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E ste livro é uma coletanea de textos que se
incluem em um processo amplo de re-
flexdo e acdo sobre a inovacdo no ensino de
graduagdo no sistema educacional brasileiro.
A Pontificia Universidade Catdlica de Goias
(PUC Goiés) vem desenvolvendo, nos ultimos
anos, seu trabalho na busca da exceléncia no
ensino de graduacio e, para tanto, qualifica
cada vez mais seus processos e atividades aca-
démicos, compreendendo a importancia da
formagao docente e da sua produgio cientifica.
Os autores dos capitulos buscaram, sob dife-
rentes perspectivas, demonstrar a relevancia
de se repensar e refazer os modos como en-
sinamos na graduacéo, de forma a contribuir
com a sociedade brasileira contemporanea,
formando profissionais mais capacitados
e autbnomos em seu pensar e agir. A PUC
Goias trabalha na efetivagdo de agdes que
tém o conhecimento cientifico como funda-
mento indispensavel ao enfrentamento e a
superacdo dos inumeros problemas sociais
vivenciados pela maioria dos que vivem do
trabalho em nosso pais.
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PREFACIO

O contexto contemporaneo tem sido impactado por inumeros desa-
fios, em especial, aqueles decorrentes do campo do conhecimento, que
dizem respeito fundamentalmente as revolugdes nas areas da microele-
tronica, da nanotecnologia, da quimica, da termodindmica e da micro-
biologia, que ocorreram nos ultimos quinze anos do século XX, segun-
do Libaneo; Oliveira; Toschi (2012).

Tais mudangas trouxeram implicagdes sem precedentes para o mundo
do trabalho, por conseguinte, impondo as institui¢gdes, de uma maneira
geral, a necessidade de elas reestruturarem profundamente tanto os seus
processos produtivos como organizacionais.

Essa nova configurag¢ao impds multiplas exigéncias ao Ensino Supe-
rior, principalmente com referéncia as estratégias de ensino aprendiza-
gem, visando justamente a dar respostas a sociedade do conhecimento.

Por meio das estratégias aplicam-se ou exploram-se meios, modos,
jeitos e formas de evidenciar o pensamento, respeitando as condi¢des
favoraveis para executar ou fazer algo. Esses meios ou formas com-
portam determinadas dinamicas, devendo considerar o movimento,
as forcas e o organismo em atividade. Por isso, o conhecimento do
estudante ¢ essencial para a escolha da estratégia, com seu modo de
ser, de agir, de estar, além de sua dindmica pessoal (ANASTASIOU;
ALVES, 2010, p. 77).

Tendo em vista essa perspectiva metodolégica bem como a concep-
¢ao de conhecimento cientifico do qual se reveste o cenario atual, a PUC
Goids vem procurando implementar ndo apenas a modernizagao da sua
estrutura académico-cientifica, da infraestrutura fisica e tecnoldgica,
mas, sobretudo, realizar inovagdes metodoldgicas no campo do ensino
aprendizagem de uma maneira continua e sistematica.



Nas instituicdes em que os processos de profissionaliza¢do ja ocor-
rem como experiéncias sistematicas, a ado¢do de novas maneiras de
fazer aula se torna habitual. Isso porque ja existe a preocupagdo com
0 processo em que o aluno atue de forma significativa, responsavel e
com crescente autonomia, na busca da constru¢ido do conhecimen-
to: supera-se o “assistir” pelo “fazer aulas” (idem, p. 80).

O projeto pedagodgico institucional, expresso no Plano de Desenvol-
vimento Institucional, PDI, é um convite a novas praticas pedagdgicas
que estimulam a inovagao e a efetivagao progressiva da autonomia inte-
lectual. E exatamente este sentido inovador e criativo que a PUC Goias,
por intermédio desta obra, vem procurando atribuir a todos os cursos
de suas dez Escolas. Os artigos que o compde nao somente evidenciam
esse processo de mudanca na pratica pedagdgica dos professores que os
escreveram, porém, acima de tudo, denotam a preocupag¢io e o com-
promisso com as novas exigéncias postas pelo contexto contemporéaneo.
Além disso, em nenhum deles o leitor vislumbrara um modelo pronto
para o exercicio de seu cotidiano pedagégico, mas tao somente se depa-
rara com uma coletanea de experiéncias inovadoras que tém como pro-
posito instiga-lo a mudanga.

Por fim, convém salientar-se que, se a Universidade configura-se em
um espac¢o de criacdo e de producio do conhecimento assim como da
formacéo para o exercicio da cidadania responséavel e democrdtica, entdao
esta obra, a partir do trabalho competente e inovador de seus professores
autores, pode constituir-se em um desses caminhos de busca pela con-
quista da democratizagao do conhecimento.

Olga Izilda Ronchi
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APRESENTAGAO

Este livro é uma coletinea de textos que se incluem em um proces-
so amplo de reflexdo e a¢do sobre a inovagao no ensino de graduagao da
educacéo brasileira. A Pontificia Universidade Catdlica de Goids — PUC
- vem desenvolvendo, nos tltimos anos, seu trabalho na busca pela exce-
léncia no ensino de graduagdo e, para tanto, qualifica cada vez mais seus
processos e atividades académicas, compreendendo a importancia da
formacdo docente e de sua producio cientifica.

Em toda a sua trajetoria, a PUC Goids ocupou-se com a integracao
entre ensino, pesquisa e extensio porque se preocupa com a exceléncia
académica, que se funda no aprimoramento profissional de seus profes-
sores e gestores académicos. Para tanto tem se empenhado, por meio de
agoes e praticas, em desenvolver uma tradi¢do académica assentada na
cultura colaborativa, formativa e na busca pela qualifica¢ao de seus pro-
fessores e gestores académicos. As praticas propositivas dessa institui-
¢ao assentam-se no entendimento de que “se tornar professor é um pro-
cesso de longa duragdo, de novas e multiplas aprendizagens e sem uma
data final determinada” (PUC, 2017, 75).

No intuito de qualificar cada vez mais seu projeto académico a, ain-
da UCG, em 1995, constituiu o Encontro de Planejamento Integrado que
visava discutir propostas estratégicas de dinamizagao da construgao cole-
tiva do projeto institucional. Ao longo dos anos o momento dedicado ao
planejamento das agoes foi se intensificando e tomando propor¢oes cada
vez mais importantes na atua¢do dos professores e funcionarios da Uni-
versidade. Na continuidade da historicidade desse evento, a PUC Goids
desenvolve a Semana de Integragdo Académica e Planejamento — SIAP,
que compreende atividades de programacao geral e especifica, a serem
coordenadas pela Prograd em parceria com as Escolas e Cursos. Essa
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atividade sempre ocorre antecedendo o inicio das aulas semestrais, sdo
planejadas oficinas didatico-pedagogicas e reunides de natureza acadé-
mica e pedagogica.

Nesse sentido, o momento do planejamento académico é compreendi-
do como importante recurso de integragdo pedagdgica para que a inter-
disciplinaridade, de fato, se realize no interior das Escolas e Cursos. No
primeiro semestre do ano de 2019, com o objetivo de trocar experiéncias
e conhecer possibilidades e ferramentas pedagogicas essenciais a trans-
formacéo das praticas de ensino, a Pro-Reitoria de Graduagao propds um
espago, na SIAP, para apresentacdo de trabalhos. Foram apresentadas 42
experiéncias de praticas inovadoras e participativas que contribuiram
para o debate e a compreensao sobre: a) Metodologias Participativas de
Aprendizagem; b) Avaliagdo do Processo de Ensino e Aprendizagem; e
c) Atividades Externas da Disciplina. Portanto este livro origina-se des-
sa experiéncia académica, compde-se por 18 artigos que relatam vivén-
cias e praticas docentes inovadoras.

Os capitulos foram organizados em trés partes: I - Estagio, Tutoria e
Trabalho de Conclusao de Curso; II - Avaliagdo da Aprendizagem; III
- Metodologias de Ensino. Na estruturagao das partes, influenciaram
alguns aspectos em relacdo ao debate educacional: a necessidade de iden-
tificar a natureza das experiéncias relatadas; a forma como tais experién-
cias interferem no processo de ensinar e de aprender; a maneira como
essas experiéncias se articulam com as diretrizes e estratégias institucio-
nais e oficiais; os fundamentos teoéricos e didaticos que embasam os tex-
tos. As exposi¢des aqui apresentadas, por gestores e docentes académicos,
cumprem a fungdo de subsidiar as discussdes que vém sendo travadas na
PUC Goids sobre inovagdo e prdtica de ensino comprometida com a for-
magcao de profissionais brasileiros, no marco dos seus sessenta anos de
existéncia, atendendo as exigéncias acima aludidas.

Na primeira parte denominada Estdgio, Tutoria e Trabalho de Con-
clusdo de Curso, a professora Jaqueline Marinho procura caracterizar e
discutir as interagdes subjetivas e objetivas em relagdao ao ensino e a pes-
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quisa, na construgdo docente e discente do Trabalho de Conclusdo de
Curso que é importante meio de formagédo para a pesquisa. A professo-
ra Ana Clara Carvalho reflete sobre a dimensédo da vivéncia e da prati-
ca de habilidades e competéncias, imprescindiveis para a forma¢do do
nutricionista no estagio, tendo em vista as multiplas possibilidades for-
mativas para constru¢do do conhecimento pautadas na observacdo da
realidade, reflexdo, andlise critica e resolugdo de problemas. No tex-
to da professora Larissa de Oliveira hd a apresentacdo de um trabalho
desenvolvido no curso de Nutri¢do que alinha as Diretrizes Curriculares
Nacionais com a diversificacdo dos cenarios de préticas e com a qualifi-
cacdo das atividades realizadas pelos estudantes nestes cendrios, favore-
cendo um aprendizado significativo e o desenvolvimento de competén-
cias e habilidades para melhorar a formagdo académica. As professoras
Sergiane Alves, Silvia Tolédo e Vanusa Leite fizeram a exposi¢do de uma
estratégia significativa para efetiva integracdo entre teoria e pratica e a
reorientacdo da formac¢ido que possibilitaram intervencdes em diferen-
tes cendrios e necessidades identificadas na comunidade, transforman-
do a realidade local e da formagao.

Os textos da segunda parte explicitam experiéncias que envolvem a
Avaliagdo da Aprendizagem e suas perspectivas formativas, como a pro-
fessora Ludmilla dos Santos faz ao evidenciar em seu texto algumas expe-
riéncias da utilizagdo de metodologias ativas que promoveram a inser-
¢do do estudante no processo de ensino e aprendizagem e fomentaram
formas alternativas de avaliagdao do ensino. O professor André Luiz Fer-
nandes apresenta uma experiéncia de avaliagdo da aprendizagem de estu-
dantes do 3° periodo do curso de Ciéncias Aeronauticas, fundada numa
concepgio de avaliagdo na perspectiva critica, formativa e emancipatd-
ria. No texto Avaliagdo por meio do portfélio a professora Lygianne Viei-
ra relata um trabalho realizado com alunas do curso de Pedagogia que
teve como objetivo utilizar o portfélio como instrumento de avaliacao
da disciplina ministrada, propiciando as estudantes a compreensiao do
processo de sua propria aprendizagem e de seus significados. Segundo a
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Professora Gabriella Calaca a avaliacio trabalhada na dimenséao formati-
va propicia aos académicos a compreensio dos processos comunicativos
nas organizagoes e os elementos necessarios para planejar e desenvolver
estratégias de comunicagdo com diferentes publicos, qualificando ain-
da mais a formagdo académica. O Professor Alex da Cruz trouxe em seu
texto uma experiéncia com a plataforma easy-LMS® como instrumento
avaliativo na forma de Quiz durante o desenvolvimento da atividade de
acompanhamento do processo ensino-aprendizagem, como motivadora
da avaliagdo processual, continua e criadora de aprendizagens.

Na terceira parte do livro, intitulada Metodologias de Ensino, os arti-
gos demonstram possibilidades variadas e diversificadas de caminhos
metodoldgicos que possibilitaram a consolidagdo de aprendizagens
significativas nos cursos de graduagao da PUC Goids. As professoras
Navia Costa e Ruzileide Nogueira demonstram, em seu texto, a prati-
ca de metodologias inovadoras na proposta educacional de ensino no
ambito da disciplina de Linguagem e Comunicagao Juridica, constan-
te na matriz curricular do 1° periodo do curso de Direito da Escola de
Direito e Relagdes Internacionais (EDRI). Os professores Agenor Santos
e Maria Ximena Fernandes, em seu artigo, consideram a leitura como
uma habilidade linguistica relevante para o meio académico, inclusive
aquelas de composi¢des internacionais, pois estimulam a capacidade
de interpretacdo dos alunos na Pesquisa Operacional Aplicada. O tex-
to dos Professores Navia Costa, Rodrigo Mohn e Rosemary Silva rela-
ta uma atividade que conseguiu agregar as experiéncias vivenciadas no
ambito das Atividades Externas da Disciplina (AED) com novas expe-
riéncias de implementacgao das Praticas como Componente Curricular
Orientada (PCCO), a partir de uma unica agdo académica que qualifi-
cou o ensino e a formagdo. A Professora Luciana Machado afirma em
seu relato a experiéncia vivida no curso de Fonoaudiologia, por meio
do planejamento diferenciado das aulas, utilizando algumas metodolo-
gias participativas, tais como: o estudo de caso, Peer Instruction, Apren-
dizagem Baseada em Times e a Gamefica¢ao, o quanto estas metodolo-
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gias propiciaram maior envolvimento, desempenho e crescimento dos
docentes e discentes do curso.

Discutindo, ainda, a questdo das Metodologias de Ensino a Professo-
ra Janile Ribeiro pde em perspectiva a importancia dos afetos e da cogni-
¢do0 em sala de aula. As Professoras Nair Gomes e Pamela Reis, apresen-
taram a interdisciplinaridade como condi¢ao fundamental do ensino e
da pesquisa na sociedade contemporanea. A professora Fernanda Perei-
ra apontou em seu relato como as metodologias ativas auxiliaram o pro-
cesso de aprendizagem em sua sala de aula. As Professoras Claudia Lou-
renc¢o e Marina Carvalho, trouxeram a tona a pesquisa jurisprudencial,
reconhecida e ensinada como habilidade necessdria aos estudantes de
direito que se encontram em processo de formacéio. Os Professores Rafael
Rocha e Maria Filomena Gouveia apresentaram um relato de experién-
cia significativa ao corpo discente e docente, considerando a motivagao
e a disposi¢do ao didlogo entre os agentes do ensino-aprendizagem de
forma acolhedora.

Em suma, de um modo ou de outro, todos os autores buscaram, sob
diferentes perspectivas, demonstrar a relevancia de se repensar e refa-
zer os modos como se ensina na graduag¢ao de forma a contribuir com a
sociedade brasileira contemporéanea, formando profissionais mais capa-
citados e autdbnomos em seu pensar e agir. A PUC Goids trabalha na efe-
tivacdo de acdes que tém o conhecimento cientifico como fundamento
indispensavel ao enfrentamento e a superagao dos iniimeros problemas
sociais vivenciados pela maioria dos que vivem do trabalho neste pais.

As organizadoras
Liliane Barros de Almeida Cardoso

Luciana Alves Antonio Machado
Sonia Margarida Sousa Gomes

17
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Este artigo busca situar a discussao sobre a pratica de metodologias
inovadoras na proposta educacional de ensino no ambito da disciplina
de Linguagem e Comunicagao Juridica, constante na matriz curricular
do 1° periodo do curso de Direito da Escola de Direito e Relagdes Inter-
nacionais (EDRI) da Pontificia Universidade Catolica de Goids (PUC
Goias). Tomamos por referéncia o Juri Simulado como orientagdo meto-
doldgica, tendo-se, como problema a ser solucionado, de modo prati-
co e interdisciplinar, casos extraidos da literatura ou da realidade, o que
leva o estudante a autonomia nos estudos, haja vista que, para a reso-
lugdo deste, ele deve assumir uma responsabilidade significativa sobre
o proprio aprendizado, referente ao processo de apreensao concreta do
objeto de estudo, a busca da norma juridica ao caso correlata, a inter-
pretagdao da norma e a conformacao do preceito normativo ao fato, tudo
se valendo da linguagem.
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Constitui-se, também, a representacdo do vinculo entre a EDRI e
Escola de Formagao de Professores e Humanidades (EFPH), dado o fato
de que a disciplina do curso de Direito em que se desenvolve a metodo-
logia ora em apresentacdo ¢ da area de conhecimento das Letras, campo
epistemoldgico situado na EFPH. Isso porque a disciplina de Linguagem
e Comunicagao Juridica objetiva nao os conhecimentos procedimentais
do processo juridico, tarefa reservada as disciplinas de cunho especifico
do curso, mas o desenvolvimento e/ou aprimoramento das habilidades
de leitura, escrita e oralidade, focalizando os conhecimentos proprios da
hermenéutica e argumentacao juridicas, como importantes instrumen-
tos de trabalho do profissional do Direito, seja para reflexdes de natu-
reza tedrico-epistemologicas ou técnica. Para, além disso, visa a forma-
¢do sociopolitica, ética, autdbnoma, responsavel e humana do académico,
para além da cientifica e profissional.

Assim, este trabalho visa a apresentar a proposta da simulagdo do juri
como uma metodologia inovadora de ensino de Linguagem e Comunica-
¢ao Juridica, explicitando- se a intersec¢do das metodologias Aprendizagem
Baseada em Problema (ABP) e Metodologia da Problematizagao. Para tan-
to, far-se-4, inicialmente, uma abordagem sobre a necessidade de se pen-
sar praticas metodoldgicas para o ensino de Linguagem e Comunicagao
Juridica, voltadas para a agdo e capazes, inclusive, de romper com barrei-
ras contra a educagao linguistica. Subsequentemente, havera uma explana-
¢ao sobre as metodologias inovadoras supracitadas e acerca de como elas
se interconectam, buscando-se demonstrar como a atividade de simulagdo
do juri a elas se amolda, nesse sentido sendo qualificada como metodolo-
gia inovadora de ensino de Linguagem e Comunicagao Juridica.

UM OLHAR PARA 0S DESAFIOS DA DOCENCIA NO SECULO XXI

O desafio imposto aos docentes ¢ mudar o eixo do ensinar para optar
pelos caminhos que levem ao aprender. Na realidade, torna-se essen-
cial que professores e alunos estejam num permanente processo de
aprender a aprender (BEHRENS, 2013, p. 79).
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Ancorarmo-nos no pensamento de Behrens (2013) para iniciarmos
a reflexdo sobre os desafios que nos coloca o Século XXI no campo da
docéncia é-nos propicio, dado o fato de que a nova era cultural e midia-
tica exige de nos docentes nao sé ressignificagcdo de praticas pedago-
gicas, mas também rompimento com paradigmas quanto ao papel dos
atores educativos, que tradicionalmente se colocam no centro do pro-
cesso de ensino. Libaneo, em 2000, ja apontava que o professor, ainda
que amparado por materiais didaticos, havia deixado a muito de ser a
fonte tinica do conhecimento. Disso decorre a emergéncia de um novo
modelo de ensino, compreendido nao apenas como aquele que incor-
pora o uso das Tecnologias de Informagdo e Comunicagao (TIC) nos
processos educacionais, um entendimento, inclusive, ja pacificado,
mas, sobretudo, que gere agdo de reflexdo e criticidade docente quan-
to ao fazer pedagdgico, bem como de constante atualizagdo cientifica,
técnica, cultural. Em outras palavras, urge a necessidade de pensarmos
praticas de ensino inovadoras e que estimulem a autonomia dos estu-
dantes, os quais apresentam demandas de aprendizagem correlatas ao
seu perfil cognitivo, que, em razao dessa era de que sao fruto, exigem
também formas significativas de aprendizagem, ja que a um clique eles
tém acesso a informacao a qualquer hora e em qualquer lugar, isto é,
de forma ubiqua.

Moran (2013, p. 13) aponta que essa inova¢ao

se apoia em um conjunto de propostas com alguns grandes eixos que
lhe servem de guia e de base: o conhecimento integrador e inovador;
o desenvolvimento da autoestima e do autoconhecimento (valoriza-
¢do de todos); a formagao de alunos empreendedores (criativos, com
iniciativa) e a construc¢io de alunos-cidaddos (com valores individu-
ais e sociais).

A esse pensamento colocamos em correspondéncia alguns dos prin-
cipais objetivos do Curso de Direito da PUC Goids quanto ao egresso
que pretende formar, j& que visa a assegurar
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solida formacéo geral, humanistica e axioldgica; capacidade de ana-
lise; dominio de conceitos e da terminologia juridica; capacidade de
argumentagdo, interpretagdo e valorizagdo dos fendmenos sociais e
juridicos, aliada a postura reflexiva; visao critica e autonomia inte-
lectual indispensavel ao exercicio da Ciéncia do Direito, da prestacido
da justica e da cidadania (PPC - CURSO DE DIREITO, 2014, p. 25).

Nesse sentido, alcan¢ar o que propde o século XXI para o campo do
ensino é tarefa ardua, uma vez que possibilitar a constru¢ao do saber em
uma época em que o acesso a informagdo é muito mais rapido e demo-
cratico, leva-nos a mediar a construgdo do conhecimento para além dos
contetidos constantes no curriculo das disciplinas, tocando inclusive na
orientagdo quanto ao uso dos aparatos tecnoldgicos novos para acesso
a informacdes que contribuam para tal fim. Isso porque, como é disse-
minado pelo discurso corriqueiro, embora de grande valor, informagao
ndo necessariamente gera formacgao: conduzir o estudante a percepgao
critica de contetidos inseridos na Internet exige dele autonomia e autodi-
datismo. Belluzzo e Feres (apud COSTA; EPIFANIO; CANDIDO, 2017)
se referem a essa percep¢ao critica como “alfabetizagiao do século XXT”,
isto é, a acdo de tornar o individuo competente informacional, possui-
dor da habilidade de localizar, avaliar e usar bem a infinidade de infor-
magdes que é disponibilizada pelas tecnologias digitais, sabendo selecio-
nar o que é importante. Essa competéncia informacional, para Dudziak
(apud COSTA; EPIFANIO; CANDIDO, 2017, p. 37),

vai além da busca pela informagado, uma vez que considera os pro-
cessos intelectuais superiores tais como a interpretagio, avaliagio,
organizagao da informacao e seu uso, com vistas a interiorizagdo de
conhecimentos, habilidades e valores que levem ao aprendizado inde-
pendente, auto-orientado, ao longo da vida.

Foi nessa visada de buscar a solidificacdo dos contetidos consubstan-
ciados nas bibliografias basicas da disciplina de Linguagem e Comuni-
cagao Juridica, agregados a possibilidade infinita de didlogos com outras
fontes informativas, cujo acesso ¢ altamente facilitado pela internet, que
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Costa, Epifanio e Candido (2017) registraram em outro trabalho expe-
riéncia com a atividade de simulagao de juris. Refletiram sobre a necessi-
dade imperativa de se descobrirem metodologias de ensino que agregas-
sem sim a inser¢do das novas tecnologias no contexto educacional ora em
discussdo, a fim de estimular os jovens que estdo muito acostumados com
0s novos aparatos tecnoldgicos a deles se utilizarem para a busca de novas
formas de conhecimento e de constante aprendizagem, mas também foca-
lizaram outros meios de se buscar tal fim, a exemplo de préticas de leitu-
ras contemplativas e de amplo debate no interior dos grupos de estudos
sobre a informagdo buscada. Isso nos leva a refletir que aceitarmos e uti-
lizarmos o ‘novo’ ndo pressupde negar os meios de aprendizagem utiliza-
dos antes do advento das novas tecnologias. Nesse sentido, entendemos
que metodologias inovadoras nao significam necessariamente metodolo-
gias que se utilizem de TICs, mas sim que promovam aprendizagem sig-
nificativa, utilizando-se de todos os meios possiveis para o alcance desta.

E exatamente este o entendimento acerca da atividade com a simula-
¢do de juris: desafia o aluno a buscar os conceitos basicos referentes a dis-
ciplina e aplica-los a pratica, mas também o inquieta a buscar conhecer
modelos, novos olhares, informagdes outras que agreguem valor ao estu-
do, o que é possibilitado de maneira facilitada pela Internet. No entan-
to, essas informagdes precisam ser compartilhadas com os integrantes
dos grupos de estudos, refletidas, avaliadas, ponderadas, para a posterio-
ri, serem utilizadas de modo prético. Todo esse movimento é feito sob
a orientacdo e com media¢do do professor. Nesse sentido, ha a criagdo
de espac¢o de interagdo, compartilhamento de ideias e de conhecimen-
tos prévios de que dispde cada integrante do grupo, o que relega o trans-
missionismo de saberes a um tltimo plano. E isso o que entendemos por
aprendizagem significativa.

Masetto (2010, p. 34-5) afirma que

aprendizagem significativa é aquela que envolve o aluno como pes-
soa, como um todo (ideias, sentimentos, cultura, valores, sociedade,
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profissdo). Ela se da quando: o que se propde para aprender se rela-
ciona com o universo de conhecimento, experiéncias e vivéncias do
aprendiz, [...] permite a formulagdo de perguntas e questdes que, de
algum modo, o interessem e o envolvam ou lhe digam respeito; lhe
permite entrar em confronto experimental com problemas préticos
de natureza social, ética, profissional que lhe sdo relevantes; permi-
te e ajuda a transferir o aprendizado na universidade para outras cir-
cunstincias da vida; suscita modificagdes no comportamento e até
mesmo na responsabilidade do aprendiz.

Ante tal compreensdo, uma vez definido o entendimento de forma-
¢ao que deve ter o egresso para atuagdo como profissional da area juridi-
ca, considerando-se toda a emergéncia de mudancas cognitivas nas for-
mas de aprendizagem atreladas as também novas demandas, ainda nos
sobressalta a dificuldade de atingirmos tal meta. Isso porque o método
¢ imprescindivel no processo formativo, haja vista a maioria dos estu-
dantes chegarem a academia com pouca maturidade intelectual, o que
lhes dificulta a promocédo do entendimento e da compreensao dos con-
tetdos apartados dos paradigmas teéricos tidos como conclusivos. Nes-
se sentido, é mister um método que promova a maturidade do estudante
para que consiga autonomamente pensar e agir nesse processo de cons-
trugdo do conhecimento.

Em vista de tal dificuldade, a reflexdo de Kant (1992) sobre o método
que permita ao estudante um pensar proprio garante uma compreensao
ndo so sobre o sujeito que se intui formar, mas também sobre o método
que possibilite uma educagio eficiente, produtiva e util. Assim, no dizer
de Kant (1992), é esperado que o professor desenvolva em seu aluno pri-
meiro “o homem de entendimento’, depois “o homem de razao” e, por
fim, “o homem de instrug¢do”. Tal método contribui para a emancipagio
do sujeito, tornando-o habilitado para fazer escolhas e para a tomada de
decisoes, além de promover seu desenvolvimento intelectual. No entanto,
pode-se verificar, ainda segundo Kant (1992), que, se alterarmos a ordem
das fases deste método, o aluno imita uma espécie de razao, ainda antes
de o seu entendimento ter se desenvolvido. Terd uma ciéncia empresta-
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da que usa ndo como algo que, por assim dizer, cresceu nele, mas como
algo que lhe foi dependurado.

Considerando-se que cada ser humano é multiplo, “[ser] da busca, e se
sua vocag¢ao ontologica é humanizar-se” (FREIRE, 2014, p. 86), observar
a sala de aula como um espago que agrega pessoas com as mais diferen-
tes histdrias de vida, culturas, condi¢des economicas, entre outros fatores
que constroem a sociodiversidade, significa pensar e atuar pela forma-
¢do integral, instrumentalizando o corpo discente a atuar para além da
mera reproducdo de conhecimentos. Sobre isso, ponderou Kant (1992)
que o campo epistemoldgico deve estar a favor do desenvolvimento e
ndo da reprodugéo inconsciente; a favor do aprender a pensar e nao do
aprender pensamentos.

E é nesse sentido que importante se faz refletirmos sobre a relagao
entre a construgdo dos saberes para se fomentar o protagonismo do estu-
dante, futuro profissional e, acima de tudo, cidaddo. A Pontificia Univer-
sidade Catolica de Goids traz como um de seus pilares o ‘Conhecimen-
to a servigo da Vida, o que direciona seus docentes a reflexdo acerca das
aulas tedrico-praticas como uma atitude consolidada. Apresentar a lingua-
gem juridica como um sistema a ser compreendido e praticado significa
preocupar-se tanto com o que aprender quanto com o como aprender. E,
assim, o Juri Simulado oportuniza ao(a) académico(a) a percepgao dessa
linguagem para além da sala de aula, mesmo nela estando. Sendo, vejamos

Quando falamos acerca de aprender uma linguagem, estamos falando
acerca de dominar as regras de ordenacéo e de dominar as eventuali-
dades da linguagem que deverio ser ordenadas. Ocorre, além disso,
que boa porg¢ao do processo de aprendizado da linguagem se da depois
de dominada uma parte do sistema. Assim, tanto se estd aprendendo
a dominar um sistema, suas regras e fatos, quanto se estd aprenden-
do dentro do sistema, pois o aprendizado da linguagem se estende
por tempo consideravel (TERWILLIGER, 1974, p. 59, grifos nosso).

Efetivamente, espera-se do professor uma metodologia que desenvolva

no estudante um aprender a pensar, de maneira que ao término do cur-
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so saiba agir diante de situa¢des que se lhe apresentarem. Isso porque o
profissional da drea juridica nao lida apenas com as leis, mas com situa-
¢oes concretas que podem ser amoldadas nao apenas a um artigo da nor-
ma juridica, mas a vérios, a depender das condigdes em que se deram as
praticas tipificadas no ordenamento juridico.

Pensando exclusivamente no estudante de Direito da PUC Goias, o
objetivo é de forma-lo com capacidade de pensar por si, ndo alienado aos
conteudos aprendidos, e sim de, com base nesses contetdos, ser capaz
de valorar os fatos, dando-lhes uma solugao que se pretenda justa. Nes-
sa linha de raciocinio, Cortella (2016, p. 27) reflete sobre conhecimen-
to, ressaltando a importancia dos variados tipos de conhecimento para
a formacao do sujeito capaz de pensar por si. Em seu dizer,

[...] O conhecimento, objeto da atividade educacional, nao pode, no
entanto, ser reduzido a sua modalidade cientifica, pois, apesar de ela
estar mais direta e extensamente presente em nossas agdes profissio-
nais cotidianas, outras modalidades (como o conhecimento estético,
o religioso, o afetivo etc.) também o estdo.

Coadunam com essa reflexdo a de Raths et al. (1977), para os quais o
pensar ndo se limita a uma propriedade da inteligéncia, ao revés ¢ uma
acao voluntaria resultante dos conhecimentos adquiridos a partir de uma
reflexdo consciente e ativa, de uma inteligéncia que possibilita o ato pen-
sante a partir de uma proposicao realizada pelo docente. Isso porque,

pensar é uma forma de aprender. Pensar é uma forma de pergun-
tar pelos fatos, e se o pensamento tem algum objetivo, os fatos assim
encontrados serdo significativos para esse objetivo. [...] Reconhecemos
a importancia do pensamento para o crescimento e manutengao de
uma sociedade livre, e reconhecemos as contribui¢des das experién-
cias de pensamento para a maturidade [...] (RATHS et al., 1977, p. 15).

Ademais, ainda segundo os autores retromencionados, “a contribui-
¢a0 mais significativa para o processo de maturagao ¢ dada pela expe-
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riéncia” (RATHS et al., 1977, p. 5), visto que a experiéncia promove a
pratica do conhecimento epistemoldgico a favor do desenvolvimento
e nao da reproducao inconsciente; a favor do aprender a pensar em
uma agdo pensante.

Candau (2003, p. 146) reflete que os saberes emergidos da experién-
cia e legitimados na e por ela, “incorporam-se a vivéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e saber
ser”. Ndo obstante todo desafio apresentado na pratica docente, é impe-
rioso ressaltarmos o prazer de se buscar formar um sujeito capaz
de por si caminhar seu caminho, transformando a sociedade da qual
faz parte. E a prética pensante que torna possivel ao estudante a cons-
ciéncia do seu papel como sujeito, como ser social, como homem de
entendimento, de razio e de instru¢do. Cabe ao estudante a tomada de
consciéncia, a decisdo de nao mais ser carregado nos ombros, mas
conduzido pelos conhecimentos para o desenvolvimento intelectual, em
especial nesta Era das TICs.

Determinado o sujeito que se pretende formar no curso de Direito,
bem como o método que possibilita a autonomia dele, faz-se necessario
delinearmos a metodologia a ser empregada para que a disciplina de
Linguagem e Comunicagao Juridica alcance tais objetivos. Para tanto,
buscamos apoio na metodologia inovadora, cujo objetivo é o de pro-
mover a investigacao, a autonomia e a capacidade de raciocinio diante
dos problemas a serem enfrentados pelo estudante, cabendo, assim, ao
docente a tarefa de provocador do ato pensante, do desenvolvimento da
maturidade intelectual diante de situa¢des-problemas que promovam
um pensar consciente, lancando méao dos conhecimentos epistemolo-
gicos, religiosos, estéticos, emocionais etc. que conduzirio o estudan-
te a tomada de decisdes acertadas diante dos fatos pensados. Por isso,
a metodologia participativa se adequa perfeitamente para a promogao
do processo de ensino e aprendizagem do ato de pensar, haja vista con-
tribuir efetivamente para a constru¢ao do sujeito que se busca formar.
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SIMULAGAO DE JURI: METODOLOGIA INOVADORA?

Ainda que afastes a natureza pela for¢a, ela sempre
regressard furtivamente e irromperd triunfante em teu
insensato desdém (Horécio).

Valer-nos da epigrafe de Horario para refletir que a Educagao Juridi-
ca, em especifico de Linguagem e Comunicagao Juridica, ¢ extremamente
oportuno, uma vez que esta até pode se dar afastada da realidade, todavia
seria insensato desligar a teoria do viver pratico e real. Nesse sentido, ter
como atividade pedagogica a simulagdo de juris possibilita ao estudan-
te uma experiéncia em que se sustenta a aquisicio do conhecimento de
forma ampliada, ja que o aplica a situagdes reais da vida.

Entretanto, surge-nos uma pergunta, inclusive orientadora desta
secao do texto: em que medida a atividade de simulagdo de jari como
proposta educacional caracteriza- se como metodologia inovadora, ja
que ha tempos ¢ utilizada nos mais variados campos do conhecimento,
em especial no Direito? Entdo, para delinearmos uma resposta possivel,
sem a intencdo de que essa seja categdrica, mas, antes, uma posigdo assu-
mida, para, inclusive, buscar estabelecer debate tedrico e epistemologi-
co com pensadores das areas académicas que discutem o assunto rela-
cionado as metodologias inovadoras, necessario se faz refletirmos sobre
estas, focalizando-se dos tipos: a ABP e a Metodologia da Problematiza-
¢do, dado o fato de que, nesta atividade especifica, o entendimento é de
que elas se interconectam. Assim, buscaremos apresentar as caracteristi-
cas de cada uma e discutir o ponto para o qual convergem. Obviamente,
isso se dard de forma circunscrita, dado o limite deste trabalho. Outros-
sim, intentaremos demonstrar como o juri simulado a essas metodolo-
gias se amolda.

Autores como Berbel (1998) e Cyrino e Toralles-Pereira (2004) tém
por premissa que as metodologias problematizadoras em destaque nes-
te trabalho tém diferentes objetivos, desse modo apresentando cami-
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nhos didatico-pedagdgicos distintos e, portanto, chegando-se a diferen-
tes resultados educacionais. Outros, a exemplo de Batista et al. (2005) e
Cyrino e Rizzato (2004), apresentam raciocinios de coexisténcia, inte-
gracdo e imbricagao entre tais metodologias, a partir de experiéncias
com planejamento e condugdo de processos educacionais. Nesse tocan-
te, a experiéncia com juris simulados assume tanto uma posi¢ao quanto
a outra demonstrada pelos autores mencionados, como se podera obser-
var doravante.

E comum observarmos uma teoria sendo tomada pela outra ou a uti-
lizagao das nomenclaturas Aprendizagem Baseada em Problemas e Meto-
dologia da Problematizagdo como se fossem sinonimas. Todavia, con-
forme explicitado, sao metodologias distintas e, que de algum ponto de
vista, se integram. Berbel (1998), inclusive, chama a aten¢ao para o fato
de que sdo comuns as dificuldades daqueles que as utilizam identifica-
rem as diferencas e de fundamenta-las.

E importante asseverarmos que essas metodologias emergiram em
diferentes contextos socioeconomicos e culturais. En passant, podemos
historicizar que a ABP originou-se na década de 1960 para aplicagdo no
campo da Medicina. Ja a Metodologia da Problematizagdo nao surgiu em
contexto académico: na década de 1970, um educador chamado Charlez
Manguerez desenvolveu um método em forma de “arco” para aplicar no
ambito das praticas agricolas, com o fim de que os trabalhadores rurais
que resistiam ao uso de novas tecnologias nesse espago tornassem-se
motivados a aprender sobre elas e a incorpora-las em sua pratica profis-
sional. Na década de 1980, esse método foi estudado e adaptado por Juan
Diaz Bordenave, um educador paraguaio, para utilizagdo no ensino supe-
rior no ambito das Relacdes Publicas (DECKER; BOUHUITJS, 2009). Sem
duavida, o surgimento de ambas as metodologias se deu ante a inquieta-
¢d0 de educadores sobre as praticas tradicionais de ensino.

No Brasil, década de 1990, ambas as metodologias passaram a ser
utilizadas. A ABP, segundo Batista et al. (2005), foi adotada pelas Uni-
versidades de Marilia, em Sdo Paulo, e de Londrina, no Parana, no cam-

31



po da educagdo médica. Também a Metodologia da Problematizagao foi
pioneiramente utilizada para as profissoes da satude, sendo esta associa-
da ao modelo de educagio freireano. O que observamos é que ambas as
metodologias, cuja emergéncia se deu no @mbito educacional da saude,
vém sendo adaptadas para o uso em diversos outros contextos educa-
cionais, como no campo das Ciéncias Humanas. E, de fato, essa pratica
¢ de alta relevéncia, ja que “o papel da experiéncia e do contexto é con-
sistentemente enfatizado como critico componente para o aprendiza-
do” (DECKER; BOUHUIJS, 2009, p. 184-5). Além disso, tanto na ABP
quanto na Metodologia da Problematizagao, “a utilizagdo de problemas
da vida real e das atividades significativas é considerada elemento moti-
vacional e contextual para aprendizagem do aluno, sujeito ativo no pro-
cesso de constru¢ao do conhecimento” (DECKER; BOUHUIJS, 2009, p.
185). E com fundamento nessa perspectiva que o trabalho com a educa-
¢ao linguistica juridica no contexto do curso de Direito da PUC Goias
se desenvolve, ou seja, valem-se de ambas as metodologias, por aproxi-
magao, ja que coloca o estudante como o centro do processo de ensino e
aprendizagem, focalizando problemas extraidos da realidade ou da lite-
ratura, sendo que esta também reflete a realidade humana.
Fundamental é pensarmos sobre os ciclos de cada metodologia para
também refletir em que ponto elas se interconectam no uso em juris
simulados. A ABP tem como desenvolvimento os seguintes passos: (1)
apresentagdo de um problema a um pequeno grupo de estudantes, (2)
discussoes e andlises em grupo, sob orientagao do professor, (3) formu-
la¢ao de objetivos de aprendizagem, (4) coleta de informagdes e estu-
dos individualizados para atendimento dos objetivos, (5) apresentagdo
dos estudos individuais ao grupo e avaliagdo do grupo sobre o que e
como aprenderam. Na Metodologia da Problematizagao, o ciclo segue
esta ordem: (1) observa¢ao da realidade (experiéncias vividas, obser-
vacido do problema real), (2) pontos-chaves (fatores ou aspectos mais
importantes), (3) teorizacao (andlise da estrutura e causas do proble-
ma), (4) hipoteses de solucio (o que fazer para resolver o problema?),
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(5) aplicagao na realidade (praticas concretas para resolver o problema).

Seguindo-se os ciclos da ABP, a orientagao, sistematizagao e realizagao
do juri simulado se da da seguinte forma: (1) o caso4 é definido e, a par-
tir dessa definicdo, ha a apresentacdo deste ao grupo de estudantes, que
ja conhecem seu papel social (acusagdo ou defesa); (2) o grupo discute
e analisa o caso, sob orientacdo do professor; (3) formulam-se os objeti-
vos de aprendizagem, mediante definigao de estruturagao de sinteses dos
elementos juridicamente relevantes para comporem as teses, bem como
de fundamentagées juridicas ao caso correlatas, seja para argumentagdes
de acusagao, seja de defesa; (4) individualmente, cada componente do
grupo realiza as sinteses, bem como a coleta de informag¢des de ordem
do conhecimento juridico para atendimento dos objetivos; (5) os estu-
dos individuais sdo apresentados ao grupo, que avalia coletivamente o
que e como aprenderam.

Apos terem vivenciado a primeira experiéncia adquirida com os pas-
sos da ABP, os estudantes sao submetidos ao ciclo da Metodologia da
Problematizagao, assim:

1. a partir das experiéncias adquiridas individualmente e em gru-

po, tem-se a observagao do problema real;

2. levantam-se os pontos-chave, buscando focalizar o que de fato
¢ juridicamente relevante para estruturagao das teses nas pegas
juridicas e nas sustentagdes orais;

3. busca-sea teorizagdo pertinente ao problema levantado e a elabo-

4 Tém-se como exemplo casos extraidos do Livro de Luiza Nagib Eluf, A paixdo no
banco dos réus: casos passionais célebres — de Pontes Visgueiro a Pimenta Neves (2007),
em razdo de esta autora retratar crimes passionais que envolveram pessoas célebres,
cujos casos expressam todo o acontecimento, desde o evento propriamente dito até
o julgamento final a este relativo. A escolha é em razao de os académicos ainda nao
estarem habilitados quanto aos conhecimentos sobre o Direito Penal e Processo
Penal, visto que sdo alunos de 1° periodo do curso de Direito. Todavia, os casos
supracitados trazem, inclusive, as teses de acusa¢do e de defesa, com as respectivas
fundamentagdes juridicas, sendo, portanto, o ponto de partida para o estudante
buscar, autonomamente e de forma interdisciplinar, conhecimentos relativos ao
Direito para a realiza¢ao da atividade.
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ragdo das teses, teorias relativas ao Direito propriamente ditas (leis,
doutrinas e jurisprudéncias que possam amoldar-se ao caso) e a
Linguagem e Comunicagéo Juridica estrutura do discurso foren-
se, bem como estratégias para apresentd-los; retdrica e oratdria;
estrutura da pega juridica prdpria para o ato, respeitando-se os
padroes estruturais e linguisticos; e estrutura da sustentagao oral;

4. elaboram-se as teses de acusagdo ou defesa, valendo-se de hipo-
teses de contra argumentacgao, ante a previsao do que pode ser
utilizado como argumento pela parte adversa (utiliza-se para tal
reflexdo a metafora do jogo de xadrez);

5. aplica-se na realidade, como pratica concretizada no momen-
to efetivo da simula¢ao do juri (divide-se em dois: momento de
conhecer as teses estruturadas nas pegas juridicas da contrapar-
te e de sustentacdo oral no tribunal).

Dessarte, este trabalho, mediante a aplicagdo da ABP, constitui-se como
interdisciplinar, na medida em que alcanga os resultados de compreen-
sao dos conceitos e dos mecanismos basicos das disciplinas de Lingua-
gem e Comunicagao Juridica e de Direito Penal, mas também de outras,
como Introdug¢io aos Estudos do Direito, Historia do Direito e Metodo-
logia Cientifica, para citar apenas as disciplinas presentes na horizontali-
dade da matriz curricular do curso. Ainda, possibilita a revisao dos pro-
cessos de aprendizagem.

Ja com a aplicagao da Metodologia da Problematizagao, é possivel
a compreensao da situagdo global do estudo, situada em uma realida-
de concreta, com seus conflitos e contradi¢des; a revisdo do processo de
aprendizagem; a avaliagdo, por meio da experiéncia, de graus de com-
preensdo do que fora estudado, de apreensao desses conhecimentos, de
atitudes e comportamento no grupo; a constru¢ao de consciéncia criti-
ca; e a supera¢do do dominio do conhecimento.

E dessa forma que percebemos a interconexio entre as metodolo-
gias inovadoras aplicadas a atividade de juris simulados para o ensi-
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no da Linguagem e da Comunicagéo Juridica. De maneira pontual, ha
que ressaltarmos que, num primeiro momento, quando da apresen-
tagdo da atividade as turmas, bem como das metodologias para seu
desenvolvimento, percebemos um grande receio por parte dos estu-
dantes, que temem, inclusive, pela reprova¢ao. Entretanto, esse mes-
mo receio os leva a ter foco nos processos de ensino e aprendizagem
de maneira mais responsavel e assertiva. Também, a atividade propi-
cia um clima de competitividade, outro elemento fundamental, pois
leva cada estudante a buscar conhecimentos especificos das areas de
Linguagem e Direito, num processo de interdisciplinaridade horizon-
tal e vertical na matriz curricular, de forma autonoma, dado que nem
uma das partes pretende sucumbir ante a outra. Ainda, possibilita o
desenvolvimento no que toca as habilidades de leitura e produgdo de
textos, na medida em que os grupos buscam “brechas” no texto-base e
nas pegas da contraparte e fechamento da textualidade das pecas pro-
prias, a fim de que néo se visualizem lacunas, as quais podem ser pre-
enchidas no sentido de se desconstruir o argumento intentado. Além
disso, proporciona o desenvolvimento e/ou aprimoramento da habi-
lidade com o discurso oral. Por fim, no tocante a formagéo sociopo-
litica, ética, responsavel e humana, aprendem os estudantes ou aguca
neles a questdo do respeito mutuo, tanto nas contradi¢des havidas den-
tro do préprio grupo no momento da elaboragdo do trabalho, quanto
ante a perda da causa para a parte ex adversa. Nesse sentido, apren-
dem, inclusive, a lidar com as frustra¢des de ndo alcancar sempre vito-
rias, no curso natural da vida.

CONSIDERAGOES FINAIS

Saber que devo respeito a autonomia, a dignidade e a identidade do
educando e, na pratica, procurar a coeréncia com este saber, me leva
inapelavelmente a criagdo de algumas virtudes ou qualidades sem
as quais aquele saber vira inauténtico, palavreado vazio e inoperan-
te (FREIRE, 1996, p. 45).

35



Comecamos por dizer que, assim como reflete Freire (1996), o que nos
move é a certeza do inacabamento e, por isso, estamos diuturnamente em
busca do fazer e refazer a rota, de refletir sobre o exercicio docente, sobre
sua profissionaliza¢do, bem como sobre o compromisso com a formagéo
integral do estudante, a fim de auxiliar o estudante a construir um saber
significativo. Desse modo, este trabalho é apenas um relato de experiéncia
exitosa nessa incessante busca por sermos eficientes mediadores do pro-
cesso de ensino e aprendizagem em Linguagem e Comunicagdo Juridica.
Teve como referéncia a utilizagdo da atividade de juri simulado como pra-
tica metodoldgica voltada para a agdo e capaz, inclusive, de romper com
barreiras contra a educagao linguistica, nesse sentido sendo compreendida
como uma metodologia inovadora, interconectando as metodologias Apren-
dizagem Baseada em Problema (ABP) e Metodologia da Problematizagao.

Uma pergunta norteou todo o nosso trabalho com a atividade, bem
como este relato, qual seja: em que medida a atividade de simulagao de
juri como proposta educacional caracteriza-se como metodologia inova-
dora, ja que ha tempos é utilizada nos mais variados campos do conhe-
cimento, em especial no Direito? Para responder a esse questionamen-
to, retomamos que o objetivo da atividade foi o de levar o académico a
desenvolver as habilidades de leitura, escrita e oralidade como importan-
tes instrumentos de dominio do discurso juridico, para as reflexoes de
natureza teorica, epistemoldgica, pratica e técnica das ciéncias juridicas.
Nessa visada, a metodologia oportunizou aos académicos o desenvolvi-
mento da autonomia nos estudos, ante a necessidade de buscarem conhe-
cimentos proprios da area juridica, tendo como fundamento os conhe-
cimentos acerca da linguagem, fundamentais a estruturagao do discurso
forense, bem como estratégias para apresenta-los; da habilidade com a
oratdria e a argumentagao juridicas, uma vez que exigiu do estudante o
enfrentamento de questdes humanas que dificultam essas tarefas, como a
timidez e a dificuldade de elaboracéo de raciocinios em publico; da capa-
cidade de escrita da pe¢a juridica, na medida em que o trabalho exigiu
a elaboracao da peca propria para o ato, textualizando, com respeito aos
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padroes estruturais e linguisticos, o discurso sobre o juridicamente rele-
vante para o caso especifico.

Desse modo, consideramos finalmente que a simulagao de jari é sim
uma atividade inovadora, entendendo-se por inovador néo o que é ‘novo,
mas qualquer que seja a metodologia capaz de colocar no centro do pro-
cesso de ensino e aprendizagem o estudante, levando-o a realizagao pra-
tica daquilo que aprende, dando-lhe a possibilidade de compreender a
situagdo global do estudo, situada na realidade concreta, com seus con-
flitos e contradi¢des; de revisar seu processo de aprendizagem; de ava-
liar, por meio da experiéncia, os graus de compreensao do que fora estu-
dado; de apreender conhecimentos e desenvolver positivamente atitudes
e comportamento no grupo; e, por fim, de construir consciéncia critica
e de superar o dominio do conhecimento.

Ressaltamos, ainda, que o docente teve um papel importante na for-
magao desse estudante, pois alcangou o objetivo de mediar contetdos e
préticas que possibilitaram o desenvolvimento da autonomia, do autodi-
datismo e, sobretudo, instrumentalizou os discentes para o protagonismo.
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2 Leitura de Artigos Cientificos Internacionais no Curso
de Engenharia de Produgao: uma proposta
de pesquisa e estudo orientado

Agenor Sousa Santos Neto'
Maria Ximena Vazquez Fernandez Lima?

E inegével que a ampliagdo da oferta educacional experimentada no
Brasil nas ultimas décadas constitui-se como etapa primordial para o
desenvolvimento de uma sociedade com menos desigualdade, uma vez
que uma parcela consideravel dos cidadaos que se encontram sociocul-
turalmente marginalizados comegam a ingressar em um processo edu-
cativo formal. Diante dessa conjuntura, acentuada por uma ideologia de
democratizagao do ensino, existe de forma disfar¢ada, uma atividade dis-
criminatdria que perdura por longos periodos, uma vez que o acesso a
educacdo ndo reflete, necessariamente, permanéncia nem formacéo soli-
da do aluno (CAMACHO, 1985).

Sendo assim, a aposta em atividades de ensino que permitam que
esses novos individuos que tém alcancado o sistema educacional superior
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apoderem-se do conhecimento, a fim de uma inclusao educacional satis-
fatoria, torna-se incontestavel. E, nessa perspectiva, a leitura desempenha
uma funcdo essencial para a apropriacdo do conhecimento, na medida
em que todo processo de ensino e de aprendizagem se ancora nessa pra-
tica, seja qual for o curso superior (BRAGANCA, 2015).

A leitura, tanto em lingua materna quanto em lingua estrangeira,
tem se constituido num dos principais topicos de pesquisa na area edu-
cacional. Em consequéncia disso, uma vasta literatura tem sido dedica-
da a discussao de aspectos praticos e tedricos dessa importante habili-
dade linguistica (ZAGO, 1998).

Em pesquisa do IBOPE (2011) foi perguntado aos entrevistados como
eles definiriam a capacidade de ler e entender uma noticia simples de jor-
nal em inglés. Os resultados revelaram que 73% desses entrevistados jul-
gam nao conhecer o idioma e 13% declaram a sua capacidade de com-
preensdo como baixa ou muito baixa. Outros 10% julgam que possuem
capacidade moderada de entendimento sobre a lingua inglesa e apenas
3% declaram ter uma aptidao elevada ou muito elevada de leitura. Essa
informagao é corroborada por Rodrigues (2016) quando é ressaltado que
no Brasil, somente 5% dos habitantes comunicam-se em uma segunda
lingua e menos de 3% desfruta de fluéncia em inglés.

No ensino superior, por exemplo, a leitura de obras em lingua inglesa
tem ganhado maior notoriedade. O inglés é considerado a lingua fran-
ca da comunidade académica, uma vez que uma consideravel parcela de
publicagdes cientificas da atualidade é produzida nesse idioma. A leitu-
ra dessas obras permite ao estudante conduzir estudos nas mais varia-
das areas do conhecimento. As ideias compartilhadas por Alderson e
Urquhart (1984) ainda sdo perfeitamente aplicadas atualmente, sendo
asseverado em seu estudo que “em muitas partes do mundo, o conheci-
mento de leitura em uma lingua estrangeira é geralmente importante para
os estudos académicos, sucesso profissional e desenvolvimento pessoal”

Sob essa perspectiva, as metodologias ativas aparecem como uma
maneira de desenvolvimento para o processo de aprendizagem, valendo-se
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de experiéncias reais ou simuladas, com o propdsito de resolver efetiva-
mente, desafios decorrentes de atividades substanciais da prética social em
circunstancias diversas (BERBEL, 2011). Sendo assim, Bulgraen (2010)
destaca que o professor nao deve atuar como um mero transmissor de
conhecimento, mas sim, adotar uma postura mediadora, estimulando a
reflexdo dos estudantes mediante apresentagdo de experiéncias presen-
tes em seu cotidiano. Dessa forma, o docente assume um comportamen-
to mais humanizador em sua prética docente.

Diante disso, o objetivo dessa pesquisa é avaliar o processo de cons-
trucdo de conhecimentos dos alunos de Pesquisa Operacional do curso
de Engenharia de Produgdo da PUC GO obtido por meio da adogao de
metodologias ativas, mais especificamente, sobre o desenvolvimento de
short papers a partir de um tema fornecido pelo docente. Frequentemen-
te a leitura é empregada apenas como forma de compreender melhor os
textos, no entanto, para que o leitor consulte um texto e compreenda o
que estd redigido, ndo ¢é necessaria somente a decodifica¢ao das palavras,
pois a compreensao de seu significado e de seu contexto torna-se funda-
mentais. Freire (1996) argumenta ainda que a “leitura da palavra é sem-
pre precedida da leitura do mundo’, portanto, a possibilidade de asso-
ciar a leitura com o mundo real se constroi pelo exercicio do letramento®.

A ideia de realizar o presente estudo surgiu com base na impor-
tancia que a adogao de metodologias ativas apresenta sobre a forma-
¢do dos académicos de Engenharia de Produgao, proporcionando a
esses alunos visao critica a partir da leitura de artigos internacio-
nais que abordam questdes inerentes a area de atuagao profissional.
Para tanto, teve como questdo de pesquisa: A motivacao a interpre-
tagdo de artigos internacionais contribui para formagdo de estudan-
tes mais proficientes?

Assim, a exposi¢ao foi organizada da seguinte forma: a) inicialmen-
te, foi apresentada a utilizacao das metodologias ativas no cenario aca-

3 Letramento vai além da alfabetizac@o, é o processo de ensino da leitura e escrita dentro
de um contexto que tenha sentido e faga parte da vida do aluno (SOARES, 2004).
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démico; b) em seguida, foi delimitada a necessidade da leitura para o
desenvolvimento do aprendizado discente; ¢) na sequéncia, foi destaca-
da a Metodologia utilizada para construgdo da prética pedagodgica; d)
apos isso, foram apresentados os resultados com uma breve discusséo; e)
por fim, encerra-se o estudo expondo algumas consideragoes relevantes.

METODOLOGIAS ATIVAS NO CENARIO ACADEMICO

Aprendizagem ativa e aprendizagem colaborativa sao conhecidas como
estratégias alternativas aos modelos de ensino convencional (KAUFMAN;
SUTOW; DUNN, 1997; PRINCE, 2004). Em particular, as praticas ativas
e colaborativas em salas de aula que utilizam tecnologias da informacao
e comunicagdo (TIC) sao um ramo emergente das Ciéncias da Aprendi-
zagem, que se preocupa com o estudo de como as pessoas podem apren-
der em conjunto com a ajuda de computadores. As praticas pedagdgicas
levaram as institui¢des de ensino superior a adotar as TIC no ensino e na
aprendizagem fizeram com que as universidades readequassem seu mode-
lo de transmissdo de conhecimento (SIFE; LWOGA; SANGA, 2007). No
entanto, como destacado por Silva et al. (2003), ainda ha muito a ser fei-
to dentro da cultura das universidades para superar a matriz individua-
lista e alcangar uma cultura de aprendizagem colaborativa.

A aprendizagem ativa tem recebido atengdo consideravel nos ultimos
anos. Muitas vezes apresentada como uma mudanga radical da instru-
¢do tradicional, a aprendizagem ativa tem fortes defensores entre aqueles
que procuram alternativas aos métodos tradicionais de ensino, por outro
lado, outros estudiosos a veem apenas como uma tendéncia de moda
(PRINCE, 2004). Geralmente, aprendizagem ativa ¢ definida como um
método instrucional que envolve os alunos no processo de aprendiza-
do. Em suma, o aprendizado ativo exige que os alunos fagam atividades
de aprendizado significativas e pensem no que estdo fazendo, sendo que
os elementos do nucleo de aprendizagem constituem-se pela atividade
estudantil e engajamento no processo de aprendizagem.
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Enquanto, Kaufman, Sutow e Dunn (1997) definem a aprendizagem
colaborativa como um método instrucional que envolve pequenos gru-
pos de alunos que possuem um objetivo académico, Prince (2004) defi-
ne aprendizagem cooperativa como uma forma estruturada de grupo de
trabalho em que os alunos buscam por objetivos comuns enquanto sdo
avaliados individualmente. Panitz (1999) e Prince (2004) ressaltam que
a aprendizagem colaborativa engloba a aprendizagem cooperativa, sen-
do que o elemento central é a énfase em interacdes do aluno em vez de
aprendizagem como uma atividade individual.

Para atingir este objetivo de forma eficiente, a universidade deve enfa-
tizar sua missao e desenvolver seu proprio projeto de educagao. Esteve
Mon e Gisbert Cervera (2011) acreditam que o aluno é o centro de todo
o processo de educagdo; sendo assim, a adogao de metodologias de ensi-
no ativas pode favorecer a formacao de pessoas que se adaptam mais
facilmente as demandas do mundo do trabalho na contemporaneidade.

Finalmente, os professores devem gerar situa¢des problematizado-
ras, contextualizadas, com nivel de complexidade para que os estudan-
tes aprendam, mas nao qualquer tipo de aprendizagem. Deve ser uma
aprendizagem que seja capaz de construir um conjunto de conhecimen-
tos, habilidades, competéncias e atitudes flexiveis, auto estruturantes; o
que permite que o aluno continue aprendendo autonomamente em toda
a sua vida (MARCH, 2006). Para fazer isso, o professor deve configurar
o processo de ensino-aprendizagem em torno de propostas que incor-
porem o significado de agdes, da forma de que um problema seja visto
pelo estudante como um caso complexo que tenha possibilidades dife-
rentes e nenhuma resposta claramente definida.

Moya (2017) pontua que esta transi¢ao de um modelo de educa¢ao
centrado no ensino para uma centrada na aprendizagem significa uma
grande mudanga cultural para a Universidade como institui¢ao de ensino.
Entre os pilares fundamentais desta mudanca esta a chamada ‘renovagao
metodoldgica. As metodologias ativas sdo capazes de gerar essa mudan-
¢a, pois: i) concede ao aluno um papel mais importante na sua educa-

43



¢do; ii) fomenta o trabalho colaborativo; iii) organiza o ensino baseado
em competéncias a serem adquiridas; iv) estimula a aquisi¢ao de apren-
dizagem auténoma, permanente.

O principal propésito das metodologias ativas de aprendizagem ¢ fazer
o aluno alcangar os objetivos propostos nas aulas, a0 mesmo tempo em
que adquire uma série de competéncias, habilidades e valores, como o
trabalho em equipe, capacidade para comunicacao e reflexdo. Para atin-
gir este intento o professor deve procurar, escolher e organizar ativida-
des que promovam a aprendizagem significativa pelo aluno. Embora a
participagdo de bons professores de metodologias ativas seja uma preo-
cupagdo fundamental no ensino superior, parece que a melhor opgéo é
a diversificagao metodoldgica, com diferentes sequéncias e combinagdes
com base nas diferentes circunstancias do ensino universitario, particu-
larmente, combinando aulas com metodologias tradicionais com aulas
que desenvolvam metodologias ativas (LEON et al., 2010).

A Leitura como Elemento do Aprendizado Discente

Cagliari (2002) explicita que a leitura e a escrita ocorrem de for-
ma simultanea em grande parte das instituigdes de ensino, no entanto,
percebe-se um foco maior da escrita sobre as atividades escolares, devido
a facilidade que o professor tem para verificar os acertos e erros da escri-
ta do estudante. Por outro lado, com a leitura ndo é possivel estabelecer
essa supervisdo, uma vez que o docente em nenhum momento sabera o
que se passa nos pensamentos de um académico que lé.

A formagao de leitores tem origem na compreensdo sobre a tema-
tica a ser investigada, momento em que o individuo utiliza sua capaci-
dade de ler determinado texto e desenvolve seu conhecimento sobre o
assunto, de forma a descontruir o que admitia ser uma verdade incon-
testavel. Nao obstante, para que o leitor possa ser formado pela escola,
¢ necessario conceder-lhe ensejo a novas leituras, a fim de expandir seu
conjunto de conhecimentos e, entao, perceber o mundo de forma mais
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abrangente, agindo sobre a realidade conscientemente. Sob esse ponto
de vista, é necessario ajustar as formas tradicionais de ensino, inserindo
metodologias ativas de aprendizagem que sustentem a pratica docente
contemporanea (PRADO, 2017).

O éxito no ambito universitario relaciona-se a competéncias acadé-
micas fundamentais. Estas competéncias compreendem leitura, redagéo,
pensamento critico, exposicao oral e alfabetiza¢do midiatica. Ainda que
essas competéncias sejam primordiais para o éxito académico, o docente
pouco orienta os estudantes para alcangar essas habilidades (BEAN, 1996).

Assimilar um contetido implica no desenvolvimento de vinculo com
as formas de ser, pensar, escrever e perceber o mundo dos especialis-
tas daquele assunto. A leitura de obras académicas publicadas por esses
especialistas possibilita que discentes vivenciem a cultura da disciplina e
aprendam seus preceitos, argumentos, competéncias e saberes mais facil-
mente (ERICKSON; PETERS; STROMMER, 2006). No entanto, isso sO
sera possivel se os estudantes adotarem uma postura que seja realmen-
te focada na leitura.

Existem duas abordagens de leitura. Uma ¢é superficial e diz respeito a
aceitagdo tacita das informagoes presentes no texto. Discentes que fazem
uso dessa abordagem superficial de leitura muitas vezes julgam informa-
¢des como acontecimentos isolados e desassociados. Esse fato conduz a
uma retengdo pouco significativa do conteudo e ndo permite a sua assi-
milagdo. Em contrapartida, uma abordagem focada a leitura oportuni-
za ao leitor utilizar habilidades cognitivas de ordem superior como, por
exemplo, competéncia para andlise, sintetiza¢ao e solugdo de proble-
mas, permitindo ainda, encontrar de forma meta-cognitiva, significa-
dos junto ao autor da obra, além de construir novos significados para o
texto. O leitor focado direciona sua aten¢io para os relatos transmitidos
pelo autor da obra, bem como, para o arranjo do argumento, o estilo de
argumentacao e as ideias que esse autor esta empenhando-se em difun-
dir, fazendo conexdes com teorias e opinides ja conhecidas e utiliza este

saber para solucionar problemas em circunstincias variadas. Sendo assim,
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os leitores superficiais focam no texto em si, enquanto leitores focados
concentram-se no significado do texto (BOWDEN; MARTON, 2000).

Na fase de leitura, frequentemente, os estudantes nao exercitam a
escrita acabam por copiar trechos da obra, com a intenc¢éo de encontra-
rem uma razao para aquilo que estdo redigindo. Dessa forma, o estu-
do transforma-se em algo inconsciente e que nao gera qualquer tipo de
conhecimento, nao existindo aprendizagem do discente. Essa abstragao
foi também exteriorizada por Santos (2007) que reitera:

(...) aleitura dos textos também é utilizada para a realizagdo de resu-
mos, sendo que, muitas vezes, nao ha explicitagdo de um objetivo
para essa atividade, bem como nao ha o retorno para o aluno sobre
o texto que produziu. O problema se agrava quando o professor soli-
cita uma resenha. Ndo ha como o aluno posicionar-se criticamente
diante de um texto quando ele sequer compreendeu as ideias apre-
sentadas. O texto do aluno, geralmente, revela a sua incompreenséao
e se caracteriza como uma colagem do texto original, isto ¢, revela
que ainda ndo se constituiu como um leitor proficiente.

Ademais, Oliveira (2007) enfatiza a necessidade de o professor realizar
discussdes iniciais com os académicos para avaliacao dos contetidos lidos.
Grande parte dos estudantes possui clareza para expor suas ideias, porém
a maioria apresenta dificuldades para adequa-las sob a forma de redagéo,
particularmente quando um texto académico precisa ser desenvolvido.

METODOLOGIA
Classificagao da Pesquisa

Jung (2010) declara que as tipologias de pesquisa cientifica podem
ser categorizadas de acordo com:

1. Natureza;

2. Forma de abordagem do problema;
3. Objetivos;
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4. Procedimentos;
5. Local de realizacéo.

A natureza dos resultados é basica uma vez que existe uma busca por
conhecimentos que sirvam de apoio para formulacdo de hipdteses de
acordo com o problema de pesquisa, no caso, a oferta de leitura de arti-
gos internacionais para promogao do conhecimento a alunos de gradua-
¢do (SONODA, 2008).

Quanto a abordagem do problema, a pesquisa é qualitativa, uma vez
que tem como principio, a anlise e interpretacao de elementos mais pro-
fundos, pois preocupa-se com a descri¢do do comportamento humano
que € algo considerado complexo e ainda fornece analises mais porme-
norizadas sobre as atitudes e tendéncias desse comportamento (MAR-
CONI; LAKATOS, 2010).

Quanto aos objetivos a pesquisa ¢ exploratdria, pois de acordo Jung
(2010), possui como propdsito o aprimoramento de ideias por intermé-
dio de informagdes relativas ao tema abordado, o que é demonstrado
pelo propdsito do estudo que ¢é avaliar o aprendizado do aluno diante da
leitura e analise de obras internacionais.

