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RESUMO 

 

Na contemporaneidade, investigações sobre práticas docentes procuram revisitar o 

protagonismo no ensino, trazendo um olhar sensível e reflexivo sobre o saber fazer do 

professorado. Este trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa de Mestrado Profissional 

realizada junto ao Programa de Pós-Graduação em Ensino na Saúde da Universidade Federal 

de Ciências da Saúde de Porto Alegre (UFCSPA).  O objetivo foi analisar como os docentes da 

área da saúde podem, por meio de um curso de formação, construir concepções sobre 

metodologias ativas e autorregulação da aprendizagem. Tratou-se de um estudo qualitativo, 

desenvolvido com professores de cursos de graduação da área da saúde, constituindo-se de um 

recorte de uma ampla pesquisa. A geração dos dados foi realizada a partir de questionários 

semiestruturados, diário de campo da pesquisadora e observação participante. Os encontros 

gravados foram transcritos e analisados, junto aos registros escritos desenvolvidos durante o 

curso de formação, por meio da Análise de Conteúdo de Bardin (2016). Verificou-se que os 

docentes, ao descreverem as concepções de aprendizagem ativa, metodologias ativas, 

autorregulação da aprendizagem e as implicações no processo de ensino-aprendizagem, 

manifestaram alguns elementos do referencial teórico, mas quando provocados a analisar as 

concepções a partir da sua própria realidade e prática, revelou-se o desencontro com a teoria. 

Outro ponto relevante a destacar foi os docentes considerarem que a docência traz diferentes 

desafios que emergem no dia a dia e que conhecimentos específicos da área e das experiências 

precisam dialogar com os saberes do campo pedagógico. Reconheceu-se também a necessidade 

de ampliar e aprofundar os saberes pedagógicos para qualificar o trabalho docente, apesar da 

busca por formação pedagógica ainda se concentrar no saber prático (no como fazer). 

 

Palavras-chave: docência no ensino superior; metodologias ativas; autorregulação da 

aprendizagem; ensino na saúde; pandemia COVID-19. 
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ABSTRACT 

 

In contemporary times, research into teaching practices seeks to revisit the leading role in 

teaching, bringing a sensitive and reflective look at teachers' know-how. This paper presents 

the results of a Professional Master's research carried out at the Postgraduate Program in Health 

Teaching at Universidade Federal de Ciências da Saúde de Porto Alegre (UFCSPA).  The aim 

was to analyze how health professors can, through a training course, build conceptions about 

active methodologies and self-regulation of learning. This research was a qualitative study, 

carried out with professors from undergraduate courses in the health area, constituting a cross-

section of a wide-ranging study. Data was generated using semi-structured questionnaires 

(written records), the researcher's field diary and participant observation. The recorded 

meetings were transcribed and analyzed, along with the written records developed during the 

training course, using Bardin's content analysis (2016). When describing the conceptions of 

active learning, active methodologies, self-regulation of learning and the implications for the 

teaching-learning process, the teachers expressed some elements of the theoretical framework, 

but when they were asked to analyze the conceptions based on their own reality and practice, 

they revealed a mismatch with the theory. Another important point to highlight was that the 

professors considered that teaching brings different challenges that emerge on a daily basis and 

that specific knowledge of the area and experiences need to dialog with knowledge from the 

pedagogical field. The need to broaden and deepen pedagogical knowledge in order to qualify 

teaching work was recognized, despite the fact that the search for pedagogical training still 

focuses on practical knowledge (how to do things). 

 

Keywords: higher education teaching; active methodologies; self-regulation of learning; health 

teaching; COVID-19 pandemic. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Na contemporaneidade, investigações sobre práticas docentes procuram revisitar o 

protagonismo no ensino, trazendo um olhar sensível e reflexivo sobre o saber e o fazer do 

professorado. Isto porque, nesta teia de muitos fios, desafios emergem no cotidiano 

educacional, desestabilizando valores e crenças, suscitando provocações sobre a formação dos 

docentes, tensionando questionamentos sobre os saberes, as práticas e as implicações desses 

conhecimentos no processo de ensino-aprendizagem. No ensino na saúde não é diferente. 

Nessa direção, o presente estudo foi fruto desse pensar inquietante, bem como das 

minhas idas e vindas acadêmicas e profissionais. Licenciada em Pedagogia, transitei por 

diferentes lugares como aluna e professora e essas experiências permitiram um processo de 

criação e recriação, configurando-se em um entrelaçado de histórias, sonhos, conhecimentos e 

sentimentos em constante transformação. Um caminho vivido em diferentes tempos e lugares, 

conforme imagem síntese e a narrativa que se segue. 

 

Figura 1 - Trajetória da pesquisadora 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 
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Em 2018, nomeada como servidora técnica da Universidade Federal de Ciências da 

Saúde de Porto Alegre, passei a desenvolver minha atividade profissional na Pró-reitora de 

Graduação (Prograd), órgão responsável pela gestão dos cursos de graduação, por propor novos 

cursos, promover formação docente, discutir os currículos dos cursos, e planejar o sistema de 

aprendizagem.  

Mergulhada neste novo contexto, participei de alguns trabalhos desenvolvidos no setor 

que estavam relacionados com minha formação inicial e com minhas experiências profissionais, 

tais como: Programa de Iniciação à Docência (PID); Programa de Formação Docente; dos 

fóruns de discussão do Projeto Pedagógico Institucional (PPI) da UFCSPA; reestruturação dos 

Projetos Pedagógicos dos Cursos (inserção da extensão no currículo);  dos processos de 

regulatórios e avaliativos dos cursos de graduação, seminários formativos; dentre outras 

atividades que emergiram do cotidiano desafiador dos processos pedagógicos no ensino na 

saúde. E essas primeiras vivências permitiram uma maior aproximação das temáticas sobre 

docência universitária, formação de professores, desenvolvimento profissional docente, saberes 

e práticas pedagógicas, metodologias ativas e autorregulação da aprendizagem.  

No entanto, foi a pandemia de COVID-19, em março de 2020, que intensificou os 

desafios e fomentou provocações e inúmeros questionamentos, ampliando, assim, o meu 

interesse pelo aprofundamento da discussão. Com as aulas temporariamente suspensas, a 

Prograd, em conjunto à Coordenação de Aprendizagem e Desenvolvimento Docente (CADD) 

e outros setores da UFCSPA, precisou se mobilizar e apresentar uma nova estratégia para que 

as atividades da graduação fossem retomadas à distância.  

Para isso, foi necessário um plano institucional de formação docente, visando suporte 

pedagógico e tecnológico aos professores. Pude participar desses momentos de formação e, 

assim, vivenciar as tensões, os medos, a intensa procura docente por alternativas práticas de 

“como fazer”, as angústias com o não aprender dos estudantes, a preocupação com a falta da 

presencialidade e os inúmeros sentimentos que borbulhavam nos encontros virtuais.  

Durante esses momentos de troca de conhecimentos com os docentes da UFCSPA, 

indagava-me sobre como as formações poderiam enriquecer e ampliar as reflexões sobre o saber 

e o fazer docente na área da saúde, como facilitar a construção/(re)construção dos 

conhecimentos pedagógicos, nos espaços formativos, em uma IES cem por cento da área da 

saúde, como trabalhar com as resistências e provocar rupturas necessárias para a transformação. 

Logo, todas essas perguntas me levaram a buscar mais sobre os assuntos que permeavam as 

discussões. 
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Desse modo, ao buscar expandir o meu olhar, ocorreu uma maior aproximação com 

alguns temas e a problematização de outros elementos desafiadores dessa trama de muitos fios. 

O fato de a UFCSPA ser a “federal da saúde”, com todos os cursos da área da saúde, também 

me levou a pensar sobre essa especificidade da instituição, visto que os cursos oferecidos 

formam bacharéis ou tecnólogos, havendo poucos docentes com licenciatura. O predomínio da 

qualificação específica do profissional da área da saúde é uma característica marcante. De tal 

forma que, em alguns ambientes, a prática docente fomenta cotidianos nos quais os jalecos se 

misturam ao pó de giz, as salas de aulas sentidas como ambulatórios e a especialidade técnica 

enfatizada e “transmitida” aos futuros profissionais da área da saúde. Geralmente, o “modelo” 

de docência de alguns professores é aquele que foi vivido como estudante. Vale destacar, que 

essas inquietações apontadas não têm como intenção desconsiderar os conhecimentos 

construídos pelos docentes ao longo da vida (suas experiências), mas propor reflexões sobre 

tais e, talvez, possibilitar mudanças. 

Somado a isso, ainda há o fato de o ingresso dos professores na universidade pública 

ocorrer por meio de um rigoroso processo seletivo (concurso) que prioriza, sobremaneira, a 

pesquisa em detrimento da docência. Ou seja, a docência, neste processo, é requerida em um 

segundo plano. E esse dado se torna mais preocupante, visto que a legislação sobre formação 

docente continuada, no ensino superior, não foi regulamentada como nos demais níveis, sob a 

forma de cursos específicos. O Plano Nacional de Educação (Brasil, 2014) até orienta qual deve 

ser o percentual mínimo de docentes mestres e doutores que as Instituições de Ensino Superior 

(IES) devem ter e a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional/LDBEN (Brasil, 1996) até 

traz, no seu artigo 66, que a preparação para o exercício do magistério superior se faça em nível 

de pós-graduação, mas como fica a questão da formação pedagógica? Como desenvolver cursos 

formativos nesse contexto de especialistas?  

Como desdobramento desse percurso reflexivo, procurei integrar o grupo de estudos em 

Educação e Saúde, vinculado ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e 

Tecnológico (CNPq)1, que investigava o desenvolvimento de competências autorregulatórias e 

o uso de metodologias ativas no sucesso acadêmico de alunos de cursos de graduação da 

UFCSPA (macropesquisa). E nesse pensar compartilhado, interesses e inquietações me 

conduziram ao Mestrado Profissional da UFCSPA.  

 
1
 Grupo de pesquisa, junto ao qual foi vinculado o projeto de pesquisa aprovado pelo Comitê de Ética da UFCSPA, 

sob o CAAE nº 15409719.3.0000.5345. 
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Sendo assim, a investigação aqui apresentada resultou do recorte de um estudo maior e 

se inseriu na linha de pesquisa currículo, formação, docência e ensino na saúde do Programa de 

Pós-Graduação Ensino na Saúde (PPGENSAU). Nessa direção, busquei aprofundar a 

compreensão acerca dos temas relacionados à formação docente no ensino superior, prática 

docente, metodologias ativas e autorregulação da aprendizagem no ensino na saúde e responder 

à questão problematizadora que motiva esse estudo: como os docentes de uma universidade 

federal da área da saúde podem, por meio de um curso de formação diferenciado, construir 

concepções sobre metodologias ativas e autorregulação da aprendizagem? 

É importante destacar ainda, que a utilização do termo “diferenciado” tem 

intencionalidade, pois o curso de formação foi diferenciado na sua forma de pensar e elaborar 

o curso, visto que partiu da análise de um banco de dados de uma macropesquisa. Desta forma, 

o curso não veio a ser pensado e elaborado sem conhecer os sujeitos envolvidos nesse processo 

de interação e aprendizagem, sem olhar a realidade destes docentes. Também é diferenciado 

em seu conteúdo, por possibilitar a construção das concepções sobre metodologias ativas e 

autorregulação da aprendizagem por meio de discussões e reflexões sobre docência, prática 

pedagógica, aprendizagem ativa e processo de ensino-aprendizagem. Por fim, diferenciado na 

forma, já que as atividades tiveram características específicas que não são iguais nem quando 

se desenvolvem práticas mais “comuns” na formação docente presencial, nem práticas mais 

“comuns” na formação docente em EaD. Além de analisar e discutir o tema, os docentes 

puderam vivenciar, como alunos do curso, as metodologias. Logo, o curso é diferenciado por 

ter sido pensado e desenvolvido com pessoas (docentes) e não para pessoas. 

Isso posto, o objetivo geral do estudo foi o de analisar como os docentes da área da 

saúde podem, por meio de um curso de formação diferenciado, construir concepções sobre 

metodologias ativas e autorregulação da aprendizagem. Teve como objetivos específicos: 

identificar as concepções dos docentes sobre metodologias ativas (MA) e autorregulação da 

aprendizagem (ARA) na UFCSPA; elaborar um curso de formação docente sobre MA e ARA 

para docentes que atuam nos cursos de graduação da UFCSPA, utilizando o banco de dados de 

uma macropesquisa; desenvolver o curso de MA e ARA; analisar os dados gerados ao longo do 

processo formativo e disponibilizar o curso de formação docente revisado (produto técnico 

educacional) aos docentes por meio do repositório institucional da UFCSPA. 

Finalmente, seguindo regulamento do Programa de Pós-graduação em Ensino na Saúde, 

a dissertação ficou estruturada da seguinte forma: no capítulo 1, realizei a descrição da 

introdução, articulando justificativa, objetivos gerais e específicos e pergunta problematizadora 

do estudo; no capítulo 2, abordei a fundamentação teórica, trazendo os tópicos de embasamento 
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da investigação (Educação, conhecimento e modelo pedagógico; Docência, formação e 

desenvolvimento profissional docente no ensino na saúde; Metodologias ativas e 

Autorregulação da aprendizagem); já no capítulo 3, detalhei o percurso metodológico e a análise 

dos dados; no capítulo 4, apresentei, resumidamente, o resultado e a discussão, pois estarão 

contemplados em sua totalidade no Produto Científico (artigo), denominado “Contribuições de 

uma formação docente em metodologias ativas e autorregulação da aprendizagem: tecendo 

ações e reflexões no ensino na saúde”, a ser submetido à revista “Caderno Pedagógico”, após 

da defesa da dissertação; e o Produto Técnico Educacional, intitulado “Curso de formação 

docente: metodologias ativas e autorregulação da aprendizagem”, a ser licenciado pelo 

Creativecommons, também após a defesa da dissertação; no capítulo 5, desenvolvi as 

considerações finais da pesquisa. Por fim, na sequência, constam as referências, o apêndice e 

os anexos (dados da macropesquisa). 
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2 REFERENCIAL TEÓRICO 

 

Diferentes concepções sobre educação, ensino e aprendizagem foram elaboradas e 

discutidas ao longo do tempo. Hipóteses foram pensadas e repensadas, além de teorias descritas 

na tentativa de se compreender esses processos em cada momento e contexto histórico.  

Nesse movimento de procura e ancorada na ideia de que só existe saber “[...] na 

invenção, na reinvenção, na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no 

mundo, com o mundo e com os outros” (Freire, 2020, p. 81), busquei fundamentar este estudo 

a partir das referências escolhidas e tecidas a seguir.  

 

2.1 EDUCAÇÃO, CONHECIMENTO E MODELO PEDAGÓGICO 

 

É especialmente nas palavras de Freire que encontrei a definição de Educação deste 

estudo. O autor traz que, “A educação é um ato de amor e, por isso, um ato de coragem. Não 

pode temer o debate. A análise da realidade. Não pode fugir à discussão criadora, sob pena de 

ser uma farsa” (Freire, 2021, p. 127). Nesse sentido, precisamos de uma educação que leve o 

homem a uma discussão corajosa de sua problemática, assumindo uma nova postura diante dos 

problemas de seu tempo e de seu espaço, para a responsabilidade social e política (Freire, 2021). 

Desta forma, seguindo a base epistemológica freiriana, conhecer não é receber 

passivamente os conteúdos que o outro lhe dá ou impõe (sujeito transformado em objeto), mas 

ação de sujeitos que agem sobre o mundo para transformá-lo (Freire, 1983). Um sujeito que se 

constitui e se desenvolve pelas relações constituídas por ele como cultura ou cognição, que se 

aperfeiçoa a partir da problematização crítica da realidade, que agi em um universo de relações 

físicas e sociais (Becker, 2019).  

De acordo com Becker (2019, p. 45), a partir desse alinhamento teórico, o processo 

educativo precisaria de um método ativo, participativo, dialogal, crítico e criticador. Em outras 

palavras, de uma metodologia educacional “[...] que fosse um instrumento do educando, e não 

somente do educador, e que identificasse [...] o conteúdo da aprendizagem com o processo 

mesmo do aprender” (Freire, 1979, p. 41).   

