa Catarina (PPGSC/UFSC),

abrangendo modelos digitais e analdgicos construidos por educandos

58 No contexto deste capitulo, ethos refere-se ao conjunto de principios, valores formativos, atitudes
e modos de ser que orientam determinada pratica pedagdgica. Assim, o ethos das metodologias ativas diz
respeito a sua orientagdo ética e epistemologica, baseada no protagonismo do estudante, na aprendizagem
significativa, na dialogicidade, na reflexdo critica e na avaliagao formativa.
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de diferentes cursos da saude. As narrativas, fragmentos e vozes desses
participantes serdo utilizados como fontes vivas de analise, evidenciando
como o portfolio se articula ao processo formativo ao favorecer reflexdo
profunda, autoconsciéncia critica, autoria e constru¢do de sentido®. Assim, o
capitulo evidencia a poténcia dos portfélios como instrumentos que articulam
aprendizagem significativa, acompanhamento processual e devolutivas que

retroalimentam o movimento continuo de aprender, ensinar e transformar.

2. Portfolios reflexivos como instrumentos de
aprendizagem e avalia¢ao nas metodologias ativas de
ensino-aprendizagem

2.1. Fundamentos teoricos dos portfolios reflexivos

Os portfolios reflexivos tém sido progressivamente incorporados
a educagdo superior em saude como instrumentos capazes de articular
aprendizagem significativa, reflexdo critica e acompanhamento processual,
elementos basilares das Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem
(MAEAs). Ancoram-se em concepgdes contemporaneas que compreendem
o estudante como sujeito epistémico, produtor de sentidos e autor de seu
percurso formativo. Nessa perspectiva, aprender implica refletir, analisar
experiéncias, reorganizar saberes prévios e ressignificar praticas, em um

movimento continuo de construgdo e reconstrucio do conhecimento.

59 As pesquisas-agio que fundamentam este capitulo foram aprovadas pelo Comité de Eti-
ca em Pesquisa da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), no periodo de 2018-2020, sob o
CAAE n. 82990718.0.0000.0121 (Parecer n. 2.651.306), e no periodo de 2024-2025, sob o CAAE n.
76236723.0.0000.0121 (Parecer n. 6.698.568).

A participagao de estudantes, docentes, profissionais e demais envolvidos ocorreu mediante consentimento
livre e esclarecido, formalizado por meio de formulério eletronico, em razao da realizagdo remota do proces-
so de consentimento. O uso de imagens, fotografias e videos para fins académicos, cientificos e educativos
foi expressamente autorizado pelos participantes no mesmo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Os dados textuais, analiticos e interpretativos foram tratados de forma ética e confidencial, com garantia de
anonimato nominal e prote¢do das informagdes pessoais, respeitando-se integralmente os principios éticos
da pesquisa com seres humanos, ressalvados os casos de uso de imagem devidamente consentidos.
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Portfolio como dispositivo de reflexdo, autoria e metacognigéo

A literatura destaca que o portfélio favorece o desenvolvimento de
competéncias reflexivas, cognitivas e metacognitivas essenciais a aprendizagem
ativa. Cotta, Costa e Mendonga (2015) evidenciam que sua elaboragdo
convoca o estudante a examinar criticamente suas experiéncias, identificar
avangos e fragilidades e compreender os caminhos percorridos. Trata-se de
um dispositivo que estimula autonomia intelectual, autoria e consciéncia sobre
o proprio processo de aprender, dimensoes centrais nas MAEAs.

No campo da formagdo médica, Gomes et al. (2010) reforcam que,
quando integrado a curriculos orientados por metodologias ativas, o portfélio
amplia a capacidade de andlise critica e de resolu¢do de problemas complexos.
A reflexdo passa a ocupar posigdo estruturante: ao narrar e interpretar sua
trajetoria, o estudante se torna participante ativo de sua avalia¢ao, produzindo

conhecimento sobre si e sobre o mundo que habita.

Portfolio como processo formativo continuo

Compreender o portfélio como processo, e nio como produto,
constitui um principio pedagogico fundamental. Villas Boas (2004) destaca
que sua fung¢do nao se limita a reunir evidéncias pontuais, mas a documentar
trajetorias, mobilizar interpretagdes e promover tomada de consciéncia sobre
o percurso vivido. Nesse sentido, o portfolio estimula o estudante a selecionar
evidéncias, produzir narrativas reflexivas, articular teoria e pratica e analisar a
propria aprendizagem como movimento.

A centralidade do processo também se expressa nas MAEAs, nas
quais aprender significa agir, refletir e reconstruir. O portfélio acompanha
esse fluxo ao permitir que o estudante compreenda como pensa, sente e se
transforma ao longo das atividades formativas. A escrita reflexiva torna-se,

assim, ato epistemologico e ético: ao narrar experiéncias, o estudante elabora

339



sentido, revisita emocoes, reconhece intencionalidades e consolida formas

mais complexas de compreender a prética em saude.

Portfolio e avaliacdo emancipadora

O uso do portfdlio encontra forte respaldo na perspectiva da avaliagao
formativa e emancipadora, que rompe com modelos tradicionais centrados
em mensuragdes e resultados. Gomes et al. (2010) associam o portfélio a
constru¢ao de didlogos e processos interpretativos, aproximando-o da agao
comunicativa habermasiana (Habermas, 2012). Sua dimensao dialdgica
sustenta praticas nas quais educador e educando analisam conjuntamente
evidéncias, negociam sentidos e reorientam trajetorias.

Marin et al. (2010) acrescentam que o portfélio opera como dispositivo de
autoavaliagao e regulagdo continua da aprendizagem, permitindo que o estudante
reconheca padroes, revise estratégias, estabeleca metas e acompanhe sua propria
evolugdo. Em convergéncia, Villas Boas (2004) argumenta que o portfolio
contribui para deslocar paradigmas avaliativos centrados na performatividade,
abrindo espago para modelos mediadores, criticos e participativos.

Nessa perspectiva, o portfélio fortalece a responsabilidade
compartilhada pelo processo formativo e se alinha ao ethos das metodologias
ativas, ao promover autonomia, corresponsabilidade, didlogo e reflexdo critica

como principios estruturantes da aprendizagem.

2.2. O portfolio no ecossistema das metodologias ativas

Os portfolios reflexivos ocupam lugar estratégico no ecossistema das
MAEAs, pois integram acdo, reflexdo e reconstrugdo, a triade que sustenta

a aprendizagem ativa. Sua natureza processual, dialdgica e autoral converge
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diretamente com os fundamentos epistemoldgicos e ético-politicos das MAEAs,
ao promover participagao, protagonismo, autonomia e construcao de sentido.
Gomes et al. (2010) demonstram que, em curriculos orientados por
metodologias ativas, o portfélio amplia a capacidade de andlise critica e refor¢a
a integragao teoria—pratica, favorecendo processos investigativos e a resolu¢ao
de problemas complexos. Marin et al. (2010) complementam essa analise ao
evidenciar que o portfélio possibilita uma leitura ampliada da aprendizagem
ativa, contribuindo para a formagdo profissional reflexiva e comprometida
com o contexto. Nessa perspectiva, quando integrado a praticas pedagdgicas
orientadas pelos Dez Pilares das MAEAs, sistematizados no Capitulo 1, Volume
I desta obra, o portfélio atua como um dispositivo formativo que catalisa a
consciéncia critica, reorganiza saberes e fortalece a constru¢ao identitaria do

futuro profissional®.

Protagonismo e aprendizagem significativa

A elaboragio do portfélio convida o educando a assumir um papel ativo
na leitura e interpretacdo de seu préprio percurso. De acordo com Ausubel
(1968), a aprendizagem significativa ocorre quando novos conhecimentos
se articulam substantivamente aos saberes prévios. O portfélio potencializa
esse movimento ao permitir que o estudante conecte experiéncias pessoais
e académicas, identifique transformagdes ocorridas ao longo do tempo,
estabeleca relagdes conceituais entre atividades, vivéncias e teorias, e reconheca
como pensa, sente e age diante dos desafios formativos.

No contexto das MAEAs, essa articulagdo torna-se ainda mais potente
porque as praticas pedagdgicas ja demandam participagdo ativa, autoria

e mediagdo dialdgica. Ao produzir seu portfélio, o estudante mobiliza e

60 Os Dez Pilares das MAEAs constituem um referencial teérico-pedagogico que articula contexto e
diversidade, conhecimento prévio, protagonismo discente, interagio e comunidade de aprendizagem, com-
peténcias socioemocionais e ética do cuidado, investigagao e desafio, integragao teoria—pratica, ecossistema
de tecnologias, reflexdo critica e avaliagdo formativa. Esses pilares orientam préticas educativas criticas,
situadas e comprometidas com a formagéo integral no campo da saude.
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ressignifica conhecimentos prévios, exercita investigagdo, formula hipoteses,
analisa situagdes reais e documenta evidéncias de aprendizagem, configurando
um ato de autoria epistémico e ético. A escrita reflexiva, nesse sentido, néo é
apenas registro, mas um modo de produzir conhecimento sobre si e sobre o

mundo, sustentando o desenvolvimento de autonomia critica.

Construgdo de sentido e desenvolvimento da autonomia

Para Freire (1996), a autonomia é construgdo processual que se da nas
relagoes dialdgicas e na capacidade do sujeito de refletir criticamente sobre
sua pratica. O portfélio é um espago privilegiado para esse movimento, pois
oferece uma estrutura que permite ao estudante compreender o sentido das
atividades que realiza, favorece a identificagdo de avancos, dificuldades e
impasses, possibilita estabelecer metas e planos pessoais de aprendizagem e
acolhe devolutivas formativas que retroalimentam o processo.

Cotta, Costa e Mendonga (2015) destacam que o portfélio desencadeia um
processo metacognitivo continuo, no qual o estudante torna-se capaz de “pensar
sobre seu pensar’, reconhecendo lacunas, potencialidades e padroes de atuagao
que atravessam sua formacio. Gomes et al. (2010) reforcam que esse dispositivo
desloca o estudante de um lugar passivo para uma posicao ativa, permitindo que
organize evidéncias, analise criticamente suas agdes e sustente interpretagdes
complexas sobre seu percurso formativo. A autonomia, nessa perspectiva, nao é
atributo individual, mas resultado do didlogo entre experiéncias, reflexdo critica,

mediagdo docente e responsabilizagao progressiva pelo préprio aprender.

2.3. Integracao entre portfolio e os Dez Pilares das MAEAs

A seguir apresenta-se o Quadro 1, que explicita como o portfélio
reflexivo se articula com cada um dos Dez Pilares das MAEAs. O quadro
demonstra que o portfolio é, a0 mesmo tempo, expressdo e ferramenta desse

ecossistema epistemologico e pedagdgico.
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Quadro 1. Articulacio entre Portfolios Reflexivos e os Dez Pilares das MAEAs

Autores que
Pilar MAEAs Como o portfolio se articula fundamentam a
relacio
1. Contexto, O portfdlio ¢ \fldenaa oMo gENero, raca, Freire (2000), hooks
. . classe e territdrio atravessam o aprender;
diversidade e . . R (2017), Gomes et al.
. . . permite ao educando situar-se historicamente e
interseccionalidades . (2010)
socialmente.
2. Conhecimento Mo,bl.hza‘ harrativas quec ogectarp saberes Ausubel (1968),
L prévios as novas experiéncias, ativando a .
prévio . R Marin et al. (2010)
aprendizagem significativa.
3. Protagonismo e O estudante conduz seu portfdlio, define Villas Boas (2004),
' au toi omia estratégias, seleciona evidéncias e constroi Freire (1996), Cotta et
metas: protagoniza seu aprender. al. (2015)

4. Interacao e
comunidade de
aprendizagem

Registros documentam processos colaborativos,
devolutivas entre pares e aprendizagens
interprofissionais.

Vygotsky (1978), Dewey
(1938), Gomes et al.
(2010)

5. Competéncias
socioemocionais e
ética do cuidado

Reflexdes revelam empatia, escuta ativa,
Comunicag¢io Nao Violenta, afetos e desafios
éticos vividos no percurso formativo.

hooks (1994), Nise da
Silveira (1981), Freire
(1996)

6. Investigacao e
desafio (vida real)

Documenta processos investigativos, andlises de
problemas reais e construcao de hipdteses.

Bruner (1996), Knowles
(1980), Cotta et al.
(2015)

7. Integracao teoria-
pratica

Registra vivéncias no territorio, estagios,
simulagdes, diagndsticos e relagdes com a
teoria.

Schon (2000), Moran
(2013)

8. Ecossistema de
tecnologias

Integra textos, videos, QR Codes, fotografias,
hiperlinks e recursos analégicos: portfélio
hibrido como poténcia.

Ferrarini; Saheb;
Torres (2019), Almeida
(2018)

9. Reflexio critica

Reflexdes profundas evidenciam metacognigao,

Ausubel (1968), Freire

e aprendizagem sinteses e reinterpretagdes, alinhando (1996), Marin et al.
significativa experiéncia e teoria. (2010)
10. Avaliacio Portfélio como instrumento central de Hoffmann (1994),
f;)rmati\fa mediagio, devolutivas dialdgicas, coavaliagio e Perrenoud (2001),
organizagdo de evidéncias. Luckesi (2018)

Fonte: Autoras, 2026.

Nessa perspectiva, no ecossistema das MAEAs, o portfolio reflexivo
emerge como instrumento integrador, capaz de articular fundamentos

epistemoldgicos, processos colaborativos, tecnologias hibridas, reflexdes criticas
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e praticas de avaliacdo formativa. Ele materializa os Dez Pilares ao traduzir,
em forma narrativa e analitica, as trajetorias de aprendizagem dos educandos,
tornando visiveis caminhos, rupturas, davidas, descobertas e transformagoes.
A forga do portfolio reside justamente em sua capacidade de converter
experiéncia em consciéncia e consciéncia em a¢ao-reflexdo-acao, alinhando-
se aos principios freirianos de educagdo como pratica da liberdade e as

perspectivas contemporéaneas de aprendizagem ativa e humanizada.

3. Avaliacao formativa e devolutivas mediadoras: a
perspectiva hoffmanniana

A avaliacdo formativa na tradicdo critica brasileira, especialmente
nos trabalhos de Jussara Hoffmann ([s.d.], 2014a, 2014b), Paulo Freire
(1996) e Luckesi (2011) e autores contemporineos, constitui uma ruptura
epistemoldgica com o paradigma da avaliagdo classificatdria. Ndo se trata
apenas de substituir formas de mensura¢ao, mas de adotar uma nova
ética avaliativa, fundada na dialogicidade, na interpretacdo sensivel das
aprendizagens e na responsabilidade docente pelo avanco de cada estudante.
Como mostram os estudos de Lima et al. (2023) e Silva et al. (2025), a
avaliagdo mediadora solidifica-se como processo continuo, relacional e
emancipatdrio, no qual ensinar, aprender e avaliar tornam-se movimentos
indissociaveis orientados pelo didlogo, pela escuta ativa e pela constru¢ao da
autonomia do sujeito.

Nesta concepgdo, o ato de avaliar transcende a fung¢do de verificar
resultados. Ele se converte em pratica ético-politica: acompanhar trajetérias,
interpretar caminhos, compreender modos singulares de aprender e intervir
de maneira responsiva, criando condigdes reais para o desenvolvimento.
Conforme afirma Hoffmann, a avaliacio mediadora é sempre singular,

interativa e investigativa, exigindo que o educador olhe para cada aprendiz

344



como alguém em permanente construgio, e ndo como alguém que deve se
adequar a padroes fixos ou classificatorios.

A seguir, apresentam-se os fundamentos teoéricos da avaliagdo
formativa/mediadora, evidenciando como esse paradigma sustenta as
devolutivas formativas no ambito das metodologias ativas, especialmente na

construgdo dos portfdlios reflexivos.

3.1. Principios da avaliacao formativa/mediadora

A avaliacio mediadora (Hoffmann, 2014a, 2014b) é sustentada por
um conjunto de principios estruturantes que deslocam o foco do ensino
transmissivo para uma postura ética, investigativa e relacional. Esses principios
podem ser sintetizados em trés grandes eixos:

a. Dialogicidade e acompanhamento processual: avaliar é, antes de
tudo, estabelecer didlogo. Freire (1996) ja advertia que “ninguém
educa ninguém; ninguém educa a si mesmo; os homens se
educam entre si mediatizados pelo mundo”. A avaliagdo, portanto,
requer uma relagdo dialdgica que reconhega o estudante como
sujeito epistémico e produtor de saberes. Essa perspectiva é
reafirmada por Hoffmann ao defender que o processo avaliativo
envolve observar, analisar e promover novas aprendizagens,
compreendendo profundamente as estratégias que cada aluno
utiliza. (Hoffmann, [s.d.]). Esse acompanhamento néo é eventual,
mas continuo e intencional. Lima et al. (2023) destacam que a
avaliacgdo mediadora implica observar percursos, interpretar
produgdes e oferecer devolutivas que permitam reorganizar
trajetorias de aprendizagem.

b. Devolutivas construtivas e responsivas: a avaliagio mediadora

propde que a devolutiva seja orientadora, processual e
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transformadora, jamais punitiva ou meramente classificatoria.
Lima et al. (2023) argumentam que toda devolutiva deve
articular atencio, ética e cuidado, possibilitando ao estudante
reconhecer seus potenciais, dificuldades e proximos passos.
Em Hoffmann (2014a, 2014b), a devolutiva é compreendida
como um ato de cura pedagédgica: um gesto que acolhe,
interpreta, orienta e cria horizontes de desenvolvimento. Ela é
sempre dialdgica. Nao impoe juizo, mas convida a reflexdo e a
reconstru¢do do conhecimento.

c. Avaliagdo como ato ético, politico e relacional: a avaliagdo
mediadora pressupde que todos os alunos aprendem, desde que
tenham oportunidades dignas, contextualizadas e desafiadoras.
Esse é o primeiro principio ético formulado por Hoffmann:
valorizar as diferencas e potencializar estratégias que favorecam
a aprendizagem de cada estudante (Hoffmann, 2014a, 2014b).
Freire (1996) reforca esse compromisso ao afirmar que avaliar é
“um ato de amor e coragem’, que exige respeito as trajetorias e
a recusa de praticas punitivas, classificatdrias e opressoras (Silva
et al, 2025). Logo, a avaliagio mediadora integra dimensoes
afetivas, cognitivas, sociais e éticas, configurando-se como pratica

profundamente humana e humanizadora.

3.2. Adevolutiva formativa como pratica pedagogica ativa

A devolutiva formativa ocupa lugar central na avaliagdo mediadora
e nas metodologias ativas. Ela ndo é um comentario posterior a atividade,
mas parte integrante do percurso de aprendizagem, funcionando como um
dispositivo de orienta¢ao, uma bussola processual que ajuda os estudantes

a compreender onde estdo, onde podem chegar e como podem avangar.
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Inspiradas nos principios de Hoffmann e nas formulagdes contemporaneas
da Avaliagdo para Aprendizagem, as devolutivas formativas costumam seguir
quatro movimentos, acolhimento, reconhecimento sensivel do esforco, das
tentativas, da autoria e das escolhas do estudante, diagndstico, leitura cuidadosa
dos processos, estratégias, equivocos produtivos e modos de raciocinio,
orientagdo, indicagdes claras, especificas e generosas sobre caminhos possiveis
para avanqar, e projecdo, definicao conjunta de metas, ajustes e proximos
passos. Essa estrutura, apresentada na Figura 2, transforma o feedback em um
instrumento pedagogico ativo, que mobiliza a reflexao, reposiciona o sujeito e

fortalece sua autonomia.

Figura 2. Estrutura da Boa Devolutiva
Estrutura da Boa Devolutiva

4. Projegdo

Definir metas e préximos
Passos em conjunto

Fomecer indicactes claras
_______ para avangar

Anelisar processos e
estralégias do estudante

1. Acolhimento

Fonte: Autoras, 2026.
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Um dos aportes mais importantes de Hoffmann ¢é a distingdo
entre o julgamento classificatério, centrado no produto, comparativo e
frequentemente punitivo, e a devolutiva formativa, orientada ao processo,
a singularidade e a emancipagdo do sujeito aprendente. Essa compreensdo
dialoga diretamente com a perspectiva freiriana de avaliagdo como pratica
ética e dialdgica, na qual avaliar ndo significa medir ou classificar, mas
acompanhar, compreender e dialogar com o processo de aprender. Para
Paulo Freire, ensinar exige disponibilidade para o didlogo, o que implica
reconhecer a avaliagdo como parte constitutiva da pratica pedagdgica critica,
comprometida com a autonomia e a formagao do educando (Freire, 1996).
Conforme afirmam Silva et al. (2025), a avaliagdo dialdgica rompe com
praticas de controle e mensuragao, abrindo espago para relagdes educativas
orientadas pela ética, pela autonomia e pela emancipacio. Essa distincio
torna-se crucial no uso de portfélios reflexivos, pois cada registro pedagogico
deve servir a compreensdo do percurso formativo e a construgao de sentidos,

e nao a sua quantificagio.

3.3. A espiral formativa: refletir-registrar-receber-
reconstruir-avangar

A avaliagdo mediadora se organiza como espiral continua, nunca

linear (Figura 3).
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Figura 3. Espiral Formativa

1. Refletir

Mobiliza novas ages e
produz novos sentidos

0 estudante toma
consciéncia do proprio
caminho

Reconstruir 2. Registrar
Reelabora Organiza evidéncias,

compreensdo e escolhas e argumentos
estatégias

Acolhe devolutivas
orientadoras do
educador

Fonte: Autoras, 2026.

Cada ciclo avaliativo incorpora reflexdo, em que o estudante toma
consciéncia do préprio caminho, registro, que organiza evidéncias, escolhas
e argumentos, recebimento, no qual acolhe devolutivas orientadoras do
educador, reconstrugio, em que reelabora compreensdes e estratégias, e
avanco, que mobiliza novas a¢des e produz novos sentidos.

A espiral formativa aparece no pensamento de Hoffmann como
movimento constante de interpretagdo e superagdo. Essa concepc¢ao dialoga
fortemente com Freire, que afirma que a educagdo é sempre processo de
inconclusdo e reinvencdo. Ela também se articula a noc¢do de autonomia
discutida por Silvaet al. (2025), para quem o feedback dial6gico é uma tecnologia
relacional capaz de consolidar trajetérias de formagao critica (Freire, 1996).
No contexto das MAEAs, essa espiral se intensifica, pois a avaliacdo nao opera

a margem das praticas formativas, mas integra os movimentos de constru¢ao
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de sentido, interagdo, autoria e reflexdo que caracterizam abordagens como
portfolios reflexivos, aprendizagem baseada em problemas, projetos, grupos

tutoriais e rodas dialdgicas.

4. Experiéncias e materialidades: modelos de portfolios e
devolutivas formativas

4.1. Modelos digitais de portfolios reflexivos

Os portfolios digitais emergiram nas pesquisas-agao desenvolvidas
no PPGSC/UFSC como uma alternativa potente e cada vez mais presente
entre os educandos, especialmente entre aqueles que ja vivenciam
ambientes digitais na educagdo, na satde e no cotidiano profissional. Sua
expansdo dialoga diretamente com o Pilar 8 das MAEAs, Ecossistema de
Tecnologias, que compreende que a aprendizagem no século XXI acontece
em multiplas linguagens, plataformas e dispositivos, exigindo fluéncia
digital, sensibilidade estética e autonomia na curadoria de informagdes.
Nesse sentido, a adogdo de portfolios digitais, longe de ser apenas uma
escolha técnica, expressa uma mudanga pedagogica mais ampla, alinhada
as transformacdes culturais impulsionadas pelas Tecnologias Digitais
de Informacio e Comunicagido e pelas praticas de educagdo interativa,

conforme a Figura 4.
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Figura 4. Portfoélio Digital Sinergia

Portfélio Digital:
Sinergia, Saberes e Praticas.

Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/qpu2rjbguc4231cswhfe6/Portfolio_-Sinergia_
pesquisa-a-o.pdf?rlkey=46riwual p80212p0qthfqleox&st=sbao3gm8&dl=0
Fonte: Autoras, 2026.

4.1.1. Portfolios em PDF: narrativas multimodais

Dentro desse ecossistema, o modelo mais frequente nas pesquisas-agdo
foi o portfdlio reflexivo em PDEF, construido a partir de documentos textuais
digitalizados, fotografias, capturas de tela de atividades, sinteses reflexivas
e registros multimidia. Esse formato, ainda que aparentemente simples,
constitui uma narrativa multimodal: combina texto, imagem, hiperlink, QR
Codes, esquemas visuais e pequenos fragmentos audiovisuais que se articulam
de forma sequencial e fluida. Tal arquitetura amplia os modos de expressdo
do estudante e intensifica sua autonomia, como destaca Jubini (2024), ao
mostrar que a integragdo entre portfolios e TDICs potencializa a autoria e
cria oportunidades para que o estudante se reconheca como sujeito ativo na
produgdo de conhecimento.

Além disso, os portfolios em PDF permitem ao educando realizar

escolhas editoriais, como tipografias, paletas de cores, diagramacoes,
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organizacdo logica das segoes e estratégias de sintese visual. Esse exercicio de
design pedagégico, muitas vezes invisivel nas produ¢des impressas, amplia a
capacidade de organizagdo e favorece a clareza narrativa, uma caracteristica
fundamental para processos avaliativos que visam acompanhar o percurso

formativo e ndo apenas medir resultados, conforme a Figura 5.

Figura 5. Portf6lio em PDF e Devolutiva Reflexiva

Portfélio (em PDF)

e Avaliacao

Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/efxteql gyh4nzgckaqdrr/Portf-lio-Caminhantes_
pesquisa-a-o.pdf?rlkey=d7w3lrxpgicq4blufjgyggndb&st=21fzb516&d1=0
Fonte: Autoras, 2026.

4.1.2. Portfolios multimidia em plataformas digitais

Outro conjunto significativo de produgdes observadas ao longo das
pesquisas-ag¢do envolveu portfélios multimidia, desenvolvidos em plataformas
como Canva, PowerPoint, Padlet, Instagram e Google Sites. Esses ambientes
digitais aproximam a prética avaliativa de linguagens contemporaneas e
permitem multiplas possibilidades de expressao:

o Canva e PowerPoint: criam portfdlios visuais com forte apelo

estético, organizados por paginas, com secdes temadticas claras e
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uso intensivo de elementos graficos;

o Padlet: favorece produgdes colaborativas, murais compartilhados,
inser¢ao de videos, imagens, textos curtos e interagdes entre
educandos, um tipo de coautoria que amplia a nogao de portfélio
individual;

« Instagram académico: transforma o portfélio em galeria digital,
combinando narrativa audiovisual, estética curatorial e breve
reflexdo textual, movimento coerente com o protagonismo e com
a cultura visual contemporéinea;

« Google Sites: possibilita a criacdo de portfélios hipertextuais,
com multiplas camadas, links, paginas e recursos multimidia,
aproximando o educando de experiéncias de publicagdo digital e

navegabilidade complexa.

Ferrarini, Behrens e Torres (2022) destacam que essas linguagens
mobilizam praticas de autoria digital, hipertextualidade, multimodalidade e
interatividade, aspectos essenciais para a aprendizagem ativa em ambientes
digitais. A autoria ndo se restringe ao texto escrito, mas também inclui decisoes
de curadoria, navegagdo, estruturacdo narrativa e integracdo de recursos
audiovisuais, configurando um espago ampliado de aprendizagem.

Essas plataformas, portanto, ampliam significativamente a defini¢ao
pedagégica do portfdlio: ndo se trata apenas de reunir produgdes, mas de
dar forma ao pensamento, de construir um percurso identitario-visivel e de
organizar sentidos que dialogam com teoria, pratica, experiéncia e estética

(Ferrarini; Behrens; Torres, 2022) (Figura 6).
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Figura 6. Portf6lio multimidia (Power Point)

Portfélio Multimidia
Power Point

-

| oo ]
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@
p—
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e

Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/qc5gifopmghzomé6xc2rtn/Portf-lio_multim-dia_-
powerpoint.pdf?rlkey=b1n1308bs743iv2eke62yt0tc&st=a5n4t6v5&dl=0
Fonte: Autoras, 2026.