Quanto aos procedimentos a pesquisa é do tipo fenomenolégica, pois
tem como proposito analisar, criticar e refletir sobre determinado feno-
meno, considerando mais as atitudes dos sujeitos do que as relagdes linea-
res deterministicas (MERLEAU-PONTY, 1975). Este tipo de pesquisa é
adequado para assuntos relativos a educac¢éo, uma vez que esta drea tem
enfoque sobre procedimentos didatico-pedagdgicos, contemplando aqui
as possibilidades de seu sujeito, o estudante, perante a leitura de artigos
cientificos em lingua estrangeira.

Desenvolvimento da Pratica Pedagdgica

Considerando que leitura é uma pratica cultural e que a imersdo ou
as experiéncias de interlocugdo em praticas especificas de leitura cons-
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tituem o ambiente mais favoravel para seu ensino sistemdtico, a meto-
dologia de trabalho apresentou como objetivo criar contextos de leitura
a partir da interpretagdo e andlise de artigos cientificos internacionais.

A pratica da leitura cientifica foi realizada com 14 estudantes de Pes-
quisa Operacional Aplicada (ENG 4211), graduandos do quarto perio-
do de Engenharia de Produgdo da Pontificia Universidade Catdlica de
Goias (PUC GO) no dia 23 de novembro de 2018.

Para andlise da compreensao dos alunos sobre o contetido dos artigos
internacionais, foi proposto o desenvolvimento de short papers. O short
paper é um trabalho académico que visa contribuir para o desenvolvimento
da criatividade do aluno, levando o mesmo a refletir e interpretar um texto
ou situa¢des vividas, limitando-se a uma ideia central. O short paper deve
apresentar conteido com no minimo 1 pagina completa, nao excedendo
a 2 paginas, contemplando a seguinte estrutura:

a. Dados de identificacdo no cabecalho da folha;

b. Titulo original da obra, nome do periddico, Qualis do peridédico

para Engenharias III e ano de publicagao;

c. O objetivo do estudo;

d. Posicionamento e questionamento dos alunos em relagao ao con-

tetido da obra;

e. Sintese concisa das principais ideias defendidas no desenvolvi-

mento do estudo;

f.  Bibliografia, citar referéncia do artigo consultado. Caso outras

obras sejam mencionadas, também devem ser referenciadas.

Dessa forma, a experiéncia se organizou em torno de trés momentos,
distribuidos ao longo de duas semanas que antecederam a entrega da ati-
vidade. Para o primeiro momento, foi indicado um tema relativo a Pes-
quisa Operacional para que os alunos buscassem pelo artigo internacio-
nal. O tema escolhido foi Cadeia de Markov, no entanto, como a busca é
por obras internacionais, recomendou-se inserir o termo Markov Chain
nos portais de busca. Para que o artigo fosse validado pelo professor, o
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grupo deveria escolher um artigo internacional que discutisse especifica-
mente o tema indicado e aconselhou-se, também, que o periddico tives-
se Qualis em Engenharias III, pois Engenharia de Produgéo se enquadra
dentro dessa estratificacdo de produgéo intelectual.

Feito isso, cada grupo enviou o titulo do artigo escolhido para o e-mail
do docente a fim de que fosse certificado que cada um desses grupos esco-
lheu uma obra diferente, a inten¢ao era que fossem apresentadas diferen-
tes ideias na fase de apresentacdo das atividades.

Para a busca dos artigos internacionais, dois sites foram sugeridos:

1. www.periodicos.capes.gov.br/

2. https://www.sciencedirect.com/

Para a verificagdo do Qualis dos artigos internacionais consultou-se o
site: https: //sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/vei-
culoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPeriodicos.jsf.

No momento em que a tematica do 4° Estudo Inovador da discipli-
na de Pesquisa Operacional foi apresentada aos alunos, haviam 4 grupos
formados. Esses grupos se integravam desde o inicio do semestre para a
realizagdo de atividades diversas. Ressalta-se que a composigdo dos gru-
pos foi definida pelo professor com base em avaliacio de personalida-
de dos estudantes gerada pelo 16Personalities*.O Grupo 1 era composto
por 3 alunos, o Grupo 2 por 4 alunos, o Grupo 3 por 3 alunos e o Gru-
po 4 formado por 4 alunos.

Posteriormente, no segundo momento, os estudantes tinham a tare-
fa de ler os artigos e produzir short papers, respeitando a estrutura de
desenvolvimento proposta pelo professor. Essa tarefa tinha como obje-
tivo levar os estudantes a identificar as porgdes textuais mais relevan-
tes dos artigos internacionais, além de explorar seu pensamento criti-

4 16Personalities’ é um instrumento utilizado para identificar caracteristicas e
preferéncias pessoais. Sao 16 tipos psicoldgicos que podem ser divididos em 4 grupos
de temperamentos. O questionario pode ser acessado em: https://www.16personalities.
com/br/teste-de-personalidade.
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co e habilidade com escrita ao levar para o papel suas opinides sobre o
que ndo concordavam em relagao a obra e trazer sugestoes sobre opor-
tunidades de melhoria no estudo pesquisado. O short paper deveria ser
entregue impresso na data estipulada, 23/11/2018 a fim de que o docente
fizesse as corregdes e indicasse possiveis melhorias na analise do grupo.

Por fim, no terceiro momento, os estudantes apresentam suas analises
sobre o estudo que desenvolveram com tempo médio de 10 minutos por
grupo, também no dia 23/11/2018. Ao final da apresenta¢ao de cada um dos
grupos, foi perguntado se alguém tinha alguma indagagao ou contribuigao.
Caso nenhum aluno tivesse duvidas sobre a apresentacao de seus colegas,
o professor realizava perguntas para o grupo a fim de esclarecer davidas e
despertar nos estudantes reflexdes sobre questoes relevantes da disciplina.

Apos o encerramento da atividade, o docente realizou a corregdo da
tarefa, cujo valor foi de até 1 ponto. Para composi¢do da nota, fez-se uma
média simples relativa a trés quesitos:

1. Qualis do artigo;

2. Escrita do short paper;

3. Apresentagdo da andlise.

O Qualis do artigo deveria atender as Engenharias III e quanto mais
elevado, melhor seria a avaliagdo para esse quesito. Deve-se ressaltar
que o Qualis varia de A1 (nivel mais alto) até C (nivel mais baixo). Para
a Escrita do short paper foi avaliada a habilidade do aluno em expressar
suas ideias e ser critico de forma objetiva e com coeréncia, pautando-se
por um vocabulario adequado que trouxesse compreensao de suas expo-
si¢oes. Por fim, a Apresentacao da analise foi 0 momento em que cada
grupo expressou oralmente suas opinides aos colegas e professor e, ainda,
foi possivel realizar debates para enriquecimento do contetido. Na Apre-
sentacdo da analise foi avaliada a desenvoltura dos grupos para explica-
¢ao do tema do artigo escolhido, bem como, o posicionamento critico
individual de cada um dos membros desse grupo.
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RESULTADOS E DISCUSSOES

No dia da entrega da atividade, 23/11/2018, dos quatro grupos for-
mados na disciplina de Pesquisa Operacional Aplicada, trés desenvolve-
ram o short paper relativo ao tema proposto pelo professor.

O Grupo 1 realizou seu estudo sobre o artigo A grid-merging opera-
tion to accelerate the Markov chain model in predicting steady-state and
transient transmission of airborne particles que possui classificacao Al
para Engenharias III, publicado no periédico Building and Environment,
em 2017. Neste estudo foi desenvolvida uma operagao de mesclagem de
grade, por meio de aplicagao do sistema computacional Fluid Dynamics
(CFD), combinado com o modelo de cadeia de Markov com o propdsito
de acelerar o processo de obtengdo de informagdes sobre transmissao de
particulas em estado estacionario e transiente em ambiente interno ou
local atmosférico de forma mais rapida do que em tempo real.

O Grupo 2 realizou seu estudo sobre o artigo Optimization of hospi-
tal ward resources with patient relocation using Markov chain modeling.
Esse artigo tem classificagao A1 para Engenharias III e foi publicado
em 2017 no periédico European Journal of Operational Research. Aqui a
Cadeia de Markov ¢ utilizada para resolver o problema de garantir lei-
tos suficientes as enfermarias, redistribuindo leitos que ja estao dispo-
niveis para o hospital.

O Grupo 3 realizou seu estudo sobre o artigo Markov Chain model
for the stochastic behaviors of wind-direction data. Esse artigo tem clas-
sificagdo A1 para Engenharias III, foi publicado em 2015 no periddico
Energy Conversion and Management. Essa pesquisa utiliza as Cadeias de
Markov para analisar como o comportamento de dire¢ao do vento pode
complementar o conhecimento sobre sua velocidade e ajudar os pesqui-
sadores a tirar conclusdes sobre o potencial de energia edlica. O conhe-
cimento da dire¢do do vento permite que a turbina eélica seja posicio-
nada de forma a maximizar a quantidade total de energia capturada e
otimizar o desempenho do parque eolico.
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O Grupo 4 nao conseguiu desenvolver a atividade para entrega-la no
dia determinado.

A fim de ilustrar o processo de pesquisa, tem-se na figura 1 a repre-
sentagdo da busca do artigo estudado pelo Grupo 3 Markov Chain model
for the stochastic behaviors of wind-direction data.

Por meio da figura 1 é possivel perceber algumas informagoes rele-
vantes sobre o artigo pesquisado. A primeira é o logotipo da editora cien-
tifica Elsevier, que opera a plataforma ScienceDirect que é o site indicado
aos alunos para realizarem a busca pelos artigos. Em seguida o nome do
periodico Energy Conversion and Management, abaixo o volume 92, data
de publicagdo 1 margo de 201, o intervalo de pagina¢ao 266-274, o titulo
da obra Markov Chain model for the stochastic behaviors of wind-direction
data e o autor Nurulkamal Masseran. Por fim, um link onde se encon-
tra um identificador exclusivo para artigos, anais ou proceedings publi-
cados, denominado Digital Object Identifier DOI, que concede acesso a
informagdes parciais ou completas sobre a obra que se deseja pesquisar.

Energy Conversion and Management
Volume 92, 1 March 2015, Pages 266-274

ELSEVIER

Markov Chain model for the stochastic behaviors of wind-
direction data

Nurulkamal Masseran 2

H Show more

https://doi.org/10.1016/j.enconman. 2014.12.045 Get rights and content

Figura 1: Informagdes cientificas de um artigo no ScienceDirect
Fonte: https: //doi.org/10.1016/j.enconman.2014.12.045.

Outro aspecto para avaliacao do short paper é o Qualis do artigo pes-
quisado. Todas as atividades apresentaram estudos com Qualis A1 em
Engenharias III, o nivel mais alto em qualidade para a area de estudo.
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Para a verificagao do Qualis dos artigos internacionais foi indicada a bus-
ca na Plataforma Sucupira pelo link: https://sucupira.capes.gov.br/sucu-
pira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGe-
ralPeriodicos.jst.

A figura 2 exemplifica a pesquisa de obten¢do do Qualis de um arti-
go mostrando os campos a serem preenchidos, alguns deles de funda-
mental importincia, para o éxito da busca. O primeiro campo, Evento
de Classificagdo, escolhe-se o periodo mais recente, ou seja, Classifica-
¢oes de Periodicos Quadriénio 2013-2016.

S iitipira

INICIO =+ Qualis »» Qualis Periddicos

Qualis Peniédicos

* Evento de Classificagdo:

CLASSIFICAGOES DE PERIODICOS QUADRIENIO 2013-2016

Area de Availagio:

]l ENGEMHARIAS Il v |

Bl Energy Conversion and Management

Classificagio:
[0 —SELECIONE - ™

Figura 2: Busca o Qualis de um artigo na Plataforma Sucupira
Fonte: CAPES (2019)

Em Area de Avaliagdo escolhe-se a area de estudo, nesse caso, Enge-
nharia de Produgao classifica-se como Engenharias III. Ap6s isso é neces-
sario inserir alguma informagao sobre o periédico, sendo assim, pode-se
escolher entre ISSN ou Titulo, aqui foi indicado o titulo do peridédico
Energy Conversion and Management. Finalmente, o campo Classifica-
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¢do utilizado quando deseja-se buscar periodicos de um Qualis especi-
fico, para essa situagdo, como o interesse dos académicos é conhecer o
Qualis da revista, entdo o campo fica sem preenchimento. Ao preencher
todos os campos é necessario clicar no botao Consultar, entdo é retor-
nado o Qualis do periddico.

Os Grupos que entregaram suas atividades escolheram periodicos
Qualis A1 para Engenharia de Produgao. Portanto, no quesito Qualis do
artigo a pontuagao foi igual a 1 (um) ponto concedida aos Grupos 1, 2
e 3. Diante dessa pontuagao percebe-se relativa facilidade dos discentes
em buscar periédicos com Qualis elevado para a area de estudo.

No entanto, em algumas situagoes, ao buscar um artigo que apresente
Qualis elevado, o estudante se depara com obras complexas, e isso refle-
te negativamente sobre os quesitos Escrita do short paper e Apresenta-
¢do da analise.

O Grupo 1 se deparou com essa dificuldade e apesar de utilizar um
artigo de Qualis A1, ndo conseguiu desenvolver suas ideias a respeito da
obra e tampouco construir criticas que levassem a um debate consisten-
te, resultando em uma média igual a 0,5.

O Grupo 2 baseou-se em um estudo mais acessivel sobre Cadeia de
Markov, pois a pesquisa apresentava conteudo que se relacionava direta-
mente a Engenharia de Produgdo, como Teoria de Filas e Gestao de Ser-
vicos. Dessa forma, o debate foi mais claro e o grupo conseguiu expor
suas ideias abertamente, inclusive tecendo criticas a obra. Devido, a boa
argumentacao, obtiveram uma média igual a 0,8 para essa atividade.

O Grupo 3 também teve bom desempenho, pois mostrou conhecimento
sobre a obra e o grupo se mostrou inteirado sobre o assunto. Escolheram
um tema desintrincado que trata sobre velocidade do vento, assunto rela-
cionado a sustentabilidade e as possibilidades que a energia edlica pode
trazer para geragdo de energia. Como o tema relaciona-se a Engenharia
de Producio, foi percebida boa desenvoltura dos estudantes ao discutir
suas ideias. Sendo assim, alcangaram uma pontuagao média igual a 0,7.

O Grupo 4 nao pontuou, pois nao entregaram a atividade.
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Considerando, os quatro grupos, registrou-se uma nota média igual
a 0,5 para essa atividade.

CONSIDERAGOES FINAIS

A utilizagao de metodologias ativas nas aulas é uma pratica fundamen-
tal para que os discentes realmente sejam o elemento central do proces-
so de ensino e aprendizagem. Quando o professor adota essa abordagem
em suas exposicoes, os académicos alcancam autonomia, independéncia
e discernimento para composi¢do de seu proprio conhecimento.

Quando as metodologias ativas se associam a leitura de obras em lin-
gua estrangeira, torna-se ainda mais desafiador para o professor cons-
truir uma aula que seja significativa a todos os estudantes, pois a maio-
ria dos discentes percebe a lingua estrangeira como algo muito complexo
e que torna dificil o entendimento de um texto. Essa situacao foi viven-
ciada pelos académicos de Pesquisa Operacional da PUC GO, momen-
to em que desenvolveram um short paper sobre Cadeia de Markov. Trés
dos quatro grupos formados na disciplina entregaram a atividade, o que
resultou em uma média geral igual a 0,5 pontos.

Cabe ao professor mobilizar os estudantes para as possibilidades que a
leitura e interpretagio de obras, textos de géneros variados, artigos cientificos
internacionais poderdo gerar a seu futuro profissional e em sua vida pessoal.
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Este artigo busca situar a discussdo sobre a pratica de metodologias
inovadoras nas propostas educacionais de ensino no ambito dos cursos de
graduacgdo que compoem a Escola de Formagdo de Professores e Huma-
nidades da Pontificia Universidade Catolica de Goids (PUC Goids). Tem
como ponto de referéncia o Projeto Integrador (PI) constante nas matri-
zes curriculares de todos os cursos de graduagao dessa Escola, como um
componente curricular de seu Projeto Pedagégico.

O PI se trata de uma atividade que visa a agregar experiéncias vivencia-
das no ambito das Atividades Externas da Disciplina (AED) com as novas
experiéncias de implementagdo das Praticas como Componente Curricu-
lar Orientada (PCCO), em uma tnica a¢do académica e que qualifique o
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ensino e a formac¢ao. A implementagao deste PI é de responsabilidade de
dois Nucleos de Ensino, Pesquisa e Extensdo (NEPE), que sdo instancias
organizacionais da EFPH: o de Linguagem, Comunicagao, Estética e Arte
(NEPE-LCEA) e o de Humanidades (NEPE-H), no primeiro e segundo
periodos e/ou mddulos dos cursos, respectivamente. O primeiro NEPE
propde como atividade integradora o Projeto Leitura Interdisciplinar, com
o proposito de despertar a importancia da leitura e da escrita nas prati-
cas académicas e sociais das diferentes dreas, associando-se o conteudo
apreendido nas disciplinas ao contetido extraido da obra objeto de leitu-
ra. O segundo NEPE propde o Projeto de A¢ao Social (PAS), que busca
envolver os académicos no trabalho com as temadticas das a¢des exten-
cionistas, numa relagdo entre conhecimento construido e pratica social.

Assim, este texto visa a apresentar as propostas do PI, em sentido lato,
considerando-o uma metodologia inovadora de ensino, haja vista ser ins-
trumento propiciador ao estudante da busca da autonomia nos processos
de estudo e investigacao e também do exercicio do pensamento interdis-
ciplinar. Para tanto, faremos, inicialmente, uma abordagem sobre o PI,
com vistas a oferecer maior compreensao sobre ele, marcando sua impor-
tancia no processo de ensino e aprendizagem, e, em sequéncia, apresen-
taremos as propostas especificas do PI desenvolvidas pelos NEPE- LCEA
e NEPE-H, com reflexdes ancoradas nas discussdes sobre as metodolo-

gias inovadoras de ensino.
PROJETO INTEGRADOR: NATUREZA, PREMISSAS E COMPONENTES

A fim de garantir a articulagdo entre a estrutura horizontal da Matriz
Curricular, ou seja, as disciplinas que deverdao compor cada semestre
(periodo e/ou mddulo); a estrutura vertical, que diz respeito a articula-
¢do entre os diferentes anos; e a estrutura transversal, tendo em vista uma
formacao de professores com solida formacao tedrica, cientifica, politica
e social, todos os Projetos Pedagogicos de Cursos (PPC) da EFPH deve-
rao propor o PI como forma de articula¢ao interdisciplinar.
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O que deve orientar essa organizagdo ¢ a énfase dos estudos no PI, a
fim de possibilitar a construcio do perfil profissional constante das Dire-
trizes Curriculares Nacionais (DCN) para Formacao de Professores (2015)
e suas media¢des com as DCN especificas de cada curso.

Nos PPC da EFPH, as AED e suas articulacdes deverdo atender aos
seguintes objetivos:

a. constituir-se como componente curricular obrigatério, que pri-

ma pelos processos de estudo e investigagao;

b. garantir o exercicio da Pratica como Componente Curricular

Orientada;

c. propiciar o exercicio do pensamento interdisciplinar, tendo como

premissa o didlogo entre as disciplinas do periodo/mddulo.

A primeira premissa do PI refere-se a processos de orientacdo académica,
com metodologias que implicam colaborar com os académicos no proces-
so de compreensao dos objetos de estudo a partir de um conjunto de orien-
tagoes (roteiros, diagndsticos, debates, tutorias, dentre outras) que favore-
¢am a atividade académica na defini¢do, no recorte, na coleta de dados, na
andlise, no registro e na produgdo escrita sobre os estudos empreendidos.

A segunda diz respeito a construc¢ao de atitude de investigagdo cien-
tifica, que requer dos académicos o desenvolvimento de metodologias
de investigacdo da realidade e das habilidades do pensamento (andlise,
comparagao, julgamento, inferéncia, sintese, compreensao, critica, pro-
blematizagido, dentre outros), o que ndo se trata de pesquisas cientificas,
mas, acima de tudo, de oportunizar aos académicos a possibilidade de
articular um conjunto de saberes e praticas de investigagdo que contri-
buam para o desenvolvimento da atitude cientifica.

A terceira premissa visa a estabelecer atitude do pensamento e da a¢ao
interdisciplinar, que deve ser orientada pelos professores do periodo/
modulo, de forma interdisciplinar. Para tanto, em cada periodo/modu-
lo, deve-se orientar a investigagao com base em um eixo ou tema central
para o qual convirja a natureza epistemoldgica das disciplinas.
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Como quarta premissa do PI, temos a agdao de possibilitar aos acadé-
micos a relagdo teoria-pratica na formacao profissional, buscando uma
conexdo que requer rigoroso processo de dialogo com a ciéncia e com
o exercicio profissional. Isso implica a clara defini¢do do ponto central
daquilo que se deseja conhecer/investigar na formagao profissional em
cada periodo/mddulo, a0 mesmo tempo em que se propde o desafio de
ter, na(s) Ciéncia(s), o rigor com o método de estudo e reflexao.

A quinta premissa refere-se a construir ampliacao da identidade pro-
fissional e seus campos de atuagdo para que o académico possa perceber
seu desenvolvimento académico e profissional a partir de uma verticali-
dade no reconhecimento do objeto, do campo, da profissao, dos saberes,
dos fazeres e das Ciéncias que elucidam a formagao profissional. E, ain-
da, possibilitar ao académico o entendimento que o conhecimento néo é
algo isolado, mas sim conhecimento a servigo da vida, sendo esta a con-
cepgdo que fundamenta o trabalho, a fim de garantir que os processos
de ensino-aprendizagem, nas diferentes agdes investigativas e educati-
vas, estreitem o vinculo universidade-escola-comunidade.

A partir do PI, essas duas agoes devem, assim, configurar-se: as Ativi-
dades Externas da Disciplina (AED) assumem um cardter interdisciplinar
e passam a ser produzidas coletivamente, a partir de um tnico roteiro de
estudo/investigagdo, tendo por base uma categoria de estudo (eixo/tema/
assunto/objeto) para o qual convirjam as epistemes da formagao disci-
plinar; e as Praticas® como Componente Curricular Orientada (PCCO)
nao se atrelam ao praticismo, pragmatismo ou aprender fazendo. O senti-
do de pratica aqui defendido implica reconhecer, em cada campo da for-
magio, os elementos imprescindiveis para que os académicos da Escola
consigam, ao longo do processo formativo, reconhecerem sua profissao:
identidade, saberes e fazeres. Portanto, as PCCO devem oportunizar a

5 Nos cursos de Licenciatura, esta a¢do académica cumpre as exigéncias legais das
DCN de formagao de professores, que prevé 400 horas de Préticas ao longo do curso
e, nos cursos de Bacharelado, esta acdo passa a compor o processo formativo dos
académicos.
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participagdo em atividades voltadas a pesquisa em situagdes-problema
na escola ou em outros espacos educativos ndo formais. Assim, a pra-
tica aqui anunciada ¢é diferente de estagio e de atividades em laborato-
rios. Essas, por natureza epistémica, ja articulam teoria-pratica e devem
propiciar o estudo e a vivéncia de uma pratica pautada na reflexdo cri-
tica. Assim, o sentido de pratica implica o reconhecimento do exercicio
da profissdao no didlogo com a sociedade, com os diferentes sujeitos do
processo formativo e do mundo do trabalho, dos limites e das possibili-
dades da agdo profissional em contextos historicos e sociais, dos espagos
publicos e privados nos quais a profissdo pode ser exercida, dentre outros.

LEITURA INTERDISCIPLINAR: METODOLOGIA INOVADORA?

Esta segdo do texto ¢ orientada pela seguinte pergunta: o estabeleci-
mento da leitura interdisciplinar como proposta educacional caracteriza-se
como metodologia inovadora? Para delinear uma possivel resposta, sem
aintenc¢do de que esta seja determinante, mas, antes, um partis pris para,
inclusive, buscar estabelecer debate teérico e epistemolégico com pen-
sadores das areas académicas de que tratam o assunto, necessario se faz
refletirmos sobre as categorias analiticas leitura, interdisciplinaridade e
‘metodologia inovadora, neste ultimo caso, referindo-se mais especifi-
camente a metodologia da problematizagdo. Obviamente, isso se dara de
forma circunscrita, dado o limite deste trabalho.

Camara Junior (2009, p. 192), conceitua leitura como “a interpretacdo
da escrita. Consiste, essencialmente, na transposi¢ao dos elementos da
grafia em elementos de fonagao [...]”; ainda que a leitura seja silenciosa,
em razdo da evocagdo mental dos elementos do aparelho fonador. A aten-
¢do0 aqui se fixa no termo interpretacdo, valendo-nos da metafora trazer
aluz o que estava escondido.

Para Koch e Elias (2011), existem enfoques de leituras diferentes: enfo-
que no autor do texto; enfoque no texto; e enfoque no autor-texto-lei-
tor. Este ultimo é o que interessa a discussdo aqui aventada, dado que é
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uma atividade interativa, altamente complexa, uma vez que visa a bus-
ca do sentido, o qual se constréi com base nos elementos linguisticos
dispostos na superficie textual e na forma com que foram organizados
sintaticamente, entretanto requer do leitor a ativagdo de um sistema de
conhecimentos organizados na atividade de processamento textual. Sdo
os conhecimentos linguisticos, que diz respeito a competéncia textual do
usudrio da lingua, em sentido amplo; o enciclopédico, que se refere ao
conhecimento de mundo de que dispde o usuario da lingua; e o conhe-
cimento interacional, que diz respeito as interagdes sociais. Dentro des-
te ultimo conhecimento, tém-se o ilocucional, que possibilita compre-
ender os propositos do autor do texto; o superestrutural, que se refere
a forma do texto adequada a situa¢do sociocomunicativa; o0 metacomu-
nicativo, que busca evitar distirbios na comunicac¢do; e 0 comunicacio-
nal, que se destina a possibilidade de reconstrugdo dos objetivos do tex-
to pelo interlocutor.

Dessarte, o foco na concep¢ao de leitura autor-texto-leitor se da por-
que existe, de um lado, um autor, com suas inteng¢des; de outro, um lei-
tor que coopera com a reconstrucdo de sentidos, na busca das intenc¢des
daquele, mas, entre ambos, existe um texto, que também tem seus direi-
tos, apropriando-nos das expressdes de Umberto Eco, e que, a depender
de sua textualidade, pode possibilitar diferentes interpretagdes, como é
o caso dos textos literarios.

No tocante a interdisciplinaridade, Rojo (2007, p.1763), entende que

[...] praticas de investigacdo interdisciplinares enfocam o objeto a par-
tir de multiplos pontos de vista disciplinares, com ou sem intera¢do
entre esses pontos de vista, [...] constituindo-os como [um] comple-
X0, isto é, como ‘um todo mais ou menos coerente, cujos componen-
tes funcionam entre si em numerosas relagdes de interdependéncia
ou de subordinagio.

Essa é a compreenséo de interdisciplinaridade sobre a qual se susten-
ta a posicdo assumida nesta discussio para se trabalhar a leitura.

64



Por fim, no que ¢ pertinente a metodologia inovadora, esta proposta
educacional assume como base a Metodologia da Problematiza¢do, numa
aproximagao®, a qual, segundo Berbel (1998, p. 7) tem como proposito.

[...] a mobilizagdo do potencial social, politico e ético dos alunos, que
estudam cientificamente para agir politicamente, como cidadaos e pro-
tissionais em formagao, como agentes sociais que participam da cons-
trucdo da histdria de seu tempo, mesmo que em pequena dimensao.

Neste sentido, a Metodologia da Problematizagao como raciocinio
norteador para o processo de leitura interdisciplinar é consistente com as
proposigoes da pedagogia critica, na medida em que professores e estu-
dantes sao “mediatizados pela realidade que apreendem e da qual extra-
em o conteido da aprendizagem, atingem um nivel de consciéncia des-
sa realidade, possibilitando a transformacdo social” (VILA; VILA apud
DECKER; BOUHUIJS, 2009, p. 186).

As fases de aplicagdo da Metodologia da Problematizagdo sao:

1. observa¢ao da realidade (experiéncias vividas, problema real;

2. levantamento dos pontos-chaves (fatores e aspectos mais

importantes);

3. teorizagdo (analise da estrutura e causas do problema);

4. hipoteses de solugao (adota-se a pergunta o que fazer para resol-

ver o problema?);

5. aplicagdo na realidade (praticas concretas para resolver o problema).

E valendo-nos da compreensido que articula essas categorias
analiticas brevemente apresentadas que se sustenta a proposta da
leitura interdisciplinar como PI da EFPH da PUC Goias, no ambito do
NEPE-LCEA, como se vera a seguir.

6 O termo ‘aproximagdo’ utilizado é para refletir que as fases da metodologia da
problematizacao serdo seguidas, todavia, ¢ uma adaptagdo para o campo das
Ciéncias humanas, ja que, no Brasil, essa metodologia foi adotada pioneiramente
para a drea da saude.
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O tema do PI a ser trabalhado com estudantes do primeiro médulo
e/ou periodo da matriz curricular dos cursos de graduagdo da EFPH da
PUC Goias é leitura interdisciplinar. Registra como objeto do PI a leitura
critica como pratica cientifica e sociocultural, em carater interdisciplinar.

Nessa otica, tem como objetivo geral desenvolver competéncias de
leitura critica e de analogias, seja para as reflexdes académicas de natu-
reza tedrica e epistemoldgica das dreas de conhecimento das licencia-
turas, seja para as praticas sociais e de carater técnico. Especificamente,
visa a levar os académicos a dominarem mecanismos indispensaveis ao
desenvolvimento da habilidade de ler com compreensio e criticidade;
oportunizar situagdes para que o académico possa interpretar o objeto
de leitura com base em diferentes enfoques tedrico-epistemoldgicos; pos-
sibilitar relagdes intertextuais entre os conteudos apreendidos nas dis-
ciplinas que integram o 1° periodo/mddulo do curso e a leitura da obra
indicada; desenvolver a capacidade de percepgao interdiscursiva nas lei-
turas realizadas; provocar reflexdes sobre questdes de ordem da natureza
humana; e, numa compreensao dialética, aprimorar a escrita e estimu-
lar a produgao cientifica, entre outras atitudes emancipatorias, de cons-
cientizacéo e transformacio social.

O delineamento dessa atividade segue a seguinte orientagdo. A obra
a ser indicada para leitura no PI é eleita pelo coordenador do curso de
licenciatura ou pelos coordenadores dos cursos que compdem a EFPH,
respalda a elei¢do pela direcdo dessa Escola. A indicagdo é levada aos cole-
giados dos cursos para votagdo, cujo resultado ¢ validado pelos Nucleos
Docentes Estruturantes (NDE) respectivos. A partir dai, cada curso orga-
niza um momento para apresentaciao da obra aos estudantes, a fim de que
todos a identifiquem e conhegam as possibilidades de acesso a sua leitura.

Da leitura, como observagao da realidade, extrai-se o objeto de estudo (ou
problema, numa associagdo com a fase (1) da Metodologia da Problematiza-
¢do), que devera ser identificado conjuntamente pelos professores das dis-
ciplinas de niicleo comum e especifico que integram a matriz curricular do
curso e pelos estudantes. Desse modo, cada disciplina desenvolvera estudos
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que possibilitem a relagdo entre suas epistemes e o objeto de estudo extrai-
do da obra em leitura, podendo, para tanto, valerem-se os professores de
materiais de apoio, além das referéncias basicas e complementares proprias
de suas disciplinas para dirigirem as reflexdes. Aqui se encontram as fases 2
e 3 da Metodologia da Problematizagao: levantamento dos pontos-chaves
ou de fatores mais importantes e teorizacdo ou andlise da estrutura e cau-
sas do problema. Quanto ao estudante, este devera realizar atividades, sob a
orientagao de seus professores, que contemplem processos de investigacao,
analise, compreensao, interpretacio e sintese, cujo resultado seja a relagao
critica da leitura concretizada com os conteudos apreendidos nas discipli-
nas do periodo e/ou mdédulo que integram a matriz curricular de seu curso.
Esse procedimento representa a fase (4) da Metodologia da Problematiza-
¢do. Como tltima fase, o resultado compreende a materializagdo das con-
clusdes em trabalho final, cujo registro pode se dar por meio de diferentes
linguagens, e socializado em eventos proprio de cada curso, a exemplo das
Semanas Cientificas, traduzindo-se na pratica concreta de aplicacdo na rea-
lidade proposta pela Metodologia da Problematizagao.

Numa compreenséo dialética, na busca de aprimorar a escrita dos estu-
dantes e de estimular a producao cientifica no ambito da graduagao, os
trabalhos registrados mediante a forma verbal escrita poderao ser indi-
cados, apos avaliagdo por banca, para publicagdo no Portal de Publica-
¢oes do NEPE-LCEA.

Como se trata de um unico trabalho a ser realizado pelo estudante e
que contemple, de forma integrada, conhecimentos adquiridos em todas
as disciplinas de seu mddulo ou periodo, o roteiro de estudos a ser a ele
orientado devera ser, conjuntamente, elaborado pelos professores titu-
lares de todas as disciplinas, o que possibilitara a andlise, a reanalise e a
reorientacao, caso necessaria. Com base nesse roteiro, os professores das
disciplinas desenvolverao orientagdes de carater tedrico/epistemoldgico
proprias de suas areas de conhecimento e de leitura e estratégias de lei-
tura, bem como de elaboragao de sinteses, ao longo do semestre, para
registro dos resultados no Trabalho Final.
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PROJETO DE AGAO SOCIAL (PAS): UM OLHAR HUMANISTICO

Todas as dimensdes da formag¢do humana sdo trabalhadas numa pers-
pectiva de didlogo interdisciplinar e epistemologicamente plural, con-
forme as demandas da nossa época. O PAS do NEPE-H possibilita aos
académicos de graduagao autoconhecimento dos seus valores pessoais e
transpessoais, da realidade que os cerca e o seu papel na sociedade. A pro-
posta é viabilizar aos académicos o encontro com novas perspectivas,
realidades e desafios, possibilitando a qualificagdo para a cidadania, pro-
movendo a responsabilidade social, além de aprofundar o conhecimen-
to (MORAN, 2015).

Isso porque entendemos que

O maior desafio do docente no Ensino Superior é fazer com que o
académico tenha uma participagio efetiva nas discussdes de sala de
aula. A pratica pedagdgica no Ensino Superior deve ser encarada
com muita seriedade. Requer posturas e comprometimentos com um
processo que eduque para a autonomia do académico, mediado pelo
professor. Somente uma educagio que tenha como principio a liber-
dade, poderd auxiliar na constru¢do de uma sociedade mais huma-
nizada (DEBALD, 2003, p.1).

O PAS oportuniza aos académicos vivéncias solidarias, além de des-
pertar a atitude cientifica/investigativa e extensionista. Ao vivenciarem a
realidade dinamica da sociedade, dentro de institui¢coes comprometidas
com a prote¢do, promogao e valorizagdo dos direitos humanos, os aca-
démicos podem construir sentidos e agdes que promovam uma socie-
dade mais justa, democratica e digna. Isso promove o olhar investigativo
e multidisciplinar nas atividades de ensino, pesquisa, extensao, a partir
do arcaboug¢o teoldgico-cristao, filoséfico e socioldgico, o qual contribui
para a autonomia intelectual do académico.

Nesse sentido, concordamos com a afirmacdo de Luck (2001, p. 64)
de quea
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[...] interdisciplinaridade é o processo de integracdo e engajamen-
to de educadores, num trabalho conjunto, de intera¢do das discipli-
nas do curriculo escolar entre si e com a realidade, de modo a supe-
rar a fragmentag¢éo do ensino, objetivando a formagio integral dos
alunos, a fim de que exercam a cidadania, mediante uma viséo glo-
bal de mundo e com capacidade para enfrentar os problemas com-
plexos, amplos e globais da realidade.

De forma orientada, a imersao no campo possibilita que os acadé-
micos realizem investigagdes, despertando o senso para a investigacao
e para a produgao de conhecimento cientifico. Por outro lado, por meio
de intervencdes propostas pelos académicos, permite a insercido da Uni-
versidade na comunidade e possibilita a troca de saberes entre univer-
sitarios e a comunidade, delineando-se, assim, como de carater exten-
sionista. Acreditamos que a extensdo auxilia na formagédo integral do
estudante, na medida em que

Formar profissionais competentes para atuar em situagdes comple-
xas, produzir conhecimento cientifico, elaborar materiais instrucio-
nais para socializar conhecimentos, sao desafios que nos propomos a
encarar a partir do ensino-pesquisa-extensio, tendo como principio
articulador o trabalho pedagogico (CHAVES; GAMBOA, 2000, p. 164).

O PAS inicia-se no primeiro periodo dos cursos de licenciaturas da
EFPH, onde o académico é orientado a escolher uma tematica’ para estu-
do e andlise socioldgica que resultara em uma sintese analitica. Enten-
demos que essa atividade

[...] nessa perspectiva, forma-se um ciclo dindmico e interativo em
que a pesquisa aprimora e produz novos conhecimentos, os quais so
difundidos por meio do ensino e da extensao, fazendo com que esses
trés pilares balizadores da formagao universitaria tornem-se comple-
mentares e interdependentes, atuando de forma sistémica (PIVET-
TA et al., 2010, p. 378).

7 Meio ambiente, questdo da mulher, questdes étnico-raciais, educagdo popular,
questdo da gerontologia, incluséo, juventude, infancia e a drogadigao.

69



Pensando na riqueza da interagdo que o ensino, pesquisa e extensao
no segundo periodo do curso de licenciatura, sob orientagdo do docen-
te, 0 académico de acordo com a temética escolhida no primeiro periodo
faz a escolha de um programa ou projeto de extensao da PUC Goias para
conhecer e fazer o levantamento de dados das atividades que sdo desen-
volvidas e a relevancia para a sociedade. As observagoes, bem como a
coleta de dados que o académico faz no programa ou projeto sdo instru-
mentos que resultard na elabora¢do de um portfélio e exposicao.

O processo para realizagdo dessa atividade passa pelos seguintes pas-
sos: a) preparagdo (orientacdo e estudo); b) escolha da tematica que rea-
lizara no PAS; c) escolha do Programa, Projeto da PUC Goids ou outra
instituicdo para a realizacao do PAS (notificacdo do responsavel pela ins-
tituicdo e agendamento das agdes); d) realizagdo da agao interdisciplinar;
e) avaliacio e socializacdo das acdes.

Por ser uma AED e PCCO, os professores orientario a realizagio das
atividades. Porém, ndo os acompanhario fora de sala de aula. Da mes-
ma forma, os académicos ndo necessariamente precisam executa-la em
sua area especifica de formac¢ao. Assim, ndo pode ser confundida com
estagio supervisionado.

CONSIDERAGOES FINAIS

O projeto integrador tem como objetivo possibilitar aos académicos
dos cursos de graduagao da EFPH atitude de pesquisadores, por meio da
orienta¢do a investigagdo cientifica centrada diretamente em uma situ-
acdo ou em um problema, o qual devera ser resolvido coletivamente,
fazendo com que os participantes estejam envolvidos de modo coope-
rativo ou participativo. Esse projeto tem como potencial a possibilidade
de abrir espago para a indagagao sistematica e de promover a autocriti-
ca, impulsionando a inovagéo intelectual.

Como uma Escola de Formagao de Professores e Humanidades, o PI
tem como uma de suas finalidades fortalecer as humanidades, pois perce-
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bemos que as humanidades tém enfrentado desafios para encontrar seus
espagos e caminhos, e um trabalho da natureza do PI fortalece sua episte-
me constitutiva, amplia suas fronteiras, possibilita avaliar e inovar os seus
modos de ensinar, construindo possibilidades analiticas e interpretativas.

Ante a discussao colocada pela pergunta ‘o estabelecimento da leitura
interdisciplinar como proposta educacional caracteriza-se como meto-
dologia inovadora?’, ¢ possivel de se chegar a uma consideragéo final de
que a leitura interdisciplinar é sim uma proposta inovadora de ensino, na
medida em possibilita uma compreensao da situagao global de estudo, em
uma realidade concreta, com seus conflitos e contradi¢des; revisao do pro-
cesso de aprendizagem, avaliagdo, por meio da experiéncia, de graus de
compreensdo, apreensio e de atitudes; e construcéo de consciéncia criti-
ca, supera¢ao do dominio do conhecimento, autonomia e emancipagéo,
como resultados possibilitados pela Metodologia da Problematizacéo.

O Projeto de Agdo Social visa a articular as diferentes areas de for-
ma¢ao humana num trabalho coeso no processo de formagao integral
do académico, bem como promover reflexdes e agdes em conformida-
de com a missdo identitaria e a natureza teoldgica-crista da PUC Goids,
no sentido de contribuir para uma sociedade mais justa, solidaria, fra-
terna e promotora da vida. Contribui com o académico na formagao de
sua autonomia pessoal e intelectual, na compreensao do sentido de sua
profissdo e no compromisso com o ser humano em uma sociedade plu-
ral e democratica.
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4 As Metodologias Ativas no Curso de Fonoaudiologia:
uma experiéncia vivida na PUC Goias

Luciana Alves Antdnio Machado?
Marilia Rabelo Holanda Camarano?

Desde que a humanidade encontrou formas de se comunicar para além
da emissao de grunhidos, gritos e gestos apareceu também a necessidade
de comunicagao clara para cumprir com o objetivo maior de aperfeicoar
as inter-relagdes pessoais. Estabelece-se ai a necessidade de um campo
de conhecimento profissional que se comprometa com a comunica¢do
humana, que ¢ a Fonoaudiologia, profissdo que no Brasil tem uma his-
téria muito recente.

A pratica da Fonoaudiologia pelos, entdo, Terapeutas da Fala eram
exercidas por educadores, psicélogos, médicos entre outros que se dedica-
vam a tratar os problemas de comunicagdo, antes ainda de uma formagao
académica especifica. Com a institui¢do dos primeiros cursos superiores
de Fonoaudiologia, os professores assumem um papel importantissimo
em educagio e pesquisa que vem sendo repensado, atualizado e modifi-
cado segundo as caracteristicas atuais da sociedade.

Este estudo pretende refletir sobre as mudancas necessarias ao proces-
so de formacdo dos profissionais para o atual contexto social, em espe-
cial na formagao dos fonoaudidlogos. As mudanc¢as devem considerar
o contexto do surgimento da profissao, o reconhecimento, a ampliagao
das suas praticas e a importancia da atualizacdo docente com vistas ao
perfil do egresso esperado na sociedade, bem como as condigoes que o

1 Mestre em Genética. Professora e Coordenadora Pedagdgica na PUC Goids.
Fonoaudiologa. Diretora do Departamento de Fonoaudiologia da PUC Goias entre
2007 a 2016.

2 Mestre em Ciéncias da Saude pela UnB. Coordenadora de apoio ao estagio, monitoria,
egressos e empresas juniores da PUC Goids. Docente do curso de Fonoaudiologia da
PUC Goids
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educando chega ao Ensino Superior, suas vivéncias, expectativas e con-
di¢des socioculturais.

O uso da tecnologia e da internet ¢ um marco da geragao contempo-
ranea. Com apenas um click as pessoas podem se conectar quebrando
barreiras de tempo e de lugar. Essas possibilidades impactam totalmen-
te as relacdes de convivéncia, deslocamento, alimentacio, estudo e tra-
balho. Novos desafios sio postos a partir desta realidade.

Neste contexto, propde-se discorrer sobre a Fonoaudiologia e os pro-
cessos de aprendizagem no Ensino Superior a partir de uma experién-
cia exitosa do uso de Metodologias Ativas na disciplina Introdugdo a
Fonoaudiologia do curso da Pontificia Universidade Catolica de Goids.

A FONOAUDIOLOGIA E SEU ENSINO NO BRASIL E EM GOIAS

No Brasil a pratica fonoaudioldgica iniciou muito antes da regulamen-
tacdo da profissdo, inicialmente em carater de corre¢do dos desvios da
lingua. Um dos marcos do trabalho fonoaudiolégico aconteceu em 1854,
época do Brasil Império, com a criacido de institui¢des que funcionavam
como internatos e que tinham o objetivo de inserir seus estudantes na
sociedade. Foi criado o Imperial Colégio, destinado ao ensino de criangas
cegas. Em 1856, dois anos depois e por iniciativa particular de um pro-
fessor francés surdo, foi criado o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos,
para criangas surdas. Apos a Proclamacdo da Republica, em 1889, acon-
tece a modificagdo dos nomes: respectivamente, em 1891, Instituto Ben-
jamin Constant (IBC) e, em 1957, o Instituto Nacional de Educagédo de
Surdos (INES) (LANNA JUNIOR, 2010)

A profissao estruturou-se melhor no periodo po6s Primeira Guerra
Mundial com a chegada ao Brasil de imigrantes e da Revolugao Indus-
trial que acelerou o processo de urbanizagao, constituida de varias cultu-
ras. Na década de 1930, profissionais com boa formagao realizavam tra-
balhos de corregdo de problemas de linguagem oral e da escrita dentro
das escolas. Ja a figura do professor especializado concretiza-se nas déca-
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das de 1940 e 1950. Esses professores recebiam uma formagéo técnica,
ndo formal, que durava em média trés meses para um trabalho limitado
de corregdo de problemas de fala e escrita. Esses técnicos eram conhe-
cidos como Terapeutas da Fala ou Logopedistas (AARAO et al., 2009).

O técnico em Logopedia ou Terapeuta da Fala comegou a expandir
sua atuagao a partir do suporte cientifico da Medicina e Psicologia que
determinavam normalidade e patologia, saindo do ambiente, exclusi-
vamente, escolar para a realizagdo de atividades clinicas que tratavam
também gagueiras, problemas da voz, audi¢do entre outros. A partir da
ampliacdo da atuagdo deste profissional foi observada a necessidade de
criacao de cursos de formagao superior e um érgao de classe para for-
mar, representar e normatizar as a¢des e os interesses dos profissionais.

Meira (apud NASCIMENTO, 2004) registra que, na década de 1960,
houve o marco do ensino formal da Fonoaudiologia. A vinda dos fonia-
tras argentinos Dr. Julio Bernaldo de Quirds, Mauro Spinelli e Américo
Morgante da Argentina e depois a ida dos Drs. Mauro Spinelli e Améri-
co Morgante a Argentina para realizarem um estagio na area desperta-
ram a ideia de implementar o curso no Brasil, antes mesmo da profissdo
ser reconhecida oficialmente no Pais.

Foram criados dois cursos visando a formacao desses profissionais
com énfase em aspectos relacionados & Educagao, Psicologia e Medici-
na: em 1961, na Faculdade de Medicina da Universidade de Sao Paulo,
vinculado a Clinica de Otorrinolaringologia do Hospital das Clinicas;
e, em 1962, na Pontificia Universidade Catoélica de Sao Paulo, ligado ao
Instituto de Psicologia. No mesmo ano ¢ fundada a Associagdo Brasilei-
ra de Fonoaudiologia. Os cursos ainda eram de formagdo de tecnélogos
com durac¢do de dois anos, que subsidiaram a reabilitacdo de variados
grupos e em diferentes locais (CONSELHO FEDERAL DE FONOAU-
DIOLOGIA, 2017).

Nos anos 1970, iniciou-se um movimento para o reconhecimento da
profissdo e de seus cursos. Em 1977, a Universidade de Sao Paulo foi a pri-
meira a ter reconhecido o curso de bacharelado. Os esfor¢os para a regu-

75



lamentac¢ao da profissao iniciaram com o Projeto de Lei de André Franco
Montoro, em 1971, que nomeou a profissao de Fonoaudiologo também
para Logopedista ou Terapeuta da Fala. Varias outras tentativas de regula-
mentar a profissao aconteceram, ainda na década de 1970. Enfim a regu-
lamentacdo da profissio do Fonoaudiélogo aconteceu em 09 de dezembro
de 1981, com a Lei n° 6965, sancionada pelo Presidente a época Joao Batis-
ta Figueiredo (CONSELHO FEDERAL DE FONOAUDIOLOGIA, 1981).

Aproximando de quatro décadas de reconhecimento da profisséo,
temos 43.841 profissionais regularmente inscritos no Conselho Federal
de Fonoaudiologia (CFFa), distribuidos em nove Regides, sendo que o
maior numero de profissionais se encontra na 22 Regido, que compor-
ta o estado de Sao Paulo, com 12.540 fonoaudio6logos inscritos, seguido
pela 1@ Regido, Rio de Janeiro, com 5.818 profissionais. A mais nova e
com menor numero de profissionais inscritos ¢ a 9* Regido, que abarca
os estados do Acre, Ronddnia, Amazonas, Roraima, Pard e Amapa, com
2.248 Fonoaudiodlogos atuando (BRASIL, 2019).

No Brasil encontramos setenta e duas Institui¢des de Ensino Supe-
rior que oferecem cursos de graduagao em Fonoaudiologia, sendo que a
grande maioria esta concentrada na regido Sudeste e a menor quantidade
encontra-se na regido Centro-Oeste com apenas quatro, sendo duas no
Distrito Federal, uma no Mato Grosso e uma em Goids (BRASIL, 2019).

O primeiro e, atualmente, o tunico curso de Fonoaudiologia em Goids
foi criado pela Universidade Catélica de Goias, hoje, Pontificia Universi-
dade Catolica de Goias (PUC Goids), em 1986. Teve a sua primeira tur-
ma formada em 1990. Desde essa época muitas mudangas aconteceram
na atuagao do fonoaudidlogo, nas exigéncias do mundo do trabalho em
ambito nacional e internacional e, principalmente, na formagao pedago-
gica desses profissionais. Em 2002, o Ministério da Educagéo elaborou as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) estabelecendo que todos os cur-
sos de graduagdo na area de saude deveriam incentivar a formagao com
foco no Sistema Unico de Satide (SUS). Com isso os projetos pedagdgicos
voltaram-se mais as politicas publicas de satide e educacao (BRASIL, 2002).
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Sendo uma Politica Publica de Estado definida na Constituicio brasi-
leira de 1988, o SUS ¢é a formalizacido da conquista do direito de todos a
saude, com principios fundantes de universalidade, integralidade, equida-
de, controle social e conceito ampliado de satude. As estratégias de orga-
nizacao e fundamentacgdo passaram a demandar um novo perfil profis-
sional com competéncias e habilidades que possam responder a essas
exigéncias cada vez mais complexas.

O Art. 200 no inciso III da Constituicao da Reptiblica Federativa do
Brasil (1988) estabelece que “ao SUS compete, além de outras atribui¢des,
nos termos da lei, ordenar a formacao de recursos humanos na érea de
saude’, o que impulsionou que todos os cursos da drea de saude, inclusive
Fonoaudiologia, pensassem na capacita¢ao de um profissional com for-
magao generalista, humanista, critica e reflexiva para atuar pautado em
principios éticos, no campo clinico-terapéutico e preventivo das praticas
fonoaudiologicas, conhecedor dos fundamentos histéricos, filoséficos e
metodologicos da Fonoaudiologia e seus diferentes modelos de interven-
¢do e atuagdo com base no rigor cientifico e intelectual (BRASIL, 1988).

Trazer a tona o percurso histdrico da Fonoaudiologia no Brasil é neces-
sario a compreensao e reflexao sobre a formacao desse profissional, pois
demonstra a origem e desvela possibilidades de conhecer e reconhecer,
nesse fazer, os avangos e necessidades sobre a profissdo. Esse movimen-
to é de grande importancia para que se possa refletir e propor a partir
dele novos caminhos, outras condigdes, outros paradigmas. E fundamen-
tal avaliar continuamente a formagao inicial desse profissional apresen-
tando novas possibilidades formativas que ressignifiquem paradigmas e
sejam identificados os desafios presentes.

A Docéncia no Ensino Superior
Temos vivenciado mudangas profundas nas relagdes sociais, poli-
ticas, econdmicas e principalmente culturais. Essas mudangas impac-

tam a vida humana nos mais variados aspectos, especialmente, nas rela-
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¢oes educacionais. Assim, diferentes desafios se colocam ao professor
do Ensino Superior. A superacdo de obstaculos do processo formador
do docente a compreensdo do aprendizado, as novas formas de apren-
der, o uso de tecnologias e os relacionamentos favoraveis ao processo de
ensino-aprendizagem sdo alguns desses desafios.

A docéncia universitaria tem sido objeto de muitos estudos e varios
dos aspectos encontrados nos levam a perceber lacunas neste processo.
Aspectos didatico-pedagdgicos inter-relacionais e metodolégicos que
convergem, na sua majoria em um problema: a falta de formagao peda-
gogica dos professores que, competentes em suas areas de conhecimen-
to especifico, assumem a docéncia sem preparo prévio para o exercicio
docente. Isso implica em desgaste profissional, insatisfacao de professores
e estudantes, desmotivagio, evasao, baixo desempenho académico, que
reverbera nas fragilidades dos futuros profissionais (SLOMSKI, 2007).

Por muitos anos, o processo educacional colocou o professor como
centralizador do conhecimento e o estudante como uma tdbula rasa que
deveria ser preenchida com informagdes transmitidas pelos docentes, sem
considerar as experiéncias antes vividas por este sujeito que chega a esco-
la (FREIRE, 1993). Para que a educagio adote o papel transformador do
ser humano e da sociedade é preciso que o professor seja um mediador
em continuo processo de formagdo, renove sua pratica e desprenda-se
de antigas ideias, ressignificando seu papel, estimulando os estudantes a
serem pensadores e construtores de seu conhecimento, ndo mais meros
repetidores de informagoes recebidas.

A velocidade das transformagoes e da produgdo de conhecimento e
a facilidade de acesso as informag¢des demonstram que o saber néo se
baseia unicamente na transmissido de conhecimento. Informac¢io nao
quer dizer conhecimento, pois é preciso saber transformar e elaborar a
informacgéo, com capacidade reflexiva e critica. Por isso sdo necessarias
mudangas no paradigma de como acontece o aprendizado (CRUZ, 2008).

Com tantas mudangas no mundo contemporaneo, as novas propos-
tas revisitam muitas situacdes, antes consolidadas e repetidas por anos.
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Novas possibilidades se abrem para uma pratica construida coletivamen-
te, muitas vezes apoiada pelo uso de tecnologias e técnicas que vao ao
encontro do novo comportamento da sociedade.

As Metodologias Ativas surgem neste contexto, buscando a participa-
¢do dos atores envolvidos, contextualizando contetidos e tornando o estu-
dante protagonista de sua formagao, em que os saberes vdo se completando
ao longo da vida com a perspectiva de intervir e transformar sua trajeto-
ria, com autonomia e criticidade. Desta forma, grandes desafios estdo pos-
tos ao Ensino Superior, entre eles, o de formar egressos capazes de buscar
continuamente adaptacdes para as novas formas de trabalho e de relacio-
namentos na sociedade, levando em consideragio o novo perfil de estu-
dantes que chegam ao ensino superior (SCHRAM; CARVALHO, 2007).

Desta forma, exige-se a compreensao da sociedade em que se estd inse-
rido, buscando a permanente analise da estrutura social, politica e eco-
ndmica, assim como a compreensdo da educa¢io no contexto de crian-
cas, adolescentes, jovens e adultos trabalhadores, por uma educagao de
qualidade, exigindo a intencionalidade de uma educagdo democratica,
séria, comprometida com as expectativas da educagdo popular. A educa-
¢do democratica é capaz de permitir, antes da leitura da palavra, a leitu-
ra do mundo pelo reconhecimento critico da realidade. Ler o mundo é,
segundo Freire (1989), a possibilidade de decifragdo, interpretagao critica
e analitica das situagoes limites, a partir da percepc¢io do individuo e da
maneira como este aprendeu a se relacionar no mundo e com o mundo.

As Institui¢des de Ensino Superior (IESs) vém tracando novos cami-
nhos. Algumas delas com profundas e agressivas mudangas, com totais
redesenhos de seus Projetos Pedagogicos. Outras, de maneira progres-
siva, vém levando a sua comunidade oportunidades de reflexao, discus-
sao e praticas inovadoras e adaptando seus curriculos para permitirem
maior inter e transdisciplinaridade, flexibilidade e autonomia do estu-
dante. Todos os caminhos consideram as competéncias cognitivas, pes-
soais e sociais de cada individuo, exigindo colaborag¢do, empreendedo-
rismo, criticidade, criatividade, ética, autonomia e proatividade.
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Com a chegada nas IESs de jovens que utilizam com destreza as tec-
nologias digitais em seu dia a dia, temos que repensar as novas metodo-
logias. O uso destas, por si s6, ndo resolverao de uma tnica vez todos os
problemas da educagdo. Cada Instituicio, escola, professor, curso deve
buscar sua propria identidade, isto é, caracteristicas que proporcionem o
conhecer, recriar, compartilhar, fazer, investigar, considerando os diferentes
ritmos, saberes e contextos socioculturais no processo de aprendizagem.

As Metodologias de Ensino e a Formagao Académica

Metodologia advém do grego e é composta de trés termos: metd
(atras, em seguida, através), hodos (caminho) e logos (ciéncias, arte, tra-
tado, exposi¢do cabal, tratamento sistematico de um tema) (HOUALISS,
2001). “De acordo com essas significagdes metodologia pode ser com-
preendida como tratado, disposi¢do ou ordenamento sobre o caminho
através do qual se busca, por exemplo, um dado objetivo de ensino ou
mesmo uma finalidade educativa” (ARAUJO, 2017, p. 19). E importan-
te ressaltar que os professores sdo orientados em suas praticas pedago-
gicas por uma metodologia definida.

Assim, a Metodologia de Ensino envolve a totalidade do processo de
ensino, articulando objetivos, finalidades educativas, contetidos cogniti-
vos, relagdo docentes e discentes, Projetos Pedagogicos dos Curso (PPC),
métodos e técnicas de ensino, avaliagdo, tecnologias educativas, conhe-
cimento préprio do estudante, sua situagao socioeconémica e cultural,
entre outros. “Dessa forma, a metodologia de ensino guarda em si uma
orienta¢ao filosdfica fundada em concep¢des de homem, de mundo, de
sociedade, de historia, de existéncia, de educagao entre outros aspectos”
(ARAUJO, 2017, p. 20)

Segundo Nérice (apud BRIGHENTI; BIAVATTI; SOUZA, 2015), a
metodologia do ensino pode ser compreendida como um “conjunto de
procedimentos didéticos, representados por seus métodos e técnicas de
ensino”. Esse conjunto de métodos sdo utilizados com o intuito de alcan-
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car objetivos do ensino e de aprendizagem, com a maxima eficacia e, por

sua vez, obter o maximo de rendimento.

Os curriculos e os planos de ensino sdo construidos e orientados por

diferentes metodologias. A partir das escolhas feitas pelas institui¢des

sao definidos os conteudos, habilidades e competéncias, de acordo com

as DCNs de cada curso. Também sdo definidas de maneira individual as

formas de ensino e avaliagdo do aprendizado dos estudantes, baseadas

nas diferentes abordagens pedagogicas.

Da Rosa e Kalhil et al. (2019) apresentam cinco abordagens do pro-

cesso de ensino:

Tradicional - Conduz o estudante ao conhecimento de informa-
¢oes selecionadas como as mais importantes. E instrucionista, ou
seja, caracterizada pela transmissdo de conhecimento.
Comportamentalista - O conhecimento ¢é resultante das experién-
cias do estudante. Hd uma transmissao cultural de conhecimentos
e comportamentos, que sdo controlados e manipulados por meio
de recompensas.

Humanista - Centrada no estudante, em que o sujeito ¢ o elabora-
dor de seu conhecimento. Nela nao existem modelos prontos. Ha
uma énfase nas relagdes interpessoais integradas ao ser humano.
E centrada no estudante, criando condigées facilitadoras para sua
aprendizagem.

Cognitivista - O estudante deve aprender por si proprio desenvol-
vendo sua autonomia, em que intelectual e moral sdo indissociaveis.
Sociocultural - Possibilita a participacdo do sujeito no contexto
social. O processo educativo se da a partir da reflexdo do ser huma-
no no meio social em que esta inserido.

Os estudos das metodologias pedagdgicas tém se construido desde

as tradicionais, com a hegemonia do professor, as humanistas, hegemo-

nia no estudante ou nas técnicas centradas para além dos professores e

estudantes com énfase nas tecnologias educativas.
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As teorias educacionais mais atuais buscam uma visdo menos polariza-
da, priorizando a interlocu¢ao entre estudantes e professores, problema-
tizando a realidade com vistas a educa¢ao para a sociedade. Representam
a vontade do novo, ou seja, o uso de metodologias ativas/participativas
(ARAUJO, 2017). Mesmo com diferencas entre esses métodos, observa-se
que buscam promover uma formacao de qualidade por meio de conhe-
cimentos consistentes, claros e concisos que transformam os individu-
o0s. A mudanga da metodologia tradicional para a ativa vem transformando
a passividade do estudante em sala de aula, para uma relagao construida por
participagdo de todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

As Metodologias Ativas® tém sido buscadas como formas de
despertar a curiosidade do estudante, favorecer sua autonomia, estimular
posicionamentos individuais e coletivos e desenvolver senso critico. As
Metodologias Ativas propdem uma mudanga nos papéis dos educandos
e professores, na qual o primeiro passa a ser protagonista e o segundo
um mediador e orientador do processo de aprendizagem. O estudante
passa a ter uma participagdo mais atuante e interativa com seu aprendi-
zado, acontece, entdo, uma quebra do conceito tradicional sobre o ensi-
nar. O professor ministra menos aulas prontas, expositivas e faz com que
o estudante busque seus conhecimentos em fontes cientificas, seguras,
e nas proprias experiéncias pessoais, que agora passam a ser considera-
das. O estudante é levado a encontrar diferentes formas de alcangar seus
objetivos de aprendizagem (MOURA; MACHADO, 2016).

Com o avango das tecnologias e advento da internet, a divulgacao de
cursos, materiais, pesquisas e préticas, por meio de textos, videos e até
aulas, o aprendizado ocorre em qualquer lugar e hora, por muitas pessoas
ao mesmo tempo. Com isso os métodos tradicionais que anteriormente
privilegiavam o papel do professor como transmissor de conhecimento
se tornam desnecessarios. O mundo digital interliga e amplia a sala de

2 Neste texto ndo nos deteremos na diferenciagdo conceitual entre Metodologias Ativas
e Participativas. Para facilitar na construgdo do texto serd utilizado apenas o termo
Metodologias Ativas.
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aula, diversificando as oportunidades de conhecimentos e praticas, per-
mitindo que a institui¢do educativa se abra para a realidade da sociedade.

A exigéncia de profissionais proativos, colaborativos, criticos, huma-
nos, com capacidade de lideranca, trabalho em equipe e éticos determi-
nam a necessidade de metodologias que os fagam se engajar em atividades
que necessitem tomar decisdes, buscar solugdes, cooperar, partilhar, ava-
liar agdes e repensar novas rotas, experimentando novas possibilidades.

Encontra-se na literatura diversas estratégias que podem ser usadas nas
praticas ativas. Entre as mais conhecidas estdo o Estudo de Caso, Simula-
¢des, Problematiza¢ao, Sala de Aula Invertida, Estudo em Pares, Aprendi-
zagem Baseada em Problemas, Aprendizagem Baseada em Times. A esco-
lha por uma metodologia ativa deve acontecer de forma consciente
observando o contexto e envolvendo a relagdo entre estudantes e pro-
fessores, objetivos pedagdgicos, faixa etdria, caracteristica individual e
coletiva da turma.

0 Relato da Experiéncia no Curso de Fonoaudiologia

Com todas as mudancas relacionadas as atitudes e oportunidades
acontecendo na sociedade, as IESs comegaram a discutir a inclusdo, nos
projetos pedagégicos dos cursos, das Metodologias Ativas de ensino e
aprendizagem (GRANZOTT et al., 2015). No universo da Fonoaudiolo-
gia, ndo foi diferente. Observando a necessidade de atender ao perfil do
egresso proposto pelas DCNS, varios cursos, em todo o Brasil, comega-
ram a adotar diferentes praticas pedagogicas. A aproximagao da teoria a
pratica, o foco no estudante como figura central responsavel por sua for-
magao, a busca por conhecimentos para além da sala de aula, o trabalho
em equipe, entre outros, sao os pilares dessas praticas.

Assim, no curso de Fonoaudiologia da PUC Goids, foi feita uma expe-
riéncia inicial, na turma de Introdugédo a Fonoaudiologia, com ingressan-
tes do primeiro periodo do curso. Nessa disciplina é apresentado o histo-
rico da Fonoaudiologia no mundo, no Brasil e em Goias, as especialidades
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do Conselho Federal de Fonoaudiologia, as entidades de classe, socieda-
des, simbolos, principais pareceres e resolu¢des que norteiam a profis-
sdo e as grandes dreas de atuagao. Nessa turma observava-se um grande
numero de estudantes desmotivados, apaticos, com baixo desempenho e
alto indice de evasdo. Com isso um houve um planejamento diferencia-
do em busca de maior envolvimento, desempenho e crescimento cole-
tivo. As metodologias escolhidas para esse propdsito foram o estudo de
caso, Peer Instruction, Aprendizagem Baseada em Times e a Gamificagdo.

No estudo de caso os contetidos sdo abordados mediante situacoes de
contexto real. Nesse método é fundamental a participacido dos estudantes
na resolugdo das questoes postas. Normalmente envolve um estudo prévio
em casa, e no grupo sdo levantados os problemas, as ideias que permeiam
a resolugdo do caso e, por fim, a resolu¢do do problema. Ele permite
uma atuagdo colaborativa que desenvolve a autonomia e a metacogni-
¢do. Os objetivos de aprendizagem (habilidades e competéncias) orien-
tam a construgdo dos casos e das questdes propostas. O trabalho deve
ser finalizado no grupo expandido onde o professor deve retomar pon-
tos importantes, ndo contemplados ou colocados de maneira equivoca-
da pelos estudantes (SPRICIGO, 2014).

Peer Instruction, conhecido também por Instrucdo de Pares, tem como
objetivo principal tornar as aulas mais interativas e motivadoras, con-
trapondo a postura passiva dos estudantes no ensino tradicional. E um
método que envolve os estudantes e o estudo fora da sala de aula. Foi
criado em 1991 pelo professor Eric Manzur, da Universidade de Har-
vard. O maior ganho desse método é despertar o interesse dos educan-
dos a partir de discussdes em que eles explicam os conteudos aos cole-
gas, 0 que comprovadamente assume um papel de maior compatibilidade
(CHICON; QUARESMA; GARCES, 2018).