Desse modo, o Modelo de Pedagogia Relacional, ao compreender a aprendizagem como 

construção, tomada de consciência e coordenação de ações mentais, propõe uma docência que 

não só ensina, mas que aprende com os alunos, que considera o conhecimento já construído do 

educando, que desafia os alunos de forma consciente, que provoca desequilíbrios ao discutir e 

questionar (Becker, 2001).  
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Por consequência, a proposta pedagógica deve ser construída a partir do poder 

constitutivo e criador da ação humana – é a ação que dá significado às coisas. Poder-se-á, assim, 

enfrentar o desafio de partir da experiência do educando, isto é, recuperando e (re)constituindo 

o próprio sentido do mundo do educando e do educador (Becker, 2001, p. 31-32). Como 

resultado, o aluno compartilha conhecimento com o professor e, é nessa troca consciente e 

intencional do docente, que o processo de ensino-aprendizagem é transformador. O que 

significa para Freire (2019), que quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao 

aprender, logo, não há docência sem discência.  

 

2.2 DOCÊNCIA, FORMAÇÃO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL NO ENSINO 

NA SAÚDE 

 

Nesta seção, decidi abordar o referencial sobre formação e desenvolvimento profissional 

docente alinhado à literatura sobre docência no ensino superior e ao espaço e tempo o qual os 

professores estão inseridos (ensino na saúde). Isso porque, “[...] o estudo do professor no seu 

cotidiano, tendo-o como ser histórico e socialmente contextualizado, pode auxiliar na definição 

de uma nova ordem pedagógica e na intervenção da realidade no que se refere à sua prática e à 

sua formação” (Cunha, 2012, p. 30). 

No Brasil, com a expansão do ensino superior por meio do Programa de Apoio a Planos 

de Reestruturação e Expansão das Universidades Federais (REUNI) e com as novas políticas 

públicas de acesso à universidade, apresentou-se uma nova configuração desse contexto. Como 

resultado, houve o aumento significativo do número de instituições em diferentes lugares do 

país (interiorização), a ampliação das vagas para a carreira docente e um novo público 

acessando as universidades (Fávero; Pagliarin, 2021). 

Essa ampliação trouxe outras demandas às instituições de ensino superior, visto que 

“[...] ninguém começa a ser professor numa certa terça-feira às quatro horas da tarde. Ninguém 

nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se desenvolve 

como educador permanentemente" (Freire, 2001, p. 58). Em outras palavras, muitos docentes 

“[...] dormiram profissionais e pesquisadores de diferentes áreas e acordaram professores” 

(Anastasiou, 2002, p. 174).    

Dessa forma, a docência no ensino superior teve que ser repensada. Para Dos Santos e 

Powaczuk (2012, p. 01), “[...] a docência é um ofício complexo que exige dos professores 

formação continuada de forma que o desenvolvimento profissional docente seja construído por 

meio do movimento entre o fazer e a reflexão sobre esse fazer”. Partindo desse entendimento, 



20 

 

os saberes para a docência não só demandam uma preparação acadêmica numa perspectiva 

teórica e prática, como também exigem um investimento constante que acompanhe os avanços 

investigativos e as mudanças paradigmáticas que envolvem os conhecimentos e redefinição do 

mundo do trabalho (Cunha, 2009, p. 82). 

Nessa direção, a docência no ensino na saúde também caminha a procura desta 

ressignificação. Segundo Batista, o trabalho do professor universitário da área da saúde, 

 

[...] requer cuidadosos estudos e investigações que busquem articular as dimensões 

institucionais às dimensões pessoais e coletivas, pois é na inter-relação de várias 

perspectivas que se configura um olhar crítico-reflexivo sobre esse trabalho como 

prática social. A docência em saúde articula teoria e prática, mediando a construção de 

saberes e orientando atuações de outras duas práticas sociais - a saúde e a educação 

(2005, p. 285). 

 

No Brasil, novas exigências na formação em saúde estão refletidas nas Diretrizes 

Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduação em várias carreiras (Brasil, 2014, p. 8). Isso 

porque, muitos professores universitários dessa área são bacharéis e quando optam pela 

docência, a maioria deles está entrando em uma sala de aula para ser professor pela primeira 

vez. Nesse caso, segundo Barros e Azevedo (2020, p. 58, grifos dos autores), “[...] o sujeito 

‘está’ professor no ensino superior”, diferente de quando ‘é’ professor do ensino superior”. 

Alinhada a essa problematização, encontra-se ainda a discussão sobre os saberes 

docentes. Muitas vezes, observa-se um conhecimento específico da área (técnico) combinado 

aos modelos positivos de docência vivenciados ao longo dos anos de estudo. Geralmente, essa 

experiência estava ligada a uma pedagogia tradicional que, de acordo com Anastasiou (2014), 

era baseada em uma metodologia formal, na qual a principal estratégia era a aula expositiva 

clássica, não dialogada e centrada no professor, que explicava o conteúdo que lhe cabia. As 

autoras, Pimenta e Anastasiou (2014, p. 37), pautam a mesma análise:  

 

[...] na maioria das instituições de ensino superior, embora os professores possuam 

experiência significativa e anos de estudos em suas áreas específicas, predomina o 

despreparo e até um desconhecimento científico acerca das questões relativas ao 

processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser responsáveis a partir 

do instante em que ingressam na sala de aula. 

 

Frente a isso, entender esses dois conceitos constitui refletir sobre a construção da 

identidade, da profissão docente, do desenvolvimento dos saberes e do saber fazer. Para Dos 

Santos e Powaczuk (2012), processos edificados no tempo, nos ambientes e com base em uma 

história, sociedade, cultura e em um conjunto de valores e crenças. Realizados em um 
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movimento individual e coletivo. E buscar compreendê-los é fundamental para conhecer os 

processos, as concepções, os interesses e as necessidades da docência e tentar potencializar 

debates e ações transformadoras. Para Freire (2019, p. 40), “[...] a formação dos professores é 

o momento fundamental da reflexão crítica sobre a prática. É pensando criticamente a prática 

de hoje ou de ontem que se pode melhorar a próxima prática”. 

Contudo, para o ensino superior em saúde, as práticas de formação docente, segundo 

Batista (2005), constituem desafio importante, visto que se desenvolvem em um panorama 

acadêmico em que a aprendizagem da docência é considerada mera consequência da 

experiência e a pesquisa e seus desdobramentos em publicações científicas são amplamente 

valorizados. 

Por tudo isso, aprofundei a discussão trazendo os conceitos de formação docente e 

desenvolvimento profissional docente. A formação, segundo Imbernón (2011, p. 15), “[...] 

assume o papel que transcende o ensino que pretende uma mera atualização científica, 

pedagógica e didática e se transforma na possibilidade de criar espaços de participação e 

reflexão”. 

Nessa configuração, a promoção de mudanças com os professores é relevante para a 

qualidade do ensino, mas, para isso, também é necessário que esse crescimento profissional e 

pessoal seja a partir das inquietações que surgem nos momentos de reflexão das práticas. Já 

Marcelo (2009, p 26), descreve a formação professores como sendo:  

 

[...] uma área de conhecimento, investigação e de propostas teóricas e práticas. [...] 

que estuda os processos através dos quais os professores se implicam individualmente 

ou em equipa, em experiências de aprendizagem das quais adquirem ou melhoram os 

seus conhecimentos, competências e disposições, e que lhe permite intervir 

profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do currículo e da escola, com o 

objetivo de melhorar a qualidade da educação que os alunos recebem. 

 

Em resumo, é importante que as propostas e os encontros para formação sejam 

partilhados entre seus pares e desenvolvidos de maneira contínua e a partir das vivências e das 

experiências no seu contexto profissional, incentivando participação a partir das temáticas e 

inquietações que os próprios docentes trazem da sua rotina. 

Para além e, seguindo com o mesmo referencial, define-se desenvolvimento profissional 

docente como “Um processo individual e colectivo, a longo prazo, no qual se integram 

diferentes tipos de oportunidades e experiências, planificadas sistematicamente para promover 

o crescimento e desenvolvimento docente” (Marcelo, 2009, p. 07). E para que se possa facilitar 

esse desenvolvimento profissional dos docentes: 
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[...] devemos compreender o processo mediante o qual os professores crescem 

profissionalmente, bem como as condições que ajudam e promovem esse crescimento. 

Pretende provocar mudanças nos conhecimentos e crenças dos professores. Por sua 

vez, as mudanças dos conhecimentos e crenças provocam alterações das práticas 

docentes e, consequentemente, uma provável melhoria nos resultados da 

aprendizagem dos alunos (Marcelo, 2009, p. 15-16). 

 

Posto isso, é importante frisar que as discussões são fundamentais para que se possibilite 

o estranhamento e o questionamento da própria ação pedagógica e, assim, que se possa tecer 

diferentes fios e entrelaçá-los com seus pares. Não esquecendo que “[...] a reflexão seja um 

instrumento dinamizador entre teoria e prática” (Freire, 2019, p. 39). 

Assim, esses espaços compartilhados precisam ser garantidos, a fim de incentivar os 

momentos de trocas de experiências, de conhecimentos e de dialogicidade. E, para isso, os 

cursos de formação docente podem ser considerados como um dos caminhos que permitirão 

“[...] a compreensão do valor dos sentimentos, das emoções, do desejo, da insegurança a ser 

superada pela segurança, do medo que, ao ser “educado”, vai gerando a coragem” (Freire, 2019, 

p. 45).  

Mas cabe salientar, que esses encontros, segundo Dos Santos e Powaczuk (2012), não 

podem ser construídos a partir dos desencontros, de ações individuais, isoladas, distantes e 

dissociadas da realidade dos docentes e da própria instituição onde desenvolvem seus trabalhos 

e ressignificam suas identidades.  

 

2.3 METODOLOGIAS ATIVAS NO ENSINO NA SAÚDE 

 

Novos desafios, ao longo do tempo, foram emergindo e aprofundando os 

questionamentos sobre modelos de ensino baseados na transmissão, memorização e reprodução 

de conhecimentos (Pedagogia Tradicional). Nesta concepção “bancária”, “a educação é o ato 

de depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimentos e o [...] “saber” é considerado 

uma doação dos que se julgam sábios aos que julgam nada saber” (Freire, 2020, p. 81-82).  

É reconhecido que um ambiente educativo em que o professor está mais preocupado em 

“dar conta” do conteúdo do programa em vez de permitir que os alunos participem ativamente 

na construção do saber, não será capaz de acompanhar às complexas e constantes mudanças 

econômicas, políticas, sociais e culturais que se apresentam no cotidiano dos sujeitos. Isto 

porque, segundo Freire (2019), ensinar “[...] exige a convicção de que a mudança é possível” 

(Freire, 2019, p. 74); “[...] exige compreender que a educação é uma forma de intervenção no 
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mundo” (Freire, 2019, p. 96); “[...] não é transferir conhecimento” (Freire, 2019, p. 47); “[...] 

exige reflexão crítica sobre a prática” (Freire, 2019, p. 39). 

Desse modo, a necessidade de se romper com esse modelo de ensino tradicional, ou 

seja, conteudista, passivo, fragmentado e descontextualizado, foi se intensificando e a busca 

por modelos alternativos foi ganhando cada vez mais força. 

Assim, por contraponto a essa visão “bancária”, a proposta de aprendizagem ativa vem 

propor um pensar diferente sobre a relação ensino-aprendizagem. Para Moran (2018, p. 03), 

aprender ativamente “[...] é aprender com problemas reais, desafios relevantes, jogos, 

atividades e leituras, ênfase nos valores, em projetos de vida”. Logo, ensinar e aprender tornam-

se significativos quando se transformam “[...] em processos de pesquisa, de questionamentos, 

de criação, de experimentação, de reflexão e de compartilhamento, em áreas do conhecimento 

mais amplas e em níveis cada vez mais elevados” (Moran, 2018, p. 03).  

O autor ainda destaca que ao adotar esse caminho metodológico, o educando torna-se 

protagonista da construção do seu conhecimento, ao ser estimulado a refletir criticamente sobre 

a realidade e a pensar o que faz sentido para si (Moran, 2018). Em outras palavras,  

 

[...] o protagonismo do aluno é desenvolvido com o seu envolvimento e interesse nas 

novas aprendizagens, pela motivação, compreensão, curiosidade, sendo estas 

condições essenciais que ampliam as possibilidades de ele exercitar a autonomia em 

diferentes momentos do processo que vivencia, preparando-se para o exercício 

profissional futuro (Berbel, 2011, p. 29). 

 

Isso remete à mudança na atuação do professor, agora mais como “orientador, para que 

o estudante consiga analisar, refletir e elaborar estratégias capazes de solucionar situações 

problemas em nível individual ou coletivo” (Moran, 2018, p. 05). Além disso, há a questão da 

intencionalidade da ação docente, sendo mais clara e baseada em propostas que permitam uma 

formação holística, humanista e cidadã no ensino na saúde. Seguindo essa teia teórica, 

metodologia ativa é uma concepção educativa que, 

 

[...] estimula processos construtivos de ação-reflexão-ação, em que o estudante tem 

uma postura ativa em relação ao seu aprendizado numa situação prática de 

experiências, por meio de problemas que lhe sejam desafiantes e lhe permitam 

pesquisar e descobrir soluções, aplicáveis à realidade (Gemignani, 2012, p. 06). 

 

Enfim, os conhecimentos significativos são construídos a partir de vivências que 

permitam interação com os diferentes sujeitos e saberes, que motivam, que desafiam, que 

desenvolvem a curiosidade e as emoções.  
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2.4 AUTORREGULAÇÃO DA APRENDIZAGEM   

 

Ao abordar o uso das metodologias ativas no ensino na saúde, procurei debater sobre o 

modelo de ensino baseado na transmissão de conhecimento e apresentar cenários alternativos 

para reflexão sobre metodologias inovadoras.  

De modo semelhante, o conceito de autorregulação da aprendizagem também transita 

entre essas propostas que dialogam com a ideia de desenvolvimento de estratégias que 

favoreçam a aprendizagem ativa, que permitam ao aluno aprender a aprender ao longo da vida, 

que possibilitam a construção do conhecimento de forma autônoma, que oportuniza o 

mapeamento de ações que potencializam seu modo de planejar, implementar e avaliar seu 

esquema de estudo e, por conseguinte, alcance a tomada de consciência do seu próprio processo 

de aprendizado. Mas isso implica entender a concepção de autorregulação de aprendizagem 

como um processo intencional e não inato o qual, conforme Boruchovitch e Frison (2020, p. 

20): 

 

[...] o indivíduo atua em função dos objetivos desejados, realizando-os de forma 

dinâmica por meio de diferentes fases. Essas fases apelam para a interação de diversos 

processos psicológicos, entre eles, cognitivos, metacognitivos, comportamentais e 

motivacionais, que conduzem à organização e apropriação da informação e sua 

aplicação, em adequação aos meios disponíveis e às situações do contexto, o que, no 

seu conjunto, permite ao estudante atribuir um significado estratégico à aprendizagem.  

 

Corroborando com essa compreensão, Rosário et al. (2019, p. 150), amplia a discussão 

apresentando a autorregulação da aprendizagem como “[...] um processo ativo no qual os alunos 

estabelecem os objetivos para a sua aprendizagem e durante este processo monitoram, regulam 

e controlam suas cognições, motivações e comportamentos de modo a alcançá-los”. Assim, traz 

a importância da promoção da atuação consciente do estudante em seu próprio percurso 

educacional e da necessidade da participação conjunta dos professores e instituições de ensino 

no fomento do desenvolvimento da aprendizagem autorregulada (Rosário; Sampaio; Polydoro, 

2012). 

Por conta disso, as autoras Boruchovitch e Gomes (2019, p. 09), ressaltam que os “[...] 

professores precisam possibilitar espaços diferenciados que permitam o desenvolvimento dos 

objetivos propostos para a construção da aprendizagem e, ainda, entender como podem 

potencializar essas aprendizagens”. Sendo assim, para que essa proposta de promoção de 

estratégias de aprendizagem e de trocas significativas com e entre os alunos possam ser 

pensadas e desenvolvidas, é importante que a formação docente trabalhe os fundamentos da 
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autorregulação da aprendizagem e traga o conhecimento sobre o ensino autorregulado. Isso, 

para que os docentes “[...] tenham repertórios teórico-prático no desenvolvimento de 

competências e estratégias autorregulatórias de aprendizagem” (Magalhães, 2012, p. 149). A 

autora ainda ressalta que, 

 

[...] para os professores compartilharem com seus alunos esse conjunto de estratégias, 

as propostas de desenvolvimento docente precisam proporcionar a esse professor um 

espaço formativo para que desenvolva competências em estratégias de aprendizagem 

e, assim, [...]estimule seus alunos a tomarem consciência dos processos cognitivos, 

metacognitivos e motivacionais implicados na aprendizagem, assumindo o controle 

sobre a gestão do seu processo de aprender e ensinar. 