4.1.3. Linguagem audiovisual, interatividade e hipertexto

Nos portfélios digitais analisados, tornou-se evidente que decisdes
estéticas e editoriais sdo parte do processo formativo, como a escolha da
paleta visual, a disposi¢do das segdes, o uso de hiperlinks, a edi¢ao de videos,
a criagdo de iconografias proprias e a selecdo de fotografias. Todas essas agoes
constituem praticas reflexivas e metacognitivas. Logo, o educando ndo apenas
registra sua trajetoria, mas a compoe, edita, narra e publica, produzindo um
discurso multimodal que articula racionalidade, sensibilidade e criatividade.

Essa experiéncia é coerente com o que Ferrarini, Behrens e Torres
(2022) chamam de “aprendizagens expandidas em ecossistemas digitais”, nos
quais estudantes interagem com multiplas linguagens, navegando entre texto,

som, imagem, video e plataformas interativas.
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4.1.4. Competéncias digitais e estética formativa

A construgao de portfélios digitais mobiliza diferentes dimensdes da
competéncia digital: literacia mididtica, leitura critica de imagens, curadoria
de contetidos, organizagdo hipertextual, nogdes basicas de design editorial e
sensibilidade estética. Jubini (2024) demonstra que a integra¢ao entre portfdlio
e TDICs, especialmente quando conectada a metodologias ativas, conduz a um
estudante mais participativo, reflexivo, protagonista e comprometido com sua
formagdo, caracteristicas centrais para o desenvolvimento de aprendizagens
criticas e significativas.

Essa materialidade digital nao afasta o carater reflexivo do portfélio;
ao contrario, intensifica-o. Ela permite que o educando articule narrativas
em multiplos modos, crie sentidos estéticos, reinterprete sua trajetoria e
compreenda sua formagdo de maneira ampliada. Em termos freirianos,
trata-se de aprender a fazer a leitura critica do mundo também no ambiente
digital, concebido ndo como espago neutro, mas como campo politico,
cultural e epistemologico.

Assim, os portfolios digitais revelam-se dispositivos profundamente
alinhados as metodologias ativas: cultivam autonomia, fortalecem a autoria,
estimulam o protagonismo, favorecem a aprendizagem significativa e
materializam a avalia¢do processual e formativa em uma linguagem coerente
com os desafios contemporaneos da educagao em saide.

Diante da diversidade de formatos, linguagens e plataformas que
caracterizam os portfélios digitais, torna-se necessario explicitar os critérios
que orientam sua analise e avaliagio no contexto das metodologias ativas.
Mais do que o suporte ou a estética adotada, o que esta em jogo ¢ a qualidade
reflexiva, a autoria e a coeréncia do percurso formativo registrado. E nesse
sentido que a subsecdo seguinte apresenta os critérios de qualidade utilizados

nas pesquisas-agao.
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4.2, Critérios de qualidade da avaliagao formativa:
densidade, autoria, coeréncia e criticidade

A avalia¢ao dos portfdlios nas pesquisas-agdo baseou-se em critérios
consolidados em documentos de referéncia utilizados nos cursos da UFSC
e em programas como o Sirio-Libanés e o PROADI-SUS. Os critérios
priorizam autonomia, originalidade, metacogni¢do e qualidade reflexiva,
alinhados a perspectiva formativa e mediadora, conforme a Figura 7. Entre
eles estdo a tomada de decisdo, entendida como a capacidade de selecionar,
justificar e organizar os materiais que compdem o portfdlio, a sintese, como
habilidade de condensar ideias, destacar aprendizagens e articular conceitos
centrais, a sistematizagdo, relacionada a organizacao logica e coerente do
percurso formativo, conectando evidéncias, reflexdes e fundamentos teoricos,
a interlocugdo com a literatura, caracterizada pelo didlogo analitico com
referenciais das MAEAs, avaliacao formativa, educagdo em satude e praticas
reflexivas, a criatividade e originalidade, expressas em escolhas estéticas,
narrativas e graficas que revelam singularidade e autoria, e a reflexdo critica
e metacogni¢do, que envolve a capacidade de analisar a propria trajetoria,

reconhecer limites e projetar avancos.
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Figura 7. Critérios de avaliagdo dos portfdlios

Critérios Avaliagao do Portfdlio

6. Reflexdo
Criticae
Metacognigao
Andlise da prépria
trajetoria e
reconhecimento de
limites

5. Criatividade e
Originalidade
Expresséo de

singularidade através de
escolhas estéticas

Didlogo analitico com
referenciais

Fonte: Autoras, 2026.

1. Tomada de
Decisao
Capacidade de

selecionar e justificar
materiais

2. Sintese

Habilidade de
condensar ideias e
destacar aprendizagens

3. Sistematizag&o

Organizagio ldgica do
percurso formativo

Esses critérios reforcam que o portfélio é, acima de tudo, um

instrumento de avaliagdo e aprendizagem, que valoriza o percurso, as escolhas

e 0 pensamento critico-reflexivo do educando, sintetizado no Quadro 2.

357



Quadro 2. Sintese: marcadores de um bom portfélio reflexivo

Dimensoes Marcadores de qualidade
Autoria Decisdes claras sobre selecdo, estilo, voz narrativa e escolhas estéticas.
. - Articulagdo com fundamentos das MAEAs, avaliagdo mediadora,
Densidade tedrica

reflexdo critica, teoria-pratica.

N Organizagdo l6gica, clareza na trajetdria, conexdes entre atividades e
Coeréncia processual

reflexdes.
criatividade e estética Uso sensivel de recursos graficos ou digitais, identidade visual coerente
€ expressiva.
Metacognicio Reconhecimento de aprendizagens, desafios, pontos fortes, lacunas e
B projecdes futuras.
Sin gu.larl dade Presenca da pessoa por inteiro: sua historia, contexto, praticas, afetos e

ética do cuidado.

Fonte: Autoras, 2026.

A partir desses critérios, a se¢do 4.3 apresenta portfolios selecionados
das pesquisas-a¢do, permitindo ao leitor visualizar como tais marcadores se

expressam concretamente em produgdes reais dos educandos.

4.3. Portfolios selecionados: evidéncias empiricas das
pesquisas-acao

A materialidade do portfdlio, seja em formato analdgico ou digital,
ndo é um mero detalhe técnico, mas expressio de escolhas pedagodgicas,
estéticas e epistemoldgicas que dialogam diretamente com os principios das
metodologias ativas. Cada formato convoca experiéncias distintas de autoria,
sele¢ao, organizagao, criagdo e reflexao, mobilizando capacidades cognitivas,
socioemocionais e digitais que integram o ecossistema das MAEAs.

Nas pesquisas-acdo desenvolvidas entre 2018 e 2025, observou-
se que a diversidade de materialidades produzidas pelos educandos

ampliou significativamente a poténcia dos portfélios, permitindo que cada
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comunidade de aprendizagem expressasse sua singularidade, seus modos
de pensar, sentir e re(criar) os percursos formativos. Nesta coletinea,
compartilhamos quatro portfdlios produzidos ao longo do projeto (Volume
1: capitulos 7; 12; 13 e 14), todos marcados por criatividade, autenticidade e
profundidade reflexiva.

Contudo, entre esse verdadeiro mar de produgdes singulares, a escolha
de apenas dois para analise detalhada mostrou-se um gesto desafiador. Portanto,
apresentam-se aqui dois exemplos selecionados por sua sensibilidade estética
e ineditismo: um portfélio analdégico e um portfolio hibrido, que combina
recursos digitais e analdgicos, acompanhados da devolutiva formativa que
orientou a avaliacdo de cada um deles.

O portfélio analdgico em tecido, criado pela educanda EY (2019) e
apresentado na Figura 8, parecia uma colcha de retalhos da prépria trajetdria
formativa, na qual cada pedaco de pano, com suas cores, estampas e texturas,
carregava um significado intimo, como se a aprendizagem pudesse ser
costurada singularmente com fios de memdria e afeto. Na trama delicada
das costuras, revelava-se uma narrativa viva, e os bolsdes cuidadosamente
alinhavados nao eram apenas compartimentos, mas moradas de sentidos,
onde repousavam textos, reflexdes, inquieta¢des e descobertas produzidas
ao longo do curso e das MAEAs. Havia, ainda, um gesto profundamente
generoso, pois, em um dos bolsos, a educanda deixou pequenas mensagens
aos futuros estudantes, promessas de reinven¢ao, coragem e mudanga,
como se o tecido pudesse transportar o sopro transformador de sua
propria experiéncia para quem viesse depois. Assim, esse portfdlio feito
a mao tornou-se mais que registro, tornou-se pele, abrigo e testemunho,
expressdo sensivel de que aprender é também costurar-se. A devolutiva
formativa que orientou o processo avaliativo desse portfdlio encontra-se

apresentada no Apéndice 1.
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Figura 8. Portfo6lio analdgico em tecido criado pela educanda EY, UFSC, 2019.

Fonte: Educanda EY, UFSC, 2019.

O portfdlio hibrido (digital e analdgico), produzido pela Comunidade
Crisalidas (Figura 9), emerge como uma materialidade multimodal que
articula registros sensiveis, narrativas biograficas, fragmentos visuais, musica,
fotografias, trechos literarios e elementos artesanais em um tnico dispositivo.
Nesse formato, a dimensao digital amplia a expressividade, ao incorporar
movimento, som, imagens e sequéncias narrativas, enquanto o componente
analdgico preserva o gesto intimo da autoria, da presenca e da curadoria
manual. O resultado é uma tessitura estética que traduz a metamorfose
educativa vivida pelo grupo: um processo em que as educandas combinaram
tecnologias, afetos e reflexdo critica para produzir uma obra que nao apenas
documenta o percurso, mas também o reinventa, projetando a aprendizagem

como travessia, transformagéo e criagdo coletiva.
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Figura 9. Portfélio hibrido (digital e analdgico) e devolutiva formativa

Portfélio analdgico e devolutiva formativa

1.Portfdlio Hibrido 2.Devolutiva Formativa

Portfdlio Hibrido
Disponivel em:

https://www.dropbox.com/scl/fi/lvxwdmd1215e3ljcxatg7/Portf-
lio Cris-
lidas CursoMAEAs2024.mp4?rikey=32fpoegexco2s2oeibulg3ka78&dI=0
Devolutiva Formativa
Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/zwdu2ewaO9rckillwut7te/Devolutiva For
mativa_Portf-lio_Cris-
lidas2024.pdf?rlkey=ni3iskirvgxtpbdif21lotpww&dI=0

Fonte: Autoras, 2026.

As devolutivas formativas dos portfélios configuraram-se como
dispositivos pedagogicos centrais para a consolidagdo da aprendizagem ativa ao
longo do curso. Elaboradas a partir de referenciais construtivistas e dialégicos,
essas devolutivas ndo se limitaram a valida¢ao dos produtos finais, mas incidiram
sobre processos, escolhas pedagogicas, modos de participagdo e deslocamentos
formativos produzidos pelas educandas, tornando visiveis dimensdes cognitivas,
socioemocionais e colaborativas mobilizadas no percurso.

Nos portfdlios individuais, as devolutivas enfatizaram a implicagdo

subjetiva, a autoria e a capacidade reflexiva, reconhecendo posturas
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investigativas, engajamento ético nos pactos de convivéncia e a integracdo
consistente entre experiéncias vividas, fundamentos tedricos e atividades
multimodais propostas pelas MAEAs. Ao valorizar tais aspectos, a
avaliagdo formativa operou como incentivo a autonomia, a continuidade do
desenvolvimento reflexivo e ao reconhecimento de competéncias associadas a
mediacdo e a facilitagao da aprendizagem.

Ja nos portfdlios coletivos, as devolutivas destacaram a poténcia
da aprendizagem colaborativa, evidenciando processos de coautoria,
protagonismo compartilhado e construgdo coletiva de sentidos. Foram
particularmente valorizadasa coesdointerna dos grupos, a capacidade de sintese
e sistematizagao, a interlocugdo qualificada com a literatura e a originalidade na
articulagdo entre diferentes linguagens e tecnologias. Eventuais apontamentos
de aprimoramento concentraram-se no fortalecimento do fechamento
reflexivo, reforcando o carater processual e ndo punitivo da avaliagéo.

Ao longo do curso, o uso intencional de portfélios individuais e
coletivos permitiu ampliar os modos de expressao, reflexdo e analise critica,
sem hierarquizar formatos. As devolutivas evidenciam que essas modalidades
sao complementares: enquanto o portfdlio individual favorece a metacognicao
e a leitura da prépria trajetéria formativa, o portfdlio coletivo potencializa
o didlogo, a escuta e a producdo compartilhada do conhecimento. Dessa
forma, a avaliagdo formativa reafirma a aprendizagem como um processo
simultaneamente singular e coletivo, no qual autoria, ética e colaboragao se

constituem como dimensodes indissociaveis.

4.4, Modelos analdgicos

Os portfdlios analdgicos, produzidos em suportes fisicos como
cadernos, pastas, folhas soltas, mapas conceituais e registros graficos,

constituem uma materialidade pedagdgica que se ancora na dimensdo
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artesanal do aprender. Diferentemente dos formatos digitais, que privilegiam
interface, multimodalidade e hipertexto, o portfélio analégico convoca uma
relagdo corpérea com o processo formativo, pois o estudante pensa com as
maos, percorre o papel e constroi ritmo, pausa e textura na escrita, elementos
que reforcam uma experiéncia de aten¢ao plena e de envolvimento sensivel
com o proprio percurso. Essa dimenséao sensorial, corporal e manual da escrita,
que se aproxima das praticas de educagao somatica e das pedagogias do corpo
presentes em sua trajetoria docente, faz do portfdlio analégico um dispositivo
singular de autorreflexao.

Nas pesquisas-agdo conduzidas no PPGSC/UFSC, o modelo mais
recorrente de portfélio analdgico assumiu a forma de portfélio-caderno ou
portfolio-pasta-arquivo. No primeiro caso, os educandos utilizavam cadernos,
frequentemente artisticos ou personalizados, como exemplificado no Capitulo
13, Volume I desta obra; no segundo, pastas-arquivo fisicas, organizadas de modo
flexivel, para registrar narrativas reflexivas, sinteses de leituras, anotagdes de
campo, colagens tematicas, esquemas visuais e mapas da propria aprendizagem.

Ao longo desses registros, evidenciava-se o carater organico e
processual da aprendizagem: rabiscos, marcagdes provisorias, corre¢des
manuais e produgdes visuais espontaneas que, longe de constituirem
imperfei¢des, configuravam vestigios vivos do percurso formativo. Essa
materialidade expressiva do portfélio dialoga com o que Hoffmann
compreende como processos interpretativos da avaliacdo formativa, nos
quais o registro acompanha, ilumina e da forma ao pensar. Nessa perspectiva,
o portfdlio analdgico, seja em caderno ou pasta-arquivo, funciona como
extensao da subjetividade do educando, permitindo que a reflexao se construa
ndo apenas pela linguagem verbal, mas também pela visualidade, pelo gesto e
pela composigao grafica (Figura 10).

Outra forma expressiva do portfélio analogico observada nas pesquisas-
acao foi a organizagdo em pastas tematicas. Nesse formato, educandos criavam

divisorias, categorias e se¢des que agrupavam experiéncias praticas, mapas
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conceituais, fotografias de dinamicas, esquemas sobre atividades em grupo
e sinteses avaliativas produzidas ao longo das unidades curriculares. Essa
organizagdo tematica se articula diretamente a concepgao de portfélio como
“documentagio evolutiva da aprendizagem”, destacada por Araujo et al. (2024),
que enfatiza que o portfélio permite “esplandecer todo o processo evolutivo
do aluno’, justamente porque arquiva, registra e torna visiveis as produ¢oes

académicas ao longo do tempo (Figura 10).

Figuras 10. Portfélio-Pasta-Arquivo

Portfélios Analdgicos:
Pasta-Arquivo

Disponivel em:
https://www.dropbox.com/scl/fi/52xt3m2t5li5cla0ith5k/Video-Portf-lios_Pastas.
mp4?rlkey=uxq5I39]jttmpygd2atg8b5p0&st=oufxztb6&dl=0
Fonte: Autoras, 2026.

Aliteratura reforca esse carater documental. Araujo et al. (2024) lembram
que a fungao histdrica do portfélio é permitir que o estudante acompanhe sua
propria evolugdo, registrando tanto os produtos quanto os processos, algo que
se observa de modo muito vivido nos formatos analdgicos. O estudo de Veiga e
Eberhardt (2014), citado pelas autoras, evidencia que esses registros artesanais,
feitos por meio de desenhos, cartazes, esquemas e colagens, permitem uma leitura
refinada da progressdo da aprendizagem e revelam mudangas na compreensao,

na criatividade e na capacidade analitica dos estudantes ao longo do curso.
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Apesar de suas poténcias, o portfdlio analégico também exige
planejamento cuidadoso e tomada de decisdes pedagdgicas, tanto por parte
do educador quanto do estudante. Araujo et al. (2024) identificam desafios
como o tempo necessario para a produ¢do manual, a organizagio fisica do
material, o armazenamento dos registros e a dificuldade que alguns alunos
apresentam na expressao escrita, aspecto também observado nas pesquisas-
acdo com educandos da saude.

Ainda assim, seus beneficios pedagégicos sdo amplos. O trabalho
artesanal fortalece o vinculo com o processo, mobiliza sensibilidade estética e
criatividade, ativa memdrias corporais e visuais e favorece a lentiddo reflexiva,
um contraponto importante a aceleragao das linguagens digitais. Além disso,
os portfolios analdgicos dialogam diretamente com diversos pilares das
MAEAs, especialmente os da Reflexdo critica, da autoria, do conhecimento
prévio e da comunidade de aprendizagem, pois convidam o educando a narrar
sua singularidade, situar-se no mundo, conectar teoria e pratica e dar forma

aos sentidos que atribui a prépria formagao.

5. Vozes, narrativas e experiéncias dos educandos

As experiéncias formativas produzidas ao longo dos cursos de MAEAs nas
pesquisas-acdo revelam que o portfdlio, seja analdgico, digital ou hibrido, é mais
que um produto final, pois se configura como um dispositivo narrativo capaz de
evidenciar deslocamentos identitarios, afetivos, éticos e cognitivos. Ao analisar as
15 perguntas abertas respondidas por participantes das turmas de 2024, emergem
vozes que confirmam e ampliam a for¢a performativa dos portfdlios apresentados
neste capitulo. Assim como os retalhos costurados da Educanda EY e a tessitura
multimodal da Comunidade Crisalidas, as narrativas dos estudantes expressam
travessias marcadas por mudanga de olhar, fortalecimento da autoria, emergéncia

do coletivo e reconfiguragdo das praticas de cuidado e ensino.
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5.1. O portfolio como espaco de subjetividade, afeto e sentido:
acolhimento, pertencimento e expressdo de singularidades

Os educandos relatam que o curso os convocou a revisitar suas
trajetorias e a produzir leituras sensiveis de si. Esse movimento aparece no
sentimento de pertencimento, na construgdo de vinculos e no reconhecimento
das proprias vulnerabilidades e poténcias. Um dos relatos sintetiza a poténcia
desse processo: “Demorou um pouco, mas consegui me sentir parte deste
grupo, e ndo mais uma estranha dentro dele. [...] Saio do curso mais fortalecida,
acolhida e cheia de novos conhecimentos e sensacdes.” Outro educando revela
a dimensdo transformadora do cuidado recebido: “Me sentir escutada e
apreciada pelos facilitadores e colegas me fez perceber que eu também posso
falar sem ser julgada”

Essas experiéncias ecoam diretamente as materialidades apresentadas
nos portfélios: assim como a colcha de retalhos da EY carregava texturas de
memoria e afeto, e o portfélio hibrido das Crisalidas costurava trajetdrias
plurais, as narrativas dos educandos demonstram que a aprendizagem se da
onde ha espago para voz, escuta e presenca. Os portfélios tornam-se, assim,
moradas de subjetividades: dispositivos de enuncia¢do sensivel que conectam

a teoria das MAEAs com a pratica situada de cada sujeito.

5.2. Vozes e trechos de portfélios, devolutivas,
questiondrios e cartas

Ao examinar transversalmente as respostas das turmas, os portfélios
produzidos e as cartas recebidas, emergem elementos comuns que dialogam
diretamente com as materialidades apresentadas no capitulo: deslocamentos
identitarios, autoria como gesto ético-estético e a for¢a formativa do coletivo.

Esses elementos ganham ainda mais densidade quando articulados as
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narrativas de educandos de diferentes contextos, desde docentes, profissionais

de saude, preceptores, pds-graduandos e profissionais experientes da satde.

a) A aprendizagem como deslocamento identitario

A transformacdo identitdria aparece como um trago recorrente nas
vozes dos educandos. Para muitos, o curso operou uma inflexdo no modo
de compreender o ensino, a relagdo com o outro e a propria posigio como
profissional da saude e da educagdo. A narrativa de uma educanda ilustra
com forca esse movimento de deslocamento interno ao descrever que entrou
no curso esperando técnicas para lidar com “turmas grandes no curso de
Medicina’, mas encontrou algo muito mais amplo: “Para minha surpresa, o
curso nao se limitou a apresentar técnicas de ensino, mas também promoveu
uma abordagem de autoconhecimento, respeito ao proximo, compreensao das
diversas formas de aprendizado e o exercicio da amorosidade.

Essa percepgdo ecoa outras falas presentes nas avaliagdes escritas,
que também revelam revisdes profundas na identidade docente: “O curso
contribuiu de maneira significativa, pois ampliou minha visao acerca do que
é ser educador. Aprendi que a comunicagao ¢ uma postura ética. Hoje tento
ouvir antes de reagir”.

A experiéncia formativa narrada na carta recebida pela professora-
facilitadora reforca essa centralidade da amorosidade e do carater dialégico
enquanto eixo estruturante da aprendizagem: “O Curso tem muita similaridade
com a Educacdo Popular proposta por Paulo Freire. E centrado em encontros
dialdgicos, repleto de amorosidade e interesse pelo cotidiano do educando”

Esse conjunto de vozes demonstra que a aprendizagem vivenciada no
curso ultrapassou a dimenséo técnica. Operou-se uma revisao do olhar sobre
si, sobre o outro e sobre o proprio ato de ensinar, movimento também presente

nos portfolios, especialmente no hibrido das Crisalidas, no qual metamorfoses
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internas sao performadas em imagens, sons e narrativas audiovisuais,

constituindo verdadeira corporificagdo da aprendizagem significativa.

b) A autoria como gesto ético-estético

O gesto de criar, seja um portfélio, uma dramatizagdo, um podcast
ou uma carta de acolhimento, aparece nas vozes dos educandos como uma
experiéncia profundamente ética e estética. Ao narrar seu proprio processo,
os participantes revisitam vivéncias, reorganizam sentidos e assumem
protagonismo autoral. As falas coletadas nos portfdlios e avaliagdes reforcam
essa poténcia criadora: “Vivenciar na pratica a aplicagio das MAEAs me
deixa mais confiante para usa-las. Ver meu proprio processo me ajudou a
acreditar em mim”.

Essa autoria, no entanto, transcende o ambito da atividade pratica: ela
emerge como forma de existir no processo formativo. Nas cartas recebidas,
essa dimensao torna-se ainda mais evidente. Na carta, uma educanda-
professora escreve: “Estou saindo diferente, mais forte e com mais coragem
para desenvolver atividades no meu servigo. Os encontros mexeram comigo.
Obrigada pelo acolhimento, pela escuta, pela empatia. Suas praticas me
inspiraram profundamente”.

Essas manifestagdes evidenciam que a autoria nao se limita a elaboragéo
do portfdlio, mas atravessa toda a experiéncia do curso. Ela é estética, porque
convoca imaginagdo, sensibilidade e criagao, e ¢é ética, porque implica
responsabilidade consigo, com o outro e com a comunidade de aprendizagem.
Tal como o portfdlio analdgico costurado a mao ou a composi¢ao audiovisual
das Crisélidas, as cartas, os relatos e as produgdes multimodais dos educandos
constituem materialidades formativas, testemunhos vivos de uma autoria que

se descobre, se afirma e se expande.
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¢) O coletivo como for¢a formativa

As narrativas estudantis mostram que o coletivo ndo foi apenas um
espaco de convivéncia, mas uma verdadeira matriz de aprendizagem. A
Educanda Médica sintetiza essa dimensdo ao reconhecer a “pluralidade de
formas de aprender” e a poténcia da “construgido coletiva do conhecimento’,
indicando que a sala de aula, quando dialdgica e horizontal, transforma-se em
espago de criacdo partilhada. Essa forca aparece reiteradamente nas avaliacdes,
como na fala breve e incisiva de uma educanda: “Aprendi a confiar mais no
grupo. O resultado coletivo é sempre mais rico”

O papel das rodas de conversa é destacado pelos educandos, como
momentos de articulagdo entre singularidades e sentidos coletivos: “As rodas
de conversa eram conduzidas para dar o protagonismo ao educando, havendo
uma media¢do precisa, que amarrava as colocagdes do grupo e o tema
debatido” O coletivo aparece ainda como afeto compartilhado, como gesto de
pertenca que sustenta e atravessa o processo formativo: “Vou levar comigo nao
s6 o contetido, mas o vinculo que criamos. Me senti parte, acolhida”

Essas falas dialogam diretamente com o portfélio da Comunidade
Crisalidas, cuja forca reside justamente na tecedura de multiplas vozes,
experiéncias e gestos. No portfélio hibrido, o coletivo nio é apenas mostrado,
ele é performado de modo sensivel, critico e vivo. Cada educanda compoe
fragmentos do todo, e o resultado é uma obra que ultrapassa a soma das partes,
expressando a poténcia formativa da interdependéncia.

Portanto, o reconhecimento do coletivo como for¢a transformadora
transcende os relatos individuais: ele se corporifica em praticas, materialidades,
vinculos e narrativas que reafirmam que aprender em comunidade é, também,

ser transformado por ela.
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5.3. Transformacgoes percebidas: autonomia, criticidade
e autoria

Os trés eixos centrais das MAEAs emergem fortemente nas respostas
das turmas avaliadas:

o Autonomia: oseducandos relatam maior seguranga para atuar como

facilitadores e preceptores: “Ja estou aplicando algumas estratégias
no meu trabalho com mais confian¢a” “O curso me ajudou a
planejar aulas mais interativas e com mais intencionalidade”

o  Criticidade: a aprendizagem critica aparece tanto na reformulacao
das praticas avaliativas quanto na ampliagdo da escuta e das relagoes
de trabalho: “A avaliagao formativa fez muito mais sentido. Consegui
pensar em outras formas mais humanizadas” “Aprendi a primeiro
escutar o que o outro ja sabe antes de dar respostas prontas’.

o Autoria: aprodugéo de portfolios reforcou a autoconfianga criativa,
como mostram as falas: “Nunca imaginei que produziriamos um
podcast. Foi desafiador e aprendi muito” Me senti acolhida e
provocada ao mesmo tempo. Descobri que posso criar mais do
que imaginava’.

Esses elementos revelam que o curso ndo apenas promoveu compreensao
teodrica das MAEAs, mas produziu deslocamentos estruturais na identidade dos
educandos, ampliando repertdrios, modos de ser e modos de aprender. Desta
forma, a leitura transversal das vozes dos educandos confirma que:

o O portfélio é um territério de subjetividade e afeto, em que

singularidades ganham espago e reconhecimento.

o As narrativas revelam deslocamentos identitdrios e transformagdo
pessoal, evidenciando que aprender ¢, também, mover-se no mundo.

o A experiéncia coletiva produz pertencimento e autoria
compartilhada, fortalecendo vinculos e ampliando repertorios.

o As MAEAs operam transformagado ética, comunicacional, relacional
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e cognitiva, consolidando uma formagéo integral e emancipatdria.

«  Os portfolios apresentados no capitulo corporificam essas aprendizagens,

tornando visiveis, e sensiveis, os percursos formativos.