Team Based Learning (TBL) ou Aprendizagem Baseada em Times é
um método de ensino colaborativo aplicado em equipes. Comecou a ser
difundido a partir dos cursos de graduagdo em Administragao e depois
se expandiu para outros cursos e em formagdes empresariais. Exige um
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estudo anterior a sala de aula, e na sala sio realizadas atividades colabo-
rativas que reforcam o aprendizado individual. E uma estratégia que pode
ser aplicada em grandes grupos de estudantes. Com esse método pode se
ver o desempenho individual dos estudantes e na sua equipe, e oportuni-
za também a avalia¢do pelos pares, 0 que aumenta a responsabilidade do
trabalho individual e coletivo, possibilitando carater formativo e somativo.
O TBL é composto por trés etapas: preparagao individual (pré-classe),
fundamental que o estudante se responsabilize pelo preparo dos conteu-
dos antes da aula, pois vai impactar no seu desempenho individual e no
grupo; garantia de preparo, em que se realiza um teste contemplando o
assunto abordado no preparo para aferir se o estudante realizou a ativi-
dade proposta; aplicacdo dos conceitos, em que o professor deve elabo-
rar problemas desafiadores que envolvam cenarios trabalhados. Nesta
etapa deve-se seguir a estrutura de um problema significativo, sempre o
mesmo problema para todas as equipes.
Michaelsen (2002) apresenta quatro principios basicos:
1. Grupos devem ser devidamente formados e gerenciados com 5
a 7 integrantes.
2. Os alunos sdo responsaveis pelo preparo pré-sala de aula e pelo
trabalho em equipe.
3. Deve haver atribui¢do de tarefas que promovam aprendizado, inte-
ragdo e desenvolvimento da equipe.
4. Feedback frequente e imediato fornecido mediante avaliagdes indi-
viduais e em grupo.

Gamificagdo é um sistema hibrido entre a educacio e o entretenimen-
to, ou seja, uma oportunidade de se criar um ambiente de aprendizagem
diferenciado, no qual o ludico nao atrapalha a atividade de aprendizagem
do aluno. E uma adaptacdo das ideias e conceitos de jogos com o obje-
tivo de incentivar a aprendizagem de conceitos, realiza¢ao de tarefas ou
desafios. Aplicar um processo de gamificagdo exige cuidadoso planeja-
mento. As atividades estdo sempre envolvidas em processos de recom-
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pensas, ganhos, perdas, didlogos e interagdes (MUNHOZ; MARTINS,
2014). Elas impactam positivamente no processo de ensino-aprendizagem
dos estudantes, aumentando a motivagio e o envolvimento nas atividades
propostas. Foram usadas varias ferramentas como Mentimeter, Kahoot e
a estratégia do Quizz Show.

CONSIDERAGOES FINAIS

E importante considerar que as praticas pedagdgicas ativas aplicadas
durante todo o semestre foram permeadas por aulas expositivas em
varias situa¢des, principalmente quando eram encontradas questoes mais
complexas, recentes atuagdes fonoaudioldgicas, necessidade de diferenciar
abordagens e que, ap6s aplicagdo dos contetidos, observou-se fragilidades
na conceituagdo. Essa diversificacdo entre os métodos de ensino ancora-
dos nas diferentes abordagens possibilitou uma relagao tranquila e pra-
zerosa, tanto para os estudantes quanto para a docente.

A experiéncia com os académicos de Fonoaudiologia corroborou com
o que afirma Maia (2010): “A proposta de uma pratica pedagdgica inova-
dora, por meio das Metodologias Ativas, abre novos horizontes e possi-
bilidades de transformacao do discente, tornando-o mais apto a se inte-
grar a sociedade em constante mudanca e a desempenhar efetivamente
o seu papel social”

Ao final do semestre, os estudantes tiveram a oportunidade de res-
ponderem uma avaliacdo sobre a experiéncia vivida.

Essa avaliagdo foi realizada apds o fechamento de notas. Mesmo assim
houve participagao voluntdria, ou seja, todos os estudantes presentes qui-
seram responder ao questiondrio. Foi mantido o anonimato dos respon-
dentes. As questdes envolviam aspectos sobre as metodologias utilizadas,
motivag¢ao, desenvolvimento de habilidades, empenho e aprendizado.

Quanto a motivac¢ao, todos relataram que se sentiram motivados a
participar das atividades propostas. Em relagdo ao desenvolvimento de
habilidades, sentiram que melhoraram a capacidade de participar, de
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falar em publico e também de compreender o que era lido. Sobre o empe-
nho das atividades académicas, relataram que se engajaram nas pesqui-
sas e buscas de conhecimentos. Sentiram que o aprendizado aconteceu
de forma leve e consistente. Alguns depoimentos dos estudantes estao
descritos a seguir:

[...] sentia prazer em vir para as aulas.

[...] transformei meu medo de falar em publico.

[...] nas suas aulas a gente aprende sem ver.

[...] era nessa aula que eu mais pensava... cansava muito, mas apren-

di muito.

[...] me senti confiante ao poder estudar em casa antes das aulas.

[...] nem parecia aula.

Durante todo o semestre foi possivel observar que os estudantes se
tornaram sujeitos responsaveis pelo proprio processo de aprendizagem.
Ficaram extremamente motivados e participativos. O desempenho de todo
o grupo melhorou significativamente, elevando a autoestima individual
e coletiva. Os relacionamentos interpessoais se fortaleceram. Algumas
fragilidades dos estudantes, que emergiram durante o semestre, foram
conversadas e trabalhadas, sendo muitas delas superadas no decorrer da
programagao letiva. Apenas um académico ndo deu continuidade aos
estudos, e ao ser questionado pelo motivo da desisténcia alegou proble-
ma no horario de aula com o do novo trabalho.

Foi observado aumento no poder argumentativo e critico do gru-
po. O processo de avaliagdo por pares demonstrou conquista de maturi-
dade. O poder de negociagao, respeito a diversidade de opinides, a auto-
gestao dos estudos, senso colaborativo e ético também apresentaram um
impacto crescente.

Todos os beneficios observados nesta experiéncia com os estudan-
tes de graduagdo em Fonoaudiologia nos levam a refletir sobre nos-
sas praticas pedagogicas e a experimentar novas formas de favorecer o
ensino-aprendizado dos graduandos. Outros estudos devem ser realiza-

87



dos com diferentes turmas e periodos, visando novas oportunidades e
estratégias a serem oferecidas.

Assim, conclui-se que é fundamental desenvolver no ensino-aprendizagem
um contexto participativo, em que o saber seja construido coletivamen-
te, de forma auténoma, envolvendo os participantes nas relagdes biop-
sicossociais, éticas e profissionais. Isso possibilita a forma¢ao de futuros
Fonoaudiélogos em pessoas resolutivas, criticas, humanas, colaborativas
e capazes de transformar a sociedade em que vivem.

REFERENCIAS

ARAUJO, J. S. Da metodologia ativa & metodologia participativa. In: VEIGA, llma Pas-
sos Alencastro (org.). Metodologia participativa e as técnicas de ensino e aprendizagem.
Curitiba: CRV, 2017, p. 17-55.

BRASIL. Constituigao (1988). Constituigao da Republica Federativa do Brasil: promulgada
em 5 de outubro de 1988. 4. ed. Sao Paulo: Saraiva, 1990.

BRASIL. Lei n°. 6965, de 9 de dezembro de 181. Presidéncia da Republica. Didrio Oficial
da Unido, 1981.

BRASIL. Resolugao CNE/CES n° 5, de 19 de fevereiro de 2002.

BRASIL, B. C; GOMES, E.; TEIXEIRA, M. R. F. O ensino de fonoaudiologia no Brasil: retrato
dos cursos de graduacgao. Trabalho, Educagao e Saude, v. 17, n. 3,2019.

BRIGHENTI, J.; BIAVATTI, V. T.; SOUZA, T. R. de. Metodologias de ensino-aprendizagem:
uma abordagem sob a percepgao dos alunos. Revista Gestao Universitaria na América
Latina-GUAL, Floriandpolis, v. 8, n. 3, p. 281-304, 2015.

CHICON, P. M. M.; QUARESMA, S. B. B.; GARCES S. B. B. Aplicagdo do método de ensi-
no: Peer instruction para o ensino da légica de programagao com académicos do curso
de Ciéncias da Computagéo. /n: SEMINARIO NACIONAL DE INCLUSAO DIGITAL SENID,
5., 2008, Anais... 2018. Disponivel em: https://www.upf.br/_uploads/Conteudo/senid/
2018-artigos-completos/179081.pdf. Acesso em: 15 abr. 2019.

CONSELHO FEDERAL DE FONOAUDIOLOGIA. Resolugao n° 408 de 03 de dezembro de
2011. Dispde sobre o registro profissional, principal e secundario, transferéncia por alte-
ragao de enderego profissional, baixa, reintegragao e revalidagao da Cédula de Identidade
Profissional no dmbito dos Conselhos Regionais de Fonoaudiologia. Didrio Oficial [da]
Unido, n°® 105, Secao 1, p. 150, 31 maio 2012.

CONSELHO FEDERAL DE FONOAUDIOLOGIA. Resolugdo CFFa n° 508, de 20 de outubro
de 2017.

88



CRUZ, J. M. 0. De. Processo de ensino-aprendizagem na sociedade da informagao. Edu-
cagdo e Sociedade, Campinas, v. 29, n. 105, p. 1023-1042, set./dez. 2008.

DA ROSA, J. E. B; KALHIL, J.B. Metodologias Ativas no ensino de fisica: um panorama
da pesquisa Stricto Sensu brasileira. Colloquium Humanarum. ISSN: 1809-8207. 2019.

FREIRE, P. Politica e educagao. Indaiatuba: Villa das Letras Editora, 1993.
FREIRE, P. A importancia do ato de ler. Sao Paulo: Cortez, 1989.

GRANZOTTI, R. B. G. Métodos de avaliagdo discente em um curso de graduagao base-
ado em metodologias ativas. Revista Ibero-Americana de Estudos em Educagdo, v. 12,
n.2,p.1005-1019, 2017. Disponivel em: https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codi-
g0=6202989. Acesso em: 05 mar. 2019.

HOUAISS. Dicionario eletrénico. Sao Paulo: Objetiva, 2001.

LANNA JUNIOR, M. C. M. (comp.). Histdria do movimento politico das pessoas com defi-
ciéncia no Brasil. Brasilia: Secretaria de Direitos Humanos. Secretaria Nacional de Promo-
¢ao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, 2010.

MAIA, M. C. de. Entendendo a necessidade de renovagao no processo de ensino e apren-
dizagem. RAE Electronica, Sao Paulo, v. 9, n. 1, jun. 2010. Disponivel em: http://www.fvs.
edu.br/riec/index.php/riec/article/view/7. Acesso em: 25 mar. 2019.

MIZUKAMI, M. G. N. Metodologias de ensino-aprendizagem: uma abordagem sob a per-
cepcao dos alunos. Revista Gestao Universitaria na América Latina-GUAL, Floriandpolis,
v. 8, n. 3, p. 281-304, set. 2013. Disponivel em: https://periodicos.ufsc.br/index.php/
gual/article/view/1983- 4535.2018v11n1p208. Acesso em: 01 abr. 2019.

MOURA, A. S.; MACHADOQ, D. M. A utilizagao de metodologias ativas no ensino do cuidar
em sautde. In. FRANCA, F. C de V.; MELO, M. C.; MONTEIRO, S.; GUILHEM, D. (org.). Pro-
cesso de ensino e aprendizagem de profissionais de satide: a metodologia da problemati-
zagao por meio do Arco de Maguerez. Brasilia, Distrito Federal, 2016. p. 64-74. (Colegao
Metodologias Ativas).

MUNHOZ, A. S.; MARTINS, D. R. M. Gamificagao: perspegtiva de utilizagao no ensino~ su-
perior. In: CONGRESSO INTERNACIONAL DA ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EDUCAGAO A
DISTANCIA. 2014.

NASCIMENTO, E. N.; GIMENIZ-PASCHOAL, S. R. Analise das matrizes curriculares e dos
programas das disciplinas e estagios de cursos de fonoaudiologia do estado de Sao Pau-
lo. Disturbios da Comunicagao, v. 20, n. 1, 2004.

SCHRAMM, J. M. A. de; CARVALHO, M. S. O pensar educagao em Paulo Freire: para uma
pedagogia de mudancas. Cadernos de Satide Publica, v. 22. p. 1855-1864, 2006.

SLOMSKI, Vilma Geni. Saberes e competéncias do professor universitario: contribuigoes
para o estudo da pratica pedagdgica do professor de Ciéncias Contabeis do Brasil. Revista
de Contabilidade e Organizagdes, v. 1,n. 1, p. 87-103, 2007.

89



SPRICIGO, C. B. Estudo de caso como abordagem. Curitiba: Ed. da PUCPR, 2014.

STRONDA, L. Aprendizagem baseada em times. Team-based Learning TBL. Metodo-
logias Ativas Blog, 2016. Disponivel em: https://metodologiasativasblog.wordpress.
com/2016/08/25/aprendizagembaseada-em- times-team-based-learning-tbl/. Acesso
em: 25 maio 2018.

90



5 Psicodrama Pedagagico: integrando afetos
e cognic¢ao na sala de aula

Janille Maria Lima Ribeiro*

Aquela parecia mais uma cotidiana noite, mais uma rotineira aula em
meu trabalho ao longo dos quinze anos de profissao como psicologa, dez
destes como professora de Psicologia. No entanto, haveria naquela noi-
te uma aula diferente, prevista em Plano de Ensino desde o come¢o do
semestre, Nomeada de Psicodrama Pedagdgico, aquela aula deveria ser
uma revisao de todo o conteudo da disciplina Psicologia do Desenvolvi-
mento [, vista durante o semestre de 2018.1. Os alunos estavam curiosos,
mas com razdo, pois nao sabiam do que se tratava aquele nome diferen-
te e porque esperavam do lado de fora da sala, ansiosos, pela autoriza-
¢do para entrar naquele espaco que estava sendo preparado para aquele
momento. Quando a porta foi aberta por mim, a sala estava totalmen-
te diferente do que tradicionalmente esperava-se encontrar. Havia livros
no centro da sala, em cima da mesa do professor, as carteiras estavam
dispostas em circulo e em algumas delas havia brinquedos, lapis de cor
e papel em branco. Este foi o cendrio para uma aula utilizando o Psico-
drama Pedagdgico.

Jacob Levi Moreno (2003) inaugurou em 1° de abril de 1921, em Vie-
na, uma proposta psicoterapéutica para o tratamento e cura das fragili-
dades e dores humanas chamadas Psicodrama.

O Psicodrama nasceu no Dia das Mentiras, 1° de abril de 1921, entre as
7 e as 10 da noite. (...) Foi uma tentativa de tratar e curar o publico de

1 Mestre em Psicologia. Psicloga. Psicodramatista. Professora do curso de Psicologia
da PUC GO. Realiza atendimento clinico, especialmente, a criancas e suas familias;
ministra disciplinas na area da Psicologia do Desenvolvimento e realiza palestras e
vivéncias com base no Psicodrama, na Disciplina Positiva e na Comunicagao Empatica.
E-mail: nille_psicologia@yahoo.com.br.
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uma doenga, uma sindrome cultural patologico de que os participantes
compartilhavam. A Viena do pds-guerra fervia em revolta (MORENO,
2003, p. 49).

Bustos (2005) esclarece que Moreno criou uma metodologia da agéao,
cujo locus foi o teatro. Extrapola os limites do verbal porque, em alguns
momentos, as pessoas necessitam viver seus dramas de forma mais ati-
va, intensa. “Psicodrama pode dai ser definido como o método que pene-
tra a verdade da alma através da acao” (MORENO, 1959, p. 106). A ver-
dade de cada sujeito é buscada em uma tnica ou em varias sessoes de
Psicodrama para tentar resgatar a espontaneidade e a criatividade que
ficaram pouco acessiveis as pessoas devido a vivéncia de seus dramas.

Espontaneidade, segundo Moreno (2003), é um estado de produgao
e principio essencial da vida. Nao se trata de um fator organico ¢ adqui-
rido no ambiente, mas situa-se em um estado entre as duas dimensdes,
organico e ambiente. Estd disponivel ao sujeito apenas no aqui-agora
de cada situacio da vida. E fluente, aparece e desaparece como atos da
vida; ndo esta conservada, mas as situagdes novas tendem a produzir
mais espontaneidade em uma pessoa. “A essa resposta do individuo a
uma nova situagao, e anova resposta a uma antiga situagao, chamamos
espontaneidade” (MORENO, 2003, p. 101).

Criatividade e espontaneidade sao fendmenos primarios e positivos
no ser humano, se correlacionam. A criatividade é algo tao importan-
te no individuo que Moreno (2003) a compara como um aspecto divi-
no, porém pouco valorizado socialmente. E um fator que contribui para
que as pessoas mudem suas realidades, adaptem-se e sejam mais sauda-
veis emocionalmente.

Moreno (2003) concebia que o ser humano nasce espontaneo e cria-
tivo, tinha uma perspectiva muito positiva da humanidade. No entan-
to, aos poucos, as pessoas vao perdendo esta capacidade de criar, de se
adaptar, de serem flexiveis diante dos desafios e limites da vida. Passam a
repetir respostas existenciais que, por mais sofridas que sejam, garantem
uma forma de viver com certo controle e previsibilidade. Criar, sair des-
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te universo de repeticdes e, muitas vezes, de sofrimento, é um dos desa-
tios langado pelo Psicodrama.

Com o ideal de contribuir para fragilizar bloqueios e paralisa¢oes
produzidas pelos dramas humanos, Moreno (1994) estruturou uma
complexa teoria para o tratamento dos agrupamentos humanos. Segun-
do Bustos (2005), o enfoque moreniano foi um trabalho psicoterapéu-
tico grupal. O chamado protagonista pode ser o grupo como um todo
ou uma Unica pessoa que dramatiza uma cena conflituosa, com a con-
dugao do diretor e dos denominados egos-auxiliar, para ressignifica-la
ou modifica-la, conduzindo o grupo ou individuo a uma experiéncia de
vida mais plena, criativa e espontanea. Protagonista, Diretor, ego-auxiliar,
cendrio e publico sdo, conforme descreve Moreno (1959), os instrumen-
tos de uma sessdo de Psicodrama.

O Psicodrama Pedagdgico possui os mesmos fundamentos teéricos,
instrumentos e etapas (aquecimento, dramatiza¢do e o compartilhar)
do Psicodrama de cunho psicoterapéutico, mas se diferencia por bus-
car a aprendizagem por meio da agdo. Noseda (2005, p. 121) define Psi-
codrama Pedagdgico como “método educacional psicodramatico que se
refere a dramatizagoes didaticas” Foi desenvolvido em momento poste-
rior ao construido por Moreno, em 1969, como relata Romaiia (1987),
e, atualmente, ha formagoes (pds-graduagdes) para professores que que-
rem aplica-lo em contextos educativos.

ALGUNS DOS FUNDAMENTOS DO PSICODRAMA

O método psicodramatico, de acordo com Moreno (1959), possui cinco
instrumentos: cendrio, protagonista, publico, diretor e ego-auxiliar. O cena-
rio é o lugar da agao dramdtica, ¢ uma ampliagao da vida para além da
vida real, onde realidade e fantasia ndo entram em contradi¢do, mas
compoem o mundo psicodramatico, afetivo das pessoas. Sonhos, ilusdes
e fantasias ganham forma no cendrio e sao colocadas em igualdade de
condigdes com o que é real. Porém, Noseda (2007) adverte que ¢ preci-
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so delimitar nitidamente este lugar especial para que todos saibam onde
comeca e termina o espaco psicodramatico. No 4mbito psicoterapéuti-
co, uma pessoa pode dar vida a uma falecida para fazer uma despedi-
da, um desabafo em um cendrio montado apenas com duas cadeiras ou
almofadas. No Psicodrama Pedagégico, o cendrio é a propria sala de aula,
afirma Noseda (2007), e pode ser incrementado com materiais graficos,
papeis de diversos formatos e cores, uso de lencos, jalecos, livros, além
das carteiras e quadro branco. Um aluno pode, por exemplo, ser Pedro
Alvares Cabral e falar como se fosse ele sobre como foi o inicio da colo-
nizag¢do do Brasil. O como se é a chave para a liberdade de viver e apren-
der por meio do Psicodrama.

O protagonista é o ator principal da tragédia grega. “Exige-se dele que
se apresente a si mesmo no cenario, que se esboce o seu proprio mun-
do” (MORENO, 1959, p. 107). O protagonista fala sobre si mesmo, pois
¢ a sua maior autoridade. Fala e mostra, na a¢do dramatica, no cenario,
como ¢ seu mundo interno, seus contflitos. Ele ¢ um porta-voz do grupo,
pois expressa, por meio de suas vivéncias, um pouco das outras pessoas
(o publico) que o assistem no cenario.

Como Moreno trabalhou macigamente com agrupamentos, entao, o
protagonista serd alguém do grupo ou o grupo como um todo. Nos exem-
plos dados anteriormente, a pessoa que faz a despedida do ente falecido
e 0 aluno que desempenha o papel de Pedro Alvares Cabral sdo os pro-
tagonistas, respectivamente, do Psicodrama com objetivo psicoterapéu-
tico e do Pedagégico. Caso todas as pessoas destes grupos exemplifica-
dos fossem trabalhadas, seria possivel elaborar temas comuns a todos
como a morte e, no caso Pedagogico, o que os alunos aprenderem sobre
o principio da colonizag¢do do Brasil.

O publico se constitui por pessoas que assistem ao trabalho psicodra-
matico quando o protagonista é s6 um individuo e esta dramatizando
no cenério. Moreno (1959) esclarece que o publico funciona como uma
caixa de ressonancia da opiniao coletiva; pode ter reagdes e observagoes
tdo espontaneas como as do protagonista. Assiste, envolvendo-se afeti-
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va e cognitivamente, a agdo dramdtica, ocorrida no cenario, e alguém do
publico pode, por vezes, entrar nas dramatizagdes como ego-auxiliar. Em
um trabalho psicoterapéutico, o publico é formado pelos outros pacien-
tes e, no contexto educativo, o publico sdo os alunos.

O ego-auxiliar representa dramaticamente as figuras reais ou simboli-
cas do protagonista. Moreno (1959) define que o ego-auxiliar é um refor-
¢o, para o diretor, na compreensao e no tratamento dos dramas do prota-
gonista. Ele dramatiza, no cenario, junto ao protagonista, papéis que este
necessita. Ainda utilizando os exemplos dados, tem-se como ego-auxiliar
alguém que dramatiza o ente falecido para dialogar e se comportar com o
protagonista que trouxe essa situagdo como conflituosa para seu proces-
so ou ato psicoterapéutico. No contexto educativo, o ego-auxiliar poderia
exercer o papel de indio que recebe um branco colonizador em suas terras.

Por fim, para coordenar todo o trabalho, seja de cunho psicotera-
péutico ou pedagogico, existe o diretor. De acordo com Moreno (1959),
o diretor contribui para identificar o protagonista, pois o grupo como
um todo ¢ quem deve eleger quem ira protagonizar; organiza o cendrio
e a(s) cena(s) a ser(em) trabalhada(s); maneja as técnicas psicodramati-
cas elaborando os conflitos e sentimentos do protagonista e rege todo o
trabalho até a etapa final. O diretor no contexto psicoterapéutico é o(a)
psicdlogo(a) ou psiquiatra e, no contexto educativo, é o(a) professor(a).

Bustos (2005) esclarece que o diretor dirige o trabalho psicodrama-
tico em trés etapas: aquecimento, dramatiza¢ao e o compartilhar. Como
no Psicodrama psicoterapéutico, o Psicodrama Pedagégico inicia-se com
um aquecimento (levantar-se, espreguicar-se, falar como estdo, que davi-
das tem sobre um contetido) para identificar se o protagonista sera um
s6 aluno ou o grupo. A etapa seguinte é a dramatiza¢ao que pode se dar
com uso de slides com imagens e os alunos dardo vozes e movimento
a elas. Pode-se trabalhar com gravuras de revistas, pedir que escolham
uma, deem vida a ela e a correlacionem com o contetdo da aula. E possi-
vel realizar treino de papeis de estagiarios em trabalho de campo; os alu-
nos podem concretizar conceitos por meio do corpo e de breves cenas,
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etc. A tltima etapa é o compartilhar. Fala-se sobre como cada um se sen-
tiu e o que aprendeu durante toda a sessdo psicodramatica.

No Psicodrama ainda existe uma rica variedade de técnicas, aplica-
das, principalmente, na etapa da dramatizacio. As técnicas mais utiliza-
das sdo: duplo, espelho, inversao, soliloquio e concretizagio. Segundo
Cukier (1992), o objetivo do duplo ¢ entrar em contato com uma emog¢ao
ndo verbalizada do paciente (ou aluno) a fim de auxilia-lo a expressar-se
. O professor-diretor pode colocar-se ao lado do aluno que desempenha
o papel de Pedro Alvares Cabral e dizer, como se fosse uma duplicagio
desse aluno, que ele esta falando contetido de forma decorada mas, na
verdade, nao o entendeu bem.

A técnica do espelho consiste em facilitar que o paciente ou aluno
olhe, de fora da cena, o que ele mesmo construiu na dramatizagdo para
tentar perceber aspectos da cena por outro dngulo, mais distante e menos
envolvido no conflito ou duvida. O distanciamento nessa técnica escla-
rece Cukier (1992), favorece uma tomada de consciéncia que a proximi-
dade emocional dificulta.

A inversdo de papéis propicia a vivéncia da perspectiva do outro e
a tomada de consciéncia de muitos aspectos do proprio papel. “Basica-
mente pede-se ao paciente que, inicialmente, tome o lugar do outro, ou
seja, represente o papel de alguém, sobre quem esteja falando, em vez
de apenas falar sobre essa pessoa” (CUKIER, 1992, p. 44). Essa é uma
técnica basica na pratica psicodramatica. No contexto educativo, o alu-
no pode desempenhar, por exemplo, papéis de autores, conceitos, senti-
mentos sempre com o intuito da integraliza¢do da cognigao com os sen-
timentos despertados no processo de aprender.

Para uma melhor compreenséo da técnica de inversao de papéis, é pre-
ciso conhecer, minimamente, a Teoria de papéis. Bustos (1990) esclarece
que os papéis compdem os vinculos entre as pessoas. Cada individuo para
construir seu eu, constitui- se, primeiramente, por papéis. Cada papel
possui elementos individuais e outros coletivos. A riqueza da técnica de
inversao de papéis fundamenta-se em se colocar no lugar do outro, expe-
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rimentar os sentimentos e vivéncias da outra pessoa para compreendé-la
melhor. Um aluno, por exemplo, pode se colocar no papel do professor e
entrar em contato com os desafios e alegrias que este enfrenta. O profes-
sor pode desempenhar o papel de um aluno que tem dificuldades em se
relacionar ou em aprender um contetido. Para treinar um estagiario ou
pesquisador, pode-se pedir que o aluno desempenhe esse papel em um
atendimento a um paciente ou entrevistando-o e depois inverta os papéis
para tentar apreender como o outro recebe seu trabalho.

Romana (1987) defende que técnicas como a inversdo de papéis e o
soliléquio sao adaptaveis sem maiores problemas as metodologias esco-
lares cotidianas. O soliloquio consiste em pedir que o paciente ou estu-
dante pense alto, ou seja, expresse em voz alta seus pensamentos. Pode
ser usada quando o individuo mostra-se inquieto ou da sinais de estar
atento, pensativo face as condutas construidas na dramatizagdo. O que é
expresso no soliloquio da boas dicas ao diretor de como prosseguir com
a dramatizacio, pois podem aparecer sentimentos ou pensamentos nao
evidenciados ainda na sessdo ou aula e que indiquem nova condugdo do
trabalho psicodramatico.

Por fim, a técnica da concretizagao, segundo Cukier (1992), objeti-
va materializar objetos inanimados, emogdes, conflitos, partes do corpo
ou doengas, por meio de imagens, movimentos, desempenho de papéis
e falas dramaticas. Um aluno pode, por exemplo, concretizar o medo
em seu Corpo para expressar o que sente uma gestante diante da possi-
bilidade de um parto normal. Outro aluno desempenha o papel da ges-
tante que conversa com seu medo e tenta transforma-lo em algo mais
potencializador.

O arcabougo teorico do Psicodrama é extenso e complexo, mas, aqui,
houve a tentativa de esclarecer boa parte dos conceitos morenianos para
um melhor entendimento da proposta do Psicodrama nos contextos
educativos. Assim como o Psicodrama, com objetivo psicoterapéutico,
propde-se a revitalizar a espontaneidade e a criatividade do individuo
diante de suas dificuldades, o Psicodrama Pedagdgico propoe- se a con-
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tribuir na construgdo do conhecimento das pessoas de forma mais inte-
gradora, dialogada, ativa e humanizadora. De acordo com Canel e Peli-
cioni (2007), o trabalho do Psicodrama Pedagdgico se da no nivel da agao
para chegar ao do conhecimento, permitindo que uma estrutura mental
correlacione-se com outra, possibilitando, assim, que o sujeito participe

ativamente da construcao de seu conhecimento.
Psicodrama Pedagdgico e Educagao

Quando comecei a trabalhar com o Psicodrama no contexto educa-
tivo fui muito inspirada por Noseda (2007), que defende uma educagio
integradora em que afetos e cognigdo possam ter espago nas salas de
aula. Esse tipo de pratica pedagdgica nao ¢ nada comum nos contextos
educativos. O que se percebe sdo praticas em que os sentimentos, seja
de alunos ou professores, sao excluidos das salas de aula. O corpo é uma
espécie de “carcaga” em que nela sd interessa a cabega, enquanto supos-
ta sede da inteligéncia, e o restante do corpo deve ser anulado, discipli-
nado e ndo expressar nada que ndo contribua diretamente com o pro-
cesso de aprendizado.

Foucalt (2011) denuncia praticas opressoras e disciplinadoras de
sujeitos em instituigoes escolares que objetivavam um corpo controla-
do e obediéncia as regras.

O treinamento dos escolares deve ser feito da mesma maneira poucas
palavras, nenhuma explica¢do, no maximo um silencio total, que s6 seria
interrompido por sinais, sinos, palmas, gestos, simples olhar do mestre,
ou ainda aquele pequeno aparelho de madeira que os Irméos das Esco-
las Cristas usavam; era chamado por exceléncia o “Sinal” e devia signi-
ficar obediéncia em sua brevidade maquinal ao mesmo tempo a técnica
do comando e a moral da obediéncia (FOUCAULT, 2011, p. 160, gri-
fos nosso).

A proposta psicodramatica para a Educagdo consiste, justamente, no
inverso do que Foucault denunciou em suas pesquisas. De acordo com
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Romana (1987), o aluno deve perguntar diante de um desequilibrio cau-
sado por um conhecimento novo ou pela vontade de compreender melhor
o mundo que o rodeia.

Através da metodologia psicodramatica contribuimos para que o alu-
no coloque para fora o conhecimento que “sabe” e o compreenda como
algo proprio, como algo seu. E isto acontece porque o aluno descobre as
conotagdes que dao sentido ao conhecimento e que tém valor para ele
e para os outros, dentro de um mesmo contexto cultural (ROMANA,
1987, p. 44, grifo nosso)

Noseda (2007) afirma que, para Moreno, toda instituicdo educativa
deveria contar com um cenario de Psicodrama como verdadeiro labora-
tdrio de trabalho para todos os problemas comuns aos alunos.

O Psicodrama Pedagdgico permite e estimula a participagao e a cons-
cientizagdo de todos os envolvidos no processo da aprendizagem, além de
integrar corpo e mente, razao e emogao, acolhe 0 movimento, a esponta-
neidade e a criatividade como elementos importantes no aprender. “Como
método didatico, o Psicodrama garante a aquisi¢do do conhecimento a
nivel intuitivo e a nivel intelectual, mas também leva a uma participa-
¢30 maior do aluno e a utiliza¢ao do seu corpo, permitindo ao profes-
sor, a0 mesmo tempo, o manejo do grupo como unidade” (ROMANA,
1987, p. 26).

Gomes, Albuquerque, Moura e Vieira (2006) esclarecem que h4 inte-
gracdo, afetividade, criatividade, descontragao, motivagao, participagao,
integracdo da teoria com a pratica e a possibilidade de colocar-se no lugar
do outro. Nesse sentido, compreende-se que todos esses aspectos foram
favoraveis a aprendizagem, sendo potencializados pelo uso do Psicodrama.

O Psicodrama Pedagégico, de acordo com Romana (1987), pode ser
aplicado nas seguintes situagoes: fixar e exemplificar o contetdo; encon-
trar solugdes para problematicas disciplinares; desenvolver novos papéis,
como de estagiario(a), por exemplo; prevenir situagdes ansiogénicas, como
arealizagao de provas; sensibilizar grupos; elaborar mudangas, como de
professores, saida ou entrada de colegas; e avaliar o trabalho em equipe.
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Noseda (2007) ainda acrescenta outras aplicagdes como compreen-
der conhecimentos ja adquiridos mediante métodos tradicionais; avaliar
um assunto e revisar conteudos ja trabalhados, sempre tentando integrar
a cognicao com a afetividade.

Relatos de experiéncia

Tenho utilizado o Psicodrama Pedagégico em varias disciplinas no
curso de Psicologia da PUC Goids desde 2017 de forma mais sistemati-
zada. Psicologia Escolar, Psicologia do Desenvolvimento e supervisoes
de estagio clinico sdo as matérias em que tenho experimentado a rique-
za de aprender e de ensinar com o Psicodrama. Em Psicologia Escolar,
por exemplo, gosto de expor slides de cenas de sala de aula ou somente
rostos expressivos e peco que a turma faga soliloquios ou tome os papéis
das pessoas que aparecem nas imagens projetadas. Essa pratica obtive
lendo a experiéncia de Noseda (2007). Proponho essas técnicas em uma
aula tradicional expositiva dialogada. Tento romper o siléncio ou inci-
tar ainda mais a fala em algumas turmas com essa proposta e, em geral,
a receptividade é muito boa. Tenho percebido que quanto menos mobi-
lizo o corpo e os afetos nas turmas, menos tenho indisposi¢ao por par-
te dos estudantes para que participem. E como se fazer um soliléquio
sentado em sua carteira fosse mais facil do que estar dramatizando, em
pé, em uma cena. A depender do que quero trabalhar na aula, este tipo
de proposta psicodramatica € o suficiente. Outras vezes, o grupo recebe
este tipo de interven¢do como um aquecimento e logo é possivel mon-
tar o cendrio e dramatizar algo mais elaborado.

Ainda na disciplina de Psicologia Escolar, certa vez, realizei uma aula
com o Psicodrama Pedagégico iniciando-a por meio de um aquecimen-
to pedindo que, do lugar onde estavam, os alunos fechassem os olhos e
imaginassem uma escola. Pedi que dessem liberdade a esses pensamen-
tos e construissem toda a estrutura da escola desde a parte fisica até a
composi¢do dos atores sociais que a compunham: alunos, professores,
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diregdo e psicologo(a) escolar. Solicitei que cada estudante identificasse
qual papel gostaria de exercer nessa escola imaginaria e abrisse os olhos
quando se sentisse pronto em seu papel. Dividi o grupo em quem que-
ria desempenhar o papel de estudante, de professor, diretor(a) e psico-
logo(a). Nessa experiéncia houve mais alunos do que os demais papéis e
logo pedi que delimitassem o cenario da sala de aula e que a professora
comegasse a exercer suas atividades. O grupo estava bem aquecido e as
sucessivas cenas com os problemas dessa escola comegaram a aparecer
na dramatizagao. O psicélogo conversou com o diretor sobre as dificul-
dades da instituicdo e foi para a sala de aula observar a dinAmica entre
alunos e professora.

Eu, como professora-diretora, dava algumas consignas aos alunos para
que se comportassem de uma maneira determinada, de forma que geras-
sem nos outros alunos, na professora e no psicélogo, reagdes. Orientei,
por exemplo, que uma aluna pedisse para ir ao banheiro; outra que fosse
agressiva com um colega, etc. Essas comandas eram dadas com o intui-
to de manter o grupo aquecido na cena e suscitassem contetidos a serem
trabalhados por todos. Apds algumas intervengdes como a descrita, soli-
citei que trocassem de papéis. A aluna que fazia a professora foi a primei-
ra a querer realizar a troca, pois disse que era muito dificil estar naquele
lugar, mas, rapidamente, outro estudante se propds a desempenhar o papel
de professor. Também houve troca esponténea entre que fazia o psicélo-
go e o diretor. A cena voltou a ganhar movimento e o grupo optou pelo
final da etapa da dramatiza¢ao com o toque para o recreio das criancas.

No momento do compartilhar, apareceram relatos de quao desafia-
dor € o papel do psicologo escolar, principalmente no contexto criado
pelo grupo de estudantes da disciplina onde existiam muitos problemas
psicossociais no entorno da escola e dentro dela. Houve a reflexao sobre
como os alunos viveram a etapa escolar e suas dificuldades. Por fim, os
alunos relataram estar um tanto perplexos sobre como o Psicodrama
Pedagdgico enriqueceu uma aula sobre praticas de Psicologia escolar ini-
ciada pelo método expositivo dialogado.
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Ha uma outra experiéncia que quero compartilhar e sobre a qual come-
cei a relatar no inicio deste artigo. Expus sobre uma aula da disciplina
de Psicologia do Desenvolvimento I (que trata do processo de desenvol-
vimento fisico, emocional, socio- cultural do periodo gestacional até os
3 anos de vida do ser humano) quando também apliquei em aula toda
a estrutura do Psicodrama Pedagégico com as etapas do aquecimento,
dramatizagdo e o compartilhar.

O aquecimento ja se iniciou com uma parte da turma me auxilian-
do a colocar as carteiras ao redor das paredes para deixar um espago
vazio no meio da sala. Apds esse auxilio, agradeci e pedi que todos espe-
rassem do lado de fora para que eu preparasse o espago para a aula. Ja
com o grupo completo, todos entraram e se depararam com uma sala
de aula bastante diferente. Havia livros no centro da sala, em cima da
mesa do professor, as carteiras estavam em circulo e em algumas delas
havia brinquedos, lapis de cor e papel em branco. Os alunos podiam
olhar os livros, desenhar ou brincar com os brinquedos. Esse foi o cena-
rio e a proposta era que todo o grupo fosse trabalhado. O objetivo des-
sa aula utilizando o Psicodrama Pedagogico era revisar o conteudo vis-
to em toda a disciplina.

Ainda na etapa do aquecimento, foi pedido ao grupo que escrevesse
palavras em uma folha de papel que se relacionassem com o contetudo da
disciplina. Poderiam ser palavras contendo conceitos, autores, assuntos,
descobertas e aprendizagens que a disciplina proporcionou. Apds todos
escreverem, orientei que mostrassem uns aos outros as palavras escri-
tas. Ao lerem, eles deveriam se aproximar de quem teria palavras que se
vinculassem umas as outras. Esse critério de palavras que se relacionas-
sem foi dos proprios alunos, ndo havia certo ou errado. Com essa orien-
tagdo, a turma ficou subdividida em pequenos grupos. Uma vez forma-
dos os subgrupos, eles deveriam pensar em uma cena onde aparecessem
as palavras que compunham o pequeno grupo e que tivessem pertinén-
cia com a disciplina. Dei um tempo de, aproximadamente, dez minutos
e comecamos a etapa da dramatizagéo.
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Na dramatizag¢do apareceram cenas de familias, de creches, do vincu-
lo mée-bebé, etc. Pude explorar as técnicas do soliloquio, duplo, espelho e
inversdo de papéis. Na etapa do compartilhar, as falas foram de feliz surpre-
sa pelo que o método pode explicitar e pelo que puderam fazer e aprender.

Nessa experiéncia pude verificar o quao enriquecedor é o método
psicodramatico no contexto pedagdgico tanto para mim como docente,
quanto para os estudantes. Com as dramatiza¢des pude, inclusive, cor-
rigir alguns equivocos de aprendizado ou mesmo de ensino.

Nao ha davida de que é necessario uma formagéo especial, para que
seja possivel uma utilizagdo responsavel e feliz das técnicas dramaticas;
por outro lado, poucos séo os elementos didaticos que poderao, como elas,
fazer o professor sentir-se tdo realizado e tio enriquecido (ROMANA,
1987, p. 27).

DESAFIOS E PERSPECTIVAS NA APLICAGAO DO PSICODRAMA PEDAGOGICO

A metodologia psicodramatica, de acordo com Romana (1987), permi-
te ao professor verificar, numa situacio viva, a validade do conhecimen-
to que foi incorporado pela rotina educativa por meio das aulas exposi-
tivas dialogadas, de trabalho de pesquisas em grupo, mediante técnicas
de laboratério, por meio de leituras, recursos audiovisuais, entre outras,
e retificar os erros ou distor¢des que tenham se produzido. A espontanei-
dade do aluno é estimulada e procura-se liberta-lo, a0 maximo, durante
as dramatizagdes para que ele integre novos conhecimentos.

E preciso advertir que a metodologia psicodramatica ndo é uma
proposta de trabalho exclusiva, pois tem suas limitagdes “derivadas do
fato de atuar em apenas um dos sentidos da dindmica do ensino, ou seja,
de dentro para fora do aluno” (ROMANA, 1987, p. 47). O que se propde
¢ a utiliza¢do dessa metodologia combinada com outras que operem de
fora para dentro do individuo.

Em minha experiéncia docente e na de outros professores, como
Romana (1987), ha alunos que resistem a mudanga metodoldgica, que
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acham incomodo dramatizar, mas com a aplica¢ao adequada e respon-
savel da metodologia psicodramatica, as pessoas vao dando maior serie-
dade ao trabalho e vao percebendo a eficacia do método.

Noseda (2007) compartilha que quando propde aos seus alunos tra-
balhar com o Psicodrama Pedagdgico, por meio da agdo e da palavra,
muitos alunos aceitam a ideia com desconfianga e esperanga, com mui-
ta timidez, mas, quase sempre, com uma entrega final.

O professor-diretor precisa ter liberdade na aplicacédo do Psicodrama
Pedagdgico para nao se preocupar em cumprir, a risca, sua programa-
¢do do plano de ensino ou plano de aula. E igualmente importante que
o docente ndo sofra pressdes para “correr” com o conteudo, que as tur-
mas nao sejam muito numerosas, que tenha, por parte da direcao da ins-
tituicdo educativa, liberdade para criar em suas aulas, pois esses aspec-
tos podem ser dificultadores na aplicagdo do Psicodrama Pedagdgico.

Um pensamento ou preocupac¢do de que dramatizar seja perda de
tempo, algo que os professores nao desejam, dada a necessidade de cum-
prir com os programas previstos, pode passar pelo pensamento de algu-
mas pessoas. No entanto, Romaiia (1987) esclarece que uma interven-
¢do pedagdgica em campo relaxado, que possa parecer perda de tempo
ou mera diversdo, implica em uma significativa economia, pois o conhe-
cimento assim construido dificilmente cai no esquecimento e os frutos
desse tipo de trabalho podem, em geral, ser vislumbrados mais adiante
quando sobre eles se apoiarao novos conhecimentos.

Sigo em um continuo processo de aprendizado como professora e
como psicodramatista. As experiéncias que vivi até hoje com o Psicodra-
ma, seja no campo pedagdgico, seja no psicoterapéutico, ensinaram-me
a olhar mais profundamente o ser humano. No campo educacional, con-
sidero que esse olhar é mais dificil, pois tem-se construido uma educa-
¢do basicamente pautada no contetido e em ferramentas tecnoldgicas, e
o lado humano, sensivel, tem sido negligenciado, foi expulso do contex-
to escolar e pouco se tem feito para recupera-lo novamente.
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6 Atividade Integradora: vivenciando a nutrigao
sob a dtica da interdisciplinaridade

Nair Augusta de Aradjo Almeida Gomes*
Pamela Cristina de Sousa Guardiano Reis?

Nas ultimas décadas, o perfil do aluno do ensino superior modificou-se
bastante, sendo vivenciada, a cada dia pelo docente, uma diversidade
maior de especificidades com relagao a esse sujeito. Além da escola, que
esta inserida em uma sociedade que impoe a necessidade de um desem-
penho cada vez mais elevado, baseado principalmente numa politica de
condutas que gerem resultados (BARBOSA; MOURA, 2013).

No Brasil, hd uma grande diversidade de contextos educacionais,
que vao desde escolas que utilizam recursos metodolégicos tradicio-
nais, como o quadro-negro e o giz, até professores que adotam os recur-
sos mais modernos de informagdo e comunica¢do. Os avancos tecnold-
gicos vivenciados nos ultimos 20 anos vém trazendo uma pluralidade
enorme de opg¢des com rela¢ao aos recursos a serem utilizados na sala
de aula (BARBOSA; MOURA, 2013).

Segundo Barbosa e Moura (2013) entre os extremos da diversida-
de, encontram- se escolas que estdo no século XIX, com professores do
século XX, formando alunos para o mundo do século XXI. E preciso
repensar a contextualizacdo das institui¢oes educacionais e do processo
de ensino-aprendizagem para atender a esse aluno e suas especificida-
des, para que assim, o conhecimento se torne mais significativo e efetivo.

1 Nutricionista da Secretaria Municipal de Educagiao e Professora Horista Assistente I/
Curso de Nutri¢ao da PUC GO. Especialista em Consultoria Alimentar e Nutricional e
Administragdo Educacional e Mestre em Nutrigdo e Satde. E-mail: nairnut@gmail.com.

2 Nutricionista, Mestre em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos e Doutora em Ciéncias
da Saude. Experiéncia docente universitaria desde 2013, com pratica em diversas
disciplinas, como Técnica Dietética, Nutrigdo Materno-Infantil, Bromatologia e
Saneamento Ambiental. E-mail: pamela.nut@hotmail.com.

107



De acordo com Libaneo (2016, p. 21):

assume-se que as praticas socioculturais vividas pelos alunos em
seu cotidiano devem emergir no processo de ensino-aprendizagem
de modo a se estabelecer interconexdes entre os conceitos cientifi-
cos trabalhados pela escola e os conceitos cotidianos formados em
ambito comunitario e local. Presume-se, assim, que é possivel pen-
sar um tipo de ensino que assegure a todos os alunos aprenderem
aquilo que é necessario aprender como condi¢do da igualdade entre
os seres humanos e, ao mesmo tempo, considerar, no processo de
ensino-aprendizagem, a diversidade sociocultural desses alunos e
suas diferentes experiéncias cotidianas.

As praticas socioculturais devem ser inseridas na construcéo do pro-
cesso de ensino-aprendizagem dos alunos. Para tal, se faz necessario que o
professor conheca a realidade social, local, familiar e cultural desse sujei-
to. Sobre isso Libaneo (2014, p.18) acrescenta que:

[...] As praticas socioculturais vivenciadas pelos alunos sdo integran-
tes das praticas pedagdgicas e inseparaveis delas. Com efeito, as prati-
cas socioculturais e institucionais que criangas e jovens compartilham
na familia, na comunidade e nas vérias instancias da vida cotidiana
sdo, também, determinantes na formacao de capacidades e habilida-
des, na apropriagdo do conhecimento e na identidade pessoal. Dessa
forma, as praticas socioculturais aparecem na escola tanto como con-
texto de aprendizagem como contetdo, influenciando nas mudan-
¢as na aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos. A integragdo
entre praticas socioculturais e praticas pedagogicas significa um movi-
mento de ida e volta entre os conceitos cotidianos trazidos pelos alu-
nos e conceitos cientificos presentes na matéria, de modo que o pro-
fessor, ao propor tarefas de aprendizagem aos alunos, faz integrar os
conhecimentos cientificos e as praticas socioculturais de que os alu-
nos participam e vivenciam.

Libaneo (2014) contextualiza como devem ser inseridas as praticas
socioculturais no processo de ensino-aprendizagem do aluno e a relagao

que é estabelecida entre esses dois conhecimentos, assim, ha uma troca e
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complementagdo, enriquecendo a aprendizagem do sujeito e tornando-a
mais significativa.

As metodologias tradicionais privilegiam a simples transmissao de
conhecimento. A utilizagao dessas metodologias tem como centro do
processo de ensino-aprendizagem o professor e por essa razao nao favo-
recem a constru¢do do conhecimento visto que, o aluno adota uma posi-
¢do passiva no processo (MORALIS, 2009).

As metodologias participativas sio métodos de planejamento, desen-
volvimento e avaliagdo de atividades que promovem a participagio ativa
dos sujeitos, assim os mesmos se sentem parte do processo de aprendi-
zagem, e ndo mero receptor de informagéo, pois participa de forma atu-
ante da constru¢do do conhecimento (FERNANDEZ; RECINE, 2016).
Sao instrumentos educativos e pedagdgicos que levam em consideragao
os saberes dos individuos pautando-se na relagao dialégica de constru-
¢éo coletiva do conhecimento. Nestes termos, os atores sociais tornam-se
protagonistas de suas histdrias e vivéncias, construindo uma rede de con-
tatos e saberes (BEZERRA et al., 2017).

Nesse processo, destaca-se o papel dos moderadores em facilitar a
construgao do conhecimento, de modo que contribua para a transforma-
¢do social e politica de uma dada realidade (XAVIER et al., 2014). Essas
metodologias envolvem a auto iniciativa para o alcance das dimensdes
afetivas e intelectuais, resultando em algo mais duradouro e consistente,
abordagens fundamentais para o processo de aprendizagem significati-
va (MITRE et al., 2008).

O ensino para a compreensao é uma logica do ensinar e do aprender,
do pensar e agir, do processo de identificagdo e de projecdo de sujeito a
sujeito (FERNANDEZ; RECINE, 2016). Assim, a partir do ensino para
a compreensao, os sujeitos sao capazes de contextualizar, discutir e ela-
borar argumentos, que facilitem a compreensao dos desafios que cercam
a realidade, e propor solugdes (GEMIGNANT, 2012).

A escola, lugar legitimo de aprendizagem, produgao e reconstrucao
de conhecimento, deve constituir-se como processo de vivéncia e, para
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isso, sua organizagdo curricular, pedagogica e didatica deve considerar a
pluralidade de vozes, de concepg¢des, de experiéncias, de ritmos, de cul-
turas e de interesses. As novas demandas sociais, sobretudo as mediadas
pela tecnologia, indicam que a escola deve ser, por sua natureza e fun-
¢do, uma institui¢do interdisciplinar. Nessa dire¢ao, emergem novas for-
mas de ensinar e aprender alterando os modelos cristalizados pela esco-
la tradicional (THIESEN, 2008).

A escola possui papel fundamental na formagao do aluno, pois é nesse
ambiente que o mesmo pode desenvolver suas capacidades intelectuais,
quando proporcionadas condicdes concretas para esse desenvolvimen-
to. O aprendizado possibilita o despertar de processos internos de desen-
volvimento, o que ndo ocorreria caso ndo houvesse contato do indivi-
duo com esse ambiente cultural (OLIVEIRA, 2010).

A construgdo do conhecimento pelo sujeito se da por meio da sua
relacdo com o contexto, com a realidade, com sua cultura e a sistemati-
zagdo dos conhecimentos de forma integrada (FREIRE, 1987). Segundo
Pedro Demo (2001), a aprendizagem ¢é sempre um fendmeno reconstru-
tivo e politico, nunca apenas reprodutivo. Para Gadotti (2004), a inter-
disciplinaridade visa garantir a construgdo de um conhecimento globa-
lizante, rompendo com as fronteiras das disciplinas, é preciso analisar o
conhecimento numa perspectiva ampla, ¢ preciso ir além dos contetidos
trabalhados de forma isolada, pois os conhecimentos precisam se inter-
ligar no processo de aprendizagem.

A interdisciplinaridade é entendida como uma condi¢do fundamen-
tal do ensino e da pesquisa na sociedade contemporinea. Quanto mais
interdisciplinar for a pratica docente, maiores e melhores forem as rela-
¢cOes conceituais estabelecidas entre os diferentes saberes, e quanto mais
problematizadores, estimuladores, e desafiantes forem os métodos de
ensino, maior sera a possibilidade de apreensdo do mundo pelos sujei-
tos que aprendem (THIESEN, 2008).

As metodologias participativas por seu carater interdisciplinar sdo uti-
lizadas com objetivo de avaliar o pensamento critico, promover o pensa-
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mento reflexivo, auxiliar na resolu¢do de problemas e sintese de concei-
tos e possibilitam a produgio colaborativa de saberes e contribuem para
a tomada de decisoes compartilhadas (MELO et al., 2015).

A estrutura do Curso de Graduagdo em Nutricdo devera assegurar
a articulacdo entre o ensino, pesquisa e extensdo/assisténcia, garantin-
do um ensino critico, reflexivo e criativo, que leve a construgdo do perfil
almejado, estimulando a realizagdo de experimentos e/ou de projetos de
pesquisa; socializando o conhecimento produzido; as atividades tedricas
e praticas presentes desde o inicio do curso, permeando toda a formagao
do Nutricionista, de forma integrada e interdisciplinar; os principios de
autonomia institucional, de flexibilidade, integracio estudo/trabalho e
pluralidade no curriculo; a implementagdo de metodologia no processo
ensinar-aprender que estimule o aluno a refletir sobre a realidade social e
aprenda a aprender; a definicao de estratégias pedagogicas que articulem
o saber; o saber fazer e o saber conviver, visando desenvolver o aprender
a aprender, o aprender a ser, o aprender a fazer, o aprender a viver jun-
tos e o aprender a conhecer que constitui atributos indispensaveis a for-
magio do Nutricionista (BRASIL, 2001).

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Gradua-
¢ao em Nutri¢ao este deve ter um projeto pedagégico, construido coleti-
vamente, centrado no aluno como sujeito da aprendizagem e apoiado no
professor como facilitador e mediador do processo ensino-aprendizagem
(BRASIL, 2001).

Nesse contexto, este estudo tem como objetivo descrever a experién-
cia de alunos graduandos de Nutrigdo que utilizaram de uma atividade
integradora como recurso para a aprendizagem em atividade de disci-
plinas da matriz curricular.

Trata-se de um relato de experiéncia de atividade interdisciplinar rea-
lizada pelos académicos do segundo periodo do curso de Nutrigao da
Pontificia Universidade Catdlica de Goids, durante atividade proposta
nas disciplinas Saneamento Ambiental e Fundamentos de Técnica Die-
tética (FTD) no segundo semestre do ano de 2018.
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A estrutura curricular do curso de Nutri¢do da PUC-GO prioriza a
utilizagdo de estratégias de ensino inovadoras visando formar profissio-
nais com um pensamento critico e reflexivo. Nesse sentido, os docentes
nas respectivas disciplinas utilizam-se de recursos metodolégicos ino-
vadores para promover a imersao dos discentes nas tematicas aborda-
das. Semestralmente consta no plano de ensino das disciplinas a reali-
zac¢do de uma atividade interdisciplinar para cada periodo do curso. Em
se considerando que o Curriculo do Curso de Gradua¢ao em Nutrigdo
devera contribuir, também, para a compreensao, interpretacio, preserva-
¢ao, reforco, fomento e difusao das culturas nacionais e regionais, inter-
nacionais e histdricas, em um contexto de pluralismo e diversidade cul-
tural (BRASIL, 2001), foi proposta a atividade integradora para os alunos
do segundo periodo.

Levando-se em conta a importancia do bioma cerrado, segundo maior
bioma do pais, que representa cerca de 25,0 % do territdrio nacional, com
intuito de resgatar e despertar o interesse para a vasta quantidade de ali-
mentos presentes nesse bioma, de forma a contribuir para a melhoria da
alimentacao da populacio, solicitou-se a produ¢ao de um material edu-
cativo que contemplasse as caracteristicas gerais, composi¢do nutricio-
nal e aproveitamento alimentar de alimentos do cerrado. E também a
utilizagdo do alimento escolhido na produgdo de uma receita culinaria.

Inicialmente o facilitador, na disciplina de Saneamento Ambiental,
explicou o objetivo da atividade integradora que consistiria na produgio
de um material técnico e de receita de uma preparacio contendo alimen-
tos do cerrado como o principal ingrediente. Para a disciplina de Funda-
mentos de Técnica Dietética, foi solicitado que realizassem a ficha técni-
ca da receita elaborada, conforme modelo trabalhado em sala de aula.

No primeiro momento, foi realizada uma exposi¢do dialogada sobre
os alimentos do cerrado e propds-se aos alunos que se dividissem em
grupos. Cada um dos grupos escolheu um alimento do cerrado para rea-
lizar o estudo e a partir da analise de artigos cientificos e outras publi-
cacdes que tratavam do tema elaborasse material técnico informativo.
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O material informativo deveria conter a descri¢do botanica do ali-
mento selecionado, composi¢do nutricional, utilizacdo (alimentacido
e/ou na industria farmacéutica e de cosméticos); compostos bioativos,
caso haja, beneficios para satide no seu consumo, principais nutrien-
tes presentes no alimento e respectivos beneficios, caracteristicas de
compra, técnica correta de armazenamento, forma de consumo e téc-
nica dietética de preparo, e outras informagdes que os alunos julga-
rem importantes.

Em um segundo momento, a sala foi organizada em grupos, de acor-
do com os alimentos selecionados, para socializacdo dos materiais pes-
quisados para a fundamentagio teérica. Foi solicitado, entdo, que discu-
tissem a literatura consultada e definissem o formato do material a ser
produzido. Do mesmo modo foi definida a receita que seria produzida,
considerando todas as orienta¢des sobre métodos e técnicas de preparo,
trabalhadas na disciplina de FTD e, de alimentag¢ao saudavel, segundo o
Guia Alimentar para a Popula¢ao Brasileira apresentadas na disciplina
de Saneamento Ambiental.

O desfecho da atividade consistiu em cada um dos grupos apresen-
tar o alimento do cerrado estudado por meio de videos/slides ou vlogs e
entrega do material informativo e da ficha técnica de preparo. Em segui-
da, explicar o método de preparo das receitas e finalmente a realizagdo
da degustagdo das preparagdes por todos e analise sensorial dos mesmos.

No momento da apresentagdo da proposta metodolégica houve uma
série de questionamentos por parte dos alunos. Eles incialmente ndo con-
seguiram interligar a tematica proposta com os conteudos das duas disci-
plinas. Na discussao com os facilitadores, porém, essa ideia foi se mate-
rializando e foram surgindo inumeras possibilidades.

A decisao de desenvolver a atividade em grupos se deu para possibi-
litar movimentos e trocas que segundo Freire (2005) envolve encontro e
compromisso, ou seja, todos os integrantes direcionarem seus esforgos
na meta; busca de objetivos mutuos; participagao na atividade do gru-
po; coesdo; lideranga, vinculo. Portanto, dentro do grupo cada compo-
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nente, considerando a individualidade e identidade prépria, assumiu o
seu papel na busca de atingir o objetivo proposto. Cabe destaque para
a importancia da socializa¢do na efetivagdo da aprendizagem. Segundo
Paulo Freire (1994, p. 134):

Ensinar ndo é transferir conteido a ninguém, assim como aprender
ndo é memorizar o perfil do contetido transferido no discurso verti-
cal do professor, a aprendizagem nao se da por transferéncia de con-
tetdo, mas por interagdo que é o caminho da construgio.

Com a atividade estabeleceu-se interacao e trocas entre os integrantes
dos grupos. Por meio de uma relagao dialégica e mediagdo do professor
possibilitou-se a aprendizagem. Para Pichon- Riviére (1972), citado no
texto de Milton Bicalho (2006), os objetivos propostos num grupo tém
por finalidade fazer com que os integrantes aprendam a pensar sobre o
objeto de conhecimento em coparticipagao, uma vez que pensamento e
conhecimento nao ocorrem individualmente, mas em produgoes coleti-
vas. Ainda, Freire (1996), fala que a a¢ao, a intera¢do e a troca movem o
processo de aprendizagem. A fun¢ao do educador é interagir com seus
educandos para coordenar a troca na busca do conhecimento.

Na etapa da revisdo bibliografia sobre o assunto, os discentes busca-
ram, selecionaram e organizaram informacdes com vistas a aprimorar o
conhecimento sobre o assunto. O que possibilitou para além de uma fun-
damentacéo tedrica sobre o tema o desenvolvimento de critérios para a
selecdo de informagdes cientificas. Conforme esclarece Boccato (2006),
a pesquisa bibliografica busca a resolu¢ao de um problema (hipétese)
por meio de referenciais tedricos publicados, analisando e discutindo
as varias contribuicdes cientificas. E ainda, Pizzani et al. (2012), desta-
cam dentre os varios objetivos da revisao da literatura, proporcionar um
aprendizado sobre uma determinada drea do conhecimento; facilitar a
identificacdo e selecdo dos métodos e técnicas a serem utilizados pelo
pesquisador; oferecer subsidios para a redagao da introdugao e revisao
da literatura e redagdo da discussdo do trabalho cientifico.
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Quanto a trabalhar o mesmo tema com abordagens em duas discipli-
nas, na perspectiva de encontro entre as disciplinas e interacao entre os
saberes, os alunos conseguiram estabelecer interagdes e conexdes o que
possibilitou uma compreensao mais abrangente da tematica, produzin-
do novos conhecimentos. Para Piaget (1973), o termo interdisciplinari-
dade deve ser utilizado quando existir uma colaboragao entre discipli-
nas diversas ou entre setores heterogéneos de uma mesma ciéncia que
conduz a interacdes propriamente ditas.

O fato dos alunos enquanto autores produzirem o préprio material
instrucional (slides, videos, vlogs), os deixou bastante motivados. Refle-
tindo sobre esta perspectiva, Tavares (2006) cita Freire (2003) que diz
que ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades
para sua producdo ou a sua constru¢io. Para o autor o ensinar inexiste
sem aprender e vice-versa, e nessa dinamica, os educandos se modifi-
cam continuamente em sujeitos autores e construtores dos seus saberes.
Tavares (2006) concorda com esse novo papel do aluno e ressalta que o
trabalho do professor se da com os alunos e nao sobre eles ou do profes-
SOr consigo mesmo.

Conforme Belloni (2003), adotar estratégias tecnoldgicas sinalizam
para alunos mais autdnomos, maduros e sempre prontos a aprender. E o
que determina a interatividade sdo os atores que fazem parte desse cena-
rio, objetivando a construgao do conhecimento, de forma colaborativa.
Pois estamos na era da tecnologia e segundo Kenski (2007, p.19 e 21):

As tecnologias invadem as nossas vidas, ampliam a nossa memoria,
garantem novas possibilidades de bem-estar e fragilizam as capaci-
dades naturais do ser humano. Somos muito diferentes dos nossos
antepassados e nos acostumamos com alguns confortos tecnologi-
cos [...] que nem podemos imaginar como seria viver sem eles. [...].
A evolugido tecnoldgica néo se restringe apenas aos novos usos de
determinados equipamentos e produtos. Ela altera comportamen-
tos. A ampliagdo e a banaliza¢do do uso de determinada tecnologia
impoem-se a cultura existente e transformam néo apenas o compor-
tamento individual, mas o de todo o grupo social. [...]. O homem
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transita culturalmente mediado pelas tecnologias que lhe sdo con-
temporaneas. Elas transformam sua maneira de pensar, sentir, agir.

Porém, a tecnologia somente terd importancia se for adequada para
facilitar o alcance dos objetivos e se for eficiente para tanto (MASETTO,
2000). De acordo com Cavalcante (2012), trabalhar com as tecnologias
(novas ou ndo) de forma interativa nas salas de aula requer a responsa-
bilidade de aperfeicoar as compreensodes de alunos sobre o mundo natu-
ral e cultural em que vivem.

No contexto atual, hd a necessidade de estratégias diversificadas para
motivar o aluno a se inteirar das tecnologias, no seu ritmo e modo, para
que o mesmo saiba como realizar e fazer as devolutivas das atividades.
As tecnologias oferecem ferramentas que geram maneiras diferentes de
ensinar. Assim, exige-se uma mudanga significativa no modo de se pen-
sar a organizac¢do do ensino e da aprendizagem na educagio.

Com a realizagdo da atividade interdisciplinar, constatamos a neces-
sidade da unidade em termos de pratica docente e a importincia de
garantir associa¢ao tematica entre diferentes disciplinas. Do mesmo
modo, a motiva¢ao dos discentes depende da metodologia ministrada
em sala de aula, requerendo do docente, utilizar-se de praticas meto-
dolégicas e estratégias que possam dinamizar o trabalho pedagogico.
Sobre a utilizagdo de grupos em sala de aula, consideramos uma fer-
ramenta didatico-pedagdgica apropriada para compreensao da tema-
tica proposta.

A atividade interdisciplinar foi positiva por propiciar uma maior inte-
ragao entre os pares e para repensa-lo da pratica docente; os discentes
pelas vivéncias grupais, como instrumento de ensino-aprendizagem, com
a participagao ativa de todos os envolvidos, tendo o ensino voltado para
compreensao do mundo onde estdo inseridos, composto de varios fato-
res, que a soma de todos formam uma complexidade.

Concluimos pela atividade integradora realizada, que os alunos inicia-
ram a percep¢ao da importancia desse recurso na constru¢ao do conhe-
cimento e no pensar criticamente a possibilidade de se tornarem autores
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dos seus proprios conceitos, se afastando da ideia tradicional de memo-
rizacdo dos contetdos.

O primeiro passo para uma ressignificagdo do trabalho pedagogico
em termos de métodos, de contetidos e nas formas de organizacao dos
ambientes para a aprendizagem foi dado, coadunando com essa perspec-
tiva Rubem Alves nos diz: “Todo jardim comeg¢a com um sonho de amor.
Antes que qualquer drvore seja plantada, ou qualquer lago seja constru-
ido, ¢ preciso que as arvores e os lagos tenham nascido dentro da alma”
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7 Relato de Experiéncia: a utilizagao da metodologia
ativa no curso de enfermagem

Fernanda Guilarducci Pereira?

Em 2006, fui aprovada no concurso para exercer a fun¢ao de profes-
sora no Curso de Enfermagem da Pontificia Universidade Catdlica de
Goids - PUC Goias. Desde entao, venho procurando aperfeicoar minha
atua¢do como docente, uma vez que aprofundar o conhecimento é uma
demanda emergente no contexto educacional, pois novas metodologias
para ensinar e aprender surgiu na atualidade.