 

 Para tanto, o desenvolvimento do profissional docente na autorregulação da 

aprendizagem “[...] envolve uma interação contínua entre o papel do docente como aprendiz e 

como docente” (Polydoro et al., 2023, p. 156). Isso porque, ainda segundo os autores, o ato de 

refletir sobre sua própria aprendizagem é essencial para desenvolver um ensino baseado na 

autorregulação, visto que a aprendizagem é um processo social e contínuo, no qual tanto o 

professor quanto o aluno precisam desenvolver a habilidade de aprender a aprender. 

Em suma, para (Polydoro et al., 2023), ao se levar em consideração a autorregulação do 

ensino e a promoção da autorregulação da aprendizagem dos estudantes, o processo de ensino-

aprendizagem é ressignificado, implicando mudanças no ensino, no papel do estudante e do 

professor, no desenho e implementação do currículo, nas metodologias, no processo avaliativo, 

entre outras ações nas instituições de ensino superior. Por este motivo, pensar e desenvolver 

propostas de desenvolvimento profissional docente pela própria instituição e em contexto, com 

espaço para reflexão na e sobre a prática ganham sentido e relevância. E é com este propósito 

que o presente estudo foi desenvolvido. 
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3 METODOLOGIA  

 

Neste capítulo, busquei detalhar o processo metodológico desenvolvido, apresentando 

o cenário e os participantes do estudo, a descrição da construção das etapas do curso de 

formação, a explicação das técnicas metodológicas adotadas e desenvolvidas ao longo do curso 

para a geração de dados (registros escritos e orais) e o caminho realizado para construção das 

categorias a partir da Análise de Conteúdo de Bardin (2016).    

Lembrando que esta pesquisa resultou de um recorte de um macroprojeto2 e, para melhor 

compreensão da ligação entre os dois estudos, elaborei um fluxograma que representa as etapas 

de cada uma das pesquisas e os momentos em que se cruzam.  

 

Figura 2 - Relação entre os projetos 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

Assim sendo, os vínculos entre os estudos se estabeleceram no momento em que 

consultei o banco de dados gerado pela macropesquisa para o planejamento e a elaboração do 

curso de formação docente e, em um segundo momento, quando ocorreu o desenvolvimento do 

 
2
 Marcroprojeto intitulado “O desenvolvimento de competências autorreguladoras e o uso de metodologias ativas 

no sucesso acadêmico de alunos de cursos de graduação da UFCSPA”, vinculado ao Grupo de Estudos em 

Educação e Saúde (CNPq). 
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curso de formação docente (fase de intervenção da macropesquisa e a fase de geração de dados 

da minha pesquisa).  

 

3.1 DELINEAMENTO DO ESTUDO  

 

Adotei o campo das investigações de cunho qualitativo, uma pesquisa-ação, tendo em 

vista o acompanhamento de um grupo de professores atuantes no ensino superior, na área do 

ensino na saúde, em uma universidade pública do Sul do Brasil. Uma realidade de muitas 

docências a ser contada, discutida e interpretada.  

Para isso, busquei o aprofundamento da análise nesse mundo de significados, já que 

essa abordagem teórico-metodológica de pesquisa “[...] trabalha com o universo de 

significados, motivos, aspirações, crenças, valores e atitudes, o que corresponde a um espaço 

mais profundo das relações, dos processos e dos fenômenos” (Minayo, 2010, p. 14). 

Nessa direção, durante o desenvolvimento do curso de formação docente, empreguei 

algumas técnicas de investigação (questões semiestruturadas, diário de campo e observação 

participante), para compor os dados desta pesquisa e, assim, buscar como matéria prima, “[...] 

as opiniões, crenças, valores, representações, relações e ações humanas e sociais sob a 

perspectiva dos atores em intersubjetividade” (Minayo, 2012, p. 626).  

Em resumo, procurei por meio desse caminho metodológico gerar, categorizar e 

interpretar este universo de dados, a fim de ampliar e aprofundar a compreensão do contexto 

desafiador da docência, do ensino, da aprendizagem e do processo de construção das 

concepções sobre metodologias ativas e autorregulação da aprendizagem neste tempo e espaço 

formativo. 

 

3.2 CENÁRIO E PARTICIPANTES DO ESTUDO 

  

O cenário escolhido para o desenvolvimento do estudo foi a Universidade Federal de 

Ciências da Saúde de Porto Alegre (UFCSPA). A instituição possui dezesseis (16) cursos de 

Graduação (bacharelados e tecnológicos), todos pertencentes à área da saúde, sendo eles: 

Biomedicina Integral, Biomedicina Noturno, Enfermagem, Farmácia, Física Médica, 

Fisioterapia, Fonoaudiologia, Gastronomia, Gestão em Saúde, Informática Biomédica, 

Medicina, Nutrição, Psicologia, Química Medicinal, Tecnologia em Alimentos, Toxicologia 

Analítica.  
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Quanto aos participantes, a investigação foi conduzida com os docentes da UFCSPA. A 

forma de seleção foi voluntária, com envio de convites para participação do curso de formação 

(Anexo C) aos docentes que haviam participado da primeira etapa do macroprojeto e assinado 

o TCLE (Anexo B). Dos sessenta e quatro (64) convites enviados, quinze (15) docentes 

aceitaram participar e oito (08) concluíram o curso. Destes oito, sete participantes eram do sexo 

feminino e um do sexo masculino, tinham entre 39 e 67 anos, sete com dedicação exclusiva e 

um docente 40 horas que exerce outra atividade remunerada fora da instituição. Quanto ao 

tempo de docência no ensino superior, três docentes têm entre cinco e dez anos e cinco docentes 

com mais de dez anos. Tempo de docência na UFCSPA, um docente até cinco anos, três 

docentes entre cinco e dez anos e quatro docentes com mais de dez anos. É importante 

mencionar que apenas um participante docente não é bacharel (docente multicurso).  

Em função da pandemia de Covid-19, a maioria das interações com os participantes 

ocorreu à distância (modalidade on-line), por meio dos recursos G-Suite for Education (Google 

Meet, Google Drive, Google Docs, Forms, entre outros) e do ambiente virtual de aprendizagem 

(AVA) baseado no Moodle® (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment), 

mantidos e disponibilizados pela universidade. Por isso, só foi possível realizar um encontro 

presencial na universidade, após a liberação das autoridades sanitárias. 

 

3.3 CRITÉRIOS DE INCLUSÃO E CRITÉRIOS DE EXCLUSÃO 

 

O docente da UFCSPA, para ser considerado nessa pesquisa, deveria ter atendido a um 

critério específico, ter participado da primeira etapa da macropesquisa. Isto porque, após essa 

fase, o professor já havia acessado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e 

registrado sua ciência, o que lhe permitia seguir nas etapas seguintes, incluindo a fase do curso 

de formação. Por outro lado, o docente que não preencheu integralmente os formulários da 

primeira etapa do macroprojeto e/ou não registrou sua ciência em relação ao TCLE foi excluído 

dessa investigação (não recebeu o convite para participar do curso de formação). Essa medida 

teve o propósito de assegurar a validade do estudo e a ciência de todas as etapas da investigação. 

 

3.4 GERAÇÃO DOS DADOS  

 

Nesta seção, procurei trazer como foi realizado o levantamento dos dados, descrevendo 

cada uma das etapas do curso de formação e das técnicas de pesquisa que fui desenvolvendo 

durante esse processo investigativo com os docentes da UFCSPA. A figura 3 sintetiza o 
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caminho adotado, desde o pensar até o desenvolvimento do curso, momento em que gerei os 

dados deste estudo. 

 

Figura 3 - Etapa da geração dos dados 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

3.4.1 Consulta ao banco de dados da macropesquisa  

 

Primeiramente, consultei o banco de dados do macroprojeto, composto por dados 

qualitativos e quantitativos, resultantes da aplicação de questionários e da realização de grupos 

focais com docentes, a fim de analisar os registros obtidos e planejar o curso, mapeando o que 

seria importante desenvolver com os docentes e articulando esses dados com o conteúdo teórico 

e prático. 

Assim, para compreensão do trabalho realizado pelo grupo de pesquisadores, apresento 

uma síntese da estrutura metodológica do projeto (Anexo A) e das atividades desenvolvidas 

para obtenção dos resultados da macropesquisa. Foi realizado um estudo transversal, descritivo-

analítico, intitulado “O desenvolvimento de competências autorregulatórias e o uso de 

metodologias ativas no sucesso acadêmico de alunos de cursos de graduação da UFCSPA”. 

Inciou em 2019 de forma presencial, mas foi interrompido pela pandemia de Covid-19 em 2020. 

Por esse motivo, foi adaptado para forma on-line, alteração aprovada pelo CEP/UFCSPA.  
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Figura 4 - Fluxograma das atividades do macroprojeto 

 
Fonte: Projeto de pesquisa (UFCSPA, 2020, p. 26). 

 

Para a composição dos dados quantitativos, o grupo de pesquisa trabalhou na elaboração 

de um formulário on-line, no Google Forms, que continha: o convite para a participação na 

pesquisa, um questionário sociodemográfico, duas escalas (Escala de Avaliação Docente e de 

Atitudes do Professor em Relação à Aprendizagem Ativa), e o termo de consentimento livre e 

esclarecido (TCLE), na íntegra, para leitura, registro de ciência e download do documento 

(Anexo B). O envio do formulário a todos professores ocorreu, via e-mail institucional da 

universidade, em diferentes datas.  

Nesse documento, o questionário sociodemográfico contemplou: perguntas referentes 

ao gênero, idade, carga horária de trabalho, exercício de outras atividades além da docência, 

tempo de docência no ensino superior e na presente universidade, cursos em que está atuando 

e etapa das suas disciplinas no curso (disciplina de 1ª e 2ª série ou não); a Escala de Avaliação 

Docente (EADoc) (Silva. et al., 2017) propôs: reflexão acerca da atividade docente permitindo 

identificar, monitorar, aprimorar ou desenvolver as competências docentes. É um instrumento 

brasileiro para autoavaliação da prática docente - pelos professores de graduação - composto 

por 46 itens; e a Escala Atitudes do Professor em Relação à Aprendizagem Ativa (Pundak, 

David et al., 2019) apresentou: 01 escala do tipo Likert em que os participantes precisavam 

indicar o quanto eles concordam com as asserções, sendo que “1” indicava que discorda 
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totalmente e “5” que concordava totalmente. As 35 asserções se encaixam dentro de 6 domínios 

relacionados ao ensino aprendizagem e que manifestam uma atitude mais coerente com o ensino 

tradicional ou com uma concepção de aprendizagem ativa. Uma pontuação mais alta nessa 

escala indica uma tendência do docente de se engajar em promover uma aprendizagem ativa. 

Uma pontuação mais baixa indica uma tendência do docente de se engajar em modelos 

tradicionais de ensino.  

O formulário on-line foi encaminhado em março de 2021 e ficou disponível aos 

docentes da universidade até o final do mês de maio de 2021. Dos 371 professores, inicialmente, 

cinquenta e dois (52) aceitaram participar dessa ampla pesquisa. Em função do período 

pandêmico, o número de aceites foi modesto. Então, o grupo decidiu realizar, no segundo 

semestre de 2021, o reenvio do formulário, a fim de aumentar o número de participantes. Após 

este novo contato, conseguiu-se um total de sessenta e quatro (64) participantes docentes. Os 

dados quantitativos gerados por meio do formulário eletrônico foram organizados e 

encaminhados ao Núcleo de Apoio ao Pesquisador (NUPESQ) da universidade para análise 

estatística. Resultados significativos foram obtidos, subsidiando a elaboração do curso de 

formação docente. 

Para geração dos dados qualitativos da macropesquisa, foram desenvolvidos três (03) 

grupos focais on-line, um piloto e dois oficiais, via G Suite For Education (Google Meet), 

ferramenta disponibilizada pela universidade. Em maio de 2021, as pesquisadoras do grupo 

AMA iniciaram a construção do roteiro para o desenvolvimento dos grupos focais. Após 

discussão e análise de um conjunto de questões, foram selecionadas as seguintes perguntas: I 

BLOCO: 1) Como vocês acham que podemos definir o que são metodologias ativas? 2) Como 

pensam que ocorre a aprendizagem usando este tipo de metodologia? 3) Qual a concepção de 

aprendizagem vocês acreditam que está implicada nestas metodologias? II BLOCO: 1) E a 

autorregulação da aprendizagem, como pode ser definida? 2) Percebem alguma relação entre 

metodologias ativas e autorregulação da aprendizagem? Se tem alguma relação, qual seria? 

O primeiro grupo focal foi considerado “piloto”, pois o grupo entendeu ser pertinente 

vivenciar um primeiro momento, a fim de avaliar se o roteiro e mediação estavam alinhadas 

com os objetivos da pesquisa. A atividade foi desenvolvida, em julho de 2021, com duas 

integrantes do grupo de pesquisa conduzindo (moderadoras) e uma outra atuando como 

observadora. Quatro professoras da universidade foram convidadas e aceitaram participar desta 

versão. Vale ressaltar, que essas professoras, mesmo fazendo parte do quadro de servidoras 

docentes da UFCSPA, por vontade própria, só quiseram participar deste momento e de forma 

colaborativa. O encontro teve duração de uma hora e vinte e oito minutos. 
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O próximo passo foi disparar e-mails-convites destinados aos docentes que haviam 

participado da primeira etapa do estudo (geração dos dados quantitativos). Em função dos 

poucos aceites, foram feitos contatos diretos e individuais, via aplicativo de mensagens 

(WhatsApp), para que houvesse um diálogo mais explicativo e, assim, sensibilizar os docentes 

sobre a importância da pesquisa. 

Em agosto de 2021, foram realizados os outros dois grupos focais com os docentes que 

preencheram o formulário e aceitaram fazer parte desta etapa da pesquisa. Duas integrantes do 

grupo AMA ficaram responsáveis em conduzir e outras duas em observar o desenvolvimento 

do grupo focal. No início de cada encontro, foi solicitado permissão para gravar (imagem e 

som) e esclarecido aos participantes que o anonimato seria garantido, de tal forma que nenhum 

deles pudesse ser identificado. Outro aspecto importante a se destacar é o fato de que esses 

participantes supracitados já haviam assinado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

(TCLE), disponibilizado desde o primeiro convite. 

A geração dos dados foi feita por meio das gravações de áudio e vídeo dos encontros e 

as falas foram transcritas de forma integral e literal (registro escrito). A análise foi realizada 

pelo grupo a partir da análise temática proposta por Braun e Clarke (2006) seguindo as seis 

etapas: familiarização com os dados; geração de códigos iniciais; procura por temas; revisão 

dos temas; definição e nomeação dos temas e produção do relatório. Os principais temas 

gerados foram: modos de pensar o aluno e o professor (concepções); práticas e ações docentes: 

as que acontecem e as necessárias, atuais e futuras e sentimentos e desafios da ação docente: 

tomada de consciência e o processo de mudança.  

 

3.4.2 Planejamento e elaboração do curso de formação docente no ambiente virtual de 

aprendizagem (AVA/Moodle) 

 

A partir da estratégia supracitada, fui desenhando o roteiro do curso (um pré-plano) e 

realizando outras tarefas para efetivar o acesso e a disponibilidade do curso em ambiente virtual 

de aprendizagem da UFCSPA. Para isso, foi necessário pesquisar e buscar conhecimentos 

teóricos e práticos para o desenvolvimento das atividades formativas com a mediação das 

tecnologias de informação e comunicação. 

Assim, entre fevereiro e março de 2022, fiz algumas leituras e alguns cursos que 

pudessem ampliar minha compreensão sobre as temáticas e o uso das ferramentas tecnológicas. 

Os meses de abril, maio e junho foram dedicados para seleção e organização do conteúdo do 

curso. Nesse momento, tive que retornar mais de uma vez às informações da macropesquisa 
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para pensar as bibliografias, a metodologia adotada, os objetivos de cada atividade, enfim, cada 

fase e estratégia que compartilhei com os docentes nesse processo formativo. 

Com o plano do curso de formação pré-definido, entreguei o documento à coordenadora 

e às pesquisadoras das áreas da Pedagogia, Psicologia e da Letras (vinculadas ao macroprojeto) 

para fazer a primeira avaliação do documento. Após essa etapa, estruturei o curso no ambiente 

virtual aprendizado (Moodle) e disponibilizei a oferta para os docentes.  