As vozes, portfolios e narrativas apresentados revelam que aprender,
na perspectiva das MAEAs, é sempre mais do que dominar técnicas ou aplicar
metodologias: ¢ um movimento existencial. Nos deslocamentos identitarios,
os educandos aprendem a olhar-se e a olhar o outro com maior profundidade;
nas praticas de autoria, descobrem que criar é também responsabilizar-se pelo
mundo que produzem; no coletivo, entendem que conhecimento ¢ trama, é
bordado de presengas; e na criticidade, percebem que transformar praticas
implica transformar-se continuamente.

A confluéncia desses quatro eixos, identidade, autoria, coletivo e
criticidade, produz uma ética formativa que ndo cabe em manuais, pois nasce
da experiéncia vivida, da presenca encarnada e da coragem de reinventar-se.
Nos retalhos costurados, nas imagens do video, nas palavras das cartas e nas
vozes que ecoam pelas avaliagdes, o que emerge é uma pedagogia que pulsa,
uma aprendizagem que se faz corpo, gesto, vinculo e pensamento.

Logo, o que os educandos nos entregam nao sao apenas evidéncias
avaliativas, mas testemunhos sensiveis de que a formaciao em saude pode ser
caminho de encantamento, rigor e humanidade. Os portfdlios e as narrativas
aqui entrelagados anunciam uma educagao que se compromete com a vida e

que, por isso mesmo, exige presenca, escuta, critica e criagdo.

6. Consideracgoes finais

As andlises apresentadas neste capitulo demonstram que os portfolios,
em suas multiplas materialidades, analdgicas, digitais e hibridas, constituem
dispositivos formativos capazes de revelar trajetdrias, deslocamentos e modos

de aprender que escapam as logicas avaliativas tradicionais. Em seu carater
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narrativo e processual, eles evidenciam transformagoes identitdrias, fortalecem
a autoria, mobilizam a aprendizagem critica e fazem emergir o coletivo como
lugar de pertencimento e criagdo compartilhada.

A experiéncia com as MAEAs reafirma que o portfélio nao é
um produto, mas um percurso: espago de reflexdo, didlogo, afeto, ética
e estética. Nele, pensamento e experiéncia se entrelagam, produzindo
consciéncia e autonomia; nele, o estudante age e se reconhece como sujeito
da propria formagdo. O percurso, no entanto, ndo estd isento de desafios.
Resisténcias iniciais, insegurancas diante da escrita reflexiva, receios
quanto a exposi¢do do eu, limites de tempo e o volume de devolutivas
docentes revelam que a avaliagdo formativa exige presenca, sensibilidade
ética e mediagdo cuidadosa. Tais tensoes, contudo, longe de fragilizarem
o0 processo, ampliam seu potencial emancipatério quando enfrentadas de
forma dialégica e acolhedora.

As implicagbes para o ensino superior e para a formagao em saude
sdo significativas. Os portfélios convocam uma mudan¢a de paradigma:
da avaliagdo classificatdria para o acompanhamento sensivel; da ldgica
transmissiva para a coautoria; da fragmentacdo para a integralidade; da
neutralidade para a responsabilidade ética. Reafirmamos, assim, a necessidade
de curriculos que reconhegam sujeitos em suas singularidades, suas histdrias e
suas praticas de cuidado.

Conclui-se, portanto, que integrar portfélios as MAEAs é assumir
um compromisso com uma docéncia ética, dialdgica e transformadora.
Uma docéncia que aposta no encontro, na escuta e na poténcia criadora
dos educandos. Que este capitulo inspire praticas avaliativas mais humanas,
criticas e emancipadoras, que convidem cada estudante a narrar sua propria

travessia e a transformar, consigo, os mundos da educagéo e da saide.
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Apéndice 1

Avaliacdo (devolutiva) para educanda EY (2019) referente ao seu Portfolio-Tecido

Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC
Pret-Restaria do Pos-Gredeagao - Pragrama de Pos-Uradeagao em Saice Dbt
Prnvirror Edssasounst 1 Sisds = ,ﬁM’?ir Atnar do L ,lfpu&.ru

Formato de Avaliagio de Desempenho FORMATIVA do Participante do Discipling

Nome do Participante: Educanda Ey

Municiplo: Floriandpolis/SC___ | ) Estudante PPGSC [ x ) Outros Programas ¢ Instituicdes
Facilitador (a) de Aprendizagem: Lilane Parreira Tannds Gontlle  Data: 11/novembro/19

1, Como tém sido a construgdio de capacidades do (a) educando nas atividades presencials, preparatdrias e
substitutivas? Justifique,

Querlda Educanda Ey,

Conslderando nosso pouco tempo de convivio e com base na minha percepcdo (de mediadora-faciitadara de
aprendizagem), bem como meus registros para coleta de informagBes, sobre seu desempenho na disciplina,
referente aos aspectos cognitivos, habilidades, capacidades colaborativas, afetivas e atitudinals destaco, alguns
aspectos que me chamam a atenglio: ¢ participativa, investigativa, critica, reflexiva, sensivel ¢ compartitha com
facilidade & de forma contributiva para o enfiquecimento dos debates.

Sobre seu Video de 1.2 - Apréndizagem Significativa; nafra a trajetdria de Flivia Leite, educadora e fotografa,
em 50 José, atuou no combate a violbncia contra criangas e adolescentes @ ¢ nome dé escola nessa mesma
cldade, Resgata seus ensinamentos em capacitagles com educadores na compreensio de aprendizagem
significativa (sintetiza em: Ideia na cabega, despertar sentimento no coraglio ¢ concretizar com algo nas miios),
Resume em teés palavras: cogniglo, afeto e concretizagio. Adorel sua criatividade, formato do video, associagio
da tareta elaboragio de um video com uma experiéncla pertinente vivida e a finalizagdo e a coparticipagdo de sua
filha - Allissa Lisboa da Silva.

“Diversificar, angiosa e acomodada™ foram palavras que resumiu suas expectalivas e sentimentos,
respectivamente, no primeiro dia do curso. Viejo vock em sala de aula com um movimento que se exterioniza em
seus depoimentos, postura ¢ reflexdes, opostas a acomodagdo. Um pouco ansiosa, talverz. Nessa perspectiva,
pretendemos, estar contribuindo com seu desenvolvimento @ compreensdo das MAEA e, por conseguinte,
proporcionar-the vivincias em estratégias pedagdgicas diversificadas, transformadoras, comunicativas, criativas,
inclushvas, significativas e com certeza contemporineas.

2, Como tem sido o cumprimento dos pactos de trabalho? Justifique,
Muito Bom| Comprometido com a comunidade de aprendizagem e com o3 pactos de convivinga acordados.
Realiza com envolvimenta as atividades presencias ¢ preparatdrias.

1. RecomendagBes e/ ou sugestbes Individualizadas ao estudante (pds-graduando):
Contlnuar mantendo suds caracteristicas supractadas, todas com excelente potenclal para o “faclitador de
aprendizagem”, [sto &, o medlador da linha de pensamento construtivists,

4. Conceito: (x) Satisfatério, D a Aprendi fEnvol /Desl | ) Precisa Melh
5. Comentirios do (a) estudante: (utilizar o verio dessa folha se necessiria)

6. Comentdrios do Grupo:
o se aplica nessa 1a avaliagiio,

Assinatura do (a) Facilitador (a)

Assinatura do (a) Estudante
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Capitulo 12

Desconstruindo opressoes com
metodologias ativas: postura
antirracista, antissexista, anti-
lgbtfobica e anticapacitista

Bia Cruz Freitas®
Joao Batista de Oliveira Junior®
Suliane Motta do Nascimento®

Este capitulo apresenta uma experiéncia formativa experienciada no
ambito da disciplina Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem (MAEAs),
ofertada pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) no primeiro
semestre de 2024. Nesse contexto, de maneira inicialmente aleatdria, nos
encontramos em uma Comunidade de Aprendizagem (CA) e dialogando
sobre o que nos aproximava, reconhecemos afinidades ético-politicas e nos
constituimos como coletivo Desconstruindo Opressoes.

Nos ancoramos metodologicamente nas MAEAs, e seus referenciais
construtivistas, que colocam as e os estudantes ao centro do processo

formativo, estimulando uma formagdo com competéncias socioemocionais,

61 Mestra em Satiide Mental e Atengao Psicossocial. Doutoranda do Programa de Pés-graduagdo em
Servico Social na UFSC: bolsista FAPESC (edital 62/2024), conselheira do Conselho Regional de Santa
Catarina 122 regidao. ORCID: https://orcid.org/0009-0006-6954-7882. E-mail: cruzbia@gmail.com

?> Doutor em Satide Coletiva. Professor do curso de graduagio em Saude Coletiva na Universidade Federal
do Parand. Vinculado ao Programa de Pés-graduagdo em Educagéo Fisica na Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC). ORCID: https://orcid.org/0000-0002-4232-8165. E-mail: jj.educauel@gmail.com

* Mestra em Epidemiologia. Doutoranda do Programa de Pés-graduagdo em Saude Coletiva na UFSC. Pro-
fessora da Faculdade de Medicina da Universidade do Sul de Santa Catarina. ORCID: https://orcid.org/
0009-0000-4754-9015. E-mail: sulianemotta@gmail.com
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que estimulem uma formagao dotada de habilidades, atitudes e conhecimentos
a partir da valorizagdo do protagonismo, autonomia e reflexdo critica. O
percurso formativo foi vivenciado por meio de rodas de conversa, debates,
produgcdes coletivas e de modo inovador, pela criagdo de portfélios digitais em
midias sociais, utilizados como dispositivos pedagdgicos e de sensibilizagao,
capazes de articular teoria e pratica e de ampliar o alcance das discussoes para
além da sala de aula.

Assim, mais do que um relato de experiéncia da produgido de um
portféliocomo produto avaliativo dadisciplina, este capitulo buscacompartilhar
um movimento coletivo de (des)construcdo, em que a aprendizagem se
entrelagou as trajetdrias de vida, as lutas sociais e as resisténcias que atravessam

a universidade e a sociedade brasileira.

1. Comunidade de aprendizagem como espaco ético-
politico para uma educagao transformadora

Vivemos em uma realidade marcada por disputas sociais, tensoes
politicas e permanéncia de opressdes estruturais. O racismo, o machismo,
a LGBTfobia, o capacitismo e a colonialidade seguem atravessando as
relagdes sociais, educacionais e institucionais, sustentando desigualdades
historicas e aprofundando a exclusdo de grupos ja vulnerados. Diante desse
cenario, torna-se urgente construir praticas educativas que rompam com
a neutralidade e se afirmem como parte das lutas sociais por equidade e
justica social.

A educagao, como destaca Freire (1987), s se efetiva quando tem
sentido para quem aprende. O conhecimento precisa emergir do didlogo e
da construgdo coletiva, permitindo que saberes e experiéncias se entrelagam
em um movimento continuo de problematiza¢ao e transformagdo. Esse

movimento, no entanto, s6 ¢ possivel quando reconhecemos que vivemos

379



em uma sociedade atravessada por profundas desigualdades sociais, que
impactam distintamente diferentes grupos. Mulheres, pessoas negras,
populagdes indigenas, pessoas LGBTQIAPN+ e pessoas com deficiéncia sao
frequentemente colocadas em condi¢des de marginalizagao e exclusdo, o que
evidencia que o ato de educar ndo pode ser neutro nem descolado dessas
realidades. Educar, portanto, significa considerar as histdrias, os contextos
e as vulneragdes desses grupos, criando condi¢des para que a escola e a
universidade se tornem espacos de reconhecimento e pertencimento que
permitam transformacao social.

Nesse horizonte, as MAEAs assumem centralidade. Fundamentadas
no Construtivismo (Matui, 1995) e nas pedagogias freirianas (Freire, 1987) e
histdrico-critica (Saviani, 2019), as MAEAs podem ser compreendidas como
um conjunto de praticas pedagdgicas que colocam o estudante no centro do
processo formativo. Nao se restringem a técnicas didaticas, mas configuram
ferramentas ético-politicas capazes de ressignificar a educagdo e contribuir
para uma formagdo emancipatoria.

Nossa CA expressa a aposta em uma educa¢ao comprometida com
os Direitos Humanos e com uma postura ativa: antirracista, antissexista,
anti-LGBTfobica e anticapacitista. A prdpria escolha do nome reflete o
compromisso ético-politico de questionar as estruturas que limitam o acesso ao
conhecimento e a constru¢do de um ensino inclusivo, critico e transformador.

Desde o primeiro encontro, percebemos que nossas diferentes trajetorias
académicas, profissionais e de vida se entrelagam em torno de um propdsito
comum, promover praticas educativas voltadas a diversidade, a justica social
e a equidade. O desafio inicial proposto pela professora facilitadora, dialogar
sobre o que tinhamos em comum, foi decisivo para definirmos nossa identidade
coletiva e consolidarmos a CA como espago de didlogo e agao.

Nosso grupo se constituiu como um espago ético-politico com
poténcia para a transformacao. Ao longo do processo formativo, construimos

um ambiente de escuta ativa, de trocas genuinas e de produ¢ao compartilhada
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de saberes, ancorado em relagoes horizontais. O aprendizado se deu tanto a
partir dos conteudos trabalhados na disciplina quanto das interagdes entre
colegas, das provocagdes da professora-facilitadora e da reflexdo sobre nossas
proprias percepgdes e preconceitos.

Essa vivéncia nos mobilizou para um constante movimento de (des)
constru¢ao, em que revisitamos valores e praticas, reconhecemos privilégios e
desigualdades, e buscamos alternativas mais inclusivas para a educagéao e para
a vida. O uso de portfdlios digitais, o compartilhamento de experiéncias nas
redes sociais e a criagdo coletiva de estratégias de sensibilizagdo se tornaram
instrumentos fundamentais de nossa pratica. Esses elementos nao apenas
ampliaram o alcance das discussoes, mas também reforcaram a poténcia das

MAEASs como ferramentas de transformacéo social.

Figura 1. Representacido da CA Desconstruindo Opressoes

Fonte: CA Desconstruindo Opressdes, 2024.

Este capitulo ¢ fruto dessa jornada. Ao longo das proximas segoes,
apresentamos reflexdes e praticas construidas na CA Desconstruindo Opressoes,

articulando nossas experiéncias com referenciais teéricos criticos. Nosso
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objetivo é evidenciar como a educagao, ao se valer das MAEAs, pode ser espago
de enfrentamento as opressoes e de promog¢ao da dignidade, reafirmando o
compromisso com uma sociedade plural, justa e democratica.
Metodologicamente, este capitulo configura-se como um relato de
experiéncia, fundamentado nas vivéncias da CA Desconstruindo Opressoes no
contexto da disciplina de MAEAs. A sistematizagdo da experiéncia parte de
uma perspectiva critica e contextualizada, que compreende a educagdo como
pratica social, atravessada por desigualdades de género, raga, sexualidade e
deficiéncia. Nesse sentido, o registro das atividades e reflexdes nao se limita a
descrever agdes, mas busca problematizar os sentidos pedagogicos e politicos
da experiéncia, afirmando o lugar da educagdo como espago de didlogo,

resisténcia e transformacio.

2. Género e democracia: intersec¢oes entre desigualdades
e politicas educacionais

Ao explorar como as diferengas e disparidades das questoes de género
interagem com a democracia brasileira, evidenciamos limitagdes e desafios
na busca por uma sociedade mais justa e igualitaria. Apesar das conquistas
democraticas, as desigualdades de género permanecem uma questdo
central e nao resolvida, que limita a efetividade da democracia e perpetua a
discriminagéo e a exclusao das mulheres, pessoas LGBTQIAPN+, pessoas com
deficiéncia, povos indigenas e outros grupos vulnerados. As desigualdades de
género se cruzam com outras formas de desigualdade, como raga-etnia, classe
e orientagdo sexual, criando multiplas camadas de opressdo. Essa perspectiva,
denominada interseccionalidade (Crenshaw, 1989), evidencia que diferentes
marcadores sociais atuam combinadamente, produzindo experiéncias
especificas de opressao. Por exemplo, as desigualdades enfrentadas por uma

mulher negra, trans de baixa renda diferem das experiéncias de uma mulher
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branca, cis, de classe alta. Essas diferencas precisam ser reconhecidas, pois
afetam a efetiva participagdo politica e os desafios enfrentados para alcangar
uma representacao equitativa (Biroli, 2018).

Nesse ponto, é importante deixar nitido nossa opg¢do pelo termo
“vulnerados” em vez de “vulneraveis” Enquanto “vulneravel” sugere uma
condigdo estdtica e inerente, “vulnerado” enfatiza que a vulneragio ¢ resultado
de processos histdricos, sociais e politicos que produzem desigualdades. Essa
escolha evidencia que as opressdes ndo sdo naturais, mas construidas socialmente.

O sistema democratico tem falhado em incorporar completamente
a igualdade de género em suas praticas e politicas. Ha necessidade
de politicas publicas mais abrangentes e integradas, além de recursos
financeiros e humanos adequados, monitoramento, avaliagdo e ajustes.
Isso é fundamental para promover a participacido inclusiva de mulheres e
grupos vulnerabilizados, de modo que essas pessoas, de fato, tenham voz nas
decisdes. Portanto, podem ser formuladas politicas mais adequadas as suas
necessidades e a sua representatividade, contribuindo para maior incluséo e
equidade (Biroli, 2018).

O neoliberalismo defende a reducido do papel do Estado nas politicas
sociais e na economia (Iamamoto, 2011), favorecendo o livre mercado e
a responsabilizacdo individual pelos problemas sociais. Essa ldgica retira
direitos historicamente conquistados pela classe trabalhadora e subordina as
necessidades sociais ao lucro e a acumulagdo de capital. Ao priorizar a 1dgica
de mercado, a desregulamentacao estatal e a competitividade individual, o
modelo neoliberal intensifica desigualdades, fragiliza politicas publicas e
precariza a vida da populag¢do vulnerabilizada, agravando de forma estrutural
a questdo social (Aquino, 2020). Nesse cenario, os Direitos Humanos se situam
entre o normativo e o material, pois podem ser esvaziados e usados para
manter a ordem, ou ressignificados como ferramentas de resisténcia (Herrera
Flores, 2008, p. 207). Nio ha neutralidade possivel, e 0 compromisso deve estar

com as lutas sociais e coletivas pela pluralidade e pela vida digna.
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Essa transformacao cultural precisa estar conectada a educagéo, tendo
em vista que, para que as politicas de género sejam eficazes, é necessario
promover uma mudanga cultural em relagdo as normas e as atitudes de
género, capaz de modificar percep¢des e comportamentos que perpetuam
desigualdades. Desse modo, no processo de ensino-aprendizagem, é
fundamental que a formagao de educadores e educandos inclua, nos
curriculos e nas praticas educacionais, agdes que apoiem a consciéncia e
a competéncia socioemocional para a abordagem das interseccionalidades
e das desigualdades, com vistas ao enfrentamento das barreiras culturais
estruturais (Biroli, 2018).

As politicas publicas existentes sdo frequentemente fragmentadas
e insuficientes para enfrentar as desigualdades de género de maneira
abrangente. Muitas vezes, essas politicas abordam aspectos isolados das
desigualdades [com analises econdmicas ou sociais desconectadas], sem
considerar a complexidade e a interconexao das questdes de género, ou seja,
suas origens (Biroli, 2018).

Reconhecer e enfrentar as barreiras culturais e sociais que perpetuam
as desigualdades de género e fomentar a participagdo comunitdria sdo
fundamentais para (des)construir resisténcias culturais, estruturais e propiciar
apoio e transformacao.

Essas reflexoes evidenciam que discutir género e democracia exige
reconhecer a complexidade das interseccionalidades e os limites impostos
pelo modelo neoliberal e suas condicionalidades [impostas] para execugao
de politicas e programas sociais. A partir desse entendimento, torna-se
indispensavel aprofundar também o debate sobre raga, comunicagio e praticas

pedagdgicas antirracistas, como apresentaremos na proxima segao.
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3. Educacgao antirracista e letramento critico: por uma
linguagem que desconstroi opressoes

As desigualdades étnico-raciais estruturais, historicamente presentes
no sistema educacional brasileiro, demonstram a urgente necessidade de
reavaliar-seaadogdo de praticas educativas que promovam a equidade ea justica
social. Essa perspectiva ndo pode ser dissociada das interseccionalidades ja
discutidas, pois as desigualdades étnico-raciais se somam a marcadores como
género, classe e sexualidade, produzindo formas ainda mais complexas de
opressdo. A educagio antirracista, aliada as MAEAs, pode ser uma ferramenta
de transformac¢ido do ambiente educacional a medida que valoriza a incluséo e
a diversidade, sendo capaz de formar cidadaos criticos e comprometidos com
a constru¢do de uma sociedade mais justa (Cavalcante, 2024).

Nessa direcdo, hooks (2017) reforca que a educagdo antirracista no
contexto das MAEAs é essencial para estimular a participacdo critica dos
estudantes. Ao colocarem o educando no centro do processo de aprendizagem,
essas metodologias favorecem a problematizagdo das desigualdades raciais e
incentivam a construgao coletiva do saber, possibilitando a desconstru¢ao de
esteredtipos e a valorizagdo das identidades culturais apagadas historicamente.

Parahooks (2017),aeducagdo deve ser uma praticadeliberdade, exigindo
a superacio das estruturas de poder, opressdo e preconceito étnico-racial. Isso
reforca a necessidade de integrar discussoes sobre raga-etnia, classe e género,
promovendo um ensino que néo se limite a mera transmissao de conhecimento,
mas que seja transformador, critico e orientado para a justia social, essencial
para a construgdo de uma sociedade mais equitativa e democratica.

Ao discutir a educa¢do antirracista, é indispensavel considerar os
mecanismos de poder simbdlico que atravessam os processos comunicativos.
Para Thompson (1998, p. 24), a comunicagdo estd intrinsecamente
vinculada a esse poder, entendido como “a capacidade de intervir no curso

dos acontecimentos, influenciar as a¢des de outros e produzir eventos por
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meio da cria¢do e transformagdo de formas simbolicas” Nesse sentido, se o
racismo estrutura as relagdes sociais, ele também se manifesta nos processos
comunicativos, reafirmando a colonialidade da branquitude. No contexto
colonial, a dominagdo se consolida quando o colonizado internaliza e
reproduz a supremacia dos valores brancos. Tal imposigdo provoca efeitos
devastadores nas populagdes negras, alimentando o auto-édio, a negagdo da
propria identidade e produzindo marcas profundas na subjetividade (Ferreira;
Gesser; Bock; Leandro, 2023).

Esse debate se conecta diretamente a critica da colonialidade, que
evidencia a permanéncia de estruturas de dominagdo apds a independéncia
politica (Quijano, 2005), e a proposta de ruptura epistémica formulada pela
decolonialidade (Mignolo, 2017). Ja a branquitude é compreendida como
uma posi¢ao de privilégio social, econémico e simbolico, construida a partir
da universalizagdo da experiéncia branca. Ela atua de forma estrutural,
muitas vezes de modo invisibilizado, legitimando discursos de neutralidade e
meritocracia (Schucman, 2014).

Essa perspectiva orientou uma das primeiras agdes da CA
Desconstruindo Opressoes, que consistiu em problematizar o uso de termos
naturalizados com carater racista e capacitista no ambiente escolar. A atividade
ocorreu por meio de uma apresentagio voltada ao estimulo do desuso de
palavras historicamente marcadas pela opressio e pela violéncia simbdlica,
muitas vezes empregadas no cotidiano sem qualquer reflexio critica sobre seus
significados. Entre os exemplos abordados, estavam expressdes como “clarear”,
“deixar claro’, “ndo tenho pernas’, “esclarecimento” e “judiar”, que carregam
tanto sentidos racistas quanto capacitistas. Além disso, houve um movimento
de sensibilizagdo coletiva para que os colegas evitassem apelidos ou termos
pejorativos ao se referirem uns aos outros.

O letramento, por sua vez, nao consiste apenas em saber ler e escrever,
mas em aplicar esse conhecimento em contextos especificos. Para Soares

(2003, p. 72), trata-se de “praticas sociais de leitura e de escrita que existem nas
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mais diferentes instancias da vida em sociedade e que variam de acordo com a
situagdo em que ocorrem’”. Nesse sentido, o letramento critico que propusemos
buscou transformar a linguagem em instrumento de resisténcia, alinhando
teoria e pratica no cotidiano da disciplina.

Essas reflexdes e praticas reforcam que a luta antirracista na educagdo
ndo pode ser isolada, mas deve estar articulada as demais dimensdes das
opressdes. E nesse movimento que a discussio sobre género, raga, sexualidade
e deficiéncia se encontra, exigindo da educagdo um compromisso ético-

politico interseccional, como aprofundaremos a seguir.

4, Diversidade sexual e metodologias ativas: construindo
espacos de reconhecimento e pertencimento

A educagdo tem um papel central na desconstrugdo de opressdes
e na promo¢do da equidade social. No entanto, a realidade das pessoas
LGBTQIAPN+ no ambiente educacional ainda é marcada por desafios
significativos. Segundo dados da Associagdo Brasileira de Lésbicas, Gays,
Bissexuais, Travestis, Transexuais e Intersexos (ABGLT), estudantes
LGBTQIAPN+ enfrentam altos indices de discriminagédo, evasao escolar e
violéncia simbolica e fisica nos espagos educativos (ABGLT, 2022). Essas
experiéncias refletem uma estrutura social heteronormativa e cisnormativa,
que marginaliza identidades dissidentes e perpetua desigualdades. Ao discutir
diversidade sexual na educagao, é preciso reconhecer que tais opressoes nao
se limitam a episddios isolados, mas constituem processos estruturais que
atravessam curriculos, praticas docentes e relagdes institucionais.

No contexto das MAEAs, é possivel provocar o rompimento com esse
ciclo de exclusdo ao promover praticas pedagdgicas que valorizem a diversidade
de identidades e expressem um compromisso ético-politico com a equidade de

género e sexualidade. Como lembra hooks (2017), para uma educagéo libertadora,
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precisamos garantir espagos em que estudantes LGBTQIAPN+ néo sejam apenas
tolerados, mas reconhecidos como pessoas plenas de direito e dignidade. Esses
espagos nao podem se restringir a transmissao de contetidos, mas devem favorecer
o0 questionamento, a construgao de identidades e o fortalecimento comunitério.

Ao abordar a diversidade sexual e de género no ensino, ¢ essencial
reconhecer que a experiéncia de ser LGBTQIAPN+ ndo é homogénea. A
interseccionalidade (Crenshaw, 1989) mostra que raga-etnia, classe, deficiéncia
e outros marcadores sociais se cruzam, gerando vivéncias multiplas e desiguais.
Por exemplo, uma pessoa trans negra de periferia enfrenta multiplas camadas
de opressao que dificultam seu acesso a educa¢ao e ao mercado de trabalho de
maneira equitativa.

As MAEAs podem ser utilizadas como ferramentas para enfrentar
essas desigualdades, promovendo um ensino que ndo apenas inclua a
diversidade, mas que ativamente a celebre e a valorize (Gontijo et al., 2019,
2020). Estratégias como aprendizagem baseada em problemas (PBL), estudos
de caso, portfolios digitais e projetos interdisciplinares possibilitam que
estudantes LGBTQIAPN+ se reconhecam no processo de aprendizagem e
tenham espago para expressar suas experiéncias e reivindicagdes.

A invisibilizagdo da diversidade sexual no ensino tradicional se retrata
pela auséncia de representatividade LGBTQIAPN+ nos curriculos escolares e
académicos, reforcando a ideia de que a heterossexualidade e a cisgeneridade
sdo normas universais. Esse apagamento contribui para um ciclo de exclusiao
que legitima a discrimina¢ao e compromete a formagao critica dos estudantes.
Como apontam louro (2000) e Bento (2017), a escola e a universidade
frequentemente reproduzem discursos heteronormativos e cisnormativos,
silenciando corpos dissidentes e suas narrativas, excluindo corpos e vivéncias
dissidentes da narrativa oficial da educacio.

Incluir a diversidade sexual e de género na educagao nio se trata
de doutrina¢do, mas de reconhecimento da realidade vivida por pessoas

historicamente marginalizadas, muitas vezes definidas como minorias,
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embora constituam maioria em diferentes contextos de vulneracio social. A
educacio deve ser espaco de pertencimento e afirmacio para todas as pessoas,
independentemente de identidade de género ou orientagdo sexual, rompendo
também com os curriculos silenciosos que reproduzem exclusao.

