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APRESENTACAO

Este livro nasceu do desejo de compartilhar a experiéncia
didatica realizada em uma disciplina obrigatoria da matriz
curricular do curso de Nutricao da Faculdade de Saude
Publica (FSP) da Universidade de Sao Paulo (USP). Nossa
intencao foi1 buscar metodologias e estratégias para
estimular o estudante a assumir o papel central da sua
aprendizagem na disciplina “Epidemiologia Nutricional”.
Reunimos uma equipe de estudantes de pos graduagao e
graduac¢ao, ligados ao grupo de pesquisa GEIAS
(https://www.fsp.usp.br/geias/) e, com O apoio
imprescindivel de entusiasmados experts (Prof. Carlos Brito
¢ Profa Nielce Lobo da Costa), estudamos, planejamos ¢
conduzimos as atividades desta exitosa experimentagao. As
atividades foram desenvolvidas no primeiro semestre de
2023 nos periodos matutino e noturno com académicos do
3° ano do curso, do total de 5 anos. Nosso objetivo foi
implementar e analisar metodologias ativas no
desenvolvimento da  disciplina de  Epidemiologia
Nutricional.

Metodologias Ativas

Metodologias ativas de ensino sao métodos para propiciar
aprendizagem, as quais procuram colocar o aluno em
atividade de modo a leva-lo a construir conhecimentos. O
que caracteriza uma metodologia ativa de ensino ¢ que nela
o protagonismo esta com o aprendiz € nao com o docente,
como ¢ a regra na pedagogia tradicional de ensino. A figura
central deixa de ser o professor, como frequentemente

ocorre tradicionalmente, com base na oralidade e na escrita
(Bacich e Moran, 2018).




O método tradicional de ensino privilegia prioritariamente
as aulas expositivas com é&nfase em memorizagao ¢
reproducao. Entretanto, no tipo de sociedade em que
vivemos hoje, terceira década do século XXI, esse modelo
de ensino nao mais se adequa a prepara¢ao dos individuos
para viverem e atuarem nos contextos sociais tecnoldgicos
complexos atuais. Nesses sdao necessarios profissionais
criativos, que sejam aprendizes vorazes, que saibam
trabalhar em conjunto e de forma colaborativa. Isso
significa dizer que, para viver na sociedade do
conhecimento em que estamos, ndao mais centrada na
producao industrial, mas caracterizada pela necessidade de
enfrentamento de situacoes novas, de resolucdo constante
de problemas, de inovag¢ao, de produgao de novos métodos,
modelos e artefatos tecnoldgicos, € preciso formar o ser

humano critico, autébnomo e flexivel (Brito e Campos,
2019).

As metodologias ativas escolhidas para serem utilizadas ao
longo da disciplina de Epidemiologia Nutricional foram as
seguintes: brainstorming (tempestade de 1deias), mapa
conceitual, peer instruction (instrugdo por pares), Juri
simulado/debate estruturado, gamifica¢ao, estudo de caso ¢
portfolio reflexivo. Cada uma das metodologias ativas
aplicadas esta detalhada em capitulo especifico deste livro.

Aprendizagem e ensino

No texto foi feita a opcao de considerar os processos de
ensino e de aprendizagem como sendo distintos, envolvendo
diferentes sujeitos, mas interconectados justamente pelas
atividades empreendidas, as quais se prestam ao ensino ¢ a
aprendizagem, conforme o glossario INEE (2024). Assim
sendo, na instru¢ao, as metodologias utilizadas se prestam
ao ensino para propiciar aprendizagem.

N
&




Partimos do pressuposto que ao longo do processo de
ensino todos os individuos envolvidos aprendem,
entretanto, a natureza da aprendizagem (o que cada ator do
processo aprende) ¢ diverso. Isto €, alunos e professores
aprendem, contudo o que o aluno aprende esta ligado ao
contedo abordado e se relaciona com a intencionalidade
pedagdgica do professor. Ja o docente aprende sobre os seus
alunos, sobre como ensinar, sobre as formas ¢ estratégias
para lecionar o conteddo especifico, sobre a gestio da
classe, sobre como desencadear processos reflexivos nos
discentes, como estimular o autoconhecimento e a
autonomia, sobre como fornecer feedback aos discentes e,
enfim, sobre a pedagogia.

Atividades e tarefas

As metodologias ativas, que se propdem a fazer com que o
aluno esteja em acao, estao calcadas no tipo de tarefa a ser
proposta, de modo que o aluno esteja em atividade. Assim
sendo, neste texto utiliza-se o termo tarefa a proposta
entregue para o aluno desenvolver. Considera-se atividade o
ato de desenvolver a tarefa (Pacheco, 2008).

A disciplina de Epidemiologia Nutricional

A disciplina de Epidemiologia Nutricional tem por
objetivos: “Conhecer a evolugao temporal do perfil
alimentar e nutricional da popula¢ao brasileira. Reconhecer
¢ analisar os determinantes dos disturbios nutricionais.
Reconhecer a epidemiologia como instrumento para a
formulacao de politicas publicas na area de alimentacao ¢
nutricao”.




O desenvolvimento metodoldgico da disciplina inclui
estratégias de ensino que potencializam o raciocinio critico,
a autonomia, a criatividade, a cientificidade, o
compromisso, autoaperfeicoamento e a cooperagao entre os
educandos. Além da leitura da bibliografia basica, as
seguintes estratégias estdo inclusas: aula expositiva ¢
dialogada; estudo dirigido; exposicio de experiéncias;
tarefas (brainstorm e game), trabalhos em grupo (Mapa
conceitual, estudo de caso, portfélio reflexivo e debate
estruturado — com base na técnica de juri simulado).

A programacao foi a seguinte:

« Conceitos fundamentais em Epidemiologia Nutricional;

. Sistemas alimentares, Dieta Saudavel e Sustentavel: a

perspectiva da epidemiologia nutricional/sindemia

global obesidade e mudangas climaticas;

« Seguranga e soberania alimentar e nutricional;

« Epidemiologia das doengas cronicas;

« Epidemiologia de deficiéncias nutricionais selecionadas

(folato, ferro, 10do e vitamina A).

Sintese dos encontros
Diagnostico dos conhecimentos previos dos discentes

sobre a Epidemiologia Nutricional.
,lApresentagéo do plano de ensino e conteudo

Atividade Brainstorming

Conceitos fundamentais em Epidemiologia Nutricional.
Fechamento e recomenda¢des de leituras para a
proxima aula

Mapa Conceitual sobre Epidemiologia Nutricional

Aula expositiva e dialogada: Sistemas alimentares, Dieta
Saudavel e Sustentavel: a perspectiva da epidemiologia

Znutricionallsindemia global obesidade e mudangas

climaticas.

Fechamento e recomendagdes de leituras para a proxima

aula
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Instrugdo por pares sobre sistemas alimentares,
dieta saudavel e sustentavel

Aula expositiva e dialogada: Segurancga e soberania
alimentar e nutricional

Fechamento e recomendagdes de leituras para a
proxima aula

Atividade em sala
4_Debate estruturado sobre ultraprocessados — baseado

Ultraprocessados - Leitura e preparo para a atividade

na metodologia ativa juri simulado
Fechamento e recomendagdes de leituras para a
proxima aula

5transmissiveis (a integrar o Portfolio reflexivo)

Aula expositiva e dialogada: Epidemiologia das doencgas
cronicas

Atividade - Confec¢cdo de materiais informativos sobre o
tema Epidemiologia das doengas cronicas nao

Apresentagcdo e organizacao do portfolio, para
atividades que serdo entregues e apresentadas no ultimo
encontro como avaliacao da disciplina

Fechamento e recomendacgdes de leituras para a proxima
aula

Aula expositiva e dialogada sobre Epidemiologia de
deficiéncias nutricionais: Ferro e Folato

Atividade em Sala - Gamificacao envolvendo Ferro e
Folato

Fechamento e recomendacgdes de leituras para a
proxima aula

7

Aula expositiva e dialogada sobre Epidemiologia de
deficiéncias nutricionais: Iodo e Vitamina A

Atividade em Sala - Estudo de Caso sobre folato
Fechamento e recomendag¢des para a proxima aula

2
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Apresentagao e entrega do Portfolio reflexivo

& Avaliagao da disciplina
' Mapa Conceitual inicial revisitado

Aspectos Teorico-metodologicos

A formacao em saude ¢ amplamente explorada no cenario
cientifico, devido a necessidade de abordar lacunas no
atendimento as demandas de satde da populagdo e aos
desafios complexos que permeiam as praticas de saude. No
contexto especifico da formacao universitaria em Nutri¢ao,
¢ comum a persisténcia de um modelo tradicionalista de
ensino, caracterizado pela estrutura curricular baseada em
disciplinas, protagonismo do professor no processo de
ensino, utilizagdo predominante de metodologias
tradicionais ¢ uma formacao especializada e fragmentada.

Entende-se que, diante da necessidade de desenvolvimento
continuo dos futuros nutricionistas, as Metodologias Ativas
emergem como uma abordagem promissora no ambiente
educacional formal. As barreiras a implementagio de
estratégias de ensino que propiciem aprendizagem ativa na
forma¢ao 1nicial de nutricionistas incluem restricoes de
tempo, falta de recursos, resisténcia a mudancga e cargas de
trabalho docente intensas. Os professores e coordenadores
de programas formativos relatam frequentemente falta de
tempo para planejar e executar a programagao, O que
prejudica a sua capacidade de incorporar estratégias de
aprendizagem ativas. Além disso, pode haver falta de
recursos monetarios adequados para apoiar a
implementacdao destas estratégias. A resisténcia a mudanga
¢ a falta de participagdo ou motivagao dos participantes
também podem constituir barreiras a implementagao de
estratégias de aprendizagem ativas (Porter et al., 2014; Lee e
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Hong, 2015; Bergling et al., 2021; Phadtare, Galt e
Brodsky, 2014).

Valverde, Pimentel e Soares (2019) destacam que os
principais problemas identificados na literatura
cientifica sobre o tema referem-se a uma formacao
tecnicista, centrada na doenga, hospitalocéntrica,
especializada e com vi¢s privatizante. Essa abordagem,
muitas vezes, ndao atende as demandas contemporaneas
da pratica profissional em Nutrigdo, a qual requer
habilidades mais amplas € uma compreensao mais
integrada dos diversos aspectos envolvidos na
promoc¢ao da saude.

Nesse contexto, torna-se imperativa a discussao sobre
a formac¢do inicial ¢ continua dos profissionais de
saude, com foco no desenvolvimento de habilidades e
competéncias necessarias para lidar com as crescentes
demandas socioecondmicas, politicas e tecnologicas. A
aprendizagem significativa, sustentada por sequéncias

didaticas eficientes, emerge como uma necessidade
urgente (Zabala, 2015).

A absor¢io passiva de 1informagdes revela-se
insuficiente para uma compreensao significativa e
aplicagao pratica do conhecimento construido (Brito;
Campos, 2019). Segundo Assmann (2003), destaca a
importancia de tornar o sujeito ativo na produgao de
conhecimento, destacando que essa postura ¢ crucial
para o desenvolvimento de habilidades analiticas,
reflexivas e de sintese.
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Por meio da analise da implementag¢ao de um conjunto de
metodologias ativas aplicadas no contexto didatico da
disciplina, buscamos propiciar insights para aprimorar as
praticas pedagogicas e contribuir para uma formagao
integrada e eficaz dos futuros profissionais de nutricdao. Vale
ressaltar que as aulas foram ministradas por pesquisadores
da equipe, em conjunto com a professora responsavel pela
turma, profa. Dirce Maria Lobo Marchioni, por isso nos
capitulos sao mencionados “os professores”.

O livro esta organizado em uma apresentagdo, sete
capitulos e consideragoes finais. Os capitulos que discorrem
sobre as metodologias ativas estdo organizados de forma a
apresentar um breve historico; conceitos ¢ definigdes € a
descricao da atividade realizada.

O primeiro capitulo, intitulado “Brainstorming:
estimulando o pensamento epidemioldogico em Alimentagdo e
Nutricdo”, expde a aplicacdo da técnica de brainstorm,
utilizada para enfrentar uma situagdo problema
apresentada aos discentes. Tal situa¢ao foi elaborada com
base nas investigagdes do médico Kanehiro Takaki, um dos
pioneiros da Epidemiologia Nutricional, sobre o surto de
beriberi em japoneses, tripulantes de um navio em 1883 com
o intuito de estimular o raciocinio investigativo, proprio da
Epidemiologia.

O segundo capitulo “Mapa Conceitual: o antes e o depois
da experiéncia didatica na disciplina de Epidemiologia
Nutricional” apresenta a aplicacdo do mapa conceitual para
evidenciar os conhecimentos dos estudantes sobre
Epidemiologia Nutricional. Fo1 aplicado no inicio e ao final
da disciplina, para verificar as mudangas ocorridas ao longo
do tempo.
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O terceiro capitulo, “Instrucées por pares (peer
instruction): intervengcoes no sistema alimentar para
promover a alimentagdo saudavel e sustentavel” destaca a
aplicacao da metodologia de Instru¢ao por Pares (Peer
Instruction). Inicialmente projetada para ser aplicada
em turmas grandes, o método se mostra adequado
também para pequenos grupos de alunos, especialmente
para o desenvolvimento conceitual do tema em estudo,
sem a preocupagdao com apenas a memorizag¢ao de fatos
e definicoes. A tematica desenvolvida foi sistemas
alimentares.

O quarto capitulo, “Juri Simulado/Debate estruturado:
exercitando a argumentagdo” explora a abordagem do
Debate Estruturado, embasado na metodologia ativa
do Juri Simulado. Nele foi promovido um debate a
partir de uma situagcdo problematica, vinculada ao
consumo de alimentos ultraprocessados, estimulando a
busca por argumentos e a analise critica.

O quinto capitulo “Gamificacdo: uso de jogos para a
aprendizagem sobre uma deficiéncia nutricional”, aborda
o uso de jogos na aprendizagem, particularmente o jogo
de caca-palavras, com termos proprios a deficiéncia
nutricional de Folato.

O sexto capitulo “Estudo de caso: situacdo-problema
sobre deficiéncia nutricional”, foca na tematica
Epidemiologia de deficiéncias nutricionais. A
metodologia de Estudo de Caso no ensino, apresenta
uma situacao problema, a qual os estudantes devem
solucionar usando o raciocinio epidemiologico,

ﬁaborando hipoteses e as intervengdes apropriadas.
12
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O sétimo capitulo “Portfdlio Reflexivo.: conexoes entre as
temdaticas da disciplina Epidemiologia Nutricional” refere-se
a tarefa proposta na disciplina, com o objetivo de
evidenciar o caminho percorrido pelos grupos ao longo das
aulas. O portfolio reflexivo de grupo deveria expressar as
reflexdes, os aportes tedricos, as leituras e as produgoes,
espelhando contetdos teoricos e praticos desenvolvidos, as
metodologias empregadas e as percepgdes e conhecimentos
construidos pelos alunos, conectando-os com o mundo
social real, e, também, com o da arte e da cultura.

Finalizando o texto deste e-book sdao apresentadas as
“Consideracoes finais”.