Sendo uma delas, a Metodologia Ativa (MA) que se tornou uma alter-
nativa a ser utilizada na formagéo de profissionais nas diversas areas, uma
vez que envolve uma concepgao educativa que estimula processos cons-
trutivos de agdo-reflexdo-a¢do. Assim, a Especializacao em Processos
Educacionais na Saude (EPES) configurou uma nova etapa para o apri-
moramento do meu conhecimento, de aprofundar o estudo nas novas
estratégias educacionais e fortalecer a minha pratica profissional como
docente, tendo em vista que tenho a educagdo como um projeto de vida.

Na EPES, apreendi e reaprendi a atuar como docente, utilizando as
MAs para incentivar o discente a ser autor de seu préprio aprendizado
de forma ativa e reflexiva. Além disso, vivenciei desafios, aprendizados,
trocas de experiéncias e também o efeito surpresa a cada aula ministra-
da no Curso de Enfermagem.

Neste processo experimentei inumeras estratégias educacio-
nais que me permitiram tornar uma mediadora do processo de
ensino-aprendizagem. E em seguida, algumas foram aplicadas em sala

1 Mestre em Enfermagem pela UFMG. Especialista em Processos Educacionais na
Satide com Enfase em Tecnologias Contrutivistas pelo IEP-Sirio Libanés. Graduada
em Enfermagem e Obstetricia pela PUC Goias. Professora efetiva no Curso de
Enfermagem da ECISS/PUC Goids. E-mail: fernandaguilarduccip72@gmail.com.

121



de aula para alcangar as competéncias requeridas na Unidade ENFE.1073
Atividade Integradora II e Unidade ENF.1078 Atividade Integradora IV.

Para tanto, foram desenvolvidos diversos temas previstos no plano com
o apoio de algumas estratégias educacionais, sendo elas: Cine Viagem,
Aprendizagem Baseada em Equipe ou Team Based Learning (TBL), oficinas
de feedback, Aprendizagem Autodirigida (ADD) e o Arco de Maguerez.

Este trabalho foi organizado em trés partes. A primeira descreve a
metodologia, a segunda elucida minha experiéncia como aluna da EPES
e a sua importancia para minha qualificagdo profissional e, finalmente
a terceira apresenta os caminhos trilhados em sala de aula com o apoio
da MA para fortalecer a aprendizagem dos académicos de enfermagem
do segundo e quarto mddulos do Curso.

Portanto, essa pesquisa tem como objetivo descrever a experiéncia
docente vivenciada no Curso de Enfermagem da PUC Goids por meio
da utilizagdo das Metodologias Ativas de aprendizagem.

Este estudo caracteriza-se como descritivo e relato de experiéncia, acer-
ca da vivéncia da autora como especializanda na EPES e como docente
do Curso de Enfermagem da PUC Goias. A pesquisa foi realizada a par-
tir do portfolio critico e reflexivo no qual é desvelada a trajetdria do meu
processo de aprendizagem ocorrido na EPES, e que posteriormente foi
desenvolvido com os académicos de enfermagem da PUC Goias. Todo
o percurso em sala de aula considerou o perfil de competéncia desejado
para a Unidade ENFE.1073 Atividade Integradora IT e Unidade ENF.1078
Atividade Integradora IV e, a partir dele, estabeleceu-se o didlogo com
a literatura disponivel.

(Re)visitando o processo de formagao docente permeado pela Metodologia
Ativa de Aprendizagem

O movimento pelo aprimoramento profissional na arte de ser docente
percorreu inumeros caminhos em busca de conhecimentos a serem arti-

culados e fundamentados na troca de experiéncia individual e em gru-
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po, pois estava aberta a aprender novas metodologias que pudessem for-
talecer o processo de ensino-aprendizagem.

Nesta formacao vivenciei diversas estratégias educacionais e, varias
vezes fui estimulada a refletir sobre o meu papel como educadora e a minha
influéncia na vida profissional dos discentes. A reflexdo sobre a pratica
educacional possibilitou, o exercicio de ser docente. No meu ponto de vista,
a citada atividade foi necessaria e oportuna para o crescimento profissional,
pois permitiu de modo genuino o aprendizado sem medo de errar.

Silva (2001) destaca a importancia do papel docente para permitir
aos discentes maior seguranca e para criar um espago tranquilo para
aprendizagem. Descreve ainda, que s6 por meio da afetividade ¢é possi-
vel fortalecer a relagdo professor/aluno, pois o ato de ensinar e de apren-
der envolve certa cumplicidade para construir os novos conhecimen-
tos. E, é nessa cumplicidade, que incluo a minha atua¢do como docente,
ou seja, 0s pequenos gestos como: sorrir, escutar, refletir e respeitar ser-
ve de verdadeiro combustivel nesse processo de ensino e aprendizagem.

Sem duavida, que os aspectos afetivos e cognitivos formam um par inse-
paravel para fortalecimento das relagdes no ambiente escolar. Nos dias
atuais, é necessario promover discussdes que contribuam com a forma-
¢ao humana, que valorizem as emocdes e a experiéncia individual, pois
necessitamos vivenciar momentos que potencialmente geram crescimento.

Nesta perspectiva, destaco os denominados Cines Viagens que estimu-
lam emogdes que jamais pensamos em vivenciar com os filmes ou docu-
mentdrios. Inicialmente, nesta formagao, para fortalecer a atuagdo como
docente assisti os filmes: Origami, Habilidades e Alaike. Estes foram um
convite para a reflexdo da diversidade, da conquista, do respeito, da soli-
dariedade e da importéncia da escuta para o processo de aprendizagem.

Ainda, tive a oportunidade de assistir e compartilhar no Cine Viagem
Personagens que apresentava uma entrevista com o Rubem Alves. Para o
citado autor, a missao do professor nao ¢ dar respostas prontas e sim pro-
vocar a inteligéncia e a curiosidade no aluno. Essa colocagao levou-me a
refletir sobre o meu papel como educadora, pois venho estimulando os
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discentes a serem os protagonistas do seu aprendizado. Mas, nao tem sido
uma tarefa facil, pois, infelizmente, a grande maioria dos docentes nao
pensa assim e reafirmam no ambiente educacional postura tradicional.

No meio de tantas discussdes, surgiu no grupo o questionamento: um
facilitador pode interferir no processo de ensino-aprendizagem do educan-
do? E a partir do mesmo, comecei a fazer uma autoanalise da minha pos-
tura como docente. Passei a refletir se tenho realizado uma interferéncia
adequada na condugédo da aprendizagem.

— Ai, que duvida!

Acredito que a relagdo facilitador/docente/discente vem se tornando
muito mais dindmica nos ultimos anos. Nao somos meros transmisso-
res de conhecimentos, mas orientadores de todos os processos que levam
os educandos a construir seus conceitos, valores, atitudes e habilidades
que lhes permitam crescer como pessoas, como cidadios participativos
e reflexivos, conscientes de seus direitos e deveres. Portanto, essa relacdo
deve ser coerente e democratica, priorizando sempre o melhor para os
educados, a fim de que possam adquirir novos conhecimentos.

Segundo Freire (1996, p. 23) [...] “ensinar nao ¢é transferir conheci-
mentos, conteudos”. Inclusive, precisamos conhecer a realidade do dis-
cente e valorizar suas experiéncias. Nesse sentido, o professor deve ser
responsavel por esse processo, contextualizando conhecimentos que pos-
sam ser aplicados em novas situagdes de aprendizagem.

O Cine Viagem Les-chorites A voz do Coragdo trouxe-me sabedoria,
pois o mesmo enfoca que o comportamento humano pode ser recupera-
do por meio de uma aprendizagem centrada nas necessidades do apren-
diz, seja pela bondade, seja com estratégias simples, no referido exemplo
do filme foi utilizada a musica. A Escola exemplificada em A voz do Cora-
¢do tem como lema uma educagio repressora e uma politica egocéntrica,
cuja énfase era agdo/reagdo. Claro que o método ndo era o mais eficaz e
0 que se via era um ambiente cruel, em que alunos e professores trava-
vam diariamente uma guerra em que os dois lados s6 tinham a perder.
Foi diante dessa situagdo precaria que o personagem Mathieu chegou ao
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internato e levou um pouco da musica a vida aquelas criangas. Com seu
método simples, aliado ao respeito e observacdo da individualidade dos
sonhos, conquistou os meninos. E, é nessa perspectiva, que um educador
deve desenvolver o processo de ensino-aprendizado para alcangar uma
educacao efetiva e que co-responsabilize os discentes para sua conquista.

Dando seguimento ao curso de formagao EPES, outra estratégia edu-
cacional utilizada foi a narrativa, cujo objetivo era descrever a nossa expe-
riéncia na pratica de facilitadores em pequenos grupos. Muitos dos meus
colegas ja tinham vivenciado essa estratégia que estimula o discente a
refletir sobre sua experiéncia anterior para aprofundar seu aprendiza-
do. Apos o levantamento das diferentes percepgdes sobre os problemas
sugeridos pelas narrativas, nossos relatos funcionaram como dispara-
dores e ajudaram a formular hipdteses para elaboragdo das questoes de
aprendizagem, sendo elas: “como construir a grupalidade para poten-
cializar o processo de ensino-aprendizagem? Como envolver o discente
como co-responsavel no processo de formagao? Como trabalhar as emo-
¢oes reveladas dos discentes no processo de ensino-aprendizagem para
transformar a realidade?” Em meu ponto de vista, essa forma de trabalho
pedagégico, com base nas narrativas da pratica, valoriza o pensamento
reflexivo, norteia e constréi novos significados a partir de experiéncias
reais vivenciadas por cada integrante do grupo.

Segundo Mosquera e Stobdus (2004, p. 106) “um professor que bus-
ca uma educagio para a afetividade deve, antes de qualquer coisa, desen-
volver uma personalidade mais saudavel, estabelecer melhores relagdes
interpessoais’. Sem duvidas, que o relacionamento construido com nos-
sa Gestora de Aprendizagem (GA) foi o alicerce para o efetivo trabalho
desta caminhada de ensinar, pois conseguimos proporcionar meios para
o aprendizado, especialmente quando hd respeito mutuo entre discen-
te e docente, quando convivemos em ambiente harmonioso, em que as
pessoas se respeitam e trocam afetos.

Para Souza (2005), o facilitador tem a tarefa de compreender os sen-
timentos do grupo com o qual trabalha, istem-los e construir, a partir
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deles, possibilidades para istemat-los de forma segura para manter um
relacionamento equilibrado e focado no trabalho em equipe. Portanto,
a articulagdo de um grupo exige habilidades operativas que permitam
aluno/discente trabalhar as relacdes e os conflitos, de modo a auxiliar na
formagao da identidade individual e grupal.

Tive, ainda, a oportunidade de assistir e compartilhar o Cine-Viagem
“Mulheres da Terra”. O documentario mostra as especificidades, pers-
pectivas futuras e as alternativas pedagogicas a partir de uma experién-
cia familiar. A forma como tudo isso acontece remete a varios principios
da MA, uma vez que é possivel identificar, ao longo do filme, inumeros
elementos dessa proposta inovadora de ensinar. Percebi que na MA o
aluno é autor de seu préprio aprendizado, é ativo e participante com tro-
cas das experiéncias vividas ao longo da sua vida.

Apés vivenciar o Cine-Viagem “Mulheres da Terra”, muitas indaga-
¢Oes surgiram, como por exemplo, “o bom professor faz a diferenga”? Ao
refletir sobre este professor que faz a diferenca, é importante salientar
a importancia da dedicagdo, amor e harmonia. Além disso, ele tem que
desenvolver a autonomia e o raciocinio critico reflexivo. Considero que
o modo de aprender e ensinar, valorizando o saber anteriormente produ-
zido é a grande diferenca para alcangar o processo ensino-aprendizagem
de modo significativo para o educando.

Como bem destacado no documentério: “a transformacéo vem através
da semente. A semente que a gente resgata é a semente das organizagoes
e das atitudes. Tudo tem que ser pela semente, porque nds somos uma
semente”. Alids, as reflexdes desveladas por este filme estdo diretamen-
te vinculadas ao processo de transformacio educacional que vivencia-
mos atualmente. Hd varias maneiras de alcangar os objetivos e as metas
no processo de ensino-aprendizagem.

Outro aspecto estudado na formagao foi a avaliagdo. Para tanto, em
todos os encontros realizamos a avaliagdo individual, do grupo e da atua-
¢do da GA. Neste curso, aprendi que palavras tém poder para confir-
mar posi¢des de forma positiva ou denegri- las, para construir e destruir
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nido somente referente a nés mesmos, mas também aos outros. Assim,
na pratica da avaliagdo devemos ouvir mais, falar menos e julgar pou-
co, pois a mesma nao deve servir como acerto de contas, como proces-
so de julgamento.

As formas de avaliar sdo certamente consequéncias e constituem indi-
cadores dos processos de ensino-aprendizagem. De acordo com Hoffmann
(2014), a avalia¢do estd a servi¢o da acdo, colocando o conhecimento
obtido, a servigo da melhoria da situagdo avaliada. “A avaliacao envolve
necessariamente uma agao que promova a sua melhoria” (HOFFMANN,
2014, p.19). Deve-se avaliar para promover, incentivar e melhorar.

De acordo com Brasil (2002), a avaliagdo deve ser entendida como pra-
tica social, solidaria ao processo educativo visando acompanhar a cons-
tru¢do do conhecimento individual e coletivo. Nessa direcao, Tozoni-Reis
(2006, p.104) afirma que: A avaliacdo é um processo coletivo cujo foco
ndo é o “rendimento” individual, mas o préprio processo de conscien-
tizagao. O dialogo ¢, portanto, o método basico, realizado pelos temas
geradores de forma radicalmente democratica e participativa.

Agregado a essa perspectiva, Luckesi (2008) afirmou que a avalia-
¢do permite acompanhar e reorientar a aprendizagem do ponto de vis-
ta processual, ao se compreender a forma como o educando articula os
conhecimentos prévios com os novos, garantindo a qualidade do resul-
tado daquilo que se estd construindo, os modos de ser e de viver. Assim,
ficou claro que a avaliagdo é um processo ativo e dinamico, que esta sem-
pre em construcéo e elaboracio.

Diante do exposto, a dificil tarefa de avaliar e ser avaliado foram reve-
ladas na trajetdria deste curso e nos foi apresentada a avaliagdo formati-
va e somativa. Ambas necessarias para o acompanhamento do processo
de ensino-aprendizagem em agdes educacionais, bem como para avaliar
a aquisi¢do das competéncias esperadas para o estudante.

Avalia¢do, momento complicado, com situacdes dificeis. Tivemos a
oportunidade de receber as nossas avaliagdes para uma analise e refle-
xdo0 das nossas poténcias e fragilidades. Este processo foi, sem duvida,
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uma etapa que valeu a pena ser percorrido. Foi um novo, rico e opor-
tuno aprendizado, o qual permitiu o reconhecimento de alguns pon-
tos que devem ser mais bem trabalhados para aprimorar o processo de
ensino-aprendizagem.

As relagdes com o aprender e o saber, exigem tempo. Sdo consequén-
cias de investimento, vivéncia e experiéncia. Se o processo de aprendiza-
gem ¢ lento e continuo, a avaliagdo também deve ir pelo mesmo cami-
nho. Ela deve ter uma percepgdo de reconstrucao da aprendizagem e
ndo um fim em si mesma. Nao deveria ser classificatoria ou eliminatd-
ria, mas inclusiva e individual. E importante caminhar com o aprendiz,
considerando-o como sujeito e protagonista da sua propria histéria e
produtor do seu conhecimento.

E nessa perspectiva, vivenciamos a proxima etapa do curso que foram
as oficinas de feedback. Para mim, a citada estratégia ¢ uma excelente fer-
ramenta para o aprimoramento do trabalho como educador, pois, por
meio dela, podemos buscar novos caminhos para fortalecer o aprendiza-
do. O feedback deve ser conduzido com respeito e ética para minimizar
incertezas e ansiedades provocadas por esse tipo de atividade.

Pode-se afirmar que ha varias teorias sobre os tipos ideais e classifi-
cagdes de feedback. As duas categorizagdes de Willians (2005) estao ali-
nhadas com reflexao elucidada no pardgrafo acima. O citado autor des-
taca que o mesmo deve ser positivo e corretivo. O primeiro tem a fungdo
de refor¢ar um comportamento que desejamos e deve ser utilizado sem-
pre pelo educador para evitar que os sujeitos que estao participando dei-
xem de agir adequadamente por falta de motivagao. Ja o segundo tem
por objetivo modificar um comportamento, mas para emitir o feedba-
ck corretivo deve-se tomar os devidos cuidados para nao dar um fee-
dback ofensivo.

Acredito que essa postura diferenciada ¢ um grande desafio para o
docente, pois deve sempre estar alinhada com os aspectos éticos e com a
experiéncia vivenciada por cada educando individualmente. Hoje, com-
preendo que o trabalho do facilitador ou docente conduzido pela MA
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tem fungdes mais amplas e complexas do que nos métodos convencio-
nais de ensino, pois deve-se desenvolver atitudes ativas que articulem
com a pratica interdisciplinar e que promovam rupturas de paradigmas.

Portanto, os novos métodos de ensino sao um desafio, pois exigem
do professor a selegao de estratégias pedagogicas que possibilitem a par-
ticipagao ativa do aluno na aprendizagem, por isso ¢ importante que os
docentes conhegam uma grande variedade de atividades pedagoégicas,
ou estejam sempre criando novas situagdes de ensino, pois ndo ha um
método melhor do que outro para abordar todos os conteudos (WALL;
PRADO; CARRARO, 2008).

Nos dias atuais, vivemos em realidades diversificadas com transfor-
magoes positivas na arte de ensinar e aprender. Contudo, ¢ inegavel a
transformag¢do do mundo, o acesso as informacgdes e a utilizacdo da tec-
nologia nas nossas vidas. Dai o modelo precisa de adaptar e reintegrar as
novas estruturas sociais. Acredito que as metodologias tradicional e ati-
va coexistam. Nenhuma mudanca se faz instantaneamente.

Assim, reafirmo que, em um ambiente de aprendizagem ativa, o pro-
fessor deve atuar como orientador, supervisor, facilitador do proces-
so de aprendizagem, e ndo apenas como fonte tnica de informagéo e
conhecimento.

(Re)significando a atuagdo como docente no Curso de Enfermagem da PUC
Goias conduzida pela metodologia ativa

A minha experiéncia como docente foi prazerosa, gratificante e resi-
liente sendo revigorada a cada aula mediada entre as estratégias educacio-
nais e MA. Todo encontro com os académicos durante o semestre letivo,
provocava em mim a capacidade de enfrentar os problemas e vencer obs-
taculos desencadeados em cada temdtica trabalhada. Para tanto, desafiei
meus limites para buscar o conhecimento e aprimoramento das habili-
dades com o intuito de construir novos saberes com a participagdo ati-
va dos académicos de enfermagem.
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A caminhada nao ¢é facil, mas no meio das dificuldades nasceu o pra-
zer, o companheirismo e a vontade de aprender este novo modelo de ensi-
nar utilizando como proposta as atividades educacionais mediadas pela
MA. Nesse sentido, as aulas tedricas e praticas durante cada semestre leti-
vo foram permeadas por estratégias de agdo ativa, partindo da realidade
de cada académico e na troca de experiéncias em grupo com a valoriza-
¢do dos conhecimentos ja construidos.

Em cada aula era desvelada uma nova concep¢éo de ser docente, pois
ndo estava ali apenas para ser transmissor do conhecimento, mas um
mediador e estimulador do processo ensino-aprendizagem. Para tanto,
foi necessario proporcionar um ambiente de aprendizagem que ajudasse
o discente na construgao de novos significados a partir de cada tematica
trabalhada e em consonéncia com a pratica profissional do enfermeiro.

Compreendo que as expectativas dos académicos de enfermagem que
tém como perspectiva o aprimoramento profissional, pois muitos tive-
ram uma experiéncia ndo muito acolhedora, sofrida e solitaria em suas
formagdes no Ensino Fundamental e Médio, devem prosseguir com o
aprofundamento de sua forma¢ao académica e participar de formagdes
continuadas ao longo do desenvolvimento profissional. E possivel anali-
sar, em virtude do que foi mencionado, que os académicos de enferma-
gem, procuram uma orientagdo pedagdgica para conseguir uma qualifi-
caco ética, humanizada e de exceléncia.

Hoje, consigo perceber a importancia das relagdes interpessoais entre
o docente e discente para atingir a intencionalidade educacional, pois o
equilibrio, o respeito, a ética e a perseveranca sdo as doses necessarias
para obtermos excelentes resultados em tudo que fazemos. E bem ver-
dade que no ambiente de trabalho néo é diferente.

Inicialmente, as turmas eram bem heterogéneas, mas todos demons-
travam estar engajados no movimento de aprender para conquistar as
competéncias esperadas de um profissional enfermeiro. E, no decorrer
das atividades realizadas em sala de aula ou na pratica, notei que os gru-
pos estavam deixando de lado as diferencas individuais e produzindo a
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grupalidade para compreensao das inquietagdes e das questdes geradas
pelo processo de aprendizagem.

Nesse processo de formagao norteado pela MA a grupalidade é impres-
cindivel para promover o ensino ativo que visa a troca e a produgio de
conhecimento, e ndo somente difusio de informagdes. Para tanto, deve-se
otimizar o ambiente de sala de aula, deixando-o aberto a reflexdo, dis-
cussao e participagdo de todos.

Fernandes (2003) destaca a importancia dos grupos atualmente para
aprender a viver com o outro, ja que ninguém vive ou se desenvolve social-
mente de forma isolada. Para o citado autor, o grupo é composto quan-
do existe um conjunto de pessoas que compartilham do mesmo espago
e com objetivos comuns.

Neste contexto, a formagao do profissional deve ser ampla e significa-
tiva para desenvolver habilidades no aprendiz que possa levéa-lo a facili-
tar/mediar e para ajuda-lo a compreender a complexidade do comporta-
mento do grupo e fortalecer seu aprendizado (SOUZA, 2004). E através
das trocas de experiéncias em grupo que serdo propiciadas condigoes de
participagdo como sujeito ativo do processo ensino e aprendizagem. Por
conseguinte, uma das caracteristicas de um grupo é oferecer um espago
de acolhimento, troca e de provocar reflexdes: boas ou ruins.

Neste sentido, o educador deve promover a participagdo efetiva dos
alunos/discentes por meio de um processo harmonico e reflexivo. Des-
se modo, a intervengdo deve contribuir para o crescimento pessoal, gru-
pal e para a autoestima, favorecendo o desenvolvimento de valores como
autonomia, democracia, igualdade, equidade e solidariedade. Através de
um trabalho em equipe, com os principios que constituem a base ideo-
légica do cooperativismo (FREITAS, 2003).

Para isso, primeiramente, devemos vencer os desafios impostos pelas
novas metodologias de ensino para ensinar, aprender e aprender a ensi-
nar, com vistas a introduzir as novas estratégias recomendadas para a
MA. Desse modo, ¢ imprescindivel a quebra de paradigmas arraigados
no método tradicional da transmissdao de conhecimentos.
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No mundo do trabalho sempre ocorre uma troca legitima de apren-
dizado, mas para que a mesma aconteca é necessario reconhecer os obje-
tivos das pessoas para encontrar neles os pontos em comuns, as poten-
cialidades individuais e as fragilidades. Assim, ¢ importante perceber as
necessidades do outro e fazer com que cada individuo entenda os pon-
tos que precisa melhorar para fortalecer a sua pratica, seja na vida pro-
fissional ou familiar. Para atingir esta competéncia, utilizei o exercicio de
fazer e receber criticas como ferramenta para realizar o acompanhamen-
to do crescimento pessoal e do grupo durante as atividades desenvolvi-
das. O citado exercicio foi uma atividade muito marcante para mim como
docente, pois cada vez mais me certifico que é importante colocar-se no
lugar do outro e entender a sua realidade.

Segundo Freire (2007), a agdo docente é base de uma boa formagao e
contribui para a constru¢ido de uma sociedade pensante. A ideia de um
professor com formagao reflexiva, e que siga as bases de ensino reflexivo,
nos remete ao conceito de John Dewey (apud ROMANOWSKY; DORI-
GON, 2008). Para os autores, o pensamento reflexivo tem uma fungao
instrumental, origina-se no confronto com situagdes problematicas, e
sua finalidade é prover meios mais adequados de comportamento para
enfrentar essas situacoes.

Nas ultimas décadas, diversas estratégias permeadas pela MA vém
sendo utilizadas para o desenvolvimento do raciocinio e das capacidades
para interven¢ao na propria realidade, por exemplo, Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP), aprendizagem baseada em projetos,
aprendizagem baseada em grupos e, além disso, estudos de caso (LIMA,
2017). Nesse contexto, o Curso de Enfermagem adotou, principalmente,
a ABP por meio do Arco de Maguerez. A referida metodologia é com-
posta por cinco etapas: observagdo, pontos-chave, teorizacio, hipoteses
de solugdo e aplicagdo da realidade (BERBEL, 2008).

Nesta vivéncia, percebei que o Arco de Maguerez é uma ferramenta
inovadora e muito potente para desencadear o raciocinio critico refle-
xivo com base na experiéncia prévia e da pratica profissional para pro-
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porcionar uma aprendizagem significativa e transformadora, principal-
mente na drea da saude.

Em cada aula, trabalhei a constru¢do do conhecimento de forma indi-
vidual e em equipe para desencadear nos académicos a importéncia do
trabalho coletivo para intervir nos problemas e dificuldades encontra-
das. O resultado dessa aprendizagem permitiu a construgao do Arco de
Maguerez, instrumento valioso para intervir de forma concreta e reso-
lutiva em cada realidade obervada.

Essa atividade foi construida em pequenos grupos que foram forma-
dos a partir das afinidades identificadas pelos discentes em sala de aula.
Pessoalmente, achei o acompanhamento do grupo dificil, pois as afini-
dades viraram diferencas quase intransponiveis.

Para mim, realizar a orientac¢do e conducdo desta atividade foi desa-
tiadora, pois a inseguranca e a falta de experiéncia dos discentes com a
escrita cientifica me deixava incomodada, inquieta e preocupada com o
resultado final. No entanto, com a interdisciplinaridade com a Unidade
LET 4101 Lingua Portuguesa I os grupos foram se tornando potentes e
articulados, o que permitiu o resultado importante.

Oportunamente, destaco o Team Based Learning (TBL) como outra
ferramenta educacional eficaz para motivar para o trabalho e o apren-
dizado em equipe, pois 0 mesmo permite utilizar as experiéncias e os
conhecimentos dos alunos na busca da aprendizagem significativa, bem
como o didlogo e a interagdo para contemplar o trabalho colaborativo.

Nesta atividade, foi possivel entender que o conhecimento coletivo
¢ mais sabio que o individual e como nos diz Zimerman (2007): o gru-
po deve ser uma unidade que se comporta como uma totalidade e é ine-
rente ao grupo, a existéncia entre os seus membros de interacgao afetiva.
Hoje, percebo que trabalhar em grupo nao ¢ uma tarefa facil, contudo,
pequenos momentos se tornam importantes quando bem compartilhados.

Outra técnica utilizada no processo de aprendizagem em sala de aula
foi o Cine Viagem, pois como bem descreve Oliveira et al, (2012) atra-

vés desta estratégia as imagens tornam-se poderosas como instrumen-
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to de aproximagdo do mundo real e 0 mundo sonhado. Para tanto, uti-
lizei os filmes: A caminho da escola, Para sempre Alice, Sabor da vida e
The Doctor - Um golpe do destino. E, realmente, foram significativos
momentos de reflexdo e aprendizado pessoal, pois os filmes trabalha-
vam o processo saide doenga, a transformagdo da pratica profissional,
os desafios da vida, o amor como algo transformador e a realidade do
Sistema Unico de Saude (SUS).

Creio ainda que, para ocorrer o processo de aprendizagem satisfato-
rio em qualquer tatica utilizada, é necessario que o estudante tenha cer-
to interesse pela estratégia educacional e pela tematica a ser trabalhada
em sala de aula. Nesse contexto, Marim (2010) ressalta que os méto-
dos de aprendizagem ativos estao ancorados em estratégias educacio-
nais que valorizarem o aprender a aprender. Desse modo, para trabalhar
com MA, o professor deve refletir diariamente sobre sua pratica educa-
tiva para ressignifica-la a partir da necessidade dos discentes e oportu-
nizar a construcio de novos saberes (GEMIGNANTI, 2012).

Tudo isso vem confirmar que as metodologias utilizadas contribuiram
para a formacao dos académicos, assim como, da pesquisadora. A radiogra-
fia do processo ensino-aprendizagem elencados nesta minha experiéncia

ratificam o desafio que é investir continuamente na formacéo profissional.
CONSIDERAGOES FINAIS

Formar enfermeiros para atuar na area da saide utilizando as MA nao
¢ uma simples tarefa, pois exige uma mudanga de paradigma sobre o uso
de metodologias que resultam das concepg¢des formativas do docente e
discente. Além disso, é necessario respeitar o saber de cada um para pro-
piciar aprendizagem significativa.

A minha atua¢ao como docente me conduziu a questionamentos dia-
rios sobre a forma de ensinar e aprender e sobre as relacoes humanas que
se estabelecem nesse processo tao estimulante. A cada encontro realiza-
do, seja em sala de aula ou no campo reafirmou a necessidade de inserir
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no planejamento semestral as metodologias inovadoras para a melhoria
do processo ensino-aprendizagem.

A troca de experiéncia desencadeada com os discentes do Curso de
Enfermagem ou com meus colegas da EPES propiciou uma interagao
significativa para o alinhamento da pratica docente sem desfavorecer as
particularidades individuais ou coletivas. Por meio das metodologias e
estratégias educacionais utilizadas nas aulas, novos conceitos e principios
para ensinar e aprender foram internalizados em minha vida.

Neste ano, aprendi que é importante criar, nos processos de formagao,
oportunidades de observar as situacdes e sistematiza-las para favorecer uma
reflexdo critica e reflexiva da atua¢ao como docente. Aprendi também, que
o acompanhamento e avaliacido do aprendizado sio elementos que precisam
ser desenvolvidos nas praticas docentes e nas praticas dos estudantes. Hoje,
entendo que a valorizagdo das experiéncias e das préticas é importante para
o desenvolvimento de uma aprendizagem consistente e transformadora.
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8 Pesquisa Jurisprudencial como Ferramenta
de Protagonismo do Aluno no Processo
Ensino-Aprendizagem no Curso de Direito

Claudia Luiz Lourengo?
Marina Rubia Mendonga Lobo de Carvalho?

O contexto do presente trabalho envolve a pratica de uma docéncia ino-
vadora em cursos de Direito como o aflorar do desassossego que orien-
ta esta pesquisa. Observa-se um cenario controverso em que o aluno de
Direito se desenvolve em um ambiente formatado para acesso a informa-
¢do na pessoa do docente em confronto direto com a realidade social, em
uma infinidade de informacoes, materiais, conteidos e compartilhamen-
to de informagdes que possibilita o uso e acesso de tecnologias em prol
do aprendizado.

Sob este aspecto evidencia-se a necessidade de novas praticas, para
que o aluno tenha autonomia no processo de conhecimento, seguran-
¢a nos conteudos abordados e respostas eficazes e soltiveis aos proble-
mas reais da sociedade que circundam a pratica juridica. Nessa medida,
o foco do presente artigo esta em discutir as potencialidades que a pes-
quisa jurisprudencial pode trazer ao estudo, compreensao e formulagao
do direito desde os primeiros semestres da faculdade como metodolo-
gia participativa aplicada ao curso de Direito.
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Trata-se de explorar a importancia de se fazer acompanhar o saber nor-
mativo do saber empirico, trazendo a andlise, a interpreta¢do e a produ-
¢do do direito esta outra dimensao, que é a pesquisa empirica em Direi-
to, especialmente aquela que realga a jurisprudéncia colocando o aluno
para protagonizar o processo de aprendizagem orientado pelo professor
fazendo com que a pesquisa e analise ocupem lugar de destaque.

DA NECESSIDADE DA MODIFICAGAQ DAS PRATICAS PEDAGOGICAS NA ATUALIDADE

O Direito, enquanto curso da drea de Ciéncias Sociais aplicadas, tem
o poder de transformar a realidade, descomplicando a vida das pessoas,
na medida em que atua na promogao da justica, da verdade e da equida-
de. Neste sentido, o objetivo do curso de Direito consiste em desenvol-
ver no aluno a consciéncia de seu papel social, dotando-lhe do conheci-
mento necessario para assim proceder.

As escolas de Direito estdo enfrentando um processo de mudangas em
suas responsabilidades educacionais, de acordo com Valentine (2010) com
chamadas para, além de ensinar doutrina e analise legal, incutir desen-
volvimento de habilidades, e analise jurisprudencial. Ademais, o acesso
crescente as informacdes assola os estudantes de Direito opressivamente,
erodindo suas habilidades de pesquisa e enfraquecendo sua capacidade
de aprendizado e de analise legal, ja que ndo ¢ mais necessario o aluno
se debrugar por horas em livros e enciclopédias para que a resposta do
problema imposto, em sala de aula, pelo professor seja resolvido. O uso
da internet, por exemplo, encurta o processo de pesquisa, diminuindo o
tempo, a dificuldade e o esfor¢o em se pesquisar.

A pesquisa jurisprudencial, reconhecida e ensinada como habilidade,
pode ser uma possibilidade para as escolas e estudantes de Direito que se
encontram nesta tempestade. Os vertiginosos avangos na era da infor-
magdo atingem todas as dreas, especialmente no que concerne a comu-
nicagdo e a informagao. Desta feita tem-se exigido aos professores e aos
alunos atenc¢do a demanda desse novo contexto.
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Nesta senda, Santos, B. (2007) menciona a ocorréncia de uma crise
institucional, segundo a qual as universidades nao tém conseguido com-
patibilizar o oferecimento de uma formagao humanistica, exigida inclu-
sive no Artigo 3° da Portaria n® 09/2004 (BRASIL, 2004) com as exigén-
cias de produtividade do mercado.

A metodologia para o ensino das disciplinas profissionalizantes enfren-
ta, assim, um severo embate: de um lado temos uma minoria de docentes
conscientes da importancia da pesquisa para a formag¢do completa e integral
do Bacharel em Direito e de outro lado temos uma expressiva quantidade
de alunos cujo principal interesse é obter aprovacdo em concursos publi-
cos, compostos por provas que selecionam “individuos capazes de memo-
rizar informagoes e conceitos, mas nio necessariamente aptos a aplicar os
conceitos no momento decisdrio” (SILVA; FREITAS FILHO, 2012, p. 200).

Dessa forma, seguindo-se a ldgica da lei de mercado da oferta e da
procura, as instituicdes de ensino se adaptam aos pretensos interesses e
expectativas dos alunos.

A transformagao do ensino juridico em mercadoria, considerando a
necessidade de atendimento da demanda de alunos desprovidos de
vocagdo, e a0 mesmo tempo interessados em assumir cargo publico,
fica demonstrada pela andlise das grades curriculares, e verificando
o grande numero de disciplinas dogmaticas propostas, em contra-
posi¢do ao numero de disciplinas propedéuticas existentes. Assim, o
Direito que se escolheu ensinar hoje é apenas o legalista, positivado
na lei (GOULART; ELIAS, 2010, p. 5301).

O Direito ainda forma profissionais herméticos, adeptos ao legalis-
mo, isto ¢, preocupados com o império das leis e um tanto distanciados
da realidade social que os envolve. Tal ensino é, comumente, pautado
na concep¢io acumulativa do conteudo ministrado, estabelecida a par-
tir de dois sujeitos: o professor e o aluno. O primeiro narra e o segundo,
escuta. Varias vezes, a narracdo desenvolvida esta limitada a uma sim-
ples leitura de cddigos e leis como se a dindmica advinda da vida social
e o Direito neles se encerrassem.
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A educagio e o ensino juridico, de forma geral, sofrem com a narra-
¢d0, na qual, uma vez enunciados, conteudos se petrificam, permanecendo
alheios a realidade. Neste sentido, Orsini; Silva (2013) explicam que o ensi-
no juridico, alicer¢ado apenas na sala de aula e que valoriza uma concep-
¢do bancaria da educacio, fomenta uma formacdo fundada na realizagdo
do deposito, pelo professor, de conteudos estanques e compartimentados
nos discentes, que se reduzem a meros receptaculos deste conhecimento,
promovendo lacunas no processo de sensibilizacéo social dos discentes e
os alienando, por vezes, do contexto no qual estdo inseridos.

Unicamente com um ensino juridico preocupado em associar teoria
e pratica, doutrina e realidade, é que sera viavel a formagao de profissio-
nais da area juridica conscientes do papel que devem desempenhar na
sociedade. Deve ser reconhecido que, para a materializagdo do protago-
nismo discente, no processo de ensino-aprendizagem, o modelo tradicio-
nal estruturado, pautado em aula expositiva, requer uma reestruturagao.
Demanda ainda, uma busca pela reaproximacio do aluno no processo
de construcio do conhecimento.

METODOLOGIAS ATIVAS

Um novo perfil tem sido buscado nas escolas e universidades no Bra-
sil em que o professor deixa de ser o transmissor do saber e passa a ser
o facilitador e mediador do conhecimento e os alunos deixam de serem
receptores passivos de informacdes e atuam como colaboradores e parti-
cipantes na construgao coletiva do conhecimento. E nesse contexto que as
tecnologias e as Metodologias Ativas (MAs) tém crescido e se destacado
no processo da constru¢ao do conhecimento.

E o que seriam Metodologias Ativas? “Um processo interativo de
conhecimento, analise, estudos, pesquisas e decisdes individuais ou cole-
tivas, com a finalidade de encontrar solu¢des para um problema” (Bas-
tos, 2006). Por esse angulo, a utilizagdo de MAs propde uma modifica-
¢d0 no papel tradicionalmente desempenhado por professores e alunos.
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Nesse cenario metodolédgico, o docente age como facilitador, permitindo
que o discente possa pesquisar, analisar e refletir subjetivamente o que
fazer para atingir seus objetivos.

Freire (1996) ja defendia o uso das MAs na educagao, asseverando
que na educagao de adultos, o que mobiliza a aprendizagem ¢ a supe-
racdo de desafios, a resolucdo de problemas e a construcdo do conheci-
mento novo a partir dos ja existentes e, principalmente, as experiéncias
dos individuos.

Varias sdo as metodologias de ensino, em que o aluno é posiciona-
do em uma situagao de protagonista na producao do saber, as quais ndo
demandam um aumento dos gastos pela Universidade para serem implan-
tados, tais como: semindrios, debates socraticos, exposi¢do de um filme
seguida de discussdo, método do estudo de caso, substitui¢ao das avalia-
¢oes tradicionais pela produgdo de artigos cientificos, em que o professor
orientara aos alunos na produgédo do trabalho, dentre outras.

A era digital claramente propiciou um aumento na utilizagdo das
Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicagdo em diversos seto-
res da sociedade bem como voltadas para as praticas pedagégicas. Seu
uso promove o aprendizado, facilita a interagdo e estimula os alunos a
uma aprendizagem significativa. De acordo com Papert (1986) o conhe-
cimento é construido quando o individuo esta engajado na construgao
de algo externo, quando ele pde a mao na massa, além da aprendizagem
ocorrer na interacio entre individuo e o mundo. Por fim, a interacio é
observada quando a habilidade de realizar distingdes entre a informa-
¢do importante e ndo importante resulta ser vital (SIEMENS, 2004), ten-
do como ponto de partida o individuo, explicando como ele se comuni-
ca e como aprende.

Uma soluc¢io de problemas fluida e intrincada ndo pode ser ensina-
da com técnicas que a conceituam como tarefas rotineiras e repetitivas.
Longe disso, a aprendizagem da investigacao juridica requer adaptagao
situacional de principios basicos para problemas especificos. A capacida-
de de um aluno de empregar habilidades que aprendeu em um contexto
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para um contexto diferente é denominada transferéncia, sendo funda-
mental na pesquisa legal e exige que os professores adotem pedagogias
de aprendizagem de adultos (LEITE, 2018).

Um importante principio da aprendizagem é que as pessoas aprendem
melhor quando estdo ativamente envolvidas no processo de aprendiza-
gem (DALE, 1969). O psiquiatra americano Glasser (1925-2013) aplicou
sua Teoria da escolha para a educagao. De acordo com esta teoria, o pro-
fessor é um guia para o aluno e ndo um chefe. Glasser (1999) explica que
ndo se deve trabalhar apenas com memorizagao, porque a maioria dos
alunos simplesmente esquecem os conceitos apos a aula. Em vez disso,
o psiquiatra sugere que os alunos aprendam efetivamente com o profes-
sor, fazendo. Além disso, ele explica o grau de aprendizagem de acordo
com a técnica utilizada. Segundo a teoria, nds aprendemos: 10% quan-
do lemos; 20% quando ouvimos; 30% quando observamos; 50% quan-
do vemos e ouvimos; 70% quando discutimos com outros; 80% quando
fazemos;95% quando ensinamos aos outros.

Aprender é proprio do aluno: s6 ele aprende, e por si; portanto, a ini-
ciativa lhe cabe. O professor é um guia, um diretor; pilota a embarcagio,
mas a energia propulsora deve partir dos que aprendem. O ato de pen-
sar por parte do aluno, mobilizado diante de um problema, ocorreria em
cinco etapas: a percepgdo de uma dificuldade, a analise dessa dificulda-
de, as alternativas para sua solucio, a experimentacdo de varias tentativas
até a aprovagdo mental de uma delas e a acdo como a prova final para a
acao proposta, sendo verificada de maneira cientifica (GADOTTI, 2005).

Tornar os alunos responsaveis pela propria aprendizagem implica que
eles deverao desempenhar uma série de tarefas. Woods (1994) elenca as
seguintes: a) explorar o problema, levantar hipéteses, identificar e elaborar
as questdes de investigacao; b) tentar solucionar o problema com o que
se sabe; ¢) identificar o que ndo se sabe e o que é preciso saber para solu-
cionar o problema; d) priorizar as necessidades de aprendizagem, esta-
belecer metas e objetivos de aprendizagem e alocar recursos de modo,
a saber, o0 que, quanto e quando é esperado e, para a equipe, determinar
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as tarefas individuais; e) planejar, delegar responsabilidades para o estu-
do auténomo da equipe; f) compartilhar o novo conhecimento para que
todos os membros aprendam os conhecimentos pesquisados pela equi-
pe; f) aplicar o conhecimento para solucionar o problema; e g) avaliar o
novo conhecimento, a solu¢do do problema e a eficacia do processo uti-
lizado, refletindo sobre o processo.

Sera exigido o dominio de conceitos, flexibilidade de raciocinio e
capacidades de analise e abstragao (MICOTTI, 1999). Ao longo dos anos
foram sendo elaboradas diversas formas de MAs, as quais muitas vezes
sao confundidas devido as suas similaridades. No decorrer desta pesqui-
sa, deparamo-nos com a falta de uma classificagdo que conseguisse situ-
ar claramente estas metodologias em relagao a categorizagao de apren-
dizagens colaborativas e aprendizagens cooperativas. De acordo com os
estudos bibliograficos em relacao aos tipos de aprendizagem temos, na

« Aprendizagem Colaborativa: Aprendizagem Baseada em Proble-
mas (Problem-Based Learning - PBL); Problematizagdo Aprendi-
zagem Baseada em Projetos (Project-Based Learning); Aprendiza-
gem Baseada em Times (Team-Based Learning - TBL); Instrugédo
por Pares (Peer-Instruction); Sala de Aula Invertida (Flipped
Classroom).

» Aprendizagem Cooperativa: Jigsaw; Divisao dos Alunos em Equi-
pes para o Sucesso (Student-Teams-Achievement Divisions -
STAD); Torneios de Jogos em Equipes (Teams-Games-Tournament
- TGT) (LOVATTO; MICHELOTTI SILVA; LORETTO, 2018).

Modelo de Ensino no Direito: Aprendizagem Tradicional

O modelo de ensino juridico no Brasil e nos paises que seguem o sis-
tema juridico da Civil Law, ou seja, a estrutura de normas juridicas e o
modo de conhecer e interpretar o Direito, cuja fonte principal de normas
juridicas é alei criada pelo Estado, tem priorizado o estudo exaustivo em
perspectiva metodoldgica dogmatica e formal do Direito positivo. Isto é,
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partindo-se do pressuposto de que o Direito é norma juridica legal ori-
ginaria do monopolio estatal de formagao do Direito, deve ser estudado
através de seus cddigos e diplomas legais. Essas leis em geral sdo escri-
tas de modo abstrato, autonomo e genérico, por vezes muito distantes da
realidade de varios alunos. A principal dindmica empregada nas aulas se
da por meio da exposi¢ao pelo professor que elege os temas e as res-
pectivas doutrinas de seu interesse e formacdo. Os alunos sao meros
coadjuvantes nesse processo, passivos ouvintes que apenas participam.

Leite (2005) ao discorrer sobre a aula expositiva nos cursos de Direi-
to traz interessantes consideracdes: O papel do aluno é o de receptor da
informagao, numa posi¢ao de total passividade. Entretanto, deve ser lem-
brado que existem dois modelos antagonicos de aula expositiva, a saber: a
exposicdo pode ser dogmadtica e, nesse cendrio, a mensagem emitida pelo
docente deve ser aceita pelo discente, sem contestagdo e para ser repetida
de maneira automatica por ocasido das avaliagdes, ou a exposi¢ao pode
ser aberta e dialogada, sendo que, nessa situacgao, o discurso apresenta-
do pelo docente servira como ponto de apoio para desencadear a parti-
cipagao dos discentes (WACHOWICZ, 2001).

Em sede de ensino juridico, os maiores inconvenientes das aulas
expositivas advém das exposi¢des meramente dogmaticas, nas quais as
mensagens transmitidas ndo comportam contestagao e sao aceitas como
verdades absolutas. Assim, a exposicdo dogmatica é aquela alocada no
modelo cléssico do ensino bancédrio (ORSINI; SILVA, 2013), caracteriza-
da pela docilidade do discente. Por seu turno, a aula dialogada ¢é aquela
inserta no contexto contemporaneo da moderna ciéncia da comunica-
¢d0, na qual o processo de comunica¢io esta vinculado a habilidades na
transmissao e com as caracteristicas da mensagem, com a conveniéncia
do canal de veiculacéo e com a disposi¢do do receptor (DUARTE, 2003;
MACHADO, 2006; GHIRARDI, 2012).

A mudanga para a agdo docente dialogica esta na adogao do princi-
pio de cooperacgdo em sala de aula, na qual o professor deixa o seu papel
de propagandista de regras juridicas e passa a desempenhar, lado a lado

144



com seus alunos, uma parceria transformadora da sociedade, na revisao
do sentido de suas regras. Nesse processo, a interagao (cooperagao) entre
professor e alunos é fundamental para o desenvolvimento das atividades
de ensino dialdgicas. Se, na abordagem tradicional ou “educa¢ao ban-
caria’, o professor se coloca em um pedestal de autoridade, afastando-se
do contado direto com os alunos, na pedagdgica critica esse contato ndo
pode mais ser evitado (MARTINEZ, 2005)

Nesse contexto, a necessidade de mudangas nas praticas pedagogicas
estd cada vez mais emergente. Se estas praticas nao sao renovadas, os méto-
dos, processos e contetidos educacionais que conhecemos (e admiramos)
se tornardo irrelevantes porque deixardo de atender a demanda do seu
contexto. Acredita-se que a manutencédo de praticas consideradas obso-
letas tem contribuido para um ensino centrado no professor, o qual tem
distanciado os alunos do processo de construcdo de seu conhecimento.

Nao se propde a completa aboligdo da aula expositiva, afinal ela
apresenta seu valor pedagdgico. O que se recomenda ¢ a reformulagdo
das aulas expositivas, com a alteragdo dos papeis assumidos por aluno e
professor, em que o docente passara a ser um facilitador da aprendizagem e
o aluno sera estimulado a pesquisar, a socorrer-se aos livros para encontrar
as respostas dos casos formulados pelo professor, a preparar-se com
a antecedéncia para a aula, uma vez que esse também participara da
exposi¢do do conteido por meio de debates e seminarios. O professor
apresenta a classe uma ocorréncia ou incidente de forma resumida, sem
oferecer maiores detalhes. A seguir, coloca-se a disposi¢do dos alunos
para fornecer-lhes os esclarecimentos que desejarem. Finda a sessao de
perguntas, a classe é subdividida em pequenos grupos e os alunos passam
a estudar a situacao, em busca de explica¢des ou solugdes (GIL, 2009).

Conhecer o Direito a Partir de sua Aplicagao

Ensinar, embora seja prazeroso, nao é tarefa facil e cabe aos profes-
sores enfrentar os desafios de lecionar, e se disporem a proporcionar um
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ambiente afavel e atrativo para os estudantes, despertando o interesse
e o desenvolvimento daqueles. Nesse sentido, propde-se que a pesqui-
sa jurisprudencial seja reconhecida como uma habilidade fundamental.
Para tanto, a pesquisa jurisprudencial deve ser ensinada a todos os estu-
dantes, incluindo aqueles que estejam no primeiro ano da faculdade de
Direito (SPOSATO, 2013).

Como a pesquisa jurisprudencial se torna cada vez mais dificil de
apreender, ela deve ser ensinada usando as metodologias que propor-
cionam a melhor chance para o sucesso do aluno. Estas sdo as metodo-
logias ativas ja utilizadas em algumas partes do curriculo da escola de
Direito. Quando a pesquisa jurisprudencial é integrada ao curriculo do
primeiro ano, utiliza os casos ensinados em classes doutrinais, constréi
sobre as autoridades utilizadas na escrita legal, e faz referéncia as ques-
tdes que outros cursos estdo discutindo, cria uma sinergia que apoia os
alunos no aprendizado, como um processo iterativo e analitico de reso-
lugao de problemas (VALENTINE, 2010).

Podem ser conduzidas, a cada aula, discussdes com tempestade de
ideias e levantamento de hipoteses baseadas na formulagdo de questio-
namentos, os quais serdo respondidos de acordo com pesquisa em dou-
trina, legislacao e jurisprudéncia adequadas as hipdteses de solugdo dos
problemas identificados. A partir disso, cada aluno apresenta em tex-
to escrito sua resposta, bem como elabora um mapa conceitual esta-
belecendo relagdes entre os elementos faticos e tedricos que compdem
sua respectiva solugdo do caso proposto, ou interagem com a permissao
dos professores para perguntas ou consideragdes a respeito do que eles
ja expuseram (MELO, 2018).

A jurisprudéncia pode ser tratada ndo apenas como fonte herme-
néutica ou canone de interpretacdo, que atende as necessidades e inte-
resses em tempos normais, quando o legislador, o julgador e o doutrina-
dor compartilham responsabilidades pela fixagao dos sentidos dos textos
juridicos, bem como os riscos latentes de oligarquiza¢ao da aplicagao do
Direito, vulneragao do trabalho do legislador e alargamento da moldura
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normativa. Também pode ser tratada como paradigma ou proposta para
atender as necessidades e interesses em tempos de crise, o que deman-
da uma transigdo de ordem epistemoldgica (considerar a jurisprudéncia
como sintese histérica momenténea, ou hipdtese a ser verificada per-
manentemente, confirmada ou refutada mediante procedimentos comu-
nicativos competentes e como exercicio de uma democracia deliberati-
va processualista, em que as decisdes sao tomadas com base na corre¢ao
dos argumentos trazidos ao embate processual publico) e societal “com-
partilhar responsabilidades entre os participantes do discurso juridico
na esfera publica e promover o empoderamento democratico dos atores
juridicos, com vistas a adequar o Direito as necessidades sociais locais e
globais, de modo contextualizado” (VEIGA; FERREIRA; RANGEL, 2017;
SANTOS; SPOSATO, 2016).

A pesquisa jurisprudencial se apresenta como uma forma de interpre-
tagdo e estudo do Direito, proporcionando, de acordo com Sposato (2013),
conhecer o Direito cabivel, justo, efetivamente aplicado, e expandindo
as possibilidades de compreensao da ciéncia juridica para além de preo-
cupagOes estritamente forenses. Oferece, também, vieses para leitura ou
compreensdo juridica do Direito e na mesma intensidade para uma inter-
pretacao do mundo com olhar juridico, ou seja, o minucioso trabalho de
conhecer o Direito a partir de sua aplica¢do, o que, em casos de normas
programaticas ou de sentido, reveste-se ainda de maior potencialidade.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ha inumeras possibilidades através da pesquisa jurisprudencial, como:
indicar caminhos para alteragdes legislativas, evidenciar padrdes deciso-
rios, analisar a recorréncia de termos imprecisos, vagos, valorativos nas
decisdes os quais sdo espaco a discricionariedade judicial; promover o
aperfeicoamento do Direito e de todo o ordenamento juridico, alargan-
do seu campo de estudo, compreensao e formulagdo do Direito ao con-
siderar, além das normas positivas; desmascarar o papel totalizador da
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lei, a0 mesmo tempo em que pode oferecer ao legislador pistas para uma
adequada reorientacao legislativa, se necessario for.

Podem ser encontrados muitos aspectos interessantes por quem se der
ao trabalho de ler os casos com cuidado e descobrir os enigmas apresen-
tados. Dai surgem questdes como: o que fazer com precedentes antagoni-
cos de tribunais de mesmo nivel; uma camara/turma de um tribunal tem
de seguir o precedente estabelecido por outro tribunal, ou por outra tur-
ma/cadmara do mesmo tribunal; um tribunal de apelagio esta vinculado
a seu proprio precedente (WHISNER, 2015). E intimeras outras, consi-
derando que o ordenamento juridico brasileiro tem se aproximado cada
vez mais da Common Law.

De acordo com Reale (1999), o Direito é uma experiéncia cultural, isto
¢, uma realidade que resulta da natureza social e histérica do homem, o
que exige que nele se considere, concomitantemente, tanto o que é natu-
ral como o que é construido, as contribui¢des criadoras, que consciente e
voluntariamente se integraram e continuam se integrando nos sistemas
juridico-politicos. Dai se apresentar sempre como sintese ou integracao
de ser e dever-ser, de fatos e valores, quer em experiéncias particulares,
quer na experiéncia global dos ordenamentos objetivados na histéria.
Observa-se o quanto a vivéncia do aluno do contetido e sua relagio com
a pesquisa torna-se imprescindivel a sua formagao.

Dewey (1950) ja destacava a importancia do aluno ativo na constru-
¢do de seu conhecimento e da necessidade em superar a tradicional aula
expositiva, cuja finalidade é a reprodugao e a memorizagao do conteu-
do de ensino. Esse protagonismo do aluno ¢ também descrito nos Para-
metros Curriculares Nacionais (PCN) e mais especificamente, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) e corrobora para a con-
solidagao dos quatro pilares essenciais da educagao: o aprender a apren-
der, o aprender a fazer, o aprender a viver e a conviver e o aprender a ser
(BRASIL, 2002).

Nesta oportunidade, deve se reconhecer que o modelo tradicional de
aula expositiva dogmatica nao se suporta na contemporaneidade, sen-
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do imprescindivel o fortalecimento de uma metodologia dialdgica, pau-
tada no fortalecimento do processo de autonomia, de visdo critica e de
emancipagao intelectual dos discentes do curso de Direito. Desta feita,
o ensino juridico ndo mais esta confinado nas salas de aula, porém se
encontra no meio social, campo fértil para a formagao integral dos futu-
ros juristas (VEIGA; FERREIRA; RANGEL, 2017).

Consequentemente, e pensando exclusivamente num aspecto mais
amplo de curriculo, praticas didaticas e envolvimento dos sujeitos nes-
ses processos, voltados para a resposta aos questionamentos da socieda-
de, permanentemente com vistas a0 momento historico de mudancas e
transformagoes que hodiernamente tem langado constantes desafios na
formacéao dos sujeitos e sua adequacao a realidade do trabalho e do mer-
cado, é possivel estabelecer uma proposta adequada de ensino e forma-
¢do profissional para estudantes de Direito.
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9 Uma Nova Perspectiva da Expressao Grafica

Rafael José Fleury da Rocha!
Maria Filomena Goncalves Gouveia?

A concepgao pedagogica tradicional de acordo com Smole (2002) em
seu artigo sobre Aprendizagem Significativa, de forma consensual se pro-
poe a ensinar uma grande quantidade de informagdes, geralmente, tendo
como base Unica e exclusivamente, o programa do livro didatico que ser-
virdo momentaneamente e serdo descartadas apos a prova. Nesse sentido,
os conteudos de Expressao Gréfica I descendem de uma tradi¢do na atu-
al Escola de Artes e Arquitetura da Pontificia Universidade Catélica de
Goias (PUC Goias), como aponta Morais (2018) em sua tese de Doutorado:

embora a Faculdade de Arquitetura da Universidade Catdlica de Goias
tenha iniciado suas aulas em 1968, é correto considerar que a prati-
ca do desenho a mao livre nesse lugar seja anterior a essa data, pois,
na origem de tudo, estd a absor¢do da Escola Goiana de Belas Artes
pela Universidade no ano de 1959 (2018, p. 50)

Fabiola aponta também que, durante o processo de absor¢do da Esco-
la, docentes, discentes e as metodologias também foram absorvidas pelo

1 Pés-graduado em Publicidade e Audiovisual pela Universidade Estadual de Goias e
Instituto de Filosofia e Teologia de Goids (2008). Graduagao em Design de Produtos
pela Pontificia Universidade Catolica de Goids (2007). Professor na PUC Goids nos
cursos de Design e Arquitetura.

2 Doutora em Arte e Cultura Visual pela Faculdade de Artes Visuais da Universidade
Federal de Goids. Mestra em Ciéncias da Religido pela Pontificia Universidade Catolica
de Goids (2002). Especialista em Filosofia da Arte pela Universidade Estadual de
Goiis - UEG e Instituto de Filosofia e Teologia de Goids - IFITEG (2008). Especialista
em Planejamento Educacional pela Universidade Salgado de Oliveira - UNIVERSO
(1994). Graduada em Artes Visuais no Instituto de Artes pela Universidade Federal
de Goias-UFG (1984). Licenciada em Desenho e Plastica pela Universidade Federal
de Goias-UFG (1985).
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curso de Design. Mesmo diante das mudangas curriculares e tecnologi-
cas, o valor atribuido ao desenho na Universidade e na sua prépria car-
reira artistica de Fabiola ainda se mostra relevante. “Esse dado coloca
o antigo Departamento e atual Escola como um dos unicos lugares no
Estado em que existe uma pratica continua de desenho por um periodo
maior que 50 anos” sentencia Morais, (2018, p. 51).

Inseridos neste contexto, procuramos ao longo da nossa trajetoria,
e com mais de dez anos ministrando a disciplina, fazer pequenas ade-
quagdes que nio ferissem o modelo tradicional, uma preocupacio que
nos era constante. Um discurso bastante recorrente nos corredores
sempre foi pauta das nossas discussdes nas quais temos focado os nos-
sos esforcos no sentido contrério, que é o das classes ndo serem mais
heterogéneas, da imaturidade dos alunos e do no meu tempo que era
bom. Essa autorreferéncia mneméonica ainda se faz presente nos dis-
cursos de muitos.

Contudo, a ideia de uma aprendizagem significativa, pautada na auto-
nomia do aluno, na execugdo e escolhas de tarefas, apresentadas com
objetivos claros, mesmo em contetdos considerados tradicionais foram
nosso foco para dar inicio a uma inovagao significativa a disciplina cuja
pauta maior é o desenho a mao livre.

A PUC Goids todos os anos tem incentivado os docentes durante a
SIAP® nas palestras de abertura a debaterem novas metodologias e pra-
ticas, a exemplo da oferecida no inicio de 2018, cujo tema era Inovagoes
e metodologias ativas na educagdo superior. Nesse caso, foi apresentado
pelo diretor académico da Faculdade de Informatica e Administragdo
Paulista (Fiap), prof. dr. Wagner Sanchez. A PUC Goias também ofere-
ce oficinas e workshops com intuito de reavaliar as condutas e atualizar
o corpo de professores.

O desenho na Escola de Artes e Arquitetura esteve historicamente
muito presente, e a Prof. Doutora Fabiola Morais, pertencente ao cor-

3 Semana de Integra¢do Académica e Planejamento.
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po docente da escola, nos transporta em sua tese de doutorado para
essa histdéria apresentando alguns personagens importantes, como o
Prof. Tai Hsuan-na que foi um dos fundadores do Curso de Design
e a Prof. Saida Cunha, que esteve envolvida nas disciplinas desde o
inicio do Curso de Arquitetura e Urbanismo nas partes de sensibili-
zagdo e criatividade.

Confrontados com o tema Metodologias Ativas durante a SIAP, e com
as mudangas curriculares se dirigindo cada vez mais para uma estrutu-
ra modular, nossas inquietagdes se tornaram mais urgentes, pois, insa-
tisfeitos com os resultados e acreditando que poderiamos potencializar
o trabalho, além de torna-lo mais prazeroso para nds e para os alunos,
decidimos ressignificar nossa atuagdo em sala de aula.

Recentemente, dois outros episédios influenciaram nossa motiva-
¢do. O primeiro foi a baixa procura de alunos em decorréncia da cri-
se financeira, o que acabou impactando na carga horaria e assinalando
para a urgéncia do modelo modular e ndo mais linear. O segundo foi o
nascimento do filho do prof. Rafael Fleury, fato que trouxe muitas ins-
piragdes relativas a aprendizagem. Na época, os professores da discipli-
na discutiam muito sobre como a crian¢a desenvolve e aprendem diver-
sas habilidades como falar, andar, comer etc., todas a0 mesmo tempo, e
entendemos que subestimamos muito as capacidades de aprendizagem
dos nossos estudantes, especialmente quando assumimos uma postu-
ra muito paternalista e cuidadosa, sendo muito melindrosos na indica-
¢do para que ele consiga subir cada degrau iluminado por nés vez a vez,
impedindo que ele visse o todo da escada.

Tradicionalmente, a disciplina era composta por cinco conteidos:

1. Gesto Continuo - Exercicios de desenho de observagao com obje-

tivo de deixar o traco mais fluido;

2. Figura Humana - Exercicios de desenho de observagao e analise

da ocupagao da figura humana no espago;

3. Perspectiva e Paisagem - Teoria e pratica da perspectiva, os tipos

e a aplicacéo deles;
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4. Composi¢ao de Figuras Geométricas Planas - Construgdes de padro-
nagens a partir de estudos das formas geométricas basicas para
obten¢ao de modulos que, posteriormente, constituirdo malhas;

5. Meétodo de Analise Estrutural - Observa¢do de modelo natural,
analise e sintese dos elementos formais e reordenacdo/transfor-
magao da forma.

Mesmo com outros colegas trabalhando esses temas ainda de forma
bastante tradicional em outras turmas, decidimos ja ha algum tempo
modernizar a abordagem redistribuindo esse contetido de diversas formas
diferentes ao longo dos anos. Dessa forma, compreendemos, por exem-
plo, que Gesto Continuo, que era entendido como um tema introduté-
rio, na verdade permeava os demais temas e deveria ser diluido entre eles.

Pensados os conteudos, devemos situar também a disciplina den-
tro do espago que ela ocupa no Projeto Pedagogico de 2008, que assim
a compreende:

Duas Sequéncias de disciplinas compdem esse Ramo: Representacao
e Expressdo, e Projeto e Planejamento.

A primeira delas, Representacdo e Expressao, tem por objetivo:

o capacitar os estudantes para o dominio das linguagens de expres-

sdo e representacao;

o assegurar o conhecimento dos fundamentos tedricos de criagao
plastica, e estimular a criatividade e a sensibilidade estética; e,

« propiciar ao estudante o desenvolvimento da capacidade de repre-
sentagdo técnica da arquitetura e do urbanismo, por meio da pro-
ducao de documentos graficos, modelos e maquetes, visando a
comunicagdo com os demais intervenientes do processo de pro-
ducio das edificactes e do espago urbano.

Compoe essa sequéncia as disciplinas de Expressao Grafica 1 a3 (EG
1 a 3) e Maquete MQ, Desenho Projetivo 1 a 3 (DP 1 a 3), Topografia
(TP) e Informatica Avangada (IA). (2007, p.18)
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Inicialmente, pretendiamos deixar os estudantes livres para decidi-
rem a ordem dos contetidos para que pudessem optar pela ordem em
que seriam apreciados. No entanto, decidimos que nossa atuagao era
ainda muito experimental e a inflexibilidade institucional também criava
alguns obstaculos. Procuramos apoio junto a coordenagao e aos colegas
que sucederiam nosso trabalho, mas encontramos uma desarticulacao
também citada por Smole da comum organizagao escolar formada por
um conjunto de disciplinas nitidamente diferenciadas, dominadas por
uma ritualizagdo de procedimentos escolares muitas vezes obsoletos,
cujos contetudos, em suas palavras, “se apoiam numa organizagao rigi-
damente estabelecida, desconectada das experiéncias dos préprios alu-
nos e na qual uma etapa é preparagao para a seguinte” (SMOLE, 2002).
Essa desarticulagao ja vinha sendo sentida por nds hd algum tempo, e
como o desenho ¢ um objeto central na trajetoria do estudante dentro
do curso, quando frustradas as expectativas do seu dominio, as disci-
plinas sucessoras sempre delegavam a culpa a condescendéncia das dis-
ciplinas antecessoras que nao cumpriram seu papel. O desenho é um
campo de estudo extremamente complexo e de dificil dominio, ja que
os conteudos sdo muito subjetivos. Como se sabe, um bom desenhista
se ocupa por anos, horas a fio de dedicagdo, e naquele momento nos
eram oferecidas seis horas semanais divididas em dois encontros, ten-
do um semestre apenas para preparar o estudante, que, quando mui-
to, tinha trazido de casa um curso preparatorio para a prova de habi-
lidade especifica.

Neste cendrio, julgamos mais importante do que o exercicio mecani-
co da pratica, negociar com os significados que o aluno ja possuia, dan-
do a oportunidade de novas formas de leitura do desenho, uma espécie
de alfabetizacio visual, promovendo uma interpretacio e reflexio sobre
os elementos basicos: ponto, linha, plano, textura, cor, movimento, pro-
porgdo, volumetria, modularidade e dimenséo. Através de um mapa men-
tal (figura 1), levantamos um objetivo central da nossa busca: a sensibi-
lizagao visual.
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Figura 1: Mapa mental inicial do modelo proposto.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores (2019).