 
Figura 5 - Plano do curso 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

O próximo passo foi convidar os professores e desenvolver o curso. Então, os e-mails 

foram enviados em dois momentos distintos, nos dias 15 e 28 de junho de 2022, na tentativa de 

se ter o maior número de participantes (Anexo C). Após as confirmações, encaminhei um outro 

e-mail com as orientações necessárias para o início das atividades, com o link de acesso ao 

ambiente virtual de aprendizagem (Moodle), o cronograma do curso, os contatos para 

esclarecimento de dúvidas, entre outras informações. 

É importante destacar que, mesmo com o retorno gradual das atividades presenciais em 

2022, ainda estávamos enfrentando um período pandêmico. E vivendo nesse contexto, contraí 

Covid-19 e, por consequência, não pude começar o curso de formação no primeiro semestre do 

mesmo ano, conforme previsão inicial. Em decorrência disso, o curso foi desenvolvido entre os 

meses de julho e agosto de 2022, com a proposta de um estudo teórico e prático sobre 

metodologias ativas e autorregulação da aprendizagem, com duração de 30 horas, no formato 

híbrido, composto por oito (8) encontros on-line (síncronos e assíncronos), realizados por meio 

do ambiente virtual de aprendizagem (AVA), e um (1) encontro presencial na sala de 

metodologias ativas da UFCSPA. A seguir a imagem da abertura do curso no Moodle: 
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Figura 6 - Apresentação do curso 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

O objetivo geral proposto foi o de promover discussões e reflexões sobre os conceitos 

de docência, aprendizagem ativa, metodologias ativas, autorregulação e implicações no 

processo de ensino e aprendizagem. Quanto ao cronograma, os encontros foram planejados de 

acordo com os objetivos e as metodologias adotadas, mas com o transcorrer do curso e da 

interação com os docentes, houve a necessidade da realização de algumas adaptações para 

garantir os objetivos dos encontros e a presença dos docentes. 

 

Figura 7 - Cronograma do curso 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

A principal metodologia adotada foi a sala de aula invertida, mas não foi a única. Outras 

metodologias e estratégias foram utilizadas ao longo do curso, tais como: gamificação, mapa 

conceitual, caso de ensino, mural das concepções e aula expositiva-dialogada, com mediação e 



35 

 

feedbacks entre formadoras e participantes e entre os pares. A moderação ocorreu via fórum do 

Moodle; Wakelet (plataforma que permite criar coleções de conteúdo digital); arquivos em PDF 

(Portable Document Format), vídeos; chat do Google Meet; Padlet (mural virtual interativo); 

entre outras formas interativas. Além disso, houve leitura crítica, propostas de reflexão, 

discussões em diferentes momentos e sistematização dos conhecimentos no percurso do curso.  

 

Figura 8 - Metodologia adotada no curso 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

As avaliações foram pensadas para ter caráter formativo, com acompanhamento 

contínuo do processo de construção do conhecimento, observando e reavaliando cada etapa do 

processo, a partir dos registros e das reflexões dos participantes docentes. Desta forma, busquei 

a mediação constante, individual e/ou coletiva, focada nos objetivos de cada proposta. Os 

critérios avaliativos requisitados foram: desenvolvimento e compreensão da tarefa proposta; 

participação ativa e contribuição individual e em grupo; autonomia; criatividade e 

originalidade; proatividade e frequência mínima de 75%. Já os mecanismos avaliativos 

desenvolvidos foram: observação e registro da atuação dos participantes docentes; 

acompanhamento das trocas entre mediadoras e participantes nos fóruns, chat e e-mails; 

interação com as plataformas de fixação das atividades propostas e análise da adequabilidade 

do conteúdo didático produzido à proposta sugerida.  

Por fim, é importante destacar que, no meu projeto inicial de pesquisa, só havia a 

previsão da elaboração do curso. No entanto, após a etapa de qualificação, optei também por 

fazer parte do desenvolvimento do curso e, assim, gerar os dados da minha pesquisa ao longo 

das interações com o grupo. Por consequência, precisei reestruturar a parte metodológica da 
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pesquisa com a adoção de outras técnicas de pesquisa, incluindo o diário de campo e a 

observação participante.  

 

3.4.3 Desenvolvimento do curso (etapa de geração dos dados desta pesquisa) 

 

O curso iniciou no dia 01 de julho de 2022 e, em alguns momentos pré-selecionados, as 

atividades desenvolvidas com o grupo de docentes foram pensadas com o objetivo de provocar 

momentos de reflexão e, assim, possibilitar uma discussão mais ampla e aprofundada das 

temáticas.  

 No que se refere às técnicas de geração de dados utilizadas, busquei nos questionários 

semiestruturados, no diário de campo e na observação participante os meios para o 

levantamento dos dados, visto que, ao mesmo tempo em que os docentes estavam refletindo e 

reconstruindo novos significados a partir do processo formativo (curso), estavam também 

trazendo relatos cheios de informações sobre suas realidades, suas culturas, suas histórias, suas 

concepções e sobre suas docências.  

Os questionários semiestruturados foram elaborados com perguntas problematizadoras, 

pensadas para disparar o diálogo ao longo do curso. Inseri tópicos que interligavam os conceitos 

de docência, aprendizagem ativa, processo ensino-aprendizagem, metodologias ativas e 

autorregulação da aprendizagem. Os registros escritos dos docentes foram realizados por meio 

dos aplicativos Padlet, Mentimeter, Google Docs/Forms, entre outras ferramentas do Moodle.  

Seguindo essa proposta, no primeiro encontro (síncrono), as formadoras narraram sobre 

suas trajetórias profissionais, o “tornar-se Professora” e, a partir dessa vivência, solicitei aos 

participantes que elaborassem uma breve fala sobre a construção do seu percurso docente. Desta 

forma, procurei conhecer os docentes que aceitaram realizar o curso e, também, tentar criar um 

espaço de aproximação e construção de vínculo. Após essa conversa inicial, pedi que 

escrevessem sobre o que haviam compartilhado naquele momento (produção de um relato). 

Utilizei como ferramenta de registro post-its fixados no mural do Padlet3. 

 

 

 

 

 
3
 Padlet é uma ferramenta online que permite a criação de um mural ou quadro virtual dinâmico e interativo para 

registrar, guardar e partilhar conteúdos. Funciona como uma folha de papel, onde se pode inserir qualquer tipo 

de conteúdo (texto, imagens, vídeo, hiperlinks) juntamente com outras pessoas. 
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Figura 9 - Apresentação para início do curso 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

Antes de finalizar o encontro, encaminhei aos docentes um link para acesso a outra 

atividade que denominei como “proposta de reflexão”. Um questionário contendo cinco 

perguntas, a fim de verificar como os participantes, naquele momento do curso, compreendiam 

as concepções sobre metodologias ativas, autorregulação da aprendizagem e as possíveis 

relações entre os temas e as práticas pedagógicas. Os professores realizaram esse segundo 

registro no Padlet já incorporado ao ambiente virtual de aprendizagem (AVA/Moodle), 

conforme imagem abaixo: 

 

Figura 10 - Registro docente 1 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 
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No encontro 2 (momento assíncrono), propus aos participantes uma “tarefa de casa”, 

que deveriam responder antes do próximo encontro síncrono. Com essa questão, busquei 

levantar o que os docentes esperavam aprender no curso. O link para acesso ao formulário, no 

aplicativo Mentimeter4, foi anexado no Moodle. 

 

Figura 11 - Registro docente 2 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

Já no terceiro encontro (síncrono), a proposta de reflexão intitulada - “diálogo 

pedagógico: análise de um caso de ensino” - consistiu na leitura e discussão, em pequenos 

grupos, de um caso de ensino hipotético (criado por mim) e no preenchimento de uma tabela 

com questões referentes ao estudo (documento compartilhado no Google Docs). As perguntas 

trabalhadas foram: a) Que reflexões este caso de ensino provoca no que diz respeito à prática 

docente? b) Quais os pontos que podem ser destacados em relação à aprendizagem ativa e ao 

uso de metodologias ativas na situação descrita? É possível considerar que a atividade proposta 

tem características de metodologias ativas? c) Que implicações traz essa mediação para o 

processo ensino-aprendizagem? O que vocês fariam se estivessem no lugar deste professor? E 

no lugar destes estudantes? Ao final, as respostas foram apresentadas ao grande grupo para 

reflexão entre os pares. Esse momento foi gravado e, posteriormente, transcrito para 

composição do banco de dados dessa pesquisa. Anotações no diário de campo também foram 

realizadas para subsidiar as análises. 

Além disso, após a retomada da leitura obrigatória, apresentei ao grupo um 

questionamento que constava em um dos textos disponibilizados. Elaborei essa proposta, pois 

ao interagir com o grupo e refletir sobre algumas falas, quis provocar um debate disruptivo 

sobre a prática vivida e as construções teóricas. A pergunta problematizadora consta na figura 

12 apresentada logo abaixo. Neste momento, não orientei que registrassem algo, visto que as 

falas estavam sendo gravadas. Adicionalmente, fui realizando outras anotações significativas 

no meu diário de campo. 

 
4
 Mentimeter é uma ferramenta que oferece recursos interativos, como nuvem de palavras e questionários, que 

podem ser compartilhadas via internet com seu público. 
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Figura 12 - Registro docente 3 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

Para a realização do quinto encontro, enviei aos participantes um outro questionário 

eletrônico, via Google Forms, com as seguintes perguntas: 1) O que você faz quando precisa 

ou deseja estudar e aprender melhor algum conteúdo? 2) Você acha estratégico fazer desta 

forma? 3) Você acha importante que os professores ensinem aos estudantes, além dos 

conteúdos, como processar melhor os conhecimentos? Os docentes tinham que responder e 

encaminhar o questionário antes do próximo encontro síncrono. 

Além dessas questões supracitadas, durante o desenvolvimento das atividades a respeito 

da temática autorregulação da aprendizagem, outros registros reflexivos foram sendo 

construídos e discutidos em grupo. Em uma das proposições, quis buscar o que eles 

consideravam como uma aula que há mais aprendizado e como é uma aula que eles gostam de 

estar presente e, assim, aprofundar a investigação sobre o tema ao expandir o olhar sobre o 

docente na posição de aluno (como sujeito aprendente). 
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Figura 13 - Registro docente 4 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

Por fim, no último encontro (síncrono), após o desenvolvimento das atividades com o 

grupo, encaminhei um link, via chat da sala virtual (Meet), para acesso ao formulário eletrônico 

final, no qual os docentes poderiam contar o que aprenderam com o curso (avaliação do curso).  

 

Figura 14 - Registro docente 5 

  
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

A outra estratégia adotada foi a observação participante. Isto porque, segundo Minayo, 

Deslandes e Gomes (2016), essa metodologia permite que o observador se integre ao contexto 

dos observados (situação social e o cenário cultural), ao mesmo tempo em que investiga para 

compreender, modifica-se pessoalmente e altera esse contexto. Além disso, a autora ainda traz 

outra característica relevante desse instrumento para a pesquisa qualitativa. O observador pode 

retirar do seu roteiro, questões que considere irrelevantes do ponto de vista dos interlocutores 

e, ainda, compreender os aspectos que vão aflorando aos poucos, já que convive com o grupo 

analisado (Minayo; Deslandes; Gomes, 2016).  

Desta forma, levando em consideração esses aspectos, procurei estar em todos os 

encontros, os quais foram gravados por meio da sala virtual do Google Meet (momentos 
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síncronos) e por uma câmera de celular (momento presencial). As falas dos participantes foram 

transcritas de forma literal e integral por meio de um aplicativo (software Reshape) e, 

posteriormente, revisadas e organizadas, contabilizando um total de oito horas de gravação.  

Também recorri ao diário de campo, construído com intuito de complementar e 

subsidiar a próxima etapa do estudo, a análise dos dados. Nas palavras de Minayo, Deslandes e 

Gomes (2016, p. 65), o diário de campo “[...] nada mais é que um caderninho ou um arquivo 

eletrônico na qual descrevemos todas as informações que não fazem parte do material formal”. 

A autora também destaca que esse instrumento de registro de informações é empregado com 

frequência junto à observação participante, visto que permite que o pesquisador anote 

conversas, impressões pessoais, comportamentos, gestos, entre outros elementos a serem 

investigados.  

Nesse sentido, Bogdan e Biklen (1994, p. 150), também destacam sobre a importância 

da técnica como meio de suplemento da observação participante por configurar-se em “[...] um 

relato escrito daquilo que o investigador ouve, vê, experiencia, pensa no decurso da recolha”, 

podendo captar outros elementos como impressões, comentários extras, ações, interações e 

visões que emergem durante o desenvolvimento da pesquisa.  

Em suma, os dados gerados ao longo das trinta horas de curso foram observados, 

registrados, lidos, analisados e lançados em cartazes e planilhas por temas e de acordo com o 

objetivo do estudo.  

 

3.5 ANÁLISE DOS DADOS 

 

Nesta etapa da pesquisa, procurei organizar e analisar os dados gerados ao longo do 

desenvolvimento do curso de formação docente e, assim, pensar, costurar e compor as 

inferências. Para essa tarefa, utilizei a técnica de análise de conteúdo, definida por Bardin (2016, 

p. 44), como: 

 

Um conjunto de técnicas de análises de comunicações, que utiliza procedimentos 

sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das mensagens. A intenção da 

análise de conteúdo é a inferência de conhecimentos relativos às condições de 

produção (ou, eventualmente, de recepção) das mensagens, inferência esta que ocorre 

a indicadores quantitativos, ou não. 

 

Assim, visando realizar uma explicação inicial da sistematização do processo analítico 

adotado, desenhei um fluxograma seguindo o estudo da autora supracitada.  

 



42 

 

Figura 15 - Desenvolvimento da análise dos dados 

 
Fonte: Elaborada pela autora, com base em Bardin (2016); Mendes (2017). 

Nessa direção, iniciei com a fase da pré-análise, ou seja, com a organização dos dados 

obtidos. A leitura flutuante consistiu em reunir os diferentes registros escritos e orais e ler várias 

vezes esse material, a fim de “[...] estabelecer contato com os documentos a analisar e em 

conhecer os textos, deixando-se invadir por impressões e orientações” (Bardin, 2016, p. 126).  

Em seguida, na fase de escolha dos documentos de análise, tomei como ponto de partida 

as principais regras elencadas pela mesma autora: a regra de exaustividade (uma vez definido 

o corpus, é necessário ter todos os elementos dele), assim, para consistência da análise, reuni 

todos os materiais gerados em diferentes momentos; a regra de homogeneidade (documentos 

devem ser obtidos por intermédio de técnicas idênticas e realizadas por indivíduos semelhantes) 

e, dessa forma, foi feito nesta investigação ao enviar os questionários para todos participantes 

do curso de formação; e, por fim, a regra de pertinência (documentos devem ser adequados e 

corresponderem aos objetivos que suscitam a análise), recorri à pergunta problematizadora e ao 

objetivo da pesquisa para elaboração da composição do corpus, ou seja, do “[...] conjunto dos 

documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analíticos” (Bardin, 

2016, p. 126).  

A próxima etapa consistiu na exploração dos materiais, ou seja, “[...] na aplicação 

sistemática das decisões tomadas, quer se trate de procedimentos manuais ou por computador. 

[...] os resultados brutos são tratados de maneira a serem significativos (falantes) e válidos” 

(Bardin, 2016, p. 131). 
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Figura 16 - Dados gerados no curso 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

A partir dessa premissa e com o conjunto de documentos, comecei com a impressão e a 

releitura de todo material. Com uma caneta marca texto, fui destacando os dados significativos. 

No entanto, o documento com todo registro ficou volumoso (108 páginas transcritas e 20 

páginas de registros escritos dos docentes). Então, percebi que teria que adicionar outra forma 

e cores para constituição das unidades de registro.  

Recorri, mais uma vez, a obra da Bardin (2016, p. 133), que descreve a codificação 

como: “[...] um processo pelo qual os dados brutos são transformados em unidades 

sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem uma descrição exata das 

características pertinentes do conteúdo”. Por conta disso, voltei ao material impresso, 

procurando unidades de significação (unidade de registro) que correspondem, segundo a autora 

supracitada, ao segmento de conteúdo considerado unidade de base para a categorização.  

Nesse caminho, optei por sistematizar as unidades de registro por temas, que no 

entendimento de Bardin (2016, p. 135), consiste em descobrir núcleos de sentido que podem 

significar alguma coisa para o objetivo analítico escolhido, que se libertam naturalmente de um 

texto em unidades de significação. 