Esperamos que o leitor tenha uma boa e inspiradora leitura!
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Capitulo 1

Brainstorming: estimulando
o pensamento epidemioldgico
em Alimentacio e Nutri¢io

Marina Maintinguer Norde
Giovanna Garrido

Dirce Maria Lobo Marchioni
Nielce Meneguelo Lobo da Costa
Carlos Alexandre Felicio Brito




Histdrico

O termo “brainstorm” € usado para designar um momento
de inspirag¢ao intensa que resulta em uma série de ideias. Em
1939, o publicitario Alex Osborn cunhou o termo para
nomear o metodo utilizado por ele em seu ambiente de
trabalho, hoje conhecido como “brainstorming” ou, na
traducdo para o portugués, “tord de ideias” ou “tord de
palpites” (Osborn, 1963). O método proposto por Osborn
tinha a finalidade, nas palavras dele, de "usar a criatividade
na resolugcao de um problema” (Osborn, 1963).

Para que a criatividade aflore, segundo Osborn, ¢
necessario criar o maior numero possivel de ideias (mesmo
que algumas pare¢am absurdas) e evitar julgamentos das
ideias criadas. Entao, desde sua concep¢ao, o brainstorming
tem sido uma atividade realizada em grupos, nos quais os
individuos sdao solicitados a pensar na solugao de um
problema especifico, reunindo ideias geradas de forma
espontanea por eles durante a sessao e se inspirando nas
ideias dos colegas (Torrance,1966).

Com o tempo, o conceito de brainstorming for se
enriquecendo € as institui¢des educacionais contribuiram
para o aprofundamento das técnicas de aplicagao do
brainstorming (Osborn, 1963).




Em 1987, as teorias do divergent thinking (Torrance,1966) e
do divergent production (Guilford, 1956, 1959) foram
incorporadas nas fases iniciais da sessao de brainstorming ¢
algumas regras foram criadas para o bom andamento da
técnica (Wierzbicki, Nakamori, 2007; Bolsonello, 2023):

\ '
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1. Quanto mais ideias, melhor;

2.Criticas nao siao bem-vindas durante a sessio de
brainstorming;

3.Deve-se apreciar ideias fora do comum (mesmo que elas
parecam, de inicio, incompletas ou absurdas);

4. Combinar e melhorar ideias pode ajudar na criacao de
ideias novas através da associacao de ideias anteriormente
propostas;

5.Colocar as ideias em acao;

6. Acompanhar a evolucio das ideias para aprimora-las.

Atualmente, a técnica de brainstorming ¢ o recurso criativo
organizacional mais usado no mundo e conta com o
desenvolvimento cada vez mais acelerado de ferramentas
tecnologicas  sofisticadas para apoia-lo tais como
plataformas de intera¢do online que garantem o anonimato
das 1deias e a organizagdo das mesmas em diferentes
formatos (ilustragdes, listas, mapas conceituais, etc),
transformacao texto-fala e fala-texto, inteligéncia artificial,
entre outros inumeros exemplos (Kunifuji et al, 2007;
Daychoum, 2017; Bolsonello, 2023).




Conceitos e defini¢oes

O brainstorming ¢ uma técnica de resolucao de problemas,
que estimula, principalmente, a criatividade dos
participantes. Segundo Osborn, o brainstorming ¢ uma
ferramenta através da qual um grupo de individuos busca
uma solu¢do criativa para um problema especifico
coletando diferentes ideias geradas espontanecamente pelos
participantes (Osborn, 1963).

Apesar de ter sido originalmente pensado para o ambiente
organizacional e ser muito usado para solugdes de
problemas corporativos, essa ferramenta também pode ser
usada no contexto académico para ensino e aprendizagem,
normalmente aplicada ao método de aprendizagem baseada
em problemas (do inglés, Problem Based Learning, ou PBL)
(Kunifuji et al., 2007; Bacich e Moran, 2018).

De forma breve, a aprendizagem baseada em problemas
consiste em uma metodologia pedagdgica que apresenta um
problema, real ou simulado, relacionado com a formagao
que se deseja proporcionar ao aluno. A partir do problema
proposto, o aluno ¢ convidado a utilizar conhecimentos
prévios, integrando-os a novas informagdes buscadas por
ele proprio ou fruto de discussio com colegas, para propor
uma solucdo. Essa metodologia valoriza o papel ativo do
aluno no aprendizado, facilitando a retengdo de
informacgdes, bem como desenvolvendo habilidades
técnicas, cognitivas e atitudinais que serao importantes para
sua atuacdo profissional, tais quais: autonomia,
autoconfianga, busca ativa de informagodes, integragao de
novos aprendizados e, muitas vezes, capacidade de
articulagao em times para propor solug¢oes (Bacich e Moran,
2018; Borges et al., 2014).
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Nesse sentido, os problemas propostos em uma sessao de
brainstorming devem comportar solugdes criativas e
inovadoras. Nao sio problemas com uma resposta correta,
mas sao problemas com finais abertos ¢ um grande numero
possivel de solugdes (Daychoum, 2017).

Para que solugdes criativas de problemas possam emergir,
a técnica de brainstorming se baseia em dois principios:

1) o impeto de julgar as ideias, tanto proprias como dos
colegas, deve ser suprimido ou postergado — essa atitude ¢
essencial para que os alunos se sintam a vontade para
propor ideias incomuns ou incompletas, que dardo origem a
solugOes criativas e inovadoras depois de serem apuradas
em grupo;

2) quanto mais ideias, melhor — uma grande quantidade de
ideias, nesse caso, € o que traz qualidade para os resultados
do brainstorming, porque quanto maior a quantidade de
ideias, maior a probabilidade de que uma ou algumas delas
se tornem boas solugdes para o problema (Osborn, 1963).




Desenho

O brainstorming pode ser aplicado em diferentes formatos,
mas existem caracteristicas comuns as variacoes de sua
aplicacao que devem ser mencionadas.

Primeiro, ¢ essencial que se estabeleca uma atmosfera
informal, na qual todos os alunos se sintam a vontade e
estimulados a participar da atividade. Antes de iniciar
qualquer etapa, as regras devem ser relembradas para que

todos entendam a postura esperada deles no decorrer da
sessao (Daychoum, 2018; Osborn, 1963).

O brainstorming ¢ uma técnica melhor aplicada em grupos,
apesar de poder ser aplicada individualmente. Nesse caso,
os grupos devem ter tamanho suficiente para gerar um
contingente interessante de ideias, mas nao grande demais a
ponto de impedir a comunicagdo ¢ registro de todas as
ideias levantadas por todos os participantes. Os grupos
devem ser compostos por um lider (aluno que sera
responsavel por organizar o grupo de forma que permita a
todos os colegas a proposi¢ao de ideias, bem como aquele
que fara a exposicdo das ideias listadas, em segundo
momento, ao restante da turma), membros (alunos que
fardao a proposicao de ideias) e um secretario (que fara o
registro formal das 1deias). Para que os membros do grupo
ndao se sintam inibidos, ¢ importante que todos os
componentes do grupo ocupem o mesmo nivel hierarquico
(ex: alunos de um mesmo ano da graduagdo; sem
participacdo de monitores ou professores em grupos
compostos por alunos) (Daychoum, 2017; Gogus, 2012).
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Se for possivel garantir o anonimato das ideias, 1sso pode
encorajar a liberdade de expressio dos participantes.
Algumas ferramentas tecnologicas, tais como o Jamboard, o
Mentimeter, o GitMind, o Bubblu.us, o Wisemapping € o
RealTimeBoard podem ser alternativas interessantes para a
proposigao andénima de idelas a0 mesmo tempo em que
facilitam o registro das mesmas (Daychoum, 2017; Kunifuji
et al., 2007).

Independente do formato escolhido, o brainstorming
sempre sera composto por uma fase de pensamento
divergente (do 1inglés, divergent thinking), em que ideias
diversas sao propostas pelo grupo, e uma fase seguinte de
pensamento convergente (do inglés, convergent thinking), na
qual o grupo aprimora ¢ organiza as ideias individuais em
categorias logicas (tempo, recursos para execugao,
aplicabilidade) para posterior selecao das melhores 1deias

para serem apresentadas na fase de avaliagdao (Daychoum,
2017; Kunifuji et al., 2007).

A fase de avaliagdao, pode ser feita por votagdo ou por
unanimidade; pode ser feita por um grupo externo ou pelo
mesmo grupo que gerou as ideias na fase de pensamento
divergente. A vantagem de usar as mesmas pessoas ¢ que
estas ja tém familiaridade com o problema. O uso de

pessoas externas tem a vantagem de maior objetividade
(Daychoum, 2017).




A figura 1 apresenta um esquema das etapas de uma sessao
de brainstorming voltado a atividades de ensino e de
aprendizagem. O formato aqui apresentado nao ¢ o unico
existente. Técnicas que, como o brainstorming, buscam
estimular a criatividade estio sempre sendo aprimoradas ¢
podem ser adaptadas as necessidades do publico e aos
recursos disponiveis (Rich, 2003).

Figura 1 (parte 1). Etapas de uma sessdo de brainstorming em atividades de ensino e de
aprendizagem.

EXPLANACAO

Antes de iniciar a sessdo, todos os alunos devem ser ® e_,
instruidos e, caso ndo seja a primeira vez, relembrados % -’:J‘:/
sobre os principios e regras da técnica de

brainstorming

PROPOSICAO

O professor deve buscar propor um problema com o®”
inUmeras solu¢Bes possiveis e que seja capaz de o
despertar o interesse dos alunos e trabalhar a N
capacidade dos mesmos de resgatarem conceitos M
prévios, buscarem informaces complementares e . Q%?
serem criativos. O problema deve ser projetado para .

todos os alunos e ficar disponivel para consulta
durante toda a atividade

ORGANIZACAO

A atividade pode necessitar de organizacdo prévia e

organiza¢do no decorrer da sessdo. Previamente, o

professor devera preparar o problema, o ambiente )
informal e tranquilo e verificar a disponibilidade dos & (S) &
recursos que serdo necessarios durante a sessao (variam ) ()
a depender do formato adotado nas fases de pensamento
divergente e pensamento convergente). Durante a

atividade, os alunos deverdo se dividir em grupos de, no

maximo, 12 participantes, elegendo um integrante do

grupo para ser o lider e outro integrante (de preferéncia

aquele que tem maior rapidez e clareza na escrita) para

ser secretario

»
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Figura 1 (continuagdo). Etapas de uma sessio de brainstorming em atividades de ensino e de
aprendizagem.

PENSAMENTO DIVERGENTE

Os alunos serao coordenados pelo lider do grupo e K -~
convidados a listar ideias proprias ou complementares as : 393
ideias dos colegas em busca de uma solugao para o N
problema exposto. Isso pode ser feito de diversas maneiras. e,

‘—-$ Coletanea de imagens: se 0 problema tiver cunho visual (ex.: estética, artes
visuais, arquitetura ou design grafico), os alunos podem usar navegadores da
internet para buscarem imagens que exemplificam solucdes idealizadas por
eles para apresentarem aos colegas, produzindo uma coletanea de imagens
que poderdo ser combinadas, selecionadas, editadas, ou servir de inspiracdo
para compor a solu¢do desejada

’—$ Listagem de palavras relacionadas: primeiro, os alunos listam palavras que
se relacionem as solu¢des pensadas por eles. Depois, frases sdo elaboradas
com as palavras listadas para formularem ideias mais completas. Uma mesma
palavra pode dar origem a mais de uma ideia ao ser interpretada por alunos
diferentes e essa divergéncia é bem-vinda nesta etapa

——-§ Perguntas direcionadas: os alunos podem ser convidados a responderem
individualmente perguntas elaboradas pelo professor com a inten¢do de guiar
0 raciocinio através das etapas de um problema mais complexo. Depois, as
respostas sao compartilhadas com o grupo, sendo listadas e podendo dar
origem a novas ideias

Mapa conceitual: Palavras relacionadas ao problema proposto, e ideias sdo

é listadas. Depois, as palavras, os conceitos e as ideias sao interligados por
flechas ou linhas de maneira a organiza-los em um mapa. O mapa resultante é
capaz de apresentar as ideias em categorias mais proximas e mais distantes
umas das outras, além de auxiliar na identificacdo de lacunas que podem ser
melhor exploradas pelo grupo

PENSAMENTO CONVERGENTE

Guiados pelo lider, o grupo fara uma sintese das solu¢des que
encontraram: listando as melhores solucdes e, muitas vezes,
fundindo umas com as outras para apresentarem solu¢des mais
completas ao restante da turma. A maneira de apresentacdo o
das soluc¢des ao restante da sala pode ter diversos formatos:
oratoria, figuras, tabelas, listas, mapas. Cabe ao professor a
escolha de um ou mais formatos possiveis, 0s quais devem ser team
comunicados aos alunos na etapa de organiza¢ao da atividade.
A escolha de plataformas online, materiais e formatos é feita de
acordo com o que parecer mais adequado ao problema
apresentado e as habilidades que se deseja trabalhar com os
alunos.




Figura 1 (continuagdo). Etapas de uma sessdo de brainstorming em atividades de ensino e de
aprendizagem.

AVALIACAO

O lider de cada grupo apresenta as ideias ao professor e
ao restante da turma. Essa fase pode ter, basicamente,
dois formatos: juri ou plenaria. No caso de um juri, as
ideias serdo apresentadas a outro grupo de alunos que

ndo participou das fases de pensamento divergente e »~°
pensamento convergente para que eles julguem quais ," ﬁ
ideias sao mais promissoras, mais factiveis e preferidas ' QQW
por eles. A decisdo do juri sobre qual ou quais solucdes A

devem ser implementadas, em geral, deve ser por
unianimidade. No caso de uma plenaria, todos os alunos
que participaram de todas as etapas do brainstorming
podem defender as solucdes que acreditam ser
melhores antes que uma votagao seja convocada. A
solu¢do ou as solugBes mais votadas devem ser
implementadas

IMPLEMENTAGCAO E VERIFICACAO

Em casos de problemas simulados, essa fase pode ndo existir ‘o

ou ser substituida por um relato de caso do professor sobre = \.
solu¢cBes semelhantes que ja tenham sido implementadas e @{c}} :
seus resultados. Em casos de problemas reais, 0os alunos sao = s
convidados a colocar suas solu¢Bes em pratica e produzir um oo’

relatdrio sobre os resultados obtidos

Fonte: Esquema desenvolvido pelos autores com base nos documentos de Daychoum (2017),
Kunifuji et al. (2007), Rich (2003), Melo e Kipper (2020).




A atividade

O método de brainstorming foi aplicado na aula
introdutoéria (primeira aula do cronograma).

O conteudo programatico da aula, com duragdao de 3
horas, compreendia a apresentagdo do plano de ensino da
disciplina, execucao da atividade de brainstorming e
fechamento com uma aula expositiva dialogada sobre a
historia da epidemiologia nutricional e a contextualizagao
da disciplina na formagao do profissional nutricionista.

Diante do tempo reservado para a atividade de
brainstorming, seguiu-se o roteiro.
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Preparo pré-aula

« Ambiente:

Antes de iniciar a aula, conferir se a sala permite a
movimentagdao dos alunos em diferentes layouts, pois eles
precisarao interagir em grupos e, em um segundo momento,
deverao ter uma interacao com toda a turma, intermediada
pelo professor.

O ambiente para a atividade de brainstorming deve ser
acolhedor, fazendo com que os alunos se sintam
confortaveis e encorajados a participar.

« Instrumentos:

Preparar, usando a plataforma Jamboard', dois quadros.
Cada quadro contendo uma pergunta sobre a situagdo
problema que deve ser discutida pelos alunos:

« “Se vocé fosse chamado para investigar as possiveis
causas dessa doenga misteriosa, 0 que perguntaria aos
tripulantes?”

« “Voce faria alguma intervenc¢ao para investigar se suas
hipoteses para as causas dessa doenga estao corretas?”