Deste modo, o grupo Desconstruindo Opressdes, buscou integrar
perspectivas que envolviam a populagio LGBTQIAPN+ no aprendizado
da disciplina de MAEAs mediante praticas pedagogicas que evidenciam a
diversidade como um pilar da transformacgdo social. O uso de portfdlios
digitais e a disseminagdo de conhecimento em midias sociais foram
estratégias centrais para problematizar discursos normativos e propor
novas narrativas educacionais. Essas experiéncias mostraram que a luta pela
diversidade ndo se esgota em conceitos abstratos, mas deve ser vivida no
cotidiano das praticas pedagogicas, tensionando linguagens, representagdes
e modos de ensinar.

As Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem sao potentes aliadas
para promover uma educagdo inclusiva, critica e comprometida com os
direitos da populagdo LGBTQIAPN+. Elas podem ser aplicadas para:

o Favorecer espacos de escuta qualificada e acolhimento: por meio
de rodas de conversa, debates mediados e reflexdes colaborativas,
fortalecendo a participag¢ao ativa de estudantes LGBTQIAPN+ nos
processos formativos.

o Contextualizar contetidos a partir das vivéncias LGBTQIAPN+:
utilizando estudos de caso, narrativas histdricas, analise de politicas
publicas e situagdes-problema que tragam a tona a diversidade
sexual e de género.

» Adotar linguagens e prdticas pedagégicas inclusivas: promovendo a
revisao critica de materiais didaticos, o uso de pronomes corretos,
e a desconstrugao de discursos opressivos presentes nos curriculos.

o Integrar midias digitais e ambientes virtuais como estratégias de

visibilidade: utilizando redes sociais, podcasts e portfolios digitais
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como instrumentos de aprendizagem e expressio das pautas
LGBTQIAPN+.

Reconhecer e incluir a diversidade sexual e de género no espago
educativo ndo deve ser visto como uma concessdo, e sim como um
compromisso ético e pedagodgico inegociavel para a construgio de uma
sociedade justa e democratica.

As MAEAs representam um caminho promissor e potente para (des)
construir narrativas opressoras e permitir que todas as identidades sejam
reconhecidas e respeitadas. Como enfatiza Freire (1987), o ensino s6 tem
sentido quando dialoga com a realidade dos aprendizes, tornando-se um
espa¢o de questionamento, libertacdo e construgio coletiva.

Nossa CA acredita que a educagdo ndo pode estar apartada das
lutas sociais. Ao promover praticas pedagogicas inclusivas e interseccionais,
reafirmamos nosso compromisso com a transformagio e a constru¢do de um
mundo em que todas as pessoas possam aprender e existir com dignidade.
Assim, reafirmamos que uma educaqéo antinormativa, interseccional e
inclusiva constitui caminho imprescindivel para enfrentar desigualdades
e ampliar horizontes democraticos, o que se conecta diretamente com a

discussédo sobre capacitismo e inclusdo plena, abordada na proxima segéo.

5. Por uma educacao anticapacitista: desafios e caminhos
para a inclusao plena

Pessoa com Deficiéncia (PcD) é o termo adequado para abordar a
deficiéncia, posto que “a pessoa” vem antes de qualquer condi¢do ou mobilidade
reduzida (Brasil, 2011). Para compreender a educagio sob essa perspectiva, é
essencial retomar dois conceitos centrais: acessibilidade e capacitismo.

A acessibilidade refere-se as condi¢des que permitem as pessoas

com deficiéncia ou com mobilidade reduzida usufruirem, em igualdade
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de oportunidades e de forma segura e autonoma, dos diferentes espacos e
servicos. Isso inclui ambientes construidos, meios de transporte, mobiliario,
equipamentos urbanos, sistemas de informacdo e comunicagido e suas
tecnologias, além de outros servigos e instalagdes, sejam publicos, de uso
coletivo ou privados de acesso comum, em areas urbanas e rurais (Brasil,
2015). Uma pessoa com deficiéncia visual, por exemplo, ndo compreende
sua limitagdo apenas como a impossibilidade de enxergar, mas sobretudo
como resultado da falta de acessibilidade para chegar, permanecer e
aprender na universidade.

O capacitismo caracteriza-se pelas diversas formas de violéncia e
discriminagdo contra pessoas com deficiéncia. Isso inclui, por exemplo,
estruturas arquitetonicas excludentes, a invisibilidade social dessas pessoas e
a falta de oportunidades de emprego. Essas violéncias se tornam ainda mais
intensas quando a pessoa com deficiéncia também enfrenta outros marcadores
sociais, como ser negra, LGBTQIAPN+, entre outros. Desse modo, fica
evidente que o capacitismo deve ser compreendido como um eixo de opressiao
que, na intersec¢do com o racismo e o sexismo, amplia processos de exclusdo
social (Gesser; Bock; Lopes, 2020) e se expressa como segregacao, reproducao
de valores de incapacidade e anormalidade, e no planejamento de agdes que

ndo asseguram igualdade de acesso.

Para seguir refletindo...

Convidamos vocé a aprofundar seu olhar sobre o capacitismo com
Ivan Baron — ativista da inclusdo e referéncia na luta pelos direitos das pessoas
com deficiéncia. Assista ao video: “O que é CAPACITISMO?” e permita-se a
escutar, aprender e transformar.
O que é CAPACITISMO? (com Ivan Baron)
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A histéria da educagéo brasileira é marcada pela exclusao de corpos ndo
produtivos ao capital. E um sistema no qual corpos e mente sio valorizados de
acordo com o padrao de normalidade, inteligéncia, magreza, utilidade e beleza.
Este valor é determinado pelo capitalismo [e pelo Estado]. Cria-se a ideia de
uma pessoa “perfeita’, aquela que produz lucro para o sistema por meio de
seu trabalho (Guerra, 2021, p. 27). Apesar dos avangos legais, ainda existem
diversas barreiras ao acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia na
educacéo, no trabalho e nos mais diversos espagos da sociedade, oriundas ou
decorrentes do capacitismo (Gesser; Bock; Lopes, 2020).

No decorrer de nosso processo formativo, composto por profissionais
de saude e educadores, reconhecemos a necessidade de fomentar uma
aprendizagem letrada, acolhedora e inclusiva. Ocorre que, em nossas aulas e em
muitos espagos da universidade, ndo havia nenhuma pessoa com deficiéncia,
mas elas existem e devemos ofertar aulas e ambientes acessiveis. Pactuamos
que interviriamos sempre que a fala trouxesse expressdes capacitistas,
estruturalmente enraizadas, como “ndo tenho pernas’, reafirmando nosso
compromisso com uma postura anticapacitista.

Dialogamos e exercitamos a audiodescrigdo, momento que antecede
a nossa fala, em que brevemente devemos nos descrever para que a pessoa
com deficiéncia visual possa identificar quem fala, como somos e de onde
falamos (neste momento devemos nos afastar do microfone para que a
pessoa nos localize pela direcdo do som da nossa voz). Ademais, exercitamos
incluir, na produ¢ao de nosso material visual de aula, a descricao das imagens
projetadas, para consolidar esse habito e permitir que pessoas com baixa
visdo compreendam o conteudo em igualdade de acesso, além de possibilitar
acessos posteriores por pessoas com deficiéncia visual, por meio de aplicativos
de acessibilidade. Também refletimos sobre a importancia de planejar eventos
com a presenga de intérpretes e de realizar uma fala pausada, permitindo a
interpretacao em Lingua Brasileira de Sinais em tempo real, com respeito ao

direito de todas as pessoas de usufruirem da educacio.
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O fortalecimento da democracia estd ligado a busca por melhores
condi¢des de vida, garantindo aliberdade e a autonomia de todos os individuos.
A luta anticapacitista destaca a necessidade urgente de transformar a sociedade
e o mundo, para que a verdadeira inclusio e acessibilidade sejam alcangadas
por todas as pessoas.

Desejamos, assim como propde Beatriz Cunha (2024), que nenhuma
pessoa com deficiéncia se sinta um erro, pois o verdadeiro erro esta no
capacitismo e na auséncia de acessibilidade, tanto espacial quanto social, que
limita sua plena participacio na sociedade.

O capacitismo e a interseccionalidade configuram tematicas centrais
no campo educacional contemporineo, pois desafiam préticas excludentes
historicamente naturalizadas e convocam a constru¢io de um sistema
educacional verdadeiramente inclusivo. Esse processo exige reflexdo critica
continuasobre as dindmicas sociais e educacionais, reconhecendo e valorizando
a diversidade como dimensao ética, cultural e identitéria.

Logo, reafirmamos que a luta anticapacitista ndo pode ser compreendida
isoladamente, mas integrada as demais dimensoes das opressdes que estruturam
asociedade. Ao reconhecer a deficiéncia como parte da diversidade humana e ao
enfrentar o capacitismo em suas dimensdes materiais e simbdlicas, a educagao
se fortalece como pratica emancipatdria, capaz de modificar relagdes, superar

barreiras e afirmar a dignidade de todas as pessoas.

6. Interseccionalidade como eixo formativo: poténcia
andragogica para a transformacao

Ao longo da disciplina, a interseccionalidade emergiu como um
eixo central das nossas discussdes e reflexdes dentro da CA Desconstruindo
Opressdes. A experiéncia formativa nos levou a compreender como as

desigualdades ndo operam de maneira isolada, mas se entrelacam, gerando
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multiplas camadas de opressdo que impactam o acesso a educagao, a saude e
aos direitos basicos. Essa compreensao reforcou que ndo é possivel pensar uma
pratica educativa comprometida sem considerar as articulagdes entre género,
raga-etnia, classe, deficiéncia e sexualidade.

Nossa CA reconheceu a interseccionalidade como uma ferramenta
essencial para analisar e desconstruir as estruturas que perpetuam exclusdes
de género, sexualidade, raga-etnia, classe e deficiéncia. Como afirmam Souza,
Mariano e Ferreira (2021), essa abordagem possibilita visualizar nao apenas os
mecanismos de exclusao, mas também as potencialidades de agéncia e resisténcia
dos sujeitos historicamente marginalizados. Esse olhar se fez presente em cada
uma das nossas a¢oes, desde os debates em sala até a construgao do portfolio
digital no Instagram, onde buscamos dar visibilidade a essas questdes. Portanto,
a interseccionalidade foi assumida nao apenas como categoria analitica, mas
como orientagdo pratica e politica de nossas escolhas pedagdgicas.

Ao problematizar a colonialidade e a cisnormatividade, nos aproximamos
das reflexdes de Guzman (2014), que discute como as estruturas coloniais
continuam operando na sociedade contemporanea, naturalizando corpos e
identidades especificas e marginalizando outras. Essa realidade foi constantemente
evidenciada nos debates sobre a auséncia de conteudos sobre diversidade sexual
e de género nos curriculos académicos e nas praticas profissionais na area da
saude, uma lacuna formativa que, como indicam Silva e Rasera (2024), impacta
diretamente a qualidade do atendimento prestado a pessoas LGBTQIAPN+. Esse
exemplo evidenciou como a invisibilizagdo curricular se traduz em desigualdades
concretas no cuidado e no exercicio da cidadania.

Nossa vivéncia na disciplina nos mostrou que a transformagido
dessas desigualdades ndo pode depender apenas de ajustes pontuais nos
conteudos curriculares, mas sim de uma mudanga estrutural que incorpore a
interseccionalidade de maneira transversal e permanente. Como discutimos
nos topicos anteriores, as desigualdades de género, o racismo, o capacitismo e a

marginalizagdo da diversidade sexual sdo refor¢adas por uma légica neoliberal
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que desresponsabiliza o Estado e transfere para o individuo o 6nus de enfrentar
essas opressoes. Nesse sentido, a interseccionalidade atua também como
resisténcia a ldgica neoliberal, pois recoloca a responsabilidade das mudangas
nas dimensdes estruturais e coletivas, e ndo apenas no individuo.

Diante desse cenario, compreendemos quea interseccionalidade precisa ser
aplicada como um dispositivo andragdgico®, ou seja, como um principio formativo
para a educagao de adultos, que possibilite a problematizagio das desigualdades e
estimule a construcio de praticas educacionais inclusivas e transformadoras. Essa
perspectiva dialoga com as propostas de Paranhos, Antunes e Lapolli (2021) sobre
a necessidade de investir em educagdo permanente, garantindo que profissionais
da satide e da educagido possam revisitar criticamente suas praticas e reconstrui-las
a luz de uma abordagem interseccional.

No contexto das MAEAs, essa abordagem nos levou a questionar
nao apenas o que aprendemos, mas como aprendemos. Refletimos sobre
como as palavras, os simbolos e as estruturas educacionais podem ser
tanto ferramentas de opressdo quanto de libertagdo. Além disso, conforme
apontam Velasco e Pereira (2021), a interseccionalidade ndo apenas amplia o
olhar sobre as desigualdades, mas também orienta a formulagao de politicas
publicas e praticas educacionais mais satisfatdrias. Isso reforca a necessidade
de aproximar teoria e pratica, assegurando que a interseccionalidade atravesse
tanto os curriculos quanto a construgao cotidiana das metodologias de ensino.

Em nossa trajetdria, ficou evidente que a interseccionalidade nao pode
ser vista apenas como uma categoria tedrica, mas como uma pratica pedagdgica
e politica. Como reforcam Lima, Pimentel e Lyra (2021), compreender as
sobreposicoes de opressdes é essencial para garantir que espagos de ensino e

servigos publicos sejam, de fato, acessiveis e equitativos para todas as pessoas.

62 A andragogia é o campo do conhecimento voltado para os processos de ensino-aprendizagem com
pessoas adultas, fundamentando-se na autonomia, na experiéncia prévia, na motivagao interna e na aplica-
bilidade do saber a vida cotidiana. Diferente da pedagogia, que foca na educagio de criangas, a andragogia
reconhece o adulto como sujeito ativo e reflexivo, capaz de participar criticamente de sua formagéo. Nesse
sentido, torna-se especialmente relevante para abordagens educativas que envolvem a interseccionalidade,
pois favorece a problematizacdo das desigualdades estruturais e a construgdo de praticas emancipatorias
(Knowles; Holton; Swanson, 2011).
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Dessa forma, reafirmamos que a educagdo ndo pode ser neutra. Se
queremos um ensino realmente democratico, precisamos desconstruir os muros
das exclusdes e construir pontes de conhecimento, empatia e transformagio
social. E nesse horizonte que situamos a experiéncia da CA Desconstruindo
Opressoes e a poténcia das MAEAs como ferramentas de luta por dignidade
e justica. As reflexdes sobre género, raca, diversidade sexual e capacitismo
demonstraram que uma educagio critica sé se realiza quando articula teoria e
acdo permanentemente, tornando visiveis as desigualdades sociais e as demandas
dos grupos historicamente minorizados. Nesse sentido, praticas como os
portfélios digitais e as poéticas pedagdgicas assumiram papel fundamental, ao

favorecer a criagdo coletiva, a autoria e a expressao das subjetividades.

7. Portfolios digitais e poéticas pedagodgicas: (DES)
construgoes ativas na formacao do educador

Ao final da disciplina, criamos um perfil no Instagram como portfélio
digital para documentar as atividades e reflexdes realizadas. Esse portfdlio
coletivo foi parte do processo avaliativo da disciplina de MAEAs, funcionando
como espago de sintese e socializa¢do das aprendizagens. O objetivo ndo era
apenas registrar nossa trajetoria, mas também ampliar o alcance das discussoes
sobre diversidade, equidade e inclusdo, utilizando as redes sociais como
ferramenta pedagogica e espago de resisténcia. Optamos pelo Instagram por
sua acessibilidade e carater interativo, entendendo que nele poderiamos reunir
e compartilhar as praticas desenvolvidas ao longo do curso, dando visibilidade
a agdes que articulam teoria e pratica. Nesse movimento, o portfélio digital
assumiu-se como metodologia ativa ao promover autoria, protagonismo e
didlogo para além da sala de aula.

Entre as experiéncias registradas, uma das mais significativas para

nossa trajetoria no CA foi o “Café Decolonial”, uma agdo coletiva que deixou
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forte impacto em nossa participa¢ao. A dindmica do café consistia em que, a
cada aula, uma CA ficasse responsavel por trazer o lanche, criando um espaco
de troca, fortalecimento de vinculos e construcéo coletiva do conhecimento.
Nosso café foi realizado na semana do dia 17 de maio, Dia Internacional de
Luta Contra a LGBTfobia, e aproveitamos a ocasido para realizar um encontro
que unisse memoria, resisténcia e afeto — Cafeto.

Para isso, organizamos um Café Decolonial, trazendo diferentes
elementos simbdlicos que representavam a luta LGBTQIAPN+ e a
interseccionalidade das opressdes que buscamos desconstruir, e inspirados na
desconstru¢do do nome dos tradicionais cafés coloniais, bastante comuns na
regido sul do Brasil, sendo organizado da seguinte forma:

« Bandeiras LGBTQIAPN+ foram utilizadas na decoragdo do espago,

transformando-o em um territério de resisténcia e acolhimento.

e Bolo nas cores da bandeira LGBTQIAPN+, simbolizando a
celebragdo da diversidade e da luta pelos direitos humanos.

o Caldinho de feijao, remetendo a cultura afro-brasileira e
desafiando os padrdes do que é considerado “tipico” em um café
da tarde, questionando normas sociais sobre habitos alimentares e
identidade cultural.

o Paes feitos por mulheres, reforcando a importancia do trabalho
feminino e o reconhecimento das contribui¢oes das mulheres na
economia solidaria e nos espagos de produgio de saber.

« Piao de queijo embrulhado em embalagens de bala, como
provocagao sobre expressio de género e os preconceitos baseados
na aparéncia e vestimenta, demonstrando como os marcadores
sociais influenciam nossas percepgoes e julgamentos cotidianos.

Cabe ressaltar que o café foi um verdadeiro ato politico! Nossas aulas
eram realizadas no prédio do Centro Tecnolédgico da Universidade (CTC), com
estrutura e mobilidrio tradicional nas salas de aula. Nossa sala tinha janelas

amplas e ficava direcionada a um dos principais pontos de passagem de entrada
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do prédio. Observamos que, durante todo o tempo em que o café ficou montado,
todas as pessoas que passavam do lado de fora observavam o que estava
acontecendo ali dentro. Algumas demonstravam estranhamento, outras (des)
aprovagdo, em uma comunicagdo nao verbal que reforcou um dos objetivos da

a¢do, que era também ultrapassar os muros da sala de aula (Figura 2).

Figura 2. Café Decolonial - Sala CTC/UFSC

Fonte: CA Desconstruindo Opressdes, 2024.

Além dessa agdo, outra atividade de destaque compartilhada no
Instagram foi a constru¢do de uma ponte simbdlica. Essa ponte foi construida
como um produto final do grupo, representando tudo o que desconstruimos
ao longo da disciplina. O conceito era provocar a reflexdo: vamos desconstruir
muros, vamos construir pontes. Suas palavras constroem muros ou constroem

pontes? (Figuras 3 e 4).
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A ponte continha 23 passaros de diferentes formatos e corpos,
representando todas as pessoas que compunham a disciplina, remetendo ao
afeto, protagonismo e desejo de um processo de educagao significativa, livre
e libertadora em alusio ao poema de dominio popular de Rubem Alves, um
renomado educador e escritor brasileiro. Ele utiliza a metafora dos péassaros
para discutir a importancia de uma educagdo que liberte e encoraje a
criatividade e a autonomia dos educandos, em contraste com uma educagido
que limita e controla:

Ha escolas que sdo gaiolas e ha escolas que sdo asas.

Escolas que sdo gaiolas existem para que os passaros desaprendam a
arte do voo. Passaros engaiolados sdo passaros sob controle. Engaiolados, o
seu dono pode leva-los para onde quiser. Passaros engaiolados sempre tém um
dono. Deixaram de ser passaros. Porque a esséncia dos passaros é o voo.

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas
amam sao passaros em voo. Existem para dar aos passaros coragem para
voar. Ensinar o voo, isso elas nao podem fazer, porque o voo ja nasce dentro
dos péssaros. O voo ndo pode ser ensinado. S6 pode ser encorajado (Alves,
2004, p. 127).

Os eixos tematicos da ponte incluiam:

+ Feminismo;

» Anticapacitismo;

e Antirracismo;

o Luta contra a LGBTfobia.
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Figura 3. Ponte de Palavras: Lado A

Fonte: CA Desconstruindo Opressdes, 2024.

Figura 4. Ponte de Palavras: Lado B

Fonte: CA Desconstruindo Opressdes, 2024.



Para complementar o simbolismo da ponte, nos expressamos por meio

da arte com a construc¢do do CA do poema “Ponte de Palavras”™

Pontes de Palavras

Palavras que acolhem, incluem e respeitam
Palavras que comunicam, compartilham e potencializam
Palavras coparticipativas, comprometidas e horizontais
Palavras transdisciplinares, coletivas e de enfrentamento
Palavras provocativas, critico-reflexivas e instigantes
Palavras antirracistas, anticapacitistas e antihomofébicas
Palavras, corpos, agoes, (des)construcdes
Palavras, criatividade, ludico e estimulo
Palavras, emogdes, sentimentos e percepgoes
Escuta, observagao, protagonismo e pertencimento
Horizontalidade, ensino-aprendizado e liberdade
Que educagio suas palavras constroem?

(CA Desconstruindo Opressdes, 2024)

A construgdo da ponte também trouxe uma dimensdo poética e
filosdfica ao nosso processo de aprendizagem, ao nos levar a refletir sobre
como nossas agdes e palavras criam conexdes tangiveis entre os corpos e as
realidades sociais. A ponte, feita de palavras e significados, teve como base
os principios de um ensino-aprendizagem compartilhado e respeitoso. Cada
membro do grupo trouxe sua bandeira de luta, representada na estrutura, pois
ndo podemos combater aquilo que ndo tem nome.

O poema dialogou com a obra premiada de Davi Cavalcanti (2020),
intitulada Do que sdo feitos os Muros?, na qual o artista construiu a instalacdo de um
muro de palavras, como provocagio sobre o peso da agdo humana na construgao
das relagdes com o espago e com seus pares [...] e sobre como nossas agdes e palavras

impactam e criam uma atmosfera tangivel entre os corpos (Figura 5).
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Figura 5. Do que sdo feitos os Muros?

Fonte: Museu de Arte Contemporinea do Parana, 2020.

Cada aula sobre metodologias ativas trouxe novos aprendizados e
estratégias, fazendo-nos refletir ndo apenas sobre contetidos, mas sobre as
formas de ensinar e aprender. Passamos a prestar aten¢do nas camadas de
sentido das palavras e em como a linguagem pode ser uma ferramenta de
resisténcia ou de opressdo. Esse exercicio de leitura critica da linguagem se
refletiu no portfélio, onde cada postagem nao foi apenas registro, mas também

intervencao simbdlica e pedagogica.
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’ Acesse nosso portfolio digital escaneando o QR Code abaixo:

®

MAEADESCONSTRUINDO

Nosso perfil no Instagram retne todas essas experiéncias, reflexdes e
registros das atividades realizadas ao longo da disciplina. Criado como parte do
processo avaliativo, ele extrapolou a fungio inicial e se consolidou como espago
publico de autoria coletiva, de memoria e de resisténcia. Ele continua ativo e
acessivel a quem deseja conhecer mais sobre nossa trajetdria, sendo também
um convite para que educadores e estudantes reconhegam nas metodologias

ativas caminhos de (des)construgao critica, inclusio e transformacéo social.

8. Consideracgoes finais: compromissos ético-politicos com
uma educacao libertadora

O fortalecimento da democracia esta intrinsicamente ligado a busca por
melhores condi¢des de vida, que promovem a liberdade e a autonomia de todas as
pessoas. No entanto, as barreiras que dificultam o acesso a educagao vao além das

limitagdes fisicas; elas sdo estruturais, sociais e culturais, e estdo profundamente
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enraizadas em questdes de cor, classe e género. Essas barreiras ndo apenas
restringem o acesso a educagao, mas também limitam o aprendizado e dificultam
a permanéncia de individuos que tém o direito & educagido publica, estatal e de
qualidade. Portanto, é fundamental que enfrentemos essas desigualdades para
garantir que todos possam usufruir plenamente de seus direitos educacionais,
contribuindo assim para uma democracia mais robusta e inclusiva.

Ao longo deste capitulo, compartilhamos nossa experiéncia no grupo
(CA Desconstruindo Opressoes, 2024) e as reflexdes que emergiram do nosso
percurso na disciplina de Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem
(MAEAs). A formagao do grupo e a construcao coletiva do conhecimento nos
permitiram vivenciar na prética o que significa aprender de maneira critica,
interseccional e inclusiva.

O uso das MAEAs nos possibilitou ir além do ensino tradicional,
estimulando um olhar comprometido com a diversidade, a equidade e a
justica social. Nosso portfdlio digital, criado no Instagram, funcionou como
um repositdrio vivo das atividades, reflexdes e aprendizados que acumulamos
ao longo da disciplina. Foi um espago para documentar, mas também para
ampliar o alcance das discussoes e dialogar com outras comunidades, para
além da universidade.

Os momentos coletivos, como o Café Decolonial e a construgio da
ponte simbdlica, reforcaram que a educagdo ndo pode ser neutra. Assim como
nos alerta Paulo Freire (1987), todo ato educativo é também um ato politico.
A escola e a universidade podem ser reprodutoras das desigualdades sociais,
mas também podem ser espagos de resisténcia, transformacédo e acolhimento.

Encerramos este processo com a certeza de que nossa formagao nao
termina aqui, ela é constante. A experiéncia de (des)construc¢io que vivemos
nessa disciplina se reflete ndo apenas em nossa trajetoria académica, mas
também em nossas atuagdes profissionais e pessoais. A luta por uma sociedade
mais justa e igualitaria passa pelo reconhecimento das desigualdades estruturais
e pelo compromisso ativo em desconstruir muros e construir pontes.

Seguimos em movimento.
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Capitulo 13

Metodologias ativas na
educacao em saude:
entrelagando travessias,
dialogos e aprendizagens

Magda Aparecida Damian de Medeiros®
Liliane Parreira Tannus Gontijo®

“Eu quero desaprender para aprender de novo. Raspar as tintas
com que me pintaram. Desencaixotar emogdes, recuperar sentidos”
(Alves, 2024, p. 97).

Apresentacao

Este capitulo nasce do entrelagamento das vozes de Magda Medeiros
(educanda) e Liliane Tannus-Gontijo (educadora-pesquisadora). Relato e
analise caminham juntas, em uma escrita que transita entre experiéncia vivida
e fundamentagdo critica, convertendo a narrativa individual em travessia

coletiva de reflexio, formagdo e producao de conhecimento.

63 Cirurgid-dentista especialista em Dentistica e Multiprofissional em Satide da Familia, preceptora
em saude, servidora publica aposentada da Prefeitura Municipal de Floriandpolis (SC), escritora. ORCID:
https://orcid.org/0009-0004-2433-1055. E-mail: magdamedeiros10@gmail.com

64 Universidade Federal de Uberlandia (UFU), Uberlandia (MG), Brasil. Professora titular. Doutora
em Saude Publica (EERP/USP). Pés-doutora (PPGSC/UFSC), especialista em Processos Educacionais em
Satide com énfase em Metodologias Ativas pelo Instituto de Ensino e Pesquisa/Hospital Sirio Libanés (IEP/
HSL). ORCID: http://orcid.org/0000-0002-5762- 1591. E-mail: lilianeg@ufu.br
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1. Entrelacos de saberes: educanda e educadora em
coautoria - relato de experiéncia - educanda

Em mar¢o de 2018, recebi o convite, enquanto preceptora da
graduagdo em Odontologia da Universidade Federal de Santa Catarina e da
Residéncia Multiprofissional em Satde da Familia da Prefeitura Municipal de
Florianopolis, para participar de um curso de atualizagdo de 120 horas em
Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem (MAEAs). Entrei naquela
sala de aula sem ter clareza sobre o que me esperava; sai impactada com as
possibilidades pedagégicas de construir ativamente o conhecimento e com a
posicdo central do estudante no processo. Concluido o curso, aceitei o convite
para atuar como monitora voluntdria em duas turmas (2019 e 2024%), jd

aposentada do servigo puiblico na segunda experiéncia.