Desse modo, após essa procura inicial, fui agrupando os temas em cores distintas. Ainda 

inquieta com o processo, resolvi recortar os temas, agrupá-los provisoriamente por unidades e 

fixar em um grande cartaz de papel pardo. O resultado, neste primeiro momento analítico, foi 

o agrupamento em 12 (doze) unidades de registro (por temas).   
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Com essa composição definida, o próximo passo foi realizar o levantamento das 

unidades de contexto que, segundo Bardin (2016, p. 137), são unidades de compreensão 

utilizadas para codificar a unidade de registro e representam o segmento da mensagem, cujas 

dimensões superiores são ideais para compreensão da significação exata da unidade de registro. 

Abaixo, algumas imagens desse processo de construção da análise:  

 

Figura 17 - Processo de agrupamento 1 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

1ª Etapa 

2ª Etapa 

3ª Etapa 

4ª Etapa 
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Para concluir essa etapa, julguei necessário revisitar os dados e transferir o conteúdo 

agrupado no cartaz para uma planilha. Esse processo permitiu mais uma releitura do material e 

a transposição dos dados do suporte físico para o digital, reorganizando os agrupamentos e 

facilitando o fechamento das categorias. 

 

Figura 18 - Processo de agrupamento 2 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

Portanto, dentre as técnicas de análise de conteúdo, apliquei a análise categorial com 

o propósito de realizar a investigação a partir de “[...] operações de desmembramento do texto 

em unidades, em categorias segundo reagrupamentos analógicos” (Bardin, 2016, p. 201). 

Além disso, as categorias foram definidas a posteriori, visto que o tratamento e a 

sistematização dos elementos (temas/parágrafos) passaram por um procedimento analítico 

indutivo (Bardin, 2016). E, desta forma, chegando às seguintes categorias: construção da 

profissão docente na área da saúde; saber docente: encontros e desencontros e desafios da 

docência no ensino na saúde. 

 

3.6 ASPECTOS ÉTICOS  

 

Em 2019, o macroprojeto foi apreciado e aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa 

com Seres Humanos da Universidade Federal de Ciências da Saúde de Porto Alegre 



46 

 

(CEP/UFCSPA5), sob o protocolo CAAE nº 15409719.3.0000.5345, parecer nº 3.420.326. O 

documento submetido ao CEP contemplava a previsão de elaboração e desenvolvimento de um 

curso de formação voltado aos docentes da UFCSPA. Por essa razão, não foi necessário solicitar 

uma nova avaliação ao comitê, uma vez que a intervenção, por meio de um curso de formação 

docente, já estava devidamente registrada e aprovada. Sendo assim, o Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido (TCLE) utilizado neste estudo é o mesmo apresentado na primeira etapa do 

macroprojeto (Anexo B).  

Além disso, a condução dessa investigação seguiu as diretrizes da Resolução n.º 510, de 

07 abril de 2016, que trata das normas aplicáveis a pesquisas em Ciências Humanas e Sociais 

cujos procedimentos metodológicos envolvam a utilização de dados diretamente obtidos com 

os participantes ou de informações identificáveis ou que possam acarretar riscos maiores do que 

os existentes na vida cotidiana.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5
 Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal de Ciências da Saúde de Porto Alegre - é o órgão 

especializado e independente, vinculado operacionalmente à Pró-reitoria de Pesquisa e Pós-Graduação, e tem 

como objetivo pronunciar-se no aspecto científico e ético sobre todos os projetos de pesquisa a serem 

desenvolvidos na Instituição, visando promover a adequação das investigações propostas na área da saúde e nos 

procedimentos experimentais envolvendo seres humanos. 
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4 RESULTADO E DISCUSSÃO 

 

Neste capítulo, procurei apresentar os resultados obtidos de forma geral, uma vez que a 

discussão mais detalhada e aprofundada foi desenvolvida e organizada em um artigo científico 

a ser submetido, após defesa da dissertação, à revista Caderno Pedagógico, Qualis CAPES 

quadriênio 2017-2020, estrato A2 (Ensino), conforme exigência prevista no regulamento do 

programa de Pós-Graduação Ensino na Saúde da UFCSPA.  

Além disso, detalhei o processo de construção do produto técnico educacional, 

elaborado a partir da revisão do curso de formação desenvolvido com os docentes, com base 

nos dados empíricos e na fundamentação teórica adotada. A versão final do documento está 

disponível nos apêndices A. 

 

4.1 PRODUTO CIENTÍFICO  

 

Figura 19 - Artigo científico 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 
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O artigo foi produzido a partir dos dados resultantes de uma investigação que desenvolvi 

como pesquisadora do Mestrado Profissional do Programa de Pós-Graduação em Ensino na 

Saúde da Universidade Federal de Ciências da Saúde de Porto Alegre (PPGENSAU/UFCSPA). 

Tratou-se de um estudo qualitativo, realizado com docentes da UFCSPA, com o objetivo de 

analisar como os docentes da área da saúde podem, por meio de um curso de formação 

diferenciado, construir concepções sobre metodologias ativas e autorregulação da 

aprendizagem. 

Fundamentada em Bardin (2016), os principais temas gerados, a partir da análise 

categorial dos dados, foram: construção da profissão docente na área da saúde; saber docente: 

encontros e desencontros e desafios da docência no ensino na saúde.  

Na categoria “Construção da profissão docente na área da saúde”, por meio dos relatos 

dos docentes, identificou-se que a docência não foi a primeira escolha profissional dos docentes 

da área da saúde e, ainda, que houve relação entre o processo percorrido para chegar à profissão 

docente e os “modelos” pedagógicos adotados. Outro ponto relevante que emergiu da análise 

dos dados foi o reconhecimento dos docentes quanto à necessidade de se ampliar e aprofundar 

os saberes pedagógicos para qualificar o trabalho docente, considerando outros conhecimentos 

para além da especialidade da área. 

Na categoria “Saber docente: encontros e desencontros”, observou-se que os 

professores, ao descreverem os conceitos de aprendizagem ativa, metodologias ativas, 

autorregulação da aprendizagem e as implicações no processo de ensino-aprendizagem, 

manifestaram alguns elementos do referencial teórico utilizado nesta pesquisa nas suas 

respostas, mas quando provocados a analisar os conceitos a partir da sua própria realidade e 

prática, revelou-se o desencontro com a teoria. 

Na categoria “Desafios da docência no ensino na saúde”, constatou-se que os docentes 

consideraram que a docência traz consigo diferentes desafios que emergem no dia a dia e que 

os conhecimentos específicos da área e das experiências precisam dialogar com os saberes do 

campo pedagógico (início da constituição da consciência do processo). No entanto, essa busca 

por formação pedagógica concentra-se, principalmente, no saber prático (no como fazer). 

Ao final do curso, evidenciou-se que foi possível fomentar algumas reflexões mais 

profundas, ao possibilitar que os docentes desestabilizassem e ressignificassem as concepções 

pedagógicas a partir da construção dos conceitos sobre metodologias ativas e autorregulação da 

aprendizagem e implicações no processo de ensino-aprendizagem. 
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4.2 PRODUTO TÉCNICO EDUCACIONAL  

 

Figura 20 – Produto: capa 

      
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

O Produto Técnico Educacional, denominado “Curso de Formação Docente sobre 

Metodologias Ativas e Autorregulação da Aprendizagem”, foi elaborado a partir da pesquisa 

que produzi, no Mestrado Profissional do Programa de Pós-Graduação em Ensino na Saúde 

(PPGENSAU), da Universidade Federal de Ciências da Saúde de Porto Alegre (UFCSPA). O 

material foi construído a partir do reconhecimento das necessidades específicas do meu local 

de atuação profissional, com intuito de gerar novos conhecimentos científicos e práticas 

profissionais transformadoras. 

É importante mencionar que, na proposta inicial do estudo, havia somente a previsão da 

elaboração do curso de formação docente, mas após a qualificação do projeto optei por 

reconfigurar a etapa metodológica da investigação e, assim, também participar do 

desenvolvimento das atividades com os docentes.  

Em função disso, organizei as etapas da construção do produto educacional da seguinte 

maneira: 1ª etapa) elaboração do curso no Moodle; 2ª etapa) desenvolvimento da proposta com 

outras formadoras e participantes da pesquisa (fase da geração dos dados da minha 

pesquisa/fase de intervenção da macropesquisa); 3ª etapa) análise dos dados gerados ao longo 

do curso e, por fim, 4ª etapa) revisão do curso (ajustes necessários). Cabe mencionar, que 
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modificações foram realizadas com a finalidade de se ajustar a linguagem do texto (o material 

dialoga com os Formadores), de adaptar a estrutura do curso às plataformas de hospedagem de 

produtos educacionais (do ambiente virtual de aprendizado para os repositórios), de atualizar o 

conteúdo programático (inserção e exclusão de bibliografias após as análises dos dados da 

pesquisa), de reorganizar as ferramentas de ensino-aprendizagem e as estratégias pedagógicas.  

Logo, o produto técnico educacional é a versão revisada do curso de formação docente 

desenvolvido, em 2022, no Moodle/UFCSPA. Nessa versão, todos os encontros foram 

planejados para ocorrer exclusivamente on-line, com apoio de um ambiente virtual de 

aprendizagem (AVA), sendo conduzidos tanto de forma síncrona quanto assíncrona. No 

entanto, o curso pode ser adaptado para a modalidade presencial ou híbrido, caso o formador 

assim prefira e faça os ajustes necessários.  

Com o objetivo de desenvolver um curso com foco na reflexão sobre os conceitos de 

docência, aprendizagem ativa, metodologias ativas, autorregulação e implicações no processo 

de ensino-aprendizagem, estruturei o Produto em nove (9) momentos, totalizando 30 horas de 

curso de formação, divididos de acordo com as temáticas, com os objetivos de cada encontro e 

com a metodologia adotada.   

 
Figura 21 – Produto: cronograma 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 
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Adicionalmente, menciono que todos os encontros síncronos foram sistematizados de 

modo que os formadores tenham os planos estruturados da mesma forma ao longo do curso. 

Assim, vai encontrar no material: a descrição dos objetivos, do roteiro, dos recursos, das 

orientações para o desenvolvimento das atividades (incluindo uma proposta de reflexão) e do 

registro orientador que deverá ser inserido no espaço do ambiente virtual de aprendizagem 

(AVA), pelo formador, após cada encontro realizado com os participantes do curso.  

Já os encontros assíncronos ficaram dispostos diferentemente, seguindo a proposta 

metodológica da sala de aula invertida. Nesse formato, os participantes precisam realizar as 

leituras e estudos antes dos encontros síncronos (momento de interação e intervenção). Por isso, 

o conteúdo dos encontros assíncronos deve ser disponibilizado com antecedência, pelos 

formadores, no ambiente virtual de aprendizagem. Além disso, também é da responsabilidade 

do formador, a administração desse ambiente, incluindo a gestão do acesso à sala aos 

participantes, a verificação das dúvidas inseridas, a disponibilidade do material, o 

acompanhamento da realização das atividades, entre outras atribuições. Deste modo, foi 

importante ordenar os momentos assíncronos da seguinte maneira: objetivos, roteiro, recursos, 

proposta de reflexão e registros dos formadores.  

 

4.2.1 Encontro 1 - Abertura: apresentação do curso, dos formadores e das temáticas 

(momento síncrono)  

 

No primeiro encontro, a proposta é que se vivencie uma atividade acolhedora e de 

reconhecimento do grupo, além de iniciar a reflexão sobre os conceitos de docência, 

aprendizagem ativa, metodologias ativas e autorregulação da aprendizagem. 

Para isso, busquei inserir no planejamento atividades que favoreçam a criação de 

vínculo entre formadores e participantes (uma apresentação inicial); que facilitem a narrativa 

docente (diálogo e registro sobre a trajetória docente) e que possibilitem a reflexão sobre o 

papel docente, aprendizagens e metodologias ativas e o uso de tecnologias digitais no processo 

de ensino-aprendizagem (a partir de um clipe de música e um vídeo sobre tecnologia e 

metodologias de ensino). 
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Figura 22 – Produto: seção recursos 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

4.2.2 Encontro 2 - Introdução aos princípios e fundamentos teóricos sobre ensinar-

aprender, modelos pedagógicos, aprendizagem ativa e metodologias ativas 

(momento assíncrono)  

 

 Seguindo a disposição das seções do curso de formação, o segundo encontro propõe o 

aprofundamento das temáticas sobre ensinar-aprender, modelos pedagógicos e 

epistemológicos, estrutura do pensamento, metodologias ativas no ensino superior. Desta 

forma, configurei o material teórico com leituras obrigatórias e complementares 

disponibilizadas nos formatos de textos, vídeos e podcast. O fechamento do pré-estudo dos 

participantes é efetivado com a atividade denominada “proposta de reflexão”, que possibilita a 
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sistematização teórica a partir da elaboração de um mapa conceitual. Autores indicados: 

Fernando Becher; Jean Piaget; José Moran; Léa Anastasiou; Anita Vickery; entre outros. 

 

Figura 23 – Produto: seção proposta de reflexão 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

4.2.3 Encontro 3 - Conceitos de aprendizagem ativa e metodologias ativas: 

aprofundamento da compreensão (momento síncrono) 

 

 No terceiro encontro, ao introduzir um “caso de ensino” no material, procurei retomar 

a discussão dos temas trabalhados no encontro anterior. Além disso, busquei ampliar a reflexão 

sobre a ação docente exemplificada no caso, a partir da apresentação conceitual dos formadores 

e dos apontamentos construídos pelos participantes em mapas conceituais. Desse modo, a 

atividade “Diálogo pedagógico: análise de um caso de ensino”, proposta como reflexão, 
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pretende estimular a narrativa docente e levantar alguns questionamentos que fomente rupturas, 

mudanças sobre saber e fazer docente. 

 

Figura 24 – Produto: seção diálogo pedagógico 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

4.2.4 Encontro 4 - Conceito de autorregulação da aprendizagem: introdução e 

fundamentos teóricos (momento assíncrono) 

 

 Nesse encontro é proposto o estudo introdutório do tema autorregulação da 

aprendizagem e o alinhamento com os demais assuntos desenvolvidos nos encontros anteriores. 

Então, a seção explora a tarefa de se reconhecer, conceituar e refletir sobre esse constructo 

teórico, relacionando com o debate sobre metodologias ativas. Para isso, procurei disponibilizar 

as referências bibliográficas a partir de textos e vídeos para facilitar o pré-estudo. A 
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sistematização prévia é solicitada pelo formador, por meio de uma atividade de reflexão 

composta por questões indutoras, encaminhadas via formulário eletrônico. Os participantes 

acessam o questionário e respondem antes do encontro síncrono. Autores indicados: Albert 

Bandura; Pedro Rosário; Soely Polydoro; Maria Aparecida Gomes e Evely Boruchovitch. 

 

Figura 25 – Produto: seção recursos 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

4.2.5 Encontro 5 - Autorregulação da aprendizagem e metodologias ativas: abordagem 

dialógica e reflexiva (aprofundamento do tema/momento síncrono)  

 

 Conforme a estratégia metodológica que adotei, o quinto encontro tem como objetivo 

dar continuidade ao tema abordado anteriormente, agora, com a mediação dos formadores para 

aprofundamento. Sendo assim, a atividade reflexiva é retomada a partir de uma tarefa 
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desenvolvida em pequenos grupos. Os registros elaborados pelos participantes são levados para 

debate no grande grupo, com condução teórica e vivências práticas trazidas pelos participantes. 

 

Figura 26 – Produto: seção orientações para o desenvolvimento das atividades 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

4.2.6 Encontro 6 - Diferentes tipos de metodologias ativas utilizadas no ensino superior 

em saúde: fundamentos e características (momento assíncrono) 

 

 No sexto encontro, há o convite para se discutir os diferentes “tipos” de metodologias 

ativas, entrelaçando-os com os princípios teóricos da aprendizagem ativa e, ainda, refletindo 

sobre as suas vantagens e limitações. Desta forma, o material teórico é composto por leituras 

obrigatórias e complementares disponibilizadas nos formatos de textos, vídeos e podcast. 
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Alguns dos autores indicados no material: Neusi Berbel; Elizabeth Gemignani; Cecília Gaeta e 

Marcos Masetto; entre outros. 