Deixar as configurag¢des dos quadros ajustadas para que os
alunos consigam acessa-los simultaneamente de seus
smartphones ou computadores portateis.

OBS: Pelo menos um aluno por grupo devera ter um smartphone ou
computador portatil para colocar as ideias do grupo no Jamboard para
que a atividade funcione. Caso isso nao seja possivel, o Jamboard pode
ser substituido por anotag¢des das ideias do grupo em uma folha de
papel que, posteriormente, devera ser transcrita em uma lousa ou
outro local para a visualiza¢ao de toda a turma.

Jamboard ¢ uma ferramenta digital desenvolvida pelo Google semelhante a uma
tela inteligente, que permite a interagdo sincrona de alunos e professores,
compartilhando resultados de pesquisa, arquivos € demais recursos digitais,
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possibilitando participagdes semelhantes a um quadro branco na sala de aula.




Durante a aula
A aula deve ser iniciada com a explicagdo sobre a
atividade.

/

o Quanto mais ideias, melhor — regra da quantidade;

o Criticas ndo sao bem-vindas durante a sessio de
brainstorming — regra de suprimir o julgamento do
colega e de s1 mesmo;

o Deve-se apreciar ideias fora do comum (mesmo que
elas parecam, de inicio, incompletas ou absurdas);

o Combinar e melhorar ideias podem ajudar na
cria¢do de 1deias novas por meio da associaciao de
ideias anteriormente propostas;

o Proposta da situagao problema - explicar que uma
situagdo problema sera apresentada com duas
perguntas sobre como os alunos solucionariam essa
situacdo. Deve dizer que nao ha resposta certa e que
a solucao ¢ aberta a 1deias criativas.

o Divisao dos alunos em grupos ¢ fun¢des dentro do
grupo - explicar que os alunos serdao divididos em
grupos (o numero de alunos por grupo nao deve
ultrapassar 10 e deve ser adequado ao tamanho da
turma) ¢ que devem eleger um aluno para ser o lider
do grupo (que organizara as falas e contribuigoes
dos colegas) e outro deles para ser o secretario do
grupo (que deve registrar as ideias do grupo no
Jamboard ou em outra forma, em caso de
adaptagodes da atividade).




o Discussao com a sala - explicar que, nesse
momento, o Jamboard com todas as contribuigcoes
sera explorado com a turma, por intermédio da
professora e os alunos serao convidados a explicar ¢
defender suas ideias.

o> Ranqueamento de solu¢des — explicar que a turma
inteira sera convidada a votar na solugcdo que
acredita ser a mais adequada para a solugdo do
problema apresentado, criando um ranking de
solugdes: da mais votada para a menos votada.

o Conclusao da atividade — explicar que o professor
ira concluir a atividade para, depois, iniciar a parte

expositiva da aula.
O quadro 1 traz a situagdo problema elaborada para a aula e
a figura 2 traz um exemplo de como a proposta foi
apresentada usando o recurso Microsoft Office Powerpoint.

Quadro 1. Situagdo problema elaborada com base nas investigagdes do epidemiologista Kanehiro Takaki
sobre o surto de beriberi em Japoneses, selecionada para a atividade de Brainstorming da aula introdutoria da
disciplina de Epidemiologia Nutricional

Problema

O navio Ryujo partiu da costa de Shinagawa, no Japao, em dezembro de
1882, para uma expedicdo a Nova Zelandia, retornando em Outubro de
1883. Durante a viagem, 169 tripulantes, dos 376 a bordo, apresentaram
sintomas de fraqueza, caibras, irritabilidade, inchagco nas pernas,
indisposi¢ao e dificuldades respiratérias, sendo que 25 deles evoluiram para
arritmias cardiacas e morte. A distribuicdo de mortes e os sintomas foram
diferentes entre prisioneiros, marinheiros e oficiais, sendo maior em
prisioneiros, intermediaria em marinheiros e menor em oficiais.

Perguntas

- Se voce fosse chamado para investigar as possiveis causas dessa doenga
misteriosa, o que perguntaria aos tripulantes?

- Vocé faria alguma intervengao para investigar suas hipoteses para as causas
dessa doenga?

Fonte: Investigagdes do epidemiologista Kanehiro Takaki (Sugiyama, Seita, 2013).




Figura 2. Exemplo apresentado para expor a situagdo problema aos alunos

Solucionando o mistério a bordo

O navio Ryujo partiu da costa de Shinagawa,
no Japdo, em dezembro de 1882, para uma
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Se vocé fosse chamado para investigar as possiveis causas dessa E

doenca misteriosa, o que perguntaria aos tripulantes? :

Vocé faria alguma intervencio para investigar suas hipoteses para !

as causas dessa doenca? ¥

Fonte: Material de aula apresentado em slide
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Recomenda-se que esse momento dure de 10 a 15 minutos.

Nesse momento, o professor deve ler as ideias no
Jamboard, projetado para a turma toda, e tirar possiveis
duvidas, permitindo que os grupos completem suas ideias para
a turma e levantando possiveis limitagoes da implementagao de
algumas ideias para que o grupo possa apresentar solugoes a
estas limitagoes. Por exemplo, se um grupo diz que perguntaria
aos marinheiros quanto de proteina eles comem, o professor
pode perguntar se os alunos acham que os marinheiros tém
conhecimento para dar essa informag¢ao em gramas de
proteina — questoes abertas que fagam o grupo ¢ a turma
refletirem e avaliarem a solucdo, sem, no entanto, causar
constrangimentos, S0 essenciais.
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Relato sobre a aplicacio da atividade

No 1nicio da atividade, foi possivel perceber que o
desconforto inicial com a proposta de uma metodologia
ativa de ensino e de aprendizagem foi reduzido conforme as
regras do brainstorming foram projetadas e explanadas para
os alunos.

Nos grupos, os alunos se engajaram na busca por solugoes
para o problema apresentado e a estratégia de registro
anonimo pela plataforma Jamboard funcionou sem
qualquer intercorréncia. Os professores, juntamente com os
monitores e auxiliares da disciplina, ao passarem pelos
grupos, percebiam discussOes interessantes a respeito da
situagdo problema, repreensao dos colegas sempre que um
julgamento surgia, registro agil das ideias, atitude positiva
dos alunos com as ideias dos colegas ¢ com a atividade
proposta e um ambiente confortavel e seguro.

A figura 3 apresenta um exemplo de registro das ideias
dos grupos de alunos que surgiram na etapa de “divergent
thinking”. E possivel depreender, a partir deste exemplo,
que os alunos levantaram algumas hipoteses para investigar
a causa da “doenca misteriosa”, tais como:

« Investigagdo de causas de doencas infecciosas
transmitidas por alimentos, evidenciadas por perguntas
como ‘“como era o armazenamento dos alimentos?”,
“como esta a higiene do local de preparo dos
alimentos?”, “como era a qualidade da agua?”,
“comeram algo diferente na ultima semana?”, bem
como por intervengoes como “cultura de fezes”, “ferver
agua” e “salga das carnes”.




Figura 3. Exemplos de quadros de respostas elaboradas durante a atividade de Brainstorming
pelos grupos de alunos
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Fonte: Elaboragao dos alunos em classe.

 Investigacdo de causas de doencas mfecciosas nao
necessariamente transmitidas por alimentos, evidenciadas por
perguntas como “‘onde vocgs evacuam?”, “tiveram contato com
bichos?”, “qual a sua rotina de higiene?”, “como era a vida sexual
dos tripulantes no periodo em que a doenga apareceu?”’, “vocé
teve contato com alguma pessoa doente nos ultimos dias?”’, bem
como por intervengdes como “isolar pessoas doentes”, “propor
dedetizacdao”, “melhoria de higiene, lavar maos, banho”, “limpar
as celas™;




« Investigacdo de deficiéncias nutricionais, evidenciadas
por perguntas como “como esta a exposi¢do ao Sol?”,
“qual o padrao alimentar de cada grupo?”, bem como
por intervengdes como “alimentar prisioneiros com a
dieta dos oficiais (...)”, “colocar os oficiais para comer a
dieta dos prisioneiros (...)”, padronizar a exposi¢ao
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solar”, “padronizar o tipo de dieta”.

Diante dessas sugestdoes de investigacdes dadas pelos
alunos, a professora reforcou os aspectos do pensamento
epidemiologico que os alunos intuitivamente haviam
seguido para o levantamento das perguntas investigativas:
formulacdao de hipdteses validas para a diferenga entre os
prisioneiros, marinheiros ¢ oficiais; investigacdo dessas
hipoteses com questionamentos objetivos e eficazes,
observacao e avaliacao de ambientes e com intervengdes que
poderiam trazer respostas relevantes. Para valorizar a
participagdo dos alunos na atividade, a professora
exemplificou sua fala com a leitura de algumas das ideias
elencadas pelos grupos de alunos.

Com a promessa de que a solucdo real dada a situacao problema
seria apresentada ao longo da aula expositiva dialogada, para
aproveitar o interesse dos alunos, a professora, entdo, deu inicio a
apresentacdo de alguns casos  histdricos de investigagdes
epidemioldgicas relacionadas com a nutrigio e alimentagao,
caminhando pela evolugdo da epidemiologia nutricional até os
tempos atuais. A solugao, entio, for apresentada com o historico dos
casos de beriberi nas navegagdes japonesas, mvestigados pelo
epidemiologista Kanehiro Takaki (Suglyama, Seita, 2013),
juntamente com o estudo de James Lind sobre os casos de escorbuto
e os estudos de Joseph Goldberg sobre os casos de pelagra no Sul dos
Estados Unidos da Am¢érica.
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Consideragoes

A atividade de brainstorming foi bem aceita como
ferramenta metodoldgica. Durante sua realizagao, os alunos
se familiarizaram com a proposta, € a dinamica transcorreu
de forma fluida e participativa. As etapas e regras do
meétodo, bem como o tempo necessario para sua aplicagao
integral, merecem destaque. Apesar das limitagdes de
tempo, que exigiram adaptacOes na aplicagdo, as etapas
principais foram conduzidas com sucesso. Assim sendo,
avaliamos positivamente o desenvolvimento, a execug¢ao € o
feedback da atividade, especialmente em relagao ao processo
de aprendizagem da turma.
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Histdrico

Os mapas conceituais foram desenvolvidos em 1972 por
Joseph Novak, professor da Universidade de Cornell,
quando pesquisava a forma como as crian¢as entendiam a
Ciéncia. Buscando compreender a formagao dos primeiros
conceitos, que ocorre do nascimento aos trés anos de idade
por meio da aprendizagem por descoberta, os pesquisadores
criaram o mapa conceitual para representar da melhor

maneira o conhecimento construido pelas criangas (Novak e
Canas, 2008).

A fundamentagao teorica dos mapas conceituais se apoia
na Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel,
entendendo que a criagdo de novos conhecimentos envolve
tanto nosso conhecimento prévio quanto nossas emogoes
(Novak e Canas, 2008). Para David Ausubel, a
aprendizagem ¢ significativa quando uma nova informacgao
(seja ela relativa a conceitos, ideias ou proposi¢oes) adquire
significados para o aprendiz a partir de uma ancoragem em
aspectos relevantes da estrutura cognitiva preexistente.

Todavia, ele ndo citou os mapas conceituais em sua teoria
(Moreira, 2012).

Historicamente, muitas pessoas passam a maior parte da
vida apenas memorizando ¢ isto pode ser um desafio para se
criar um mapa conceitual, pois o processo criativo permeia
a sua construgdao, promovendo a aprendizagem significativa
e esbarrando com técnicas voltadas para a aprendizagem
mecanica. Apesar de ter sido bastante difundido em diversas
areas do conhecimento, até hoje o uso de mapas conceituais

ndao se incorporou a rotina das salas de aula (Moreira,
2012).
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Conceitos e defini¢oes

O que sdo mapas conceituais? p
Sao ferramentas graficas para organizar e representar o
conhecimento de conceitos.

Um mapa conceitual representa o conhecimento
organizado, necessario para o ensino e¢ a aprendizagem
efetivos, além de possibilitar a construcao de inferéncias
complexas e a integra¢ao das informacoes que eles fornecem
(Novak e Canas, 2008; Tavares, 2007). Nao se trata de uma
técnica de estudo para aprender mais rapido ou conseguir
decorar o conteudo.

Entende-se o mapa conceitual como uma estrutura
esquematica para representar um conjunto de conceitos
imersos numa rede de proposigoes (Tavares, 2007). Segundo
Novak e Canas (2008), conceito ¢ uma regularidade
percebida em eventos ou objetos designados por um rétulo.
Ja as proposicoes sdo afirmagdes sobre algum objeto ou

evento no universo, seja ele natural ou construido (Novak e
Canas, 2008).

O mapa conceitual ajuda a responder uma questdo focal, a
qual depende do contexto em que esta inserido, que pode
ser social ou pessoal. Assim como no método cientifico,
busca-se responder a uma questdao ou a um problema de
interesse. Para conectar dois conceitos no mapa, utilizam-se
linhas com palavras de ligacdo ou frases de ligacdo. Os dois
conceitos mais as palavras de ligagio formam uma
proposicao e esta evidencia o significado da relagdo
conceitual (Novak e Canas, 2008). Logo, o conteudo do
mapa ¢ expresso atraveés de seus conceitos, suas frases de
ligagdo e as proposi¢oes que elas formam (Canas, Novak e
Reiska, 2015).
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Outra caracteristica importante ¢ a inclusao de ligacoes
cruzadas, que sao relagdes ou ligacOes entre conceitos em
diferentes segmentos ou dominios do mapa conceitual e
indicam a capacidade criativa em estabelecer essas relagoes
(Novak e Canas, 2008). Na Figura 1, apresenta-se o
exemplo de um mapa conceitual.

Figura 1. Mapa conceitual sobre as caracteristicas dos mapas conceituais

Mapas conceituais

5 “ajudam a
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v Focal (is)” |
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- i N, B SP3 4
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r ™ e I - N I ™
B . —— _formar 1 - A A
p N T séo Sa0 podem ser : | " Pessoal |
.i_ sdo v : Aprendizagem
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| precisa |
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Fonte: Novak e Canas, 2010, p. 10.

Vale ressaltar que os mapas conceituais se distinguem de
organogramas ou diagramas de fluxo, pois ndo implicam
sequéncia, temporalidade, direcionalidade, nem ordens
organizacionais ou de poder. Também sao diferentes de
mapas mentais, que sao livres, assoclacionistas € nao
apresentam relagdes entre conceitos. Ja os mapas
conceituais buscam apresentar conceitos, suas conexoes €
hierarquias, dos mais gerais ¢ inclusivos, para os mais
especificos e menos inclusivos (Moreira, 2012).




Desenho

No mapa conceitual, os conceitos estdao dentro de figuras
geométricas, como circulos ou retangulos, que sao
conectadas por linhas, mas o tamanho e a forma das linhas
sao aleatorios (Moreira, 2012). Nas linhas, sao utilizadas
palavras, que podem ser verbos ou frases, como por
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exemplo: “€”, “ajuda a responder”, “necessario para’,
“pode ser”, “de acordo com” e etc.

Os conceitos sao representados hierarquicamente, isto €, os
mais gerais no topo do mapa e os mais especificos abaixo
(Tavares, 2007). Mapas conceituais costumam ser lidos de
cima para baixo. Para David Ausubel, construimos
significados de maneira mais eficiente quando a
aprendizagem se inicia pelas ideias mais gerais e inclusivas
de um tema e, progressivamente, vao se diferenciando,
tornando-se mais especificas (Tavares, 2007).