Reflexdo pesquisadora - educadora

O curso de extensao, realizado por Magda e relatado neste capitulo,
integrou uma pesquisa-a¢do desenvolvida no primeiro estagio pés-doutoral
da segunda autora deste capitulo, no ambito do Programa de Pés-graduagao
em Saude Coletiva da Universidade Federal de Santa Catarina (PPGSC/
UFSC). A experiéncia ocorreu no periodo de margo a junho de 2018, em seis
encontros, cinco oficinas de 12 horas e uma oficina de 20 horas, totalizando
80 horas presenciais e 40 horas nao presenciais, perfazendo uma carga
horaria de 120 horas. As oficinas organizaram-se em dois eixos articulados:
(1) reflexdo sobre docéncia e preceptoria, integrando pratica profissional e

fundamentos pedagogicos; e (2) praticas simuladas de ensino, desenvolvidas

65 A primeira turma corresponde a disciplina eletiva sobre Metodologias Ativas de Ensino-Aprendiza-
gem (saberes e praticas) do Programa de Pés-graduagdo em Odontologia da Universidade Federal de Santa
Catarina (PPGO/UFSC), ministrada em 2019. A segunda turma refere-se ao projeto de extensdo voltado
para docentes da Residéncia Multiprofissional em Satde da Familia (REMULTISF/UFSC), realizado em
fevereiro de 2024. Ambas foram conduzidas pela professora Liliane Parreira Tannus Gontijo, no contexto de
seu primeiro e segundo po6s-doutorados no PPGSC/UFSC.
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nas salas de aula do Centro de Ciéncias da Satide da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC)®.

Relato de experiéncia - educanda

Criei novas significagdes e significados, reinterpretando algo que ja
pulsava e existia em mim. Como escritora, ao me aposentar, tenho convic¢do
de que as MAEAs influenciaram este novo navegar, afinal, a escrita criativa
também é uma metodologia ativa. Nesse sentido, Moraes e Pereira (2024)
apontam queaatuagio voltada ao desenvolvimento da escritacomo instrumento
de expressividade amplia a capacidade de perceber a realidade por diferentes
perspectivas, fomentando um olhar mais sensivel e critico acerca do mundo.
Para esses autores, a escrita criativa é um recurso pedagdgico abrangente, que
possibilita a imersdo do estudante e aproximacio com a literatura como parte
de sua formacao.

Quase sete anos apos aquele convite, recebo uma nova oportunidade:
escrever, ao lado da professora Liliane Tannus-Gontijo, um capitulo sobre
minha experiéncia com as MAEAs. Chamo-as assim ndo sé pela praticidade
da sigla, mas pelo afeto que o termo carrega, como um apelido carinhoso.
Aceitei de imediato, pois mergulhar nesse universo transformou minha pratica
profissional e outras dimensdes da minha vida, e espero que meu relato possa

inspirar outras pessoas.

66 A pesquisa-agdo que fundamenta este capitulo foi aprovada pelo Comité de Etica em Pes-
quisa da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), no periodo de 2018-2020, sob o CAAE n.
82990718.0.0000.0121 (Parecer n. 2.651.306). A participagdo de estudantes, docentes, profissionais, usua-
rios e demais envolvidos ocorreu mediante consentimento livre e esclarecido, formalizado por meio de
formuldrio impresso e eletronico, em razio da realizagao remota do processo de consentimento. O uso de
imagens, fotografias e videos para fins académicos, cientificos e educativos foi expressamente autorizado
pelos participantes no respectivo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Os dados textuais, anali-
ticos e interpretativos foram tratados de forma ética e confidencial, com garantia de anonimato nominal e
protegdo das informagdes pessoais, respeitando-se integralmente os principios éticos da pesquisa com seres
humanos, ressalvados os casos de uso de imagem devidamente consentidos.
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2. Portfolio: memoria viva da aprendizagem

Relato de experiéncia - educanda

O portfélio me acompanhou como um caderno de bordo. Nele,
registrei inquietagdes, descobertas e os caminhos percorridos em cada
encontro do curso. Tornou-se um espago de didlogo comigo mesma, com os
conteudos e com a pratica cotidiana na Unidade Bésica de Saude Trindade
(UBS-Trindade). Ao revisita-lo, anos depois, percebi que ndo era apenas um
arquivo de memorias, mas um espelho do meu crescimento como educadora e
profissional de satude. Este relato baseia-se no meu portfolio fisico, produzido
no primeiro curso de extensdo. Pretendo disponibilizar digitalmente as dez
primeiras paginas para apresentar essa proposta de portfélio analdgico, por
meio do link/QR Code abaixo.

https://www.dropbox.com/scl/fi/3b2gf7f5refuldb5fs2td/Portfolio_Magda.
pdf?rlkey=drkp2tOagtqlom3uokl6dpdin&st=rwncawe3&dl=0

Reflexdo pesquisadora - educadora

Segundo Sa-Chaves (2000), o portfélio é um recurso pedagogico
multifuncional que atua como instrumento de aprendizagem, avaliacdo
e autoavaliagdo, estimulando autonomia e pensamento critico. Murphy

(1997) e Villas Boas (2004) acrescentam que ele favorece a organizagdo das
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experiéncias e a ressignificagdo constante do percurso formativo. No contexto
das MAEAs, o portfolio ultrapassa a fungao de registro: converte-se em espago
de metacognicdo, onde o estudante identifica avangos, reconhece desafios e

projeta agdes de melhoria.

Relato de experiéncia - educanda

Em minha trajetéria, o portfolio foi um dispositivo essencial para o
desenvolvimento do pensamento critico e da autonomia. Ele me permitiu organizar
experiéncias, revisitar escolhas e compreender o percurso formativo como um
processo continuo. Concordo com os autores supracitados quanto a importancia
dessa ferramenta como recurso simultaneo de aprendizagem e avaliagao, pois nela
encontrei um instrumento vivo de autoaprendizagem e transformagao.

Ao rememorar meu portfdlio, percebo nao apenas a construgao gradativa
do conhecimento, mas também a consolidagao de reflexdes que ressignificaram
minha pratica profissional e minhas vivéncias pessoais. A possibilidade de
organizar experiéncias, revisitar escolhas e compreender o percurso formativo
como algo inacabado e dinamico reforga seu valor pedagdgico.

Assim, ao reabrir o envelope contendo meu Portfélio Fisico ap6s seis
anos, reencontrei o grande caderno cuja capa, feita por mim, exibe um mapa e
o titulo Didrio de Bordo. Ao segura-lo, senti-me novamente naquela travessia,
como se revisitasse cada etapa percorrida. Nesse instante, veio 8 memoria uma
citagao da velejadora Tamara Klink (2022): “A coragem é um reconhecimento
que a gente dd para o passado, ela estd na esteira do barco, ela esta no caminho
que a gente ja fez”.

Agradeco a oportunidade de revisitar aquelas atividades que registrei
com assertividade e entusiasmo, com vontade de saltar, de me langar no
desconhecido e, mais importante ainda, de refletir novamente sobre elas em

um novo espago-tempo, impulsionada pelo desejo de explorar o desconhecido.
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Mais do que um resgate, este relato busca refletir, também de forma
poética, sobre as transformagoes vivenciadas ao longo desse percurso, tendo o
portfolio como lente de aproximagido que revela meu processo de transformacio.
Pretende ainda narrar como a experiéncia de educagido em saude bucal para
adultos, desenvolvida na UBS-Trindade, foi impactada pelas metodologias ativas.

Ao revisitar esses registros, procuro evidenciar como esse processo
metodoldgico contribuiu para a construgdo de novos saberes, promovendo
autonomia, engajamento e uma aprendizagem significativa, tanto para mim,
enquanto mulher, mée, profissional de satde e preceptora-educadora, quanto
para os participantes dessa experiéncia. A ideia é mergulhar nesse oceano,
tendo o portfélio como uma perspectiva ampliada do que significa se permitir

ser conduzido pelas MAEAs.

3. Siga a estrada dos tijolos amarelos: o portfolio®”

3.1. A apresentacao de si abre espacgos

Relato de experiéncia - educanda

O titulo desta parte poderia ser “Como um animal pode nos ensinar”
ou “A sua incompletude também é a minha’, inspirado no estilo de Clarice
Lispector (1998, p. 7), que, para A hora da estrela, concebeu multiplos nomes
possiveis para a mesma obra. Assim, a lista com nome, idade, profissao, tempo de
atuagdo na area profissional e outras informacoes é deixada para ser completada
depois, porque ha algo mais importante a se saber, ou melhor, a se desvelar, o

autoconhecimento como caminho para perceber-se na pratica profissional.

67 No livro O magico de Oz, publicado originalmente em 1900 por L. Frank Baum, a personagem cen-
tral, Dorothy, ¢ transportada para a Terra de Oz e é orientada a seguir esta estrada para encontrar o magico
e voltar para casa. Faz novos amigos, o Espantalho, o Homem de Latas e o Ledo Covarde, em uma metafora
de desafios e aprendizados no caminho (Baum, 2020).
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O meu gato, com um novelo de linha entre as patas, é contemplativo,
reflexivo e independente até demais, e a frase que escrevo em seguida, “somente
aprendemos no contato com o outro’, me da uma pista que se conecta a segunda
etapa da apresentacio reflexiva, na qual colocamos nossas caracteristicas em
forma de adjetivos. Registro no portfélio, com exclamagoes, aquilo que quero
fertilizar, buscar a amorosidade no contato com o outro e aprimorar a empatia.
E o primeiro passo para me tornar uma educadora MAEAs, o impulso inicial
que fard o fio se desenrolar e tecer uma rede de conexoes.

Percorro mais algumas paginas-ondas do meu Didrio de Bordo e
me deparo com uma estrela a brilhar. Na verdade, sdo duas, dois papéis que
refulgem, um representando uma conquista e o outro, um desafio. Escutar
bem antes de emitir uma opinido é uma conquista, ainda que isso nao aconteca
em todas as situagdes, mas como uma escolha a ser exercitada dia apos dia,
treinando, como diria Rubem Alves (1999a), a “escutatoria” Ja o desafio que me
propus, ndo oferecer a resposta pronta e incentivar o educando a se perguntar,
entrelaga-se com essa conquista e me impulsiona rumo a uma proposta de

educacio que valoriza os sujeitos.

Reflexdo pesquisadora - educadora

Rubem Alves (1999a, p. 65), em sua cronica “Escutatdria’, publicada
originalmente no jornal Correio Popular e, posteriormente, incluida no
livito O Amor que Acende a Lua, ressalta a importancia de aprender a
ouvir. Ele observa que “Sempre vejo anunciados cursos de oratéria. Nunca
vi anunciado curso de escutatéria. Todo mundo quer aprender a falar.
Ninguém quer aprender a ouvir” (Alves, 1999a). Para Alves, a escuta é uma
habilidade essencial, mas frequentemente negligenciada. Ouvir vai além de
captar sons; ¢ acolher, compreender e permitir que o outro se expresse sem

interrupgdes ou julgamentos.
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Em um de seus trechos mais conhecidos, Alves compara a escuta a forma
como os rios acolhem as dguas: “A gente ndo nasce sabendo escutar. E coisa que se
aprende. O bom ouvido é aquele que faz bem ao outro. Como os rios fazem bem
aos peixes” (Alves, 1999b). Ele também destaca que a verdadeira comunicagao
se da quando ha disponibilidade para ouvir com aten¢ao e sensibilidade, pois
muitas vezes as palavras carregam sentimentos e significados profundos que sé6

podem ser compreendidos por quem realmente se dispde a escutar.

Relato de experiéncia - educanda

Em apenas dois encontros, ja estou fisgada pelas MAEAs e pela
visdo inspiradora de Rubem Alves. Ele tem a alma do Construtivismo e, por
conseguinte, das MAEAs, conduzindo o processo educativo com a mesma
sensibilidade transformadora que marcou a pedagogia de Paulo Freire (1987).
Assim como Freire, Alves compreendia a educagdo como um ato dialdgico,
onde ensinar e aprender se entrelacam na construgio coletiva do conhecimento.
Inspirada por essa perspectiva, quero ser uma “professora de espantos®’, alguém
que, mais do que ensinar, aprende e desaprende continuamente em uma troca

viva de saberes com estudantes, colegas e usudrios dos servigos de satude.
4. 0 grupo como ancora e o pacto pedagoégico como
bussola

Relato de experiéncia - educanda

A 4ncora, mais do que o objeto pesado, geralmente de metal, que

mantém uma embarcagdo em determinado lugar, impedindo que seja levada pela

68 Rubem Alves defende que a escola ndo precisa ensinar conteudos prontos, pois “as coisas estio na
internet”; o papel do professor seria “espantar”, surpreender e criar um ambiente que estimule curiosidade,
perguntas e significacdo, tornando-se um “professor de espantos” (Seven Connect, 2018). No documentério
Rubem Alves, o Professor de Espantos (Queiroz, 2017), sdo apresentados aspectos de sua vida, sonhos,
ideias, realizacdes e reflexdes sobre o envelhecer.
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correnteza ou pelo vento, pode ser uma metafora para o apoio nos momentos de
incerteza. E o ponto em que podemos fazer uma pausa para reavaliar situagdes,
redefinir objetivos ou até mesmo tragar uma rota alternativa.

Constituir uma comunidade de aprendizagem, seja por afinidade ou por
diversidade, é uma maneira de sermos agraciados com novos olhares e diferentes
solugdes. A turma se organizou em duas comunidades de diversidade, cada uma
responsavel por definir o nome, a imagem, a frase e a musica que representariam
o grupo. Foi um exercicio de reconhecimento do outro, com suas experiéncias e
singularidades, e, a0 mesmo tempo, de construgao de uma identidade coletiva.

Na minha comunidade, escolhemos o nome “Des-Re”, uma analogia
ao processo continuo de desmineraliza¢ao e remineralizacao dos tecidos duros
dos dentes na formacgao da carie dentaria. Assim como na odontologia, também
na educagdo existe um movimento permanente de aprender e desaprender,
buscando novas formas de atribuir significado as praticas profissionais.

A imagem escolhida foi a Flor da Vida (Ponte Oculta, 2016) (Figura 1),
uma figura geométrica composta por circulos sobrepostos que nos remeteu a
ideia de expansdo. A frase selecionada foi de Paulo Freire (1987, p. 49): “Nao
ha saber mais ou saber menos, ha saberes diferentes”. Por fim, a musica que nos

representou foi Tocando em Frente, de Almir Sater.

Figura 1. Flor da Vida

Fonte: Ponte Oculta, 2016.
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Reflexdo pesquisadora - educadora

No Construtivismo e, consequentemente, nas MAEAs, a constituicao
de grupos e comunidades de aprendizagem ¢é elemento central paraa construgao
partilhada do conhecimento. A interagao entre participantes favorece a troca
de saberes, a resolucdo colaborativa de problemas e a reflexao critica sobre o
processo de aprendizagem.

Vygotsky (1984) destaca que a aprendizagem é um processo
essencialmente social, que se desenvolve na interagdo com outras pessoas,
especialmente aquelas que possuem maior conhecimento ou experiéncia.
Nesse contexto, introduziu o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), definida como a distincia entre aquilo que um individuo consegue
realizar sozinho (nivel de desenvolvimento real) e o que pode alcangar
com a mediacdo de um adulto, professor ou par mais experiente (nivel de
desenvolvimento potencial).

Na perspectiva sociocultural vygotskyana, é dentro dessa zona que
ocorre 0 avango cognitivo, sustentado por um suporte externo, denominado
mediacdo pedagdgica, que facilita a constru¢do do conhecimento. Essa
mediagdo se da por meio de ferramentas culturais, como a linguagem, e
por estratégias de ensino como o andaimamento® (scaffolding), conceito
elaborado por Wood, Bruner e Ross (1976), que consiste em oferecer apoio
ajustado as necessidades do aprendiz, retirando-o gradualmente a medida
que ele adquire autonomia.

A aprendizagem, portanto, ndo ¢ linear nem isolada, mas resulta
da interacdo entre o sujeito e seu meio sociocultural. Essa visio dialoga
com a perspectiva freireana, segundo a qual o dialogo e a troca coletiva sao

fundamentos para uma educa¢do emancipadora, promotora de autonomia

69 Andaimamento, tradugao de scaffolding, proposto 140por Bruner e inspirado em Vygotsky, é o supor-
te temporario dado por um mediador para que o aprendiz alcance um nivel que ainda nio conseguiria sozinho,
sendo retirado gradualmente conforme desenvolve autonomia. Baseado na Zona de Desenvolvimento Proxi-
mal, ajusta-se as necessidades do aprendiz por meio de explicagdes, exemplos, questionamentos, feedbacks ou
modelagem, visando a autonomia e a aprendizagem significativa (Wood; Bruner; Ross, 1976).
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e engajamento (Freire, 1987). Uma educagdo emancipadora, promotora
de autonomia e engajamento (Freire, 1987). Nesse sentido, as abordagens
educacionais que valorizam a aprendizagem colaborativa, a participagdo ativa
dos estudantes e o ensino dialdgico, como as MAEAs, estdo alicercadas nesse

entendimento socioconstrutivista (Oliveira, 1997).

Relato de experiéncia - educanda

Apds a formagdo das comunidades de aprendizagem, estavamos
prontos para definir o Pacto Pedagdgico. Cada grupo de diversidade elencou
as caracteristicas importantes que seriam o norte da nossa aventura, sendo
lembrado pela professora-facilitadora da importancia da circulagido e da
democratizagdo da palavra. Fomos também introduzidos ao conceito de
“Comunicagdo Nao Violenta”, com orientagdes sobre como formular perguntas
que estimulassem a participa¢ao genuina e respeitosa.

A frase marcante da facilitadora nesse instante foi: “Nao vamos recortar
uma sala de aula no mundo. O mundo estd em conectividade”. Essa reflexao
levei para minha prética profissional junto a graduandos e residentes que
apresentavam idades e situagdes socioeconomicas especificas e diversas. Cada
aprendizado em sala de aula tornava-se uma gota de amorosidade e empatia

que se juntava a uma nova compreensiao do meu papel como preceptora.

Reflexdo pesquisadora - educadora

O grupo funciona como ancora no processo de aprendizagem
colaborativa, enquanto o pacto pedagogico atua como bussola que orienta a
convivéncia e as interagdes no contexto das metodologias ativas. No método

ativo, professores e estudantes constroem coletivamente um compromisso que
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define como se relacionardo, quais valores sustentarao essa convivéncia e quais
perspectivas de aprendizagem serdo priorizadas.

Esse pacto estabelece um ambiente de respeito mutuo,
corresponsabilidade e protagonismo, favorecendo a autonomia e o
engajamento dos participantes. De acordo com Freire (1996), a educagao
deve ser um ato dialdgico e libertador, no qual educador e educando
assumem papéis ativos na construgao do conhecimento, promovendo uma

aprendizagem significativa e contextualizada.

5. A avaliacao em processo

Relato de experiéncia - educanda

Bem no inicio do curso, tivemos a oportunidade de nos avaliar
individualmente e de sermos avaliados pela professora-facilitadora, sendo
apresentados a avaliagdo formativa. Ao avaliar, o professor deve assumir o
papel de instigador, esclarecedor e organizador das experiéncias significativas
no processo de ensino-aprendizagem, criando alternativas pedagdgicas para
o desenvolvimento moral e intelectual do aluno. O professor ¢, assim, sujeito
ativo nesse processo (Hoffmann, 2014a).

A avaliagdo formativa é construida ao longo do percurso educacional,
partindo do conhecimento prévio do educando. Em vez de uma avalia¢ao
normorreferenciada, que classifica desempenhos em uma hierarquia de
exceléncia, podemos buscar uma avalia¢ao singularizada, amorosa e cuidadosa,
que revela talentos e promove um desenvolvimento consistente. Ndo se trata
de aceitar qualquer resultado, mas de partir de um perfil de competéncias para
colocar o educando no centro do processo de ensino-aprendizagem.

A avaliacao deve contemplar as transformagdes no comportamento

do discente, considerando suas competéncias (conhecimentos, habilidades,
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atitudes e valores) desenvolvidas no contexto ativo de aprendizagem. A
aquisi¢cdo de novos saberes, nesse sentido, promove mudancas significativas
na trajetoria educativa, conforme afirma Hoffmann:

A avaliagdo é um processo destinado a verificar o grau em que as
mudangas comportamentais estdo ocorrendo [...]. A avaliagdo deve julgar o
comportamento dos alunos, pois o que se pretende em educagio é justamente
modificar tais comportamentos (Hoffmann, 2014b, p. 51).

Nesse contexto, humildade, resiliéncia, paciéncia, abertura a criticas
e capacidade de escuta foram apontadas como essenciais para receber um
feedback efetivo (Maia et al., 2018). Conhecer o pensamento de Jussara
Hoffmann nesse curso foi uma experiéncia enriquecedora, alinhada a minha
visao de mundo e de avaliagdo, proporcionando reflexdes profundas e

reafirmando minha perspectiva sobre a educacio.

Reflexdao pesquisadora - educadora

A avaliagao mediadora, segundo Jussara Hoffmann (2011; 2014c),
rompe com a concep¢ao tradicional de avaliagdo classificatéria e punitiva,
assumindo um carater formativo e processual. Para a autora, a avaliacdo
deve funcionar como instrumento de didlogo entre professores e alunos,
favorecendo a construc¢do do conhecimento de forma continua e reflexiva.

Nessa perspectiva, o erro ndo é visto como falha, mas como parte
essencial da aprendizagem, permitindo ao educador compreender as
dificuldades dos estudantes e propor intervengdes pedagdgicas ajustadas.
Hoffmann (2014a) enfatiza ainda aimportancia de critérios claros e negociados,
que promovam a autonomia dos alunos e incentivem sua participagdo ativa no

proprio processo de aprendizagem.
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6. Muito além da sala de aula

Relato de experiéncia - educanda

Autenticidade, para mim, é o casardo da dona Adelina, com suas
janelas e portas abertas, sempre prontas para perceber o que me toca. O que me
comove pode ser um caminho para o aprimoramento pessoal e profissional.
Busco o equilibrio entre o extravasar de forma invasiva e o permanecer em
siléncio ou, como ensina Paulo Freire, “diminuir a distdncia entre o que se diz
e o que se faz, de tal maneira que, num dado momento, a fala seja a prépria
pratica” (Freire, 1996).

Esse trecho integra meu Didrio de Bordo e traz reflexdes criticas a
partir do primeiro longa-metragem assistido no curso (Words and Pictures,
2013), do documentario Noivas do Cordeiro” e do video da série Faiscas
Educacionais (2021), do Instituto de Ensino e Pesquisa Sirio-Libanés. A
analise esta centrada no uso do portfélio como estratégia de aprendizagem. E,
como em outras partes, penso em possiveis nomes alternativos para este item,
talvez “Nove maneiras para atrair um estudante” ou “Como desenferrujar
uma fechadura’, porque cada sugestao de filme, livro ou texto segue objetivos
educacionais definidos, e a escolha das ferramentas disparadoras é essencial

para criar o ambiente propicio ao processo.

Reflexdo pesquisadora - educadora

O longa-metragem Words and Pictures (2013), dirigido por Fred
Schepisi, narra a rivalidade criativa entre Jack Marcus (professor de literatura)

e Dina Delsanto (professora de artes), que instigam seus alunos a debaterem a

70 O documentério Noivas do Cordeiro aborda a histéria da comunidade rural de Noiva do Cordeiro
(MG), destacando praticas sociais e organizativas coletivas que desafiam esteredtipos tradicionais (Noivas
do cordeiro, 2007).
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primazia das palavras ou das imagens como forma de expressdo. A competi¢ao
proposta estimula os estudantes a explorarem multiplas linguagens, exercitando
pensamento critico, criatividade e novas formas de comunicagao.

Em termos educacionais, a obra evidencia o potencial do didlogo
interdisciplinar para ampliar perspectivas, valorizar diferentes modos de
perceber o mundo e integrar artes e linguagem como caminhos complementares

para uma aprendizagem significativa (Words [...], 2013).

Relato de experiéncia - educanda

Mais a frente, em meu portfolio-diario, encontro um brilho que me
mostra um caminho construido passo a passo. O que ficou como reflexao desse
longa-metragem ¢ isto, buscar a verdade para além da tradigao, da definigao e da
imagem, e também para além das minhas convicgdes arraigadas, que podem e

devem ser revistas, tanto na minha vida pessoal quanto na pratica profissional.

Reflexdo pesquisadora - educadora

O documentario Noivas do Cordeiro (2007), narrado por Lya Luft
e dirigido por Alfredo Alves, retrata uma comunidade do interior de Minas
Gerais cuja organizacdo social singular é marcada pela centralidade das
mulheres na condu¢io da vida coletiva. Combinando entrevistas, cenas
do cotidiano e registros histdricos, a obra revela a origem dessa estrutura,
os desafios diante do preconceito e das normas patriarcais, e a constru¢do
de um modelo alternativo de convivéncia pautado na autonomia feminina,
colaboragéo e sustentabilidade (Noivas [...], 2007).

Ao romper com padroes tradicionais, provoca reflexdes sobre género,

organizagao social e resisténcia cultural. No contexto das MAEAs, recursos
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como Noivas do Cordeiro podem atuar como disparadores potentes para
fomentar reflexao critica e engajamento. Sua narrativa interdisciplinar permite
discutir temas como organizagao social, empoderamento e resisténcia cultural,
favorecendo aprendizagem significativa ao conectar teoria e realidade.

Outro exemplo é o episédio Portfélio, da série Faiscas Educacionais
(2021), do Instituto Sirio-Libanés de Ensino e Pesquisa, em parceria com o
Ministério da Satide. O video apresenta o portfolio como ferramenta pedagogica
na educagido em saude, destacando seu potencial para estimular a reflexdo
sobre a pratica, documentar experiéncias e monitorar o desenvolvimento
profissional. Sdo discutidos diferentes tipos de portfdlio, formativo, descritivo
e reflexivo, e enfatizada a autoavaliagdio como elemento-chave para a
aprendizagem continua (Faiscas [...], 2021).

A adogéo do portfélio no ensino em saide representa um avanco
na consolidacdo das MAEAs, pois estimula autonomia, responsabilidade e
pensamento critico. Sua efetividade requer engajamento genuino de educandos
e facilitadores, apoio institucional, formacao especifica e recursos adequados
(Veloso; Pequeno; Negreiros, 2019). Em cursos da area da satude, o portfdlio
pode documentar casos clinicos, projetos comunitarios e vivéncias praticas,
fortalecendo a integragdo entre teoria e pratica, desenvolvendo reflexao critica
e preparando profissionais para atuar de forma consciente e eficaz no SUS
(Fuentes-Rojas, 2017).

O uso articulado de videos curtos, longas-metragens e documentarios
como recursos didaticos amplia as possibilidades de interagdo e participagéo,
favorecendo a construgdo do pensamento critico e o desenvolvimento de
multiplas linguagens (Moran, 2013). Kenski (2012) acrescenta que a integragao
pedagégica das tecnologias promove novas formas de ensinar e aprender,
incentivando uma postura ativa e investigativa. Desse modo, o emprego
combinado desses recursos, aliado a estratégias como o portfélio, potencializa

a formacao de profissionais criticos, criativos e socialmente comprometidos.

424



Relato de experiéncia - educanda

Encerrando esta parte, trago um video curto elaborado por mim,
integrante das atividades preparatérias do curso de MAEAs, sobre a
compreensao de disparadores de aprendizagem disponivel por meio do link/
QR Code abaixo.

o -

https://youtu.be/ZCSA_1Ekj-Q

7. Metodologias ativas: da teoria vivenciada a pratica
transformadora

Relato de experiéncia - educanda

“Conhega todas as teorias, domine todas as técnicas, mas ao tocar
uma alma humana, seja apenas outra alma humana” (Jung, 1991, p. 5).

Trago esta frase para concluir esta parte em que retomo as atividades
desenvolvidas por meio do portfélio e, mais do que simplesmente revisita-
las, busco refletir sobre elas. Ao longo do percurso, conhecemos diversos
tedricos que fundamentam as MAEAs e exploramos suas diferentes vertentes.