Assim, separamos dois grupos com 15 alunos sobre os quais ficaria
responsavel cada orientador. A professora Filomena Gouvéa ficou respon-
savel pelos temas: Figura Humana; perspectiva e paisagem, que classifica-
mos como Representagio. E o professor Rafael Fleury por estes: método
de analise estrutural; composigao de figuras geométricas planas, classi-
ficado como Criatividade. O diagrama (Figura 2) a seguir demonstra a
forma como ficou organizado:

No diagrama apresentamos os dois guias centrais: gesto continuo (1),
que ¢é a base da maneira tradicional de desenho proposto pela escola, e
construgao (2), que sdo os elementos estruturais do desenho. O estudan-
te poderia escolher 1 qual tema gostaria de fazer primeiro, sendo os dois
apresentados. Feito o primeiro, ele deveria trocar de tema compondo
assim sua N1. Depois lhe eram oferecidos os temas do campo 2, poden-
do ele decidir a ordem também.

Observando a figura 2, vemos que cada tema carrega seu titulo na pri-
meira linha, o conteudo a ser explorado na segunda, e na terceira a pro-
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vocagdo em forma de pergunta que servira como linha-guia para o tema
e para as pesquisas do estudante.

REPRESENTACAO CRIATIVIDADE

Figura Humana Composigéo de Figuras
Gesto Geométricas Planas
Escala e Proporgao Continuo Corte e modulagao

Como a figura humana interage
e aparece no projeto arquiteténico?

Como se comportam os padrées?

Método de Analise
Estrutural
Sintese e Linguagem

Perspectiva e Paisagem

Espago e Profundidade COthI‘UQf}O

Como se relacionam o desenho
e o espago construido?

Como obter formas a partir
da natureza?

Figura 2: Diagrama da distribuigao dos conteudos.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores (2019).

Durante o semestre, os dois temas eram apresentados no inicio, e
assim que o estudante escolhia o tema, direcionava-se ao professor res-
ponsavel, sendo a unica limita¢ao de escolha a quantidade de 15 alunos
por orientador. Dividimos a sala em duas partes, sentando em circulo em
grandes mesas. De um lado, como exemplo, o grupo que escolheu Figu-
ra Humana; e de outro, o que escolheu Composi¢ao de Figuras Geomé-
tricas Planas. Ao final, quando concluidos os trabalhos, os alunos troca-
vam pelo outro tema.

Os trabalhos eram feitos quase que exclusivamente em sala de aula, e
algumas leituras complementares ou outras poucas atividades eram dei-
xadas para fazer em casa. Tudo foi registrado em um caderno de artista
(figura 3) em que os alunos deveriam documentar os processos, ordenar
de forma visualmente agradavel tendo apenas uma orientacao de base,
mas podendo extrapolar.
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Figura 3: Caderno de artista, meio no qual os alunos registravam os processos.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores (2019).

As avaliagdes também eram feitas de forma expositiva, o estudante
deveria mostrar o seu trabalho para todo o grupo o que era muito posi-
tivo, ja que alguns dos seus colegas ainda iriam fazer aquele tema e isso
tornava o trabalho mais colaborativo, explicar o caminho que percorreu
e o porqué de suas escolhas. Eram distribuidas fichas (figura 4) e os estu-
dantes preenchiam os critérios de forma visual. Depois, em uma segun-
da avaliagdo feita pelos orientadores, era levado em consideragao e jus-
tificado caso a nota fosse aumentada ou diminuida de forma individual.

Outra estratégia que adotamos foi a de deixar constantemente assinala-
do o objetivo de cada atividade e tentar mostrar que cada uma tinha uma
relagao com aquilo que eles estavam produzindo em outras disciplinas.

Ao longo do semestre tivemos muitas surpresas e aprendemos bas-
tante ao longo do processo. No semestre seguinte, nao estivemos mais
em equipe na disciplina e o processo se dissipou, mas estivemos juntos
em outra disciplina do Design a qual permitiu que fizéssemos algo seme-
lhante, o que julgamos ter sido uma boa experiéncia também.
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CONECIMENTOS

= T ORENTAD
=5 ALUNA-BARR

Figura 4: Ficha de avaliagao participativa.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores (2019).

Algo que nos surpreendeu logo no inicio foi a aceitagdo dos alunos
ao novo modelo, adaptaram-se rapidamente. Houve alguns momentos
confusos, mas logo restabelecemos o eixo, ja que todas as decisoes eram
debatidas em conjunto. Como tinhamos agido de forma ilegal, visto que
inicialmente a dire¢ao nao havia dado aval para alterarmos a conduta
metodoldgica em apenas uma das turmas, acabamos nao documentan-
do corretamente o processo no plano de ensino (Anexo 1). No semestre
seguinte, também se deflagrou a implementag¢ao do novo Projeto Poli-
tico Pedagégico do Curso de Arquitetura e Urbanismo e houve redugao
da carga horaria, além de altera¢des de conteudo.

No entanto, fora esses percal¢os, um dos pontos mais positivos do
processo foi a agilidade em mudar de estratégia caso algo nao ocorres-
se de forma satisfatéria. Um contetdo visto por um grupo de alunos no
decorrer do processo poderia trazer novidades, e as vezes uma condugido
que nao foi tdo clara poderia ser reconduzida no préximo grupo, sen-
do que o primeiro teria contato com as mudancas ndo levando o pre-
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juizo para frente sem ser corrigido. Outro ponto importante foi a cola-
boragao, pois alunos que ja tinham passado por um tema auxiliavam os
colegas de sala a0 mesmo tempo em que os materiais especificos tam-
bém eram compartilhados.

Notamos uma clara mudanga na qualidade dos trabalhos. Isso se
deve ao fato de os alunos trabalharem de forma coletiva em seus traba-
lhos individuais, aumentando o espirito de colaboragdo e a comparagdo
ndo através da competicdo. Como o sistema era autoavaliativo e os alu-
nos conheciam os trabalhos dos colegas, na maioria das vezes reconhe-
ciam seus pontos fortes e fracos e nossas revisdes sempre se aproxima-
vam das notas que eles mesmos se davam.

Sob o ponto de vista do conhecimento adquirido, julgamos que os
resultados ndo foram tao surpreendentes no que diz respeito a qualida-
de técnica (habilidades), visto o pouco tempo para a pratica. No entan-
to, a autonomia foi muito estimulada e percebemos uma postura dife-
rente em relacdo a participagdo, a0 pensamento critico e a capacidade
de propor solugdes.

Para os orientadores, além da motivacdo de um novo desafio, também
destacamos que diminuir a quantidade de temas que temos que estudar
ao longo do semestre nos permite trabalhar sem sobrecarga, podendo
trazer mais materiais relacionados aos temas que assumimos. Sem contar
que a percepcio do estudante em relacido ao orientador fica mais clara.
Trabalhando em conjunto, muitas vezes, enfrentamos problemas em
rela¢do a condugdo e ao protagonismo. Cada orientador traz uma carga
e enfoque diferentes, e durante o mesmo semestre o estudante pode ter
contato com diferentes pontos de vista, o que resulta no amadurecimen-
to de sua compreenséo global da disciplina.

Smole (2002) critica a organizagdo das escolas sob um enfoque meto-
dolégico em que predomina a exposi¢do, exercitagdo e comprovagao. Ela
sugere que isso causa abandono, desmotivagao e rebeldia. Temos obser-
vado constantemente no dia a dia grande insatisfagao do corpo docente

e discente, muitas vezes manifestada em criticas relacionadas a estrutura
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fisica da escola, a falta de material especifico, a qualificagdo etc. Levando
em consideragao todas as transformacdes tecnoldgicas e conceituais pelas
quais estamos passando, ndo observar nossos posicionamentos meto-
doldgicos também contribui para esse afastamento que ela observa, tal-
vez de forma mais contundente, pois impacta nas relagdes interpessoais.

Percebemos ao longo do semestre que, tendo mais de 10 anos de expe-
riéncia de trabalho, os resultados plasticos mantiveram o mesmo nivel
dos semestres anteriores, ja que esse processo exige pratica e muito tem-
po de dedicagdo. Se pudéssemos fazer tal comparagdo de maneira mais
precisa, essa seria uma possivel andlise. No entanto, no estudo da arte/
desenho, os contetidos sao extremamente subjetivos. Ha anos vimos deba-
tendo sobre qual a real importancia do desenho dentro da arquitetura, ja
que muitos arquitetos profissionais praticamente abandonaram a prati-
ca manual em detrimento do uso de softwares como CAD*, REVIT en-
tre outros. Nesse debate, entendemos que os conteudos de desenho sdo
necessarios como ferramenta que amplia as possibilidades do raciocinio
espacial e estrutura o pensamento criativo. Entendemos hoje que nos-
$0 compromisso nao é com a formagdo de eximios desenhistas, mas sim
com a formagdo de um olhar maduro da linguagem visual.

A comparagao que pode ser diferenciada nesse caso é a do dialogo
critico, da percepcao de elementos que antes ficavam muito distantes da
discussdo devido ao foco intensivo na pratica. Por vezes fomos questio-
nados e levados a discussoes espontaneas que surgiram das necessidades
dos proprios estudantes ao refletirem sobre o seu trabalho. Claro que a
profundidade desses questionamentos acompanha o ritmo de cada um,
e esse salto para fora da homogeneidade foi visto com grande valor por
nds. Recebemos ao longo do semestre a visita de colegas curiosos, e uma
delas me chamou muito a atengdo, pois se preocupava constantemente
com o controle, perguntando sobre como mantinhamos a ordem, além

4 Computer aided design - Nome genérico utilizado para classificar softwares de
desenho técnico.

5 Software que permite a projetacdo de edificios em diferentes etapas de projeto.
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de preocupada em como essa liberdade exagerada poderia comprome-
ter o aprendizado, ja que nds éramos muito soltos. Essa falsa sensacao de
controle sobre o ensino/aprendizado ¢ algo que acompanha nossas estru-
turas, ensinar é para nds como bater em uma porta fechada, que precisa
ser aberta por quem estd 14 dentro.
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ANEXO0S

Anexo 1- Plano de Ensino 2018-1 Expressao Grafica 1 - Resumido

Detalhes da Disciplina

Cadigo ARQ1041
Nome da
Disciplina EXPRESSAO GRAFICA 1
Carga
Horaria 90
Créditos 6
Teoria e prética da concepgido e expressdo da forma bidimen-
Ementa |sional através do desenho de observagio, do desenho da paisa-
gem, da analise estrutural da forma e do estudo de figuras geo-
métricas planas.

Objetivos Gerais

Desenvolver a sensibilidade para o fendmeno artistico com a consequen-
te formacao de valores estéticos.
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Objetivos Especificos

Desenvolver a coordenagdo viso-motora, a percep¢ao e a memo-
ria visual. Desenvolver a criatividade na solugdo de exercicios de com-
posi¢do bidimensional. Experimentar materiais e técnicas de expressao
grafica. Conteudo Programatico Base Conceitual e Instrumental. Fun-
damentos do desenho. Teoria da forma e da composi¢do bidimensio-
nal. Interpretagdo, representagao e sintese da forma. Proporgao da figu-
ra humana. Nogdes de perspectiva e paisagem. Materiais e técnicas de
expressao grafica.

Contetdo Programatico
N1A - Figuras Geométricas planas
Raciocinio bidimensional a partir do estudo de padronagens obtidas atra-

vés da composi¢ao de figuras geométricas planas.

N1B - Figura Humana
Estudo da figura humana e sua inser¢do no espago natural e construido.

N2A - Método de Analise estrutural
Método de criatividade aplicado para a obtencéo de produto final basea-
do em modelo natural.

N2B - Perspectiva e paisagem
Estudo prético da perspectiva, observacgio e andlise do ambiente natu-
ral e construido.

Metodologia

Técnicas de ensino:
o exercicios de desenhos orientados em sala de aula;
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representagdo grafica de espagos fora do ambiente da Universidade;
exercicios que estimulam o processo criativo;

exercicios de interpretacdo formal e construgio plastica;

exercicios de sintese, construcéo espacial e volumetria Recursos
aulas expositivas;

aulas préticas com orientac¢do individual;

aulas extra sala

Avaliacao

A avaliagdo e frequéncia seguem as normas do regimento da PUC

GOIAS. Os alunos serdo avaliados de acordo com os trabalhos aplicados

em sala de aula e algumas atividades direcionadas para casa (AEDs). Nao
serdo aceitos trabalhos que NAO FORAM ORIENTADOS em nenhum
momento, seja pelo orientador ou por outro professor da disciplina. Os

trabalhos deverdo ser entregues no prazo estipulado dentro do formato

previamente combinado.

Critérios Gerais de Avaliagdo participativa e processual de todos os

trabalhos executados em planilha simplificada com os itens: Desenho,

Processo e Produto Final:

Conhecimento dos fundamentos do desenho;

Gesto continuo;

Habilidade técnica de expressao e representagdo grafica;

Qualidade estética visual do trabalho: layout; caligrafia; limpeza; orga-
nizagdo; expressividade grafica e comunicagdo geral do trabalho;
Assimilac¢ao dos contetidos abordados;

Capacidade criativa;

Coeréncia no processo de desenvolvimento do trabalho;
Participagao e assiduidade;

Atividades a distancia - Leitura dos temas propostos e execu¢io do AED;
Questiondrios e provas;

Autonomia frente ao ensino-aprendizagem em desenho.
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Parte Il: Estagio, Tutoria e Trabalho
de Conclusao de Curso



10 Narrativas de Trajetorias: interagoes
ensino-pesquisa-vida no desenvolvimento
do Trabalho de Conclusao de Curso

Jaqueline Luvisotto Marinho?

EXPERIENCIAS (RE)CRIANDO EXPERIENCIAS

A partir de experiéncias construidas por minhas trajetérias de edu-
canda e educadora, estive a desenvolver perspectivas de percep¢io e
interagao subjetivas e objetivas em relagdo ao ensino e a pesquisa, que
me fizeram buscar estratégias diferentes para lidar com os processos de
desenvolvimento de pesquisas atrelados a formagao profissional, per-
meados por sofrimentos, dificuldades, resisténcias, mas com possibili-
dades de encantamentos e engajamentos, buscando conseguir dissociar
as barreiras para suas expressdes (MARINHO, 2013).

O Trabalho de Conclusdo de Curso se constitui como caminho de
formacdo por meio do processo de pesquisa, no entanto, intensamente
exposto, por estudantes e professores, como dificultoso, complicado, pro-
blemitico, gerando manifestagdes de sofrimento e resisténcia, sobretu-
do por parte do educando em formagao profissional em satde, mas tam-
bém refletindo no educador orientador do trabalho, ao tentar lidar com
a relagdo entre formagao e pesquisa e com a constru¢ao de significados
para essa relacdo na formagdo para determinada profissdo.

No entanto, as dificuldades e resisténcias refletem a dissociacdo exer-
cida entre trajetdrias de vida, de formagdo, de ensino e de pesquisa. Pois
as interligagdes entre estes contextos se tornam silenciadas ao se anular

1 Doutora em Educagdo. Médica Especialista em Medicina Preventiva e Social.
Licenciada em Artes Visuais. Professora da Pontificia Universidade Catdlica de Goids.
E-mail: jackluvismar@gmail.com
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a construgdo interdisciplinar e interdimensional do conhecimento e do
processo de ensino-aprendizagem.

Com a promocgio da expressdo das trajetdrias de vida, formagao, ensino
e pesquisa e do desenvolvimento de dialogos e interlocugdes entre essas
trajetorias, permite-se o entrelacamento em tramas e urdiduras, tecen-
do uma narrativa, em que se permitam diversos olhares, saberes e faze-
res, ndo restritos ao curso de formacdo e a matriz curricular.

Neste sentido, articulando com minhas experiéncias e conhecimentos
relacionados a pesquisa narrativa e autobiografica, desenvolvi estratégias
de interagao da elaboragao de narrativas autobiograficas, pelos estudan-
tes de graduagao em Medicina, e também de pds-graduagao lato sensu
na area médica, com o caminho e caminhar de construgdo da pesqui-
sa de Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) e, igualmente nas pesqui-
sas de iniciagdo cientifica, pelos estudantes de graduagao, por meio da
ressignificacao narrativa de suas trajetérias de vida, de formagao profis-
sional em satide e em pesquisa, criando e experiénciando interlocugdes
entre essas trajetorias na formula¢ao da pesquisa de TCC.

Como dito por Bondia (2002, p. 21), “a experiéncia é o que nos pas-
sa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que
acontece, ou o que toca”. Com a construgdo narrativa autobiografica na
formulagao do TCC, (re)elaboram-se experiéncias, pelo educando, pelo
educador, e na interacao educando-educador, gerando implicagoes e
engajamentos com o processo de pesquisa.

A Narrativa Autobiografica e os Processos de Formagao

A narrativa compreende tanto o processo de (re)construgao de expe-
riéncias como o resultado estruturado deste processo, em que as recor-
dacdes e recriagdes das vivéncias se estabelecem por cursos temporais,
nao necessariamente cronolégicos, a partir das memorias e significagdes
estabelecidas durante o caminho do recordar e narrar, interagindo pas-
sado, presente e futuro pela linguagem, articulando os contextos histd-
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ricos, sociais e culturais (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001;
RABELOQ, 2011).

A tridimensionalidade temporal da narrativa, relacionando dialeti-
camente passado, presente e futuro, estabelece elaboragdes singulares e
dinidmicas, que se constituem em processos de ensino-aprendizado e pes-
quisa, em articulagdo com a trajetdria de vida, pois a narrativa “promo-
ve a rememorac¢ao do passado com olhos e questionamentos do presen-
te e permite prospectar o futuro como possibilidade de transformacéo e
autotransformacao do proprio sujeito”, sendo que “ndo procura neces-
sariamente obedecer a uma logica linear e sequencial, porque a vida nao
tem essa natureza” (FREITAS; GHEDIN, 2015, p. 121-122).

Na narrativa autobiografica sao relatados os fatos, agdes, interpre-
tacOes e sentimentos, saberes e fazeres, pela pessoa sobre sua propria
vida, apresentando-se as identidades de autor, narrador e personagem
de modo coincidente, elaborando-se interpretacdes de si mesmo (BOLI-
VAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001; BOLIVAR, 2012).

Distintamente do registro de fatos de modo cronolégico e de suas ten-
tativas de comprovagao de realidade, a narrativa autobiografica se torna
uma construg¢io por meio da memdria, cuja temporalidade néo se esta-
belece por datas, sequéncias e encadeamentos padronizados, mas por
instantes de recordagdes, por fragmentos de acontecimentos, por alte-
ragoes da imaginacédo, por interpretagdes a partir das experiéncias do
narrador-personagem e seu contexto histérico-social (BOLIVAR, 2012;
MARINHO, 2013; BRUNER, 1990).

O relato se constrdi em continua elaboragao a partir das singularida-
des de quem realiza a narrativa e do momento e situacao em que a elabo-
ra, tornando-se multiplicidades de possibilidades singulares, em intera-
¢do com o contexto e a situagdo histdricos, sociais e culturais (RABELO,
2011). Neste sentido,

a narrativa ndo é uma construgao livre, ela conta os significados que a
pessoa constrdi para o ‘si mesmo. [...] a autobiografia nao ¢ um regis-
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tro, mas uma narragdo do que se pensa que se fez, em que circuns-
tancias, de que formas, por que razdes. E um relato feito no presente
por um narrador, sobre o processo de construc¢éo de um protagonista
que tem o seu nome e existiu num passado, desembocando a histo-
ria no presente, onde o protagonista se une com o narrador (RABE-
LO, 2011, p. 176).

Segundo Oliveira (2011, p. 180) na narrativa autobiografica estamos
a narrar nosso proprio eu, “falamos das nossas experiéncias historica-
mente constituidas a partir do lugar que ocupamos. E sdo estas historias
que produzem identidades peculiares, que serao diferentes de qualquer
experiéncia narrada por outra pessoa’.

Entretanto, Oliveira (2011, p. 181) enfatiza que as experiéncias se tor-
nam iluminag¢des no caminho de narrar a partir de nosso contexto social
e cultural e que “escrever sobre as proprias vivéncias é muito mais do que
contar os acontecimentos’, pois “a experiéncia convoca o debate para o
campo da complexidade, dos atravessamentos, daquilo que nos escapa,
que foge ao nosso controle, do que nao estava programado, das ideias
que nao chegam inteiras”

Pela narrativa autobiografica o autor se cria e se inventa, por e a si
mesmo, elaborando um si que nao se evidenciaria ou nao se produziria
sem a constru¢io narrativa, se transformando pela elaboragdo de (auto)
interpretagdes, significagdes e experiéncias (BOLIVAR; DOMINGO;
FERNANDEZ, 2001).

Essa construcdo narrativa possibilita que a fragmentagao do eu, entre
sujeito pessoal, sujeito familiar, sujeito social, sujeito de ensino, sujeito de
formagao, sujeito de pesquisa, seja minimizada, ao possibilitar o didlogo,
criar pontes e tecer relagdes entre as diversas dimensdes do sujeito, crian-
do eixos que possibilitem fios-guia para o caminhar pelo processo de pes-
quisa (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001; MARINHO, 2013).

Com o elaborar de experiéncias pelo processo narrativo autobiografico,
e segundo Bondia (2002), nos passando e nos tocando, se possibilitam for-
macodes e transformagdes, (re)criando saberes, formando e transforman-

do conhecimentos, dimensdes, relagdes e sujeitos, expressando constitui-
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¢oes do e constituindo o sujeito enquanto ser singular e histérico-social
(DELORY-MOMBERGER, 2012; FREITAS; GHEDIN, 2015).

O Eu como narrador se torna o Eu que conta suas experiéncias enquan-
to Eu participante da histdria e da sociedade, em interacdes entre o indi-
vidual, o social, o cultural e o histérico de modo transdimensional (BRU-
NER, 1990). Isto se relacionaria a

compreender como ‘0 caminhante constroi a paisagem, mas da mes-
ma forma também [...] como ‘a paisagem constro6i o caminhante), em
outras palavras, como o individuo, no decurso de suas experiéncias no
tempo, a0 mesmo tempo que produz em si mesmo e fora de si mes-
mo o espag¢o do social, se constitui a si mesmo como individuo sin-
gular (DELORY- MOMBERGER, 2012, p. 73).

A narrativa autobiografica, por suas configuragdes de interpretagdes e
significagdes das vivéncias e experiéncias, se constitui como processos de
ensino-aprendizagem, produzindo efeitos de formacao e transformagéo,
pois na elaboragéo e constituigdo da narrativa o sujeito reflete, reconstrdi,
ressignifica, suspende memorias, interpreta, organiza e estrutura pensa-
mentos e sentimentos, propiciando autoandlises, autocriticas, autointer-
pretacdes e autocompreensdes (DELORY-MOMBERGER, 2011; FREI-
TAS; GHEDIN, 2015).

A formagao profissional em satide ndo envolve, estritamente, os sabe-
res e fazeres técnicos especificos padronizados, mas abrange diversas
outras dimensdes da vida (familiar, social, cultural, comunitaria e pes-
soal), se articulando dinamicamente as trajetdrias dimensionais da vida,
de formagéo profissional, de ensino-aprendizagem e de pesquisa, o que
se constitui de modo singular e em continua mutabilidade (DELORY-
MOMBERGER, 2014).

Assim, considerando como experiéncia a formagao profissional, os
processos ensino-aprendizado e de pesquisa, conforme a compreensio
de Hernandez (2005) inclui-se conceber de modo relevante e significa-

tivo a compreensdo da propria experiéncia.
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A interacdo de trajetdrias de vida, de formacgao e de pesquisa por
meio da construgao narrativa autobiografica se fundamenta na concep-
¢do de ciéncia de Boaventura de Souza Santos (2009) como autobiogra-
fica, configurando-se o conhecimento cientifico como autoconhecimen-
to, com a necessidade de rompimento com configuragdes disciplinares
e dimensionais e de transgressao de seus limites, imbricando as trajetd-
rias de vida, em suas multiplas dimensdes, a pesquisa (SANTOS, 2009), e
também se fundamenta na concepgao de Benjamin (2002) sobre conhe-
cimento como alicercado e atrelado ao autoconhecimento e do pensar
através de si mesmo (COLI, 2014; MARINHO, 2016).

Convergéncias Tedricas Educacionais na Experiéncia

As concepgdes de Benjamin (2000a, 2000b, 2008) se apresentaram de
expressiva importancia para a fundamentagio da experiéncia proposta,
diante do pensamento de se considerar a educagdo a contrapelo, conce-
bendo o processo narrativo como possibilidade de elaboragao de expe-
riéncias, singulares e transformativas, por meio do revolver de memo-
rias, do sujeito em interagao com sua familia, comunidade, sociedade e
ambiente (MARINHO, 2016). Como explica Kramer (2009, p. 299-300),

[...] pensar a educagdao com Benjamin é pensar o mundo e os acon-
tecimentos ao contrario, compreender a histdria e a educagio a con-
trapelo, ou seja, na diregdo contréria a esperada. E manter-se cri-
tico, entendendo que a histdria passada poderia ter sido diferente
e o futuro pode ser diverso do que o presente sugere ou do que se
deduz. Pensar a educagéo e a pratica educativa a luz dos ensaios e
fragmentos de Benjamin exige indagar sobre o tempo em que vive-
mos e sobre o papel da escola; exige reverter a posi¢do da escola
que, com frequéncia, quer transmitir o passado para preparar um
suposto futuro, mas deixa o presente intocado, sem mudanca, mui-
tas vezes sem sentido. [...]

Pensar a educagdo com Benjamin requer pensar alternativas peda-
gbgicas em que professores e alunos sdo incentivados a recuperar a
capacidade de deixar rastros, de imprimir marcas e ser autores. Sig-

176



nifica a possibilidade de ver em cada adulto, jovem ou crianga, a sua
histdria. A escola necessita encontrar a identidade narrativa, o que
requer abrir espago (na formagao e nas diversas modalidades de ges-
tdo0) para as experiéncias dos sujeitos que fazem a pratica, para que
re-signifiquem a histéria contada e atribuam ou encontrem outros
sentidos. Pensar a educagio, a partir da obra de Benjamin, supde ain-
da repensar as relacdes de professores e alunos com o conhecimento
e (re)encontrar a dimensao de arte.

As concepgdes de Dewey (2010) também se encontram relaciona-
das ao propiciado pela experiéncia de construgdo narrativa autobiogra-
fica no processo de pesquisa do TCC, visto que esta proposta estimula
e permite a elaboragdo a partir das trajetorias e implicagoes do estudan-
te, em conjun¢ao com a professora orientadora, atuando com empatia
e compreensao dos contextos, concepgdes e saberes do estudante, e ndo
de modo imposto e estabelecido unilateral e hierarquicamente, além de
possibilitar a interagdo das diversas dimensoes e trajetorias de vida no
processo de pesquisa, assim como dos saberes e conhecimentos de outros
campos e contextos.

Afinal, pelas concepgdes de Dewey (2010), a educagdo deveria ter
como principio a expressao e cultivo da individualidade no sentido de
promogéo da liberdade do estudante, em contraposi¢do a imposicdes
hierarquicas, a disciplinas e atividades estabelecidas externamente, sem
participagdo do estudante, e a materiais e objetivos estaticos, distantes
da dinamicidade e mutabilidade continua do mundo.

Outro principio da educac¢io seria, para esse teorico, a conexdo do
processo educativo com a experiéncia pessoal, concebendo a educagio
como “de, por e para a experiéncia” (DEWEY, 2010, p. 30), e também de
que a educagdo deveria se voltar para o mundo de modo ampliado, em
suas diversas dimensoes, conhecendo e conectando as condi¢des pesso-
ais, comunitdrias, sociais, culturais e ambientais (DEWEY, 2010).

Uma experiéncia é sempre o que é por causa de uma transagio aconte-

cendo entre um individuo e o que, no momento, constitui seu ambien-
te. Se esse ambiente consiste em pessoas com as quais ele esteja con-
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versando sobre algum tdpico ou acontecimento, o assunto da conversa
também faz parte da situacio; ou [...] o livro que esteja lendo [...]; ou
o material de um experimento que estiver testando. O ambiente ¢, em
outras palavras, quaisquer condi¢des em interagcdo com necessidades
pessoais, desejos, propdsitos e capacidades de criar a experiéncia que
se estd passando. Mesmo quando uma pessoa constrdi um castelo no
ar, ela esta interagindo com os objetos que constrdi em sua fantasia
(DEWEY, 2010, p. 45).

Além disso, Dewey (2010) revela a necessidade da interagdo na edu-
cacdo entre as condig¢des internas, ou seja, “ao que ocorre no interior
dos individuos que passam pela experiéncia” (DEWEY, 2010, p. 42) e
as condigdes objetivas, as efetuadas, exercidas e ou reguladas pelo edu-
cador (incluindo o professor orientador de pesquisa), que abrangem “o
que é feito e como ¢é feito pelo educador: nio so as palavras faladas, mas
o tom de voz em que sdo faladas; equipamentos, livros, aparelhos, brin-
quedos e jogos; materiais com os quais os individuos interagem e, acima
de tudo, a ampla organizagdo social na qual uma pessoa esta envolvida”
(DEWEY, 2010, p. 46), e logicamente também as estruturagdes, legiti-
magdes, hierarquizagdes e hegemonizagdes estabelecidas pelos campos
e conhecimentos académicos, cientificos e disciplinares.

O problema da educagio tradicional néo foi o fato de os educadores
serem responsaveis por proporcionar o ambiente, mas o de ndo leva-
rem em consideragdo a capacidade e os propdsitos de seus alunos.
Partiam da pressuposi¢do de que certas condi¢des eram intrinseca-
mente desejaveis, independente de serem capazes de estimular certa
qualidade de resposta nos individuos. Esta falta de adaptagdo mitua
tornava o processo de ensino- aprendizagem acidental. Aqueles que
se ajustavam as condigoes oferecidas conseguiam aprender. Os demais
se viravam da melhor forma que podiam (DEWEY, 2010, p. 46-47).

A experiéncia proposta apresentada, possibilitando a participagao
dos saberes, vontades e implica¢des do estudante e a promocido de sua
autonomia e autoria no processo de pesquisa do TCC, também se arti-
cula as concepgdes de Freire, segundo o qual o processo de ensinar exige
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respeito & autonomia e aos saberes e contextos dos educandos, estabele-
cendo interagdes entre os conhecimentos académicos e as experiéncias
sociais dos estudantes, produzindo relagdes dialdgicas, propiciando
o exercicio da curiosidade do educando, pois “sem a curiosidade que
me move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem
ensino” (2007, p. 85), e igualmente ndo pesquiso, porque 0s processos
ensino-aprendizagem e de pesquisa se interconectam, se constroem, se
enredam e se confluem, sendo que “ndo ha ensino sem pesquisa e pes-
quisa sem ensino” (2007, p. 29).

Considerando a formac¢ao académica do profissional em satde e a
formagao de/em/para pesquisa, a experiéncia proposta corrobora com o
pensamento de Freire (2007). Segundo este tedrico, “ensinar ndo é trans-
ferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produ¢ao ou
a sua construcdo” (p. 22), sendo que “formar é muito mais do que pura-
mente treinar o educando no desempenho de destrezas” (p. 14), e ndo
deve ser “agdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a
um corpo indeciso e acomodado” (p. 14).

Assim, o sentido do desenvolvimento de uma pesquisa de TCC no
curso de uma formagao académico-profissional consiste, ndo em gerar
marionetes reprodutoras de técnicas padronizadas e legitimadas, mas em
promover a constitui¢do de sujeitos e profissionais com autonomia, cria-
dores de conhecimento, transformadores do mundo, sentido este que se
relaciona a interagao da narrativa autobiografica no processo de cons-
trucdo da pesquisa de TCC.

Dentre os saberes necessarios a educa¢ao explanados por Morin
(2004), cabe destacar a relacdo da experiéncia proposta com os princi-
pios do conhecimento pertinente, que incluem criar vinculos entre as
partes, a totalidade e a globalidade dos conhecimentos - fragmentados
por areas, campos, disciplinas -, apreendendo os assuntos, objetos, ques-
toes em seu contexto, conjunto e complexidade, além de considerar o ser
humano, a sociedade e o conhecimento em sua multidimensionalidade,
enfrentando os desafios de sua complexidade.
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Outro saber necessario a educacio, estabelecido por Morin (2004),
o de ensinar a condi¢ao humana, se articula a experiéncia proposta, vis-
to que neste saber considera-se o ser humano em sua identidade, unida-
de e diversidade complexas, com seus multiplos circuitos, esferas, con-
digdes e facetas interagindo-os na constru¢do do conhecimento, em vez
de desintegra-los como nas disciplinas.

A experiéncia proposta, com a intera¢do da construgdo narrativa
autobiografica no percurso de pesquisa de TCC, articulando trajetd-
rias de vida, ensino e pesquisa, por olhares, saberes e caminhos inter-
disciplinares, propicia processos de ensino-aprendizagem e de pes-
quisa pautados na complexidade do ser humano e do conhecimento,
considerando sua transdimensionalidade, diversidade, singularidade
e globalidade.

0 Processo de Experiéncias e Elaboragdes de Caminhos

O caminho experienciado de interagdo da constru¢do de narrativas
autobiograficas pelos estudantes no processo de elaboragao da pesquisa
de TCC exige que sejam descontruidas e reconstruidas concepgdes esta-
belecidas de modo naturalizado.

Contrariamente ao sentido de a pesquisa relacionada ao TCC ser esta-
belecida como um recorte, um fazer técnico, um produto hierarquica-
mente menos importante ou proveniente de uma escolha unilateral no
exercicio de poder, para caminhar pela experiéncia da interagdo da nar-
rativa autobiogréfica, a pesquisa de TCC precisa ser concebida, na rela-
¢do educando-educador, como um processo de construgdo, que envolve
subjetividades e objetividades, que precisa lidar com transposi¢ao de bar-
reiras, sofrimentos e limitacdes e com a necessidade de mobiliza¢do para
uma posi¢ao ativa na constru¢do do conhecimento, que precisa promo-
ver o sentido de equipe, com constru¢ao conjunta do objeto e do cami-
nho de pesquisa e com engajamento para a criagao da pesquisa e do pes-
quisar no sentido de autoria e de produ¢ao de autonomia.
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A narrativa autobiografica propicia o exercicio de autoria e autono-
mia em relacio a (re)construcdo dos proprios relatos, memorias, inter-
pretagdes e (re)(des)estruturagdes, o que se torna estimulo, engajamento
e implicagdo para esses sentidos também na pesquisa e nos processos de
ensino-aprendizagem, visto que na construgdo narrativa autobiogréﬁca,

el sujeto transforma los hechos que elige en acontecimientos, orga-
niza y articula - mediante su enunciacion - en una historia singular
en la que se recrea, al tiempo que le permiten comprender el curso
que han tomado las cosas y acontecimientos en su vida. En el relato el
sujeto repiensa y reinventa su vida, tomando autoria de los hechos, y
- por tanto - pudiendo imaginar posibilidades de actuacion futuras
diferentes (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p. 32-33).

Portanto, depende de formagoes e transformagdes das concepgdes e
acoes do educando, do educador e na relacio educando-educador, des-
construindo e (re)elaborando experiéncias, criando e fortalecendo vincu-
los, pois os processos de formacao, de ensino-aprendizagem, de pesqui-
sa e de elaborac¢do do TCC envolvem dificuldades e resisténcias a serem
consideradas, valorizadas, (re)interpretadas, ressignificadas e reelabora-
das (FREITAS; GHEDIN, 2015; MARINHO, 2013, 2016).

Estas dificuldades, revoltas, receios e resisténcias por parte dos estu-
dantes foram experienciadas durante o exercicio das propostas de cons-
trucao da narrativa autobiografica na pesquisa do TCC, mas isto faz parte
da requisi¢do do suspender e do revolver de significados para trajetorias
muitas vezes carregadas de incertezas, sofrimentos, medos e ou anula-
¢do de vontades e de autonomia.

A trajetdria escolar frequentemente se estabelece embotando a habili-
dade de narrar e de desenvolver autonomia, o que costuma permanecer na
trajetdria académica e profissional, ao que se adiciona o distanciamento do
conhecimento cientifico em relacdo aos saberes e fazeres cotidianos, sub-
jetivos e singulares, aos percursos e experiéncias de vida. A atual socieda-
de vem enfatizando individualismos, competi¢des e enquadramentos, que
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cerceiam o vinculo cooperativo em equipe e a valorizagdo das singularida-
des e subjetividades (FREITAS; GHEDIN, 2015; MARINHO, 2013, 2016).
Assim, a proposi¢ao de construgao de narrativa autobiografica se
encontra com a necessidade e importincia de promocao de processos
de autonomizagéo, ao gerar reflexdes sobre as trajetérias de formagao
académica, profissional e de pesquisa, em interlocugdo com a trajetéria
de vida em suas outras dimensdes (FREITAS; GHEDIN, 2015). Afinal,

Na escrita da narrativa, a arte de evocar e de lembrar vai remeten-
do o sujeito a eleger e avaliar a importancia das representagdes sobre
suas identidades, sobre as préticas formativas que viveu de dominios
exercidos por outros sobre si, de situa¢des fortes que marcaram esco-
lhas e questionamentos sobre suas aprendizagens, da fun¢ao do outro
e do contexto sobre suas escolhas, dos padrdes construidos em suas
historias e de barreiras que precisam ser superadas para viver de for-
ma mais intensa e comprometida consigo proprio (FREITAS; GHE-
DIN, 2015, p. 126).

Nos processos de formacao e de pesquisa, assim como nas trajetorias
de vida, precisamos continuamente refletir, repensar, reelaborar, atuali-
zar, modificar. Nesse sentido, a narrativa autobiografica precisa estar em
constante movimento, interagindo na dinamicidade da vida e dos pro-
cessos de formacao e pesquisa, sendo entdo, na experiéncia apresenta-
da, retomada e colocada em suspenséo por diversos momentos durante
o percurso de construgdo da pesquisa de TCC.

Pois, assim como o pesquisar e o ensinar e aprender precisariam ser
compreendidos, o narrar se transforma de acordo com o tempo, o espa-
¢o, a situagdo, o contexto em que estamos a vivenciar, e que o repertdrio
de “nuestras experiencias pasadas puede destacarse de distintas maneras
cuando le pasamos revista reflexivamente, o podemos cambiarlo median-
te una reconceptualizaciéon” (BRUNER, 1990, p. 109).

Nesse sentido, faz-se importante a compreensao, conforme Connelly
e Clandinin (1995, p. 40), “de que una narracion estd siempre inacabada,
de que las historias serdn re-contadas una y otra vez, y de que las vidas
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serdn re-vividas de formas nuevas”. Muitas transformagdes poderiam
ocorrer, amplificando os olhares cientificos e educacionais, se a pesqui-
sa e 0 ensino fossem compreendidos e estruturados considerando a con-
cepcdo de eterno inacabamento da narrativa autobiografica, assim como
de dinamicidade em constante possibilidade de transitoriedade e devir.

Foi construida e realizada a proposta de experiéncia estruturada na
sequéncia de etapas apresentada na figura 1, salientando a importancia
dos retornos periddicos as etapas iniciais e anteriores de modo a alinha-
var os eixos para o processo de pesquisa de TCC:

Figura 1: Etapas da experiéncia proposta

Fonte: Elaborado pela autora

Explanando mais detalhadamente sobre a organizacao da experién-
cia, inicialmente realizo as explicagdes, enquanto professora orientado-
ra, acerca das possibilidades de caminhos de pesquisa, da proposta de
caminhar com a narrativa autobiografica e das motivagdes para a inte-
ragdo desta proposta com o processo de pesquisa do TCC, apresento e
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disponibilizo os topicos norteadores para apoio a construgdo narrativa
autobiografica.

A partir disto, o/a estudante elabora de modo escrito, sua narrativa
autobiografica, tendo como fundamento a articulagao e interlocucao das
trajetorias de vida em suas diversas dimensdes, incluindo a de formagao,
de processo ensino- aprendizagem e de pesquisa.

Com a conclusio da narrativa, realizo sua leitura, e exponho ao/a
estudante minhas observagdes, consideragdes e interrogagdes, no sen-
tido de compreender de modo mais aprofundado o relato e a trajetoria.

Com isto, sdo apresentadas oralmente pelo/a estudante as reelabo-
ragOes narrativas autobiograficas, detalhando fatos, explicando agoes e
interpretacdes, expondo outros aspectos que demandem maior vinculo
e expressividade para descrever e explanar.

Depois, passamos a construgao em conjunto das possibilidades de rela-
¢Oes entre a autobiografia e objetos de pesquisa, pautando-se também na
interagdo entre trajetorias e saberes dos orientandos e da orientadora, com
delimitagdes de areas e campos de conhecimento e com direcionamentos
articulados com a experiéncia e conhecimento académico-profissional
da orientadora.

E com estas articulagdes, elaboramos e delimitamos em conjunto o
objeto e o percurso de pesquisa, retomando as construgdes narrativas e
as interacdes de experiéncias e saberes, durante todo o caminhar pelo
processo de pesquisa.

Apesar de a narrativa autobiografica se constituir como possibilidade
metodoldgica de pesquisa de modalidade qualitativa (BOLIVAR; DOMIN-
GO; FERNANDEZ, 2001; BOLIVAR, 2012), na escolha e defini¢io das
estratégias metodologicas de pesquisa de TCC, caminhamos também
por percursos de pesquisa quantitativa, e com objetos de pesquisa volta-
dos para o campo médico e de satide publica, mas salientando a impor-
tancia, nestes caminhares, dos olhares e saberes propiciados pela pesqui-
sa qualitativa, incluindo a narrativa e autobiografica, considerando-se
“o teor autobiografico de toda construcao de saber” (DIDI- HUBER-
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MAN, 2013, p. 334), e também pela fundamentagéo tedrica interdisci-
plinar, ndo se restringindo ao campo das ciéncias da satde, interagindo
conhecimentos das dreas de Educacao, Filosofia, Sociologia, Antropo-
logia e Artes (literarias e visuais) (MARINHO, 2013, 2016), pois como
dito por Morin (2004, p. 48),

[...] para a educagio do futuro, é necessario promover grande remem-
bramento dos conhecimentos oriundos das ciéncias naturais, a fim de
situar a condi¢do humana no mundo, dos conhecimentos derivados
das ciéncias humanas para colocar em evidéncia a multidimensiona-
lidade e a complexidade humanas, bem como integrar (na educagao
do futuro) a contribui¢do inestimavel das humanidades, ndo somente
afilosofia e a histdria, mas também a literatura, a poesia, as artes [...].

Considerando os contextos expostos, e diante da verificacao de difi-
culdades de construgao narrativa autobiografica pelos estudantes na pro-
posta de forma livre para o relato da trajetéria de vida, formagéo e pes-
quisa, inseri na orientagdo para esta construgdo topicos norteadores que
funcionam como questdes instigadoras para as lembrangas e reflexdes
sobre dimensodes das trajetorias do estudante da area de medicina, mas
ndo de forma limitante as possibilidades de relatos e ampliagdes de fatos,
assuntos e lembrancgas.

Os topicos norteadores disponibilizados aos estudantes de graduagao
em medicina se encontram apresentados na figura 2, ressaltando que,
conforme a particularidade de cada estudante e contexto prévio de rela-
¢d0 educando-educador, os topicos sio modificados para contemplar as
especificidades (como no caso de estudantes da pds-graduagdo da area
médica, em que sao incluidos topicos referentes também a escolha da e
trajetoria na pos-graduagdo, ou no caso de estudantes de graduagao em
iniciacdo cientifica):
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Toépicos norteadores para narrativa autobiografica

Relato sobre sua historia de vida: onde nasceu e morou, como foi sua infancia e
juventude, se teve problemas de satde. suas experiéncias nos servigos de satide
como paciente. etc.

Relato sobre suas experiéncias em relagdo a seus familiares com a area da
Satde, seja como pacientes, seja como profissionais da satde (se for o caso).

Relato sobre o que em sua vida lhe levou a cursar Medicina.

Relato sobre seu percurso na graduacio até o momento, as areas, disciplinas e
campos de maior afinidade e engajamento, e as de menor afinidade.

Relato sobre o que ja refletiu até o momento em relagdo a como pretende atuar
apos a conclusédo da graduacdo, em que campos e areas e em que tipos de servigos.

Relato sobre experiéncias com outras areas além da Medicina (exemplo: outros
cursos, educacéo, literatura, artes, musica, etc.).

Relato sobre suas experiéncias porventura prévias com realizagdo de pesquisas. De
que modalidade? Como ocorreu?

Relato sobre suas experiéncias porventura prévias com metodologia de pesquisa.
Se ja estudou sobre isto? Quando? Como foi?

Relato sobre suas experiéncias com leitura de artigos, trabalhos de final de curso,
livros, etc., inclusive fora do campo cientifico.

Relato sobre suas experiéncias com escrita de artigos, trabalhos de final de curso,
livros, etc., inclusive fora do campo cientifico.

Relato sobre como compreende a relagdo entre pesquisa, formagéo na graduagéo
e sua futura atuacfo profissional.

IEEEEEEEEEEEB]

Relato sobre algumas experiéncias marcantes na atua¢o com pacientes,

Figura: 2: Roteiro de topicos norteadores para a construgao narrativa autobiografica

Fonte: Elaborado pela autora
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POR FIM... EM CONTINUO DEVIR

A experiéncia de construgao de narrativa autobiografica no proces-
so de pesquisa de TCC possibilitou a promo¢io do vinculo em equipe,
da autonomia e do engajamento do estudante no processo de pesquisa,
assim como a (re)criagdo, (re)significagdo e (re)interpretacdo de intera-
¢Oes ensino-pesquisa-vida, com (re)estruturacao de trajetdrias, (re)arti-
culagao de dimensodes e (re)constituigao do sujeito.

A experiéncia também tem revelado a magnitude das dimensdes e
questdes psiquicas, familiares e sociais na trajetoria de formagao acadé-
mica e de pesquisa, interferindo na implica¢ido do estudante com o pro-
cesso de ensino-aprendizagem e de pesquisa, o que por vezes acaba por
cercear ou prejudicar a participagio até na propria construcao narrativa.

A narrativa autobiografica propicia entdo elaboragao dessas questoes
e arevelagdo da autoria e autonomia do estudante em suas trajetorias de

vida, ensino e pesquisa, criando e transformando caminhos e caminhares.

REFERENCIAS

BENJAMIN, Walter. Sobre alguns temas em Baudelaire. In: Charles Baudelaire um lirico no
auge do capitalismo. 3. ed. 2. reimpr. Sao Paulo: Brasiliense, 2000a. p. 103-149. (Obras
Escolhidas IlI).

BENJAMIN, Walter. Imagens do pensamento. In: Rua de mao dnica: 5. ed. 3. reimpr. Sao
Paulo: Brasiliense, 2000b. p. 143-277. (Obras Escolhidas II).

BENJAMIN, Walter. O conceito de critica de arte no romantismo alemao. 3. ed. Sao Paulo:
lluminuras, 2002.

BENJAMIN, Walter. A imagem de Proust (1929). In: Magia e técnica, arte e politica: en-
saios sobre literatura e histéria da cultura: 7. ed. 11. reimpr. Sao Paulo: Brasiliense, 2008.
p. 36-49. (Obras escolhidas I).

BENJAMIN, Walter. Experiéncia e pobreza (1933). In: Magia e técnica, arte e politica: en-
saios sobre literatura e historia da cultura: 7. ed. 11. reimpr. Sdo Paulo: Brasiliense, 2008.
p. 114-119.( Obras escolhidas I).

BENJAMIN, Walter. O narrador: consideragdes sobre a obra de Nikolai Leskov (1936). In:
Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e histéria da cultura: 7. ed. 11.

187



reimpr. Sao Paulo: Brasiliense, 2008. p. 197-221. (Obras escolhidas ).

BOLIVAR, Antonio. Dimensiones epistemoldgicas y metodoldgicas de la investigacién
(auto)biografica. In: ABRAHAO, M. H. M. B.; PASSEGGI, M. C. (orgs.). Dimensées episte-
moldgicas e metodoldgicas da pesquisa (auto)biografica. Natal: EDUFRN; Porto Alegre:
EDIPUCRS; Salvador: EDUNEB, 2012. p. 27-69. (Tomo I).

BOLIVAR, Antonio; DOMINGO, Jesiis; FERNANDEZ, Manuel. La investigacion biografico-
-narrativa em educacion: Enfoque y metodologia. Madrid: Editorial La Muralla, 2001.

BONDIA, Jorge Larrosa. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Revista Bra-
sileira de Educagao, v. 19, p. 20-28, 2002.

BRUNER, Jerome. La Autobiografia del Yo. In: Actos de significado. Madrid: Alianza, 1990.
p.101-123.

COLI, Anna Luiza Andrade. A linguagem e a experiéncia da experiéncia: Blanchot e Ben-
jamin entre o primeiro romantismo alemao e o surrealismo francés. Pensando Revista de
Filosofia, v. 5,n. 9, p. 96-123, 2014.

CONNELLY, F. Michael; CLANDININ, D. Jean. Relatos de experiencia e investigacion narra-
tiva. In: LARROSA, J.; et al. Déjame que te cuente: ensayos sobre narrativa y educacion.
Barcelona: Laertes, 1995. p. 11-59.

DELORY-MOMBERGER, Christine. Fundamentos epistemoldgicos da pesquisa biografica
em Educagao. Educagao em Revista, v. 27, n. 01, p. 333-346, 2011.

DELORY-MOMBERGER, Christine. Abordagens metodoldgicas na pesquisa biografica. Re-
vista Brasileira de Educagdo, v. 17, n. 51, p. 523-740, 2012.

DELORY-MOMBERGER, Christine. Experiencia y formacion: biografizacion, biograficidad
y heterobiografia. Revista Mexicana de Investigacion Educativa, v. 19, n. 62, p. 695-710,
2014.

DEWEY, John. Experiéncia e educagdo. Petrépolis, RJ: Vozes, 2010.

DIDI-HUBERMAN, Georges. A imagem sobrevivente: histéria da arte e tempo dos fantas-
mas segundo Aby Warburg. Rio de Janeiro: Contraponto, 2013.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 36. ed.
Sao Paulo: Paz e Terra, 2007.

FREITAS, Lilliane Miranda; GHEDIN, Evandro Luiz. Narrativas de formagao: origens, signi-
ficados e usos na pesquisa-formagao de professores. Revista Contemporanea de Educa-
¢do,v.10,n.19,p. 111-131, 2015.

HERNANDEZ, Fernando. A construgéo da subjetividade docente como base para uma pro-
posta de formacao inicial de professores de Artes Visuais. In: OLIVEIRA, Marilda Oliveira
de; HERNANDEZ, Fernando. A formagéo do professor e o ensino das artes visuais. Santa
Maria: Editora UFSM, 2005. p. 21-42.

188



KRAMER, Sonia. Educacao a contrapelo. In: JOBIM e SOUZA, Solange; KRAMER, Sonia
(orgs.). Politica, cidade, educagdo: itinerarios de Walter Benjamin. Rio de Janeiro: Contra-
ponto; Ed. PUC Rio, 2009. p. 289-304.

MARINHO, Jaqueline Luvisotto. Interagdes entre arte, ciéncia e educagao: reflexdes a par-
tir de uma trajetoria. Trabalho de Conclusdo de Curso (Licenciatura em Artes Visuais).
Faculdade de Artes Visuais da Universidade Federal de Goias. Goiania, 2013.

MARINHO, Jaqueline Luvisotto. Saude, educagao e arte: narrativas e experiéncias. Tese
(Doutorado em Educag@o) - Pontificia Universidade Catdlica de Goias, Goiania, 2016.

MORIN, Edgar. Os sete saberes necessdrios a educagdo do futuro. 9. ed. Sao Paulo:
Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 2004.

OLIVEIRA, Marilda Oliveira de. Por uma abordagem narrativa e autobiografica: os diarios
de aula como foco de investigagdo. In: MARTINS, Raimundo; TOURINHO, Irene (orgs.).
Educagdo da cultura visual: conceitos e contextos. Santa Maria: Ed. da UFSM, 2011. p.
175-190.

RABELO, Amanda Oliveira. A importancia da investigagao narrativa na educagao. Educa-
¢do & Sociedade, v. 32,n.114,p. 171-188,2011.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Um Discurso sobre as Ciéncias. 6. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2009.

189



11 A Metodologia da Problematizagao no Estagio
de Nutrigao em Alimentacao Coletiva

Ana Clara Martins e Silva Carvalho?
Gilciléia Inacio de Deus?
Mariana Patricio de Morais?

A partir do século XX, devido ao desenvolvimento industrial, a socie-
dade brasileira entrou em um processo de transformac¢ido no mercado
de trabalho que influenciou em mudangas na alimentagdo da populagiao
(AKUTSU et al., 2005).

A urbanizagio e o crescimento das cidades, extensas jornadas de tra-
balho, dificuldades de deslocamento entre o local de trabalho e o domi-
cilio, crescimento da mao- de-obra feminina, distanciamento da mulher
das atividades do lar, inclusive as ligadas ao preparo de refei¢des, dificul-
tam o retorno das pessoas para suas casas a fim de prepararem e realiza-
rem suas refeicdes. Tal realidade faz com que cada vez mais pessoas rea-
lizem suas refei¢cdes fora de casa (SAVIO, et. al., 2008).

Diante destes fatores surge a necessidade de locais para que a popula-
¢do se alimente fora de casa. Este setor é composto por estabelecimentos
de porte e tipos de gerenciamentos diferentes como restaurantes institu-
cionais (cozinhas industriais de empresas, escolas, hospitais), restauran-
tes comerciais em diversas modalidades, fast food, comida a quilo, culi-
narias regionais, bares, lanchonetes e similares (PROENCA et al., 2005).

O setor de alimentagdo fora de casa pode ser segmentado em alimen-
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3 Mestre em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos. Professora do curso de Nutrigao na
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tagdo coletiva e alimentagdo comercial. Os estabelecimentos do segmen-
to alimentagdo coletiva sdo denominados de Unidade de Alimentacéo e
Nutri¢ao (UAN) e do segmento alimentag¢ao comercial de Unidade Pro-
dutora de Refei¢oes (UPR). A principal diferenca entre os dois é referen-
te ao grau de autonomia do consumidor em relagao ao estabelecimento
e ao objetivo de servir refeicdes equilibradas como promogao de saude
(PROENCA, et al., 2005).

Na alimentacéo coletiva os consumidores sdo individuos pertencentes a
um mesmo grupo: enfermos em um hospital, estudantes de uma creche ou
escola, trabalhadores de uma empresa e a alimenta¢io servida deve man-
ter, melhorar e ou recuperar o estado nutricional da coletividade atendi-
da. Geralmente essa coletividade é dependente da UAN para se alimentar.
Destaca-se que nas UAN, hd o objetivo da promogao da satde por meio
da produgao de refeicoes saudaveis e seguras (PROENCA, et al., 2005).

Na alimentagdo comercial, o consumidor é qualquer individuo que
seja conquistado enquanto cliente. Portanto, nestes locais o cliente pos-
sui autonomia e liberdade de escolha entre diversas op¢oes de UPR. Nes-
tas unidades comerciais nao ha o objetivo de servir refeigoes saudaveis.
Existem diversas modalidades de UPRs desde fast food a restaurantes de
comida vegetariana, ficando a caracterizagao de refeicdo saudavel ao tipo
de cardapio adotado pelo estabelecimento. Entretanto, assim como nas
UAN, as UPR sdo obrigadas a servir alimentos seguros conforme a legis-
lagdo sanitdria vigente no pais (PROENCA, et al., 2005).

Com o crescimento do mercado de alimentac¢io, a competitividade
entre as empresas também cresce, surgindo a necessidade de melhorias
continuas na qualidade das refei¢des oferecidas aos consumidores. Sen-
do necessario que o setor de alimentag¢ao fora de casa faga a implanta-
¢ao de métodos capazes de controlar a qualidade das refei¢des em suas
diversas dimensdes tais como: higiénico-sanitdria, nutricional e senso-
rial (AKUTSU et al., 2005; PROENCA et al., 2005).

No contexto da alimentacio fora de casa a alimentagéo coletiva é uma
das areas de atuagdo do nutricionista. Esta drea abrange o atendimento
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alimentar e nutricional de coletividade ocasional ou definida, sadia ou
enferma, em sistema de produgao por gestdo propria ou sob a forma ter-
ceirizada. As competéncias do nutricionista, no exercicio de suas atribui-
¢oes em Nutrigdo em Alimentagao Coletiva sdo: planejar, organizar, diri-
gir, supervisionar e avaliar os servigos de alimentagao e nutrigao; realizar
assisténcia e educacdo alimentar e nutricional a coletividade ou a indi-
viduos sadios ou enfermos em instituicdes publicas e privadas (CON-
SELHO..., 2018). Com o objetivo que a refeicdo servida em empresas
e institui¢des publicas ou privadas como: hospitais, escolas, restaurantes
comerciais e outros contribuam com a promocéo da saude da clientela.

Para a produgao de refeigdes saudaveis, seguras e sustentaveis, é neces-
saria uma série de procedimentos tais como o planejamento de carda-
pios e fichas técnicas de preparagio, elaboragdo de manual de boas prati-
cas de manipulac¢io e procedimentos operacionais padronizados, dentre
outras agdes que visam o uso sustentavel e a reduc¢ao do desperdicio de
recursos humanos, materiais e financeiros (CARVALHO et al., 2011).

Neste contexto, o estagio nas Unidades de Alimentagao e Nutri¢ao
(UAN) permite a vivéncia e pratica para desenvolvimento de habilida-
des e competéncias, imprescindiveis para a formacao do nutricionista.
Trata-se de um campo com multiplas possibilidades para construcao do
conhecimento pautadas na observagao da realidade, reflexao, analise cri-
tica e resolu¢ao de problemas.

Para o desenvolvimento dessas habilidades e competéncias, hd neces-
sidade que os docentes utilizem metodologias de ensino que foquem
no protagonismo dos estudantes, promovendo a autonomia e a motiva-
¢ao destes. Nesta perspectiva de metodologia ativa, é estimulada a auto-
aprendizagem do aluno e sua curiosidade para pesquisar, refletir e ana-
lisar possiveis situagdes para tomada de decisdo, tendo o professor como
facilitador do processo (BERBEL, 2011).

As metodologias ativas despertam a curiosidade do aluno, a medi-
da que estes se inserem na teorizagdo e pesquisam novos elementos. As
decisdes dos alunos, ao serem analisadas, devem ser valorizadas, com o
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objetivo de estimula-los ao engajamento, percep¢do de competéncia e
pertencimento, além de fazer a aproximacéo entre eles e o estudos, pro-
movendo a autonomia (BERBEL, 2011).

A problematizagao ¢ utilizada nas metodologias ativas como um méto-
do de ensino-aprendizagem, objetivando envolver e motivar o discente,
pois diante do problema ele examina, reflete e pesquisa. A problematiza-
¢do pode leva-lo ao contato com as informagoes e a produ¢io de conhe-
cimento para solucionar impasses, promovendo seu proprio desenvolvi-
mento (MITRE et al., 2008). Essa metodologia rompe com a transmissao
passiva de informacdes, ao construir conhecimento a partir da vivéncia,
dos contetdos recebidos como problemas, que serdo analisados pelos alu-
nos para estabelecer relagdes conceituais, atribuir significados e resolver os
problemas do cenario de pratica. Diante disso, desenvolve-se um processo
de aprendizado capaz de ressignificar conceitos e criar associagdes com a
concreta resolugdo de problemas e possibilidades de uma aprendizagem
mais complexa (CYRINO; TORALLES- PEREIRA, 2004; BERBEL, 1998).

A metodologia da problematizagao, baseada no Arco de Maguerez,
trabalha problemas de um cendrio de pratica para desenvolver o proces-
so de ensino- aprendizagem. O Arco de Maguerez, base para aplicagdo
da metodologia da problematizacdo, foi desenvolvido na década de 70,
mas pouco utilizado na época. Com o fortalecimento da necessidade de
um ensino mais voltado para a constru¢ao do conhecimento pelo alu-
no, o Arco de Maguerez passou a ser considerado nas tltimas décadas
do século XX. A chave dessa metodologia esta em suas caracteristicas e
etapas, que mobilizam as habilidades intelectuais nos sujeitos, deman-
dando assim disposicao e esforcos pelos discentes para seguir sistema-
ticamente a sua orientacido bésica, alcancando os resultados educativos
pretendidos (COLOMBO; BERBEL, 2007).

A metodologia do Arco de Maguerez inicia com a observagdo da
realidade e defini¢do do problema, denominada como a primeira etapa.
Nesta etapa, os proprios discentes observam a realidade, identificando
as caracteristicas para, a partir dos estudos, contribuir para a transfor-
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magao da realidade observada. Com o apoio do professor, os alunos sele-
cionam uma das situagdes e a problematizam. Apds definir o problema
que deverad ser investigado, inicia-se a segunda etapa, que se baseia em
listar pontos-chave, ou seja, pontos para pesquisa e compreensao do pro-
blema. A listagem dos pontos-chave ocorre a partir da reflexdo sobre os
possiveis fatores e determinantes mais relacionados ao problema. A teo-
rizagdo terceira etapa é o momento do estudo e pesquisa, construindo
respostas mais elaboradas para o problema. Os dados encontrados sdo
analisados e discutidos. Na quarta etapa hipoteses de solugao criam-se
solucdes a partir do conhecimento da teorizagao. A criatividade e origi-
nalidade devem ser bastante estimuladas para propor as alternativas de
solugdo. Nessa etapa, o aluno aprende com a realidade ao mesmo tempo
que se prepara para transforma-la. A quinta etapa, aplicagao a realidade,
corresponde em por em pratica as propostas, para transformar a reali-
dade, possibilitando a intervengéo. A aplica¢ao permite fixar as solugoes
que foram geradas e ratifica o comprometimento do discente para vol-
tar para a mesma realidade, mas agora a transformando (BERBEL, 1998;
COLOMBO; BERBEL, 2007). Essa metodologia contribui com a educa-
¢d0, ao possibilitar a aplicacdo a realidade, pois realiza uma real trans-
formacao, acentuando o carater pedagogico na construcao de profissio-
nais criticos e participativos (COLOMBO; BERBEL, 2007).

Nesse sentido, o Estagio de Capacitagao Pratica Especializada II (dis-
ciplina do 6° periodo do Curso de Nutri¢do), tem por objetivo propi-
ciar a vivéncia da realidade de uma Unidade de Alimentac¢io e Nutrigdo
(UAN) para solu¢ao de problemas das mesmas, a partir da metodologia
da problematizagao baseada no Arco de Maguerez.

A metodologia da problematizag¢ao foi empregada na disciplina Esta-
gio de Capacitagao Pratica Especializada II que ¢ ministrada para o sex-
to periodo do curso de Nutri¢do. Os professores da area de alimentagdo
coletiva aplicaram as cinco etapas do Arco de Maguerez para ensino das
tematicas de boas praticas de manipulagao, planejamento de refei¢oes
saudaveis e sustentabilidade na producao de refei¢oes (Figura 1).
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Figura 1: Esquema das etapas do Arco de Maguerez

Fonte: Adaptado de Bordenave e Pereira (1982).

Os académicos foram divididos aleatoriamente em grupos com cerca
de quinze alunos por campo de estagio. Todos os campos de estagio pos-
suiam convénio formal e vigente com a Pontificia Universidade Catoli-
ca de Goias. Os campos de estagio, localizados em Goiénia, sdo bastan-
te diversificados, tendo, entre eles, Unidades de Alimentagdo e Nutricdo
(UAN) que atendem coletividades sadias (trabalhadores de empresas e
industrias) e enfermas (hospital), e Unidades Produtoras de Refei¢oes
(UPR) que atendem o publico em geral (restaurante comercial modali-
dade refeicdo por peso), todos com producido média de 500 a 700 refei-
¢oes por dia. Em todos os campos de estagio havia o profissional nutri-
cionista como responsavel técnico pelo servico.

Em seguida, para desenvolverem as atividades propostas, os alunos
foram subdivididos em subgrupos de dois ou trés alunos. Havia, no mini-
mo, dois professores da drea para orientar os alunos dos ciclos de Alimen-
tagdo Coletiva, sendo que o estagio de capacitagdo sempre contou com
a presenga do professor durante todo o periodo de estagio. Desta forma,
os alunos tiveram a presenga do professor em tempo integral, que orien-
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tou e observou a execugdo de todas as etapas do Arco de Maguerez. As
atividades foram divididas com momentos de vivéncia na UAN campo
de estdgio (primeira e quinta etapa do Arco de Maguerez) e momentos
de estudo, discussdo, e elaboragao das propostas em sala de aula (segun-
da a quarta etapa do Arco de Maguerez).

Para realiza¢ao da primeira etapa do Arco, os subgrupos de alunos
observaram juntos a realidade da UAN conhecendo a rotina, suas prati-
cas de planejamento e execugao dos cardapios, o preparo dos alimentos,
as praticas de manipulagdo dos alimentos, as formas de armazenamento
de alimentos, as condi¢des do manejo de residuos, os procedimentos e
frequéncias de higienizacao do ambiente e dos alimentos, os controles e
métodos de qualidade implementados e as acdes e praticas relacionadas
a sustentabilidade na produgao de refei¢des. Ou seja, para todas as tema-
ticas que foram abordadas no estagio, a primeira etapa do Arco foi pau-
tada na observagao da rotina e condutas adotadas pelo campo de estagio
a partir da capacidade de diagndstico, interpretagao e analise critica dos
alunos frente as situagdes e vivéncias do cenario de pratica.

Ressalta-se que para o desenvolvimento do processo de ensino apren-
dizagem da tematica de boas praticas de manipulagao, foi seguida a legis-
lagao sanitdria vigente no pais, que estabelece os critérios e as condutas
de higiene das instalagdes e dos manipuladores envolvidos, bem como
todos os procedimentos aos quais os alimentos serdo submetidos duran-
te todas as etapas de produgao, desde o recebimento e armazenamento
da matéria-prima até a distribuicdo da refeicdo preparada ao consumi-
dor (BRASIL, 2002; BRASIL, 2004).

Por isso, a observacdo da realidade na primeira etapa do Arco, dessa
tematica, foi guiada pela aplicagdo de uma lista de verificagdo construi-
da por cada subgrupo de aluno, baseada nas normas sanitarias da Agén-
cia Nacional de Vigilancia Sanitaria (ANVISA) e na literatura cientifica
que compde as referéncias bibliograficas da disciplina.

Na segunda etapa, cada item da lista de verificagdo foi julgado de
modo que o aluno percebesse se o ato observado estava em conformi-
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dade ou inconformidade com as normas e a literatura. Os itens consi-
derados ndo conformes foram discutidos em sala de aula com os aca-
démicos que compdem o grupo de estagio. Neste momento, ocorreu a
discussao dos itens avaliados entre os subgrupos, permitindo um nive-
lamento do conhecimento e da analise critica da realidade. Alguns itens
foram definidos como pontos criticos, ou seja, eles eram de maior ris-
co e deveriam compor a lista de itens prioritarios para discussao e reso-
lugdo dos problemas. Para as tematicas de planejamento e execuc¢ao de
cardapios e sustentabilidade, os pontos-chaves também foram definidos
a partir de discussdo entre os alunos para estabelecimento dos proble-
mas a serem resolvidos.