No desenho do mapa, a estruturacao hierarquica dos
conceitos pode ser apresentada por meio de uma
diferenciacdo progressiva como de uma reconciliagao
integrativa. Na primeira, um conceito ¢ desdobrado em
outros conceitos que estdo contidos em si. Na segunda, um
conceito ¢ relacionado a outro diferente, promovendo uma
conexao entre conceitos que nao era visivel, que sdo as
ligacdes cruzadas. Estes dois processos se relacionam e

ocorrem durante a aprendizagem significativa (Tavares,
2007).

Neste contexto, questdoes relevantes que podem ser
apontadas no uso dos mapas como estratégias para ensino ¢
aprendizagem ¢ a necessidade de conhecimentos prévios
sobre o tema; o rompimento com a aprendizagem mecanica;
a promog¢ao do trabalho coletivo, no qual os participantes
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compartilham significados; o reconhecimento do aluno em
seu processo de aprendizagem; o desenvolvimento do

raciocinio logico e o estimulo a criatividade (Souza e
Boruchovitch, 2010).

O mapeamento conceitual tem sido usado em uma
variedade de ambientes educacionais, psicologicos ¢
organizacionais, ¢ com diferentes formatos (Miller et al.,
2009). Porém, somente o mapa hierarquico proposto por
Novak utiliza uma teoria cognitiva em sua elaboracdao de
maneira explicita (Tavares, 2007). Este tipo de mapa ¢ um
instrumento adequado para organizar o conhecimento em
construgdao pelo aprendiz e uma forma de dar visibilidade
ao conhecimento do especialista. Funciona como uma
ferramenta facilitadora da meta-aprendizagem, por meio da
qual o aluno aprende a aprender ¢ buscar mais informagoes
sobre suas duvidas, enquanto o especialista expressa a sua
visdo abrangente sobre um tema (Bitterncourt ez al., 2013).
Destaca-se que o mapa conceitual ¢ fluido, dinamico e tem
significado pessoal (Moreira, 2012).

Quais sao as aplicacoes dos mapas conceituais na Educac¢ao?
Por se uma técnica flexivel pode ser usada em diferentes
situagdes, como por exemplo, na exploragio do que os
alunos ja sabem, ao tragar um roteiro para a aprendizagem,
na leitura de artigos e extracdo de significados, na
preparagao de trabalhos escritos ou exposigOes orais, na
avaliacdo formativa, como instrumento de analise do
curriculo, entre outras (Tavares, 2007; Moreira, 2012).




Etapas

Para construir bons mapas conceituais sugere-se 0S
seguintes passos:

1) Questao focal do seu mapa

Identifique um problema ou uma questao focal, ou seja, uma pergunta que
especifique o problema ou questdo que o mapa conceitual deve ajudar a
resolver ou responder. Cada mapa responde a uma questao focal.

2) Chuva de ideias (Brainstorming)

Identifique os conceitos do conteido que vai mapear e coloque-os em uma
lista. Limite entre 6 ¢ 10 o numero de conceitos. Dé algum tempo para
reunir suas ideias antes de comegar a organiza-los.

3) Organizando suas ideias

Olhando para sua lista, pense em maneiras de agrupar ideias relacionadas.
Construa um mapa conceitual preliminar, organizando os conceitos mais
gerais no topo do mapa e, gradualmente, adicione os demais. Pense nas
relagdes ou conexodes entre suas idéias. Isto pode ser feito utilizando post-its
ou ferramentas online, como por exemplo, o CMap Tools, desenvolvido
pelo Institute for Human e Machine Cognition (IHMC) da Cornell
University ou a plataforma Sero!, desenvolvida por diversas universidades,
entre as quais a Universidade de Sao Paulo (USP).

4) Ligacao

Conecte os conceitos com linhas ¢ inclua as palavras ou frases de ligagao,
que expressem a relagao entre os conceitos. Os conceitos e as palavras de
ligagdo devem sugerir uma proposigao que expresse o significado da
relagdo. Busque relagdes horizontais e cruzadas

5) Revisao

Revise o mapa (diversas vezes), reposicione conceitos ¢ prepare o mapa
“final”.




Verifique seu Mapa de Conceito para:

1. Acuracia: Verifique se as relagdes estao coerentes;

2. Abrangéncia: Verifique se todas as partes importantes do conceito estao
incluidas;

3. Organizagao: Verifique se as ideias passam de gerais para especificas e
tém ramificacgoes, assim como ligagdes lineares;

4. Complexidade: Procure ideias que se conectem entre grupos ou
subgrupos; acrescente ligagdes cruzadas ou linhas curvas para fazer essas
conexoes;

5. Adicione etiquetas nas linhas para explicar a natureza da relagao entre os
conceitos.

Fonte: Adaptado de Miller et al., 2009.

Além disso, algumas caracteristicas proprias do mapa

conceitual devem ser levadas em conta, tais como (Moreira,
2012):

« Ser estrutural, ndo sequencial. O mapa deve refletir a
estrutura conceitual hierarquica do que esta mapeado.

« Ser um Instrumento dinamico, que reflete a
compreensao de quem o faz no momento em que o faz.

« Ser um bom instrumento para compartilhar, trocar e
“negociar”’ significados.

« Ser explicado por quem o faz; ao explica-lo, a pessoa
externaliza significados.

Assim, questoes que podem ser identificadas no uso dos

mapas na qualidade de ferramenta avaliativa ¢ a
visualizacdo de aspectos cognitivos, atitudinais e
procedimentais do aluno; observar sua capacidade de
analise critica e sintese de ideias; a coeréncia entre oS
conceitos e sua criatividade (Bittencourt ez al., 2013).
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Sao uteis para visualizar e medir a profundidade, a
amplitude e a organizagio do conhecimento de um
individuo e se ele esta aprendendo de forma significativa
(Miller et al., 2009). Por isso, o planejamento da tarefa a ser
oferecida aos alunos e a forma de avaliagao dos mapas sao
dois aspectos fundamentais a serem considerados nesse
processo. E necessario verificar se os alunos compreendem
os principios fundamentais dessa ferramenta e considerar a
obtencao de mapas comparaveis, para que seja possivel
avalia-los de forma comparativa (Correia e Nardi, 2019).

Embora numerosos sistemas de pontuagio de mapas
conceituais possam ser encontrados na literatura, tanto
quantitativos como qualitativos (Miller et al., 2009), alguns
autores chamam a aten¢do que sua analise ¢,
principalmente, qualitativa ¢ que o foco ¢ interpretar as

informag¢des dadas pelo aprendiz no mapa (Souza ¢
Boruchovitch, 2010).

A corre¢ao de mapas elaborados por alunos requer um
tempo elevado, ja que nao ¢ possivel criar um gabarito
unico contendo a resposta certa (Correia e Nardi, 2019).
Dessa forma, ndo existe um mapa ‘“correto”, pois mapas
conceituais possuem significados pessoais. Porém, alguns
mapas sao carentes de informagdo, ndo apresentam

coeréncia ¢ sugerem falta de compreensiao sobre o tema
(Moreira, 2012).

Afinal, o que € um bom mapa conceitual?

Um bom mapa conceitual deve ter uma boa estrutura
grafica e um bom conteudo. Um excelente mapa € conciso,
nao deve incluir conceitos, proposigoes ou ligagoes cruzadas
"desnecessarios'", tem clareza e comunica as ideias chaves.
Também ¢ explicativo, nao descritivo.




Em func¢ao disso, se considera complexa a tarefa de avaliar
a qualidade de um mapa conceitual. Mesmo com a
possibilidade de avaliar muitos critérios (medidas)
diferentes, utilizando sistemas de pontua¢ao, niao somos
capazes de determinar se um mapa conceitual ¢ "excelente"
(Canas, Novak e Reiska, 2015).

Por fim, sugere-se que a leitura atenta dos mapas

conceituais deve ser realizada com o intuito de identificar :

« Proposigdes corretas, que sdao conceitualmente
aceitaveis.

« Proposi¢des incorretas, que precisam ser corrigidas
(geralmente ajustando-se o termo de ligagao).

« Proposigoes imprecisas, que precisam ser melhoradas
porque nao apresentam clareza (ndao ¢ possivel avalia-
las quanto a corre¢ao conceitual).

« Proposi¢coes desnecessarias, que fogem ao tema/a

pergunta focal do mapa conceitual (Correia e Nardi,
2019).

Para ajudar na avaliacao, as explicagdes do aluno, orais ou
escritas, em relagcdo a seu mapa podem facilitar esta tarefa
(Moreira, 2012).




Atividade

A atividade do mapa conceitual fo1 desenvolvida ao longo
da disciplina de Epidemiologia Nutricional No primeiro dia
de aula, foram apresentados o plano de ensino, o contrato
didatico e os conteudos da disciplina. Na sequéncia foi
realizada uma atividade de brainstorming sobre os conceitos
basicos de Epidemiologia Nutricional, com o objetivo de
identificar os conhecimentos prévios dos alunos. O
fechamento foi por meio de uma exposi¢io dialogada, de
modo a propiciar aos estudantes a discussao e reflexao
sobre os conceitos fundamentais.

No segundo dia de aula, foi proposta a utilizagdo da
metodologia ativa do mapa conceitual. O objetivo foi os
alunos construirem um mapa conceitual para visualizar os
principais conceitos da Epidemiologia Nutricional e suas
conexoes, discutidos na aula anterior. Os materiais
disponibilizados para a realizagdo da atividade foram:
cartolina, papel pardo e canetas pilot.

Parte 1

Descricido: Explicou-se brevemente o que ¢ um mapa
conceitual e como ele pode auxiliar na organizagiao ¢
impulsionar a compreensao dos conceitos. Em seguida,
apresentou-se um exemplo de mapa conceitual para
visualizacao dos participantes, as etapas para construgao ¢
os conceitos a serem utilizados. Os participantes foram
divididos em grupos, com cinco pessoas cada e foram
fornecidos papel pardo e canetas coloridas para os grupos.
A questdo focal do mapa conceitual foi:

“O que é Epidemiologia Nutricional?”




Para organizacgao da atividade, apresentaram-se as seguintes
regras:

Cada grupo de alunos criou um mapa conceitual com os
conceitos sugeridos. Os grupos foram orientados a conectar
os conceitos com linhas e incluir as palavras ou frases de
ligagao, que expressassem a relagao entre os conceitos.

No decorrer da atividade, os alunos foram estimulados a
discussao e a troca de ideias. Essas discussoes e reflexdes
visaram auxiliar na constru¢do das proposi¢coes. Foi
sugerida ainda a revisio do mapa para verificar se havia
clareza e comunicacao das ideias chaves.

Parte 2

Cada grupo levou aproximadamente 40 minutos para a
constru¢do do mapa. Ao final da atividade, apresentaram
seu mapa para a turma. Ressaltou-se que os mapas
conceltuais sao flexiveis e estio em constante construcao,
que podem ser adicionadas sugestoes ou feitas alteragdes ao
mapa.




Exemplos das versoes do mapa conceitual elaborrado pelos alunos
Primeira versao elaborada por um grupo de alunos:

Observa-se na figura 2 as ideias chave: Epidemiologia
Nutricional, Intervencao, Transicdo Alimentar, Perfil
Alimentar ¢ Nutricional

Figura 2. Primeira versao do mapa conceitual

Fonte: Elaborado por um grupo de alunos

Observa-se as 1deias chaves no mapa tais como:
Epidemiologia Nutricional, intervengdes de Transicao
Alimentar, Perfil Alimentar e Nutricdio e Ambiente
Alimentar, Sistema Alimentar ¢ também observou-se as
primeiras proposi¢oes elaboradas pelo grupo, tais como:
“Epidemiologia Nutricional formula intervengoes”.

Na figura 3, apresenta-se o mapa conceitual revisitado
elaborado pelo mesmo grupo de alunos e que fez parte do
portfolio final.




Figura 3. Mapa conceitual final
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Fonte: Elaborado por um grupo de alunos

Em conclusido, a utilizagcdo de mapas conceituais como
metodologia ativa no ensino de graduagdao revelou-se uma
ferramenta poderosa para o aprimoramento dos processos
de ensino e¢ de aprendizagem. Esta abordagem facilitou a
organizacdao e a visualizagdo das relagdes entre conceitos
complexos e o estabelecimento de proposi¢goes. Além disso,
auxiliou a andlise critica e a hierarquiza¢do dos conceitos
dos mais gerais para os mais especificos. Também,
entendemos que foi possivel propiciar um aprendizado mais
profundo e significativo.

Na atividade aqui relatada observou-se que, na montagem
do mapa conceitual, os conhecimentos prévios sobre o tema
foram utilizados e o trabalho coletivo fo1 estimulado, por
exemplo para o apontamento das ideias chave e das
conexdes entre os conceitos. Também constatamos que
ocorreram no desenvolimento da atividade as diversas
ctapas, quais sejam: ter uma questdo focal - “O que ¢
Epidemiologia Nutricional? - existir a tempestade de ideias,
organizar as 1deias chave, estabelecer a liga¢do entre as
ideias e elaborar as proposicoes, além da etapa final de
revisdo com reposicionamento de conceitos € estruturagao

do mapa revisitado. 4\
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Finalizando, acrescenta-se que ao estimular os alunos a
construirem seus proprios mapas, Incentiva-se O
desenvolvimento de habilidades criticas, tais como a
capacidade de analise, sintese e avaliagao. Dessa forma, os
mapas conceituais contribuem significativamente para a
formac¢ao de um pensamento mais estruturado e autdonomo,
preparando os alunos para enfrentar desafios académicos e
profissionais com maior competéncia e confianga.
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Histdrico

O Peer Instruction ou, em portugués, Instru¢ao por Pares ¢
uma metodologia de ensino ativa desenvolvida no inicio da
década de 90 pelo fisico e educador Eric Mazur, na
Universidade de Harvard (Mazur, 1999). Entre os anos de
1984 ¢ 1990, Mazur utilizou o método de ensino tradicional,
com seus estudantes mostrando bom desempenho em
memorizar formulas e em resolver problemas quantitativos,
mas nao necessariamente em compreender os conceitos que

fundamentavam os calculos em trabalho (Mazur, 1999;
Crouch; Mazur, 2001).

Em resposta, Mazur reformatou suas aulas expositivas
para incluir perguntas conceituais, destinadas a envolver os
estudantes, além de promover suas participagoes individuais
e coletivas, em duplas, por meio de votagdes interativas em
sala de aula. Ele observou que a maioria dos estudantes
dominava melhor os conteddos quando aplicava os
conceitos e discutia com os colegas o racional ou a logica
por tras de suas decisdes. A partir dai, Mazur elaborou o
método original do Peer Instruction, focado em conduzir os
estudantes a resolugdo colaborativa de questOes
qualitativas, sem comprometer suas habilidades frente a
problemas quantitativos (Mazur, 1999; Crouch; Mazur,
2001; Muller et al., 2017).

Originalmente, o método Peer Instruction foi descrito
como um conjunto de atividades pré-classe (texto referéncia
e questionario de incentivo a leitura) combinadas com
atividades presenciais em sala de aula (exposigdes curtas,
aplicacdo de questdes conceituais, votagoes, interagoes entre
pares e explicacao final do professor) (Mazur, 1999).
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Desde sua criagao, algumas modifica¢des foram propostas,
especialmente em relagao aos tipos de tarefas de incentivo a
leitura prévia as aulas (Crouch; Mazur, 2001). Entretanto,
com o passar dos anos, muitos autores convencionaram
atribuir a técnica do Peer Instruction sobretudo as suas

atividades previstas em sala de aula e as formas de avaliagao
(Crouch; Mazur, 2001; Muller et al., 2017).