Vivenciamos, na teoria e na pratica, técnicas como a Aprendizagem Baseada
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em Problemas (Problem Based Learning - PBL), a Aprendizagem Baseada em
Projetos (Project Based Learning - também PBL), o Arco de Charles Maguerez,
a Espiral Construtivista, a Sala de Aula Invertida e o Estudo de Caso.
Entretanto, nossa experiéncia foi muito além do estudo de conceitos
e técnicas: vivenciamos as MAEAs de forma intensa e genuina, encontro apds
encontro. Essa imersdo nos cativou profundamente, despertando nao apenas
a compreensao de seu potencial pedagogico, mas também o compromisso
ético e afetivo de leva-las adiante. Passamos, assim, a nos reconhecer como
multiplicadores dessas praticas, assumindo a responsabilidade de compartilha-

las com graduandos, residentes e colegas, nos diferentes espagos de atuagao.

Reflexdo pesquisadora - educadora

As MAEAs colocam o estudante no centro do processo educativo,
estimulando autonomia, reflexao critica e construgdo ativa do conhecimento.
No curso, foram exploradas estratégias como:

o Aprendizagem Baseada em Problemas (Problem Based Learning —

PBL), que propde a resolugao colaborativa de problemas complexos
e reais, integrando teoria e pratica, e desenvolvendo pensamento
critico, habilidades investigativas e tomada de decisdo (Barrows;
Tamblyn, 1980).

o Aprendizagem Baseada em Projetos (Project Based Learning),
que envolve a execugdo de projetos estruturados conectando os
conteddos académicos ao mundo real, favorecendo motivacio,
criatividade e colaboracio (Blumenfeld et al., 1991).

o Arco de Charles Maguerez, inspirado no método experimental,
que estimula um ciclo de observagdo da realidade, formulagio
de hipoteses e aplicagdo de solugdes, promovendo aprendizado

reflexivo e transformador (Berbel, 1998).
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o Sala de Aula Invertida, que utiliza o tempo em sala para atividades
préticas e debates, apds estudo prévio de contetidos, tornando o
aprendizado participativo e personalizado (Bergmann; Sams,
2012).

o Estudo de Caso, que mobiliza situagdes reais ou simuladas
para andlise e tomada de decisdo, desenvolvendo habilidades
investigativas e a aplicagdo contextualizada do conhecimento (Yin,
2001).

o Espiral Construtivista, fundamentada no Construtivismo e na
teoria sociointeracionista, que articula ciclos de problematizagao,
experimentagao, reflexdo e reformulagao. Segundo Masetto (2012)
e Lima (2017), envolve etapas como identificacio de problemas,
formulacdo de hipdteses, elaboragdo de questdes, construcdo de
novos significados e avaliagdo de processos e produtos, favorecendo
postura critica, metacogni¢do e transformacao da realidade.

Integradas, essas metodologias reforcam o protagonismo do

estudante e consolidam um ambiente de aprendizagem ativo, colaborativo
e contextualizado, no qual teoria e pratica se entrelacam, potencializando a

formagcao critica e transformadora.

8. O retorno para casa: a aplicacao na familia trindade

Relato de experiéncia - educanda

Além dos aprendizados vivenciados em sala de aula sobre as MAEAs,
o curso de atualizagao, voltado a cirurgides-dentistas-preceptores da rede
publica de satide de Floriandpolis e com a participacao de docentes da UFSC,
previa, como etapa conclusiva, a elaboragdo e a execu¢do de um projeto de

aplicagao pratica.
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Em didlogo com a professora-facilitadora, definimos coletivamente

dois projetos:
1. Documento-proposta para a Secretaria Municipal de Saiide,
apresentando um panorama da Odontologia na Aten¢ao Primaria
a Saude, seus principais desafios e possibilidades de melhoria. Esse
trabalho resultou no oficio “Aonde a Odontologia quer chegar:
caminhos e perspectivas’, entregue formalmente em reunido da

categoria e disponivel para consulta no link/QR Code abaixo:

https://www.dropbox.com/scl/fi/zxvréroyofwyjgfw2pmue/Aonde-
a-Odontologia-quer-chegar-caminhos-e-perspectivas_2018.
pdf?rikey=scfprqdhg58ewh3otjv7mh692&st=zccxlwf2&d1=0

2. Agdodeeducagdo em satide junto aum “Grupo de Atividades Fisicas” ja
existente no Centro de Saude Trindade, onde eu atuava como cirurgia-
dentista e preceptora. Essa iniciativa possibilitou articular teoria e
pratica concretamente, aproximando o aprendizado das MAEAs ao
cotidiano do servigo e a realidade da comunidade atendida.

Esta segunda agdo sera detalhada a seguir. Antes, porém, recorro a
literatura para contextualizar esse “retorno para casa’, aqui compreendido
como o retorno ao local de trabalho, a Unidade de Satde da Familia. O
espaco onde passamos grande parte do nosso tempo e compartilhamos
tristezas e contentamentos, especialmente na area da satide, em que lidamos
cotidianamente com dores, desconfortos e perdas, torna-se também a nossa

casa, e os colegas, a nossa familia.

428



Encontramos esse simbolismo em narrativas classicas como O Mdgico
de Oz, O Hobbit (Tolkien, 2019) e A Odisseia (Homero, 2011). Embora
0s protagonistas retornem ao mesmo lugar de onde partiram, chegam
transformados pelos desafios da jornada. Da mesma forma, o que pretendiamos
produzir e entregar & comunidade da Trindade precisava refletir as mudangas
vividas ao longo do contato com as MAEAs, traduzindo-as em a¢des concretas

e transformadoras.

8.1. Rosa dos ventos: a matriz SWOT

Relato de experiéncia - educanda

Antes de iniciarmos o alinhavo do projeto de agdo em saude, a
professora-facilitadora nos apresentou a matriz SWOT como ferramenta
para orientar o processo. Segundo Dutra (2014), devido a sua caracteristica
interdisciplinar, a analise SWOT pode ser adaptada a diferentes campos de
estudo. A sigla, originada do inglés, representa Strengths (forgas), Weaknesses
(fraquezas), Opportunities (oportunidades) e Threats (ameagas).

A construgdo da matriz foi realizada coletivamente em sala de aula,
envolvendo preceptores e a professora-facilitadora, disponivel por meio do
link/QR Code abaixo:

https://www.dropbox.com/scl/fi/aoqpjoebyfg4yljd8vwqn/Matriz-SWOT-14-09-18-
Curso-MAEAs.pdf?rlkey=8zj9sxrzugdnkekjbl3hxe6l1&st=634550k4&dl=0
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Reflexdo pesquisadora - educadora

A aplicagdo da matriz SWOT no contexto das MAEAs permitiu
definir objetivos, temas, agdes, recursos pedagdgicos e formas de avaliagdo,
reforcando a analise critica e a tomada de decisdo participativa. Assim como
no ambiente organizacional, seu uso na educagio possibilitou a preceptores,
residentes e facilitadores identificar pontos fortes e fragilidades do processo de
ensino-aprendizagem, além de mapear oportunidades de inovagdo e ameagas
que poderiam comprometer o projeto (Dutra, 2014).

Integrada a metodologias como a Aprendizagem Baseada em
Problemas e a Aprendizagem Baseada em Projetos, a matriz potencializou
a autonomia, estimulou a reflexdo critica e favoreceu a construcdo de
estratégias colaborativas para atingir as metas estabelecidas. Mais do
que um recurso de planejamento, a ferramenta fortaleceu a participagdo
ativa dos envolvidos e contribuiu para uma aprendizagem significativa e

contextualizada (Ferreira et al., 2024).

8.2. O farol: os objetivos

Relato de experiéncia - educanda

O processo de ensino-aprendizagem compartilha a logica de qualquer
atividade humana: para alcangar metas e objetivos, é fundamental definir as
etapas que os antecedem. Essa clareza ndo apenas viabiliza a construgao de
instrumentos de avaliacdo, mas também estabelece “alvos parciais® que, ao
serem atingidos, motivam os participantes a avangar até os objetivos finais,
previstos a médio ou longo prazo (Gongalves, 1987).

Com esse proposito, definimos como objetivo geral do projeto

“Construir o autocuidado qualificado em satde bucal’, a partir de verbos
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propositivos e acolhedores, no contexto da Educagao em Saude Bucal voltada

aos usudrios da Unidade de Saude da Familia.

A partir dele, elencamos cinco objetivos especificos:

1.

Despertar a compreensdo e o discernimento sobre os principais
agravos e doengas bucais que afetam a saude geral, e vice-versa,
com base na percepgdo dos participantes do projeto.

Construir associagoes entre autocuidado bucal e saude geral que
promovam sadde.

Fomentar o uso adequado do servigo odontolégico e do Centro de
Saude (CS) pelos participantes.

Promover a consciéncia dos participantes sobre sua condi¢iao
bucal, qualificando o autocuidado.

Dirimir davidas dos participantes em relagdo a satide bucal, visando
a criacdo e manuten¢do de medidas preventivas e promocionais

em saude geral e bucal.

8.3. As paisagens: os temas a serem trabalhados

Relato de experiéncia - educanda

Considerando o perfil do publico-alvo, adultos participantes de um

grupo de atividade fisica, a equipe definiu os seguintes temas prioritarios:

Higienizagao de proteses dentdrias.

Inter-relagdo entre saude bucal e saude geral.

Autoexame bucal (observagdo periddica da boca realizada pelo
proprio individuo para identificar alteragdes e sinais precoces de
problemas bucais).

Senilidade e senescéncia.

Doengas periodontais.

Outros temas identificados conforme interesse dos participantes.

431



8.4. O guia: o planejamento prévio

Relato de experiéncia - educanda

Planejamos de uma a trés inser¢des no Grupo de Atividade Fisica do
Centro de Saude Trindade, as quartas-feiras pela manha, iniciando em 17 de
outubro de 2018 (8h30 as 10h30). Escolhemos uma identidade visual (nome
e logomarca) para o projeto, considerando que simbolos podem comunicar
ideias imediatamente (Ribeiro, 2005).

Para ampliar a adesdo, enviamos convites digitais via WhatsApp,
com perguntas de interesse comum sobre saude bucal, e distribuimos cépias
impressas para aqueles sem acesso ao aplicativo. Também convidamos
servidores do CS Trindade a integrar-se a a¢do. O convite esta disponivel por
meio do link/QR Code abaixo.

https://www.dropbox.com/scl/fi/f{qnbrrn5jsxs9nopal9rh/Convite-para-educa-o-em-
sa-de-UBS-Trindade.pdf?rlkey=79qvfcwa40bh50zujf50lthkt&st=xseg7fq6&d1=0

Para garantir um ambiente acolhedor e participativo, estabelecemos
diretrizes como:

« Cartaz de boas-vindas com a identidade visual do projeto.

o Café, chd e bolachas para criar um clima receptivo e humanizado.

» Ausénciadejalecos parareduzir barreiras hierarquicas e aproximar

profissionais e comunidade.
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« Integracdo entre participantes do curso de MAEAs e o grupo de
atividade fisica, favorecendo troca de experiéncias.

o Lembretes no grupo de WhatsApp para organizagdo e evitar
interrupg¢des no auditorio.

+ Presenca da profissional de Educagéo Fisica no primeiro encontro,
fortalecendo a abordagem interdisciplinar.

o Uso da “sacolinha magica” com recursos educativos, incluindo

materiais para autoexame bucal.

Reflexdo pesquisadora - educadora

Essas estratégias, fundamentadas nas MAEAs, reforgam a importancia
de ambientes participativos, nos quais a experiéncia prévia dos participantes
¢ valorizada e o conhecimento é construido coletivamente. Essa abordagem
fortalece o protagonismo e a autonomia, potencializa a aprendizagem
significativa e estreita o vinculo entre profissionais e comunidade.

A experiéncia esta registrada no video Educagao em Satude Bucal na

Unidade Trindade e disponivel por meio do link/QR Code abaixo.

https://www.youtube.com/shorts/bqBA0AKSs-0Q
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8.5. O percurso: a programacao propriamente dita

Relato de experiéncia - educanda

As atividades foram realizadas em trés encontros, definidos em
conjunto com os participantes do grupo, que expressaram interesse na
continuidade da proposta pedagégica fundamentada nos principios das
MAEAs. Os encontros contemplaram interagdo entre pares, reflexdo critica,
valoriza¢do do conhecimento prévio, articulagao de saberes, compartilhamento
de ideias, relatos de vida e aprendizagem significativa, atribuindo novos papéis
ao educador, como facilitador, e ao educando, como participante ativo.

O projeto completo esta disponivel por meio do link/QR Code abaixo.

https://www.dropbox.com/scl/fi/51rmf75iibj8lbcwislu8/
Projeto-Educa-o-em-Sa-de-Ubs-Trindade_projeto-MAEAs.
pdf?rlkey=ddgi4ilidm382pgbhxhg6mtic&st=j9v8qe82&dl=0
8.6. 0 que ficou: a avaliagao
Relato de experiéncia - educanda
Pedimos aos participantes do Grupo de Atividade Fisica que

descrevessem em uma palavra sua experiéncia no projeto. As respostas,

carregadas de emogdes e significados, revelaram percep¢des como: “instrutivo,
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incentivo, conhecimento, satisfacao, informagdo e aprendizado, gratificante,
esclarecedor, muito amor e carinho, muito importante e gratidao”

Também realizamos uma avaliagdo interna com os facilitadores,

identificando que a abordagem utilizada:

« Facilitou a compreensao sobre os principais agravos e doengas
bucais e sua relagdo com a saude geral, promovendo uma visdo
integrada do cuidado.

« Ampliou a consciéncia sobre a condi¢ao bucal, incentivando
praticas de autocuidado mais qualificadas.

e Esclareceu duvidas, fortalecendo a autonomia na tomada de

decisdes sobre saude.

Reflexdo pesquisadora - educadora

Segundo Freire (1996), a educagdo problematizadora valoriza o
conhecimento prévio e incentiva a reflexdo critica, promovendo aprendizado
significativo e transformador. Nessa linha, Berbel (1998; 2011) destaca
que estratégias ativas favorecem a construgdo coletiva do conhecimento,
possibilitando troca de saberes e desenvolvimento de competéncias essenciais
para a promogao da saude.

A avaliagdo do grupo confirmou que a metodologia adotada
nao apenas possibilitou a troca de informag¢des, mas também fomentou
aprendizagem participativa e contextualizada, contribuindo para a
qualificagdo do autocuidado.

O Projeto de Educagdo em Saide na UBS Trindade foi premiado na
54* Reunido da Associacdo Brasileira de Ensino Odontolégico (ABENO),
em 2019, evidenciando a efetividade das MAEAs na educacdo em saude
bucal e seu potencial para aplicagdo por cirurgides-dentistas no Sistema

Unico de Sadde.
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O banner premiado esta disponivel no link/QR Code abaixo:

https://www.dropbox.com/scl/fi/2xieto9xdt293s9ett30h/Banner-premiado-54a-
ABENO-2019.png?rlkey=0dgnx47prel4hdallh50zwtqj&st=ymo51r35&dl=0

9. A arte de aprender

Relato de experiéncia - educanda

As Metodologias Ativas sao como uma lufada de ar fresco, uma pausa
para respirar, uma saida da caixa. Quando bem construidas na inter-relagao
entre sujeitos e na compreensao de ferramentas pedagdgicas, podem levar a
uma aprendizagem significativa, conceito proposto por David Ausubel em The
Psychology of Meaningful Verbal Learning (1968), que, no Brasil, foi amplamente
estudado e discutido (Brasil, 2022). Essa aprendizagem se caracteriza pela
interagdo entre conhecimentos prévios e novos, de forma nao literal e nao
arbitraria, atribuindo significado ao que se aprende e, a0 mesmo tempo,
ressignificando e estabilizando cognitivamente o que ja se sabia (Moreira, 2012).

Apds percorrer, pelas paginas do meu Didrio de Bordo (meu portfélio),
o caminho trilhado no curso de Metodologias Ativas e revisitar o projeto de
aplica¢do de que participei, assisti novamente ao curta-metragem espanhol
Alike, dirigido por Daniel Martinez Lara e Rafa Cano Méndez (2015).

A animacio critica o sistema educacional tradicional e a sociedade

padronizada ao mostrar um pai que, ao notar a perda da criatividade do
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filho em um mundo rigido e acinzentado, busca resgatar sua esséncia ludica,
simbolizada pelo retorno das cores. (Martinez; Cano Méndez, 2015).

Mais uma vez, senti a mesma emogao e reflexao que tive na primeira
vez em que assisti ao curta, fazendo surgir a pergunta: como a educagdo e o
trabalho podem ser repensados para ndo sufocar a criatividade?

Acredito que ndo exista uma resposta unica, mas um conjunto de
pequenos passos e gestos cotidianos. O simples ato de nos perguntarmos e nos
abrirmos para o possivel ja revela um caminho.

Para mim, as Metodologias Ativas tém cor, assim como a praga
e o violinista de Alike. Essas cores despertam percep¢do, expressio e
criatividade, potencializando aquilo que se quer valorizar: a participagdo

ativa e a autonomia do educando.

Reflexdo pesquisadora - educadora

O curta Alike dialoga diretamente com as MAEAs ao evidenciar a
importancia de um ensino que valorize criatividade, autonomia e participagdo
ativa. Ao criticar modelos educacionais engessados, a obra reforca a relevancia
da aprendizagem significativa, na qual o estudante explora suas potencialidades
e constroi conhecimento de forma reflexiva e interativa.

Praticas pedagdgicas baseadas no dialogo e na curiosidade, como
o Aprendizado Baseado em Projetos e a Sala de Aula Invertida, promovem
protagonismo e engajamento, devolvendo “cor” ao processo educativo.
Ao criar ambientes que estimulam a expressdo e a escuta, as MAEAs se
aproximam da proposta de Alike, resgatando a esséncia criativa que, muitas
vezes, é silenciada pelo cotidiano e pelos formatos tradicionais de ensino
(Parand, 2024).
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10. Conclusoes reflexivas e entrelagadas

Ao final desta travessia, sinto, como educanda, que as MAEAs me
ensinaram um novo folego, um respiro guardado nas entranhas, capaz de
renovar o olhar sobre minha pratica e sobre mim mesma. E como descreve
Quintana (2001), quando afirma que “devemos sair a rua como quem foge de
casa, com todos os caminhos abertos diante de nés, mesmo que as obrigacoes
nos esperem logo ali; chegando de muito longe, com a alma aberta e o coragdo
cantando”. E assim que sigo, com disposi¢io para continuar aprendendo,
desaprendendo e reaprendendo.

Nesse percurso, como reflete a pesquisadora, revisitamos praticas e
saberes, reafirmando que ensinar e aprender é um processo de transformacao
mutua. As MAEAs se mostraram mais do que metodologias, foram um
convite a reinvenc¢ao do ato educativo. O portfolio, longe de ser apenas um
arquivo de registros, revelou-se uma ferramenta viva, que organiza e da
sentido a construgdo do conhecimento, sustentada pela reflexao constante,
pela reconstrugdo de significados e pela reafirmagdo do aprendizado como
fendmeno coletivo e dindmico.

A vivéncia reafirmou que conceitos como comunidade de aprendizagem,
pacto pedagdgico e avaliagdo mediadora deslocam o foco da simples transmissao
de contetidos para a construgdo conjunta do saber. Como ensina Freire (1987),
a educagdo é um ato dialdgico, em que conhecimento se coconstréi e cada
sujeito se torna protagonista de sua propria trajetoria. Na experiéncia em satude
bucal, a contextualizacdo do aprendizado fortaleceu a autonomia e ampliou a
capacidade de autocuidado, evidenciando o potencial de estratégias como a
Espiral Construtivista, o Aprendizado Baseado em Problemas, recursos visuais,
aproximagdo com os participantes e o uso da Matriz SWOT.

Ao revisitar o curta Alike, reafirmamos a necessidade de uma
educagao que preserve a criatividade e as cores do aprendizado, incentivando

a descoberta, o questionamento e o brilho nos olhos dos educandos. Tal como
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na metafora da praca vibrante e do violinista, o aprendizado verdadeiro pulsa
com a vida, gerando sentidos, conexdes e transformacao.

Seguimos, educanda e pesquisadora, como quem abre portas para
o mundo, reconhecendo que a educagdo é, em sua esséncia, um convite ao
encontro consigo, com o outro, com o novo e com o possivel. Que essa caminhada

permanega guiada por alma aberta, sensibilidade, solidariedade e criatividade.
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O que é que se encontra no inicio? O jardim ou o jardineiro?

E o jardineiro. Havendo um jardineiro, mais cedo ou mais tarde um
jardim aparecera.

Mas, havendo um jardim sem jardineiro, mais cedo ou mais tarde ele
desaparecera. O que ¢ um jardineiro? Uma pessoa cujo

pensamento estd cheio de jardins. O que faz um jardim séo

os pensamentos do jardineiro. O que faz um povo séo os
pensamentos daqueles que o compdem

(Rubem Alves, 1999, p. 24-25).

Esta narrativa aborda o uso do Portfélio Analdgico no contexto das
Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem (MAEAs), compreendendo-o
como um recurso formativo que potencializa a aprendizagem significativa,
a autoavaliagdo critica e a avaliacio mediadora de natureza processual, com
enfoque andragogico.

No ambito da educa¢ao de adultos, a andragogia, conforme definida
por Knowles e discutida por Merriam (2001), representa a arte e a ciéncia de
ajudar adultos a aprender, sustentando-se em pressupostos que reconhecem a
autonomia do sujeito, a valorizagao de sua experiéncia de vida, a orienta¢ao
para a resolugdo de problemas, a prontidiao para aprender a partir das
demandas sociais e profissionais e a motivagdo intrinseca. Esses elementos
estruturam um modelo de aprendizagem centrado no educando, que assume
um papel ativo e reflexivo na construgdo do saber. A andragogia propde, ainda,
um ambiente educativo pautado na colaboragdo e em praticas educacionais
contextualizadas, dialdgicas e voltadas a aplicagao imediata do conhecimento
(Merriam, 2001). Dessa forma, ao articular o portfélio analégico com
principios andragdgicos, cria-se um espago de aprendizagem significativo,
em que os sujeitos ndo apenas documentam suas trajetdrias, mas também
problematizam e ressignificam suas experiéncias formativas.

Mas antes de tudo, a origem.

No inicio, eram quatro Eus, uma médica, uma assistente social, um

cirurgido-dentista e uma enfermeira, cada qual vindo de um canto, com
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histdrias, percursos e olhares distintos. Profissionais da satide com trajetdrias
bastante diversas, assim como diferentes eram suas experiéncias com o ensinar
e o aprender. Quatro individuos inicos em suas formas de ser, pensar e sentir,
mas que convergiam em um mesmo proposito, conhecer mais profundamente
as MAEAs, em busca da transformacao das praticas em saude e das praticas
educativas em suas diferentes areas de atuacio.

Depois veio o nds, esse que se forma no encontro, no olhar que
reconhece e ¢ reconhecido. Nao foi imediato, nem simples, mas emergiu na
busca por algo em comum. Compartilhavamos a defesa do Sistema Unico
de Satude (SUS), o interesse pelas metodologias ativas, e, pouco a pouco,
revelaram-se outras afinidades: viagens, filmes, livros, amizades, musicas
(ainda que ecléticas), e o encantamento pela “Ilha da Magia””®. Sobretudo,
havia entre nos a crenga na educagio como forca transformadora.

Desse Nos, surgiu uma Comunidade de Aprendizagem, o “Qu4rto de
Aprendizagem’, que se juntou a outras CAs e as professoras-facilitadoras em torno
do interesse de transformar saberes e praticas. Esse “Qu4rto de Aprendizagem”
nasceu dos quatro Eus, que se fizeram coletivo e se reconheceram em um comodo
simbdlico, espago de estudo, encontro, leitura, sonho, construgdo conjunta e
relagdo viva com o outro. “Conhecer para transformar” tornou-se o mote da
CA, expressdo que acompanhou nosso caminho como um convite permanente
a acdo. Uma frase curta, aparentemente simples, mas carregada de significado.
E preciso conhecer e compreender para transformar, construir, contribuir e
melhorar a vida, a cultura, a arte, a educagao, as praticas, a sociedade e o mundo.
Porque s6 transforma quem conhece, e s6 se conhece verdadeiramente no
encontro com o outro, com o mundo e consigo mesmo. Foi justamente nesse
movimento de busca e abertura que entendemos que somente é possivel mudar
o que conhecemos e que, para mudar e conhecer, é preciso partir de algum lugar.

Esse lugar foi a disciplina “Metodologias Ativas de Ensino-

Aprendizagem: Saberes e Praticas’, do Curso de Pds-graduacdo em Satde

78 Denominagao atribuida a Florianépolis, capital de Santa Catarina, em razdo de suas belezas naturais
e da atmosfera mistica cultivada pelas lendas e tradi¢oes locais (Anversa, 2024).
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Coletiva da Universidade Federal de Santa Catarina (PPGASC/UFSC). O
tempo: 2024. Nesse espaco-tempo compartilhado, entre interagdes intensas,
discordancias férteis, consensos e dissensos e construcio coletiva de sentidos,
0 “Qu4rto de Aprendizagem” se entrelagou com outras CAs e com as
professoras-facilitadoras. Ao longo do percurso formativo, fomos conduzidos
a um desfecho, que nio era exatamente um fim, mas uma etapa de sintese: um
momento de parada para refletir, avaliar e elaborar os muitos ensinamentos,
trocas e aprendizados vividos. A proposta era clara: produzir, em grupo (CA),
um portfélio. Um dispositivo que condensaria vivéncias, registros, inquietagoes
e compreensdes, tudo o que fomos (e seguimos sendo) ao longo dessa jornada.
Assim, o fim se transformava em continuidade: em um processo ainda mais
profundo de ensino-aprendizagens. Mas, afinal, o que é um portfolio?

O portfdlio integra as MAEAS como um espago vivo de aprendizado,
onde multiplos saberes sdo compartilhados e ressignificados. Mais do que uma
sintese, ele se apresenta como um instrumento problematizador, questionador
e em constante construgao. Ao longo da disciplina, percorremos um caminho
espiralado de experiéncias e reflexdes, que transformou nossa compreensao
e nos fez sair diferentes de como entramos. O portfélio, assim, se torna
a materializagdo desse percurso, evidenciando os novos significados que
emergiram no processo de ensino-aprendizagem (Lima, 2017).

O portfélio, portanto, ndo se limita a um registro estatico de contetidos
assimilados, mas configura-se como um espago vivo de construgio do
conhecimento, em que o percurso formativo se torna visivel e passivel de
ressignificagdes constantes. Sua esséncia estd na articulagido entre teoria
e pratica, na avaliagdo critica sobre a trajetdria individual e coletiva, e no
reconhecimento da aprendizagem como um processo dinamico e nao linear. Ao
adotar essa abordagem, possibilitamos que a experiéncia educacional seja mais
do que um actimulo de informagdes, tornando-se um exercicio continuo de
questionamento, criatividade e transformagio, que se materializa na interagdo

entre diferentes saberes e perspectivas (Ferrarini; Behrens; Torres, 2022).

447



Os registros poderiam ter sido iniciados ja no primeiro dia de aula,
acumulando semanalmente as experiéncias e reflexdes ao longo do percurso.
No entanto, o portfolio foi construido ao final, coletivamente, em meio a
reconstru¢ao das memorias do “Qu4rto de Aprendizagem” e das demais CAs,
memorias que atravessam o tempo e ressignificam vivéncias. Essa ndo foi a
unica estratégia de acdo e avaliagdo utilizada na disciplina. Diversas outras
praticas ocorreram ao longo do percurso, todas, de algum modo, incorporadas
ao portfolio, transformadas, reinterpretadas e integradas ao processo continuo
de aprendizagem (Villas Boas, 2005; Scallon, 2015).