Na terceira etapa, aconteceu a teorizagdo, que se tratou de uma pes-
quisa sobre os pontos criticos levantados, buscando porque cada proble-
ma ocorreu, suas consequéncias e a compreensao de suas relagoes com a
vivéncia. A partir desta busca pelo referencial tedrico, na quarta etapa, os
subgrupos elaboraram propostas de solugdes para resolu¢ao dos proble-
mas observados, identificados, priorizados e estudados. Essas propostas
de solugdes foram elaboradas em diferentes formatos e geraram docu-
mentos tais como cardapios, fichas técnicas de preparagio, receitudrios,
planilhas de controle de qualidade, panfletos educativos, procedimen-
tos operacionais padronizados, instru¢des de trabalho, projetos de sus-
tentabilidade diversos (redugdo do uso de agua, reciclagem, coleta sele-
tiva), e planos de agdo.

Para concluséo da quinta etapa, que correspondeu a aplicagao a reali-
dade, o grupo propds, planejou e executou um momento de capacitagio
com os colaboradores da UAN. O tema foi escolhido a partir do diag-
nostico realizado e a metodologia proposta para a capacitagao é basea-
da nos conhecimentos de educa¢io nutricional.

Os documentos técnicos gerados na quarta etapa, propostas de solu-
¢do, fizeram parte das atividades avaliativas. Os subgrupos foram orien-
tados na elaboracao destes documentos, que sdo materiais técnicos de
competéncia do nutricionista como por exemplo, ficha técnica, cardapio
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semanal, procedimento operacional padronizado, plano de aula de uma
capacitacdo e o plano de a¢do de sustentabilidade. Estes materiais foram
construidos pelos alunos, ao longo do ciclo de estagio, com orientagao
do professor, de forma que, os subgrupos tivessem tempo para fazerem
novas pesquisas, melhorias e corre¢oes.

Ao final de cada ciclo, os grupos promoveram a apresentagao oral
detalhando as atividades realizadas em cada etapa da metodologia apli-
cada. Assim, o outro grupo que, durante o ciclo estava simultaneamente
em outro campo de estagio, conheceu a vivéncia dos colegas.

Apds as apresentagdes dos grupos, os professores da disciplina, orien-
taram para que a turma fizesse uma avalia¢do oral qualitativa descreven-
do a experiéncia do estagio e da metodologia empregada, estando livres
para fazerem elogios, criticas e/ou sugestoes.

Essa metodologia tem sido aplicada desde o segundo semestre de 2013
e, até a presente data, e ja envolveu em torno de 600 alunos.

A elaboragdo dalista de verificagao por cada subgrupo, logo no inicio
do ciclo de estagio, proporcionou a revisao do contetido tedrico estuda-
do em semestres anteriores por meio da leitura das normas sanitarias da
ANVISA e da literatura cientifica. No momento da elaboracio, os alu-
nos foram capazes de perceber quais conteudos eles ainda ndo domina-
vam e 0 que era necessario estudar antes do primeiro dia de observagao
da realidade do campo de estagio. Foi observado o desenvolvimento do
senso critico dos alunos, que tiveram que usar também as legislagoes da
vigilancia sanitaria de outros estados juntamente com a nacional para
a elaboracéo da lista de verificagao, ja que o estado de Goids ainda nio
tem uma legislacdo especifica.

Durante o primeiro dia no campo de estagio, no primeiro momen-
to de observagdo a realidade, os alunos demonstraram dificuldade de
associar o conteudo tedrico da lista de verificagdo com as praticas que
observavam, além de, terem duvidas sobre como se comportar naquele
ambiente de trabalho. Ap6s 0 momento de observagao da realidade, os

professores convidavam os alunos para a sala de aula e, nestes momen-
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tos, discutiam sobre o diagnéstico dos subgrupos e avangavam para eta-
pa de levantamento dos pontos chaves.

Apos a discussao em sala de aula, os alunos retornavam ao campo de
estagio para que fossem observados os apontamentos que alguns subgru-
pos fizeram e ndo foram observados por todos discentes, e mesmo para
observar pontos que geraram duvidas, oriundas do ato de problemati-
zar que gera reflexdo e aprofunda a constru¢do do conhecimento. Estes
momentos de discussdo dos subgrupos na presenga do professor em
sala de aula foram de grande importancia para a compreensao dos proble-
mas levantados, a construcdo da maturidade profissional, o nivelamento
do conhecimento entre os académicos, a ressignificagdo de conceitos e a
construcio de associagdes que permitem a constru¢io de conhecimento.

Durante a teorizacio, observou-se que o contato com material tedri-
co, na tentativa de entender a realidade observada, levou a construgdo do
aprendizado e a percepcdo de que a pratica precisa da teoria. Ao final do
estagio, os alunos reconheceram que esta etapa ¢ um ponto forte da meto-
dologia. Foi observado desenvolvimento do trabalho em equipe e integra-
¢do entre os grupos, que se organizavam para que todos levassem artigos,
livros e referéncias bibliograficas variadas e necessarias para essa etapa.

A presenca dos professores, durante todo o periodo do estagio, obser-
vando a vivéncia do aluno e, posteriormente orientando as discussoes,
foi de extrema importancia para execugdo da metodologia de problema-
tizagdo. Os professores, ao longo do estagio, observaram que os alunos
ficaram mais a vontade no espaco de trabalho, compreendendo melhor
arealidade, fazendo as avaliagoes do diagndstico mais rapidamente, com
menos erros e propondo solu¢des mais vidveis para os problemas.

Durante o estdgio, sdo levantados vérios problemas. Para cada pro-
blema, ocorre a pesquisa e construcéo da teorizacio e elaboracéo de pro-
postas de solugdo para cada um dos problemas identificados. Toda essa
pesquisa é organizada em forma de quadros propostas e documentos téc-
nicos, que sao entregues ao nutricionista responsavel técnico pela UAN
no final do ciclo de estagio. A construgdo desse material técnico de for-

200



ma participativa e continua a cada dia do estagio é de suma importancia
para que o aluno seja protagonista no processo ensino aprendizagem e
possa desenvolver habilidades e competéncias de diagndstico e tomada
de decisdo. As propostas de solucdo sdo aplicadas conforme anuéncia das
chefias das empresas campos de estagio. Diante da realidade dos campos
e demandas de contrapartida, seleciona-se um problema para aplicagdo
arealidade. Assim, os alunos elaboram e executam um plano de capaci-
tagdo para os manipuladores do campo de estagio.

A experiéncia de identificar um problema real estuda-lo, propor uma
solucdo para o mesmo e aplicar essa solucio, é efetiva na construgio do
conhecimento, visto que ao final da execugio da capacitagao, os relatos dos
alunos sdo de superagio das dificuldades, reconhecimento da necessida-
de da pesquisa e de solugdes criativas, e satisfagdo com a interagdo com o
cenario de pratica.

Os professores consideraram que a metodologia da problematizagao seguin-
do o Arco de Maguerez é apropriada para o processo ensino-aprendizagem
neste estagio, e ainda ha a vantagem de néo exigir tecnologias ou investimentos
financeiros além da estrutura que a Universidade disponibilizou.

Na apresentagao oral apds o ciclo de estagio, os alunos apresentaram
as atividades realizadas em cada etapa da metodologia da problematiza-
¢do, trazendo a realidade de cada campo de estagio. Observou-se o inte-
resse dos alunos para conhecerem os campos distintos e foi visto que,
mesmo os campos sendo diferentes, a metodologia aplicada foi a mesma
e guiou todos os grupos para a pesquisa, leitura e tomada de decisoes.

Durante a avaliagdo do ciclo de estagio, os alunos relataram que a
metodologia contribuiu para o desenvolvimento do senso critico e cons-
trugdo do conhecimento, por despertar para o ato de pensar e pesquisar
para agir, em substitui¢do a reprodu¢ao de contetido de forma mecanica.
Outro relato frequente foi a descoberta de perspectivas diferentes para a
area de atuagdo. Nesse contexto, observou-se que a metodologia permi-
tiu a articulagdo entre ensino e servico, contribuindo para a formacao de

profissionais criticos, reflexivos e criativos.
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A metodologia da problematizagdo em campos de estagio permitiu
o trabalho das tematicas de forma ativa e inovadora. Todo o trabalho
desenvolvido pelo aluno durante o estagio passa pelas etapas do Arco de
Maguerez, que exige o pensar na realidade, a pesquisa e embasamento
tedrico, e permite a elaboragdo de solugdes mais tangiveis e adequadas
ao local de pratica. A utilizagdo dessa metodologia nao exigiu tecnolo-
gias ou investimentos financeiros além da estrutura que a Universidade
ja disponibilizava, no entanto, a etapa de teorizagdo incentivou a procu-
ra pela biblioteca para as pesquisas. Este contato com o material teéri-
co durante a teorizacio, na tentativa de entender a realidade observa-
da, levou a construgdo do aprendizado e a percep¢ao de que a pratica e
a teoria ndo se dissociam.

Vale destacar que a presenca dos professores durante todo o periodo
do estagio foi fundamental para o direcionamento dos alunos na execu-
¢ao da metodologia de problematizacao, através da observagao in loco das
atitudes e duvidas dos alunos e posterior direcionamento das discussoes.

A organizagdo das atividades substituiu a reprodugdo mecénica de
conteudos e exigiu o envolvimento dos alunos em todas as etapas. Assim,
pareceu ser mais efetiva a construgdo do conhecimento e o desenvolvi-
mento da habilidade de solucionar as demandas dessa area de atuacéo.
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12 Uma Experiéncia do Curso de Fisioterapia
da Pontificia Universidade Catolica Goias
no PET-Saude/Graduasus SMS GO

Larissa Mariana Veloso de Oliveira?

BREVE HISTORIA DO PET-SAUDE

O Programa de Educagao pelo Trabalho para a Saade (PET-Saude) foi
instituido em 2008 pela Portaria Interministerial MS/MEC n° 1.802/2008
para promover e qualificar a integracdo ensino-servi¢o-comunidade,
envolvendo docentes/tutores, profissionais de satde de diferentes uni-
dades da rede publica de satide/preceptores e estudantes de gradua-
¢ao/bolsistas/voluntarios, para que atuem em conjunto, compartilhan-
do conhecimentos e utilizando as caréncias e necessidades dos servicos
de saide como estimulo para a produ¢ao de conhecimento e busca de
solucdes para as demandas que se apresentam. Desta forma, tem o obje-
tivo de preparar os estudantes de diferentes areas para que ao ingressar
como profissionais no Sistema Unico de Satide (SUS) possam entender
a atender as necessidades que se apresentem de forma resolutiva, traba-
lhando em equipe multiprofissional em beneficio dos usuarios da rede
publica de saude.

Os participantes do PET-Satde estao distribuidos em trés categorias:
Tutoria académica: destinada a professores integrantes do Programa; Pre-
ceptoria: destinada a profissionais de saude do SUS; e Inicia¢do ao Tra-
balho: destinada a estudantes de graduagdo da area da satide. Para as ins-
tituigoes de ensino participantes, é necessario que sejam Instituigdes de

1 Mestre em Envelhecimento Humano pela Universitat Internacional de Catalunya.
Fisioterapeuta graduada pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho
(UNESP). Professora e Coordenadora do Curso de Fisioterapia da PUC Goias. Tutora
do PET-Satde/GraduaSUS (2016). E-mail: larissamariana@hotmail.com.
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Educagdo Superior (IES) publicas ou privadas sem fins lucrativos, que
atuem em parceria com Secretarias Municipais e/ou Estaduais de Satude
de todas as regides do pais, selecionadas por meio de editais publicados
pelo Ministério da Saude.

O primeiro edital do PET-Satde, no ano de 2008 (Edital n° 12/208),
enfatizou a Estratégia de Satide da Familia, como modelo da reorgani-
zacdo da Atencdo Primaria em Saude. Com o lancamento deste edital e
inicio das atividades, houve a manifestacao de interesse em participar
do Projeto PET por parte de outras areas do Ministério da Saude. Para
atender a esta nova demanda, a legislacdo do Programa PET foi revisa-
da e foi instituida uma nova proposta no 4&mbito dos Ministérios da Sau-
de e da Educagédo?, a partir de entdo, foram lancadas edi¢des tematicas
destinadas a fomentar a formacao de grupos de aprendizagem tutorial
em areas estratégicas para o SUS. Até o momento, foram contempladas
as dreas de Vigilancia em Saude, Saide Mental e as Redes de Atencao a
Saude: Rede Cegonha, Rede de Urgéncia e Emergéncia, Rede de Atencao
Psicossocial, Agoes de Prevengdo e Qualificagao do Diagndstico e Tra-
tamento do Cancer de Colo de Utero e Mama e Plano de Enfrentamen-
to das Doencas Cronicas ndo Transmissiveis:

Em outubro de 2015 foi lancado o edital do PET-Satde/GraduaSUS,
2016/2017 (Edital n° 13/2015), e toda a produ¢ao de conhecimento
fomentada a partir de 2008 teve sua perspectiva ampliada, ja que a énfa-
se das atividades foi muito além da integracdo ensino-servigo-comunida-
de articuladas a educacéo permanente e inserciao precoce dos estudantes
nos cenarios de pratica. Nesta edi¢ao o objetivo principal foi promover
mudangas curriculares alinhadas as Diretrizes Curriculares Nacionais
dos cursos de graduagdo na drea da saide com a finalidade de se alinha-
rem as necessidades apresentadas pela saude dos municipios.

2 As edigoes anteriores do PET Saude foram: PET-Saude/SF 2009 (Edital n° 12/2008);
PET-Satide/SF 2010/2012 (Edital n° 18/2009); PET- Satide/VS 2010/2012 (Edital n°
7/2010); PET-Satide/SM 2011 (Edital n° 27/2010); Pro-Satde/PET-Saude (Edital n°
24/2011); PET-Saude/VS (Edital n° 28/2012); PET- Satide/Redes (Edital n° 14/2013).

206



A Pontificia Universidade Catdlica de Goias participou pela primeira
vez deste edital do PET-GraduaSUS 2016/2017, configurando o seu pro-
jeto entre os 105 aprovados pelo Ministério da Satde nesta edi¢do. O pro-
jeto apresentado pela PUC Goias contou com a participagdo dos cursos
de graduagao em Enfermagem, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Medicina
e Nutrigdo, e foi iniciado em maio de 2016 com o periodo de execugdo
previsto para dois anos. Os participantes do PET-Saude desenvolveram
atividades nas unidades de satide do municipio de Goiania’.

A Coordenadora geral do Projeto proposto para o PET Saude/Gra-
duaSUS pelos cursos da PUC Goias foi a senhora Marcia Eliane Ramos,
Socidloga e Analista em Assuntos Sociais da Secretaria Municipal de Sau-
de. As tutoras responsaveis pelo acompanhamento pedagdgico do Projeto
foram as docentes Larissa Mariana Veloso de Oliveira e Sheila de Medei-
ros Borges. Este Projeto proposto pelos cursos da PUC Goias apresentou
pontos importantes a serem trabalhados, como:

1. mudangas Curriculares alinhadas as Diretrizes Curriculares Nacio-

nais (DCNs);

2. qualificagdo dos processos de integragao ensino-servigo-comuni-

dade de forma articulada entre o SUS e as instituicoes de ensino; e

3. articula¢do com projetos do Ministério da Saude e da Educagao

e/ou outros projetos de &mbito local ou regional relacionados a
integragdo ensino-servigo-comunidade.

As acOes envolveram atores do SUS e da comunidade académi-
ca como professores, estudantes, usudrios, gestores e profissionais da
saude. Foram realizadas reunides de planejamento da equipe, e apds
alguns encontros, foram propostas as atividades de trabalho dentro do
PET-Saude/GraduaSUS, a fim de atender seus objetivos. Dentre as pro-

3 Projetos de Secretarias de Saude e Instituigées de Educagio Superior selecionados
para o PET-Satide/GraduaSUS 2016/2017. ISSN 1677-7042 41 Este documento pode
ser verificado no enderego eletronico http://www.in.gov.br/autenticidade.html , pelo
c6digo 00012016040500041.
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posigdes se configuraram a realizagao de oficinas de trabalho de acor-
do com a Politica Nacional de Educagdo Permanente em Saide, com a
participagdo dos profissionais da educagao, da satde, do ensino supe-
rior e da comunidade (conselhos de satde); elaboragdo de projetos de
extensdo e pesquisa vinculados as observagdes advindas da pratica e
da realidade observada, integrando ensino, servigo e comunidade; e
realizacdo de um férum temdtico para discussdo das politicas publi-
cas sobre saude ambiental relacionada as a¢oes realizadas no &mbito
do PET-Satde/GraduaSUS.

Os cinco cursos da area da satde da Pontificia Universidade Catolica
de Goias PUC Goias que participaram dessa proposta trabalharam no
sentido de consolidar as mudangas curriculares orientadas pelas Diretri-
zes Curriculares Nacionais. No inicio do Projeto, alguns cursos ja haviam
implantado ou estavam finalizando a consolidagdo da abordagem peda-
gbgica em metodologias ativas em seus projetos pedagdgicos, como os
cursos de Enfermagem e Medicina, enquanto os outros utilizavam meto-
dologias tradicionais de ensino.

O curso de Fisioterapia ja atendia as DCNs e a estrutura de formagao
proposta pelo Ministério da Satide, com disciplinas em satde da comu-
nidade, saude da crianga e do adolescente, satide da mulher, saide do
adulto, saude do idoso e satde publica. E, naquele momento estavamos
iniciando as discussoes a respeito da necessidade de mudanca curricu-
lar, enfatizando a questdo metodoldgica de ensino de modo a evoluir da
formacao tradicional para uma formacao utilizando metodologias ati-
vas e participativas de ensino-aprendizagem.

Dentro do modelo tradicional de ensino, ja vinha sendo detectada a
necessidade de integragdo entre o curso e a Rede de Atengao a Saude, na
forma de agdes concretas e duradouras, agdes estas diferentes do modelo
atual de intervengdes pontuais e desvinculadas muitas vezes das necessi-
dades dos servigos de saude, inclusive com a inser¢ao do estudante mais
precocemente nos cenarios de praticas.
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EXPERIENCIA DO CURSO DE FISIOTERAPIA NO PET-SAUDE/GRADUASUS

Para o desenvolvimento das atividades do PET-Satde/GraduaSUS,
o grupo PET, composto por tutores, preceptores e estudantes, foi divi-
dido em cinco grupos tutoriais, cada grupo tutorial recebendo a deno-
minac¢ao do curso ao qual tutores e estudantes pertenciam. Neste caso a
experiéncia a ser relatada é a do Grupo Tutorial de Fisioterapia, compos-
to por 11 participantes, sendo dois tutores, trés preceptores e seis estu-
dantes do curso.

O papel do tutor, docente vinculado a Instituicdo de Ensino Superior
participante, foi o de apoiar pedagogicamente as agdes realizadas duran-
te o projeto, participando de reunides juntamente com os representantes
da Secretaria Municipal de Satide e demais membros do grupo PET, par-
ticipar das atividades de formacao continuada realizadas para os mem-
bros do grupo e comunidade académica externa interessada, discutir,
avaliar e analisar as atividades desenvolvidas pelos estudantes na rede
de atenc¢do a satude, juntamente com o preceptor responsavel, nos dife-
rentes cendrios de pratica. E, sobretudo, favorecer as discussoes sobre as
mudangas curriculares necessarias para uma formagao académica que
atendesse as necessidades da populagio.

O papel do preceptor, trabalhador da rede municipal de saude, além
da participagdo das reunides e discussdes do grupo PET e participagdo
nas atividades de formagdo continuada, foi o de receber os estudantes
em seu local de trabalho (campos de pratica) e desenvolver com eles
atividades que propiciassem vivéncias e imersao pratica na realidade
da saude do municipio de Goiénia, detectando problemas, propondo
solugdes e executando planos de agdo para a resolu¢do dos problemas
detectados quando plausivel e em beneficio da saude das pessoas. Os
preceptores destinados ao grupo tutorial de Fisioterapia estavam lota-
dos em locais de pratica estratégicos para a aprendizagem dos estu-
dantes, como a Escola Municipal de Saude Publica vinculada a Secre-
taria Municipal de Satde (EMSP/SMS), a Superintendéncia de Gestao,
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Planejamento e Finangas (SGPF) e o Servi¢o de Aten¢do Domiciliar
(SAD) do municipio.

Ja o papel do estudante, discente regularmente matriculado em um dos
cursos da area da saude participantes do projeto, era o de maior desta-
que, mostrando suas percepg¢des e sua visao das praticas em saude rela-
cionadas ao conhecimento do projeto pedagdgico do curso, podendo
estar vinculado ao projeto como bolsista ou voluntario. Durante as reu-
nides do grupo PET os estudantes participaram ativamente das discus-
sdes em grupo visando a melhoria da relagdo ensino-servigo-comuni-
dade, nos diferentes servigos de satde, da gestdo em satude e diferentes
programas da Secretaria Municipal de Satde, oferecendo ainda formagao
continuada aos membros do grupo e comunidade em diferentes momen-
tos durante a vigéncia do Projeto PET.

As atividades especificas dos grupos tutorias exigiram uma subdivi-
sdo e foram formados trés subgrupos, com uma preceptora e duas alu-
nas, estando os trés subgrupos sob orientagao das duas tutoras. Os sub-
grupos foram direcionados aos diferentes aos campos de pratica: Escola
Municipal de Satude Publica vinculada a Secretaria Municipal de Saude
(EMSP/SMS), a Superintendéncia de Gestdo, Planejamento e Finangas
(SGPF) e o Servico de Atenc¢do Domiciliar (SAD) do municipio.

Os grupos em seus respectivos locais de pratica fizeram observagoes
gerais, realizaram também a observagao especifica da realidade local
através da estimativa rapida participativa, identificando as necessidades
de satde e os problemas que afetavam a popula¢io estudada e finaliza-
ram com propostas de intervencao, de acordo com a realidade observa-
da. Periodicamente, apds as vivéncias nos cenarios de pratica, os grupos
tutoriais realizavam encontros presenciais em que estavam presentes as
tutoras, as preceptoras e estudantes para discutir e planejar as agoes e
possiveis intervengdes locais, e relacionar o aprendizado com os pontos
fortes e frageis da matriz curricular.

A vivéncia dos estudantes em cenarios de pratica diversificados den-
tro da drea da satde favorece a percepc¢io desses estudantes da realidade
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vivida pelos profissionais e outros trabalhadores da rede publica de saude,
bem como da realidade vivenciada pelos usudrios que utilizam esse siste-
ma de satide. Outro ponto de destaque foi a integragdo e o compartilha-
mento de conhecimento entre estudantes de diferentes periodos do cur-
so de Fisioterapia, entre estes e preceptores de diferentes areas da saude.

Também foi favorecida a troca de conhecimento entre estudantes de
diferentes grupos tutoriais dos cursos que compunham o grupo PET e
a possibilidade da aprendizagem por pares em que o estudante ja prota-
gonista do seu aprendizado auxilia a outros estudantes no caminho do
conhecimento fomentando o processo ensino aprendizagem académico/
profissional.

No inicio do ano de 2017, foi realizado um momento de apresenta-
¢do de resultados e relato de experiéncia, entre os diferentes grupos tuto-
riais participantes: Fisioterapia, Enfermagem, Fonoaudiologia, Medicina
e Nutrigao. Os resultados gerais destes grupos e os resultados especificos
do grupo tutorial do curso de Fisioterapia foram apresentados no dia 30
de Janeiro de 2017 na Semana de Integragdo Académica e Planejamento
da PUC Goias. Desta forma, mais de 300 professores tomaram conheci-
mento das atividades do PET-Satde/GraduaSUS e dos resultados obti-
dos no ano anterior, pelos académicos dos diferentes cursos envolvidos.

Nesta apresentacdo dos resultados do PET-Saude/GraduaSUS aos
docentes da Escola de Ciéncias Sociais e da Saade (ECISS) foram enfati-
zadas: a fragilidade das metodologias de ensino, metodologias tradicio-
nais, sem o protagonismo do aluno, bem como a necessidade de reformu-
lagdo das disciplinas relacionadas a area de saude publica e saude coletiva,
a fim de alcangar os objetivos propostos pelos Ministérios da Educagao
e Sadde; outro ponto importante foi a necessidade de antecipar a inser-
¢ao dos alunos nos campos de pratica, de acordo com as contribuigdes
a serem oferecidas por estes estudantes 8 comunidade, coerentes com o
conhecimento previamente adquirido.

Estes resultados chamaram a atencao de colegas docentes que se inte-
ressaram pelos pelo proprio PET-Saude/GraduaSUS e incentivaram o
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Colegiado docente na busca das solugoes mais adequadas para atender
a estas necessidades apontadas pelos estudantes, bem como favorecer a
qualificagdo destes futuros profissionais de acordo com as necessidades
apresentadas pelo sistema de sadde.

O grupo tutorial da Fisioterapia da PUC Goias teve diferentes momen-
tos de discussdo a respeito das necessidades de mudancas da Matriz Cur-
ricular. Todos os membros do grupo estudaram o Projeto Pedagogico
do Curso e tomaram conhecimento das Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para que pudessem contribuir durante estes momentos de discus-
sdo. Com base nestes documentos, as disciplinas que compdem a matriz
curricular foram analisadas a fim de verificar a necessidade de adequa-
¢Oes destas disciplinas as demandas observadas pelos estudantes duran-
te as atividades nos campos de pratica.

Alguns desafios marcaram o desenvolvimento das atividades do
PET-Saude/GraduaSUS. Era necessario o planejamento conjunto das
atividades de ensino e de servico entre tutores e preceptores para forta-
lecer a integragdo ensino-servico, e os desafios encontrados foram ini-
cialmente a logistica e a agenda de horarios entre todos os membros do
grupo, bem como o deslocamento dos estudantes até os campos de pra-
tica. Estas barreiras foram solucionadas por cada subgrupo com criati-
vidade e disponibilidade de um tempo extra para dedicagdo ao PET, por
parte de Tutoras, Preceptoras e Estudantes participantes. A agenda fle-
xivel possibilitou a presenca dos membros em pelo menos um nimero
minimo de reunides e a comunicagdo virtual também foram utilizados
para disseminar informagdes e manter a coesdo do grupo.

Um ponto interessante que pudemos observar durante a realizagiao
do PET-Satde/GraduaSUS foi o envolvimento dos estudantes do curso
nas atividades propostas e o interesse provocado por estes em colegas
nao participantes do PET-Satide/GraduaSUS e que acabaram por solici-
tar a participagdo voluntaria em algumas das atividades sugeridas pelos
preceptores. Também foram muito produtivas as observagdes e consi-
deracdes realizadas pelos proprios estudantes através de suas experién-
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cias, da observacio da realidade local e dos estudos da matriz curricular,
buscando entender quais mudancas seriam necessarias para a adequa-
¢do curricular, mostrando o engajamento e maturidade destes estudan-
tes e a sua responsabilidade com o proprio aprendizado.

Entre as diferentes estratégias utilizadas durante o Programa, uma
estratégia determinante para os excelentes resultados obtidos durante o
PET-Satide/GraduaSUS foi a realizagdo de atividades no Programa Sau-
de na Escola (PSE), para promo¢ao da saude e diminui¢ao das vulnerabi-
lidades sociais. O PSE é uma estratégia para a integragdo e a articulagao
permanente entre as politicas e a¢des de educacdo e de saude. Nas acoes
propostas no PSE, é incentivada a participa¢ao da comunidade escolar
e das equipes de saude da familia e da educacdo basica como forma de
favorecer a promogdo da saude, aumentando a difusiao de conhecimen-
tos e promovendo a cultura de paz nas escolas.

Todas as propostas de agdes em satide previstas no ambito do PSE
vém de encontro aos objetivos do PET e consideram a atengao, promo-
¢do, prevencao e assisténcia, podendo ser desenvolvidas articuladamen-
te com a rede de educacéio publica basica e em conformidade com os
principios e diretrizes do SUS. Nas atividades do PSE realizadas durante
periodo de vigéncia do Programa, os estudantes participantes do PET,
dos diferentes grupos tutoriais, realizavam a¢des conjuntas de promo-
¢do da saude para crianga se adolescentes de escolas da rede municipal
de ensino. Estas atividades envolveram tutores, preceptores e estudantes
e foram momentos de integrac¢ao e trabalho interprofissional em benefi-
cio de uma populagiao-alvo no tocante a saide ambiental, saide mental,
alimentacao saudavel e reducéo da obesidade, desenvolvimento neurop-
sicomotor saudavel, controle de doengas infectocontagiosas, satide bucal
e prevencao do uso de dlcool e outras drogas.

Para a divulgagao dos resultados obtidos no primeiro ano do PET-Satude/
GraduaSUS (Ano 1/2016) foi realizado um evento dentro da edi¢do do
ano de 2017 da Jornada da Cidadania da PUC Goias. Este evento ocorreu
no més de maio, tendo sido apoiado por preceptores e tutores, e organiza-
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do pelos estudantes, que divulgaram o trabalho realizado através de pds-
teres, apresentacOes orais e oficinas temdticas com questdes norteadoras
para aprofundamento da discussdo em saude. Os resultados obtidos em
cada periodo do Projeto foram apresentados para a populagio, represen-
tantes do controle social, comunidade académica, profissionais de saude da
Secretaria Municipal de Satde de Goiania e gestores académicos e publicos.

No ano seguinte, em 21 de margo de 2018, foi realizado pela Pontifi-
cia Universidade Catolica de Goids em parceria com a Secretaria Muni-
cipal de Satide de Goiania, o Encontro Parceria Ensino-Servigo-Comu-
nidade: Integrar para Mudar, evento para apresentacdo dos resultados
dos dois anos de trabalho dos diferentes grupos tutoriais da PUC Goids
no PET-Satde/GraduaSUS.

O evento ocorreu nas dependéncias da Institui¢cao proporcionando
a troca de experiéncias e a elaboragdo de propostas para a manutengdo
dos pontos positivos alcangados pelo Programa de Educagao pelo Tra-
balho para o SUS, sendo também uma devolutiva das atividades desen-
volvidas pelo grupo aos representantes da instancia superior da PUC
Goias e aos representantes da Secretaria Municipal de Saude. A realiza-
¢do deste encontro marcou o fim das atividades do Projeto e o compro-
misso de continuidade de suas agdes por parte dos membros do grupo
e dos diferentes cursos participantes (Figuras 1 e 2) encontro Parceria
Ensino-Servigo-Comunidade: Integrar para Mudar promovido pelos inte-
grantes do PET-Saude/GraduaSUS, PUC GOIaS.

Como ja foi mencionado, para esta edi¢ao do PET-Saude/Gradua-
SUS, as propostas foram desenvolver e/ou implementar mudangas cur-
riculares relacionadas aos trés eixos da reorienta¢do na formagdo dos
profissionais da area da saude: eixo tedrico, eixo pedagogico e diversi-
ficacdo dos cendrios de pratica. Desde o inicio da participagdo do cur-
so no PET-Satde/GraduaSUS houve avangos significativos em relagao
a conscientizacdo docente quanto a importincia da inser¢do do acadé-
mico o mais cedo possivel nos cenarios de prética, e da necessidade de
diversificacdo de tais cenarios.
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Figura 1: Momento de integragdo e compartilhamento de experiéncias. Reunido entre membros do
PET GRADUA SUS, tutores, preceptores e estudantes.
Fonte: Arquivo pessoal da autora (2019).

Figura 2. Mostra de posteres dos grupos tutoriais participantes no evento. Evento para socializagao
do conhecimento e produgao dos estudantes do PET GRADUA SUS.
Fonte: Arquivo pessoal da autora (2019).

Com as a¢des e provocacdes desencadeadas pelo PET o curso de Fisio-
terapia vem avancando no processo de mudangas, e durante este perio-
do os docentes passaram por formagdes em metodologias ativas tanto
oferecidas e compartilhadas entre professores, quanto oferecidas como
formacao continuada docente pela Instituigao. Alguns docentes ja estao
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aplicando o conceito e as praticas de metodologias ativas em suas aulas
e até mesmo na totalidade de suas disciplinas. Houve também a reestru-
turagao da disciplina teérico-pratica em Saude Publica, e os estudantes,
durante o momento de estagio, realizam visitas técnicas em cendrios de
pratica vinculados a rede municipal de satide buscando o entendimento
desta rede e os caminhos percorridos pelo usuario em busca da saude.

Desta forma, o PET-Saude/GraduaSUS, 2016/2017 tem contribuido
para a qualificagdo do curso de Fisioterapia da PUC Goias e consequente
atualiza¢do da matriz curricular, favorecendo atualmente as discussoes e
posteriormente as implementa¢des de mudancas que promovam a inte-
gracdo do tripé ensino-pesquisa-extensao e contribuam na aprendiza-
gem docente quanto as metodologias de ensino, e discente nas agdes de
prevengdo, promogao e recuperag¢io da saide da populagao.

0 PET-SAUDE/GRADUASUS EXTRAPOLA SUAS PERSPECTIVAS

Para além das mudangas curriculares propostas e vinculado aos obje-
tivos do PET, os membros do PET-Saude/GraduaSUS também participa-
ram do Plano de Desenvolvimento do Processo de Contratualizagdo do
Contrato Organizativo de Agao Publica Ensino-Satude (COAPES), que esta
sendo uma grande mudanga proposta e desencadeada pelo PET, ainda em
andamento visto sua robustez. Este contrato organizativo tem por objetivo
favorecer a articulagdo o ensino e o servico, orientando os novos profissio-
nais para a rede publica de satide, observando os principios e diretrizes do
SUS para garantir a formagao profissional integral, e utilizando os cenarios
de pratica de forma compartilhada, para que se tornem locais de formagéo
integrada e interprofissional. Envolvida neste processo, a PUC Goias vem
participando ativamente do processo de construgdo do COAPES, junta-
mente com a Secretaria Municipal de Saude, estando presente em reunides,
atos e eventos voltados especificamente para este Contrato.

A médio e longo prazo, o Programa de Educagao pelo Trabalho (PET)
vislumbra a integragdo entre os diferentes cursos da area da satde, no senti-

216



do de desenvolver agdes interdisciplinares que contemplem a integralidade
da atengdo em saude; uma readequagao dos projetos pedagogicos dos cur-
sos da area da satide que favorega a que os novos profissionais tenham como
alicerce de formagao a atuagao sobre os determinantes sociais da saiide e na
promogao da saiude; a qualificagdo, através de atualizagdo e formagdo conti-
nuada em saude, de docentes, preceptores e profissionais do servigo para o
modelo de satide centrado na pessoa e no seu contexto de forma a garantir
a humanizagio das a¢des em satide; e sobretudo, o envolvimento e parceria
entre as Institui¢oes de Ensino Superior com o servigo e a comunidade, em
discussoes e agdes conjuntas em busca da qualificagdo da formagao e atengao
em saude, para formar profissionais com habilidade para trabalhar em equipe

A CONQUISTA DOS ESTUDANTES

Ao longo dos dois anos do PET-Saude/GraduaSUS o grupo de estu-
dantes envolvidos pode aprender e vivenciar a satide de uma forma inten-
sa e muitas vezes surpreendente para eles que diziam nao conhecer suas
potencialidades. Neste periodo os estudantes tiveram um grande prota-
gonismo e:

o proporcionaram a formac¢ao continuada dos participantes e comu-
nidade externa, em temas relacionados ao SUS, ao PET-Saude, a
formac¢ao em satide e metodologias ativas de aprendizagem;

+ desencadearam e participaram de discussoes para a qualificacdo
da saude, como os cuidados com o paciente, as possibilidades de
trabalho em equipe, as necessidades em satde das diferentes rea-
lidades das quais foram participes;

o fizeram a estimativa rapida e elaboraram instrumentos de avalia-
¢do como questionarios e check lists de atividades;

« confeccionaram relatorios que davam subsidios a discussdes e novas
propostas de intervengoes;

o participaram de agdes interprofissionais em diferentes momentos
no Programa Saude na Escola (PSE);
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o participaram juntamente com preceptores da constru¢do conjun-
ta de protocolos e propostas de atividades que foram aplicadas e
implementadas nos servicos, beneficiando os trabalhadores desses
servicos e refletindo em melhoria na aten¢ao ao usuario;

o divulgaram o trabalho realizado através de pdsteres, apresentagdes
orais e oficinas tematicas na edi¢do de 2017 da Jornada da Cida-
dania da PUC Goias;

« ajudaram a realizar o Encontro “Parceria ensino-servigo-comuni-
dade: integrar para mudar”, em margo de 2018;

« responderam ao questiondrio enviado pelo Ministério da Saude
para o Monitoramento e avaliacao das agdes de educagao na sau-
de ao final do periodo de vigéncia do Projeto PET GRADUASUS.

o apresentaram sugestdes de mudangas nos Projetos Pedagdgicos
dos Cursos de graduagdo e suas matrizes curriculares durante a 40
Semana de Integragdo e Académica e Planejamento da PUC Goias,
com énfase na necessidade de aprofundamento das disciplinas rela-
cionadas com a satde publica para um melhor entendimento da
rede de atencdo a saude no &mbito do SUS e da necessidade de atu-
alizagdo da matriz curricular e da capacitagao docente para a uti-
lizagao de metodologias ativas e participativas de aprendizagem.

Os frutos da participagdo do grupo tutorial de Fisioterapia e dos demais
grupos que integraram o PET-Saiude/GraduaSUS da PUC Goids ainda
estdo sendo colhidos e podemos concluir que a participagao neste Pro-
grama tem ajudado a promover a qualificagao do processo de integracao
entre o ensino, os servicos de saude e a comunidade através da percep-
¢ao da necessidade uma formacao académica integrada com as diversas
realidades de satide que se apresentam.

As percepgoes obtidas durante os momentos de praticas realizados
pelos estudantes tém favorecido as mudangas curriculares do curso de
Fisioterapia, alinhadas as Diretrizes Curriculares Nacionais, com a diver-
sificacdo dos cenarios de praticas e a qualificagdo das atividades realizadas
pelos estudantes em sua inserciao precoce nestes cenarios. Os estudantes
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do cursos ingressam em ambientes e cenarios de pratica ja no primeiro
periodo do curso e também no terceiro periodo como momento de obser-
vagdo das diferentes realidades profissionais em um primeiro momento e
de saide em um segundo momento. Essa integracao favorece um apren-
dizado significativo e o desenvolvimento de competéncias e habilidades
para melhorar a formacio académica e qualidade dos servicos de satde.
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13 Experiéncia do Grupo Tutorial de Enfermagem
da PUC Goias no PET/Saude Gradua SUS 2015

Silvia Rosa de Souza Toledo!
Vanusa Claudete Anastasio Usier Leite?
Sergiane Bisinoto Alves?

O Programa de Educagao pelo Trabalho para a Saude (PET Sadde),
instituido em 2008 pela Portaria Interministerial MS/MEC n° 1.802, visa
qualificar agdes de integragdo ensino-servico-comunidade e apoiar ativi-
dades de formagao com mudangas das graduagdes na satde.

O primeiro edital do PET Saude (Edital n° 12/2008) teve como foco
prioritario a Estratégia Satide da Familia (PSF), uma vez que é reconheci-
do como modelo da reorganizagio da Aten¢ao Primadria a Satde e orde-
nadora das redes de atencdo a satide no Sistema Unico de Satide (SUS)
(BRASIL, 2010; 2017). Conforme explicitam as informag¢oes do Ministé-
rio da Saude e tendo em vista o interesse de outras dreas na estratégia do
PET Saude, a proposta foi revisada, e instituida, no &mbito dos Ministé-
rios da Saude e da Educacao, PET Sadde tematicos, para fomentar a for-
magao de grupos de aprendizagem tutorial em outras areas estratégicas
para o SUS com uma abrangéncia maior e que inserisse outros niveis de
atengdo para além da atenc¢do primaria a saude.

1 Mestre em Satde Coletiva pela Universidade Federal de Goias. Professora e Membro
do Ntcleo Docente Estruturante (NDE) do curso de Enfermagem da Pontificia
Universidade Catdlica de Goias (PUC Goias). Enfermeira na Secretaria Municipal da
Saude de Goiania. E-mail: silviarosatoledo@gmail.com

2 Doutoranda no Programa de Poés-Graduagdo Stricto Sensu em Psicologia da
PUC Goids. Mestre em Ciéncias Ambientais e Saude pela PUC Goias. Professora,
Coordenadora do curso de Enfermagem e Colaboradora da P6sPUC lato sensu da
PUC Goids. Enfermeira. E-mail: vanusaclaudete@gmail.com

3 Doutora em Enfermagem. Professora no curso de Enfermagem da PUC Goids.
Docente no Mestrado em Atengdo a Saide da PUC Goids. Enfermeira no Hospital
das Clinicas da UFG. E-mail: enfsergianebisinoto@gmail.com
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Essa proposta contemplou a area de Vigildncia em Satde e Satide Men-
tal e posteriormente as Redes de Atengdo a Satide (Rede Cegonha, Rede
de Urgéncia e Emergéncia, Rede de Atengao Psicossocial, Agdes de Pre-
vengao e Qualificagdo do Diagndstico e Tratamento do Cancer de Colo
de Utero e Mama, Plano de Enfrentamento das Doengas Cronicas nio
Transmissiveis). No periodo de 2009 até 2014 foram apoiados diversos
projetos com essas tematicas, até entao contemplando principalmente a
participagdo de Universidades Publicas (BRASIL, 2017).

Em outubro de 2015 foi lancado um novo edital do PET Saude, Edital
n° 13/2015, PET- Saude/ GRADUASUS, o qual representou a oportunida-
de de concretizar a integragdo ensino-servi¢o-comunidade como espa-
¢o privilegiado para a formacao profissional e a educagdo permanente
dos profissionais do ensino e do servigo. O edital se pautou na propos-
ta de mudanga curricular alinhada as Diretrizes Curriculares Nacionais
dos cursos de graduagao na drea da saude e a qualificagao dos proces-
sos de integra¢ao ensino-servi¢o-comunidade articuladas entre o SUS e
as instituicoes de ensino.

De acordo com o que foi divulgado pelo Ministério da Saude (2017),
o DEGES recebeu 179 projetos aptos a concorrem a esse edital, dos quais
105 foram aprovados. O inicio dos projetos se deu em maio de 2016 com
o periodo de execugdo previsto para dois anos. Segundo dados disponi-
bilizados na péagina on-line do Ministério da Saude, o PET GraduaSUS
contou com 5.807 participantes, distribuidos entre estudantes, tutores e
preceptores. Os participantes do PET Satde devem desenvolver ativida-
des nas unidades de satde do(s) municipio(s), bem como nas institui-
¢des de ensino as quais estdo vinculados conforme projetos aprovados
pela Comissao de Selegéo.

A PUC Goias participou da edi¢ao do PET (2015), com cinco cursos
da drea da saude — Enfermagem, Medicina, Fisioterapia, Fonoaudiolo-
gia e Nutri¢do —, cujo escopo foi desenvolver mudangas curriculares ali-
nhadas as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagio
na area da saude. O projeto propds agdes para qualificar os processos de
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integragao ensino-servigo-comunidade de forma articulada entre o SUS,
no ambito da SMS de Goidnia e a PUC Goias, articular com os Progra-
mas de Residéncia Médica e Multiprofissional e, ainda, com programas
dos Ministérios da Satude e da Educagio.

Participaram docentes/tutores, estudantes de enfermagem, fisiote-
rapia, fonoaudiologia, medicina e nutrigao e preceptores dos servicos,
comunidade e usuarios do Sistema Unico de Satude (SUS).

Esse relato de experiéncia remete as vivéncias e percepgoes do gru-
po tutorial de enfermagem no PET- Saide/ GRADUASUS composto por
discentes e tutores do curso de Enfermagem da PUC Goias e dos pre-
ceptores da Secretaria Municipal de Saude de Goiania (SMS), envolvi-
dos com o PET GRADUA SUS. As experiéncias podem contribuir para
melhorias nos Curriculos dos Cursos de Graduagdo em Saude envolvi-
dos no PET GRADUA SUS.

Diante do exposto, este trabalho objetiva relatar a experiéncia do gru-
po tutorial de enfermagem no PET GRADUA SUS da PUC Goias.

METODOLOGIA

A experiéncia relatada refere-se a atuagao do grupo tutorial de enfer-
magem no PET GRADUA SUS da PUC Goids, ocorrida no periodo de
2016 a 2017. O projeto foi desenvolvido de forma multidisciplinar por
professores dos cursos de Enfermagem, Fisioterapia, Medicina e Nutri-
¢ao e Fonoaudiologia da PUC Goids, em parceria com a Escola de Sau-
de Publica da Secretaria Municipal de Saude de Goiania e contemplado
pelo Edital n° 13/2015, PET- Saide/ GRADUASUS.

A concepgio e o desenvolvimento do projeto foram sustentados pela
metodologia da problematiza¢ao (BERBEL, 2011) que permitiu aproxi-
magcao dos tutores, preceptores e discentes com cada realidade, tomada
de consciéncia sobre as reais necessidades, interlocugdo com os atores
locais, estabelecimento de parcerias, transformagao da realidade e cons-
trugdo coletiva de conhecimento.
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O desenvolvimento de todas as agdes do grupo tutorial da enferma-
gem foi orientado pelo Arco de Maguerez, conforme demonstrado na
Figura 1. A etapa de observagao da realidade se caracterizou pelo pro-
cesso de apropriacao de informagoes, pelos participantes que foram leva-
dos a observar a realidade em si, permitindo a eles identificar as carac-
teristicas e o(s) problema(s), para que, por meio de estudos, pudessem
contribuir para a transformacdo da realidade observada. Apos realizar
a observacao, foi iniciado um processo de reflexdo que resultou na defi-
ni¢ao dos pontos- chave do estudo, um momento de sintese dos aspe-
tos que precisavam ser conhecidos e mais bem compreendidos pelo pes-
quisador. A teorizagdo - terceira etapa do Arco — constitui-se em um
momento de construir respostas mais elaboradas para o problema, por
meio da aquisicdo de um suporte tedrico-cientifico que fizesse a ponte
entre o conhecimento adquirido e a realidade vivida; as hipdteses de
solucdo, as quais consistiram na elaboragdo de alternativas viaveis para
solucionar os problemas identificados, sendo também o momento em
que a criatividade e originalidade foram estimuladas a fim de se pensar
nas alternativas de solu¢do do problema. Por fim a aplicacdo a realida-
de foi colocada como a ultima etapa, aquela em que se poderia intervir
e manejar situagdes que auxiliassem na solugdo do problema, isto é, foi
o momento em que o pesquisador retornou a realidade vivida e a trans-
formou em algum grau (BERBEL, 1995, 1998, 1999, 2007; COLOMBO,
BERBEL, 2007).

As atividades foram divididas em fase de elaboragao do projeto,
planejamento e trabalho de campo. A etapa da elaboragiao do proje-
to contou com a participacido de docentes da PUC Goids, discentes
e representantes da Escola de Saude Publica de Goiania. O planeja-
mento das atividades ocorreu de forma intensiva no primeiro més,
em que foram definidos os papéis de cada integrante do projeto, esta-
belecidas as metas e pactuado o plano de acdo. Estabeleceu-se tam-
bém a necessidade de reunides mensais para avaliacdo e repactuagio
das a¢des desenvolvidas.
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Teorizagao

Pontos-Chave Hipoteses de Solucgio

Observagio da Aplicacéo a
Realh‘;lada (Problema) Realidade [.F*réti::a]

1 REALIDADE *

Figura 1: Etapas do Arco de Charles Maguerez
Fonte: Berbel (1995).
Nota: adaptado por Bordenave e Pereira (1982, p. 10).

O plano de a¢éo contemplava a¢des de ensino, pesquisa e extensio.
Enquanto ensino, foram alocados grupos de estudos tematicos, com a
realiza¢ao de discussdes sobre temas emergentes da pratica vivenciada.
As atividades de extensdo desenvolveram-se no ambito dos servigos da
atencdo primdria a saude, em unidades de satde da familia e centros de
atencdo psicossocial, bem como, em nivel central da gestao municipal,
em diretorias de atengdo a saude e sistema de regulagdo. As ativida-
des de pesquisa prosseguiram junto aos outros grupos tutoriais, de for-
ma interdisciplinar.

RESULTADOS E DISCUSSAQ
O projeto PET-Satide/ GRADUASUS foi construido e desenvolvi-
do de forma coletiva, assim, apresentamos aqui a experiéncia do grupo

tutorial da Enfermagem. Este experimento foi inovador ao oportunizar
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a concepgao e elaboragdo de um projeto multidisciplinar, possibilitou a
articulagdo ensino-servigo com ampliacdo dos espagos de inser¢do dos
discentes nos servigos de saude e contribui¢ao da universidade para a
educacio permanente dos profissionais de satde.

CONCEPGAO DO PROJETO

O desatio de elaborar o projeto de forma multidisciplinar, com docen-
tes dos cursos de Enfermagem, Medicina, Fisioterapia, Fonoaudiologia e
Nutri¢ao, possibilitou maior aproximagio com docentes de outros cursos
da Universidade, estabelecimento de parcerias, discussdo das diretrizes
curriculares e propiciou significativo aprendizado com pares docentes.
Conforme escopo do edital do PET-Satde/GRADUASUS, os docentes
do curso de Enfermagem discutiram as mudancas curriculares alinha-
das as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN).

Entre as mudancas curriculares propostas estavam as aproxima-
¢Oes precoces dos estudantes aos cendrios de praticas, diversificagdo
desses cenarios, integracdo e atuagdes interdisciplinares voltadas para
a emancipagdo e transformagdo da realidade. Foram realizadas vérias
discussdes com corpo docente nas reunides de colegiado. Além disso,
elas foram socializadas por meio de oficinas em diversos momentos na
Semana de Integra¢ao Académica e Planejamento da PUC Goids. Atra-
vés da Jornada de Cultura e Cidadania, os trabalhos desenvolvidos no
PET foram apresentados a comunidade pelos discentes, preceptores e
professores tutores.

Outro ponto de destaque foi o desenvolvimento do projeto pautado
em metodologias ativas de ensino-aprendizagem com foco no discente
como sujeito ativo deste processo. A utilizagdo da Metodologia da Pro-
blematizagao foi um fator facilitador para a tutoria de Enfermagem, uma
vez que o Projeto Pedagdgico do Curso de Graduagdo em Enfermagem
(PPC -ENFERMAGEM PUC GOI&S, 2016) ja é fundamentado na utili-
zagdo de metodologias que privilegiam a participa¢ao ativa do aluno na
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constru¢ao do conhecimento e na integragao dos contetidos, bem como
estimulam a interacio ensino, pesquisa e extensdo. Dessa forma, no cur-
so de Enfermagem, os estudantes desde o primeiro semestre de gradu-
a¢ao ja sdo inseridos em uma disciplina especifica, denominada Ativi-
dade Integradora, que utiliza a Metodologia da Problematiza¢ao com o
Arco de Maguerez como uma das estratégias pedagdgico-didaticas para
ser agregada na pratica profissional.

Desenvolvimento do grupo tutorial da Enfermagem e articulagdo ensino-servigo

As atividades desenvolvidas pelo grupo tutorial de Enfermagem inte-
graram ag¢des de ensino, pesquisa e extensdo, no contexto da academia
e servicos de saude. A articulacio entre ensino e servi¢o ocorreu de for-
ma sistematizada e continua em todas as etapas de desenvolvimento do
PET GRADUA SUS.

O grupo Tutorial de Enfermagem foi composto por seis discentes,
sendo dois bolsistas e quatro voluntarios; quatro tutoras, duas bolsistas
e duas voluntarias; e trés preceptoras, enfermeiras dos servicos de satde.
Essa estrutura organizativa dos grupos possibilitou um melhor entendi-
mento da proposta do PET-Satde/GRADUASUS, facilitou a condugao
dos trabalhos e a formulagao de propostas mais adequadas as realidades
vividas na assisténcia a saude do SUS.

As estratégias utilizadas pelo grupo de Enfermagem para o desenvol-
vimento do projeto PET GRADUA SUS incluiram reunides semanais de
planejamento, grupos de estudos tematicos e momentos de orientagdo
de trabalhos.

Como forma de intensificar a aproximacao ensino-servico e viabili-
zar o planejamento, foi elaborado um cronograma semanal, intercalan-
do os locais de realizagdo das reunides, entre os espagos da universida-
de e dos servigos de saude. O planejamento das atividades foi realizado
de forma participativa por tutores, discentes e preceptores. A periodici-
dade semanal das reunides de planejamento permitiu permanente rea-
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valiacdo, retroalimentacio, alinhamento de objetivos e repactuagao do
plano de agdo. Permitiu ainda o desenvolvimento de propostas contex-
tualizadas com as necessidades dos servicos e de ensino e a sustentabili-
dade das agoes propostas.

Os grupos de estudos tematicos ocorreram integralmente nas ativida-
des de cada curso, ou seja, Enfermagem, Fisioterapia, Medicina e Nutri¢ao
e Fonoaudiologia da PUC Goids conforme cronograma e temas per-
tinentes ao Projeto. Foram realizadas rodas de conversa, com amplas
discussoes para alinhamento conceitual sobre o SUS, reflexao e articula-
¢do com o momento historico, social, cultural e econémico contempora-
neos. A participagdo nos grupos temdticos propiciou o desenvolvimento
cognitivo, critico, reflexivo, politico e autdbnomo de tutores, preceptores
e discentes, voltados para cada tema, mas também para a atuagao inte-
gral nos sistemas de satide, no ensino e na sociedade. Estes grupos ocor-
reram nos espa¢os da Universidade e foram abertos para toda a comu-
nidade académica e dos servicos.

As atividades desempenhadas pelos estudantes nos cenarios de prati-
ca contemplaram vivéncias no cotidiano das equipes da Estratégia Sau-
de da Familia, Centro de Atengéo Psicossocial e Gestao Municipal. Nes-
tes espacos foram realizadas assisténcia de enfermagem aos usuarios em
todos os ciclos de vida, atividades educativas de promoc¢éao da satde e
prevencao de doencas.

O grupo construiu um cronograma de atividades com distribui¢ao
dos estudantes em duplas, rodiziando pelos trés cenarios de pratica dis-
ponibilizados pela Secretaria Municipal de Satude (SMS), sendo: gestao,
atencdo primaria a saude e saide mental. Inseridos nesses cenarios de
pratica, os discentes puderam experienciar as atividades da rotina dos
referidos locais, visando apenas desenvolver um pensamento critico em
diferentes vertentes do Servico Publico de Saide. Além disso, os estu-
dantes vivenciaram atividades do Controle Social, por meio da partici-
pacao em reunides dos Conselhos de Sadde, cursos de capacitagio de
equipes de estratégia de saude da familia e atividades oferecidas pelas
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equipes de saude como grupo focal e Planejamento Estratégico Situa-
cional. Os discentes aplicaram questionarios e entrevistas a servidores
e usudrios para auxiliar no processo de observagdo da realidade, cons-
truir e elaborar hipoteses de solugdo para os problemas encontrados e
subsidiar as intervengdes propostas. O grupo utilizou também o méto-
do de Estimativa Rapida para construgdo do estudo sobre a realidade da
pratica, diagnostico situacional de saude e participagao dos sujeitos na
atencéo em saude.

Os discentes permaneceram em cada campo de pratica por 08 horas/
semanais. Dessa forma, o projeto ampliou a vivéncia em pratica clini-
ca e aprimorou as habilidades e competéncias ja previstas no curricu-
lo do curso. A atuacao em diferentes niveis de atencio a satide também
ampliou a visdo dos discentes sobre a estruturacao das redes, integrali-
dade da assisténcia e locus de atuacao dos profissionais, especialmente,
dos enfermeiros.

Nesse sentido, vale ressaltar a importancia da participa¢ao efetiva dos
preceptores. Segundo Oliveira et al. (2014), as competéncias do precep-
tor abrangem a capacidade de mobilizar diferentes recursos na solugao
dos problemas da pratica profissional, no contexto das diferentes reali-
dades. O exercicio da preceptoria compreende estratégias de articula-
¢do das areas da saude, gestdo e educagdo, com destaque para a forma-
¢ao profissional e produgdo de conhecimento na saide. Os preceptores
selecionados para o projeto foram enfermeiros atuantes em unidades da
Secretaria Municipal de Satde que se inscreveram no processo seleti-
vo. Autores referem que a preceptoria necessita ser estimulada por poli-
ticas que incentivem e valorizem a formacdo dos preceptores (AFON-
SO; SILVEIRA, 2012).

A aproximacao dos docentes, discentes e preceptores favoreceu tam-
bém a educagido permanente de todos esses atores em uma légica de
colabora¢do mutua, na qual todos ensinam e todos aprendem. O espa-
¢o do trabalho em saude ¢ o locus privilegiado para a adogao das prati-
cas formativas e de Educa¢do Permanente em Satude (EPS). O conceito
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adotado pelo Ministério da Satde (MS), por meio da Politica Nacional
de Educa¢do Permanente em Satde (PNEPS), reafirma que a EPS con-
siste em uma abordagem educacional que acontece no cotidiano do tra-
balho e contém em suas bases teodricas estratégias pedagogicas que se
utilizam da aprendizagem significativa, com vistas a alcangar a transfor-
magao das praticas profissionais, o que pode ser intensificado por meio
de préticas colaborativas entre ensino-servi¢o-comunidade (MINISTE-
RIO DA SAUDE, 2018).

Os tutores acompanharam os discentes durante o planejamento das ati-
vidades, orientagdes dos trabalhos, grupos tematicos e em visitas aos cam-
pos de pratica. A atuagdo dos tutores mediou a aproximagao entre a uni-
versidade e os servicos. A experiéncia na Tutoria permitiu a reflexdo critica
sobre as potencialidades e fragilidades do SUS e da capacidade de propor
intervenc¢des para as situagdes encontradas nos diferentes espacos de saude.

Além das atividades tedrico-praticas, os discentes foram estimula-
dos a desenvolver relatos de experiéncia sobre as praticas vivenciadas
no cotidiano dos servigos e academia. A orientagdo e media¢do peda-
gogica dos relatos foram conduzidas pelos tutores, levando os discentes
a se instrumentalizar teoricamente, realizar reflexdo sobre a atuacio na
pratica clinica, identificar lacunas e nds criticos formular e implemen-
tar propostas de melhoria.

Diante da perspectiva educacional e formativa abrangente, a experién-
cia no PET GRADUA SUS resultou na apresenta¢ao pelos discentes de
trabalhos produzidos a partir das vivéncias, sendo a construgdo de dois
arcos e um diagndstico situacional por dupla, com as descrigdes, analises
e propostas interventivas nas diferentes realidades praticas. Essas expe-
riéncias foram socializadas em atividades presenciais de integragao com
os demais cursos que compuseram o PET GRADUA SUS, assim como
com convidados da gestdo da Secretaria Municipal de Satde, Profissio-
nais de Satde, Comunidade Académica dos cursos da area da satde e
afins, gestores e professores da PUC Goias, estando disponiveis para a
comunidade em geral.
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Visando agregar e compartilhar conhecimentos, os encontros dos
estudantes, preceptores e tutores do curso de Enfermagem aconteceram
principalmente com o intuito de exercitar a compreensao sobre as rea-
lidades praticas e de visualizar significados, e nao apenas trabalhar com
suposi¢oes ou situagdes imagindrias. Os estudantes foram estimulados
a desenhar os arcos a partir do que conseguissem visualizar e perceber
quanto ao caminho que percorreram nos cenarios de pratica. Puderam
também compreender e perceber a aten¢do em saide nos niveis prima-
rio, secundario e tercidrio. Além disso, foram enfatizando pontos impor-
tantes, ao passo que nds criticos ressaltavamos lacunas, possibilidades,
interferéncias, fragilidades, ameagcas, potencialidades e, especialmen-
te, solugoes. Esse caminhar foi apoiado por preceptores e tutores com o
intuito de levar os estudantes a identificarem aspectos ligados ao servi-
¢0, 20 ensino e a comunidade para que os estudantes entendessem o que
era da competéncia de cada um desses sujeitos envolvidos nessa com-
plexa rede de satde.

Nesse sentido, destaca-se que PET-Saude/ GRADUASUS evidenciou
que o trabalho realizado pela equipe multiprofissional pode aproximar
o servigo do ensino por meio das participagdes dos grupos tutoriais, nas
discussdes promovidas pelos cursos envolvidos no projeto PET, além
de possibilitar maior aproximacao discente com as equipes dos estabe-
lecimentos onde aconteceram as vivéncias. Essa experiéncia ampliou o
conhecimento sobre o SUS e as diferentes realidades das instituicdes de
saude e possibilitou o debate sobre mudangas positivas na grade curri-
cular dos cursos.

A construgido dos trabalhos e a participacéo efetiva dos discentes, pre-
ceptores e tutores nas atividades do PET mostraram pontos importantes
quanto ao desafio e a necessidade de associa¢ao da formacéo académica
a realidade atual de organizagao e funcionamento do sistema de satude.

O conhecimento aprendido por meio da pratica demonstrou que o
curriculo do curso de Enfermagem atende aos contetdos formativos
propostos e que pode ser melhorado com a possibilidade de insercao
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do académico na realidade prética a partir do primeiro ano de forma-
¢do. A evidéncia que ampara essa mudanca ¢ a utilizacao da Metodolo-
gia da Problematiza¢do, cada dia mais inserida no cotidiano de aulas e
rotinas académicas do curso de Enfermagem. Outro apoio a tal assertiva
foi apontado pelos discentes, preceptores e tutores e refere-se a impor-
tancia do fortalecimento da articula¢éo ensino-servigo-comunidade que
favorega a formacgao de profissionais para atuagdo na produgido de sau-
de de qualidade com respostas coerentes as necessidades de satde dos
individuos e da coletividade.

Os resultados focaram também na compreensio de atividades de
aprendizagem social, profissional e cultural em situagdes reais de vida e
trabalho, com vistas a permitir que conhecimentos, habilidades e atitu-
des se concretizem em ag¢des. Nessa perspectiva, com o intuito de pro-
piciar um momento de reflexdo critica conforme proposto no projeto,
o grupo PET-Saide/GRADUASUS se reuniu em um workshop realiza-
do na Jornada de Cidadania em maio de 2017, evento promovido pela
PUC Goids com importante alcance social, para realizar a primeira ver-
sdo local do VerSUS. Tal participagdo discutiu as atividades promovi-
das pelo grupo, de acordo com o novo olhar dos académicos em relagao
a organizacdo e ao funcionamento do SUS. Possibilitando uma reflexao
sobre as habilidades e competéncias necessérias ao profissional de sau-
de, que presta servicos no SUS e o papel da parceria ensino-servigo-co-
munidade na formacio dos académicos.

Quanto as relacdes entre os tutores/preceptores e outros profissio-
nais do servico foram fortalecidas pelas experiéncias construidas pelo e
no PET-Satde. O projeto incorporou a participagdo dos preceptores no
planejamento das atividades de formagao previstas pela Instituicdo de
Ensino Superior (IES), inclusive com a presenca de estudantes e tutores
em reunides de planejamento ocorridas na Secretaria de Satide Munici-
pal e na PUC Goias.

O estudo motivou a participagdo de trabalhadores e gestores do ser-
vico de satude nas atividades de ensino e pesquisa organizadas pela IES
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com o desenvolvimento de uma pesquisa na abrangéncia da Atengao Pri-
maria que focou em Promocéo da Saude e eventos cientificos promovi-
dos na PUC Goias. EsSa investiga¢ao foi discutida e apresentada a pro-
posta para apreciagao e aprova¢do dos grupos que compuseram o PET,
cujo tema refere-se a avaliagao da qualidade de vida de maes soropositi-
vas para Zika Virus no municipio de Goiania. Trata-se de um estudo de
natureza descritivo-exploratoria, transversal, a ser conduzido em domi-
cilio, em que as maes participantes do estudo sdo residentes no munici-
pio de Goiania (GO). A realizagao do estudo segue condicionada a apro-
vagio do Comité de Etica em Pesquisa, conforme preceitos estabelecidos
pela Resolugdo CNS 466/12, que estd relacionada aos principios éticos
fundamentais que norteiam pesquisas envolvendo seres humanos. A rea-
lizagao dessa pesquisa podera proporcionar beneficios coletivos, contri-
buindo para a discussdo sobre a pratica e o atendimento dessa popula-
¢ao e suas reais necessidades clinicas.

O projeto possibilitou ainda a discussao, na IES, sobre as atividades
propostas pelo PET-Satde para que fossem incorporadas aos curriculos
dos cursos envolvidos.

CONSIDERAGOES FINAIS

Destacamos que a dimenséo e abrangéncia tedrica e pratica inerentes a
realidade de trabalho no SUS compdem-se de um grande desafio para a for-
macio académica. Na nossa experiéncia, o PET GRADUA SUS represen-
tou uma estratégia significativa para efetiva integragao entre teoria e pratica,
na medida em que despertou no discente a capacidade de elaborar criticas
e buscar solugdes adequadas para os problemas de saude encontrados para
transformar a realidade. Aos profissionais envolvidos o projeto permitiu a
reestrutura¢do das atividades a partir do olhar critico dos discentes. Nesse
sentido, vale ressaltar a importancia da participagio efetiva dos preceptores,
sendo imprescindivel que esses tenham preparo em preceptoria, apoio da
gestdo e equipe de satde para o desenvolvimento de seu papel.
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Assim, as propostas do PET-Saude/GRADUASUS incitaram o deba-
te e a constru¢do de uma politica de orientacdo das praticas formativas,
de profissionais de satide e do desenvolvimento dos recursos humanos,
entre discentes e profissionais de saude, levando-os a compreender cri-
ticamente a realidade do SUS e, principalmente, a construir o conheci-
mento a partir da articulacio entre teoria e pratica e suas interfaces com
a interdisciplinaridade.

Envolveu a totalidade dos estudantes dos cursos, que se beneficiaram
das agoes realizadas no PET-Satde nos espagos da academia e eventos
cientificos e de extensdo. As atividades do Projeto possibilitaram inter-
ven¢des em diferentes cendrios e necessidades identificadas na comuni-
dade, transformando a realidade local. Promoveu também a amplia¢do
dos espagos fisicos para Praticas e Estdgios Obrigatdrios do Curso no
ambito da Saude Publica a partir das experiéncias vivenciadas.