 

Figura 27 – Produto: seção registro dos Formadores 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

4.2.7 Encontro 7 - Diferentes tipos de metodologias ativas utilizadas no ensino superior 

em saúde: abordagem dialógica e reflexiva (aprofundamento do tema/momento 

síncrono) 

 

Dando continuidade na apresentação do produto, no sétimo encontro trouxe como plano, 

a rediscussão do conceito de metodologias ativas fomentando o debate na direção do 

desenvolvimento desse conhecimento e algumas questões relacionadas à prática docente. Para 

esse fim, as propostas elencadas nessa seção, procuram articular o conteúdo das leituras 
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realizadas no sexto encontro (formadores apresentam a base teórica) com as atividades que 

buscam um diálogo entre prática docente vivida, ressignificando teoria e prática docente 

(atividade denominada proposta reflexiva).  

 

Figura 28 – Produto: seção objetivos e roteiro 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

4.2.8 Encontro 8 - Introdução ao conceito de Gamificação: fundamentos, características 

e desafios (momento assíncrono) 

 

 O material do oitavo encontro foi composto com um tema muito comentado entre os 

participantes docentes. O estudo sobre Gamificação é revisitado a partir da compreensão dos 

princípios das teorias de aprendizagem, avaliando conceitualmente a potencialidade da adoção 

e as possíveis vantagens e desvantagens no ensino superior. Assim, o conteúdo teórico é 
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composto por leituras obrigatórias e complementares disponibilizadas nos formatos de textos e 

podcast. A síntese reflexiva é requerida por meio de uma atividade na qual os participantes 

precisam elaborar questões a partir das referências disponibilizadas e inseri-las no Padlet 

(formato de post-its) para compartilhamento. Autores indicados: Josefa Oliveira e Fernando 

Pimentel; Eliane Schlemmer; entre outros. 

 

Figura 29 – Produto: seção recursos 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

4.2.9 Encontro 9 - Encerramento: atividade em grupo (jogo), avaliação e fechamento do 

curso (momento síncrono)    

 

No nono encontro, procurei realizar o fechamento do curso, sugerindo o 

desenvolvimento de uma atividade prática, a elaboração de um jogo em uma plataforma virtual 
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e gratuita (roleta aleatória), alinhado com o estudo teórico construído ao longo do curso. Além 

disso, o material também sugere a criação e a apresentação de um formulário avaliativo para 

construção de um momento final com os participantes. 

 

Figura 30 – Produto: Seção, orientações para o desenvolvimento das atividades 

 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

Por fim, após a avaliação da banca, farei os ajustes necessários no Produto e 

compartilharei os resultados da pesquisa com os participantes do estudo, com o intuito de 

promover um novo momento de reflexão e diálogo. O curso também ficará disponível à 

Coordenação de Desenvolvimento Docente (CADD) da UFCSPA para desenvolvimento com 

outros docentes, podendo sofrer novas revisões e atualizações. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Neste tecer de muitos fios, procurei analisar como os docentes da área da saúde podem, 

por meio de um curso de formação docente, construir concepções sobre metodologias ativas e 

autorregulação da aprendizagem.  

A pesquisa teve como objetivo analisar como os docentes da área da saúde podem, por 

meio de um curso de formação diferenciado, construir concepções sobre metodologias ativas e 

autorregulação da aprendizagem. Os resultados evidenciaram que a profissão docente no ensino 

na saúde não foi a primeira escolha profissional da maioria dos docentes, que ingressaram por 

um rigoroso processo seletivo que prioriza, sobretudo, o conhecimento da área e a pesquisa em 

detrimento da docência. Em consequência, reproduzem “modelos” de ensino que aprenderam 

ao longo da vida escolar e universitária, muitas vezes, baseada em um ensino tradicional 

(transmissão de conteúdo).  

Ademais, os docentes reconheceram que a docência traz consigo diferentes desafios que 

emergem no dia a dia e que os conhecimentos específicos da área e das experiências precisam 

dialogar com os saberes do campo pedagógico. No entanto, essa busca por formação pedagógica 

precisa ser ressignificada para além do desejo por roteiros, listas ou manuais de “como fazer”, 

que reforçam a especialidade tecnicista na área da saúde e/ou por meio de atividades que 

buscam uma “inovação pedagógica”, somente via mudança metodológica (novas técnicas) sem 

fazer uma análise da necessidade da implementação de determinado método, ou seja, uma 

mudança fundamentada.  

Por isso, é essencial expandir e aprofundar o saber e o saber-fazer pedagógico, no ensino 

na saúde, por meio de propostas formativas as quais possibilitem escuta dos professores, 

momentos de análise dos saberes teóricos e práticos em articulação com a realidade e o próprio 

fazer, os espaços de troca entre os pares. E, assim, investir no desenvolvimento profissional 

docente no ensino na saúde e, consequentemente, na discussão sobre docência, identidade 

docente, formação, entre outros temas. Outro destaque é sobre a importância de se ter um 

investimento específico na formação pedagógica e educacional inicial e continuada dos 

docentes, a partir de um marco legal que regularize e formalize os programas de formação no 

ensino superior e de incentivo ao desenvolvimento profissional docente, como já acontece em 

outros níveis de ensino. Incentivos e investimentos em políticas de formação e desenvolvimento 

docentes no âmbito institucional e governamental. 

Entre as dificuldades e limitações do estudo, a busca por participantes no período da 

pandemia de COVID-19 e o desenvolvimento das ações 100% na modalidade on-line 
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representaram um dos maiores desafios da pesquisa. Em função do isolamento social, não era 

possível a presencialidade nos estabelecimentos, logo, as ações e processos tiveram que sofrer 

rápidas adaptações. Desta forma, a interação com a tecnologia e os meios virtuais de 

comunicação foram adotados para o prosseguimento das atividades investigativas. Mas nem 

todas as pessoas tinham e conseguiam utilizar as ferramentas tecnológicas. Somado a isso, com 

as alterações do calendário acadêmico da UFCSPA, o curso de formação acabou ocorrendo ao 

final de semestre letivo, o que dificultou a permanência de alguns participantes (docentes) até 

o encerramento do curso.  

Dito isso, reconhece-se que trinta horas de curso não foi um tempo suficiente para 

transformar a concepção de docência, de aprendizagem e metodologia ativa, autorregulação da 

aprendizagem e implicações no processo de ensino-aprendizagem de maneira significativa na 

instituição, mas foi possível promover algumas inquietações no processo que os professores 

realizam na construção e reconstrução desses conceitos ao articulá-los com uma base teórica-

conceitual ligada à Educação e ao Ensino na Saúde. Assim, desestabilizando e ressignificando 

as concepções que os docentes possuíam à priori e qualificando o saber e o saber-fazer para 

além dos conhecimentos específicos da área da saúde.    

Por fim, o estudo também oportunizou o pensar sobre uma segunda proposta de 

formação docente (continuidade desta primeira ação), inspirada em Mizukami (1986), que 

percorreria um caminho diferente: o de tentar trabalhar as teorias a partir da sua prática e do 

cotidiano analisado e problematizado pelos docentes da área da saúde. Esta outra proposta 

convidaria os docentes participantes a produzir evidências desse processo de análise, a fim de 

envolvê-los em pesquisa na área pedagógica, no ensino na saúde. Uma proposta de investigação 

para o futuro, visto que as temáticas não se esgotaram e novos estudos poderão dar continuidade 

à discussão sobre saberes educacionais e pedagógicos (teóricos e práticos) no ensino na saúde 

e ao compromisso pela transformação. 
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APÊNDICE A - PRODUTO TÉCNICO EDUCACIONAL (CURSO DE FORMAÇÃO 

DOCENTE: METODOLOGIAS ATIVAS E AUTORREGULAÇÃO 

DA APRENDIZAGEM) 

 



68 

 

 



69 

 
 



70 

 
 



71 

 
 



72 

 
 



73 

 
 



74 

 
 



75 

 
 



76 

 
 



77 

 
 



78 

 
 



79 

 
 



80 

 
 



81 

 
 



82 

 
 



83 

 
 



84 

 
 



85 

 
 



86 

 
 



87 

 
 



88 

 
 



89 

 
 



90 

 
 



91 

 
 



92 

 
 



93 

 
 



94 

 
 



95 

 
 



96 

 
 



97 

 
 



98 

 
 



99 

 
 



100 

 
 



101 

 
 



102 

 
 



103 

 
 



104 

 
 



105 

 
 



106 

 
 



107 

 
 



108 

 
 



109 

 
 



110 

 
 



111 

 
 



112 

 
 



113 

 
 



114 

 
 



115 

 
 



116 

 
 



117 

 
 



118 

 
 



119 

 
 



120 

 
 



121 

 
 



122 

 
 



123 

 
 



124 

 
 



125 

 
 



126 

 
 



127 

 
 



128 

 
 



129 

 
 



130 

 
 



131 

 
 



132 

 
 



133 

 
 



134 

 
 



135 

 
 



136 

 
 



137 

 
 



138 

 
 



139 

 
 



140 

 
 



141 

 
 



142 

 
 



143 

 
 



144 

 
 



145 

 
 



146 

 
 



147 

 
 



148 

 

ANEXO A - METODOLOGIA DA MACROPESQUISA6 

 

O projeto é um estudo transversal, descritivo-analítico, com abordagem qualitativa e 

quantitativa, visando o acompanhamento dos alunos ingressantes no ano de 2020, nos cursos 

de graduação da UFCSPA.  

Será usada metodologia qualitativa através de entrevistas em grupo (Grupo Focal 

online) e metodologia quantitativa por meio de aplicação dos seguintes instrumentos: 

Questionário Inventário de Processos de Autorregulação da Aprendizagem – IPAA; 

Questionário de Instrumentalidade da Autorregulação – QIA; Questionário de Autoeficácia 

para autorregulação da aprendizagem – QAAA; Inventário de Enfoques de Aprendizagem – 

IEA; Escala Procrastinação Acadêmica – EPA; Escala de Autoeficácia para a Formação 

Superior – EAFP; Inventário de Consciência Metacognitiva (MAI) e Escala de Avaliação 

Docente (EADoc) — Versão professores. Os questionários serão disponibilizados e 

respondidos através de plataforma na internet.  

Em consonância com o objetivo do estudo será realizada uma intervenção específica 

com os discentes participantes do estudo e uma (formação) com os docentes. As intervenções 

ocorrerão predominantemente no formato a distância, devido a pandemia de COVID-19, se 

necessário só ocorrerá alguma ação de intervenção presencial no ano de 2021, após autorização 

das entidades sanitárias. A intervenção com os discentes visa o desenvolvimento de 

competências autorregulatórias nos alunos. Cabe ressaltar que todos alunos ao longo dos dois 

primeiros semestres dos cursos da UFCSPA, vivenciam ações educativas (no Programa de 

Tutoria) voltadas para a auto-organização para os estudos, que são estratégias de 

autorregulação, dessa forma a todos os acadêmicos é oportunizado o contato com ações de 

promoção da autorregulação da aprendizagem. A intervenção específica da pesquisa, que será 

oportunizada ao longo do terceiro e quatro semestres, se diferencia do que já foi vivenciado 

anteriormente (durante o primeiro ano, no Programa de Tutoria), permitindo um 

aprofundamento do conhecimento e da vivência de ações promotoras de autorregulação da 

aprendizagem. A intervenção visa formar alunos para a promoção de competências da 

autorregulação da aprendizagem de modo que o conhecimento declarativo e procedimental dos 

processos envolvidos no aprender facilite o conhecimento condicional sobre como e onde 

 
6
  UFCSPA. Projeto de pesquisa: o desenvolvimento de competências autorregulatórias e o uso de metodologias 

ativas no sucesso acadêmico de alunos de cursos de graduação da UFCSPA. Porto Alegre: UFCSPA, 2020. 

Pesquisa aprovado pelo Comitê de Ética da UFCSPA, sob o CAAE nº15409719.3.0000.5345. 
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aplicar as estratégias de autorregulação aprendidas. Assim, serão desenvolvidas estratégias de 

aprendizagem com os alunos para auxiliar em suas aprendizagens na Educação Superior, 

permitindo a reflexão sobre os seus processos de aprendizagem, enquanto aplicam estas 

estratégias à sua vida acadêmica.  

A intervenção (formação) que será desenvolvida com os docentes objetiva oportunizar 

uma atividade de formação continuada diferenciada das já oferecidas pela instituição sobre 

metodologias ativas, visando assessorar os professores na implantação de metodologias de 

ensino voltadas à aprendizagem ativa pelo aluno e para o desenvolvimento de sua autonomia 

na construção de conhecimentos e competências.  

Os participantes da pesquisa serão alunos ingressantes no ano de 2020, nos dezesseis 

cursos de graduação da UFCSPA e professores atuantes nos seis semestres iniciais de cada 

curso. Os dezesseis cursos de graduação são: biomedicina - diurno, biomedicina - noturno, 

enfermagem, farmácia, física médica, fisioterapia, fonoaudiologia, gastronomia, gestão em 

saúde, informática biomédica, medicina, nutrição, psicologia, química medicinal, tecnologia 

em alimentos, toxicologia analítica.  

A UFCSPA conta com um total de 371 docentes e com cerca de 660 alunos que 

ingressam anualmente. Serão convidados para participar da pesquisa os 660 alunos ingressantes 

nos cursos de graduação, bem como todos os professores atuantes nos seis semestres iniciais de 

cada curso. Estima-se a participação de cerca de 50% (cinquenta por cento) do total de alunos 

e 30% (trinta por cento) do total de professores atuantes nos seis primeiros semestres dos cursos 

de graduação da UFCSPA.  

A geração dos dados será feita mediante a aplicação de questionários (estratégia 

metodológica quantitativa) e da realização de grupos focais on-line (estratégia metodológica 

qualitativa).  

A aplicação das escalas e dos grupos focais on-line ocorrerão em ambiente virtual, 

através dos recursos do G Suite for education, disponibilizados pela UFCSPA. Os encontros 

virtuais para o desenvolvimento dos grupos focais serão realizados com agendamento prévio 

de datas e horários. Portanto, os participantes não terão que se deslocar em nenhum momento 

para participar da pesquisa, pois não serão realizados encontros presenciais.  

O grupo focal é uma técnica de metodologia qualitativa que objetiva reunir informações 

detalhadas sobre um tópico específico (sugerido por um pesquisador, coordenador ou 

moderador do grupo) a partir de um grupo de participantes selecionados. A discussão é focada 

em tópicos específicos e diretivos por meio da interação entre os participantes (Silva; Veloso; 
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Keating, 2014). Portanto é uma forma de entrevista com grupos, baseada na comunicação e na 

interação, sendo também possível sua utilização online, de forma remota (Abreu et al, 2009; 

Bordini & Sperb, 2013). O principal objetivo é obter informações que possibilitem a 

compreensão de percepções, crenças, atitudes sobre um tema.  

Os grupos focais, nesta investigação serão utilizados para complementar a pesquisa 

quantitativa, visando compreender e aprofundar os dados obtidos por meio da mensuração das 

escalas. A abordagem qualitativa permite aprofundar conhecimento sobre determinada temática 

e flexibilidade para explorar os dados. Os estudos qualitativos não se preocupam em quantificar, 

mas sim em valorizar os significados, os motivos, os valores e as crenças dos sujeitos (Minayo, 

2010). Dessa forma, esta investigação, com abordagem quantitativa e qualitativa, trabalhará 

com dados que poderão se complementar e levar a uma compreensão maior dos 

comportamentos e fenômenos envolvidos.  

Por meio da técnica do grupo focal será avaliado e discutido o papel da universidade no 

desenvolvimento de competências autorregulatórias de alunos da graduação de cursos da área 

da saúde, tanto da perspectiva dos discentes, quanto dos docentes da instituição. De acordo com 

Abreu (2009), o grupo focal on-line é um método de geração de dados semelhante ao grupo 

focal presencial, sendo que a principal característica, é a de ser realizado em ambiente virtual, 

dispensando a presença física dos participantes.  

A geração dos dados dos grupos focais será realizada por meio de gravação de áudio e 

vídeo dos grupos para que as falas possam ser transcritas de forma integral e literal. O 

moderador dos grupos poderá ser um profissional da área da psicologia, da sociologia e/ou da 

pedagogia, com habilidade para uma escuta ativa e neutra durante a condução da atividade, 

visando evitar que a interpretação dos dados seja realizada com interferência de crenças 

pessoais e pré-julgamentos que possam comprometer a confiabilidade dos resultados da 

investigação (George, 2001). Os participantes estarão organizados em grupos e foco de 

investigação, conforme será apresentado a seguir.  