Nos ultimos 30 anos, o Peer Instruction vem ganhando
destaque nos mais diversos niveis educacionais, disciplinas,
contextos sociais ¢ modalidades de ensino (Muller et al.,
2017; Mitsuhashi, 2020; Vallarino et al, 2022; Woo,
Mohd;Kosnin, 2022).




Conceitos e defini¢oes

Apesar de 1nicialmente projetado para uso em grandes
turmas, o Peer Instruction também ¢ eficaz quando utilizado
em pequenos grupos (Crouch; Mazur, 2001). Com este
metodo, preza-se especialmente pela fluéncia conceitual da
matéria, em vez de apenas a memorizagao de fatos (Mazur,
1999; Crouch; Mazur, 2001; Close et al., 2019). Para tanto,
questdes conceituais de multipla escolha, originalmente
descritas como Concept Test, sao utilizadas em sala de aula,
visando envolver os estudantes em discussoes e incentiva-los
a pensar ativamente (Mazur, 1999). Diferentemente da
pratica tradicional de questionamentos informais durante
uma aula, o que em geral conta com a participagao de
poucos estudantes, o processo de questionamento
estruturado e votacdo interativa do Peer Instruction
costuma promover, necessariamente, a participacao de

todos os presentes em sala de aula (Mazur, 1999; Close et
al., 2019).

As perguntas do Concept Test devem expor dificuldades
comuns e serem desafiadoras, de maneira a valorizarem a
compreensao, € nao apenas testar inteligéncia ou memoria,
exigindo que o estudante analise varios conceitos e elabore
uma explicacdo articulada a ponto de outros colegas
também entenderem o raciocinio € a logica por tras da sua
resposta (Crouch; Mazur, 2001; Close et al., 2019). Como
incentivam a turma a aprender ativa ¢ colaborativamente,
as Concep Test permitem ao professor avaliar a
compreensao dos estudantes em tempo real, identificando
onde existem dificuldades e quais sdo os ajustes necessarios
no ensino ¢ no ritmo de progressao da aula (Mazur, 1999;
Muller et al., 2017; Close et al., 2019).
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Tais perguntas servem, portanto, como uma forma de
avaliacdao formativa, uma vez que os estudantes nao somam

pontos por suas respostas corretas em classe (Crouch;
Mazur, 2001).

No intuito de otimizar o tempo em classe para a aplicagao
das Concept Test, o método originalmente prevé tarefas
prévias as aulas, incluindo a leitura de uma referéncia
recomendada e o preenchimento de um questionario curto,
utilizado como incentivo a tarefa e auxiliar na i1dentificacao
e compreensao dos pontos-chave da leitura (Mazur, 1999).
Atualizagdes deste questionario curto, num modelo online,
foram propostas subsequentemente, com trés perguntas de
resposta livre sendo utilizadas como meio de o professor
obter feedback das principais dificuldades manifestadas
pelos estudantes (Just-in-Time Teaching), bem como servir
como ferramenta avaliativa do esfor¢co individual,
previamente a aula (Crouch; Mazur, 2001).




Desenho

Uma aula estruturada com o Peer Instruction consiste em
séries de apresentagdes curtas (aproximadamente 20
minutos cada uma), com foco especifico em um topico da
matéria, seguida pela aplicacio de uma Concept Test,
selecionada para o topico. Por cerca de um a dois minutos,
estudantes pensam em sua resposta individual, que entao ¢
reportada aos professores por meio de um sistema de
votacdo interativa. Em seguida, os estudantes se reinem em
duplas, enquanto os professores circulam pela sala de aula,
incentivando-os a convencer uns aos outros do racional de
suas respostas, num espaco de dois a quatro minutos. Na
sequéncia, os professores encerram a discussao e fazem uma
segunda rodada de votagdo, ja que as respostas individuais
podem ter mudado apds a dinamica em grupo. Por fim, os
professores explicam a resposta € seguem para o proximo
topico (Mazur; Somers, 1999). Variavel a depender de cada
contexto e estilo de ensino, normalmente, dedica-se de um
terco a metade do tempo de aula as Concept Tests € o
restante as apresentagdes curtas, considerando que ha
menor necessidade de repeticio de definigdes basicas da

matéria ja apresentadas em leituras prévias (Crouch;
Mazur, 2001).

A selecao de Concep Tests apropriadas ¢ essencial para o
sucesso do Peer Instruction (Mazur, 1999; Crouch; Mazur,
2001; Close et al., 2019). Embora desafiadoras, tais questoes
nao devem ser excessivamente dificeis ao ponto de menos de
30-35% dos estudantes acertarem a resposta correta numa
primeira oportunidade, o que sinalizaria possivel
ambiguidade e comprometeria as subsequentes discussoes
em grupo (Crouch; Mazur, 2001; Lasry, Mazur; Watkins,
2008).
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Por outro lado, se a taxa inicial de acertos for maior do
que 70%, os autores descrevem pouco beneficio adicional da
discussdo entre pares. Desta forma, discussoes frutiferas,
independentes do professor, geralmente ocorrem quando
35% a 70% dos estudantes sdo capazes de resolver a uma
Concept Test individualmente, antes da discussio entre
pares (Mazur, 1999; Crouch; Mazur, 2001). Vale destacar
que tais valores de referéncias podem variar a depender do

conteido da matéria e da populagdao de estudantes (Lasry,
Mazur; Watkins, 2008; Vallarino et al., 2022).




Etapas

Na Figura 1 esta apresentado um diagrama ilustrativo das
atividades previstas pelo método Peer Instruction em sala de
aula. Como sinalizado, a depender da taxa de acertos
observadas para cada Concept Test na primeira rodada de
votagoes, o professor pode:

1. prosseguir com a proposta de discussio entre pares e
finalizar com a explicagio da resposta final (taxa de
acerto 1nicial entre 30-70%) ou;

2. necessitar de uma revisao dos conceitos em estudo,
apresentando uma nova Concept Test sobre 0 mesmo
topico (taxa de acerto inicial <30%) ou;

3. finalizar com a explicacio da resposta e passar ao
proximo topico da aula, voltando ao primeiro passo
(taxa de acerto inicial >70%).

Figura 1. Etapas para implementagdo do Peer Instruction.

Apresentacao
curta
¥
Primeira votacao da
Concept Test
h ¥ +
Taxa de acerto: <30% Taxa de acerto: 30-70% Taxa de acerto: =70%
¥ A l
— Revisar conceito Discussao entre pares —> Explicacio
v L4
Segunda votacao Préximo topico

Fonte: Adaptado de Lasry, Mazur e Watkins, 2008,
Embora o método pareca simples, cada etapa do Peer
Instruction contém consideragdes importantes para uma
implementagao eficaz. A selecao de uma Concept Test
apropriada ¢ primordial e, neste sentido, perguntas factuais,
com respostas que podem ser rapidamente obtidas da
iinternet, nao sao recomendadas (Close et al., 2019).

o

V!




Assim, ¢ importante selecionar questdes que incitem a
curiosidade, causem controvérsia e/ou se baseilem em
equivocos comuns, tais como os cometidos nos formularios
de incentivo a leitura ou nos exames e nas licoes de casa de
turmas anteriores (Crouch; Mazur, 2001; Close et al., 2019).
Além disso, as opg¢odes de respostas incorretas devem ser
plausiveis, de modo a testar a criticidade € o entendimento
profundo da matéria em estudo (Crouch; Mazur, 2001).

O estilo de questdoes com multiplas escolhas ¢ o mais
viavel em turmas grandes, ainda assim, questoes
dissertativas podem ser utilizadas, especialmente quando a
resposta ¢ apresentavel na forma de um diagrama ou grafico
ou quando uma lista de racionais alternativos ¢ preparada
com antecedéncia ou durante a discussao em pares (Mazur,
1999; Crouch; Mazur, 2001). Questdoes que envolvam a
resolucdo de problemas quantitativos, embora estejam
previstas em atividades extraclasse pelo Peer Instruction,
também sido possiveis em sala de aula, sobretudo se
conduzirem os estudantes a delinearem uma estratégia

racional para a tomada de decisdes em calculos complexos
(Crouch; Mazur, 2001).

Motivar a participagdo individual ¢ tarefa critica na
implementagdo do Peer Instruction. Ao prever uma primeira
rodada de votagdo interativa, o professor desperta nos
estudantes a curiosidade e os estimula a resolver
individualmente a Concept Test, comprometendo-se com a
sua propria resposta e facilitando, na sequéncia, uma
discussao mais profunda entre os pares (Close et al., 2019).




Tradicionalmente, as votacoes interativas em sala de aula
sao feitas por sistemas fisicos, com contagem registrada em
quadro, uso de placas sinalizadoras, flashcards (cartoes
resposta) ou clickers (controles remotos individuais
conectados a um computador) (Crouch; Mazur, 2001; Close
et al.,2019).

A possibilidade de acesso a aparelhos eletronicos, internet
e diversos recursos eletronicos como formularios, quizzes ¢
brainstorm online tem recentemente permitido aos
estudantes e professores a consulta sincrona de respostas as
Concept Test, tanto em salas de aula fisicas (Crouch;
Mazur, 2001; Close et al., 2019) quanto em ambientes
virtuais de aprendizagem (Vallarino et al., 2022).

Nao surpreendentemente, a discussao entre pares € a
etapa mais importante do processo do Peer Instruction. E
preciso confiar que os estudantes estejam agindo como seus
proprios professores. Neste sentido, o professor deve
conduzir os estudantes a defenderem ndo apenas suas
decisOes, mas as razdes por tras delas, ja que o foco
principal do Peer Instruction esta na compreensao
conceitual, em vez de apenas na obtengdo da resposta
correta (Close et al., 2019).

Por fim, a explicagdo da resposta final as Concept Test,
pelo professor, entra como etapa definitiva para a
implementacdao do Peer Instruction. Isso porque, ao
transcorrer as etapas anteriores do método, os estudantes
tendem a se encontrar, neste momento, especialmente
sensibilizados e preparados para ouvir o professor. Além de
identificar, ¢ importante explicar a resposta correta em
relagdo ao racional de resolug¢io subjacente, atentando-se
para que sejam usados conceitos e terminologias populares,
tais como os observados na discussao entre pares (Close et

iz., 2019).
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As Concept Tests nao sao utilizadas para fins de avaliagao
somativa, ainda que suas resolugdoes em sala possam contar
como créditos por participagdao, mas servem para avaliagao
formativa. Segundo a proposta original do Peer Instruction,
os créditos totais de uma disciplina baseada neste método
podem ser distribuidos em uma fra¢ao de 5% atribuiveis as
tarefas de leitura pré-classe, enquanto as fragdes restantes
de 20% e de 75% podem ser atribuiveis a ligoes de casa e a

exames Intermediarios e final, respectivamente (Mazur,
1999; Crouch; Mazur, 2001).




Sequéncia didética

« Instrumentos (preparo pré-aula):

Utilizando uma plataforma online para quiz, por exemplo,
o Socrative, configurar a apresentacao de cada Concept Test
em duplicata, sequencialmente. Optar pela apresentagao das
questoes aos alunos de forma ao professor controlar o ritmo
de progressao de exibi¢ao das telas.

« Aplicacao (durante a aula);

1° momento (duracio 1h):
Momento inicial reservado para leitura dos textos
obrigatorios, individualmente.

2° momento (duracio de 10 minutos para cada rodada):

« Exibir para os alunos a primeira replicata da Concept
Test, solicitando uma primeira rodada de respostas
espontaneas, individualmente, durante um periodo de 1
a 2 minutos;

« Consultar o resultado das respostas, calculando a
porcentagem de acerto da turma. Compartilhar esta
porcentagem com a turma. Caso a porcentagem de
acerto inicial for <30%, pular para a etapa 5. Senao,
seguir com a etapa 3.

« Exibir a segunda replicata da Concept Test,
solicitando que os alunos se reunam em duplas para
conversarem uns com o0s outros sobre o racional de
suas decisdes e entdo fornecam  respostas,
individualmente, durante o periodo de 2 a 4 minutos.
Logo em seguida, calculando a porcentagem final de
acerto e compartilhar o resultado e o gabarito da
questao com a turma.
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« Por fim, explicar brevemente a resposta correta,
independentemente da taxa final de acertos. Neste caso,
foi feita adaptacdo a proposta original do Peer
Instruction, que dispensa explicagdes quando a taxa de
acerto final for > 70%). Essa decisao foi para propiciar
a institucionalizacao dos conceitos estudados.

« Repetir as etapas acima até que todas as questoes
tenham sido respondidas.




Atividade

o Instrumentos:

Inicialmente, foram formatadas, na plataforma Socrative,
quatro questoes, referentes a duas Concept Test, em
sequéncia. Cada Concept Test consistiu em uma questao
conceitual de multipla escolha que deveria ser respondida
individualmente pelos alunos, numa primeira tentativa,
espontaneamente, e numa segunda tentativa, apods
discussao com um colega.

Com a conta do Socrative (https://www.socrative.com/)
criada e conectada, ao langar a atividade de Quiz, deixar as
configuragdes ajustadas para que o professor controle o
ritmo de progressio das questdes e, opcionalmente,
remover a requisi¢ao de nome dos alunos.

Utilizar o QR-code gerado ao clicar no botdao “Convidar
Estudantes” para possibilitar seus acessos via smartphones
ou computadores portateis.

OBS: Todos os alunos deverao ter um smartphone ou computador

portatil para poder responder as questoes no Socrative.
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Para a disciplina de Epidemiologia Nutricional, foram
preparadas duas Concept Test de multipla escolha, a saber:

1. Dentre os conjuntos de intervencoes apresentados abaixo,
qual inclui acoes que incidem diretamente em maior nimero
de compartimentos de um sistema alimentar (cadeia de
suprimento, ambiente alimentar e comportamento alimentar),
capazes de determinar a adocio de uma alimentacio
sustentavel?

Figura 2. Estrutura conceitual de sistemas alimentares
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Fonte: HLPE. 2017. Nutrition and food systems. A report by the High Level Panel of Experts
on Food Security and Nutrition of the Committee on World Food Security, Rome.

A) Estabelecimento de parceria entre agricultores familiares
e restaurantes locais; treinamento técnico para certificacao
de produgao agroecoldgica; reducao do contetido de sal em
alimentos ultraprocessados.

B) Redug¢ao do conteitdo de agucar em alimentos
ultraprocessados  direcionados ao publico infantil;
implementagdo de tecnologias direcionadas a reducdo da
perda pos-colheita de frutas e legumes; implementagao de

feiras livres proximas a terminais de transporte publico. \
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C) Realizagao de workshops comunitarios sobre
allmentacdo saudavel; introducdo de informacoes
complementares sobre impacto ambiental de alimentos em
rotulos; implementagao de aplicativo para checagem da
qualidade nutricional de alimentos disponiveis no mercado
utilizando leitura de rotulos.

D) Melhoria na formula de alimentos processados
produzidos em frigorificos; inclusdao de opgdes de refei¢coes
com menor participagao de proteinas animais no cardapio
de restaurantes universitarios; implementacdo de acoes de
educacao alimentar e nutricional em escolas da rede publica
de ensino;

E) Criacdao de grupos de conversa online sobre mudancga de
estilo de vida e alimentacdo saudavel; realizacao de
workshop sobre aproveitamento integral dos alimentos entre
trabalhadores da alimentag¢do escolar da rede publica de
ensino; introducdo de informagdes complementares sobre
valores nutricionais em rotulos de alimentos.