Ferrarini, Behrens e Torres (2022), por meio de uma revisao integrativa,
identificaram estudos que apontam o proéprio portfélio como uma metodologia
ativa de aprendizagem. Dessa forma, ao estimular a reflexdo critica, o
portfélio ndo apenas reforca o carater avaliativo, mas também potencializa a
aprendizagem. Por ser retrospectivo e a0 mesmo tempo prospectivo, contribui
para a formagdo de profissionais mais preparados para os desafios da atuagdo
em Saude (Gomes et al., 2010; Garcia; Nascimento, 2019). Na 4rea da Saude,
ainda se destaca na “promo¢ao da competéncia de aprender a conviver e a
trabalhar juntos, tao necessaria para o trabalho em equipes interprofissionais e
transdisciplinares” (Cotta; Costa; Mendonga, 2013, p. 1848).

O portfélio, no formato analdgico ou digital, ¢ uma ferramenta
essencial na educagéo transformadora, fundamentada em metodologias ativas
que promovem um ensino-aprendizagem dinamico e participativo. Além de
incentivar a autorregulacao e a construgdo colaborativa do conhecimento,
o portfdlio se baseia na comunicagao dialdgica entre os diferentes sujeitos,
permitindo que os estudantes desenvolvam ndo apenas conhecimentos,
mas também atitudes e competéncias essenciais para a vida (Cotta; Costa;
Mendonga, 2013).

Nesse contexto, a escolha entre o portfolio analdgico ou digital esta
diretamente relacionada as habilidades e conhecimentos dos seus idealizadores,

além de refletir a autonomia do grupo no processo de decisdo e construcao
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do proprio aprendizado, um aspecto aprimorado e valorizado ao longo da
disciplina. Considerando esses aspectos, nosso grupo optou pela elaboragao
de um portfélio analdgico, exercendo a liberdade de escolha e assumindo o
protagonismo na organizagao e apresentacao do conhecimento.

Este capitulo apresenta um relato reflexivo e critico sobre a experiéncia
da CA “Qu4rto de Aprendizagem” na elaborag¢ao de seu portfdlio analdgico no
contexto da disciplina cursada. Tem como objetivo analisar o uso de portfélios
analdgicos no processo de ensino-aprendizagem e avaliagdo, discutindo sua
articulagdo e contribui¢ao para as MAEAs. A reflexdo parte de uma experiéncia
vivenciada na construgdo de um portfélio, compreendido nao apenas como
instrumento de registro, mas como espago de autoavaliagao critica, sintese de
aprendizagens e ressignificagdo de saberes, consolidando-se como ferramenta

formativa alinhada aos principios das metodologias ativas.

1. Entre o analogico e o digital: o portfolio como estratégia
de metodologias ativas

O portfélio representa uma oportunidade de inovacdo no processo de
ensino-aprendizagem em diversas areas do conhecimento. Seja no formato
analdgico (fisico), incorporando textos, desenhos, colagens, bordados e
outras expressoes, ou no formato digital, explorando diversas ferramentas
tecnologicas, cada modalidade apresenta especificidades que podem atuar
tanto como facilitadoras quanto como desafios. Além disso, ambos os formatos
promovem processos de andlise e reflexdo que contribuem para a construgdo
de novos saberes, integrando o ensino-aprendizagem em ambientes hibridos,
combinando o virtual e o presencial (Moran, 2015).

No cenario atual, em que o digital, a tecnologia e a conectividade se
tornaram elementos essenciais para a educag¢ao, a escolha de um portfolio

analdgico para consolidar uma formagao pode parecer, a primeira vista,
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ultrapassada. No entanto, essa escolha também pode ser vista como disruptiva.
Ultrapassada, pois um estudante desconectado, que ndo utiliza ferramentas
digitais, pode perder acesso a informacgdes, limitar suas possibilidades
de comunicagido e, consequentemente, enfrentar desafios em um mundo
competitivo que exige cada vez mais dominio da tecnologia (Moran, 2018).
Por outro lado, é uma escolha disruptiva, pois rompe com a dependéncia
tecnologica, resgatando a importancia do aprendizado manual e artesanal.
Além disso, incentiva o uso de materiais fisicos, que tém sido cada vez
menos utilizados, e promove uma reflexdo sobre diferentes possibilidades de
constru¢ao do portfolio. Dessa forma, cria-se um produto autoral e singular,
livre de padroes pré-estabelecidos quanto a formatos, layout ou aplicativos.
Esse processo estimula a consciéncia corporal e as habilidades motoras,
frequentemente exploradas na infancia, mas pouco incentivadas na educagao
de adultos e na formagdo de educadores.

A partir do século XX, o sistema educacional brasileiro passou por
mudangas significativas, mediante a introdu¢do das MAEAs em diferentes
niveis de ensino, incluindo a graduagio e a pos-graduagao, especialmente na
formagdo de profissionais e docentes das dreas da Educacéo e Saude (Freire,
2011). A educagio tradicional, baseada em ensino padronizado e avaliagdes
homogéneas, tem gradualmente dado lugar a uma abordagem transformadora,
centrada no desenvolvimento de competéncias e na formacao de profissionais
reflexivos, autbnomos e criativos (Morén, 2015; Behrens, 2005).

As MAEAs propoem uma mudanga no papel do(a) professor(a),
que deixa de ser um mero transmissor de conhecimento para se tornar
um(a) facilitador(a) ou mediador(a) do processo de aprendizagem. Essa
transformagdo demanda uma nova postura docente, aliada a adogdo de
abordagens inovadoras para a avaliagao e o acompanhamento do aprendizado
dos estudantes. Nesse cendrio, a avaliacdo deixa de se restringir a simples
mensuragdo de conhecimentos e resultados pontuais, configurando-se

em um processo continuo e formativo e contribui para a consolidacdo do
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portfélio reflexivo-avaliativo, concebido como uma ferramenta que se destaca
simultaneamente como estratégia de ensino e de avaliagao (Moran, 2015;
Cesario et al., 2016).

2. Portfolio analogico e digital no ensino-aprendizagem
ativo: contribuicoes para a formacao por competéncias

O portfélio, compreendido como uma metodologia ativa de ensino-
aprendizagem e de avaliagdo, configura-se como instrumento potente para
promover a formagdo profissional baseada em competéncias. Alinhado as
demandascontemporaneasdaeducagdo, o seuuso possibilitao desenvolvimento
de saberes e habilidades a partir de quatro pilares fundamentais: (i) aprender
a ser, associado a constru¢do da autonomia, da responsabilidade pessoal e do
juizo critico; (ii) aprender a conhecer, relacionado a assimila¢ao e constante
atualizagdo de conhecimentos cientificos e culturais, gerais e especificos, ao
longo da vida; (iii) aprender a fazer, voltado para a aquisi¢ao de habilidades
préticas necessdrias a resolucao de problemas e a atuacdo profissional; e (iv)
aprender a conviver e a trabalhar em equipe, que enfatiza a compreenséio das
relagdes interpessoais e das interconexdes sociais (Cotta; Costa; Mendonga,
2013, p. 1850, grifos nossos).

A trajetoria historica do portfélio, inicialmente concebido como
um simples “porta-folhas”, reflete sua ressignifica¢io pedagdgica. Com o
advento das tecnologias digitais e das novas praticas educativas, o portfélio
expandiu-se para diferentes formatos, analdgico e digital, cada qual com
especificidades que impactam diretamente a experiéncia formativa. A
defini¢do do formato a ser adotado depende de multiplos fatores, incluindo os
objetivos educacionais pretendidos, as caracteristicas do contexto formativo,
as pactuagdes pedagdgicas estabelecidas entre docentes e discentes e, ainda,

as preferéncias dos estudantes.
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Cada modalidade, analdgica ou digital, apresenta singularidades que
podem atuar tanto como facilitadoras quanto como desafios ao processo de
aprendizagem. A seguir, o Quadro 1 sintetiza as principais diferengas entre

os dois formatos, oferecendo subsidios para a escolha mais adequada as

necessidades e aos propdsitos formativos.

Quadro 1. Diferengas entre portfélio analégico e digital (versdo revisada)

entre outros suportes materiais.

Aspecto Portfélio analogico Portfolio digital
Fisico - produzido (confeccionado) Digital - produzido e armazenado em
Formato em papel, cadernos, pastas, quadros,

plataformas ou arquivos digitais.

Interacéo sensorial

Estimula multiplos sentidos, como
tato, visdo e olfato, promovendo
uma experiéncia tatil e artesanal.

Favorece a interagio visual e auditiva
por meio de telas e dispositivos
eletronicos.

Exclusivamente fisico, sem

Permite acesso remoto e continuo, a
qualquer tempo e em qualquer local,

simultineo.

Acesso necessidade de dispositivos desde que haja disponibilidade de
eletronicos ou conexao a internet. dispositivos eletronicos e, quando
necessario, conexao a internet.
Pode apresentar barreiras para Amplia a acessibilidade por meio de
Acessibilidade pessoas com deficiéncia visual ou recursos adaptativos, como leitores de
motora. tela e ajustes de contraste.
< Oferece diversas possibilidades de
Favorece uma construg¢do manual, L
. L . personalizagdo, embora possa ser
L livre, criativa e personalizada, . -
Personalizagao . - restringido pelas configuragdes das
sem imposi¢do de formatos L -
: plataformas digitais e pela necessidade
padronizados. ROV
de dominio técnico.
o Requer transporte fisico, Facilita o compartilhamento
Facilidade de . . . A S .
. dificultando o compartilhamento instantaneo via links, e-mails ou
compartilhamento

armazenamento em nuvem.

Edi¢do e revisio

As modificagdes sdo mais dificeis
e deixam vestigios, exigindo
recomego em caso de alteracdes
significativas.

Permite edigdo, reorganizagio e
atualizagio de contetidos de forma
rapida e prética.

Suscetivel a danos fisicos, como

Armazendvel em multiplos

materiais fisicos diversos.

Seguranca e o .
guranca rasgos, manchas e desgaste pelo dispositivos ou nuvem, mas vulneravel
preservagio o .
tempo. a falhas técnicas e ciberataques.
o Favorece a expressdo manual Possibilita a inser¢ao de multimidias
Criatividade e : . p PR A
expressio e autoral e singular, utilizando (videos, audios, hiperlinks), desde que

se domine a tecnologia necessaria.
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Tempo de Geralmente mais demorado, devido | Tende a ser mais 4gil, pela facilidade
elaboragio a produgdo manual e artesanal. de edi¢do e uso de templates digitais.
Requer e estimula maior tempo de
Engajamento e dedicagao, favorecendo reflexdes A rapidez de produgio pode reduzir o
reflexdo mais profundas sobre o processo de | tempo dedicado a reflexdo critica.
aprendizagem.
. Minimiza o consumo de papel,
Exige uso de papel e outros Lt
. P embora dependa de dispositivos
Sustentabilidade | materiais fisicos, podendo gerar A "
. - eletronicos e do consumo energético
impacto ambiental. .
associado.
. Frequentemente de baixo custo,
Pode envolver custos mais elevados o .
Custo NSO . ~ utilizando plataformas gratuitas e
com materiais fisicos e impressao. N A
recursos digitais disponiveis.

Fonte: Autoras, 2025.

A analise comparativa apresentada no Quadro 1 revela que tanto o
portfélio analdgico quanto o digital dispdem de potencialidades formativas
especificas, cuja adogdo deve ser pautada por uma avaliagdo criteriosa dos
objetivos educacionais e do contexto de aprendizagem. Mais do que uma
decisdo meramente técnica, a escolha entre os formatos deve priorizar
abordagens pedagdgicas que estimulem o protagonismo discente sobre
seu processo de ensino-aprendizagem, visando a constru¢do continua
de saberes. Conforme salientam Closs e Antonello (2014), o portfélio,
independentemente de seu formato, constitui um instrumento privilegiado
para fomentar a autonomia e a capacidade de autocritica dos estudantes,
favorecendo uma aprendizagem significativa e duradoura. Nesse sentido, a
utilizagdo planejada do portfdlio, seja em sua versdo analdgica ou digital,
alinha-se aos principios das metodologias ativas, consolidando-se como
estratégia formativa essencial para o desenvolvimento de competéncias

profissionais no cendrio contemporaneo.
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3. O portfolio analdgico como estratégia ativa de
aprendizagem e avalia¢cao na pos-gradua¢ao em
salde coletiva: a experiéncia da ca - “qu4rto de

aprendizagem”

O portfolio analdgico é uma das possibilidades metodoldgicas
e/ou estratégicas na organiza¢ao das MAEAs. Ele ndo apenas registra a
trajetoria de aprendizagem dos(as) educandos(as), mas também possibilita
aavaliagao de saberes, vivéncias, atitudes e habilidades adquiridas ao longo
do processo formativo.

Quando construido coletivamente, sua aplicagdo se torna ainda mais
enriquecedora, pois exige a interagdo presencial entre os diferentes atores,
favorecendo o desenvolvimento de competéncias socioemocionais. E nessa
relagao com o outro que se fortalece a capacidade de lidar com conflitos e
divergéncias, aprimorar o dialogo, afetar e ser afetado, conhecer a si mesmo e
desenvolver a autorregulagéo.

A utilizagdo do portfélio analdgico estimula a criatividade, o contato
fisico com diferentes materiais e a personalizagdo das produgdes de acordo
com os interesses e reflexdes dos(as) educandos(as). Esse processo contribui
para o desenvolvimento sensorial e motor por meio da criagdo manual,
enriquecendo a experiéncia de aprendizagem. O manuseio de papéis, canetas,
lapis, tintas, pincéis, recortes, linhas, cola e outros materiais proporciona uma
experiéncia sensorial rica tanto para quem produz quanto para quem recebe o
portfélio para avaliagdo. Esse estimulo a diferentes dreas do cérebro favorece o
ensino-aprendizagem.

Por resgatar elementos e materiais utilizados ao longo da vida,
principalmente ao longo da Educa¢ao Infantil, e por propiciar uma reflexao
constante em sua constru¢do, proporciona um resgate as experiéncias e
conhecimentos prévios dos(as) educandos(as), favorecendo a Aprendizagem

Significativa. Esse conceito é compreendido como um processo ativo de
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construgdo do conhecimento, no qual “os saberes prévios sdo considerados
determinantes na constru¢do de novos saberes” (Lima, 2017, p. 425). Em
outras palavras, a aprendizagem se torna significativa @ medida que novos
conteudos e experiéncias se conectam com os conhecimentos e vivéncias
anteriores de cada individuo, promovendo uma compreensio mais profunda e
contextualizada (Pelizzari et al., 2002).

Alémdisso, é fundamental considerar que elementos como sentimentos,
emogdes e motivagdo desempenham um papel essencial no processo de
aprendizagem. Esses fatores influenciam diretamente a disposi¢do do educando
para aprender, fornecendo e direcionando a energia mental necesséria para a
assimilagdo do conhecimento. Estdo, ainda, profundamente interligados aos
processos cognitivos (Illeris, 2013), tornando a aprendizagem mais envolvente
e eficaz, permitindo a constru¢ao de conhecimentos conectados a realidade e
as experiéncias do estudante.

Na construgdo do portfélio analdgico, esses aspectos estido presentes
em todas as etapas: na escolha dos materiais e sua organiza¢ao, na elaboracao
do conteudo, nas reflexdes sobre a trajetoria percorrida e na compreensao
dos sentimentos e afetos que permeiam esse processo. A escolha do portfélio
analdgico potencializa elementos como personalizagdo, criatividade e
expressdo, permitindo uma construgdo mais organica por meio de desenhos
a mao, anotagdes espontaneas, mapas conceituais e esquemas visuais tnicos,
aspectos mais dificeis de serem replicados em um portfélio digital. No trabalho
em equipe, a personalizacdo e a expressiao garantem que cada educando
contribua com sua perspectiva singular, tornando o portfélio um reflexo da
construgdo coletiva. Esse processo estimula o envolvimento ativo do grupo,
promovendo maior engajamento e senso de pertencimento.

Além disso, o portfélio analogico proporciona uma pausa do mundo
digital, reduzindo distragdes e favorecendo uma maior imersdo na reflexao
e na criatividade. Em um contexto no qual os individuos estdo habituados a

viver conectados e a realizar multiplas tarefas simultaneamente, a cria¢do de
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um portfélio analégico promove uma desaceleragdo natural. Sem notificagoes
constantes e sem a possibilidade de alternar entre diversas atividades ao mesmo
tempo, essa abordagem desafia o imediatismo contemporéaneo e contribui para
o resgate do foco e da concentragéo.

A construgdo manual do portfélio também gera um maior senso de
propriedade e comprometimento com a aprendizagem, pois exige um esfor¢o
tanto fisico quanto mental. Dessa forma, o portfélio analdgico reinventa a
experiéncia de aprendizado, tornando-a mais auténtica e significativa.

Como forma de materializar as reflexdes e praticas descritas neste
capitulo, apresentamos a seguir o portfélio analdgico produzido pela
Comunidade de Aprendizagem “Qu4rto de Aprendizagem”. Essa experiéncia
evidencia, na pratica, como a constru¢ao manual de portfélios pode estimular
a criatividade, a criticidade e o engajamento coletivo, a0 mesmo tempo em
que, ao ser compartilhada digitalmente, amplia seu alcance e democratiza o

acesso as produgdes formativas.

Para visualizar o portfdlio, acesse o link:

https://drive.google.com/file/d/1PqEOecnn VrdbHFoHI19QeqQoiP5]S3PWs/view

A experiéncia demonstra que, embora confeccionado manualmente,
o portfolio pode ser compartilhado digitalmente, ampliando seu alcance e
possibilitando que diversas pessoas tenham acesso a riqueza das produgdes
autorais. Esse movimento de integracdo entre o artesanal e o digital
potencializa a comunicagao, preserva a singularidade das criagdes e reafirma o
papel do portfolio analdgico como uma estratégia formativa inovadora, capaz
de conectar experiéncias sensoriais, cognitivas e afetivas em um processo de

aprendizagem significativo e colaborativo.
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4, A teia das experiéncias: construcao coletiva do portfolio
analdgico na comunidade “qu4rto de aprendizagem”

Toda a construgdo e vivéncia na disciplina “Metodologias Ativas
de Ensino-Aprendizagem: Saberes e Praticas” levou os membros da
Comunidade de Aprendizagem, CA, a optarem pelo portfélio reflexivo em
seuformato analdgico. Aolongo daformagéo, por meio de vivéncias, leituras,
trocas de experiéncias e do uso de diversas estratégias educacionais, como
sala de aula invertida, viagens educacionais e problematizagao, foi possivel
desenvolver um olhar critico sobre a realidade do ensino e das praticas
educativas no contexto contemporaneo, evidenciando a necessidade
de transformac¢do tanto na educagdo quanto na darea da saude. Essa
transformacdo, compreendida como uma transi¢cdo do ensino tradicional
para praticas mais participativas e criticas, exige a ressignificagao do
papel docente e educador, o fortalecimento da mediagdo pedagogica e a
promogao de uma maior autonomia do discente e aprendiz (Gontijo et al.,
2019, 2020).

Durante esse percurso, houve momentos de conexdo digital e de
constru¢do analdgica, o que inspirou o grupo a trabalhar manualmente,
explorando novas formas de expressao. Esse processo possibilitou a producao
de conteudos e materiais que se tornaram significativos ao longo da disciplina,
fortalecendo a aprendizagem e o engajamento dos participantes.

Em uma turma composta por profissionais de diversas dreas do
conhecimento, tanto da Saude quanto de outros campos, aprofundaram-se as
concepgdes sobre educacao e avaliagdo, a relevincia da construgdo coletiva
e o papel das metodologias ativas no processo de aprendizagem, bem como
a influéncia das competéncias socioemocionais na dinidmica de ensino-
aprendizagem. Esses aspectos foram continuamente debatidos e refletidos ao
longo da disciplina, orientando a busca por formas mais eficazes de sintese

do conhecimento construido. Em todas as etapas, os afetos e a capacidade de
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afetar-se estiveram presentes, incentivando o grupo a se envolver de maneira
plena e sensivel nas experiéncias vivenciadas.

Ao final do semestre, quando o portfélio reflexivo-avaliativo foi
escolhido como estratégia para sintetizar os conhecimentos e aprendizados
alcancados pelas CAs, a Comunidade “Qudrto de Aprendizagem” optou
pelo formato analdgico. Essa escolha se mostrou assertiva ao permitir
maior criatividade por parte dos(as) educandos(as), além de possibilitar a
personalizacao das producdes, refletindo a identidade de cada membro da CA
nas diferentes paginas do portfolio.

A construgdo do portfélio considerou a consigna apresentada
pelas professoras facilitadoras, que solicitava a inclusio de uma sintese
da trajetdria profissional individual de cada membro da CA, materiais
produzidos durante a disciplina, trabalhos elaborados pelos educandos(as)
e pela CA, além de produgdes que traduzissem a singularidade das
aprendizagens, reflexdes e realizag¢des, assim como os desafios e conquistas
ao longo do percurso formativo.

O portfdlio comecou a ser estruturado em sala de aula, quando
refletimos sobre nossa comunidade, a escolha do nome e a trajetdria
percorrida. Decidimos, entdo, associar o nome da CA a cada uma das
paginas do portfélio. Dessa forma, cada encontro realizado ao longo da
disciplina foi representado como um dos “Qu4rtos de Aprendizagem’,
remetendo também a ideia de um Airbnb®, onde quem acessasse o
portfdlio poderia “alugar” um dos “Qu4rtos” por um periodo, suficiente

para provocar reflexdes e aprendizagens.
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Figura 1. Imagem da capa do portfélio analdgico da CA “Qu4rto da Aprendizagem”

Ty Ovriding, Dilbare., Lintan & Monlens

Fonte: Autoras, 2024.

A partir dessa imagem inicial, propds-se a construcao de 14 “Qu4rtos”
inicialmente, sendo ampliados para 18 “Qu4rtos” de aprendizagem até o final de
sua execucdo. Assim, apds a elaboragao da capa e da apresentagao do portfdlio,
foram confeccionados quatro “Qu4rtos” que representam as caracteristicas dos
membros da CA, com destaque para a apresentagao de cada um dos membros
e a sintese de sua trajetdria profissional, inseridas nos envelopes, conforme
se observa na Figura 2. Assim, surgiram o “Qu4rto’ Christine, o “Qu4rto”

Débora, o “Qu4rto” Lincon e o “Qu4rto” Mari (Marilene).
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Figura 2. Imagem dos “Qu4rtos” de cada membro da CA “Qu4rto da Aprendizagem”
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O quinto “Qu4rto” reuniu os “Eus” para apresentar o “Nos’,
simbolizando o processo de construg¢ao coletivadaidentidade da Comunidade
de Aprendizagem, CA. Nesse espaco de partilha e ressignificagdo de vivéncias,
destacou-se a frase escolhida no inicio da disciplina, “Conhecer para
transformar”, resgatando seu sentido mais profundo diante das conquistas,
dos desafios e das aprendizagens que marcaram a trajetéria do grupo ao
longo da formagao

O sexto e o sétimo “Qudrtos’, intitulados “A flor da pele”, foram
dedicados a expressao livre de sentimentos, emogdes e percep¢des despertadas
pelas viagens educacionais propostas. As obras, um documentario e dois
curtas-metragens, respectivamente A Caminho da Escola (2013), Vida Maria
(2006) e Alike (2015), serviram como disparadores sensiveis para a reflexdo

sobre desigualdades, barreiras educacionais, sonhos interrompidos e a
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poténcia transformadora da Educagdo. Esses encontros favoreceram a escuta
empatica e solidaria, a elaboracio afetiva das experiéncias e o fortalecimento
dos vinculos no grupo.

O oitavo “Qu4rto”, denominado “Sala Comunal’, configurou-se como
um espa¢o de organizagdo e sintese dos referenciais tedricos abordados
ao longo da disciplina. Por meio da selecdo de palavras-chave, foram
sistematizados conceitos centrais da Educagdo e das Metodologias Ativas
de Ensino-Aprendizagem (MAEAs), evidenciando a maturagao critica dos
debates e a apropriacio coletiva dos saberes construidos.

O nono “Qu4rto”, intitulado “Paulo Freire: Sonhos de Liberdade”,
coroou o processo formativo ao apresentar as concepgdes de Educagio e
MAEAs elaboradas pela Comunidade de Aprendizagem. Para o grupo, a
Educagdo é compreendida como uma pratica social libertadora, comprometida
com a autonomia, a democracia, a dignidade humana e a transformagao da
realidade. Trata-se de uma pratica que deve ser ética, critica e contextualizada,
valorizando as experiéncias e os saberes prévios dos(as) educandos(as) e
promovendo a constru¢ao ativa e significativa do conhecimento, em dialogo
permanente com o mundo vivido.

Ja as MAEAs, na compreensao do grupo, sao fundamentadas em uma
abordagem construtivista, em que o educando ¢ protagonista e corresponsavel
por sua trajetéria educacional. Trata-se de um processo integrado, flexivel e
dinamico, que favorece a articulagdo entre teoria e pratica e coloca o estudante
no centro do processo de ensino-aprendizagem. Além disso, as MAEAs
promovem a autonomia, a problematiza¢do da realidade, o trabalho em equipe
e o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa.

O décimo “Qu4rto’, intitulado “Pilares das MAEA’, apresentou o painel
coletivo elaborado pela CA para expressar os fundamentos das Metodologias
Ativas de Ensino-Aprendizagem. Esses pilares incluem: protagonismo do
educando, comunidade de aprendizagem, perfil investigativo e desafiador

(centrado na vida), aprendizagem significativa, competéncias socioemocionais
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(colaborativas e afetivas), interagao, respeito ao conhecimento prévio, reflexdo
critica, respeito a diversidade e ao contexto, e autonomia do educando (Diesel;
Baldez; Martins, 2017).

O décimo primeiro “Qu4rto” retomou as viagens educacionais e as
emocdes despertadas no grupo a partir da exibi¢do do documentario Noivas do
Cordeiro (2007), proporcionando uma analise aprofundada sobre as realidades
sociais apresentadas.

No décimo segundo “Qu4rto’, foi construida uma linha do tempo para
registrar o movimento de greve que ocorreunas Universidades Federais brasileiras
ao longo do semestre. Esse espaco retratou as discussdes e posicionamentos
emergidos na disciplina durante esse periodo. Denominado “Qu4rto Bioética:
Escutar, Refletir e Agir’, esse ambiente sintetizou as reflexes e debates da
turma, que culminaram no reconhecimento da legitimidade da greve como
instrumento essencial para a garantia de uma educagdo publica de qualidade.
A construcio desse “Qu4rto” também evidenciou a decisdo coletiva de manter
a disciplina como um espago de didlogo e luta, promovendo encontros com
representantes dos movimentos grevistas e discutindo demandas fundamentais
para o fortalecimento das universidades publicas gratuitas no Brasil.

Os dois “Qu4rtos” seguintes foram intitulados “Emogdes” No
décimo terceiro “Qu4rto’, explorou-se a relacdo entre arte e competéncias
socioemocionais, destacando como diferentes expressdes artisticas podem
evocar sentimentos, promover reflexdes e estimular habilidades interpessoais.
Obras visuais, como A Noite Estrelada de Van Gogh e criagdes cubistas de
Picasso, associaram-se a introspeccdo, a subjetividade emocional e a valorizacao
das relagées humanas. As citagdes de Paulo Freire enriqueceram ainda mais essa
abordagem, reforcando a importancia da reflexdo critica e da agdo consciente.

O décimo quarto “Qu4rto’, também intitulado “Emogdes”, apresentou
as contribui¢oes do grupo a partir da viagem educacional proporcionada pelo
filme A Lingua das Mariposas (1999). Nesse espaco, destacou-se a associacao

entre Cultura e Educagdo, demonstrando que a articulagio com outras areas
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do conhecimento, como a Arte, amplia as possibilidades de aprendizagem
significativa e profunda. Ambas as produgdes reafirmaram o papel da arte como
forma de conhecimento capaz de abarcar dimensoes da experiéncia humana que
a ciéncia, isoladamente, nao alcanga, conforme salienta Lancri (2002, p. 21).

Os tltimos quatro “Qu4rtos” foram dedicados a reflexdes sobre o processo
avaliativo. Intitulados “Avaliacio Formativa, “Passado e Futuro, “Estacoes” e
“Portfolio”, esses espacos sintetizaram as discussoes desenvolvidas ao longo da
disciplina sobre diferentes concepcdes e praticas de avaliagdo. Nesse percurso,
problematizou-se o que, como e por que avaliar, analisando criticamente os
propositos e os impactos das praticas avaliativas tradicionais. Destaca-se, ainda,
a visita a0 Museu da Escola Catarinense, onde a turma pode refletir sobre
experiéncias educacionais do passado e projetar perspectivas para o futuro.