Os Participantes Discentes serão discentes ingressantes no ano de 2020 nos dezesseis 

cursos de graduação da UFCSPA, que voluntariamente se disponibilizarem a participar da 

pesquisa e assinarem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para alunos 

(APÊNDICE 1). Estima-se a participação de 50% dos alunos ingressantes. Estes serão divididos 

em dois grupos de forma randomizada: o grupo comparação e o grupo intervenção. Ou seja, os 
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alunos serão alocados de forma aleatória no grupo intervenção ou no grupo comparação, com 

igual chance de serem alocados em qualquer um desses grupos.  

Aos discentes que forem alocados no grupo comparação serão oferecidas as mesmas 

atividades recebidas pelo grupo intervenção, após a realização da geração de dados da pesquisa.  

1. Todos os participantes discentes participarão do preenchimento de 

questionários/escalas e uma amostragem sistemática dos alunos que fizerem parte do grupo 

intervenção participarão também do grupo focal, conforme descrito abaixo:  

● Todos os discentes responderão aos instrumentos quantitativos: Questionário 

Inventário de Processos de Autorregulação da Aprendizagem – IPAA; Questionário de 

Instrumentalidade da Autorregulação – QIA; Questionário de Autoeficácia para autorregulação 

da aprendizagem – QAAA; Inventário de Enfoques de Aprendizagem – IEA; Escala 

Procrastinação Acadêmica – EPA; Escala de Autoeficácia para a Formação Superior – EAFP; 

e, Escala a ser elaborada e validada sobre metodologias ativas.  

● Já para o grupo focal será realizada uma amostragem sistemática dos alunos que 

responderem os questionários e participarem da intervenção, não ultrapassando o número 

máximo de 10 alunos no grupo focal, não diferindo no formato online, segundo recomenda a 

literatura na área (Abreu, 2009). A amostragem sistemática consiste em estabelecer os 

elementos que constituirão a amostra, escolhidos segundo um fator de repetição (um intervalo 

fixo). Sua aplicação requer que a população esteja ordenada segundo um critério qualquer (por 

exemplo, em numeração crescente), de modo que cada um de seus elementos possa ser 

unicamente identificado pela sua posição (uma lista que englobe todos os seus elementos, uma 

fila de pessoas, etc.). O fator de repetição é determinado dividindo-se o tamanho da população 

(N) pelo tamanho da amostra (n). O primeiro elemento é escolhido por sorteio, dentre os 

elementos da população que ocupam a posição igual ou inferior a N/n (fator de repetição); em 

seguida, selecionam-se os elementos a cada intervalo N/n.  

● Portanto, todos os alunos devem assinar o TCLE que informa que receberão a 

intervenção, participarão do grupo focal e/ou responderão os questionários, conforme a 

amostragem.  

● Haverá quatro (4) grupos focais, com duração de cerca de 1 hora cada, sendo um no 

final de cada semestre, iniciando a partir do primeiro semestre letivo de 2020. A ocorrência dos 

grupos será, então, no mês de novembro de 2020 (no final do 1º semestre letivo de 2020) e no 

mês de março de 2021 (final do 2º semestre letivo de 2020) -, e preenchimento de seis 
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questionários relacionados à sua prática de estudo (com tempo médio de resposta de cerca de 

20 minutos), ao final de cada semestre, por quatro semestres consecutivos.  

● Os grupos focais serão realizados no final de cada semestre, sendo um por semestre, 

totalizando 4 grupos focais. Os temas discutidos nos grupos serão: o desenvolvimento de 

competências autorregulatórias no ensino superior, o papel do professor e o papel do aluno e as 

metodologias utilizadas.  

As perguntas que direcionarão a condução dos grupos focais com os alunos serão: - 

Como foi o semestre anterior? Quais foram as dificuldades e facilidades para estudar? - Como 

está sendo o semestre atual? Quais são as diferenças em termos de dificuldades e facilidades 

entre os semestres? - O que está achando do seu curso? - Qual/quais são os motivos que o levam 

a realizar o curso? Qual/quais são os motivos que o levaram a escolher o curso? O curso 

escolhido corresponde às suas expectativas? Em caso positivo, indique os motivos que o levam 

a permanecer no curso. Em caso negativo, indique os motivos de sua insatisfação com o curso. 

A sua insatisfação com o curso tem a possibilidade de levá-lo a desistir do mesmo?  

2. O Grupo Intervenção será composto por cerca de metade dos alunos que aceitarem 

participar da pesquisa, receberão, durante o ano letivo de 2021, uma intervenção, com 

atividades específicas que objetivam desenvolver competências autorregulatórias nos alunos, 

visando a promoção de competências da autorregulação da aprendizagem, auxiliando em suas 

atividades acadêmicas, possibilitando a reflexão sobre os seus processos de aprendizagem, 

enquanto aplicam estas estratégias à sua vida acadêmica.  

3. O Grupo Comparação será composto pelos outros 50% dos alunos que aceitarem 

participar da pesquisa e que não participaram da intervenção.  

Os Participantes Docentes serão os que voluntariamente se disponibilizarem a participar 

da pesquisa e assinarem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para docentes 

(APÊNDICE 2). Os docentes estarão distribuídos em dois grupos: o grupo comparação e o 

grupo intervenção. Segundo a literatura, um mínimo de 30 participantes é suficiente para 

realizar análises pretendidas neste estudo (Minayo, 2010).   

1. Todos os docentes participantes do estudo responderão aos questionários e uma 

amostragem sistemática dos que participaram da intervenção/formação farão parte do grupo 

focal, conforme descrito abaixo:  

● Os docentes responderão a duas escalas (já validadas para o contexto brasileiro), 

relacionadas à prática docente (com tempo médio de resposta de cerca de 10 minutos), que 
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serão respondidos a cada final de semestre do ano letivo de 2020, a ser disponibilizado aos 

participantes em ambiente virtual (Google Forms).  

● Também responderão uma Escala (em processo de elaboração) sobre o uso de 

metodologias ativas no ensino superior. Trata-se de uma escala com cerca de 10 questões, com 

perguntas objetivas, no formato likert e questões discursivas, sobre o emprego e desafios de 

metodologias ativas no ensino superior (com tempo médio de resposta de cerca de 10 minutos), 

que serão respondidos a cada final de semestre. 

● Ocorrerão quatro participações em grupos focais (com duração de cerca de 1 hora 

cada, sendo um grupo focal realizado a cada final de semestre - 4 semestres - 2020/1, 2020/2, 

2021/1, 2021/2). A questão problematizadora, foco dos grupos focais, estará relacionada ao 

processo do desenvolvimento de competências autorregulatórias, por meio da avaliação 

metacognitiva da atuação como professor. Inclui a utilização de metodologias ativas como 

recurso em sala de aula, com as especificidades de cada curso. As questões problematizadoras 

para a condução dos grupos focais com os professores serão:  

- Apresentação e discussão, por meio de exemplos didáticos-pedagógicos e processos 

de aprendizagem na universidade, de atividades que propiciem aprendizagem ativa nas 

diferentes áreas de conhecimento presentes nos cursos de graduação da UFCSPA;  

- Discussão sobre a possibilidade de executar, pelo menos, uma modalidade de 

metodologia ativa no semestre seguinte ao da realização do grupo focal.  

2. O Grupo Intervenção de docentes será composto por cerca de metade dos docentes 

que aceitarem participar da pesquisa, e receberão, no primeiro semestre de 2022, uma 

intervenção/formação, com foco na promoção de competências autorregulatórias dos alunos e 

no uso de metodologias ativas, visando o desenvolvimento de práticas docentes inovadoras e 

ativas, para a promoção da aprendizagem ativa e do sucesso acadêmico dos estudantes. Devido 

à pandemia de COVID-19 a atividade de intervenção/formação será preparada para ser 

predominantemente à distância.  

3. O Grupo Comparação de docentes será composto pelos outros 50% dos professores 

que aceitarem participar da pesquisa e que não participarem da intervenção/formação sobre 

metodologias ativas. Aos docentes que forem alocados no Grupo Comparação serão oferecidas 

as mesmas atividades recebidas pelo Grupo Intervenção, após a realização da geração de dados 

da pesquisa.  

A análise dos dados dos grupos focais, segundo Silva, Veloso e Keating (2014) deve ser 

sistemática e rigorosa. Os autores informam que este tipo de análise decorre ao longo de três 
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etapas: i) codificação/indexação: uma vez transcrito e (re)lido o texto, ocorre um processo de 

atribuição de categorias (e, se necessário, de subcategorias) refletindo os temas presentes na 

questão de pesquisa bem como os novos que possam surgir da discussão dos grupos; ii) 

armazenamento/recuperação: compilação de todos os extratos do texto subordinados à mesma 

categoria de modo para posterior comparação; iii) interpretação: a análise dos dados será 

realizada por meio da análise temática proposta por Braun e Clarke (2006).  

Os instrumentos de geração de dados e a metodologia quantitativa, mencionada 

anteriormente, serão desenvolvidos a partir da aplicação de questionários, serão as escalas 

descritas abaixo e uma escala avaliando o uso de metodologias ativas por alunos e professores, 

a ser elaborada e validada.  

Inventário de Processos de Autorregulação da Aprendizagem - IPAA - Anexo 1 

(ROSÁRIO et al., 2007): é uma escala Likert de cinco pontos, indicando a frequência de 

resposta entre (1) Nunca e (5) Sempre, que avalia os processos da aprendizagem autorregulada 

de estudantes. O instrumento, de origem portuguesa, engloba três fases do processo de 

autorregulação da aprendizagem: o planejamento, a execução e a avaliação. O índice total é 

obtido a partir da somatória de todos os itens, divididos por doze. Ressalta-se que, na escala 

IPAA, os índices elevados indicam alta autorregulação face aos estudos. A versão portuguesa 

foi adaptada para o contexto brasileiro, sendo a IPAA composta por nove itens agrupados em 

um único fator-dimensão, explicando 36,47% da sua variância. O alpha de Cronbach obtido 

para a escala com oito itens de 0,75 (Sampaio; Polydoro; Rosário, 2012).  

Questionário de Instrumentalidade da Autorregulação - QIA - Anexo 2 (Rosário, 

2009a): avalia a instrumentalidade (construto motivacional relacionado à crença de que a 

realização de uma tarefa aumentará diretamente a probabilidade de obtenção de um objetivo ou 

meta futura) percebida dos processos de autorregulação da aprendizagem, quanto à utilidade 

que o estudante percebe com relação à implementação de estratégias autorreguladas na sua 

aprendizagem. A versão portuguesa foi adaptada para o contexto brasileiro (Polydoro, Soely; 

Guerreiro-Casanova, 2010). Composto por nove itens, agrupados em um único fator-dimensão, 

que explicam 39,3% da variância. O alpha de Cronbach obtido para a escala foi de 0,79 

(Guerreiro-Casanova; Polydoro, 2011). Para cada afirmação o aluno deverá responder em que 

medida considera útil, por meio de uma escala Likert que varia desde um (nada útil) a cinco 
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(muito útil). O índice total é obtido a partir da somatória de todos os itens, divididos por nove. 

Este instrumento é apresentado ao estudante de forma integrada com o instrumento que segue. 

Questionário de Autoeficácia para autorregulação da aprendizagem - QAAA - Anexo 3 

(Rosário, 2009b): avalia a percepção do estudante quanto à sua capacidade para usar uma 

variedade de estratégias de autorregulação da aprendizagem. Composto por afirmações que o 

aluno deverá responder em que medida se sente capaz de utilizá-las. Ele responde por meio de 

uma escala Likert que varia desde um (nada capaz) a cinco (muito capaz). Os nove itens são 

agrupados em um único fator-dimensão, que explica 40,43% da sua variância. O Alpha de 

Cronbach obtido para a escala foi de 0,81 (Guerreiro-Casanova; Polydoro, 2011; Polydoro; 

Soely; Guerreiro-Casanova, 2010).  

Inventário de Enfoques de Aprendizagem - IEA - Anexo 4 (Rosário, 2007/2008): avalia 

o enfoque predominante dos estudantes nos seus estudos, ou seja, profundo ou superficial. Ele 

possui 12 afirmações que devem ser respondidas em uma escala Likert de cinco pontos variando 

entre nunca e sempre. Hernandez-Pina e colaboradores (2006) submeteram o instrumento 

original português à análise fatorial de rotação varimax e constataram a identificação de dois 

fatores: enfoque profundo e enfoque superficial. O primeiro fator (enfoque profundo) explica 

19,89% da variância e possui consistência interna de acordo com o Alpha de Cronbach de 0,75, 

constituindo-se pelos itens restantes. A versão portuguesa foi adaptada para o contexto 

brasileiro, mantendo o Likert de cinco pontos (Polydoro et al., 2015). Com 12 itens agrupados 

nos mesmos dois fatores que a escala original, explicaram 37,4% da variância. O Alpha de 

Cronbach obtido para o fator enfoque superficial e profundo, respectivamente foi de 0,62 0,6 

(Polydoro, 2015; Pelissoni, 2016). O escore total do instrumento é obtido a partir da somatória 

de seus itens divididos por doze. Índices elevados indicam uma abordagem profunda face aos 

estudos.  

Escala Procrastinação Acadêmica - EPA - Anexo 5 (Costa, 2007): escala de autorrelato, 

que visa avaliar comportamentos específicos de procrastinação durante o estudo. Tem 

procedência portuguesa e foi adaptada para o contexto brasileiro (Sampaio et al., 2012). O 

instrumento é composto por dez itens, distribuídos em duas dimensões: procrastinação no 

estudo diário e procrastinação no estudo para testes, que juntos explicam 48,5% da variância 

total e correspondem à procrastinação no estudo; o alfa é de 0,79. A Dimensão I: 

“Procrastinação no estudo para prova” explicou 37,3% da variância (Autovalor 3,73) e 

apresentou coeficiente de consistência interna (Alpha de Cronbach) de 0,73. Compõem esta 

dimensão os itens: 2,306,7 e 9. A Dimensão II: “Procrastinação no estudo diário” explicou 
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11,3% da variância (autovalor 1,13) e apresentou coeficiente de alfa de 0,68. Compõem a 

dimensão II os itens: 1,4,5,8 e 10 (itens invertidos). As pontuações obtidas para cada uma das 

dimensões correspondem à média aritmética da pontuação obtida nos itens que as compõem, 

considerando que os itens (1,4,5,7 e 10) precisam ter sua pontuação invertida antes do cálculo. 

Estes são apresentados em formato Likert de cinco pontos indicando a frequência do 

comportamento, de nunca (1) a sempre (5). A interpretação da pontuação versa que índices 

elevados indicam maior probabilidade de procrastinar, dito de outra forma, valores menores 

indicam baixa tendência de apresentar a procrastinação acadêmica. (Polydoro et al., 2015).  

Escala de Autoeficácia para a Formação Superior - EAFP - Anexo 6 (Polydoro, Soely; 

Guerreiro-Casanova, 2010): composta por 34 itens, que verificam a percepção do estudante em 

relação à capacidade referente aos diversos aspectos que compõem as experiências no ensino 

superior. Esse instrumento possui cinco dimensões, a saber: A) Autoeficácia acadêmica 

(confiança percebida na capacidade de aprender, demonstrar e aplicar o conteúdo do curso), 

que apresentou alfa de 0,88 e variância explicada de 37,87. B) Autoeficácia na regulação da 

formação (confiança percebida na capacidade de estabelecer metas, fazer escolhas, planejar e 

autorregular suas ações no processo de formação e desenvolvimento de carreira), que obteve 

alfa de 0,87 e variância explicada de 6,15%; C) Autoeficácia na interação social (confiança 

percebida na capacidade de relacionar-se com os colegas e professores com fins acadêmicos e 

sociais), alfa encontrado foi de 0,80 e a variância explicada de 4,85%; D) Autoeficácia em ações 

proativas (confiança percebida na capacidade de aproveitar as oportunidades de formação, 

atualizar os conhecimentos e promover melhorias institucionais), alfa de 0,85 e a variância 

explicada foi 4,26%. E por fim, E) Autoeficácia na gestão acadêmica (confiança percebida na 

capacidade de envolver-se, planejar e cumprir prazos em relação às atividades acadêmicas), alfa 

de 0,80, com variância explicada de 3,53% (Polydoro, Soely; Guerreiro-Casanova, 2010). A 

consistência interna segundo o Alpha de Cronbach para toda a escala foi de α= 0,94 explicando 

56,68% da autoeficácia na formação superior, apresentando indicadores satisfatórios (Polydoro, 

Soely; Guerreiro-Casanova, 2010). As percepções podem variar em Likert de 10 pontos, de 

modo que o valor 1 corresponde a pouco capaz e valor 10 a muito capaz. As pontuações em 

cada dimensão ou no total devem ser obtidas com a soma dos pontos assinalados pelos 

respondentes em cada um dos itens correspondentes à dimensão ou à escala total, divididos pelo 
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número de itens que compõem cada dimensão, ou no caso da escala completa, dividir pelo 

número total de itens.  