Gabarito 1:
D) Cadeia de suprimento de alimentos; ambiente alimentar;
comportamento alimentar.

OBSERVACAO

ApoOs a aula, fo1 i1dentificada a necessidade de revisao de
algumas alternativas dessa primeira Concept Test
apresentada, a exemplo das estratégias de intervengao
relacionadas com modificagio do perfil nutricional de
ultraprocessados, ja que seus impactos seriam limitados na
melhoria do sistema alimentar, induzindo, portanto, a
ambiguidade.




2. Qual conjunto de caracteristicas dietéticas abaixo descreve
a0 menos um aspecto diretamente relacionado com cada uma
das quatro dimensoes (sauide, ambiental, economica e
sociocultural) consideradas nos conceitos de dieta sustentavel
propostos pela Organizacio Mundial da Saude (OMS) em
2019, pela Comissao EAT-Lancet em 2019, e pelo High Level
Panel of Experts (HLPE) em 2020?

Figura 3. Principios orientadores para uma dieta saudavel e sustentavel

SUSTAINABLE e g until six opid Jly .. include whalegraing,
HEALTHY . : e 3 ettt of
fruits and vegetabies."!

Fonte: FAO and WHO. 2019. Sustainable healthy diets — Guiding principles. Rome.

A) Dieta acessivel; ¢ diversificada em termos de nutrientes e
fontes de alimentos; ¢ composta principalmente por
alimentos 1n natura ou minimamente processados; ¢
associada com uso toleravel de recursos naturais € emissao
de poluentes.

B) Dieta 1niciada na primeira fase da vida com aleitamento
materno exclusivo; ¢ adaptada a praticas culinarias locais; ¢
viavel financeiramente; ¢ associada com baixa perda e baixo
desperdicio de alimentos; ¢ associada com minimo uso de
antibidticos e hormonios na produgao de alimentos.




C) Dieta limitada em produtos de origem animal; tem agua
limpa e segura como o fluido basico de escolha; respeita a
sazonalidade dos alimentos; valoriza a producao local de
alimentos; ¢ vinculada a praticas de agricultura, pesca e caga
que preservam recursos naturais.

D) Dieta que reduz o risco de doengas cronicas nao
transmissiveis; ¢ acessivel financeiramente; ¢ adaptada aos
habitos tradicionais locais; ¢ relacionada com igualdade de
género na compra e no preparo dos alimentos; valoriza
conhecimentos locais sobre formas de producdao dos
alimentos.

E) Dieta restrita em alimentos ultraprocessados; contém
nivels minimos de patdgenos, toxinas € outros agentes
causadores de doencgas veiculadas por alimentos; apresenta
niveis adequados de nutrientes e energia; inclui grande
variedade de frutas e legumes; ¢ vinculada a agricultura
agroecologica.

Gabarito 2:

B) Saiide; sociallcultura; economia; ambiente.

1° momento (duracao 1h30min)
Apresentar a tematica s “Seguranca e soberania alimentar e
nutricional” por meio de exposi¢cao dialogada.
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2° momento (duracio de 10 minutos para cada rodada)

/I Exibir para os aluno o QR-code de acesso a uma Concept
Test, tal como gerado pelo Socrative;

2_Apresentar a Concept Test e solicitar, numa 1* rodada de
votagdo, a resposta espontanea individual, deixando um
periodo aberto disponivel de 1 a 2 minutos;

3 Na interface de acesso do professor ao Socrative, solicitar
a exibicao dos resultados da 1* rodada de votacao e
transcrever, no quadro branco, a porcentagem inicial de
alunos da turma que acertaram a resposta. Caso a
porcentagem de acertos inicial for <30%, pular para a etapa
5. Senao, seguir com a etapa 4;

4- No Socrative, liberar acesso a 2* rodada de votagdao para
a mesma Concept Test e solicitar aos alunos que se reinam
em duplas para conversarem uns com 0s outros sobre o
racional de suas respostas, deixando um periodo aberto de 2
a 4 minutos. Logo em seguida, na interface de acesso do
professor ao Socrative, solicitar a exibigao dos resultados da
segunda rodada de votagdo e transcrever, no quadro
branco, a porcentagem final de alunos da turma que
acertaram a resposta;

5 Por fim, explicar brevemente a resposta correta,
independentemente da taxa final de acertos (Obs: adaptagao
a proposta original do Peer Instruction, que dispensa
explicagdes quando a taxa de acerto final for > 70%);

6 Repetir as etapas 1 a 5 até que todas as Concept Test
tiverem sido respondidas.




Consideragdes

Apesar de originalmente criado e ser frequentemente
utilizado para o ensino da area de exatas, o método Peer
Instruction ¢ 0til e eficaz em diferentes campos, incluindo o
da Saude, tal como exemplificado aqui, na disciplina de
Epidemiologia Nutricional. Esta abordagem se mostrou de
facil adaptag¢do ao estilo de aulas expositivas e dialogadas,
em turmas com mais de 30 alunos e foi efetiva em estimular
o0 engajamento ¢ promover a satisfacio dos estudantes no
processo de aprendizagem.

A adequacgao das Concept Test ¢ um ponto crucial para a

eficacia do método. Em nossa experiéncia, as duas Concept
Tests selecionadas tiveram taxas de acertos, na primeira
rodada de votagdes, entre 13% e 75%, e na segunda rodada,
entre 75% e 100%, sinalizando, por um lado, potencial de
melhorias em ambiguidades e nos niveis de complexidade
seja das perguntas ou das alternativas de respostas, ¢ por
outro, o efeito positivo e desejavel da discussao entre pares.
Além disso, a etapa de explicagao final das Concept Tests se
mostrou um momento importante de interagdo entre
professores e estudantes, sendo observada a exposicao de
duvidas, dificuldades e opinides a respeito dos modelos
conceituais de dietas e sistemas alimentares sustentaveis
propostos na literatura. Assim, entendemos que este
método foi efetivo em promover o interesse, a participagao
e o dialogo, além de facilitar o exercicio do pensamento
critico e 16gico € um entendimento conceitual solido acerca
do conteudo programatico abordado.




Referéncias

Close K, et al. Students as teachers: How science teachers
can collaborate with their students using peer instruction. I
Wonder. 2019;24-28.

Crouch CH, Mazur E. Peer instruction: Ten years of
experience and results. Am J Phys. 2001;69(9):970-977.

Lasry N, Mazur E, Watkins J. Peer instruction: From
Harvard to the two-year college. Am J Phys. 2008;76:1066.

Mazur E. Peer instruction: A user’s manual. 1999;359-360.

Crouch C, Mazur E. Peer Instruction: Ten Years of
Experience and Results. Am J Phys. 2001; 69:970-977.

Mitsuhashi T. Evaluation of epidemiological lectures using

peer instruction: focusing on the importance of
ConcepTests. PeerlJ. 2020;8:€9640.

Muller MG, et al. Uma revisao da literatura acerca da

implementag¢ao da metodologia interativa de ensino Peer
Instruction (1991 a 2015). Rev Bras Ensino Fis. 2017;39.

Vallarino M, et al. Online peer instruction on Moodle to
foster students’ engagement at the time of COVID-19
pandemic. IEEE Trans Educ. 2022;65(4):628-637.

Woo PS, Mohd MRR, Kosnin AM. A Meta-Analysis On
The Impact Of Peer Instruction On Students’ Learning.
Sains Humanika. 2022;14(3):21-27.

S Y
&



Capitulo 4

Juri Simulado/Debate estruturado:
exercitando a argumentagio

Elaine Valdna Oliveira dos Santos
Dirce Maria Lobo Marchioni
Nielce Meneguelo Lobo da Costa
Carlos Alexandre Felicio Brito




Histdrico

O juri simulado como metodologia ativa para o ensino ¢ a
aprendizagem vem sendo bastante utilizado em escolas e
universidades e objetiva propiciar ao educando o
desenvolvimento do senso critico a partir da escuta ativa e
analise cuidadosa de temas e situagdes, de modo que cle se
torne protagonista do processo de aprendizagem.

O termo “protagonista” possui origem grega, resultante da
juncdo dos termos protos, que significa principal, e
agonistés, que quer dizer competidor, lutador. Unidos, os
termos trazem a ideia do protagonista como o “competidor
principal”, o que remete aos jogos publicos da antiguidade
(Costa;Vieira, 2006).

Pode-se considerar que a base dessa metodologia ¢ a
Teoria Historico-Cultural da Atividade (Leontiev, 1978),
por meio da qual a historicidade e mediagdo sao
reconhecidas como partes constituintes da vida humana.
Outro conceito mmportante que deve ser levado em
consideragdo ¢ o de role-play, segundo o qual estudantes
exercem determinado papel e, ao fazé-lo, precisam assumir
a identidade de um personagem, contribuindo para a
atividade realizada a partir da perspectiva desse personagem
(Mcsharry E Jones, 2000). Com isso, o educando passa a
atuar ndao apenas como mero expectador, mas como
protagonista (Costa;Vieira, 20006).




Santos (2013) trouxe em seus estudos um conceito que
chamou de intensificacio do “meio técnico-cientifico-
informacional”, afirmando o avango da tecnologia como a
grande revolucao da Ciéncia e da informacao.

A esse conceito une-se a ideia de “sociedade em rede”,
trazida por Castells (1999), segundo a qual a aprendizagem
ocorre também como processo coletivo e nao mais apenas
individual. Essa realidade cada vez mais consolidada pelos
avangos tecnoldgicos e popularizacio do acesso a
informacao demanda do ensino modificacdes substanciais
nas metodologias para propiciar o aprendizado. O professor
nao ¢ mais visto como Unico participante ativo no processo
de ensino, como o detentor do conhecimento que deve
transmitir, moldando suas aulas essencialmente em textos e

momentos excessivamente expositivos (Veiga; Fonseca,
2018).

A simula¢ao de um ambiente de juri, originario do Direito,
permite a aplicagio da teécnica em diversas areas
(Anastasiou; Alves, 2004). Por meio dessa metodologia, ¢
possivel confrontar pontos de vista distintos e exercitar a

escuta para diferentes posicionamentos sobre um tema
(Moura; Pereira; Souza, 2017).
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Conceitos e Definicoes

O jar1 stmulado ¢ uma proposta de metodologia de ensino
na qual os participantes simulam um tribunal judiciario
para que, assumindo papeis caracteristicos dessas
instituicoes, argumentem sobre determinado tema,
geralmente polémico, de modo que opinides diversas sejam

expostas e submetidas a reflexao critica (Anastasiou; Alves,
2004).

No contexto role-play os educandos exercem determinada
funcao/papel e as contribuigdes acerca de determinado
assunto devem ser feitas a partir da perspectiva do papel
exercido, independente de concordarem ou nao com a
argumenta¢ao em questdao. Na pratica, a literatura traz que
¢ possivel compreender melhor o ponto de vista de outra
pessoa ao se colocar no lugar dela e refletindo a partir dos
pontos por ela trazidos (Kolstoe, 2010).

Segundo Fonseca (2018), o juri simulado ¢ a estratégia
pedagogica na qual um problema, fato ou questdo ¢ o
ponto de partida, ¢ os educandos voltam a atencdo para
pesquisar, organizar argumentos € promover uma
discussao, nos moldes de um julgamento na tentativa de
obter situac¢do inspirada na realidade e que tenham o poder
de envolver os presentes.

O juri simulado pode ser definido como uma discussao
formal em que ha contraposi¢ao de duas ou mais opinides
sobre determinado tema e na qual as partes argumentativas
tentam convencer uma terceira parte considerando os
argumentos apresentados. A metodologia acontece de
forma  sistematizada, prezando  principios como

Argumenta¢ido, Pensamento critico ¢ Trabalho em equipe
(Moura et al., 2017).
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Utilizado para estimular o potencial investigador e
protagonista do educando, o juri simulado permite a
utilizagao de alguns dos ensinamentos trazidos por Freire
(2011), segundo os quais ha necessidade de que o educador
respeite o direito de fala do educando e, muito além disso,
estimule sua curiosidade para que ele proprio aproprie-se
desse espaco de direito. O juri simulado representa um
estimulo a esta necessidade, a medida que, a partir da
construcdo de seu proprio senso critico adota postura
dialdgica baseada no respeito aos demais, ao mesmo tempo
em que expoe seus argumentos sobre os temas propostos.

Formigosa et al. (2017) reforcam que o jari simulado ¢
uma estratégia pedagdgica voltada a reflexdo sobre assuntos
controversos da sociedade. Segundo os autores, a
socializacdo de informagoes e articulagdo com argumentos
solidos sdo ferramentas uteis para estimular o potencial
investigador e protagonista dos educandos. O juri simulado
se coloca como trabalho coletivo em pares que
desempenham grande autonomia e, no qual, o educador
atua como mediador, ampliando oportunidades para o
aprendizado.




Desenho

A dinamica do juri simulado em sala de aula consiste na
divisdo da turma em grupos opostos, incluindo acusagao ¢
defesa. Nesses grupos estao advogado(s) de acusagio,
testemunha(s) de acusagdao, réu, advogado(s) de defesa ¢
testemunha(s) de defesa. Além desses componentes ha juiz,
vitima e jar1 popular. O papel dos participantes ¢ convencer
O jari popular a partir dos argumentos expostos.
Geralmente o professor simula o papel de juiz, que nao
decidira a sentenca, ja que essa ¢ uma fun¢ao do juri, € sim
coordena a se¢do, controlando o tempo e organizando as
discussoes.

Essa estratégia pedagogica estimula o comprometimento
dos educandos envolvidos e favorece o desenvolvimento de
varias habilidades como, por exemplo, a capacidade de
realizar pesquisas, de elaborar argumentos, de fortalecer o
senso critico. Tal arranjo contribui com a formagio para a
cidadania, segurangca e maturidade profissional, pois
incentiva a reflexdo em meio a situagcoes de conflitos nas

quais, na realidade profissional, necessitarao tomar decisoes
(Ledao; Dutra; Alves, 2018).

No juri simulado, o educador tem a oportunidade de
proporcionar aos alunos o treino da habilidade de
abstracao referente aos temas estudados em sala de aula, ja
que os mesmos sao aplicados a casos praticos, estimulando
a percepcao investigativa que pode levar a reflexdes ¢
discussdoes mais abrangentes e participativas (Azevedo,

2017).
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O juar1 simulado, assim como outras metodologias ativas
conhecidas, pode encontrar refor¢o em teorias como a da
ludicidade, trazida por Huizinga (2010).Esse autor exalta a
importancia de estratégias que se equiparam ao jogo, como
funcao social e cultural, permitir a assuncao de personagens
¢ envolver tais personagens/jogadores de forma intensa ¢
criativa. A utilizagdo de argumentos € contra-argumentos
esta vinculada ao fortalecimento da postura e oratoéria dos
jogadores. Desse modo, o aprendizado dos educandos
ocorre ainda na preparagdo para a utilizagdo do juri
simulado, desde a divisio de papéis até a escuta ativa
construida durante o decorrer do juri.

O processo de planejamento e realizagao do juri simulado
geralmente envolve as seguintes etapas:

/] Selecao do caso: um caso real ou ficticio dentro do tema
de interesse deve ser utilizado como base para o julgamento
simulado.

Formacao das equipes: a turma ¢ dividida em equipes de
defesa e acusagdo, que apresentarao seus argumentos no
julgamento, equipe para juri popular, que tomara decisoes
relativas ao caso e equipes para desempenhar os papeis de
testemunhas, vitimas, réus, etc.