O desencadeamento das propostas foi construido de forma coletiva e
discutido em seus diferentes aspectos e relevancia. Contemplaram a for-
magao ética, humanistica, critica e reflexiva previstas no PPC do curso de
Enfermagem no perfil do egresso. Contribuiu para impactar favoravel-
mente o processo de saide-doenga da populagdo. Assim tanto discente
quanto preceptor e professor tutor compuseram ativamente o desenvol-
vimento das a¢des, com destaque para Promogdo da Saude e melhoria
da qualidade de vida dos participantes na perspectiva da integracao do
ensino-servico-comunidade.

Com vistas a ampliagdo da participagao do grupo, bem como o aten-
dimento da proposta do projeto do PET-satde, as estratégias contempla-
ram o Projeto Pedagdgico do Curso de Enfermagem em todas as Uni-
dades e Eixos-Tematicos. As metodologias ativas obtiveram destaque
com énfase na Metodologia da Problematizagdo, por meio do Arco de
Maguerez, utilizada no curso de Enfermagem da PUC Goias desde 2006.
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Parte Ill: Avaliagao da Aprendizagem



14 A Avaliagao e as Metodologias Ativas Baseadas
em Projetos no Processo de Ensino-Aprendizagem

Ludmilla Reis Pinheiro dos Santos*

Os avangos tecnolédgicos tém causado uma revolugdo no processo de
ensino- aprendizagem na educagao superior. O papel do professor tem-se
alterado ao longo dos anos, desde o papel de “mestre” detentor do conhe-
cimento ao mediador na construgdo do conhecimento, parceiro e orien-
tador no processo de aprendizagem.

O estudante apresenta um perfil diferenciado. Antes recebiam passi-
vamente o conhecimento, com um minimo de interagdo, questionamento
ou aplica¢do dos contetidos ministrados em sala de aula a vida profissio-
nal. A facilidade e a velocidade no acesso a informagdes tém influencia-
do o modelo educacional tradicional, indicando que algumas estratégias
e procedimentos metodoldgicos sdo praticas ultrapassadas.

Com as mudangas nas formas de comunicagdo, nos aspectos psico-
légicos e nas relagoes sociais dos estudantes, tornou-se uma necessidade
incorporar estratégias pedagogicas de ensino que possua uma aborda-
gem centrada no estudante como promotor da sua propria agdo educa-
tiva, em que este transite da dependéncia do professor a autonomia e
elabore seu conhecimento no cumprimento das atividades educacionais
propostas (MACEDO et al., 2018).

As metodologias ativas tém uma concepgao de educagao critico-reflexiva
com base em estimulos no processo ensino-aprendizagem, resultando em
envolvimento por parte do educando na busca pelo conhecimento (MACE-

1 Possui graduagdo em Engenharia de Computagdo pela Universidade Catolica de
Goias, mestrado em Engenharia Eletronica e Computagdo, area de Sistemas e
Controle, pelo Instituto Tecnolégico de Aerondutica. E professora Assistente I da
Pontificia Universidade Catdlica de Goids (PUC Goids) desde 2012 e professora
Assistente do Centro Universitirio de Goids (Uni-ANHANGUERA) desde 2014.
E-mail: ludmillareis@pucgoias.edu.br
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DO et al., 2018). Dentre as vantagens apresentadas no uso de meto-
dologias ativas estdo: dinamismo, interagdo, personalizagao do ensino.
Além disso, trazem como desafios: a seguranga online, a necessidade de
atualizacbes constantes e envolver os estudantes no processo. Este capi-
tulo visa apresentar algumas técnicas para auxiliar no desenvolvimen-
to das competéncias cognitivas e pedagdgicas necessarias ao desenvol-
vimento profissional do estudante.

FUNDAMENTAGAO TEORICA

As alteragdes no processo de ensino-aprendizagem no ensino supe-
rior estdo diretamente relacionadas ao perfil do estudante. Cada geragao
apresenta caracteristicas, valores, habitos e modelos relacionais distin-
tos, sendo classificadas em: Geragao Tradicionalista, Geragao Baby Boo-
mer, Geragao X, Geragdo Y, Gera¢io Z e Geragao Alpha (SOARES, 2013).

A Tabela 1 apresenta as geragdes, os anos de nascimento correspon-
dentes a cada uma delas, bem como suas principais caracteristicas e seus
valores.

Tabela 1: Caracteristicas/valores de cada geragao

. Ano de .
Geragdo . Caracteristicas/Valores
nascimento

Familia, lealdade, moralidade, lideranca autoritaria, esti-

Tradicionalistas | 1928 -1945 . .
lo conservador, pensamento l6gico, comprometimento.

Padréo de vida estavel, valorizacio do status e ascen-
sdo profissional (workaholics), condicionados ao traba-
lho em equipe, preferéncia por qualidade e ndo quan-
tidade e vida toda em uma empresa.

Baby Boomer 1946 - 1964
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Também denominada geragio “coca-cola’, ruptura
com as regras e valores das geragdes anteriores, edu-
cados durante a ditadura, busca por seus direitos,
procura de liberdade, emprego duradouro, facilida-
de com a tecnologia, uso relativo da Internet, flexibi-
lidade, sdo confiantes (mas céticos — ver para crer),
mulheres no mercado.

Educados no processo de democratizagio, estao sem-
pre conectados, preferem computadores a livros, vivem
em redes sociais, participagdo em féruns e blogs, uso
amplo da tecnologia na comunicagao, otimismo, acei-
tam a diversidade, sao “multifuncionais’, ficam em
média 15 anos numa empresa.

Também conhecida como “geragao digital’, ligados
a alta tecnologia, relagdes predominantemente vir-
tuais, problemas de interagdo social, acreditam num
mundo de igualdade, amplo senso de responsabili-
dade social, banda larga e celular com internet sao
as preferéncias, mundo sem fronteiras, menos de 5
anos numa empresa.

X 1965 - 1980
Y 1981 - 2000
Z 2001- 2010
Alpha A pza (; ;1(; de

A maioria consiste em filhos tnicos que estao inseri-
dos em um novo contexto social e familiar. O mundo
virtual estd mais presente em seu cotidiano, fazendo
que a busca por experiéncias novas e interativas seja
maior. Modelo de educagdo apresentado de forma
mais personalizada e flexivel, com foco voltado para
ao seu perfil. Outra caracteristica é o exibicionismo
no mundo virtual, o que as faz gerar cada vez mais
conteudos e ter a privacidade reduzida.

Nota: adaptado de Soares (2013) e Pinto (2019).

Com isso, torna-se uma necessidade conhecer as caracteristicas dos

estudantes a fim de acompanhar as mudancas vivenciadas por eles. As

diversidades diante das condi¢oes materiais e simbdlicas vividas, as dife-

rentes formas de agrupamento e organizagao, as classes sociais, as dife-
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rengas étnicas e religiosas e as peculiaridades regionais e de género apon-
tam para a necessidade de estudos afastarem-se dos modelos normativos,
histdricos e abstratos, e enfatizarem os processos de investigacdo que
buscam percorr os principais elementos constituintes do estudante nas
sociedades contemporaneas (SOARES, 2013).

Os estudantes das Geragdes Y e Z cresceram na era digital e, por isso,
tém maneiras diferentes de pensar, comunicar e aprender. Como perten-
cem a geragdes diferentes, observa-se que os métodos de ensino e de apren-
dizagem entre professores e estudantes muitas vezes sao conflitantes, o que
exige uma constante atualizagao na formagao e no trabalho do professor.

Vale ressaltar que essas diferencas entre as geragdes sao importantes para a
construcdo de um ensino de qualidade e que o professor, ao elaborar seu méto-
do de ensino, devera considerar o perfil de cada estudante (SOARES, 2013).

Uma das principais vantagens indicadas pelos professores no uso de
tecnologia e metodologias ativas em sala de aula ¢ a possibilidade de cap-
tar a atencdo dos estudantes nas praticas pedagégicas. Ao transformar
uma aula estatica e expositiva em uma pratica mais dindmica, o professor
cria um ambiente de intera¢do e construcédo do conhecimento e incenti-
va o protagonismo dos estudantes.

Cada disciplina e turma apresentam determinadas peculiarida-
des. O uso de metodologias ativas permite a personalizagao do ensino
de acordo com as particularidades e necessidades reais de cada turma.
De acordo com os resultados obtidos nas atividades, o professor pode
identificar e tracar estratégias personalizadas para o desenvolvimento do
potencial de determinado estudante ou grupo de estudante.

Ao mesmo tempo que a tecnologia oferece inumeras possibilidades
para a aplicagdo de praticas pedagdgica dinamicas, torna-se papel do pro-
fessor orientar os estudantes no uso seguro da Internet e dos dispositivos
tecnoldgicos de maneira a zelar pelos seus direitos de privacidade e pela
a seguranca de seus dados no ambiente virtual (ANDREAZZI, 2018).

Atualmente, o professor tem identificado a tecnologia como um ins-
trumento ou recursos capaz de oferecer suporte para o desenvolvimento
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de atividades em sala de aula, sendo primordial a atualizagdo constante
ndo somente a sua area de formagao, mas também das praticas pedagod-
gicas, incluindo recursos, linguagens e formas de comunicagao utiliza-
das pelos estudantes nas intera¢des cotidianas (ANDREAZZI, 2018).
Um dos principais desafios no uso de metodologias ativas é envolver o
estudante nas praticas pedagogicas e captar sua atencao. Algumas manei-
ras para a solugdo deste desafio sdo: desafiar os estudantes ao desperta-lo
a superar limites, estimulando o desenvolvimento de atividades criativas e
competi¢des saudaveis; inovar as aulas proporcionando uma aula diferente,
criativa e envolvente; contextualizar os contetidos mostrando situacdes em
que sera possivel aplicar aquele conhecimento (COC BY PEARSON, 2017).

METODOLOGIAS

Metodologia ativa se refere as formas de alcangar os objetivos metodo-
légicos propostos em que o estudante tenha um papel ativo no desenvol-
vimento da capacidade de absor¢do de contetidos de maneira autdbnoma
e participativa. Este artigo aborda quatro metodologias: Trezentos, Lista
de Exercicios utilizando ferramenta interativas, Aprendizagem Baseada
em Problemas (PBL, do inglés Problem Based Learning) e visitas técnicas.

Trezentos

Trezentos ¢ um método de ensino-aprendizagem, criado em 2013, que
consiste em promover a colaboragdo entre os estudantes, despertando o
olhar do estudante para o colega com dificuldades de aprendizagem e,
apesar do seu desenvolvimento ter sido motivado para o enfrentamento
do panorama de reprovagdes no ciclo basico de Engenharia, atualmente
¢ utilizado em diversos cursos (FRAGELLI; FRAGELLI, 2017).

Dentre os principais objetivos explorados com este método estao:
demonstrar a dimensido humana nos estudantes; motivar estudantes que
tiraram notas baixas; motivar estudantes que tiraram notas medianas e
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altas a ajudarem os demais colegas; explorar a comunicagdo entre os estu-
dantes; promover melhor aprendizado do conteudo estudado e neces-
sario para a N2; estimular aprendizado em grupo; e despertar o espiri-
to de coletividade/equipe.

Para utilizar esse método o professor cria um racking de notas e defi-
ne trés grupos de interesse: estudantes com menores notas, estudantes
com notas medianas e estudantes com maiores notas. A partir dos grupos
de interesse sdo criados subgrupos compostos por um ou dois estudan-
tes com menores notas, sendo auxiliados por tutores, que sdo os estudan-
tes que tiraram notas medianas e altas. O professor deve definir a forma
de registro das tutorias (encontros presenciais, fotos, e- mail, redes sociais,
dentre outros), bem como estipular o periodo para os estudos, sendo que
ao final desse periodo os estudantes com notas baixas serdo avaliados em
horario alternativo a aula. Se os estudantes que receberam a tutoria obtive-
rem os resultados esperados, o grupo de tutores ganham uma pontuagao.

Lista de Exercicios utilizando ferramenta interativas

Dentre as varias ferramentas de ensino utilizadas pelos professores, as
listas de exercicios se destacam como uma das principais formas de veri-
ficagdo e aplicagdo dos contetdos estudados. Entretanto, este tipo de fer-
ramenta em que o estudante recebe uma lista de exercicios, que resolve e
entrega ao professor, em geral, ndo motiva os estudantes, além de o pro-
fessor ficar sobrecarregado com a quantidade de exercicios para corrigir.

A substitui¢ao dos exercicios em papel por um formulario online que
permite a coleta e organiza¢do das respostas automaticamente poupa tem-
po do professor, dando-lhe melhores condi¢des para fazer analises com-
parativas entre diferentes estudantes e turmas.

Existem diversos sites que permitem a criagdo de formuldrios online
gratuitamente como, por exemplo, 0 Google Forms, que é um servigo do
Google para a edigdo colaborativa de documentos, tendo como principais
vantagens: interface amigavel, facilidade de uso, maneira organizada e sim-
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ples com que sdo apresentadas as respostas (G SUITE, 2019). E possivel
também a configuragao da visualizagao da resposta correta ao final do pre-
enchimento do questionario, bem como em data definida pelo professor.

Geralmente, ao ser adotada a utiliza¢do de formularios online, a solu-
¢do de duvidas dos estudantes é realizada na aula posterior ao desenvol-
vimento da atividade. Logo, uma alternativa para avaliacao e solu¢ao de
davidas em tempo real é a utilizagdo da ferramenta Plickers.

O Plickers é uma ferramenta disponivel na versido web e aplicativo
para dispositivos moéveis, de administragdo de testes rapidos, que per-
mite o professor escanear as respostas e conhecer em tempo real o nivel
da turma e a compreensao de conceitos de uma aula. O app gera e salva
automaticamente o desempenho individual dos estudantes, criando gra-
ficos e dados (CUNHA, 2017).

Esses dados sdo uteis para identificar dificuldades, tendéncias, estra-
tégias de personalizagdo do ensino, adotar como critérios de avaliagao,
dentre outros. Além disso, os estudantes tém participacio ativa no pro-
cesso, pois informam suas respostas sabendo instantaneamente como
foi o seu desempenho. Isso faz com que interajam com os colegas, argu-
mentando suas respostas entre eles e com o professor (CUNHA, 2017).

Para utilizar a ferramenta, deve-se acessar e efetuar o cadastro no link
< http://www.plickers.com >. Ap6s efetuar login, cria-se a turma com o
seu respectivo nome/nimero e adiciona-se os respectivos estudantes, que
serdo vinculados um namero/card (PLICKERS, 2019).

Ha a possibilidade de criar questdes de multipla escolha (A, B, C e D)
e verdadeiro/falso (A e B). Ao criar a questio o professor deve assinalar a
resposta correta. As questdes podem ser organizadas e agrupadas por dire-
torios, por exemplo, em disciplinas ou turmas. Para preparar a lista de exer-
cicios deve-se adicionar as questdes a lista de questoes (Question Queue).

Em sala de aula, um cartao (card) (Figura 1) ¢ distribuido a cada estu-
dante da turma de acordo com a ordem definida na cria¢do da turma.
Cada cartao tem quatro posigoes (A, B, C e D), conforme a orientagio,
0 que permitird a resposta por cada um dos estudantes. Os cartdes estio
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disponiveis no site do Plickers, 63 cartdes na versao gratuita, em formato
PDF, em diversos tamanhos e prontos para impressdo. Sugere-se a plastifi-
cagdo dos cartdes para ndo haver a necessidade de reimpressao a cada uso.

Figura 1: Exemplo de cartdes (cards) do Plickers

Fonte: PLICKERS (2019).
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Para utilizar a ferramenta, além dos cartdes, é necessario computa-
dor e projetor para que as questdes sejam mostradas para os estudantes,
e um tablet ou smartphone para a leitura dos cartdes de cada estudante,
ndo sendo necessaria a aproximacao individual de cada estudante com
seu respectivo cartdo.

Para cada pergunta aponta-se o tablet ou smartphone paraaturmaea
aplicagao faz o reconhecimento das respostas dos estudantes, conforme
exemplificado na Figura 2. Pode-se verificar as respostas de cada estu-
dante instantaneamente no formato de histograma, conforme Figura 3,
enquanto na pagina web projetada aos estudantes apenas pode-se visu-
alizar os estudantes que responderam ou nao.

Figura 2: Exemplo de utilizagdo da ferramenta Plickers

Fonte: PLICKERS (2019).
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[ e repet [ x]

Considere o programa a seguir, onde trés amigos:
Carlos, André e Felipe, decidiram rachar igualmente a
conta em um bar, mas Carlos & André nao querem
pagar os centavos. O programa recebe o valor total da
conta e mostra quanto cada um deve pagar, Por exem. .

86.00 4
85.00 2
86.54 1

85.51 2
Clear Student Responses

*11% 9 0

average response missing

Show Correct Show Graph

Figura 3: Exemplo de histograma

Fonte: Autoria prépria.
Aprendizagem Baseada em Problemas

Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL, do inglés Problem Based
Learning) ¢ um método de aprendizado em que o estudante tem um pro-
blema como elemento motivador do estudo e integrador do conheci-
mento, sendo o principal objetivo a motivagdo do estudante a pesquisa
de uma tematica pratica do cotidiano.

Nessa metodologia existe um facilitador, ao invés de um tutor, que
orienta o estudante na identificacdo e aplicacdo do conhecimento rele-
vante a situagdo de aprendizagem, que consiste num problema. O conhe-

cimento adquirido é necessario para o desenvolvimento de uma solugdo
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ou uma combinacdo de solugdes desenvolvidas de forma colaborativa
(ARCHIMEDES, 2014).

Podem ser citados como caracteristicas da PBL: desenvolvimento de
pensamento critico; estrutura¢do da soluciao de problemas; trabalho em
equipe; o estudante como elemento ativo da propria aprendizagem; esta-
belecimento de metas; desenvolvimento de autoconfianga; e desenvolvi-
mento da capacidade de pesquisa e busca de conhecimento para a reso-
lucido de problemas (ARCHIMEDES, 2014).

O método de PLB consiste em: definir uma situagdo de aprendiza-
gem, de maneira que o estudante pode compreender o problema propos-
to; contextualizar o problema para que o estudante entenda o principio
de funcionamento, em que aqueles conhecimentos podem ser aplica-
dos; dividir o problema em etapas e definir a data de cada etapa e quais
os artefatos devem ser entregues.

Visitas técnicas

A visita técnica é um procedimento de interagdo entre a universida-
de e o campo de atuagdo profissional, caracterizado pelo contato in loco
entre os estudantes e o local visitado, objetivando a complementagao
didatico-pedagogica de disciplinas tedrico/praticas especificas de deter-
minado curso, podendo ser realizada em empresas, institui¢des, organi-
zagdes, industrias, espagos de conhecimento, com acompanhamento de
um professor (UTFPR, 2019).

Os principais objetivos de uma visita técnica sdo: permitir que os estu-
dantes possam estabelecer relagdes entre o contetido tedrico e a pratica; exer-
citar as habilidades de analise, observagao e critica; interagir criativamente
perante os diferentes contextos técnicos e produtivos; aliar o conhecimento
sistematizado com a agdo profissional; buscar o desenvolvimento da visao
sistémica; interagir com os diferentes profissionais da area, visando ampliar
e aprofundar o conhecimento profissional; e estimular o estudante a pes-
quisa cientifica e pesquisa de campo (MONEZI; ALMEIDA FILHO, 2005).
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RESULTADOS

Este capitulo apresenta um estudo sobre o perfil do estudante na atu-
alidade e os impactos dessa nova geragao nas metodologias de ensino e
aprendizagem utilizadas no ensino superior. Apresentou-se algumas meto-
dologias que podem ser utilizadas para facilitar a intera¢ao dos estudan-
tes em sala de aula e conclui-se que os recursos tecnoldgicos e o estimulo
a busca pelo conhecimento ajudam a tornar a sala de aula mais dinami-
ca e atraente para os estudantes.

O método Trezentos foi aplicado em uma turma da disciplina de Con-
trole Avanc¢ado, do curso de Engenharia Elétrica, que apresenta elevados
indices de desisténcias apds as notas do primeiro bimestre (N1). O méto-
do foi aplicado para uma turma de 18 estudantes, sendo que 12 estudan-
tes foram tutores dos outros 6 estudantes. O resultado obtido foi o desen-
volvimento do lado humano dos estudantes e a aprovagdo de 66,67% dos
estudantes que receberam a tutoria.

A ferramenta Plickers foi utilizada em uma turma da disciplina Infor-
matica e Computagdo, dos cursos de Engenharias, com 60 estudan-
tes. O resultado foi satisfatorio, visto que percebeu-se maior concentragiao
dos estudantes e motiva¢ao para participarem da atividade. Além disso, o
uso dessa ferramenta permitiu obter um feedback instantaneo do apren-
dizado da turma, revisar e solucionar duvidas de conceitos durante a ati-
vidade e readequar as aulas de acordo com o aprendizado dos estudantes.

O método de Aprendizagem Baseada em Problemas foi aplicado em
uma turma da disciplina de Projeto de Componentes e de Circuitos, do
curso de Engenharia de Computagao, com 15 estudantes. O resultado foi
estudantes extremamente motivados para o desenvolvimento do projeto,
pesquisando os conceitos necessarios para o desenvolvimento da pesqui-
sa. A Figura 4 apresenta algumas etapas do desenvolvimento e testes do
projeto de uma matriz de LEDs utilizando o microcontrolador Arduino,
que foi a situagdo de aprendizagem proposta aos estudantes.
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Figura 4: Desenvolvimento de testes de uma matriz de LEDs

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2019)

As visitas técnicas nas empresas foram realizadas com turmas da dis-
ciplina de Automagao, do curso de Engenharia de Computagao, e pro-
porcionaram aos estudantes a complementagdo do ensino e aprendiza-
gem, além de uma visdo técnica da futura profissao. A Figura 5 apresenta
algumas imagens das visitas técnicas realizadas.

Figura 5: Visitas técnicas

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2019)
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15 Avaliagao da Aprendizagem numa Perspectiva Formativa

André Luiz da Silva Fernandes!

Ha muitos anos li e guardo na minha memdria trechos do livro
Memdrias de Adriano, de Marguerite Yourcenar (1951), este especial-
mente: “Ainda néao atingi a idade em que a vida para cada homem ¢é
uma derrota consumada. Dizer que meus dias estdo contados nada
significa! Assim foi sempre. E assim sempre sera para todos nds’...
Voe, ensine a voar.

Voar em dire¢ao ao final da aula nunca foi o meu proposito. Néao crio
expectativas de fim de voo, fim da aula. Tenho por hébito valorizar todo
o trajeto, toda a preparagdo e o desenrolar da aula. Trabalhar com alu-
nos habilidosos é muito bom, ainda que a habilidade seja tao somente a
boa vontade aliada ao bom humor, ja vale a pena.

Esse gosto relacionado a docéncia universitaria me mobiliza, a despei-
to da caréncia de formagéo especifica para exercer a profissao de profes-
sor, a buscar meios para aperfeicoar as minhas aulas, tornando-as mais
atrativas e mobilizadoras do desejo de aprender.

Considero que os contetidos que fazem parte da formagao do profis-
sional de Ciéncias Aeronauticas sdo interessantes e instigantes e procu-
ro demonstrar isso para os estudantes, na expectativa de que estudar se
torne uma atividade mais prazerosa e que o curso de graduagdo seja mais
do que uma imposigdo ou obrigagdo. Para tanto procuro construir com
o estudante um maior comprometimento com o seu processo de forma-
¢do profissional e uma melhor compreensao e apreensao dos conheci-
mentos sistematizados.

1 Especialista em Docéncia Universitaria pela PUC-Goids. Graduado em Direito pelo
Centro Universitario de Goias. Advogado Trabalhista e Previdenciarista. Técnico em
Manutengéo de Aeronaves. Professor no Curso de Ciéncias Aeronduticas da Pontificia
Universidade Catolica de Goids.
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Essa preocupacio se estende também a dimensao da avaliagdo da
aprendizagem, foco deste relato. Para melhor compreender o processo
que aqui sera exposto e estabelecer relagdo com o campo da aviagio, é
importante destacar alguns aspectos a esse respeito.

Desde o primeiro voo ha pouco mais de um século, a aviagao nao
parou de evoluir tecnologicamente. Exitos e tragédias humanas marca-
ram esses primeiros tempos de uma aviagao esportiva, de gente destemi-
da, quase circense ao que hoje se tem. Sem duvida, houve um salto nos
saberes, na formagao e qualificagdo de pessoal.

Das manobras arrojadas (no jargdo da aviagao: “pé e mao”) ao
uso da automagdo completa, novos enredos se apresentam como
ambiente de trabalho ao jovem aviador, como: compliance, relagdes
interpessoais, lideranga, gerenciamento de sistemas complexos em
detrimento das habilidades motoras, novas habilidades cognitivas
e fatores humanos.

Dos anos de 1914, na primeira escola de formacgéo de pilotos no
Brasil, com aulas ministradas por instrutores italianos com foco
na cultura militar até a atualidade, passando pela criagdo do Minis-
tério da Aerondutica e fusdes entre as aviacdes militar do exérci-
to e marinha, pouca coisa evoluiu no sistema de ensino mecanicis-
ta, tradicional e padronizado. Esse modelo militar ainda sobrevive
nas diversas institui¢cdes de formacao de pilotos (BERCHO; MARI-
NHO, 2016), nao s6 no que diz respeito ao processo de ensino,
como também no processo de avaliagdo, que tem como propdsi-
to medir tdo somente o desempenho do estudante em manobras
pré-determinadas na aviagéo.

Voar uma aeronave moderna tornou-se um processo que requer mul-
tiplas habilidades. Assim, como avaliar, acompanhar e ou reorientar a
aprendizagem do jovem candidato a piloto de linha aérea no decorrer
do processo formativo na graduacgao diante das novas realidades impos-
tas pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico?

Para Luckesi (2005, p. 42),
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o educador que estiver afeito a dar um novo encaminhamento para
a pratica da avaliagdo escolar devera estar preocupado em redefinir
ou em definir propriamente os rumos de sua a¢édo pedagogica, pois
ela ndo é neutra, como todos nés sabemos. Ela se insere num contex-
to maior e esta a servigo dele. Entdo, o primeiro passo que nos pare-
ce fundamental para redirecionar os caminhos da pratica da avalia-
¢do é assumir um posicionamento pedagdgico claro e explicito. Claro
e explicito de tal modo que possa orientar diuturnamente a pratica
pedagogica no planejamento, na execucéo e na avaliacéo.

Diante disso, buscou-se por meio desse elemento do processo de
ensino-aprendizagem estratégias vislumbrando outro encaminhamento
para a pratica avaliativa, de maneira que tal processo pudesse, efetiva-
mente, contribuir para a formagao de profissionais capazes de agir ante
as demandas do mundo do trabalho e mais especificamente as deman-
das postas para o profissional formado pelo curso de Ciéncias Aerondu-
ticas na aviacdo comercial.

Avaliagao da Aprendizagem Escolar

A avaliagdo da aprendizagem do estudante ¢ um dos componentes
do processo de ensino que mais se destacam no 4mbito da educagio for-
mal em todos os niveis. Com certeza isso decorre do valor que é confe-
rido a ela e do papel e funcédo que ocupa nesse processo. Na perspectiva
de muitos professores o ato de avaliar nada mais é do que o cumprimen-
to de uma formalidade prevista na legislacao da instituicao e o seu papel
se resume ao cumprimento do que ¢ previsto. Essa postura muitas vezes
esta ligada ao fato de na maioria dos casos os professores nao terem for-
macgao para o exercicio da docéncia, caracteristica comum no Ensino
Superior. A maior parte deles vai construindo dia a dia a sua profissao de
professor e buscando formas de lidar com os desafios da profissao, espe-
cialmente no que diz respeito a avaliagdo da aprendizagem.

Vista de forma isolada, a avaliagao teria apenas o papel de verificar o
conhecimento adquirido. No entanto, vista de forma integrada aos demais
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elementos do processo de ensinar e aprender, a avaliagdo da aprendiza-
gem do estudante vai para além de verificar o que ele assimilou ou nao
do conteido abordado.

Para Libaneo (1994, p.195),

a avaliagdo é uma tarefa didatica necessaria e permanente do traba-
lho docente, que deve acompanhar passo a passo o processo de ensi-
no e aprendizagem. Através dela, os resultados que vdo sendo obti-
dos no decorrer do trabalho conjunto do professor e dos alunos séo
comparados com os objetivos propostos, a fim de constatar progres-
sos e dificuldades e reorientar o trabalho para as corre¢cdes necessa-
rias. A avaliagdo é uma reflexdo sobre o nivel de qualidade do traba-
lho escolar tanto do professor como dos alunos. Os dados coletados
no decurso do processo de ensino, quantitativos ou qualitativos, sdo
interpretados em rela¢do a um padrido de desempenho e expres-
sos em juizos de valor (muito bom, bom, satisfatorio etc.) acerca do
aproveitamento escolar. A avaliacdo é uma tarefa complexa que ndo
se resume a realizagdo de provas e a atribui¢do de notas. A mensu-
ragao apenas proporciona dados que devem ser submetidos a uma
apreciagio qualitativa.

Com base nessa compreensao, buscou-se alternativas que possibilitas-
sem, para além de avaliar o desempenho dos estudantes, contribuir com o
seu processo de apreensio e construcao de conhecimentos e, consequen-
temente, potencializar processos de aprendizagens mais significativos.

Dessa forma, a referéncia passa a ser o estudante, seus progressos e
fracassos em diferentes momentos do processo de ensinar e aprender,
comparando-o com o seu proprio desempenho, ou seja, o que ele con-
seguiu alcangar em relagao aos objetivos propostos e o que falta para que
ele consiga atingir esses objetivos.

Muitas vezes o estudante ndo tem a percep¢io exata das suas dificul-
dades ou necessita de ajuda em aspectos do contetido que ainda nao foi
capaz de compreender e internalizar por diferentes razdes. Essas dificul-
dades, via de regra, vao se manifestar no processo avaliativo. Um desem-
penho ruim dos estudantes nas avaliagdes tradicionais também pode se
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dar pelo fato de se desconsiderar as diferengas em sala de aula, as carac-
teristicas da aprendizagem do estudante universitario e do processo de
avaliacdo.

Nessa perspectiva, avaliar extrapola o que seria apenas o papel do
professor, pois implica em envolver também os estudantes, de forma que
eles sejam protagonistas do seu processo de aprendizagem. Essa postura
se baseia no pressuposto da importancia do envolvimento e da partici-
pacdo do estudante na sua formacio e especialmente no seu processo de
avaliacdo, o que pode conferir a ele maior autonomia e confianga para
enfrentar as dificuldades apresentadas em sala de aula e, consequente-
mente, seguranga e competéncia para agir perante diferentes desafios e
situagdes que serdo vivenciadas no exercicio da sua profissao.

Para tanto, o primeiro desafio que se apresenta é a desconstrugdo de
concepgdes arraigadas sobre avaliagdo, tanto por parte dos professores
quanto dos estudantes, que geralmente a veem apenas como um procedi-
mento mecédnico em finais de periodos, voltado para o resultado. Cons-
truir com os alunos uma outra compreensao sobre avaliagdo da apren-
dizagem se coloca entdo como um desafio maior.

Com base nessa compreensao, a avaliagdo da aprendizagem assu-
me uma caracteristica formativa, pois, a0 mesmo tempo em que forne-
ce informagdes aos estudantes e ao professor sobre seus desempenhos,
contribui para com o processo de aquisi¢do de conhecimentos, propi-
ciando elementos que ajudam os estudantes a estabelecer uma relagiao
mais proficua com os conhecimentos sistematizados, identificando seus
erros e superando gradativamente as suas dificuldades. Tal atitude s6 sera
mobilizada por meio da mediac¢éo do professor e da relagdo que ele esta-
belece com os estudantes.

De acordo com Fernandes (2006, p. 43),

Hoje sabemos que pode estar ao alcance das escolas, dos professo-
res e dos alunos melhorar o que se aprende e, mais importante ain-
da, como se aprende. A avaliagdo formativa, ndo sendo a panaceia
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para os males dos sistemas educativos, é com certeza um processo
pedagogico essencial para apoiar milhdes de criangas e jovens que,
ano apos ano, experimentam a frustracao, o desdnimo, o abandono
escolar e mesmo a exclusdo social. E por isso que temos for¢osamen-
te que desbravar e aprofundar a ideia de avaliar para aprender se qui-
sermos enfrentar as questdes mais prementes e urgentes da educa-
¢do contemporanea. E isto passa necessariamente pela investiga¢do
empirica e pela construgéo teérica.

Nesse sentido, o desafio a que me propus enfrentar foi o de desenvol-
ver empiricamente e com uma postura investigativa um modelo de ava-
liacao com caracteristica formativa que pudesse, tanto do ponto de vista
tedrico quanto do ponto de vista pratico, contribuir para com a apren-
dizagem dos estudantes e, consequentemente, para uma formacgao de
melhor qualidade, visto que a avaliagdo assim entendida permite redire-
cionar o processo de ensino em diferentes momentos e, mais continua-
mente, ao longo de toda a formagao.

Tanto o professor quanto os estudantes podem acompanhar os resul-
tados que possibilitam detectar o que foi aprendido e o que falta apren-
der monitorando as dificuldades e os éxitos em relacdo aos conhecimen-
tos abordados.

Hadji (2001, p. 38-39) afirma que:

[...] uma avaliagao formativa informa os dois principais atores do pro-
cesso: O professor, que serd informado dos efeitos reais de seu traba-
lho pedagégico, podera regular sua agéo a partir disso. O aluno, que
nio somente sabera onde anda, mas poderd tomar consciéncia das
dificuldades que encontra e tornar-se-a capaz, na melhor das hipo-
teses, de reconhecer e corrigir ele préprio seus erros.

Foi com essa expectativa que propus um processo diferente para ava-
liar as aprendizagens dos estudantes, baseado principalmente na minha
pratica docente e na relagdo estabelecida com eles ao longo dos anos.
Percebi que, a0 me aproximar mais dos estudantes e procurar compre-

258



ender os seus processos de aprendizagem, tenho chance de contribuir de
forma mais efetiva com esse processo. Essa postura vai ao encontro da
minha concepg¢ao sobre o papel do professor, que ndo se resume a um
mero transmissor de conteudos, mas de alguém que pode fazer a dife-
renca na mediac¢io da relagdo do aluno com esses conhecimentos e con-
sequentemente na formagéo profissional. Uma das formas efetivas de se
fazer isso seria por meio da avalia¢do da aprendizagem. Essa visao coa-
duna com o que afirma Chaves (2003, p. 30):

A avaliagdo do aluno pelo professor passa por um posicionamento
tedrico filosdfico que reflete a visao de homem que se quer formar e
expressa o0s objetivos da educacdo. Sendo assim, se se almeja um pro-
cesso educativo que forme individuos criticos e auténomos, o pro-
cesso avaliativo ndo deve ser um apéndice do processo de formagio,
mas sim elemento integrante da atividade educativa. Assim, o valor
da avaliagdo esta diretamente ligado a sua contribui¢do para a tomada
de posicao efetiva sobre o que foi avaliado e implica, dessa forma na
correta utilizacdo de aspectos quantitativos e qualitativos, o que ndo
se resume apenas em uma mudanca de meios, mas principalmente
em se repensar a pratica pedagogica em sala de aula, buscando alter-
nativas com vistas a educagdo que se quer alcancar.

Repensar a pratica pedagdgica e os processos avaliativos pode ser
um caminho promissor para agir perante todas as mudangas vivencia-
das numa sociedade que evolui a passos rapidos e aos impactos causa-
dos no campo profissional por essa evolucéo.

A Operacionalizagao de uma Proposta de Avaliagao Formativa

No decorrer da minha pratica pedagdgica como professor de um cur-
so que forma futuros pilotos, sempre me incomodaram os processos ava-
liativos tradicionais, por exemplo: as avaliagdes conhecidas como “ban-
ca” da Agéncia Nacional da Aviagao Civil (ANAC) e suas limitagdes para
conseguir expressar os conhecimentos adquiridos ou nao pelos estudan-
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tes e fornecer informacdes que me possibilitassem rever e aperfeicoar o
processo de ensino-aprendizagem.

Tais inquietagdes me levaram a buscar alternativas para aperfeicoar esse
processo e buscar procedimentos avaliativos que fossem capazes de retra-
tar os éxitos e as dificuldades dos estudantes, investindo em seu protago-
nismo por meio da valorizagdo da participagdo de cada um no processo.

Em pelo menos trés periodos do curso, tem-se uma relagdo direta
com a metodologia de avaliagdo da ANAC, que cobra o desempenho do
estudante na habilitacao de piloto privado (PP), piloto comercial (PC)
e piloto de linha aérea (PLA) num modelo de avaliagao de “enunciado
com quatro alternativas’, com perguntas e respostas diretas totalmente
voltadas ao desempenho quantitativo na ordem de 70%.

Nesse modelo de avaliagdo ndo se contempla a evolugio tecnolédgica
do avido e se excluem novos elementos como a automacéo e ambientes
laborais despersonalizados.

Para Narcizo (2015), o uso da automacio na aviagdo trouxe como des-
dobramento mudangas na forma de se lidar com as tecnologias. Ha no
entendimento do autor pouco tempo de adaptacio por parte dos pilotos
ao novo modelo de pilotagem. Para ele a evolugao tecnologica se dd mui-
to rapidamente nas chamadas Aeronaves Altamente Tecnoldgicas (TAA)
e isso tras como consequéncias alteragdes na descri¢ao da atividade pro-
tissional do piloto. Nesse entendimento, o piloto passa a ser um “geren-
ciador de sistemas complexos”

H4a uma dicotomia na atualidade. Estudos demonstram que o uso da
automagdo e da alta tecnologia na pilotagem pode diminuir as habili-
dades manuais do piloto em conduzir um voo seguro. Modernamente a
impressao que se tem é que o piloto se tornou refém da tecnologia insta-
lada na cabine de commando. A destreza nos controles de voo, o alto grau
de consciéncia situacional, antes tao exigida, se torna obsoleta e langa-se
para a propria maquina a solu¢ao dos conflitos de voo, principalmente
em aproximagdes com condi¢des meteorologicas adversas. Atitude essa
totalmente passiva por parte do aviador com consequéncias imprevisiveis.
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Nos modelos de avaliagdes ainda aplicados na formagao do aviador
ndo se relacionam a evolu¢io e a complexidade de sistemas a bordo do
avido. Sao iniimeras abordagens necessarias como, por exemplo: habili-
dade manual, gerenciamento, treinamento primario de voo, adaptagdo
a automacao e relagdes interpessoais.

Ciente dessas exigéncias do ponto de vista da avaliagdio da ANAC
e conhecedor das exigéncias colocadas na aviagao atual para um pro-
fessional, buscou-se alternativas no processo de avaliagdo que pudes-
sem ao mesmo tempo cumprir as exigéncias legais e contribuir para
com a aprendizagem, objetivo maior de qualquer processo de forma-
¢do professional.

A partir dessas constatacdes e acreditando nas potencialidades e no
protagonismo dos estudantes, desenvolvi com eles uma proposta de ava-
liacdo que pudesse cumprir o seu papel, qual seja, fornecer dados sobre
o processo de aquisi¢do de conhecimentos pelos estudantes, bem como
sobre a minha propria pratica.

De acordo com Vasconcelos (1998), o educador deve rever sua pra-
tica pedagdgica, pois a origem de muitos dos problemas de sala de aula
encontra-se aqui. Deve procurar desenvolver contetidos mais significa-
tivos e uma metodologia mais participativa de tal forma que diminua a
necessidade de recorrer a nota como instrumento de coercio.

A metodologia de avaliagdo proposta ocorreu em dois encontros sub-
sequentes, no 3° periodo do CAER 2018.2, com 25 estudantes, na turma
de Conhecimentos Técnicos II (CT II), nas avaliagdes regulares de 22 N1
e 12 N2 previstas no plano de ensino.

CT II é uma disciplina técnica que faz uma abordagem direta do aviao,
em que se estudam sistemas elétricos, mecAnicos, diversos e motores a jato
de avido. Essa disciplina faz parte da formagao basica do PC e é uma das
cinco disciplinas que a ANAC avalia em prova tedrica propria para habi-
litar profissionalmente o jovem piloto. As provas aplicadas pela ANAC
sdo realizadas por agendamento, na sede da agéncia em Brasilia(DF), e
tem um custo elevado de taxas.
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A proposta avaliativa desenvolvida com os alunos tem a finalidade
de apresentar a eles questdes mais abertas que permitam a discussdo e
possam estimular a participagao dialogada na construgao das respostas,
entendendo que dessa maneira os alunos terao a oportunidade de inte-
ragir e buscar conhecimentos que possam contribuir com a elaboragao
das respostas de forma conjunta.

Subjacente a esse procedimento, encontra-se uma concepgao de ava-
liacdo formativa que vai para além de uma visao estatica e mecanicista
de ensinar e aprender e consequentemente de avaliar. Formativa porque
espera-se que com tal procedimento essa pratica avaliativa tenha refle-
x0s positivos na formacao dos futuros profissionais, visto que os conte-
udos serao abordados e discutidos visando a aprendizagem e ndo sé a
nota ou o resultado, o que se configura como um diferencial, se compa-
rado as avaliagdes tradicionais. Diferentemente do senso comum de que
avaliagoes dessa natureza, podem facilitar para os estudantes e aligeirar
o processo de formacédo. Acredito que essa proposta pode envolvé-los e
criar um maior comprometimento com a sua prépria formacao.

Metodologia Utilizada no Decorrer da Proposta Avaliativa

Para desenvolver a proposta de avaliagdo foi utilizada a seguinte
metodologia:

o Primeiro encontro:

1. Na aula anterior ao primeiro encontro da avalia¢do fiz um pedi-
do para que nao houvesse atrasos e pactuamos uma conduta ética
de adesao a proposta avaliativa.

2. Distribuigdo das provas com tempo de 15 minutos exclusivamen-
te para a leitura, nao sendo permitido nesse tempo qualquer ano-
tacdo e resolucio.

3. Apos aleitura deu-se o tempo de 30 minutos para a resolugao indi-
vidual da prova. A ideia é que o estudante, ap9s a leitura, tenha um
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tempo sozinho para comegar a articular as respostas.

4. Durante a resolucdo da prova distribuiu-se uma folha em bran-
co de prova (padrido PUC Goias), sendo vedado nesse momento
qualquer apontamento ou copias das questdes na folha em branco.

5. Apds os 30 minutos de resolugio, a prova foi recolhida e a sala
organizada em circulo.

6. Escolheu-se um aluno mediador e abriram-se as discussoes das
questdes da prova, sem consulta e com liberdade para o registro na
folha em branco de todas as informagdes e discussdes originadas
pela abordagem das questdes que os estudantes julgassem relevantes.

7. Ao final da aula foi recolhida a folha de estudo produzida indivi-
dualmente pelo aluno.

8. Juntou-se a prova e a folha de estudo de cada aluno.

« Segundo encontro:

1. Pactuou-se pela conduta ética de nao trazer cola de casa. Os alu-
nos foram para casa conhecendo a avaliagao, fizeram uma abor-
dagem individual e coletiva e agora teriam tempo suficiente para
o aprofundamento nos conteudos.

2. A prova e a folha de estudos foram devolvidas ao aluno para que
concluisse a avaliacdo.

3. A prova é individual com consulta somente a folha de estudos pro-
duzida pelo préprio aluno na aula anterior.

4. Da-se a possibilidade de modificar e complementar as respostas
ja consolidadas. Pede-se que justifiquem as respostas alteradas.

5. Ao final da aula recolhe- se a prova e a folha de estudos.

A avaliagao da Avaliagao: impressoes dos discentes
Ao findar o desenvolvimento da proposta, promovi uma discussiao
com os estudantes visando analisar a avalia¢ao, ou seja, o meu objetivo

era a meta-avaliacdo.
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Considerando todas as limitagdes de uma proposta dessa natureza,
bem como o fato de ser importante sistematiza-la e incorpora-la ao coti-
diano da disciplina, ouvir as impressoes dos estudantes pode contribuir
para com outro olhar visando o aperfeicoamento desse processo e con-
sequentemente da formagao.

A seguir sdo transcritas as falas de alguns estudantes que expressa-
ram as suas avaliagdes sobre o processo desenvolvido:

E1 - Achei interessante e percebi que estudando junto com os meus cole-
gas um complementava o conhecimento do outro.

E2 - Comprovou a importancia da leitura. Avalia o conhecimento do alu-
no. Pouco ansioso. Assustador.

E3 - Método criativo. Foca no aprendizado. E possivel entender porque
estou errando na prova.

E4 - A conversa em grupo foi muito boa. No segundo dia, mais confian-
te, a troca de informagdes com os colegas foi muito boa. A oportunida-
de de completar ou modificar as respostas traz mais confianca.

E5 - Ajudou muito a procurar e pesquisar os assuntos.

E6 - Nao deveria ser feito em uma avaliacdo de tamanha nota como N1.2
que vale 10. Fica muito facil para quem nao estuda, ajudando demasia-
damente em minha opinido e deixando quem realmente se esforca “apa-
gado”. Apds o estudo em grupo nio estudei mais em casa, pois achei que
era suficiente.

E7 - Achei o exercicio relevante. O método e a didatica ajudaram a enten-
der as questdes antes complicadas que agora se tornaram faceis. Da von-
tade de estudar assim. Depois da primeira etapa tive oportunidade de
estudar e rever os conteudos de uma maneira mais ampla. Fazer a prova
com um numero maior de questoes.

E8 - Contribuiu muito para o meu conhecimento. Aprendi durante a dis-
cussdo em aula e em casa e quando revi o contetido. Debate produtivo
entre os alunos. Auxilia no aprendizado da matéria.

E9 - Apos a atividade percebi que poderia ter cometido diversos erros
por falta de atengdo. Achei a atividade produtiva.
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E10 - As discussdes em sala me possibilitaram responder a maioria das
questdes da prova. O debate fez lembrar conceitos importantes.

E11 - Muito bom para exercitar a memoria. Com a discussdo com a tur-
ma e lembrar-se das questdes foi possivel ver erros e corrigir.

E12- O debate sem consulta favorece o aprendizado e sua sedimentagao.
E13 - Todo contetdo foi explicado em sala pelo professor e a atividade
fez com que tenha mais atencao ao ler as atividades. Chance de conser-
tar o erro por desatencdo.

E14 - Elimina os excessos de topicos o elemento surpresa. Cria-se uma
possibilidade de aprofundar nos assuntos pertinentes a prova.

E15 - Contribuiu a dinamica para o debate e as duvidas tiradas. Fixagdo
melhor. Desperta a curiosidade. Forma legal de o aluno pensar e estu-
dar mais sobre o contetido.

E16 - Importante o debate entre os alunos. Boa troca de conhecimentos
entre os participantes e também o uso da memoria.

Pode-se perceber a partir das falas que os estudantes avaliaram bem
a proposta desenvolvida e que perceberam, ainda que de maneira difu-
sa, que uma pratica avaliativa numa perspectiva formativa pode contri-
buir para uma melhor compreensdo dos conteidos abordados e para o
desenvolvimento de aprendizagens mais significativas.

Além disso, os estudantes vao percebendo uma postura diferente em
relacao a compreensao do erro e a importancia do trabalho colaborativo
e da discussdo entre os pares como forma de aprendizagem, o que contri-
bui para uma mudanga de concepgao sobre avaliagio da aprendizagem.

A Avaliagao da Avaliagao: o olhar do docente

Ao desenvolver essa proposta de avaliagao em sala de aula, presenciei
no primeiro momento um aumento do espirito de camaradagem entre os
alunos e uma postura colaborativa entre eles. Desarmou-se na sala o espi-

rito competitivo, surgindo entdo o compartilhamento das informacgdes.
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Pude observar a dindmica das discussoes e constatar que o aluno
mediador foi ouvido e respeitado em sua condugio. A turma em nenhum
momento ficou numa atitude passiva. Interessante também foi que o alu-
no “mais calado e quieto no seu canto” trouxe boas contribuicdes quan-
do percebeu um desvio na interpretagio da questao.

Identifiquei na sala um envolvimento geral na superagdo das dificulda-
des. Em tdo somente responder as questdes, os estudantes se debrugaram
na possibilidade da compreensdo mais ampla do que estava sendo cobra-
do na avaliagdo, e isso foi um ponto importante observado. Em varias
questdes os estudantes identificaram interdisciplinaridade com conteu-
dos passados, o que permitiu um didlogo mais difuso e sistematizador.

Comparando-se essa atividade avaliativa com as atividades desenvol-
vidas em um voo, sabe-se que a cooperagio de todos os tripulantes no
seu decorrer é extremamente relevante, visto que o trabalho em equi-
pe favorece o aumento da seguranga do voo. Esse processo avaliativo se
assemelha, pois, em algumas fases do voo, ha atividades que demandam
esfor¢os em conjunto para que se chegue a um resultado satisfatorio.

Na avalia¢ao proposta, nas abordagens das questdes mais complexas,
se exigiu dos estudantes concentragao e busca de assertividade num pro-
cesso mental interno, que quando compartilhado foi facilitado e mais bem
compreendido, favorecendo um bom resultado para todos.

No mesmo sentido, durante o voo, sdo as chamadas fases criticas como,
por exemplo, falhas técnicas no avido que exigem do piloto alto indice de
concentragdo e tomadas rapidas de decisoes. Todo esse processo decisd-
rio quando compartilhado e antecipado dentro da cabine gera eficién-
cia, tornando a atividade menos estressante e mais segura.

0 Resultado da Proposta e as Perspectivas para Alunos e Professores
No contexto de um curso de Ciéncias Aeronduticas é necessario lembrar
que o aviador é um eterno aprendiz. As companhias aéreas anualmente che-

cam as suas habilidades em simuladores, em capacitacdes praticas e teoricas.
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Sabe-se que uma formagao de qualidade é desejavel em todos os cur-
s0s, no entanto, para alguns profissionais e em determinadas dreas, uma
falha pode trazer consequéncias muito graves.

Assim é fundamental o estudante responsabilizar-se pela sua forma-
¢do0 e comprometer-se com a sua avaliacdo sob pena de no fazé-lo e colo-
car em risco a sua vida, a de outros e a propria existéncia da empresa.

Ao final do desenvolvimento dessa proposta, percebeu-se que os
estudantes se envolveram mais do que em processos avaliativos tra-
dicionais, demonstrando maior interesse pelos contetidos, com maior
participagdo em sala de aula, discutindo entre si e revendo seus pro-
prios acertos e erros.

Uma avaliacdo formativa como a apresentada pressupde o acompa-
nhamento do desempenho dos estudantes e sua realizagao no decorrer
do processo, de forma que ela possa ir fornecendo informagdes ao pro-
fessor e aos alunos sobre seus desempenhos, potencializando a capaci-
dade de autocritica e o interesse em aprender a partir de elementos con-
cretos fornecidos pela prépria avaliagao.

Outra constatacdo é o fato de uma avaliagdo formativa com essas carac-
teristicas contribuir para o desenvolvimento de maior autonomia por
parte dos estudantes na relagdo com os colegas e ao lidar com os conhe-
cimentos no decorrer da sua formagéo, o que contribui para formar pro-
tissionais mais seguros e assertivos, capazes de trabalhar em equipe e de
tomar boas decisoes em situagdes de emergéncia, habilidades essenciais
para um aviador no contexto atual.

Pode-se concluir ainda que uma pratica avaliativa fundada em uma
concepgao de avaliacdo formativa, articulada aos objetivos de aprendi-
zagem e a estratégias de ensino mobilizadoras da aprendizagem, pode
ser um diferencial nos processos de formacao profissional, contribuindo
nao s6 para que tanto o processo de ensino quanto o de aprendizagem
sejam mais prazerosos e efetivos, como também para que os estudantes
tenham uma formagao que os habilite efetivamente a exercer a sua pro-
tissdo com competéncia técnica e compromisso social.
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Em sintese, avaliar a aprendizagem escolar implica em estar dispo-
nivel para acolher nossos educandos no estado em que estejam de sua
formacao, para, a partir dai, auxilid-los em sua trajetoria de estudos e de
vida. Para tanto necessitamos de cuidados com a teoria que orienta nos-
sas praticas educativas, assim como de cuidados especificos com os atos
de avaliar que, por si, implicam diagnosticar e renegociar permanente-
mente o melhor caminho para o desenvolvimento, o melhor caminho
para a vida (LUCKESI, 2006).

Lidar com a avaliagdo da aprendizagem no ensino superior ndo ¢é tare-
fa facil, e requer dos professores compromisso com seus alunos e com o
processo de formagéo, além da compreensao do seu papel nesse processo.

A despeito dos limites postos pelo cotidiano na universidade, a pro-
posta de avaliacdo aqui apresentada expressa a possibilidade de ensi-
nar, aprender e avaliar de forma articulada, envolvendo os estudantes,
dotando-os de maior autonomia e potencializando sua formagao.

A minha expectativa é de que essa proposta possa ser socializada e
que outros professores sejam “contaminados” com a possibilidade se se
fazer diferente ao avaliar a aprendizagem dos estudantes.
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16 Avaliagao por Meio do Portfélio

Lygianne Batista Vieira®

Este texto é resultado da pratica de avaliagdo realizada com estudan-
tes do curso de Pedagogia da PUC Goias. Essa pratica foi motivada pelo
fato de que avaliar a aprendizagem em Matematica tem sido um penoso
desafio na atua¢ao docente. Além disso, por ser notdrio que instrumen-
tos mais usuais, como é o caso da prova escrita, nem sempre tém obtido
o sucesso desejado. E preocupante, também, que a avaliagio em Mate-
matica se concentre maiormente na modalidade somativa, caracteriza-
da como aquela que é pontual e que ocorre ao fim de um processo como
ano, semestre, bimestre, ciclo, curso etc. Pavanello e Nogueira (2006, p.
36-7) sustentam que na pratica pedagdgica da Matematica

[...] aavaliagdo tem, tradicionalmente, se centrado nos conhecimen-
tos especificos e na contagem de erros. E uma avaliagdo somativa, que
néo so seleciona os estudantes, mas os compara entre si e os desti-
na a um determinado lugar numérico em fungao das notas obtidas.

Diante da critica aos instrumentos mais utilizados na avaliacio em
Matematica, que centram na exposic¢do e reproducdo de conteido, ao
assumir a disciplina de Fundamentos Teéricos e Metodoldgicos do Ensi-
no de Matematica do curso de Pedagogia, surgiu-me o questionamento
de qual forma avaliativa deveria proceder para valorizar os conhecimen-
tos que as estudantes? possuiam e, a0 mesmo tempo, verificar a mobi-
lizagao dos processos de aprendizagem dos conteudos de Matematica.

1 Doutoranda em Educagdo na Universidade de Brasilia. Mestre em Educagdo em
Ciéncias e Matematica pela UFG. Licenciada e Bacharel em Matemdtica pela PUC
Goias. Professora na PUC Goias. E-mail: lygivieira@gmail.com

2 Ao me referir aos sujeitos desta experiéncia, utilizo o feminino por ter tido apenas
mulheres na disciplina.
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Desta forma, o foco da avaliagdo nao seria o resultado, mas sim o pro-
cesso para se chegar a tal.

Com este intuito, o caminho escolhido foi o portfolio reflexivo da disci-
plina, objetivando distanciar-se das atividades que s6 privilegiavam a memo-
rizagdo e aproximar-se daquelas que pudessem favorecer o desenvolvimen-
to do pensamento, sendo as estudantes protagonistas do processo avaliativo.

Nesse sentido, pretendi reconhecer na avaliagdo da aprendizagem da
disciplina, mediado pelo portfdlio, a complexidade desse processo, pois
ndo defendo que a avaliagdo pontual possa alcangar os objetivos de apren-
dizagem. Isso seria demasiado simplista em todo processo. Ao contrario,
o portfdlio é visto como um procedimento de avaliagao formativa que se
dd pela escrita reflexive. E sobre essa avaliacio formativa que aprofunda-
rei no proximo ponto deste texto.

Portfélio Reflexivo como Instrumento de Avaliagao Formativa em Matematica

A avaliagao formativa é conduzida de forma compreensiva e reflexiva
pelo professor; e os alunos exercem um papel de destaque no processo,
pois progridem compreendendo suas possibilidades e fragilidades (VIEI-
RA; DE SORDI, 2012). Desta forma, é pratica alicercada na autonomia
do aluno e na sua responsabilidade no processo avaliativo.

E um trabalho de sintese feita pelo estudante durante o desenvolvi-
mento das aulas, que deve ser expressado a partir do que ele entende ser
relevante. Bona e Basso (2013) explicam que ndo é apenas uma pasta
onde joga-se tudo la dentro, mas, sim, um trabalho de compilagao apos
um processo de reflexdo e andlise critica, bem como de fundamentago,
conforme seu amadurecimento.

Outro aspecto levantado por Bona e Basso (2013, p. 407-8)) é que o
portfélio nao é o foco, mas sim,

[...] 0 que o estudante aprendeu ao produzi-lo, sob os olhos da avalia-
¢do reflexiva. Assim, é uma cole¢do sistematizada intencional de tra-
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balhos dos estudantes que conta um pouco da histdria do seu esfor-
¢o, progresso e das suas realizagdes nas aulas de Matemdtica, durante
certo periodo de tempo.

Conforme Perrenoud (apud RANGEL; NUNES; GARFINKEL, 2006),
uma avaliagdo formativa requer uma abordagem orientada para a autor-
regulacdo da aprendizagem, um trabalho em conjunto, aluno e professor
que, por meio do didlogo e de um acompanhamento das atividades, bus-
ca caminhos para o que ainda nao foi aprendido. Nesse sentido, o portfd-
lio atende as expectativas de uma avalia¢ao nessa perspectiva.

O portfélio é definido por Bona e Basso (2013, p. 408) como “instru-
mento de avaliagao reflexiva que evidencia os processos cognitivos dos
estudantes, e, direta e/ou indiretamente, as estratégias de aprendizagem
dos mesmos”. Assim, o portfélio foi proposto na disciplina com o objeti-
vo de promover no estudante a compreensdo do processo de sua propria
aprendizagem e, principalmente, que sua aprendizagem fosse significativa.

De acordo com Ausubel (apud SANDES; MOREIRA, 2018), a apren-
dizagem significativa pode ser definida como:

[...] mecanismo humano, por exceléncia, para adquirir e armazenar
a vasta quantidade de ideias e informagdes representadas em qual-
quer campo de conhecimento, o que contrapde a ideia de educagido
mecanica, que é a aprendizagem de novas informag¢des com pouca
ou nenhuma associagdo com conceitos relevantes existentes na estru-
tura cognitiva, pois ¢ exigido do aprendiz apenas internalizagao, sem
nenhum significado.

A esse respeito, a escrita tem papel fundamental na elaboracéo do por-
tfolio e pode levar a aprendizagem significativa do aluno. Lopes (apud
VIANA, 2017) enfatiza que a escrita amplia a aprendizagem através da
descoberta do conhecimento, beneficiando a propensao do estabeleci-
mento de conexdes. E que o exercicio da escrita possibilita a percep¢io
de forma individual e coletiva dos pontos fortes e fracos nesse processo.
Obviamente o papel do professor é fundamental para a construgdo des-
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sas aprendizagens, pois ¢ ator principal no desenvolvimento cognitivo
do aluno (SANDES; MOREIRA, 2018).

0 Portfélio na Perspectiva da Inclusao nas Aulas de Matematica

Por meio de politicas de incentivo e financiamento do Estado,
aumentou-se consideravelmente a oferta de vagas nas faculdades e uni-
versidades. Com essa ampliac¢do, teve também maior nimero de alunos
com Necessidades Educativas Especificas (NEE) ingressando nas Insti-
tuicdes de Ensino Superior (IES).

Rodovalho, Moreira e Mané (2018) consideram que os professores
nem sempre possuem formacao necessaria para lidar com alunos com
NEE e podem néo estar preparados para promover a educagio inclusiva.
Outro aspecto apresentado por esses autores é a necessidade de acdes por
parte dos professores que recebem alunos que apresentam NEE capazes
de melhorar a situacio de cada um deles, levando-os a se sentirem con-
fortaveis e acolhidos no meio académico.

Alunos com NEE, Segundo a Declaragao de Salamanca (1994), refere-se
a todas as criangas ou jovens cujas necessidades educacionais especifi-
cas se originam em func¢ao de deficiéncias ou dificuldades de aprendi-
zagem. O que amplia muito a quantidade de “estudantes com direito a
adequacdo curricular, incluindo-se aqueles que apresentam dificuldades
de aprendizagem em dreas especificas do conhecimento das disciplinas
curriculares” (TEIXEIRA; PAIVA; MOREIRA, 2018, p. 390).

Para Correia (apud MOREIRA, 2016, p. 744), alunos com NEE é

Conjunto de alunos cujas caracteristicas, capacidades e necessidades, obri-
gam muitas vezes que a escola se organize no sentido de melhor poder
elaborar respostas educativas eficazes que faca com que eles venham a
experimentar sucesso. As necessidades especiais dizem respeito a um
conjunto de fatores, de risco ou de ordem intelectual, emocional e fisi-
ca, que podem afetar a capacidade de um aluno em atingir seu potencial
maximo no que concerne a aprendizagem, académica e socioemocional.
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Contextualizando, é certo que as estudantes do curso de Pedagogia
necessitam de adequacéo para as aulas de Matematica e, sobretudo, nos
instrumentos avaliativos, visto que é recorrente a problematica em rela-
¢ao as dificuldades com o contetido dessa disciplina. Duas alunas com
deficiéncia auditiva estavam na turma que foi utilizado o portfélio da
disciplina’.

Ainda sobre as dificuldades na aprendizagem em Matematica, ¢ fato
que o fracasso no ensino e na aprendizagem da Matematica na Educac¢ao
Basica tem levado professores a pensar em praticas metodoldgicas que pos-
sam alcancar o aluno com dificuldades. A esse respeito, Moreira (2015)
fala da necessidade de implantar curriculos inovadores com propostas
pedagogicas voltadas para a diversidade cultural e, principalmente, fazer
com que educadores discutam, reflexionem e encaminhem sugestdes para
um atendimento educacional especializado capaz de contemplar a todos.

Assim, a avaliacio deveria incluir, em seus processos, todos os estudan-
tes, no entanto, “ocorre que as avaliagdes tém servido menos para incluir
e, mais para reproduzir os processos excludentes. Isso pode ser verificado
pelo quantitativo de estudantes que ndo tem acesso aos niveis de apren-
dizagens da Matematica” (TEIXEIRA; PAIVA; MOREIRA, 2018, p. 395).

Foi nessa dire¢do que a implantagdo do portfélio como instrumento
de avaliagdo intencionou incluir todas as estudantes da disciplina, pois
¢ livre, autonomo, criativo e subjetivo. Dessa forma, cada aluna pode-
ria externar através da escrita, de acordo com seus desejos, dificuldades,
avancos e compreensdes dos contetidos trabalhados. Especialmente, as
alunas com deficiéncia auditiva.

Verifica-se, portanto, que praticas que promovem a confianga do alu-
no e que sdo depositadas por seus professores sdo fundamentais para
sua autoestima e para criar confianga em si mesmo, bem como desen-
volver relativa autonomia em relagdo aos estudos e a sua aprendizagem.
(RODOVALHO; MOREIRA; MANE, 2018).

3 O relato desta experiéncia serd feito mais adiante.
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No ponto seguinte, sera apresentado o relato da experiéncia com as
alunas do curso de Pedagogia no uso do portfélio reflexivo como ins-
trumento de avaliagéo.

Experiéncia com Académicas do Curso de Pedagogia

Quando assumi a disciplina de Fundamentos Teéricos e Metodolo-
gicos do Ensino de Matematica no curso de Pedagogia da PUC Goias,
deparei-me com alunas inseguras e com certa rejei¢ao a disciplina de
Matematica. Foi dificil lidar com a resisténcia de muitas alunas diante
dos contetidos ministrados. Além disso, um fato que me chamou a aten-
¢do foi a apreensdo em relacdo a forma como elas seriam avaliadas na
disciplina. Era evidente a inseguranga que tinham sobre a prova escrita
como instrumento de avaliagéo, a tal “prova de Matematica”.

Para o reconhecimento dessas fragilidades, pedi nas primeiras aulas
que escrevessem sobre suas experiéncias nas aulas de Matematicas e de
seus professores durante a Educagéo Basica. Esta atividade, que foi socia-
lizada, permitiu compreender os motivos das resisténcias e das crencas
que essas estudantes adquiriram ao longo do tempo. Nos dialogos pro-
porcionados, percebi que a avaliacdo era um dos pontos mais dificeis
para elas. E que sem duvida alguma foi razao excludente do processo de
ensino-aprendizagem da Matemdtica e que, chegando ao Ensino Supe-
rior, ainda carregavam sentimentos negativos em relagdo aos fatos vividos.

Os baixos resultados em relagdo as aprendizagens da Matematica,
apontados por avaliagdes externas, evidenciaram dificuldades gerais de
aprendizagem resultando na “exclusdo dos estudantes, ou por provocar
sua evasdo, ou por conta da retengao escolar, ou ainda por causar sen-
timentos negativos em relagdo a autoestima e capacidade de aprender”
(TEIXEIRA; PAIVA; MOREIRA, 2018, p. 392).

Diante disso, é perceptivel que as estudantes do curso de Pedago-
gia carregam esses sentimentos negativos, principalmente, em relagao
a autoestima no aprender Matematica. Para amenizar esses problemas,
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busquei ndo s6 na condu¢ao das aulas mostrar que elas eram capazes,
mas também que elas poderiam ser protagonistas da sua aprendizagem
através da elabora¢ao do portfolio reflexivo. A escolha se deu por ten-
cionar inclui-las num processo no qual elas pudessem tomar decisoes,
usar a criatividade, acompanhar seu desenvolvimento, bem como refle-
tir sobre suas dificuldades e aprendizagens.

Inicialmente, a resposta a esse instrumento de avaliagao foi mar-
cada pela dificuldade delas em compreender como seriam construi-
dos os portfélios e também de fugir do formato “caderno’, ja que nao
tiveram outra experiéncia com portfélio. No entanto, depois de orien-
tagdes e discussdes sobre as duvidas, as alunas conseguiram caminhar
com facilidade e, ao final do processo, perceberam que se referia a
uma atividade complexa, mas com enriquecimento para sua forma-
¢do em Matematica.