Metacognitive Awareness Inventory - MAI - Anexo 7 (Lima Filho; Bruni, 2015): o MAI 

é uma medida de conhecimento metacognitivo, inventário de autorrelato em que os 

participantes respondem utilizando uma escala de Likert. Descreve fatores relacionados à 

consciência metacognitiva explicada por dois fatores: (a) Consciência do Conhecimento das 

Habilidades e Estratégias Metacognitivas (CCME); e (b) Consciência das Estratégias de 

Regulação Metacognitivas (CRME). No instrumento validado, ficaram vinculadas ao construto 

CCME as questões 2, 5, 6, 7, 8, 9 e 12 e ao construto CRME as questões 1, 3, 4, 10, 11, 13 e 

14. O instrumento validado consegue confirmar que o MAI é responsável por 80,69% e 81,89% 

da variabilidade dos construtos CCME e CRME.  

Escala de Avaliação Docente (EADoc) - Versão do Professor - Anexo 8 (SILVA, M. et 

al, 2017): o EADoc é um instrumento brasileiro para autoavaliação da prática docente pelos 

professores de graduação. Propõe reflexão acerca da atividade docente permitindo identificar, 

monitorar, aprimorar ou desenvolver as competências docentes e é composto por 46 itens.  

Escala de Avaliação do uso de Metodologias Ativas - a ser elaborada e validada - 

Conforme descrito na figura 1, as escalas serão aplicadas no fim do primeiro e segundo 

semestres letivos de 2020, no final do primeiro e segundo semestres de 2021 (final de: 2020/1 

2020/2, 2021/1, 2021/2).  

Para as análises dos dados quantitativos serão realizados testes paramétricos. As 

variáveis estudadas, conforme nossas escalas, serão processos de autorregulação da 

aprendizagem, instrumentalização da autorregulação, percepção de autoeficácia, enfoques da 

aprendizagem (profundo ou superficial), procrastinação e metacognição. A cada tempo será 

realizada a média e desvio padrão da amostra para verificar homogeneidade; caso a distribuição 

seja normal serão realizados os testes de correlação de Pearson das variáveis e teste T pareado 

para verificar diferenças entre os tempos e após a intervenção no grupo emparelhado 

(comparação do sujeito com ele mesmo). As análises serão conduzidas utilizando o SPSS 

versão 1.8 e para a análise estatística será considerado p<0.05 com o poder 95%.  

A aplicação das escalas e dos grupos focais on-line ocorrerão em ambiente virtual, 

através dos recursos do G Suite for education, disponibilizados pela UFCSPA. Os encontros 

virtuais para o desenvolvimento dos grupos focais serão realizados com agendamento prévio 
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de datas e horários. Portanto, os participantes não terão que se deslocar em nenhum momento 

para participar da pesquisa, pois não serão realizados encontros presenciais.  
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)7  

 

TÍTULO DA PESQUISA: O desenvolvimento de competências autorregulatórias e o 

uso de metodologias ativas no sucesso acadêmico de alunos de cursos de graduação da 

UFCSPA.  

Você está sendo convidado(a) a participar da pesquisa científica “O desenvolvimento 

de competências autorregulatórias e o uso de metodologias ativas no sucesso acadêmico de 

alunos de cursos de graduação da UFCSPA”.  

A pesquisa tem como objetivo analisar o desenvolvimento de estratégias de êxito 

acadêmico através de estudo do processo de aprendizagem, fatores autorregulatórios e 

interrelação com a prática pedagógica, a partir da participação da comunidade acadêmica 

(alunos e professores).  

Sua participação na pesquisa é voluntária e você poderá desistir e retirar seu 

consentimento, a qualquer momento, e em qualquer etapa do estudo. Sua recusa em continuar 

não lhe trará quaisquer prejuízos, seja em sua relação com a equipe de pesquisadores, com a 

instituição de ensino, ou mesmo com suas atividades acadêmicas.  

PROCEDIMENTOS DO ESTUDO: A geração dos dados será feita mediante a 

aplicação de questionários (estratégia metodológica quantitativa) e da realização de grupos 

focais (estratégia metodológica qualitativa). Se concordar em participar da pesquisa, você 

participará de entrevistas em grupo, de forma online (com duração de cerca de 1 hora cada, 

sendo uma a cada final de semestre - 2020/1, 2020/2, 2021/1 e 2021/2) e preencherá 3 

questionários (com tempo médio de resposta de cerca de 10 minutos, ao final de cada semestre 

letivo - 2020/1, 2020/2 e 2021/1).  

Os dados dos grupos focais online serão registrados por meio de gravação de áudio e 

vídeo para que as falas e seus respectivos conteúdos possam ser transcritas de forma integral e 

literal. Portanto sua voz e imagem serão gravadas durante a participação nos grupos focais. 

Caso você não autorize a divulgação posterior do registro de áudio e a gravação de sua imagem, 

estas serão descartadas. Os participantes da pesquisa foram organizados em dois grupos de 

forma randomizada: o grupo comparação e o grupo intervenção. Se você for selecionado para 

participar do grupo intervenção, você participará também, durante o ano de 2022, de uma 

 
7
 UFCSPA. Projeto de pesquisa: o desenvolvimento de competências autorregulatórias e o uso de metodologias 

ativas no sucesso acadêmico de alunos de cursos de graduação da UFCSPA. Porto Alegre: UFCSPA, 2020. 

Pesquisa aprovado pelo Comitê de Ética da UFCSPA, sob o CAAE nº15409719.3.0000.5345. 
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intervenção, composta por atividades específicas de formação docente com foco no uso de 

metodologias ativas.  

A aplicação das escalas e dos grupos focais online ocorrerão em ambiente virtual, 

através dos recursos do G Suite For Education, disponibilizados pela UFCSPA. Os encontros 

virtuais para o desenvolvimento dos grupos focais online serão realizados com agendamento 

prévio de datas e horários. Aos docentes que participarem do grupo intervenção, caso ocorra 

alguma atividade presencial no ano de 2022 (com autorização das entidades sanitárias em 

relação à pandemia de COVID 19), a mesma ocorrerá nas dependências da UFCSPA. Portanto, 

você não precisará se deslocar em nenhum momento para participar da pesquisa. Aos docentes 

que forem alocados no grupo comparação serão oferecidas as mesmas atividades recebidas pelo 

grupo intervenção, após a realização da geração de dados da pesquisa.  

RISCOS: os riscos de participação nesta pesquisa são considerados mínimos. No 

entanto, você poderá não se sentir confortável com alguma questão, discordância ou pergunta 

que surja durante o grupo focal ou mesmo contida nos questionários. Se alguma dessas situações 

ocorrer, você poderá interromper sua participação na entrevista ou não responder a alguma 

pergunta do grupo focal e/ou dos questionários. A equipe de pesquisa estará sempre à disposição 

para conversar sobre dúvidas e esclarecimentos adicionais, além de auxiliá-lo, sempre que for 

necessário, em todas as etapas de duração do estudo. Temos consciência de que a participação 

na pesquisa implicará em disponibilidade de seu tempo e disposição para colaborar. 

BENEFÍCIOS: Os resultados obtidos poderão contribuir para o planejamento de 

intervenções curriculares dirigidas aos estudantes ingressantes no ensino superior. Estas 

possibilitarão o apoio necessário frente às demandas de integração ao novo ambiente 

acadêmico, aliadas à aplicação de metodologias ativas no processo de ensino-aprendizagem. 

Desta forma haverá incentivo à permanência do discente na universidade, que culmine na 

obtenção de êxito acadêmico. 

ASPECTOS ÉTICOS: a pesquisa será realizada segundo as orientações e normas da 

Resolução n.º 510/2016, relativa às pesquisas identificadas com as Ciências Humanas e Sociais, 

que garante autonomia, não maleficência, beneficência, justiça e equidade, dentre outros, e visa 

a assegurar os direitos e deveres que dizem respeito aos participantes da pesquisa, à comunidade 

científica e ao Estado. Desta forma, no processo de consentimento livre e esclarecido e 

amparados pela flexibilidade ofertada pela citada Resolução neste item, optamos por utilizar o 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido como documento escrito do registro de 

consentimento livre e esclarecido dos participantes, por considerá-lo apropriado ao contexto 
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desse estudo. Será garantido a você que não será discriminado e nem submetido a riscos 

desnecessários. O projeto de pesquisa foi submetido na Plataforma Brasil e encaminhado ao 

Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal de Ciências da Saúde de Porto Alegre 

(UFCSPA), como instituição proponente. A pesquisa terá seu início somente após a aprovação 

do CEP/UFCSPA.  

CUSTOS/RESSARCIMENTO PARA O PARTICIPANTE: a pesquisa prevê sua 

participação de forma online ou durante o tempo em que você estiver na universidade (no grupo 

intervenção, caso ocorra alguma atividade presencial) não implicando, portanto, em nenhum 

deslocamento fora dos horários habituais de frequência ao ambiente acadêmico. Também não 

está previsto o fornecimento de merendas ou lanches, devido ao tempo curto de duração das 

atividades (entrevista em grupo, 1 hora – preenchimento do questionário, 10 min), que se darão 

fora dos horários regulares de refeições. Contudo, se por alguma eventualidade ou imprevisto, 

você tiver alguma despesa relativa à participação no estudo, esta será ressarcida pela equipe de 

pesquisa. Você também não receberá nenhum valor monetário como forma de pagamento, 

brindes, presentes, favorecimentos ou quaisquer outras vantagens pela sua participação na 

pesquisa.  

INDENIZAÇÃO: se houver algum dano moral ou físico decorrente de sua participação 

na pesquisa, devidamente comprovado, você terá direito à indenização.  

CONFIDENCIALIDADE E SIGILO DA PESQUISA: garantimos que sua identificação 

pessoal não será divulgada, nem seu áudio ou imagem sem que você autorize. Tudo o que você 

responder, disser ou comentar permanecerá confidencial entre você e os pesquisadores. Os 

pesquisadores se comprometem a manter sigilo absoluto da identidade dos participantes.  

RETORNO DOS RESULTADOS DA PESQUISA: Os resultados do estudo serão 

apresentados para a universidade em evento especialmente destinado para este fim. Também 

serão publicados em forma de artigos científicos em periódicos especializados e apresentados 

em eventos científicos. Cumpre observar que o acesso ao material da pesquisa que inclui 

conteúdos integrais com falas, áudios e discussões é privativo da equipe de pesquisa.  

Os dados gerados serão arquivados em local seguro e privativo sob a responsabilidade 

da coordenadora da pesquisa. Há previsão de armazenamento dos dados obtidos em um banco 

de dados pertencente ao grupo de pesquisa da UFCSPA que elaborou este projeto. Justifica-se 

a manutenção do material pesquisado no banco de dados, tendo em vista tratar-se de um estudo 

inovador com potencial de construção de parâmetros metodológicos e aperfeiçoamento e 

avaliação da aplicação das metodologias ativas.  
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Desta forma, gostaríamos de obter seu consentimento para o armazenamento de seus 

registros de participação na pesquisa, bem como a eventual utilização destes em estudos 

sequenciais de aprofundamento do tema da autorregulação da aprendizagem através das 

metodologias ativas. Os dados serão armazenados por 5 anos e, após este tempo, inutilizados e 

descartados.  

Desde já, agradecemos sua disponibilidade em colaborar com a produção de 

conhecimentos que será gerada por esta pesquisa, colocando-nos à disposição para os 

esclarecimentos que se fizerem necessários.  

Caso você deseje outras informações sobre o estudo ou que seus dados sejam retirados 

de pesquisa, você poderá entrar em contato com a Profa. Dra. Márcia Rosa da Costa, pelo 

telefone (51) 3303.8814 ou e-mail: marciarc.ufcspa@gmail.com, ou com Profa. Dra. Helena 

Teresinha Hubert Silva, telefone (51) 3303.8723 ou e-mail: hubert@ufcspa.edu.br, em horário 

comercial. Se houver dúvidas sobre o protocolo da pesquisa, entre em contato com o Comitê 

de Ética em Pesquisa - CEP/UFCSPA, telefone (51) 3303-8804 - Rua Sarmento Leite, 245, 

Porto Alegre - RS, e-mail: cep@ufcspa.edu.br.  

O CEP-UFCSPA é o órgão especializado e independente, tem como objetivo 

pronunciar-se no aspecto científico e ético sobre todos os projetos de pesquisa a serem 

desenvolvidos na Instituição, visando promover a adequação das investigações propostas na 

área da saúde e nos procedimentos experimentais envolvendo seres humanos.  

Ao clicar e preencher os espaços abaixo você concorda em participar da pesquisa nos 

termos deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, podendo acessar a via impressa 

após o preenchimento. Caso não concorde em participar, apenas feche essa página no seu 

navegador.  

Eu, ________________________, confirmo que me foram explicados os objetivos 

desta pesquisa, bem como, a forma de participação. As alternativas para minha participação 

também foram discutidas. Eu li e compreendi este Termo de Consentimento, portanto, eu 

concordo em dar meu consentimento para participar como voluntário (a) desta pesquisa. (  ), 

sim, autorizo a gravação de minha voz. (  ), não, não autorizo a gravação de minha voz (  ) sim, 

autorizo a gravação de minha imagem. (  ), não, não autorizo a gravação de minha imagem (  ) 

sim, autorizo que meus dados possam ser utilizados em pesquisas posteriores (  ), não, não 

autorizo que meus dados possam ser utilizados em pesquisas posteriores, permanecendo 

exclusivos para fins da pesquisa aqui apresentada.  

 

mailto:cep@ufcspa.edu.br
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Porto Alegre, ___ de _______________de ________ 

 

Assinatura do participante da pesquisa: _____________________________ 

 

Pesquisador Responsável: ______________________________________ 

Márcia Rosa da Costa  

 

PARTICIPANTE  

Nome completo: _______________________________________________  

Assinatura: ___________________________________________________  

Data: _______/_______/_______ 
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ANEXO C - CONVITE PARA PARTICIPAÇÃO NO CURSO DE FORMAÇÃO 

DOCENTE8  

 

Prezados(as) Professores e Professoras, 

Somos integrantes do Grupo de Pesquisa Educação em Saúde. Em contato anterior, via 

e-mail, realizamos a divulgação de questionários (formulário eletrônico), referentes ao projeto 

intitulado “O desenvolvimento de competências autorregulatórias e o uso de metodologias 

ativas no sucesso acadêmico de alunos de cursos de graduação da UFCSPA”. 

A partir de agora, iniciaremos a última etapa da pesquisa, na qual os professores e as 

professoras são convidados(as) a participar do "Curso de Formação Docente: metodologias 

ativas e autorregulação da aprendizagem". Esta intervenção objetiva oportunizar uma 

atividade de formação sobre metodologias ativas e autorregulação da aprendizagem. O curso 

ocorrerá no segundo semestre letivo de 2022, às sextas-feiras, com início previsto para o dia 

01/07/2022. As atividades serão à distância (com encontros síncronos e assíncronos), tendo 

somente um momento presencial (atividade prática realizada em um sábado), totalizando 30 

horas.  

Para confirmar sua participação, é necessário o preenchimento do formulário por meio 

do link:   https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeWyBsEnS5dlmlu9WuiyrkMDSS-

QK3eWC6-z_8VpGiuIs3IdA/viewform?usp=sf_link. 

 O acesso deve ser realizado via conta de e-mail institucional (nome@ufcspa.edu.br) até 

o dia 30/06/2022. Após a sua confirmação de interesse, a formadora responsável pelo 

desenvolvimento do curso entrará em contato para encaminhamento das demais orientações. 

Desde já, agradecemos sua atenção e nos colocamos à disposição para outros 

esclarecimentos que se fizerem necessários. E-mail de contato: ppama@ufcspa.edu.br. 

Atenciosamente, 

 

Profa. Dra. Márcia Rosa da Costa, Profa. Dra. Cleidilene Ramos Magalhães e Mestranda 

Thaís Helena Batel Pappis 

Responsáveis pelo desenvolvimento do curso 

(Aprovado pelo CEP/CAAE nº 15409719.3.0000.5345) 

Apoio FAPERGS 

 

 
8
 Projeto de pesquisa aprovado pelo Comitê de Ética da UFCSPA, sob o CAAE nº15409719.3.0000.5345. 
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