3 Preparacao: nesta etapa cada membro da equipe deve
estudar o caso de modo a se preparar para a argumentagao,
de acordo com cada funcao, seja de advogado, testemunha,
vitima ou réu. O estudo deve ter como foco uma
argumentacao clara e convincente.

Simulacdo do julgamento: Na presenca do juiz, que
inicia o pronunciamento, ocorre 0 momento do julgamento,
com o direito de palavra concedido aos membros das
equipes presentes. O juiz passa a palavra primeiro para o
advogado de acusacgao.
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ApOs 1sso, a palavra ¢ passada ao advogado de defesa.
Cada grupo possui um tempo determinado e combinado
previamente para fazer suas argumentacoes.

5 Sentenca final: Apds todas as argumentacoes, juiz e
advogados saem da sala para que o juri faca uma votagao ¢
decida qual equipe convencer por meio dos argumentos.
Chegada a conclusado, o juri deve entregar um papel ao juiz
no qual conste a decisao e contagem dos votos.

6 Discussao e feedback: apos a simulacao, as equipes € o
juri discutem o caso e recebem feedback tanto do professor
quanto dos colegas.

Em resumo, o juri simulado ¢ uma metodologia ativa de
grande potencial na Educagao, pois permite aos estudantes
a vivéncia de uma experiéncia realista e dinamica de
aprendizagem, estimulado a construcdo e desenvolvimento
de habilidades que serdo fundamentais para a atua¢ao no
mercado de trabalho e para a vivéncia no exercicio critico
da sociedade. Para o professor, a metodologia ativa de juri
simulado atua como ferramenta de melhoramento das
praticas de ensino, contribuindo para a desconstrug¢ao do
modelo educativo bancario historicamente posto.

Encerradas as etapas, Costa (2018) sugere a realiza¢do de
trés atividades avaliativas com o objetivo de avaliar o
desempenho dos alunos, o dominio do tema proposto ¢
sugestdes de alternativas para o enfrentamento do problema
em questdo. Dentre as etapas avaliativas esta a entrega de
relatério dos argumentos utilizados.
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Atividade

A atividade com a metodologia ativa do juri simulado foi
adaptada pelo grupo de pesquisa de modo a se adequar a
uma turma de formagdao de nutricionistas, para que nao
houvesse estimulo a uma postura radical de certo/errado
para o tema proposto. Varias caracteristicas do “juri
simulado” estiveram presentes na atividade, como, por
exemplo, estimular o pensamento critico, o trabalho em
equipe e a utilizacdo de argumentos ¢ contra-argumentos
em relacdo a um tema relevante, entretanto nao houve o
estabelecimento de um veredicto € nem a presenga de um
réu ou vitima. Assim sendo, achou-se por bem denominar a
metodologia ativa aplicada como sendo um “debate
estruturado”.

« Tema para o Debate Estruturado
- Alimentos ultraprocessados sob julgamento

« Formacao das equipes:
- Divisao da turma em 2 grupos (um de defesa ¢ um de
acusac¢io), sendo cada grupo composto por 2 testemunhas e
2 advogados (de defesa ou acusagado, a depender do grupo).

. Roteiro

/] Abertura (5 minutos)
« Apresentagdo dos advogados e testemunhas e
apresentacao do tema.

2_ Apresentacao dos argumentos da defesa (Tempo total de
15 minutos- dividido entre os 2 personagens)
« 2 Advogados de defesa dos alimentos ultraprocessados
apresentam argumentos sobre a 1mportancia e
beneficios.




3 Apresentacdo dos argumentos da acusacido (Tempo total
de 15 minutos- dividido entre os 2 personagens)

« 2 Advogados de acusagio apresentam argumentos
sobre maleficios dos alimentos ultraprocessa.

4. Depoimento das testemunhas (20 minutos no total)

« 2  Testemunhas em  defesa dos  alimentos
ultraprocessados. Sugestoes: Engenheiro de alimentos
elou economista elou representante da industria de
alimentos elou representante do marketing e publicidade.

« Testemunhas em acusacao dos alimentos
ultraprocessados.  Sugestdes:  Nutricionista  elou
professor/pesquisador da area elou defensor do meio
ambiente.

5 Interrogatorio das testemunhas (20 minutos no total)
« Advogados da defesa e acusagdo interrogam as
testemunhas a partir dos argumentos apresentados.

6 Conclusao das partes (/0 minutos no total)
« Advogados da defesa e acusagio apresentam suas
conclusoes e consideracoes finais.

7 Discussao e feedback (40 minutos)
« Os membros discutem as evidéncias apresentadas e o
aprendizado trazido pela atividade.




Antes do debate

Como ponto primordial para um debate critico de
qualidade, a turma foi instruida a estudar o caso nos dias
anteriores a atividade. No dia do debate, foi disponibilizado
o tempo de lh da aula para leitura antes da atividade
pratica inspirada no jari simulado. Para tal leitura, o
ambiente da sala de aula foi organizado com os alunos
divididos em dois grandes grupos (defesa e acusagao).

Para o debate em si, a sala foi organizada de modo
semelhante a um juri, no qual defesa e acusagao sao
posicionados frente a frente.

Durante o debate

Os professores explicaram as regras e a finalidade do juri
simulado/debate estruturado, frisando a importancia da
escuta de todas as argumentacOes e que todas as falas
deveriam ser respeitadas e apreciadas, mesmo aquelas
contrarias as ideias e crengas de cada um. O tempo de fala
estipulado para cada integrante dos grupos foi
rigorosamente respeitado, sem redugdes ou acréscimos. Os
professores reiteraram ainda a ideia de que niao ha posi¢ao
certa ou errada, ja que a turma deveria se abster do
julgamento final, de modo a manter todo o foco da
atividade na constru¢do e reflexdo proporcionadas pelo
debate. ApOs i1sso, os professores estimularam a divisao dos
grupos e explicaram o passo-a-passo da atividade.

Em seguida, seguindo o roteiro proposto, apresentaram os
advogados e testemunhas de cada grupo. Feitas as
apresentacoess e seguindo a ordem proposta, iniciou-se a
etapa argumentativa, seguida dos depoimentos das
testemunhas e interrogatorio das mesmas. Na etapa
denominada “Discussdao e feedback” ja nao houve mais
“personagens” ¢ sim um dialogo com toda a turma para as
principais impressoes € aprendizados proporcionados.




Consideragdes

Durante a discussio e feedback sobre a atividade, os
alunos evidenciaram pontos importantes de aprendizagem,
principalmente no que diz respeito ao desenvolvimento da
escuta respeitosa as opinioes alheias e¢ da busca por
aprofundamento nos temas importantes na sociedade, a fim
de prezar pela construgio critica de argumentos. Refletiram
sobre os desafios que envolvem ndo apenas a
conscientizagao sobre o consumo de ultraprocessados, mas
também a regulagio para controle da producio e
comercializagdo desses alimentos; o papel do nutricionista,
das esferas governamentais e, também, da sociedade como
um todo.

Os professores reforcaram todos os objetivos da atividade
¢ a importancia de haver sempre uma reflexao critica acerca
de temas complexos e que muitas vezes nao terao rapida ou
unanime solu¢do do ponto de vista da sociedade. Com a
atividade, os alunos tiveram a oportunidade de contato com
uma metodologia ativa que possui ampla possibilidade de
utilizagao na area da Saude e que estimula a aprendizagem
critica individual e coletiva.
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Capitulo 5

Gamificagio: o uso de jogos
para a aprendizagem sobre
uma deficiéncia nutricional

Cecilia Zanin Palchetti

Dirce Maria Lobo Marchioni
Nielce Meneguelo Lobo da Costa
Carlos Alexandre Felicio Brito




Histdrico

Em 1973, Charles Coonradt langou The Game of Work ao
perceber que, ao passo que a venda de equipamentos
esportivos e recreativos aumentavam, a produtividade nos
Estados Unidos da América decaia. Assim, Coonradt
sugeriu que jogos de diversao poderiam ser uteis para
envolver os funcionarios e amenizar a queda na
produtividade (Coonradt, 2007). Em 1978, Roy Trubshaw ¢
Richard Bartle desenvolveram o MUDI (sigla de multi-user
dungeon, dimension ou domain), iniciando assim 0s jOgos
online por multiusuarios (Bartle, 1996). Na década de 80,
Richard Bartle apresentou as primeiras nogoes sobre
gamifying (em portugués gamificando), termo que
significava transformar algo que ndao era um jogo em um
jogo. Como exemplo, algum tipo de simulagao que poderia
ser gamificada ao adicionar jogabilidade a ela (Bartle,
2011). Ainda na mesma década, Thomas Malone
reconheceu o papel dos videogames na instrugao
intrinsecamente motivadora, citando que a motiva¢ao dos
mesmos nao se limitava apenas ao desenho do jogo. Além
disso, o autor descreveu como tais elementos poderiam ser

aplicados em outras areas, principalmente na Educacgao
(Malone, 1981).

Em 2002, o programador britanico Nick Pelling criou o
termo gamification (em portugues gamificagao) para o ato
de incluir elementos de jogo em uma atividade. Em 2005, foi
lancada a 1* plataforma sobre gamificacdo, denominada
Bunchball:  Enterprise Gamification, a qual ¢ uma
plataforma em nuvem, com o objetivo de promover a
gamificacdo em organiza¢des de nivel empresarial. Em
2007, Kevan Daves criou o Chore Wars, transformando o
ato de realizar tarefas domésticas em um jogo de RPG (role

ilaying game) incluindo elementos de fantasia.

92

®




Em 2009, o langamento do aplicativo Foursquare também
fol um marco na gamificagdo ao proporcionar aos usuarios
a pesquisa e descoberta de novos lugares, premiando-os pela
sua participagao ativa. Em 2010, Nathan Lands cunhou o
termo gamify (em portugués gamificar) para nomear a
adoc¢ao de técnicas/mecanismos de jogos € sua aplicagao aos
nao-jogos (Shannon, 2022). Nesta ultima década,
intensificou-se o desenvolvimento e a adocao da
gamificagdo em diversos meios, desde o corporativo
(consumidores, marcas, empresas, funcionarios) até o
processo educacional, abrangendo areas distintas como a da
Saude, modificando a relagdo de ensino e de aprendizagem
entre educadores e alunos, como também entre profissionais
da Saude e pacientes.




Conceitos e defini¢oes

No ambito de metodologias ativas, a gamificacao ¢
aplicada no processo de ensino, podendo ser definida como
a utilizacdo de mecanismos e atributos de jogos em um
contexto educacional. Considerando a relacao educador-
aluno nos processos de ensino e de aprendizagem, a
gamificagdo tem sido utilizada por diversos educadores a
fim de engajar e motivar a participacdo dos alunos e
consequentemente otimizar os resultados de aprendizagem
(Kapp, 2012; Van Gaalen et al., 2021).

A gamificagdo estrutural consiste na utilizacdo de
elementos de jogos sem alteracio do conteudo a ser
estudado, a fim de motivar os alunos, por meio da mecanica
de jogos e do game-thinking (pensamento de jogo). Pode ser
aplicado utilizando metas claras, recompensas por
conquistas, pontuacdo, sistema de niveis de progressao,

desafios, feedback, entre outros (Khaldi et al., 2023).

A gamificacdo de conteudo utiliza os elementos de jogos
para alterar a forma de apresentagdo desse conteudo de
modo que ele se pareca com um jogo (Kapp, 2012).

A estrutura do jogo deve ser desenvolvida para um
conteudo especifico ou destinada a objetivos de
aprendizagem e, portanto, nao pode ser reaplicada para
qualquer tipo de contetido. Como elementos utilizados na
gamificagdo de conteudo potem-se: citar historias ¢
narrativas, personagens e avatares, interatividade, desafio,

curiosidade e exploracdo, interatividade e liberdade para
errar (Kapp, 2013; Khaldi ez al., 2023).
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A gamificagcdao pode ser aplicada por meios analodgicos ou
digitais na construgdo do conhecimento, possibilitando
ainda a combinacdo das duas em espago analdgico —
presencial fisico e em espago digital virtual- online
(Schlemmer, 2016).

Os elementos analdgicos podem abranger jogos educativos
como os de tabuleiros, além de atividades com papel, lapis
de cor, régua, pinceis, tesoura, colagem, entre outros
(Pereira; Oliveira, 2016). Por outro lado, com o avango
constante do desenvolvimento tecnoldgico, as Tecnologias
Digitais de Informacio e Comunicacdao (TDIC) estdo
ocupando cada vez mais espago nos processos de ensino ¢
de aprendizagem, com a finalidade de torna-los mais
dinamicos, colaborativos, interativos e atraentes. Dito isto,
¢ importante ressaltar que a gamificacdo digital também
impoe desafios aos docentes, a sua implementagdo e aos

recursos disponiveis nas unidades de ensino (Schuartz;
Sarmento, 2020).

A gamifica¢ao pode ter motivagao extrinseca ou intrinseca,
sendo ambas importantes para alcancar o objetivo final. A
motivagao extrinseca compreende a execucao das atividades
relacionadas a fatores e consequéncias externas, abrangendo
elementos de jogos como recompensas, pontos, emblemas,
prémios, beneficios, entre outros. Por outro lado, a
motivagdo intrinseca relaciona-se ao comportamento e
vontade propria do wusuario, como auto realizagao,
autonomia, reconhecimento, aceitacao social, prazer em
realizar as atividades, sem focar em recompensas externas
(Wu; Santana, 2022).




Até o presente momento, revisao sistematica nao
constatou relatos negativos na utilizacdo da gamificagao
nos processos de ensino ¢ aprendizagem (Van Gaalen ef al.,
2021). Meta-analise sugere que intervengoes gamificadas a
curto prazo podem ser uma maneira promissora de iniciar
mudanc¢as no comportamento dos alunos e auxiliar a
aprendizagem quando comparadas a intervengoes a longo

prazo, com duragio de até 20 semanas (Kim; Castelli,
2021).

Estudo abordando o ensino de Medicina, mas que pode
ter suas consideragoes extrapoladas para as outras areas de
Saude, reportou que os alunos ingressam na graduagio ja
com alto grau de alfabetiza¢do tecnologica e com o anseio
de vivenciar uma experiéncia educacional diversificada.
Desta forma, a incorpora¢ao desta metodologia ativa por
meio de ferramentas de educacdo multimidia tem sido
implementada com maior frequéncia nos curriculos de
graduacdo, como, por exemplo, os jogos digitais
educacionais, os aplicativos moveis, assim como 0S cenarios
de simulagao virtual de pacientes.

Como possiveis beneficios a serem observados, a
gamificacdo pode melhorar o processo de aprendizado, o
engajamento € a cooperagdao entre os alunos. Ainda, esta
técnica também pode auxiliar a tomada de decisdes no
ambito de Saude, as quais podem ser posteriormente
aplicadas ao mundo real (Krishnamurthy et al., 2022).

Em Nutricao, a falta de adesao as orientacdes nutricionais
e aos habitos considerados saudaveis ¢ um entrave na
promoc¢ao da Saude do paciente/individuo e/ou da
populagao.
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Assim, a implementagio de estratégias de gamificagao
pode ser util para aumentar o conhecimento nutricional e
consequentemente acarretar mudancas nos habitos
alimentares e na pratica de atividade fisica (Suleiman-
Martos et al., 2021).




Desenho

O desenho gamificado a ser desenvolvido e implementado
no contexto de ensino e€ de aprendizagem deve possuir
estrutura bem definida, com regras e objetivos claros
alinhados ao propdsito pedagogico. Para isto, os elementos
de gamificacdo serdao utilizados nos desenhos instrucionais
com a finalidade ndao apenas de divertimento, mas sim

como parte da experiéncia concreta de aprendizagem
(Daltro; Abbad 2021).