A metodologia das estagdes de aprendizagem desafiou as CAs a
selecionar obras de arte que representassem a sintese de sua trajetdria formativa.
Por fim, a analise critica do proprio portfdlio consolidou a compreensdo de
que esse instrumento ndo se limita 8 documentagéo do percurso, mas constitui
uma ferramenta ativa de construcio e reconstru¢io do conhecimento.

Todos os elementos que compuseram o portfolio foram pactuados
coletivamente pelos membros da CA, garantindo um processo colaborativo
e reflexivo. Cada integrante teve liberdade para incluir novas produgdes e
desenvolver individualmente alguns dos “Qu4rtos”, sem perder a conexao com

a construgdo coletiva e com a tematica central da disciplina.

5. Desafios e potencialidades da construcao do portfolio
analodgico

Trabalhar em equipe é um desafio inerente as MAEAs, nas quais
a superagdo da diversidade por meio da partilha de saberes fortalece a

construgdo coletiva do conhecimento. Esse principio é particularmente
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essencial em contextos transdisciplinares, como os da Satde e da Educagéo,
onde a colaborac¢io entre diferentes areas é fundamental para a inovagéo e a
resolucéo de problemas complexos (Cotta; Costa; Mendonga, 2013).

Durante a elaboragdo do portfélio, a Comunidade de Aprendizagem
“Qu4rto de Aprendizagem” realizou encontros presenciais, incluindo uma
reunido em ambiente acolhedor e criativo, extrassala de aula, que refor¢ou
a decisao pelo formato analdgico. Esse momento coletivo ndo apenas
impulsionou a criatividade, mas também definiu a estrutura do portfdlio,
inspirado na metafora dos “Qu4rtos’, representando as diversas dimensoes do
percurso formativo. A experiéncia de criagdio manual, com materiais fisicos e
interagdes sensoriais, proporcionou ao grupo uma vivéncia rica em afetividade,
colaboracio e reflexdo, elementos essenciais para a aprendizagem significativa.

A construgao de um portfélio analdgico, no entanto, envolve desafios
especificos. Dentre eles, destacam-se o alto custo dos materiais, as dificuldades
de acesso e compartilhamento simultaneo, as limita¢cdes de acessibilidade para
pessoas com deficiéncia, a dificuldade de edi¢do sem marcas, a necessidade
de espago fisico para armazenamento, a vulnerabilidade a perdas e danos e o
impacto ambiental associado ao consumo de recursos (Diesel; Baldez; Martins,
2017; Bordenave; Pereira, 2005).

A construgdo manual também exige maior tempo de dedicagao por
parte dos(as) educandos(as), o que pode ser um obstaculo em cursos com
cargas horarias reduzidas ou recursos limitados. Além disso, no que tange
a avaliacdo, o portfolio analdgico dificulta o fornecimento de feedbacks
imediatos, exigindo logistica para transporte e analise individualizada.

Como alternativa a essas limitagdes, adotou-se a digitalizacao do
portfélio finalizado, combinando a materialidade e a riqueza sensorial do
formato analdgico com a flexibilidade e a ampliagdo de acesso proporcionadas
pelos meios digitais. Essa solu¢ao permitiu a dissemina¢ao do portfélio para
diferentes publicos e contextos, embora ndo tenha eliminado totalmente os

desafios de custo, sustentabilidade e acessibilidade.
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Uma possibilidade promissora é a adogao de portfélios hibridos, que
integrem praticas manuais e recursos digitais, favorecendo tanto a criatividade
e a reflexdo quanto a difusdo e a acessibilidade dos contetidos. Essa abordagem
amplia as potencialidades do portfélio como instrumento de acompanhamento
da aprendizagem, reforcando a autonomia, o protagonismo, a criatividade e
a capacidade de trabalho colaborativo e transdisciplinar dos(as) estudantes
(Bordenave; Pereira, 2005).

Como parte do processo formativo da disciplina “Metodologias
Ativas de Ensino-Aprendizagem: Saberes e Praticas”, a CA “Qu4rto de
Aprendizagem” recebeu uma devolutiva mediadora referente a construgao de
seu portfolio reflexivo-analdgico. Elaborado pelas professoras-facilitadoras,
esse feedback problematizador” buscou reconhecer conquistas, valorizar
percursos individuais e coletivos, e fomentar novos deslocamentos criticos
no processo de aprendizagem. A seguir, apresenta-se a sintese e analise dessa

avaliacdo mediadora.

6. A avaliacao formativa e o feedback problematizador:
reflexoes sobre o portfolio “qu4rto de aprendizagem”

A devolutiva problematizadora referente ao portfélio elaborado
pela Comunidade de Aprendizagem “Qu4rto de Aprendizagem” destaca a
exceléncia e a singularidade do material apresentado. Avaliado com base em
seis critérios, tomada de decisdo, capacidade de sintese, sistematizagao de
conhecimentos, interlocugdo com a literatura, criatividade e originalidade,
e reflexdo critica, o portfolio foi considerado “fora da curva’ pelas
professoras-facilitadoras, evidenciando inovag¢do, criatividade e zelo em

sua construcao.

79 O feedback problematizador consiste em uma devolutiva que, ao invés de apenas julgar ou corrigir,
instiga a reflexdo critica do(a) estudante sobre seu percurso de aprendizagem, reconhecendo o erro como
parte do processo e promovendo autonomia e formagao ativa (Gomes, 2023).
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As professoras enfatizaram o encantamento com a organizagao
estética e conceitual do portfélio, que incorporou elementos como envelopes
personalizados, botdes, letras estilizadas, imagens e percussdes, resultando em
um caderno manuscrito que transmitia “boniteza” e prazer na aprendizagem. A
metafora utilizada, comparando os “Qu4rtos de Aprendizagem” a experiéncias
unicas de hospedagem em um Airbnb, refor¢ou a percepgao de que cada espago
construido pelo grupo foi concebido como uma oportunidade de mergulho
significativo em saberes e reflexdes.

Destacaram-se também as conexdes entre teoria e pratica, o
amadurecimento critico dos participantes e a habilidade de integrar saberes
cientificos, empiricos e experienciais. A sequéncia dos “Qu4rtos’, Christine,
Débora, Lincon e Marilene, respeitou as singularidades individuais e, a0 mesmo
tempo, consolidou a identidade coletiva da comunidade de aprendizagem.

Além da avaliagdo grupal, a devolutiva apresentou consideragdes
personalizadas para cada integrante:

»  Christine Sodré Fortes foi reconhecida por sua trajetoria marcada
pela forca, sensibilidade social e capacidade critica, associando
saberes médicos, sociais e humanos de maneira admiravel.

o Débora Martini foi destacada como uma educadora sensivel e
agregadora, que associa o aprendizado académico a construcao
socioemocional e ao trabalho intersetorial em Saude.

o Lincon Hideo Nomura recebeu reconhecimento por seu percurso
reflexivo, emocionalmente maduro e auténtico, demonstrando
potencial para atua¢do como professor em metodologias ativas,
com base em atitudes e valores criticos e éticos.

o Marilene Adenilde Machado foi valorizada por sua experiéncia
profissional consolidada, sensibilidade emocional, capacidade de
autogerenciamento e superacgao de desafios, sendo vista como uma

mulher forte e inspiradora.
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O conceito final atribuido ao portfélio foi satisfatdrio,
demonstrando aprendizagem, envolvimento e deslocamento critico-
reflexivo durante a disciplina.

Desse modo, a devolutiva elaborada pelas professoras-facilitadoras
extrapola a fungdo tradicional de uma avaliagio somativa, assumindo
claramente um carater mediador e formativo, conforme preconizado pelas
MAEAs. Ao valorizar ndo apenas o produto final, mas também os processos de
construgdo, engajamento, reflexao e autoria, o feedback fortalece a centralidade
do estudante como protagonista de sua trajetoria formativa.

A estruturadadevolutiva, ao alternar apreciagdes coletivas eindividuais,
denota profundo respeito as singularidades dos aprendizes, reconhecendo nao
apenas suas competéncias cognitivas, mas também suas dimensdes emocionais
e existenciais, aspecto essencial em abordagens educacionais contemporaneas.

Outro elemento de destaque ¢ o tom afetuoso e instigador do feedback,
permeado por metaforas, analogias e citagdes literarias (como as de Cora Coralina
e Rubem Alves), que ampliam a dimensao estética da avaliagdo e reforcam a
ideia de que o processo educativo deve ser carregado de “boniteza’, como propds
Paulo Freire. Essa abordagem sensivel transforma o ato avaliativo em uma
experiéncia de reconhecimento, didlogo e abertura para novas aprendizagens.

A escolha do portfélio analdgico, associado a praticas de materialidade
e expressao artesanal, demonstra uma resisténcia criativa a 16gica produtivista
e imediatista que frequentemente domina o ensino superior. A posterior
digitalizacao do portfélio, integrando possibilidades de compartilhamento
e acesso ampliado, reafirma a poténcia de solu¢des hibridas no contexto da
Educagio na Saude.

Por fim, o feedback recebido pela Comunidade de Aprendizagem
“Qu4rto de Aprendizagem” reafirma que a avaliagdo, quando mediadora e
problematizadora, transcende o julgamento para tornar-se um poderoso
instrumento de formagdo critica, autonomia e emancipagdo dos sujeitos

envolvidos no processo educativo.
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A concepgio de avaliagdo assumida pelas professoras-facilitadoras, no
feedback problematizador do portfdlio “Qu4rto de Aprendizagem’, encontra
respaldo na perspectiva da avaliagdo formativa e mediadora discutida por Jussara
Hoffmann. Para a autora, a avaliagdo deve ser entendida como um processo
continuo de mediacdo entre o educador e o educando, fundamentado na
observagao atenta, na andlise critica e na promogao de novas aprendizagens (Lima
et al., 2023). Diferente da logica classificatoria tradicional, a avaliagdo formativa
¢ pensada como um ato pedagdgico que acolhe a singularidade dos sujeitos e
propicia o desenvolvimento de competéncias cognitivas, emocionais e sociais.

Nessa mesma ldgica, essa concepgio de avaliagdo vai ao encontro a um
projeto de educagio e de sociedade que busca principios éticos, de justica social,
de cooperacio, solidariedade e democracia entre os educandos e educadores,
voltados para a transformagdo social. Visdo esta que rompe com a ldgica
mercadolégica de classificagdo e padronizagdo na educagao (Oliveira, 2024).

A adogao da avaliagdo formativa e mediadora, pelas professoras-
facilitadoras, dialoga ainda com a concepg¢do de educagdo proposta por Paulo
Freire (2011), que considera que o ato educativo exige criticidade, rigorosidade,
reflexdo critica, generosidade, saber escutar, disponibilidade ao dialogo, ao
mesmo tempo em que deve respeitar as iniciativas dos educandos, para tornar-
se efetiva. Ainda, o ato educativo deve partir do pressuposto de que o ser
humano ¢ um ser inacabado e que, ao longo de seu processo de aprendizagem,
as mediagoes realizadas entre educadores e educandos e os suportes ofertados
nesse processo contribuem para a construgao dos saberes, para a transformac¢ao
social e a evolugdo de praticas, processos, pessoas e do mundo.

No modelo adotado na disciplina, trés tempos de a¢do se entrelagam: a
admiragao, a reflexdo e a reconstrucdo, compondo uma pratica avaliativa voltada a
escuta sensivel, a problematizagdo dos percursos e a criagao de novas possibilidades
de aprendizagem (Lima et al., 2023). A avaliagdo mediadora, portanto, nio apenas
reconhece os saberes construidos, mas instiga deslocamentos criticos, favorecendo

a autonomia e a formagao integral dos(as) estudantes.

468



A escolha por uma avaliagao estética, afetiva e critica, evidenciada no
acompanhamento do portfdlio analdgico, reforca essa concep¢ao formativa.
Ao transformar a avaliagio em um espaco de didlogo e reconstrugdo, as
professoras-facilitadoras aproximam-se da perspectiva de Hoffmann e Paulo
Freire, reafirmando que avaliar é, sobretudo, um ato de cuidado, respeito e

emancipagio do sujeito em formagao.

7. Consideracgoes finais

Este capitulo apresentou a experiéncia da Comunidade de
Aprendizagem “Qu4rto de Aprendizagem” na elaborag¢do de um portfélio
analdgico como estratégia de ensino-aprendizagem e avaliagdio em uma
disciplina de pds-graduagdo em Saude Coletiva. A escolha intencional pelo
formato analdgico, em um contexto dominado pelas tecnologias digitais,
demonstrou-se disruptiva, critica e inovadora, permitindo o resgate de praticas
manuais, a personalizagdo das produgdes e o fortalecimento da aprendizagem
sensorial e afetiva.

O portfolio analdgico favoreceu a expressao subjetiva e a criatividade
dos(as) estudantes, estimulou a reflexdo critica, potencializou a integragdo
entre teoria e pritica e promoveu o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais essenciais a formacdo profissional na Saude e na Educacio.
A constru¢do coletiva e o uso de materiais artesanais intensificaram o
envolvimento dos participantes, tornando o processo de aprendizagem
mais significativo e a avaliacdo simultaneamente formativa e processual, ao
aproxima-la de praticas que valorizam a media¢do pedagdgica, a autoria e a
autonomia dos sujeitos em formacao.

A experiéncia revelou que o portfélio analégico, mesmo em tempos
de forte influéncia digital, continua sendo uma estratégia potente para a

formagcao critica, ética e humanizada. A abordagem artesanal propiciou maior
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autorregulacao da aprendizagem, favoreceu o sentimento de pertencimento
ao grupo e promoveu a ressignificacao de experiéncias prévias, aspectos
essenciais para a construgdo de trajetérias profissionais mais reflexivas e
comprometidas socialmente.

Entre as limitacdes identificadas, destacam-se o custo elevado
dos materiais fisicos, a maior exigéncia de tempo e esfor¢o manual para a
produgido dos contetdos, as dificuldades de compartilhamento simultaneo e
os desafios de acessibilidade e sustentabilidade ambiental. Ainda, o modelo
analdgico impos barreiras ao feedback continuo e rapido, exigindo estratégias
complementares, como a digitalizagdo parcial dos contetidos.

Futuras investigagoes poderiam explorar mais profundamente as
experiéncias hibridas, que combinam recursos analdgicos e digitais na
construgdo de portfélios, especialmente no ambito das MAEAs em cursos
de graduagdo e pds-graduagao na Saude e Educagdo. Seria também relevante
investigar a percep¢do dos(as) estudantes sobre os impactos sensoriais,
emocionais e cognitivos decorrentes da escolha por praticas analdgicas em
tempos de hiperconectividade.

O portfélio analdégico da Comunidade de Aprendizagem “Qu4rto
de Aprendizagem” demonstra que, ao resistir ao imediatismo e a logica
produtivista predominantes, é possivel criar espagos de aprendizagem mais
auténticos, sensiveis e significativos. Cada pagina, cada trago, cada partilha
tornaram-se expressdo viva de trajetérias em constru¢do, reafirmando
que a educagao transformadora nasce do encontro genuino entre sujeitos
e saberes. Em meio as tecnologias digitais, o ato artesanal de aprender e
avaliar ressurge como um gesto de cuidado, autonomia e emancipagao, tal
como o jardineiro que, com paciéncia e amorosidade, cultiva jardins onde o

conhecimento floresce.
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Sobre os autores-
organizadores da obra

Quatro trajetérias singulares se encontram neste livro, vindas de campos,
tempos e experiéncias diversas, mas unidas por uma mesma ética do cuidado,
da educagao e do compromisso social. Liliane Parreira Tannus Gontijo, Mirelle
Finkler, Marta Inez Machado Verdi e Roger Flores Ceccon caminham a partir de
formagoes distintas — Odontologia, Enfermagem, Satde Coletiva e Bioética — e
constroem, no encontro, uma convergéncia singular e significativa: a compreensao
da educagiao como pritica viva, situada, critica e profundamente humana.

O que os aproxima ndo ¢ apenas a solida formagdo académica, o
reconhecimento institucional ou a extensa producio cientifica, mas sobretudo
a escolha politica e existencial de fazer da docéncia, da pesquisa e da gestao
espagos de transformagao. Sdo trajetorias atravessadas pela defesa do Sistema
Unico de Saude, pela valorizagdo da universidade publica, pela centralidade
da ética, da bioética e da justica social, e pela aposta continua em processos
formativos que reconhecem sujeitos, contextos e histdrias.

Ao longo de décadas de atuagdo na graduacdo, na pos-graduagao, na
educagdo permanente, na gestdo publica e em redes nacionais e internacionais
de pesquisa, esses quatro organizadores tém contribuido para a construgao
de praticas educativas comprometidas com a autonomia, o didlogo, a reflexdao
critica e a responsabilidade coletiva. Suas experiéncias se entrelacam em
projetos de pesquisa-agdo, em comunidades de aprendizagem, em residéncias
multiprofissionais, em espagos deliberativos e em iniciativas editoriais que
reafirmam a educagdo como ato de cuidado e esperanga.

Esta obra nasce, portanto, do encontro entre percursos que se

reconhecem e se fortalecem mutuamente. Um encontro que traduz a
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convicgao de que ensinar e aprender sdo processos indissocidveis da vida, da
ética e do compromisso com a transformagao social. Nos textos que seguem,
cada organizador apresenta sua trajetoria de forma singular; neste preambulo,
porém, eles se apresentam como coletivo, um mosaico de saberes, praticas e

afetos que sustenta e inspira o livro que o leitor tem em maos.

Liliane Parreira Tannus Gontijo

Liliane Parreira Tannus Gontijo construiu sua trajetéria académica
e profissional na confluéncia entre Saude Coletiva, educagdo critica e
compromisso com o Sistema Unico de Satde. Graduada em Odontologia
pela Universidade Federal de Uberlandia, possui formagdo em Saude Publica,
Administra¢ao Hospitalar e Gestdo do Trabalho e da Educagdo na Satde, além
de mestrado e doutorado em Saude Publica pela Escola de Enfermagem de
Ribeirdo Preto da USP e pds-doutorado em Saude Coletiva pela Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC).

Sua caminhada académica é marcada pela busca por processos
formativos emancipatorios, aprofundada pela especializagaio em Processos
Educacionais em Satude no Instituto de Ensino e Pesquisa do Hospital Sirio-
Libanés (IEP/HSL) e por dois estagios pds-doutorais em Saide Coletiva na
UFSC, nos quais desenvolveu pesquisas-agdo voltadas a inovagao pedagogica,
as metodologias ativas e a formacao ética em saide.

Com ampla experiéncia na gestdo publica e na Aten¢do Primaria a
Sadde, atuou por mais de trés décadas na Secretaria Municipal de Satde de
Uberlandia, exercendo fungdes de coordenagdo de politicas, programas e
projetos educacionais. E docente titular da 4rea de Satde Coletiva do curso
de Odontologia da UFU e docente do Programa de P6s-Graduagao em Saude
Ambiental e Sadde do Trabalhador, além de consultora técnica do Ministério

da Satde e integrante da Comissao de Ensino da ABENO.
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Mirelle Finkler

Mirelle Finkler construiu sua trajetdria académica na confluéncia
entre Bioética, Saide Coletiva e formacao profissional em satde, com especial
aten¢do aos processos formativos, aos problemas éticos do cuidado e as
dimensodes sociais e institucionais das praticas em satde. Graduada, mestre
e doutora em Odontologia pela Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), realizou estagio de doutorado-sanduiche em Bioética na Universidad
Complutense de Madrid e pds-doutorado na Faculdade de Educagio da
Universitat de Barcelona.

E professora associada do Departamento de Odontologia da UFSC e
docente permanente do Programa de Pds-Graduagdo em Satade Coletiva, onde
desenvolve atividades de ensino, pesquisa e orientagdo articuladas a formacao
ética de profissionais de saide, a deliberacdo moral e a responsabilidade
social. Sua producdo académica dialoga com uma perspectiva critica da
bioética, especialmente no contexto brasileiro e latino-americano, por meio de
pesquisas qualitativas e interdisciplinares sobre educagdo em satude e praticas
de cuidado.

Atua no Nucleo de Pesquisa e Extensdo em Bioética e Satide Coletiva
(NUPEBISC/UFSC) e na Catedra Giovanni Berlinguer de Bioética e Saude
Coletiva (UFSC/UNESCO), contribuindo para a articulagdo entre bioética,
democracia sanitdria e justica social. Foi presidenta da regional Santa
Catarina da Sociedade Brasileira de Bioética por dois mandatos e integrou
a diretoria nacional da entidade por dois mandatos. Desde 2024, integra a
Comissio Intersetorial de Saide Bucal do Conselho Nacional de Saide (CNS),

participando de debates sobre politicas publicas e ética em satde.
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Marta Inez Machado Verdi

Marta Inez Machado Verdi é professora do Departamento de Satude
Publica da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e docente
permanente do Programa de Pés-Graduagao em Saude Coletiva, do qual foi
coordenadora. Graduada em Enfermagem, com especializagdo em Satude
Publica, é mestre e doutora em Enfermagem pela UFSC, com doutorado-
sanduiche na Universita degli Studi di Roma La Sapienza.

Sua trajetdria académica estd fortemente vinculada a Saude Coletiva,
a Bioética e as politicas publicas de saide, com énfase na reflexdo ética sobre
o SUS, a gestao do cuidado, a Estratégia Satide da Familia e os processos de
formula¢do e implementagdo de politicas publicas. Desenvolve pesquisas
que articulam bioética, direitos humanos e justica social, em didlogo com as
ciéncias humanas e sociais em satde.

E lider do Ntcleo de Pesquisa e Extensdo em Bioética e Satide Coletiva
(NUPEBISC) e integra a Cétedra Giovanni Berlinguer de Bioética e Saude
Coletiva (UFSC/UNESCO). Participa da Comissao de Ciéncias Sociais e
Humanas em Sadde da Associacdo Brasileira de Satide Coletiva (ABRASCO)
e da Sociedade Brasileira de Bioética, contribuindo para o fortalecimento da

bioética critica e da produgéo interdisciplinar em saude coletiva.

Roger Flores Ceccon

Roger Flores Ceccon desenvolve sua trajetoria académica na interface entre
Saude Coletiva, Enfermagem, Atencdo Primaria a Saude e compromisso social. E
mestre e doutor em Enfermagem, com énfase em Satide Coletiva, pela Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), e possui pds-doutorado em Satide Coletiva.

Possui especializagoes em Gestao de Servios de Satide e em Interdisciplinaridade.
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E professor permanente do Programa de Pés-Graduagio em Saude
Coletiva da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), do Mestrado
Profissional em Satde da Familia e do curso de graduagdo em Enfermagem, além
de coordenador da Residéncia Multiprofissional em Satde da Familia da UFSC.

Sua trajetéria reine experiéncia na gestdo publica e na Atengdo
Primdria a Saude, com atua¢ido no SUS em diferentes fun¢des de cuidado
e gestdo, incluindo saude da familia, atengdo basica e gestao de servigos
especializados. E lider do Grupo de Pesquisa Escola de Satde Coletiva
(CNPq), pesquisador do NUPEBISC e integrante da Rede Unida, além de
editor cientifico de periddicos da area e bolsista de produtividade do CNPq.
Suas pesquisas abordam género, violéncias, Atengdo Primdria a Saude e
politicas publicas, articulando produ¢do académica, formagao profissional e

comunicag¢ao publica em satde.
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Sobre os(as) autores(as) e
coautores(as) da obra (ordem
alfabética) - volumes |l ell

Alex Moreira Herval

Graduado em Odontologia pela Universidade Federal de Uberlandia
(UFU). E especialista em Gestdo Publica em Satide pela mesma instituicdo e
possui residéncia em Satde Coletiva. E mestre em Odontologia em Saude Publica
e doutor em Odontologia, na area de Saude Coletiva, ambos pela Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG). Atualmente, é docente da Faculdade de
Odontologia da UFU, atuando na graduagdo, na especializagdo, na residéncia,
no mestrado e no doutorado. Também coordena atividades de extensiao com
populagdes transgénera e pessoas privadas de liberdade, além de desenvolver
pesquisas na area de iniquidades em satide e analise de politicas publicas.
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-6649-2616. E-mail: alexmherval@ufu.br

Ana Paula Confortin Peter

Enfermeira, formada pela Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC) no ano de 2005, atuou no servigo hospitalar até o ano de 2017. Possui
especializagao em Vigildncia em Satide no ano de 2015 e Epidemiologia Aplicada

aos Servicos do SUS (EpiSUS-Intermediario) pela Fiocruz Brasilia em 2022.
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Ingressou na vigilancia epidemioldgica em 2019 e, desde o ano 2021, atua como
enfermeira do CIEVS/SC (Centro de Informagdes Estratégicas em Vigilancia em
Saude), vinculado a Diretoria de Vigilancia Epidemiolégica (DIVE/SES). ORCID:
https://orcid.org/0009-0001-6406-798X. E-mail: silveiraapcp@gmail.com

Arthur Henrique Gobbi

Graduando em Odontologia pela Universidade Federal de Uberlandia,
no periodo de 2021 a 2026. E membro do Grupo de Estudos em Satide Baseada
em Evidéncias, GRESBEV. Participou da equipe de pesquisa em Educagéo na
Saude, Metodologias Ativas de Aprendizagem e Satide Coletiva, sob orientagdo
da Profa. Dra. Liliane Parreira Tannus Gontijo, na Faculdade de Odontologia
da Universidade Federal de Uberlandia. Também integra a comissido de
organizac¢do do curso EAD-AMA, Saberes e Praticas do Aleitamento Materno:
Educagdo a Distancia, certificado com o Selo ODS Educagéo pela Universidade
Federal de Uberlandia. ORCID: https://orcid.org/0009-0002-0337-6292.
E-mail: arthur.gobbi@ufu.br.

Bia Cruz Freitas

Assistente social, conselheira do Conselho Regional de Servi¢o Social
de Santa Catarina, CRESS-SC, e tutora docente do curso eMulti em FormAgao,
da Fiocruz. Mestra em Satide Mental e Atengdo Psicossocial pela Universidade
Federal de Santa Catarina, UFSC, é doutoranda no Programa de Pé6s-graduacao
em Servico Social da UFSC, com bolsa da FAPESC, Edital 62/2024. Atua nas
areas de Saude Coletiva, Politica Social e Formagao em Saude. ORCID: https://
orcid.org/0009-0006-6954-7882. E-mail: cruzbia@gmail.com
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Caren Delfino Pivetta

Bacharel em Servigo Social pela Universidade do Sul de Santa Catarina,
UNISUL. Graduanda em Psicologia pela Universidade do Extremo Sul
Catarinense, UNESC, e especialista em Saude do Trabalhador pela Escola de
Saude Publica do Estado de Santa Catarina, ESPSC. Atua como assistente social
no Instituto Nacional do Seguro Social, INSS. Integra o Nucleo de Pesquisa
em Género e Raca, NEGRA/UNESC, o Grupo de Pesquisa Descoloniza¢io,
Educagéo e Processos Subjetivos, DEPS/UNESC, e a Liga Académica de Saude
Mental e Atengao Psicossocial, LASMAP/UNESC. Atua no campo da pesquisa
em saude mental coletiva. ORCID: https://orcid.org/0009-0009-7887-8204.

E-mail: nucress.sul@gmail.com

Christine Sodré Fortes

Médica do trabalho e socidloga, auditora fiscal do trabalho aposentada,
mestre em Sociologia, mestre em Saude Publica, na area de Epidemiologia
de Agravos Nao Transmissiveis, e doutoranda em Satide Coletiva, na area de
Sociologia e Saude Coletiva, pela Universidade Federal de Santa Catarina,
UFSC, em Floriandpolis, Santa Catarina, Brasil. E pesquisadora no campo
do trabalho de docentes e pds-graduandos, com foco em ensino, pesquisa e
extensdo, nos programas de pds-graduagdo da UFSC. ORCID: https://orcid.
org/0000-0003-3455-3132. E-mail: christine.fortes@posgrad.ufsc.br
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