No que se refere a organizagao, as alunas tinham de providenciar em
qual local seria elaborado o material do portfdlio, que poderia ser caderno
em espiral, pasta catalogo, caderno de desenho, folhas avulsas e depois
encadernadas ou qualquer outro material desejado. Na primeira parte
era necessario apresentar a contextualizacao sobre a relagdo delas com a
Matematica. Depois, a composi¢io era livre e autbnoma. A cada encon-
tro da disciplina, deveriam levar para o portfdlio o que tinham apren-
dido ou suas dificuldades durante a aula, bem como buscar informa-
¢oes complementares apds a aula, com pesquisas relacionadas ao tema
que foi discutido. Se a aula era pratica, elas fotogratavam os objetos de
aprendizagem elaborados para colocar e relatar no portfélio. Para avaliar
os portfdlios utilizei da ficha individual (Figura 1) com critérios avalia-
tivos, depois fiz a devolutiva e discussdo dos resultados de cada por-
tfélio. Elas gostaram muito da atengdo dada na avaliagao, pois percebe-
ram que nao foi generalizada, mas, sim, especifica para cada estudante.
Nao sinalizo ou rabisco o portfélio na corre¢ao por considerar ser pro-
dugdo intelectual e subjetiva. Todas as consideragoes sao feitas apenas
na ficha de avaliacéo.
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Avaliagao da disciplina EDU 1500 - Fundamentos Teéricos e Metodoldgicos do Ensi-
no de Matemitica

Estudante:

Professora Lygianne Batista Vieira

Muito

Elemento avaliado Bom | Regular bom

Sintese dos conteudos e essencialidade dos
conteudos

Organizagao dos contetidos

Criatividade e Apresenta¢do

Reflexdes sobre os contetidos ou sobre
discussdes em sala de aula

Tlustragao que agregue valor ao portfolio

Soma Nota:

N2:
NI:
MEF:

Desejo de sua professora ....

Que sua profissao docente seja sua libertagao e empoderamento.

Que ninguém te convenga de que nao é capaz. Vocé é!

Que a aprendizagem significativa seja o pilar para suas aulas de Matematica.

Que a Matemadtica ndo seja para vocé um muro, mas sim uma porta para o conhecimento.
Que a partir de agora vocé possa enxergar o quanto a Matemdtica nos liberta e é bela.

20 de Maio — Dia do Pedagogo.

“A educagio ¢ a arma
mais poderosa que
vocé pode usar para
mudar o mundo.”

VATMa Pt

[mudaro|Mu

éi;id'e[

 Nelson

Figura 1: Ficha de Avaliagao do Portfélio

Fonte: Autoria prépria.
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Sobre o resultado das produgées, apresento exemplos de algumas ati-
vidades feitas no portfolio de alunas desta turma. Nédo intenciono mos-
trar muitos exemplos, tdo pouco fazer exaustiva analise deles, isso por-
que ndo hd o certo ou o errado na elaboracéo. Cada portfélio é uma
produgcao intelectual diferente e subjetiva. Nao existe forma a ser segui-
da, assim, apenas exemplificarei para melhor compreensdo dos leitores
sobre a intencionalidade em avaliar por meio do portfdlio e quais sdo
possibilidades na mobilizagdo dos conhecimentos por este instrumento.

Na Figura 2, é possivel verificar a organiza¢do e expressividade da
Aluna X. A esquerda ela apresenta as dificuldades no conteado de gran-
dezas, os materiais de abordagem metodolégica e o reforgo do procedi-
mento de resolugéo. A direita, a mesma aluna apresenta reflexdes feitas
em sala de aula sobre a resolu¢do de problemas e traz importantes pon-
tos desta discussao.

FEER ] 3-3
i-2

[

Figura 2: Grandezas e resolugao de problemas expressos no portfélio da Aluna X.

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2019).
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Percebemos, na produgio da Aluna X, como afirmam Bona e Basso
(2013), um processo de reflexao e andlise, bem como de fundamentagéo
tedrica. Além disso, que seu esfor¢o e progresso na elaboragdo conceitu-
al e procedimental é evidenciado.

Na Figura 3, a Aluna Y descreve um passo a passo para a atividade
de agrupamento e troca em bases diferentes de 10. Neste caso, refere-se
ao desfazer trocas.

Figura 3: Atividade de agrupamentos e trocas expressos no portfélio da Aluna Y.

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2019).
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Além da atividade no abaco, como vemos na Figura 3, a Aluna Y tam-
bém descreve e reflete sobre o procedimento das trocas, que é fundamen-
tal para a compreensao do Sistema de Numeragao Decimal e, posterior-
mente, para as operagdes com numeros naturais.

Na Figura 4, a Aluna X apresenta, discursivamente, os elementos da
divisdo, bem como seu algoritmo, o processo longo e curto com a verifi-
cacdo. A divisio é foco de muitas dificuldades das alunas. A forma como
a aluna se expressa na compreensdo dos elementos é mais significativa
que apenas fazer o algoritmo. A escrita nessa atividade é favoravel para o
amadurecimento dos conceitos, embasado no fato de que a escrita amplia
a aprendizagem, como afirma Lopes (2009).

" DuisAo
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anielel a s dividida (dirsidondo) 2 o vivmane
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Figura 4: Algoritmo da divisdo expresso no portfélio da Aluna X.

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2019).
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Nos exemplos de atividades feitas no portfélio é possivel perceber
que as alunas, na sua elaboracéo, atribuem significado na apropriagdo
dos conceitos. Sdo mobilizadas reflexdes sobre o que estdo aprendendo,
como organizam as ideias e tomam de decisdes. Isso evidencia “os pro-
cessos cognitivos dos estudantes” (BONA; BASSO, 2013, p. 408).

O processo é focado no estimulo da escrita, que Bondia (2002) valori-
za no processo de ensino-aprendizagem e ressalta que as palavras deter-
minam nosso pensamento, pois pensamos com palavras. Ela continua
sua ideia dizendo que “pensar ndo é somente ‘raciocinar’ ou ‘calcular’ ou
‘argumentar, como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas ¢, sobretu-
do, dar sentido ao que somos e ao que acontece” (BONDIA, 2002, p.21).

Assim, o portfdlio foi um exercicio da escrita para essas alunas. Os
registros foram expressdes do pensamento elaborado que favoreceram
na aprendizagem significativa dos contetdos. Isso vem ao encontro da
concepgdo de Lopes (2009), que afirma que a escrita amplia a aprendi-
zagem e possibilita a percep¢do dos pontos fortes e fracos do processo
de ensino-aprendizagem.

Ao utilizar o portfdlio na disciplina, busquei assegurar que todas as alu-
nas se colocassem no processo de ensino-aprendizagem, que elas pudessem
desenvolver o conhecimento matemitico de forma significativa, compre-
endendo os conceitos por meio da escrita. Intencionei, também, apresentar
a Matematica livre de crencas e concepgdes negativas, almejando um ensi-
no democratico que pudesse incluir todos as estudantes e, principalmente,
que o portfolio como instrumento de avaliacdo pudesse propiciar a autono-
mia, a comunicagio, a superagio das dificuldades e, em especial, a compre-
ensdo do erro como parte do processo de aprendizagem. E, seguramente, o
portfolio conseguiu alcangar ou, no minimo, aproximar-se desses objetivos.

Consideragodes sobre a Pratica Avaliativa

Considerando o relato, pode-se dizer que a experiéncia com o por-
tfélio firmou os anseios dessa pratica avaliativa e promoveu a motivagdo
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para a realiza¢ao de outras agdes que valorizem a diversidade existente
em sala de aula, bem como suas limitagdes. O ponto negativo refere-se
a dificuldade em fazé-las compreender como deveriam compor o por-
tfélio, pois atividades que exploram a escrita nem sempre sio feitas por
elas com facilidade, sem falar no fato de que a Matematica ¢ vista como
adisciplina que menos se utiliza da escrita. Outro ponto negativo ou
que precisa de aperfeicoamento ¢é a ficha de avaliacao, que necessita de
melhorar os critérios estabelecidos para a avaliacido que, por ora, podem
estar superficiais.

Com as alunas com deficiéncia auditiva, a avaliagao por meio do por-
tfolio trouxe a tranquilidade e a criatividade na sua composicao. Elas
puderam se expressar da forma que queriam e ndo precisavam seguir
um modelo ou resolver questdes iguais as das outras alunas, pois, com
o portfdlio, foram respeitadas suas particularidades. A producio escrita
era independente e autonoma. O que facilitou na expressividade dessas
alunas com NEE. Infelizmente, ndo fotografei os portfolios delas, assim
como varios outros também nao foram, pois a época ndo intencionava
escrever este texto. Sobre os portfolios que elas produziram, sua quali-
dade conceitual foi impressionante e demonstrou que essa forma de ava-
liar conseguiu alcanga-las e inclui-las no processo.

Nos depoimentos das estudantes, com e sem NEE, é notdrio o desen-
volvimento intelectual e afetivo que adquiriram em relacdo a Matema-
tica. A negatividade percebida no inicio do semestre ndao era mais vista
nas falas das estudantes, bem como ficaram mais interessadas em estu-
dar Matematica. Além disso, a expressividade dada pela escrita do por-
tfolio facilitou a aprendizagem dos conceitos que antes eram considera-
dos por elas dificeis de serem compreendidos, como o caso da divisao
usando chave.

E importante reconhecer que as alunas necessitavam de atividades que
valorizassem o conhecimento que elas ja possuiam, fazendo com que a
autoestima delas fosse elevada e sua produ¢ao reconhecida. Além disso,
percebe-se que a compreensao do processo de sua propria aprendizagem
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fez diferenca no pensamento positivo sobre a Matematica. E certo que o
portfolio reflexivo da disciplina alcancou esses intuitos.
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17 Avaliagao Processual do Ensino e da Aprendizagem
na Disciplina Planejamento de Comunicagao

Gabriella Luccianni Morais Souza Calaga®

A comunicagdo é fundamental para o bom funcionamento das orga-
nizagdes publicas e privadas. Internamente, é por meio de uma comuni-
cagdo de qualidade que as informagdes sdo divulgadas e o publico inter-
no (formado principalmente pelos funcionarios) é capaz de conhecer
direitos, beneficios, regras e se relacionar de maneira saudavel com os
colegas de trabalho, clientes e demais publicos de interesse (CARRA-
MENHA; CAPPELLANO; MANSI, 2013). No ambiente externo, uma
comunica¢ao de qualidade auxilia na divulgagdo da misséo, visao, valo-
res, filosofias, além dos produtos e servigos oferecidos por uma organi-
zagdo. Assim, boas praticas de gestdo, aliadas a uma comunicagao pla-
nejada, contribuem para a constru¢io e/ou manutengao de uma imagem
positiva de pessoas e organizagdes (CAHEN, 2009).

Com o intuito de obter uma comunicagao efetiva, organizagdes — publi-
cas, privadas ou do terceiro setor — investem na contratacio de profissio-
nais e/ou empresas para o planejamento de comunica¢ao, um processo de
identificagao de pontos positivos, desejos, necessidades e problemas de
comunicagao de uma organizagdo para a proposi¢ao de mudangas com
vistas a atingir seus objetivos globais (TAVARES, 2009). Relativamente
nova na area da assessoria de comunicagdo, a ideia de planejar veio do
marketing, na década de 1970 e, com o aumento da concorréncia, maior
profissionalizagdo das organizagdes e modificagdo no perfil dos clientes,
tornou-se fundamental (LUPETTI, 2001).

1 Mestre em Midia e Cidadania pela Universidade Federal de Goias (UFG). Especialista
em Metodologia da Arte de Contar Historias Aplicadas a Educagdo (UFG). Graduada
em Jornalismo (UFG). Professora no curso de Jornalismo da Escola de Comunicagao
da PUC Goids. E-mail: gabilutiani@hotmail.com.
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Atenta a realidade, a Pontificia Universidade Catolica de Goids (PUC
Goias) oferece a disciplina Planejamento de Comunicagao no 6° periodo
do curso de Jornalismo. O objetivo geral dessa disciplina é propiciar aos
académicos a compreensao dos processos comunicativos nas organiza-
¢oes e os elementos necessarios para planejar e desenvolver estratégias
de comunicagao com diferentes publicos de interesse. Entre os objetivos
especificos da disciplina estdo: compreender conceitos e aplicagdes do
planejamento de comunica¢ao; identificar e analisar problemas de comu-
nicagdo de pessoas e organizagdes; apresentar solugoes de comunicagao
adequadas aos objetivos e a cultura de cada organizag¢ao; e conhecer ins-
trumentos de controle e mensuragédo de resultados.

Para avaliar o alcance dos objetivos educacionais, em sala de aula, sao
realizadas aulas expositivas dialogadas, apresentagdes de casos, analises de
questdes- problemas e debates. Mas, como o ambiente externo esté repleto
de organizagdes — e é importante que o académico tenha contato com o
mundo do trabalho - é indicado que as atividades de avalia¢dao do processo
de ensino e aprendizagem sejam estendidas a ambientes fora da sala de aula
(MASETTO, 2012). No segundo semestre de 2018, a proposta de avaliagdo
das turmas de Planejamento de Comunica¢ao do curso de Jornalismo na
N2 (segunda nota) foi a produgao, implementagao e avaliagdo de um Plano
de Comunica¢ao Interna para o Colégio Estadual do Setor Palmito.

O colégio foi escolhido em func¢ao da abertura da dire¢do e da coor-
denagdo pedagdgica que, ha dois semestres, solicitavam a professora de
Planejamento de Comunicagao da PUC Goias o desenvolvimento de
algumas atividades de comunicagdo com o intuito de motivar os profes-
sores e especialmente os alunos. Além disso, o fato de se tratar de um
ambiente educativo, com a presencga de profissionais na area da educa-
¢ao, facilitaria o desenvolvimento do trabalho dos académicos de Jorna-
lismo, que também estdo na posi¢do de aprendizes. Por ultimo, o colé-
gio ¢ uma organizagao publica, sem finalidade lucrativa, que desenvolve
um trabalho com a sociedade, missao semelhante a da PUC Goids, uma
universidade comunitaria.
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Avaliagdo como Processo

O segundo semestre de 2018, na disciplina Planejamento de Comu-
nicagao, comegou com as aulas tedricas sobre o conceito, as caracteris-
ticas, a importancia, o papel e as etapas do planejamento de comunica-
a0, além da leitura e debate de dois casos de planejamento. A partir dos
conteudos trabalhados nessas aulas, a primeira nota (N1) foi compos-
ta pela analise de um caso, a redagdo de artigo de opinido relacionando
a teoria e a pratica do planejamento de comunicagéo e o inicio da pro-
dugdo do Plano de Comunicagao Interna do Colégio Estadual do Setor
Palmito?, com o desenvolvimento de duas atividades: defini¢do do cro-
nograma de trabalho e formatagao do roteiro e aplicagdo das entrevistas
com os publicos internos.

Tabela 1: Composigao daN1

N° Atividade Valor
1 Andlise de caso 2,0
2 Artigo sobre planejamento 4,0
3 Defini¢io de cronograma de trabalho/orientagdo 2,0

Formatacdo do roteiro e aplicagdo da entrevista
4 . 1 2,0
(pesquisa sobre os publicos)

TOTAL 10,0

Nota: material produzido pela autora em 2018.

2 E importante destacar que cinco grupos de alunos ndo concordaram em desenvolver
o Plano de Comunicagdo para o Colégio Estadual do Setor Palmito, pois, segundo
eles, ndo teriam condi¢oes de visitar a institui¢do de ensino para realizar pesquisas,
conhecer o ambiente e seus publicos de interesse. A situacio foi avaliada pela docente
da disciplina e estes alunos trabalharam na producao de planos de comunicag¢io para
o Simposio de Pesquisa em Comunicagdo e para o evento Interdisciplinar da Escola
de Comunicagdo sobre Comunicagdo, Democracia e Direitos Humanos, eventos
realizados na universidade, cuja pesquisa nao exigia o deslocamento fisico dos
académicos. A disciplina foi fechada com a apresentagao oral do resultado da agdo de
cada grupo.
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Considerando que a produgéo, implementacao e avaliagdo de um Pla-
no de Comunicagdo envolve varias atividades, os alunos da disciplina Pla-
nejamento de Comunicagao foram divididos em oito grupos, com uma
média de oito alunos por cada grupo. Para a elabora¢ao do documento
foram seguidas as fases definidas por Kunsch (2003): pesquisa sobre a
organizagdo e seus publicos; diagnoéstico com o levantamento dos pon-
tos fortes e fracos internos e das ameacas e oportunidades externas; defi-
nicdo de objetivos; e o planejamento propriamente dito, com o aponta-
mento de estratégias especificadas nos projetos e planos de a¢ao de cada
grupo; previsao de orcamento, além de instrumentos de avalia¢ao e con-
trole. A disciplina foi fechada com a apresentagdo oral do resultado da
acao de cada grupo.

Na N1, o primeiro passo para o planejamento foi a defini¢ao do cro-
nograma de trabalho, com a orientagdo da professora. O cronograma é
um instrumento de controle e avaliagdo do processo (KUNSCH, 2003).
Todos os grupos estabeleceram atividades comuns, fundamentais a exe-
cugdo de um Plano de Comunicagio, conforme tabela a seguir:

Tabela 2: Cronograma de trabalho

N° | Atividade Data
1 | Defini¢do do publico-alvo a ser pesquisado 3a10/09
2 | Elaboragéo do roteiro da entrevista 3a28/09
3 Reunlgo de orientagéo para a corregdo do roteiro da 32 28/09
entrevista
4 | Realiza¢do das entrevistas 3a28/09
Anilise das entrevistas 29/09 a 22/10
6 Reum(.)es de orientagédo para avaliagdo da andlise das 29/09 2 22/10
entrevista
7 Elaboragao e correao do diagnostico e dos objetivos do 23/10230/10
Plano de Comunicagio
8 dDeeSggao das estratégias/orientagio e produgio de projeto 01/112 15/11
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Apresentagdo do plano/projetos para a gestdo do colégio e

aprovagao da gestao do colégio 15/11a20/11

Matutino: 23/11
Noturno: 03/12
Matutino: 30/11
Noturno: 10/12
Matutino: 07/12
Noturno: 17/12

10 | Execugdo das estratégias/evento na escola

11 | Avaliagdo do plano de comunicagido

12 | Apresentagdo dos resultados

Fonte: Elaboragéo propria (2018).

Cada um dos oito grupos envolvidos no Planejamento de Comuni-
caco elaborou e realizou entrevistas com um tipo de publico interno da
escola com o intuito de entender os problemas de comunica¢ao da ins-
tituicdo e verificar o interesse dos alunos pelo ensino superior. Com a
orienta¢do da professora, foram definidas 08 entrevistas com questdes
abertas para a diretora, 01 coordenadora pedagogica, o secretario-geral,
01 merendeira, 01 professor, 05 alunos da 12 série do Ensino Médio, 05
alunos da 22 série do Ensino Médio e 20 alunos da 32 série do Ensino
Médio. Existem varios tipos de pesquisas e instrumentos de coleta de
dados no planejamento de comunicagdo, porém, a entrevista foi esco-
lhida, pois ja ¢ uma técnica estudada e muito utilizada por estudantes
do curso de Jornalismo.

Cada grupo marcou a entrevista diretamente com a diretora ou com
a coordenadora pedagogica da escola. Os alunos foram ao colégio pes-
soalmente para a realizagido das entrevistas, considerada uma Ativida-
de Externa a Disciplina (AED), pois estava diretamente ligada ao conte-
udo trabalhado em sala de aula, mas exigia dos académicos a presenga
em um ambiente externo a sala de aula, além de um tempo para a refle-
x40 sobre os dados coletados.

No turno matutino, um académico de Jornalismo que se sentiu mui-
to motivado com o trabalho assumiu a posi¢ao de lider geral da turma
e tornou-se o intermediario entre a professora, os demais alunos nos
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dias da semana em que ndo havia aula da disciplina e os académicos
que tinham alguma duvida urgente a ser respondida. Duvidas e pedidos
de orientagdo urgentes também foram atendidos via correio eletronico
ou até mesmo pelo WhatsApp. O aluno lider visitou a escola trés vezes
e fotografou os murais, o patio, a quadra e alguns ambientes em que era
possivel identificar atividades de comunicagao e integragdo para a rea-
lizagao do diagndstico.

Pesquisa e diagnostico

Apesar de cada grupo ter entrevistado um publico especifico, os resul-
tados de todas as pesquisas foram socializados entre todos os grupos,
em sala de aula, para que os alunos do matutino e do noturno tivessem
uma visao geral dos pontos positivos e negativos em relagdo a comuni-
cagdo interna do Colégio Estadual do Setor Palmito. Essa foi a primeira
atividade da N2, composta ainda por outras seis atividades relacionadas
ao Plano de Comunicagéo, além da Avaliagdo Interdisciplinar, realizada
pela PUC Goias todos os semestres.

Tabela 3: Composigao da N2

N° | Atividade Valor
1 Andlise das entrevistas 1,0
2 Elaboragao do diagnostico e definigdo dos objetivos 1,0
3 Defini¢ao das estratégias 1,0
4 Elaboragao do projeto 1,0
5 Execugdo do projeto 2,0
6 Avaliagao do projeto 1,0
7 Apresentacgao do projeto 2,0
8 Avaliagao Interdisciplinar 1,0

TOTAL 10,0

Fonte: Elaboragao prépria (2018).
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De acordo com relatos da diretora da escola, da coordenadora peda-
gogica e do secretario-geral, o Colégio Estadual do Setor Palmito (Cesp)
estd localizado no Setor Novo Mundo e é uma das instituicoes com maior
numero de alunos da capital, com 880 alunos, a partir do 7° ano do Ensi-
no Fundamental até o Ensino Médio Completo, além da Educagdo de
Jovens e Adultos. Em relacdo a infraestrutura, possui 13 salas de aulas e
uma quadra de esportes que, apesar de coberta, ndo tem requisitos sufi-
cientes para a pratica segura de esportes. A instituigdo conta com labo-
ratdrio de informatica e um profissional responsavel pela orienta¢ao dos
alunos neste espaco, porém, os 15 computadores disponiveis sdo insufi-
cientes para atender uma turma inteira do colégio que, geralmente, tem
entre 30 e 40 alunos.

Segundo 0s gestores entrevistados, o Cesp possui 70 funciondrios,
sendo 12 contratados e o restante efetivos. Eles consideram os profissio-
nais (diretora, coordenadores, professores) capacitados para as atividades
académicas, divididas entre os turnos matutino, vespertino e noturno,
e desempenham fung¢oes além de suas atividades profissionais tentando
fazer da escola um ambiente melhor.

Conforme a diretora, entre os problemas enfrentados, estdo o ado-
ecimento dos professores — cuja consequéncia sao as faltas ao trabalho,
a evasdo dos alunos e a falta destes as aulas. Outro problema levantado
pela coordenagio ¢ a dificuldade de comunicagdo com os pais dos alu-
nos. Considerando a realidade de grande parte dos alunos, a diregdo da
escola vé a necessidade de debater temas relevantes como bullying, dro-
gas e suicidio; e considera importante despertar o interesse dos estudan-
tes em cursar uma universidade, o que a instituigdo deseja alterar traba-
lhando com projetos e feiras.

Todos os meses gestores e professores participam de um dia de plane-
jamento coletivo, geralmente aos sdbados. A comunicagao entre docen-
tes e gestores também ¢ feita por meio de um grupo no WhatsApp, que
serve principalmente para a divulgagdo de informagdes administrativas e
pedagogicas. O Colégio possui equipamentos, como projetor e notebooks,
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para que os professores possam acessar a internet, e uma lousa digital,
porém, segundo o secretario-geral, tais equipamentos sdo pouco utili-
zados. O Cesp tem um mural impresso subaproveitado, utilizado para a
publicagdo de recados oriundos da Secretaria de Educagdo ou divulga-
¢ao de algumas faculdades. O facebook é usado para divulgar atividades
realizadas na escola, mas néo possui periodicidade.

O professor entrevistado ressaltou o problema das faltas dos alunos as
aulas e disse que, no noturno, isso ¢ ainda mais grave. Ele também apon-
tou a dificuldade de envolver e motivar os discentes, a falta de perspec-
tiva da maioria dos alunos em relacao ao futuro e o desrespeito de par-
te deles em relagao aos professores e gestores. Sobre a comunicagao com
a dire¢do e a coordenacdo da escola, o docente disse que esta acontece
presencialmente ou via Whatsapp.

Com o intuito de compreender a visdo dos alunos do Ensino Médio
sobre a escola, foram entrevistados 30 alunos do Ensino Médio, da 12 a
3@ série matutino e noturno, com idade entre 16 e 21 anos, de diferen-
tes perfis (sexo masculino, sexo feminino, mais interessados, menos
interessados, que pretende fazer um curso superior, entre outros) para
que o resultado fosse o mais proximo da realidade. Os alunos do turno
vespertino ndo participaram da pesquisa, pois ainda cursam a segunda
Fase do Ensino Fundamental, e a turma de Planejamento focou apenas
no Ensino Médio.

Em geral, os alunos criticaram a infraestrutura da escola, reclamaram
do calor, da falta de cortina nas salas de aula e da limpeza dos banhei-
ros, mas reconheceram que a escola foi pintada e estava visualmente mais
agradavel. Metade dos entrevistados avaliou negativamente a merenda
escolar, criticando principalmente o ponto de cozimento do arroz.

Quanto ao incentivo aos estudos, dois entrevistados disseram nao rece-
ber muito incentivo da escola, porém, a maioria dos entrevistados ava-
liou os estimulos para os estudos e a qualidade de ensino como media-
na (com bons professores, porém poucas aulas atrativas). O tratamento
dos coordenadores e professores com os alunos foi muito bem avaliado.
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Todos relataram que sao bem tratados, mas que muitos alunos nao res-
peitam os professores.

O bullying® ¢ um problema vivenciado pelos discentes. Alguns disseram
sofrer calados, sem relatar a coordenacdo ou dire¢ao. Outro ponto negativo
encontrado nas falas dos alunos foi uma certa caréncia e necessidade
de atencdo dos estudantes tanto por parte da escola quanto por parte
da familia. Apesar do empenho da escola, e da existéncia de projetos
sociais e culturais, a maioria dos alunos entrevistados estd desmotivada
em relagdo ao presente e ao futuro.

Sobre a escolha do curso superior, alguns entrevistados deram prio-
ridade a conseguir um emprego, mas a maioria ja tem uma opg¢ao de
curso. Entre estes, destacam-se: Psicologia, Direito, Educagdo Fisica e
Moda. Ha ainda adolescentes que ndo definiram a graduagao. Os entre-
vistados apontaram também que a escola ndo faz uma preparacio espe-
cifica para o vestibular. Eles sentem faltam de informacoes em relagdo
ao assunto e acham que estas deveriam ser divulgadas pelos professo-
res e gestores, porém docentes e coordenadores afirmam que precisam
cumprir as exigéncias curriculares do Ministério da Educagdo (MEC),
além de uma série de atribui¢des, sobrando pouco tempo para a realiza-
¢ao de agoes como estas.

Alguns jovens acreditam que o desinteresse em cursar uma universi-
dade deve-se a desinformagéo sobre o assunto. Os alunos sugeriram ain-
da arealizagdo de aulas mais atrativas e dindmicas; palestras; professores
e coordenadores com pulso firme e rigidez e mais aten¢ao do Governo
para com a escola.

A partir das informagdes coletadas nas entrevistas realizadas com
membros da dire¢do, coordenagdo e alunos, socializadas pelos grupos

3 ALeine 13.185 de 2015 considera bullying como intimidagéo sistemdtica, todo
ato de violéncia fisica ou psicoldgica, intencional e repetitivo que ocorre sem
motivagdo evidente, praticado por individuo ou grupo, contra uma ou mais
pessoas, com o objetivo de intimidé-la ou agredi-la, causando dor e angustia
a vitima, em uma rela¢ao de desequilibrio de poder entre as partes envolvidas.
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em sala de aula do curso de Jornalismo da PUC Goias, foi elaborado um
diagndstico conjunto, com a utilizagdo da analise Swot, uma ferramen-
ta de analise ambiental externa e interna para avaliar as condi¢des com-
petitivas da organizacao em relagao ao ambiente. Internamente, a Swot
identifica os pontos fortes (strengths) e fracos (weakness). Externamen-
te, aponta fatores ou varidveis (politica, econdmicas, culturais e ambien-
tais) capazes de interferir na vida da organizagdo: oportunidades (oppor-
tunities) e ameacas (threats) (KUNSCH, 2003). Por meio da ferramenta,
os estudantes de Jornalismo identificaram a realidade no Cesp de acor-
do com a Tabela 4.

Tabela 4: Diagnéstico de Comunicagao do Colégio Estadual do Setor Palmito

PONTOS FORTES PONTOS FRACOS

Bom relacionamento entre coordenacio
e professores;

Alunos desmotivados;

Falta de informagdes sobre vestibulares,

Boa relagdo entre coordenagéo e alunos; R
universidades, cursos e bolsas;

Mal comportamento de alguns alunos

Profissionais comprometidos; .
atrapalha o aprendizado;

Comunicagéo interna entre funciondrios | Insatisfacdo dos alunos com a

é eficiente; insfraestrutura e a merenda da escola;
Biblioteca com conteudo diversificado Falta de limpeza de alguns locais de
para os alunos; convivio e lazer;

Tentativa de reforco com os alunos sobre

. . ‘1. Pouco uso do laboratério de informatica;
o Exame Nacional do Ensino Médio; >

Educadores dominam bem os conteudos; | Professores e gestores sobrecarregados.

Gestores da escola sdo receptivos a novas
ideias;

Coordenagio aberta aos alunos;

Diversidade de alunos.

OPORTUNIDADES AMEACAS

Tornar-se referéncia em escola publica; Troca de governo;

Aumentar o indice de alunos que

. . . Clima politico no pais;
ingressam no ensino superior;
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Aquisigao de bolsas em institui¢oes

. Falta de participacio dos pais;
superiores; P pag P

Parcerias de institui¢des. Recursos financeiros escassos;

Falta de projetos voltados a participagao
da sociedade;

Violéncia que gera a depredagédo do
patrimoénio publico.

Fonte: Elaboragao prépria (2018).

Kunsch (2003) ensina que, apds o diagndstico, ¢ o momento de defi-
nir os objetivos do Plano de Comunicagio. E importante ressaltar que
nem sempre é possivel resolver todos os problemas. Necessidades e
limitagoes financeiras e de tempo podem nortear a escolha do(s) obje-
tivo(s) de comunicacdo. A partir das informagdes apuradas no Colé-
gio Estadual do Setor Palmito, percebe-se que muitos problemas para
serem resolvidos necessitam de recursos publicos, tais como melho-
rias na infraestrutura, ou seja, ndo estdo ao alcance da gestdo e nem
dos professores da escola, muito menos ainda de um plano de comu-
nica¢do. Na area da comunicacao, é possivel melhorar a circulacio de
informacoes dentro da institui¢do e iniciar um trabalho de motivacido
do publico interno.

Plano de comunicagao

Todo processo de planejamento deve ser transformado em um docu-
mento, o Plano de Comunicagdo (TAVARES, 2009). Apds a andlise dos
dados foram produzidos dois planos de comunicagdo interna para o
Colégio Estadual do Setor Palmito, um para o matutino e outro para o
noturno. A professora da disciplina ficou responsavel por reunir todos
os projetos de cada turno em um mesmo documento garantindo assim
a unidade da comunicacéo.

Considerando a amplitude do colégio, foi definido apenas um objeti-
vo geral para os dois Planos de comunicagao: despertar nos alunos o inte-
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resse pelo ensino superior, levando informagdes e esclarecendo davidas
sobre o assunto. Deste, originaram-se trés objetivos especificos:
« promover um ambiente de descontragio e aprendizado lidico com
os alunos;
o estimular a autoestima dos alunos;
« promover a interagdo entre alunos e professores da PUC Goias e
de profissionais do mercado com professores e alunos do Cesp.

Neste sentido, foi proposta a realiza¢cdo de um evento com o intuito
de divulgar a PUC Goias na escola, e, principalmente, os cursos supe-
riores pelos quais os sujeitos pesquisados demonstraram mais interesse.
Como o planejamento foi pensado e realizado por académicos do curso
de Jornalismo, que precisavam se sentir motivados e envolvidos no pro-
cesso, esse curso também foi divulgado.

A estratégia consistiu na realiza¢do de dois eventos. No matutino,
foram oferecidas 15 oficinas e palestras, ministradas por profissionais
do mercado, universitarios, professores do curso de Jornalismo, parce-
ria da Comissdao de Admissdo Discente (CAD) da PUC Goias e cober-
tura da PUC TV. Aproximadamente 400 alunos do colégio participaram
de oficinas/palestras sobre Fotopintura, Fotografia com celular, Jornalis-
mo Esportivo, Musica, Cobertura da Copa do Mundo, Psicologia e trans-
tornos mentais, Moda, Direito e Tribunal do Juri, Educagao Fisica, Fisi-
ca, Biomedicina, Matematica, Cordel e estimulo a leitura. Os professores
da escola também participaram das atividades, seja ajudando os oficinei-
ros/palestrantes, seja como ouvinte.

A noite, 0 evento teve a participa¢do de universitarios e profissionais
das areas da Comunicagdo, Moda, Psicologia e Educagao Fisica, que
ministraram seis oficinas (Audiovisual, Educagao Fisica, Design de Moda,
Cinema, Jornalismo e Psicologia) para aproximadamente 60 alunos, além
de uma apresentagao cultural e a cobertura da turma de Ciberjornalismo,
orientada por uma professora do curso de Jornalismo, que esteve presen-
te no evento para acompanhar os académicos na realizacdo de entrevis-
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tas, fotos, producao de videos, resultando em uma atuagdo interdiscipli-
nar com Planejamento de Comunicagao.

Os alunos da disciplina Planejamento de Comunicagao prepararam
e ministraram oficinas, identificaram e convidaram oficineiros e pales-
trantes para atuarem no evento, ambientaram e organizaram as salas de
aula para a recepc¢ao dos oficineiros/palestrantes, conduziram os alu-
nos do Ensino Médio para cada atividade e tiveram que lidar com pro-
blemas reais e resolvé-los, como a falta de energia elétrica em uma sala
de aula, o projetor que ndo funcionou na hora da oficina, um palestran-
te que faltou, o desinteresse dos alunos por algumas oficinas e o grande
interesse por outras.

RESULTADOS

Em razdo do pouco tempo, a avaliagdo do planejamento de comu-
nicagdo foi a etapa mais prejudicada do processo. Além disso, sabe-se
que o planejamento é um processo e ndo uma agao isolada. Um tnico
evento ndo ¢ capaz de mudar a realidade de uma organizagao. Assim,
para que os académicos de Jornalismo atingissem o objetivo do Plano
de Comunicacio executado, seria necessaria uma frequéncia de atua-
¢do, 0 que seria tarefa de um profissional de mercado. Mesmo assim,
houve resultados positivos. O colégio avaliou o evento como extrema-
mente positivo e ja deseja realizar uma nova edi¢ao em 2019. Os alu-
nos do Ensino Médio também gostaram da experiéncia. Ao final das
palestras e oficinas, eles eram convidados a avaliarem a atividade oral-
mente, e relataram que a escola deveria repetir as atividades realiza-
das durante o evento.

Em relagdo aos objetivos da disciplina Planejamento de Comunica-
¢d0, a avaliacao também ¢é positiva. Nenhum académico deixou de reali-
zar o planejamento. Em geral, foram assiduos as reunides de orientagdo
com a professora da disciplina, mais de 90% deles visitaram a escola para

arealizagdo das entrevistas e, no dia do evento, se empenharam na reali-
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zagao dos projetos. Em relagdo a proposigao de estratégias, alguns grupos
pensaram em projetos maiores, mas tiveram que se adequar a realidade.

Um exemplo foi um grupo que desejava desenvolver um projeto de
arrecadagdo de livros para a biblioteca do colégio juntamente com um
concurso de leitura, porém, ao debater o projeto com a professora, avaliar
os recursos humanos e financeiros e o prazo para a conclusao do semes-
tre letivo, perceberam que néo seria viavel. A alternativa foi a realizagdo
de uma oficina de cordel, com a promog¢do de um miniconcurso de cor-
del entre os proprios alunos participantes da oficina.

A académica que ministrou a oficina de Fotografia com Celular rela-
tou que muitos alunos do colégio, participantes da oficina, queriam ape-
nas aprender a fazer fotos melhores para o Instagram, porém ficou emo-
cionada com trés alunos que demostraram interesse profissional na area
da Fotogratfia e fizeram questionamentos sobre preco de cimeras, possi-
bilidades de atua¢ao no mercado e profissionalizagdo na drea.

Em geral, os alunos se sentiram motivados, vivenciaram na pratica
todas as etapas do planejamento de comunicagéo, além do contato com
a comunidade e com a prépria PUC Goias, por meio da parceria com a
Comissao de Admissdo Discente, percebendo a amplitude de atuagdo da
universidade. No pentltimo dia de aula, cada grupo apresentou as agdes
realizadas, os erros e acertos do processo de planejamento.

Os alunos do noturno consideraram que a data do evento, no dia 3
dezembro, pode ter contribuido para que apenas 60 alunos compare-
cessem a escola e avaliaram que deveriam té-lo realizado em novem-
bro, como a turma do matutino. No entanto, a escola ndo dispunha de
data livre na ultima semana deste més e, antes disso, as palestras e ofici-
nas ainda nao estavam confirmadas. Somado a isso, no noturno, a esco-
la tem uma média de 200 alunos (enquanto no matutino sdo aproxima-
damente 450) e sao menos assiduos as aulas.

Entre os universitarios, foi comum o sentimento de que, em sala de
aula, ndo conseguiam compreender direito o que era planejar e execu-
tar, mas isso foi compreendido no dia do evento. Além disso, eles ressal-
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taram a importancia do trabalho em grupo. O processo foi possivel por
causa do desenvolvimento de uma atitude de parceria e corresponsabili-
dade entre a professora e os alunos, que trabalharam juntos pelo mesmo
objetivo, como uma equipe (MASETTO, 2012). A cada semana, os alu-
nos apresentavam e dialogavam com a docente e os colegas sobre as ati-
vidades realizadas na semana anterior e planejavam as a¢des da semana
seguinte, com feedback continuo.
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18 Uso da Plataforma Easy Lms® Como Ferramenta
de Avaliagao do Processo Ensino-Aprendizagem

Alex Silva da Cruz*?

Em Escolas, Universidades e em espagos ndo-formais de ensino, a
compreensdo do processo de ensino-aprendizagem ¢ dependente do
conhecimento do contetido a ser ensinado nio somente sua transmissao,
mas também assimilagdo por parte dos estudantes, ou seja, a “tdnica dei-
xou de estar centrada no professor transmissor de conhecimentos para
se centrar na aprendizagem a ser realizada pelo estudante sob orienta-
¢do do docente” (CARVALHO, 2008, p. 102). Essa premissa é importan-
te para a realidade dos diferentes ambientes educacionais, pois preconi-
zam as avaliacdes de carater formativo ao invés de somativos. A atuacdo
do professor em muitos casos vem sendo qualificada por sua titulagdo
e nao por sua habilidade de ensinar, o que contribuiu para o distancia-
mento dos métodos tradicionais de ensino em relagdo ao estudante con-
temporéaneo (SILVA et al., 2011), pois “ensinar nao ¢é transferir conheci-
mento. Mas criar possibilidades para a sua prépria produgdo. Com isto,
mais do que repassar conteudo, o papel dos facilitadores é abrir cami-
nhos” (FREIRE, 2003, p. 47).

Nesse sentido, é necessario trabalhar de forma atualizada para aten-
der as demandas de aprendizagem do estudante contemporaneo con-
forme a percepg¢ao dos gestores dos diferentes ambientes educacionais
brasileiros que buscam a implanta¢do de metodologias ativas de aprendi-
zagem (LEARY et al., 2013). Contudo é também evidenciada uma gran-
de preocupagio por parte dos professores com relacdo ao seu papel nes-

1 Doutor em Ciéncias Bioldgicas com area de concentra¢do Bioquimica e Genética.
Mestre em Biologia com drea de concentragio em Biologia Celular e Molecular.
Zootecnista. Professor na Escola de Ciéncias Agrérias e Biologicas no Programa de
Pés-Graduagdo Mestrado em Genética da PUC Goias.
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se modelo (HENRIQUE et al., 2015). Isso porque o direcionamento do
estudante em um ambiente ativo de ensino-aprendizagem ¢ dependen-
te do professor como facilitador do aprendizado, ao invés de ser tinico
provedor de conhecimento. Dessa forma, ao desempenhar a fung¢do de
facilitador, espera-se que o professor: deixe a posi¢do central e focal da
sala de aula e promova a discussio e o debate entre os estudantes; e esti-
mule a troca de informacoes e ideias, ao invés de fornecé-las diretamen-
te (ALMAJED et al., 2016).

Ferramentas Learning Management Systems (LMS) tém “vindo a
ganhar adeptos pelas vantagens que traz aos docentes e aos discentes,
nomeadamente por ser um espa¢o privado de partilha e de interagio,
sempre acessivel” (CARVALHO, 2008, p. 101). E coerente com a socie-
dade atual em que existem servigos de tecnologia com alta facilidade de
acesso, dos quais sdo dindmicos, altamente chamativos sob ponto de vis-
ta visual, auditivo, interativo. Esse entendimento das LMSs como uso de
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) sao importante ferramen-
tas pedagdgicas para instancias de ensino (ensino basico, graduagoes,
pos-graduagdes), mas o olhar deve ser mais aprofundado, ndo compre-
endendo somente como modismo, mas como necessidade profissional de
ensino, principalmente do docente quanto a evolucao das exigéncias dos
estudantes, pois estes sdo uma geragao on line, das tecnologias moveis e
dos aplicativos (DEMOLY et al., 2018).

O cuidado maior no uso dessas ferramentas parte dos seguintes fatores
principais: (1) Como agregar os LMSs no processo ensino-aprendizagem-
-avaliacoes? (2) Como usar corretamente LMS?

O primeiro perpassa pelo fator de acessibilidade (como o EASY LMS),
sua interface e pela conceituagdo deavaliagdo formativa, uma vez que ela
“[...] abrange o processo de ensino-aprendizagem no inicio, meio e fim
possibilitando ao professor a retomada de decisdes visando os aspectos
qualitativos da aprendizagem do discente” (ZAPALA; LIMA, 2014, p.
239). O segundo permeia pelo entendimento de que muitos LMSs sao
softwares materializados por pessoas com pouco ou nenhum entendi-
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mento de ensino-aprendizagem-avaliagdes, o que leva o recurso a pos-
suir um carater mais de diversao que de direcionamento/praxis pedagod-
gica (PRADO et al., 2012). Deve-se visualizar que “a escrita digitalizada
da informatica permite-nos, dentre outros aspectos, que a informagao
desejada possa ocorrer de forma interativa e rapida” (PRADO et al.,
2012, p. 863). Isto descentraliza o trato pedagogico classico, dando um
“carater qualitativo e democratico” (ZAPALA; LIMA, 2014, p. 240) para
ensino-aprendizagem-avalia¢do. “Em um processo educativo todos os
envolvidos devem ser avaliados, os estudantes, os professores, a escola, o
sistema de ensino, o curriculo e o proprio sistema de avaliacao” (ZAPA-
LA; LIMA, 2014, p. 241).

A argumentac¢ao de Zapala e Lima (2014) também corrobora com o
exposto anteriormente por Carvalho (2008) e Prado et al. (2012) ao pon-
tuarem que o processo de avaliar deve seguir evoluindo em: (1) aperfei-
¢oar o ensino-aprendizagem; (2) levantar e discutir as dificuldades de
aprendizagem; e (3) ajustar a eficacia do processo ensino-aprendizagem-
-avaliacdo. Dessa forma, o objetivo deste capitulo é apresentar um relato
do uso da ferramenta EASY LMS°® como instrumento avaliativo na forma
de Quiz durante o desenvolvimento da atividade de acompanhamento do
processo ensino-aprendizagem na SIAP 2019 da Pontificia Universidade
Catolica de Goids (PUC Goias) com os docentes da Escola de Ciencias
Agrarias e Biologicas (ECAB), correspondendo a mesma atividade desen-
volvida pelo professor com os estudantes na disciplina Genética Animal
do curso de Medicina Veterinaria da PUC Goids oferecida no segundo
periodo do curso, durante o semestre letivo 2018/2.

PROCEDIMENTO E RESULTADOS
Caracterizagao e objetivos da atividade

A proposta “Uso da plataforma EASY LMS® como ferramenta de ava-
liacdo do processo ensino-aprendizagem” caracteriza-se em possibilitar
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discutir, no Ensino Superior, conceitos importantes de genética qualita-
tiva. Esta atividade foi aplicada na turma de Genética animal do curso
de Medicina Veterinaria da PUC Goias, oferecida no segundo periodo
do curso, durante o semestre letivo 2018/2, sendo esta atividade desen-
volvida conforme fluxograma apresentado como figura 1, destacando as
principais etapas de sua execugao, as quais serdo explicadas em sequéncia.

Defini¢do do Tema / alinhado com o
conteudo programatico da disciplina

QUIZ - Easy LMS
30 perguntas/40min total

Pontuagdo geral da turma 2 80% de

Aceitaco dos estudantes acerto, préxima avaliagdo sera em dupla

Viabilidade de conexdo e quando
necessdrio, trabalho em grupo

Embasamento teérico
Aula expositiva dialogada
Primeiro momento: 60min.
Segundo momento: 45min.

Percepgdo dos estudantes /
Recusa dos estudantes atividade
Retomada da aula expositiva dialogada
Regular, Processual e continua,
prevista em cronograma

+45min.
Nota: atividades aplicadas durante a estratégia de uso da ferramenta de Quiz durante o desenvolvi-
mento da atividade de acompanhamento do processo ensino-aprendizagem na SIAP 2019 da PUC
Goias com os docentes da ECAB, correspondendo a mesma atividade desenvolvida pelo professor
com os estudantes em sala de aula.

Desafio aos estudantes
Apresentagtio do desafio, regras e
possibilidades

Figura 1: Fluxograma de atividades

Fonte: Elaborado pelo autor.

De forma geral, esta estratégia de acompanhamento do processo de
ensino- aprendizagem teve como escopo permitir os estudantes arguir
entre eles e com o professor informagdes conceituais fornecidas; elabo-
rar explicagdes orais em grupo sobre a aplicabilidade dos conceitos apre-
sentados; entender a interagdo fendtipo e gendtipo e aplicar os conceitos
para a promogao de explicagoes dos mecanismos genéticos que geram
variabilidade de caracteristicas em seres vivos (heranga genética).

Esta atividade foi desenvolvida durante as duas primeiras aulas (1h30
min./aula) do semestre letivo, em dois momentos distintos e seguindo o
disposto na Figura 1, divididos nas etapas de Planejamento, Execugdo e
de Avaliagao, detalhados a seguir:
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« Etapa 1: Planejamento

A atividade foi planejada para duas aulas consecutivas, iniciando a
partir da defini¢do do tema (conceitos de genética qualitativa), o qual
estava alinhado com o conteudo programatico da disciplina. Em segui-
da, os estudantes foram informados da possibilidade de participarem
de um desafio. O contetudo, arguigdo e agdes aplicados aos estudantes
seguiram de:

1. Primeira aula: aula introdutdria ministrada de forma expositiva
dialogada (60min.) com auxilio de projetor. Essa aula foi intitulada
de Introdugdo a Genética Qualitativa, descrevendo de forma geral
a esse conceito em abrangéncia e aplicagdo. Ao final dessa aula, foi
disponibilizado no ambiente virtual Moodle/PUC Goias arquivos
PDFs contendo a aula ministrada e o artigo: Klauatau-Guimaraes,
M.N.; Paiva, S.G; de Oliveira, S.E. Heran¢a Monogénica: além de
Mendel, além do DNA. Genética na Escola, v. 9, n. 2, 2014. Foi solici-
tada aos estudantes a leitura do artigo e a elaboragao de um resumo
(entre 400 e 500 palavras). Ponto importante foi que a comunica-
¢do do resumo como entrega do material para corregao e devolu-
tiva do professor ocorreu no ambiente Moodle/PUC Goias.

2. Segunda aula: aula expositiva dialogada (45min.) em relagdo aos
conceitos trabalhados no artigo, devolutiva da correcao dos resu-
mos e posterior convite para participa¢do da atividade de Quiz, na
forma de desafio aos estudantes e como ferramenta para o profes-
sor de avaliagdo da leitura, interpretacdo e absor¢ao do contetido
trabalhado pelo artigo.

0 desafio
O desafio para os estudantes consistiu na possibilidade de participa-
rem de um Quiz produzido pelo professor embasado no artigo anterior-

mente disponibilizado.
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Além disso, os estudantes foram informados que caso o rendimen-
to da turma fosse de > 80% de respostas corretas no Quiz, a proxima
avaliagdo da disciplina (prevista em cronograma) poderia ser feita em
duplas. Essa possibilidade em realizar a avaliagdo em duplas foi pensada
na motivagao e estimulagdo dos estudantes para participarem do Quiz.

A elaboragao do Quiz

O Quiz foi elaborado como forma de avaliagdo e de acompanhamen-
to do processo de ensino-aprendigem, sendo constituido de:
a. 30 perguntas objetivas (Assinale a alternativa verdadeira);
b. dura¢do méxima de 40 min;
c. bonus por acerto por questdo de +15 segundos no tempo total do
Quiz;

d. penalizagdo de -5min. A cada resposta errada apresentada.

O Quiz foi preparado com o auxilio da plataforma EASY LMS"® (Figura
2) disponivel em https://www.easy-lms.com/pt. Essa plataforma foi esco-
lhida por ser agil, de facil operagdo e pela disponibilizagao do Quiz em
uma interface preparada para ser usada em smartphones e com um bai-
xo consumo de dados méveis ou domésticos para o download.

& > C @& https//www.easy-Ims.com/pt/ * ©

‘ cc , EasyLMS Pagina inicial Recursos L Solugdes Clientes Demonstragao Ajuda Cadastre-se Login

Plataforma LMS demonstragao,

Solicite uma .
& totalmente gratis!

Gerencie e treine sua equipe com nosso LMS online e
super facil de usar

— Solicite uma demonstragao

Figura 2: Pagina inicial da plataforma EASY LMS®

Fonte: https://www.onlinequizcreator.com/pt/
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Inicialmente as questdes foram construidas em arquivo Excel (Micro-
soft Office 2010) (Figura 3) e posteriormente realizado o upload des-
te arquivo na plataforma EASY LMS". Fatores como o nao limite para
caracteres, palavras ou questoes também foram importantes para a esco-
lha desta plataforma. Adicionalmente, as perguntas que compuseram o
Quiz poderiam ser inseridas diretamente na plataforma, sendo necessa-
ria uma conexao ativa com a internet.

XTE D~ & (I _— T ——— Heranca-Monogenica-2019_questions_20.
Paginalnical | Inserir  layoutdaPagina  Formulas  Dados  Revisio  Exibico

2 Recort: 0% =

i Calibri -2 A A S Quebrar Texto Automaticamente | Geral - ijj ﬁ

“— B3 copiar - =

Colar - | - - A E - -y 0 .00 Formatagio  Forme

L L e S A 8 Mesclar e Centralizar B9 o o0 | %25% Rl B L

Area de Transferéncia 5 Fonte u Alinhamento % Nimero
| €29 -~ £ |
A B € D

1 Questio Questio Resposta correta 1 Resposta incorreta 1

Inserir aui o nimero da questéo (indicativo

o 3 Inserir aqui a pergunta da quest8o Inserir aqui a alternativa correta Inserir aqui a alternativa correta
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Figura 3: Modelo de arquivo Excel® (Microsoft Office 2010) usado para a elaboragao das questdes do Quiz

Fonte: Print Screen da aplicagao no sistema operacional Windows 10.

« FEtapa 2: Execugdo

Esta etapa consistiu em aplicar o Quiz para os estudantes apos a
aceitacdo deles em participar do desafio. A aplica¢do do Quiz ocorreu
na forma de formulario tnico, ou seja, todos os estudantes responde-
ram o mesmo material, sendo necessaria a disponibilizacdo volunta-
ria de um dos estudantes da turma para controlar as agdes. Foi dispo-
nibilizado para este estudante um smartphone/tablet contendo o link
para o Quiz. Um fator importante para a aplicagdo do Quiz foi a sua
disponibilizagao por projecao para atender aos demais estudantes via
sistema proje¢ao presente nas salas de aula da PUC Goias. O estudante
voluntario foi o responsavel por promover interlocu¢cdes com os demais
estudantes da turma a fim de acordarem em quais respostas deveriam
ser apresentadas.
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A aplicagao do Quiz
O caminho seguido pelos estudantes para a resposta do Quiz foi:
a. Acesso ao link do Quiz
O link para o Quis foi o seguinte: https://www.onlinequizcreator.com/

pt/heranca-monogenica-a01/quiz-410643.

Ao clicar no link a pagina era direcionada para a tela demonstrada
na Figura 4.

Heranca
Monogénica Ao1

Iniciar o quiz ’

Ranking

| =
D 150304

% == 106302

P o oo

Figura 4: Print Screen da tela de iniciar o Quiz

Fonte: https://www.onlinequizcreator.com/ pt/heranca-monogenica-a01/quiz-410643
b. Identificagdo
A identificagdo da turma foi um quesito obrigatdrio para a atividade.
Assim foi recomendado aos estudantes a identificagdo do cddigo da turma

para posteriormente serem acessadas as estatisticas de respostas (Figura 5).
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& onlinequizcreator.com &

Preencha suas
informacoes abaixo

Nome *

Iniciar o quiz

Criador de Quiz Online part of Easy LMS

Figura 5: Print Screen da tela de iniciar o Quiz
Fonte: https://www.onlinequizcreator.com/index.php?r=quiz/login&id=410643&language=pt.

c. Apresentacdo das respostas

As perguntas foram disponibilizadas para os estudantes em uma tela
simples sem propagandas ou pop-ups (Figura 6).

& onlinequizcreatorcom ¢

Atualmente parte das
doencas genéticas estao
deixando de ser
consideradas
monogeénicas. Com isso,
podem ser consideradas
como doencas de
heranca...

Epigénica
Oligogénica
Triplogénica

Dominante

Criador de Quiz Online part of Easy LMS

Figura 6: Print Screen da tela de respostas do Quiz
Fonte: https://www.onlinequizcreator.com/index.php?r=quiz/quiz&language=pt.
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o Etapa 3: Avaliacao
a. Das respostas apresentadas

Apds a resposta da ultima pergunta, o sistema imediatamente apre-
senta a devolutiva do total de acertos e erros do Quiz. Considerando a
narrativa desta atividade, os estudantes da disciplina de Genética Animal
apresentaram uma taxa de acerto de 28/30 (93,3%), vencendo o desafio
proposto. A 2/30 (6,7%) das repostas erradas ocorreram nas primeira e
segunda questdes respondidas pelos estudantes. Quando o erro ocor-
reu, os estudantes perceberam o grande impacto no tempo de resposta
do Quis, que reduziu 5min. por resposta errada, totalizando 10min. de
reducdo. Apos essa percepcao, os estudantes passaram a discutir inten-
samente as demais questdes.

b. A devolutiva aos estudantes

Ao final da atividade, foi encaminhado para os estudantes via Moo-
dle um arquivo PDF contendo as respostas comentadas, permitindo-os
uma maior percep¢do da atividade.

c. A percepgio dos estudantes

A percepgao dos estudantes foi observada na forma de comenta-
rio livre, identificado ou nao, via WhatsApp (grupo contendo professor
e todos os estudantes da turma). Assim, todos os estudantes de forma
espontanea e identificados apresentaram suas colocagdes sendo favora-
veis as atividades (Figura 7) no grupo da turma, nao sendo observados
comentdrios contrarios a aplicagdo do Quiz.
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Certo!! Ta bom,professor
" Professor,0s meninos
Obrigada! 2 querem saber se podem
&) i
compartilhar pelo
Empolguei, boa noite Instagram ?
- C ® & + e ® &

Figura 7: Print Screen de telas de comentarios do WhatsApp®

Legenda: A — Comentario favoravel a aplicagao do Quis; B — Manifestagao para compartilhamento do
Quiz em rede social, o que é permitido pela plataforma EASY LMS®.

0 tempo de preparo da atividade

O tempo de ocupagio necessario para o desenvolvimento da ativida-
de Uso da Plataforma EASY LMS® como ferramenta de avaliagdo do pro-
cesso ensino-aprendizagem foi apresentado na Tabela 1. Dessa forma,
o interesse por essa quantificacdo foi promover reflexdes para o tempo
destinado a atividade em questao, oferecendo subsidio para o planeja-
mento da atividade por diferentes profissionais. E importante informar
que a quantificagdo do tempo de ocupagéo para o preparo dessa ativi-
dade, apresentado pela Tabela 1, é reflexo da experiéncia profissional do
autor deste trabalho, também embasado por informagdes presentes na
literatura consultada.
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Tabela 1: Quantificagdo do tempo de ocupagdo para o desenvolvimento da
atividade: Uso da plataforma EASY LMS® como ferramenta de avaliagiao do processo

ensino-aprendizagem

devolutiva dos resumos
corrigidos/comentarios para
cada estudante) (turma com
56 estudantes).

1 min. por estudante

Atividade praticada pelo Quantificacio Tempo | Tempo tot~al
professor ocupado | de ocupagio
Escolha do artigo 30 min. 30 min.
Leitura do artigo (1998 Um mmll toa cada 140 .
palavras* (leitura normal/ | 14 min.
palavras) .
contemplativa)
Elaboragao do Quiz 1 minuto por questdo 30 min.
Preparo da Aula 1 (60Min.) 2 mln.de preparo P(?r 120 min.
minuto de aula ministrada
Preparo da aula 2 (45Min.) 2 r.mn.de breparo por 90 min. 508 min.
minuto de aula ministrada Aprox. 8,4
5 horas
Corregio dos resumos 3 min. por estudante 168 min.
(turma com 56 estudantes)
Alimentag¢do do ambiente
virtual Moodle/PUC Goias
(insergdes de atividades; .
56 min.

* de acordo com Pacheco et al., 2017.

A plataforma EASY LMS®

Os resultados observados neste trabalho sao importantes para contri-

buir para a melhoria da pratica profissional de professores que buscam

estratégias diferentes das ja usadas. A plataforma EASY LMS® apresentou-se

robusta e ndo foram observados travamentos ou erros que impedissem a

aplicagdo do Quiz durante o momento de avalia¢do. Os pontos positivos

para a sua utilizagdo ja foram descritos no subtépico A Elaboragdo do

Quiz e aspectos negativos nao foram observados. Contudo, para o proxi-

mo topico, Comentarios e Discussdo, os autores deste trabalho preferiram

subtrair a participacdo da plataforma EASY LMS®, preferindo focar em
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argumentacao técnica e na aplicabilidade do Quiz como uma ferramen-
ta na avaliacdo do processo ensino- aprendizagem. Néo ¢é intengao dos
autores deste estudo estimular o uso da plataforma EASY LMS® com fins
de publicidade ou de propaganda, evitando, assim, conflito de interesse.

Comentarios e Discussao

O processo de avaliagao de ensino-aprendizagem tem sido histori-
camente caracterizado de formas diferentes, objetivando no papel do
professor como detentor de conhecimento, até as concepgdes atuais que
concebem ao professor a participacao de facilitador (CARVALHO et al.,
2013; NORO et al., 2015; RUIZ et al., 2019). Este pensamento justifica-se
com o grande volume de informagdes disponiveis de rapido e facil aces-
s0 aos estudantes. Assim o professor facilitador sendo aquele que pode-
rd auxiliar seus estudantes a acessar, sistematizar e utilizar este conheci-
mento disponivel da melhor forma.

No contexto exposto acima, a estratégia prestada por este artigo refle-
te na tentativa de o autor se adequar as exigéncias de seu corpo discen-
te, caracterizado por estudantes em constante transformacao que apre-
sentam suas demandas para o aprender muito superior as do sistema de
ensino tradicional e também as exigéncias de sua Instituigdo de Ensino
Superior (IES) em investir na continua capacitagdo de seu corpo docente.

O modelo apresentado por este trabalho ndo pode ser considera-
do como uma estratégia de ensino revoluciondria ou como um remédio
prodigioso que apresenta como efeito sanar o anseio de nossos estudan-
tes por inovagdo na pratica de ensino, mas, sim, como um dos inconta-
veis métodos de acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem
a serem usados para a constru¢ao da pratica profissional do professor e
na sua transformacdo como facilitador.

A avaliagdo da aprendizagem por meio do Quiz permitiu ambientar
o estudante em uma realidade diferente da sala de aula tradicional (em
parte, percebida pelo autor deste trabalho como uma prisdo em que o
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estudante quer fugir a partir do primeiro contato), contribuindo para a
sua motivacdo em aprender. O uso de celular, smartphones e tablets foi
considerado como ferramentas de dominio e pericia dos estudantes com
uma expertise maior que a do professor.

Como discutido por Oliveira et al. (2016), durante o II Congresso
Internacional de Educagédo Inclusiva, o uso do Quiz como ferramenta
auxiliar do processo de ensino-aprendizagem torna o ambiente da sala
de aula mais atrativo e criativo. Assim foi possivel perceber pela aplica-
¢30 do Quiz na turma de Genética Animal no curso de Medicina Vete-
rinaria da PUC Goids uma maior apropriac¢do do instrumento de estu-
do (artigo). Adicionalmente, a aplicagdo do Quiz na forma de formulério
unico, onde todos os estudantes debatiam para apresentar uma tnica res-
posta, permitiu que eles exteriorizassem seus pensamentos e ideias acer-
ca do contetido que havia sido discutido em sala de aula.

Um ponto importante desta atividade foi a observacao de uma eleva-
da taxa de acerto do Quiz aplicado, correspondendo a 93,3%. A observa-
¢do da taxa de acerto em Quiz, quando usados para avaliagdo do processo
de ensino-aprendizagem, foi discutida por Aradjo e Mazur (2013), refor-
¢ando que o professor deve repassar o contetido ministrado com a tur-
ma em um novo momento de aula, caso o numero de acertos seja <30%.
Se o percentual de acertos for de >30-<70%, o professor deve identificar
pelo resultado das respostas do Quiz gargalos de ndo aprendizagem; e
se o numero de acertos for 270% o professor podera apoiar no conteudo
assimilado e evoluir para uma nova aula (novo conteudo).

Todavia, diversos autores discutem que a aplica¢ao de Quizzes como
ferramenta do processo de ensino-aprendizagem tem apresentado resul-
tados positivos, recomendando aos professores a inclusao destes recursos
didaticos em suas estratégias de ensino (ARAUJO et al., 2011; FARIAS et
al., 2015; BEZERRA et al., 2016; ARAUJO et al. 2017; MASETTO, 2018).
Entretanto, esses mesmos autores argumentam que os professores deve-
riam ter um maior espago de tempo para a pratica pedagdgica, sendo
destinado a pesquisas, aprimoramento e prepara de aulas e/ou ativida-
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des, suprimindo, dessa forma, gradativamente, o tradicionalismo ainda
marcante na transmissao do conhecimento.

Contudo, foi apresentado nesta pesquisa a quantificagdo do tempo de
ocupacio para o desenvolvimento da atividade, sendo relatado um total
de ocupagido de 508 minutos (aproximadamente 8,4 horas) destinados
ao preparo da atividade, executada em duas aulas consecutivas. Néo é
objetivo dos autores deste estudo debater sobre os contratos profissio-
nais praticados pelas IESs brasileiras, mas um cendrio preocupante se faz
necessario arguir, sendo este a natureza contratual e regime de trabalho
praticados pelas IESs brasileiras, publicas e principalmente as privadas
(comunitarias, confessionais, filantropicas e particulares), sendo que as
trés primeiras referem-se as IESs mantidas por instituicdes sem fins lucra-
tivos e as instituigdes de ensino superior particulares sao aquelas vincu-
ladas as suas mantenedoras com fins lucrativos, onde os regimes de tra-
balho apresentam uma vasta pluralidade, caracterizados em grande parte
como de tempo continuo, tempo integral e regime hora- aula (horistas).

A crescente procura por professores capacitados e o também aumen-
to de investimentos e esfor¢os das IESs brasileiras em capacitar seu corpo
docente para a aplicagdo de metodologias ativas, somados ao emprego de
tecnologias na sala de aula, realgam a importancia em se discutir a quan-
tificagdo do tempo de ocupagido do professor com o preparo de suas aulas
e/ou atividades. De antemao ¢ importante atentar a realidade legal brasi-
leira, sobretudo ao direito conferido ao professor empregado pela Conso-
lidagao das Leis do Trabalho (CLT), em que a “jornada normal de traba-
lho de seis horas diarias intercaladas, sendo de, no maximo, quatro horas
consecutivas, de segunda-feira a sabado” (BRASIL, 2008a - Artigo 318).
Adicionalmente a este direito é observado na Constitui¢ao Federal que “se
for excedida a jornada maxima de seis horas prevista no artigo 318 da CLT,
as horas excedentes devem ser remuneradas com o adicional de, no mini-
mo, 50% (BRASIL, 1988b, artigo 7°, inciso X VI, da Constituigdo Federal).

Diante desse quadro, revela-se necessario um trabalho constante de
entendimento (praticado pela IES) quanto ao tempo de ocupagio do pro-
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fessor destinado ao preparo de sua aula/atividade, cobrados pelo uso de
metodologias ativas e de tecnologias, além do preparo das aulas no mode-
lo tradicional, o que chama atengdo para a necessidade de essa discussao
atingir as normas coletivas geradas por convengdes ou acordos coletivos
de trabalho firmados entre sindicatos/associagoes e IES, respaldando o
tempo de ocupagdo do professor atentando as transformacdes na pra-
tica profissional e a natureza de sua institui¢ao e, dessa forma, permi-
tir as IESs realizar, efetivamente, um trabalho educacional de qualidade.

CONCLUSAO

Com base no exposto neste trabalho, fica evidente que a aplica¢do de
metodologias ativas como o uso do Quiz como ferramenta de avaliagdo
do processo ensino-aprendizagem apresenta-se de grande potencial para a
participagdo do professor como facilitador, além de permitir uma atmos-
fera mais atrativa e diferenciada aos estudantes, contribuindo para uma
melhor formagao. Outro ponto evidente esta na necessidade da inclusao
de metodologias ativas na pratica laboral do professor devendo ser feita de
forma gradativa para permitir que este possa ter tempo para capacitagio
aliado também a uma reconsidera¢io por parte das IESs, sobretudos as pri-
vadas, na forma de contabilizar a distribuicido de horas de ensino destina-
das a aula e ao seu preparo, uma vez que o trabalho dos docentes em sala
de aula ou mesmo fora dela durante o preparo é uma atividade intelectu-
al, pessoal, bastante desgastante para a saude fisica e mental do professor.
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