Em relagdo a educagdo nutricional gamificada, o uso de
elementos de jogos no desenho de aplicativos tem sido
considerado uma abordagem promissora em intervengoes
nos habitos alimentares. Estudo constatou que metas,
graficos de desempenho, barras de progresso, recompensas
e niveis foram os elementos de gamifica¢do preferidos por
possiveis usuarios desses aplicativos em desenvolvimento
(Berger; Jung, 2021).

As metas consistem em desafios a serem superados com
posterior recompensas quando completadas; os graficos de
desempenho sao indicadores para avaliar o desempenho ao
longo do tempo (por exemplo, desempenho atual e
passado); as barras de progresso sao utilizadas para indicar
a progressao das atividades, o quanto ja foi concluido e o
quanto resta para atingir o objetivo; as recompensas sao
gratificacOes recebidas apos o cumprimento das tarefas,
como medalhas, prémios e at¢ brindes fisicos; € os nivelis,
onde os usuarios vao completando as passagens de niveis
de maneira crescente. Por outro lado, nesse estudo de
Berger ¢ Jung as narrativas, tabelas de classificagao,
interacdo social e emblemas foram os elementos menos
citados.
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As narrativas transportam os usuarios a historias no
mundo virtual por meio do uso do aplicativo; as tabelas de
classificacdo ranqueiam os usuarios de acordo com suas
performances; a interacdo social permite a troca de
experiéncias com outros usuarios por meio de forum, chat
ou outros meios de interacao; e os emblemas sao simbolos
virtuais ou fisicos que os usuarios podem receber dentro de
um jogo (Berger; Jung, 2021).

Intervengdes gamificadas a curto prazo por meio de
motivagdo extrinseca (ou seja, pontos, tabela de
classificacdo, avatares, desafios, emblemas, niveis)
mostraram-se mais eficazes que a motivagao intrinseca (ou
seja, competicio baseada em equipe) na mudanga de

consumo de frutas e vegetais (Yoshida-Montezuma et al.
2020).

Meta-analise demonstrou que o uso do método de
gamificagdo entre criangas ¢ adolescentes aumentou o
consumo de frutas e hortalicas ¢ também o conhecimento
sobre grupos de alimentos considerados saudaveis,
entretanto sem efeito significativo para mudangas no indice
de massa corporal (IMC) em criangas e adolescentes
(Suleiman-Martos et al., 2021). Os artigos incluidos eram
estudos controlados randomizados com diferentes tipos de
intervengoes de gamificagdo, incluindo jogos interativos
multimidia, video games, aplicativos moveis, jogos de cartas
e robos humanoides (Suleiman-Martos et al., 2021).

No ensino de Nutri¢do, estudantes espanhois do Ensino
M¢édio vivenciaram sessoes gamificadas para aprendizagem
do contetdo de educaciao nutricional por meio de agdes e
dinamicas baseadas em jogos, desafios e testes em equipe
para explorar o conteudo.
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O desenho metodoldgico de avaliagao do antes e apods a
intervengdo  pedagogica utilizando a  gamificagdo
demonstrou aumento da motivacdo, do relacionamento
entre os alunos, da autonomia e das notas (Moreno-
Guerrero et al., 2022). Resultados semelhantes também
foram previamente observados com a aplicagio da
gamificacdo no ensino de estudantes espanhois do Ensino
Primario (Gomes-Garcia et al., 2020).




Etapas

As etapas para implementacdo dos sistemas de
gamificagdo no aprendizado eletronico contemplam: a
analise; o desenho dos jogos; o desenvolvimento; a
implementa¢ao e a avaliagao (Strmecki et al, 2015.) A
figura abaixo detalha as caracteristicas de cada etapa
envolvida no processo de gamificagao

Figura 1. Etapas para implementagao dos sistemas de gamificacdo no aprendizado eletronico

Verficar quais os objetivos deseja-se atingir com a implementagio
da gamificagio;

Considerar o desenho a ser aplicado, recursos pedagogicos,
tecnologicos ¢ financeiros. Mesta etapa, deve-se também identificar
a motivacao desta agdo.

Identificar as atividades que podemn ser gamificadas;

Selecionar os elementos/recursos didaticos que serdo usados nas
estratégias de gamificagio e que podem ser aplicados a todos os
participantes,

integra-los em atividades de aprendizagem;
Documentar todo o processo,

Apresentar o (8) sistema (5) de gamificagio ao publico alvo;
Monitorar o uso ¢ performance das atividades pelos usudrios:
Coletar o feedback dos usudrios.

Desenvaolver os elementos selecionados na elapa anterior e }

Permitir que os usudrios avaliem o (s) sistema () de gamiflicagio;
Determinar se o sistema aplicado atingiu 0s objelivos iniciais;

Aplicar futuras modificagdes baseando-se na avaliagio dos usuirios
¢ em resultados guantitativos.

Fonte: Adaptado de Strmecki et al., 2015
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Atividade

A gamificagdo quando aplicada na Educagao ¢ definida
como a utilizagdo de mecanismos e atributos de jogos nos
contextos de ensino e de aprendizagem. Em nosso caso foi
utilizado o caga-palavras, que ¢ um jogo ludico aplicado
tanto no formato analdgico utilizando materiais como papel
¢ caneta, quanto na forma digital por meio de aplicativos e
sites especializados que ja desenvolvem o caga-palavras com
palavras pré-determinadas pelos organizadores da
atividade. De forma geral, os jogos educativos estimulam a
curiosidade e o raciocinio logico dos alunos € promovem a
dinamiza¢do do aprendizado por meio de ag¢des ludicas,
prazerosas e desafiadoras (Vieira et al., 2018; Fialho, 2008).

O caga-palavras possui niveis: basico, médio e avangado,
embaralhando as palavras em posi¢ao vertical, horizontal,
diagonal e até de tras para frente. Os alunos devem observar
atentamente as letras arranjadas dentro da grade e
circularem as palavras que estdo ali escondidas. O caga-
palavras a seguir fo1 desenvolvido manualmente abordando
palavras que fazem parte dos topicos abordados durante a
aula tedrica. Neste contexto de ensino de graduacido, o
objetivo da atividade gamificada foi o de contribuir para a
aprendizagem e, em particular, para a fixacdo do conteudo
ministrado na aula.

Instrucoes aos professores auxiliares:

/] Atividade a ser realizada em grupos (distribuir a classe em
oito grupos de cinco participantes cada);

2 Materiais necessarios: folhas impressas com a atividade ¢
canetinhas coloridas;

2
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3 Aplicacao: projetar em tela (exemplo: apresentagdo em
power point) a proposta da atividade e o caga-palavras
para ampla visualizagao;

4 O cacga-palavras contém 15 palavras embaralhadas, as
quais deverdo ser identificadas pelos participantes para
preenchimento do texto sobre folato;

6 Cada palavra correta vale 10 pontos, assim a atividade
possui a pontuacao maxima de 150 pontos;

6 A equipe que finalizar primeiro e atingir a maior
pontuacao de palavras corretas, sera considerada a equipe

vencedora;

7 Tempo maximo para a realizagdo da atividade: 15
minutos.

Instrucdes aos participantes:

/l Esta ¢ uma atividade proposta abordando o conteudo
da aula sobre FOLATO;

2 Leiam atentamente o texto abaixo e completem as
lacunas procurando as palavras embaralhadas no caga-
palavras, as quais podem estar em posicao vertical,
horizontal ou diagonal;

3 O cacga-palavras contém 15 palavras embaralhadas,
sendo que cada palavra correta vale 10 pontos, assim a
atividade possui a pontuagao maxima de 150 pontos;

4 A equipe que finalizar primeiro e atingir a maior
pontuacao de palavras corretas, sera considerada a equipe
vencedora;




5 Tempo maximo para a realizagdo da atividade: 15
minutos.

Texto a ser completado identificando as palavras no caca-
palavras:

O folato ¢ uma vitamina hidrossoluvel do complexo B
(vitamina B9), sendo essencial para a sintese de

(1) ¢ RNA. Também ¢ um importante doador
de grupo (2) , nhecessario nas reagoes de
metilagdo do organismo. A deficiéncia de folato e de

(3) , acarreta aumento da (4)

circulante, que ¢ um aminoacido sulfurado associado a
diversos desfechos negativos em saude. Ainda, a
(5) megaloblastica ¢ decorrente da deficiéncia
destas duas vitaminas.
No Brasil, a fortificacio mandatoria de farinhas de
(6) e (7) com___ (8) foi
implementada ha duas décadas. Esta estratégia de saude
publica visa aumentar a ingestdo desta vitamina por

mulheres em idade reprodutiva e reduzir a _ (9)___ de
defeitos de (10)_, que sao malformacgdes congénitas
que podem acometer o __ (11) em formacgao.

Dados do INA-POF 2008-09 e 2017-18 demonstraram que
o grupo alimentar dos __ (12)__, fontes __ (13)__ de
folato, fo1 o maior contribuinte de ingestao de folato pela
populagao brasileira, seguido pelos paes e massas, que sao
alimentos __ (14)__ . A regiao _ (15)__ do Pais
apresentou as maiores prevaléncias de inadequacao de
ingestao de folato nos dois periodos estudados.
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Caca-palavras para a aula FOLATO
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Resolucio da atividade:

O folato ¢ uma vitamina hidrossoluvel do complexo B
(vitamina B9), sendo essencial para a sintese de (1) - DNA ¢
RNA. Também ¢ um importante doador de grupo (2) -
metil, necessario nas reagoes de metilagdo do organismo.

A deficiéncia de folato e de (3) - vitamina B12, acarreta
aumento da (4) - homocisteina circulante, que ¢ um
aminoacido sulfurado associado a diversos desfechos
negativos em saude. Ainda, a (5)- anemia megaloblastica ¢
decorrente da deficiéncia destas duas vitaminas.

No Brasil, a fortificagio mandatéria de farinhas de (6) -
trigo ¢ (7)- milho com (&) -acido folico fo1 implementada ha
duas décadas. Esta estratégia de saude publica visa
aumentar a ingestdo desta vitamina por mulheres em i1dade
reprodutiva e reduzir a (9) - incidéncia de defeitos de (10) -




tubo neural, que sao malformagdes congénitas que podem
acometer o (11) - feto em formacao.

Dados do INA-POF 2008-09 e 2017-18 demonstraram que
o grupo alimentar dos (12) - feijoes, fontes (13) - naturais de
folato, foi o maior contribuinte de ingestao de folato pela
populagao brasileira, seguido pelos paes e massas, que sao
alimentos (14) - fortificados. A regido (15) - Norte do Pais
apresentou as maiores prevaléncias de inadequacao de
ingestao de folato nos dois periodos estudados.
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Gabarito:

ACIDO FOLICO; ANEMIA; DNA; FEIJOES; FETO:;
FORTIFICADOS; HOMOCISTEINA; INCIDENCIA;
METIL; MILHO; NATURAIS; NORTE; TRIGO;
TUBONEURAL; VITAMINA BI12.
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Aplicagio da Atividade

Ao final da aula expositiva e dialogada, apresentou-se a
atividade gamificada sobre o tema “FOLATO”.
Inicialmente, a turma foi dividida em grupos conforme
escolha prévia dos alunos. A atividade foi distribuida de
forma impressa aos alunos e os mesmos foram encorajados
a utilizar canetas coloridas ou esferograficas em cores azul,
vermelho e preto para a realizagao da mesma.

A atividade foi explicada oralmente pelos professores € o
crondmetro foi acionado apds a explicagdo, com tempo
maximo de 15 minutos para realiza¢ao da atividade. Todos
os grupos dos periodos matutino e noturno engajaram-se
em realizar a atividade, com grande parte terminando
dentro do prazo estipulado. Conforme o grupo finalizava a
atividade, os integrantes levantavam as maos para indicar o
téermino. Esse procedimento provocou motivagdo para a
realizacao da aatividade e para obter pontuagdo no jogo de
caca-palavras.

A equipe de professores conferia os acertos de cada grupo
e depois, baseando-se nos quesitos pontuagdao e tempo de

finalizagdo, divulgou para toda a classe qual foi o grupo
vencedor.
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Consideragoes

Pouco utilizada em métodos tradicionais de ensino, a
atividade gamificada em sala de aula apresentou boa
aceitacao pelos alunos, proporcionando um momento
ladico de interacao, desenvolvimento e fixacdo do conteudo
tedrico ministrado previamente.

O caga-palavras, considerado um jogo ludico, fo1 aplicado
na disciplina de Epidemiologia Nutricional utilizando
materiais de facil acesso como papel e caneta. Os estudantes
relataram estarem motivados para a realiza¢ao da atividade
¢ apresentaram alta pontuacao na resolu¢io da mesma.

Desta forma, consideramos a experiéncia positiva para
aplicagdio em sala de aula propiciando engajamento ¢
auxiliando a aprendizagem.
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Histdrico

O acesso as informacgoes propicia a construgcao do saber
cientifico, uma vez que torna capaz a reflexdo e, portanto, a
quebra de paradigmas. Assim, a busca de novos métodos
para construir conhecimento € senso critico ¢ essencial para
garantir um modelo pedagdgico que seja transformador
(Mitre et al., 2008). Nesse sentido, a metodologia do Estudo
de Caso ¢ fundamentada no Aprendizado Baseado em
Problemas (ABP)' € o estimulo inicial €, a partir da analise
do contexto do caso, encontrar uma possivel solugdao para o
problema. Dessa forma, o método propicia ao aluno a auto
gestao da aprendizagem e a lidar com a tomada de decisoes,
tao exigida na realidade profissional. (Sa et al., 2007).

O Estudo de Caso no ensino ¢ uma forma de apresentar o
contetido a ser ensinado de uma maneira dinamica e ativa
com relagdo a participagdao do aluno diante da resolugao
que sucede a atividade. Isso pode acontecer
individualmente, porém o 1deal, visando o melhor
aproveitamento pedagogico da metodologia, ¢ que a
dinamica ocorra em grupos, promovendo a colaboragao ¢
desenvolvendo a autonomia. (Spricigo, 2014).

Essa abordagem pedagogica possuil caracteristicas pré
definidas, e, para sua aplicagao, geralmente atrela-se a um
conteudo especifico. Além disso, € necessario um preparo
prévio do aluno, com o uso de questdes que guiem o estudo
e direcionamentos por parte do professor.

O Estudo de Caso, embora tenha sido originado a partir
do Aprendizado Baseado em Problemas (ABP), mantém
diferencas em relagao a ele. A formatagao ¢ importante para
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caracterizar o mé¢todo do Estudo de Caso - dependendo da
instituicdo de ensino, pode haver diversas formas de
diferenciacao, incluindo até o tratamento como sinénimos.

Nesse sentido, em contrapartida, o ABP pode abranger
varios conteudos, ndo necessita do preparo prévio, pois
coloca questdes abertas e, diferentemente do Estudo de
Caso, o professor nao entra como mediador, ja que a
discussao ocorre dentro dos grupos. (Spricigo, 2014).

'A ABP foi primeiramente instituida na Faculdade de
Medicina da Universidade de McMaster (Canada), na década
de 1960. No Brasil, as institui¢des pioneiras na implantacéo
dessa modalidade de estrutura curricular foram a Faculdade
de Medicina de Marilia, em 1997, ¢ o Curso de Medicina da
Universidade Estadual de Londrina, em 1998. No Estado do
Rio de Janeiro, o primeiro curso a utilizar a ABP foi o da
Funda¢ido Educacional Serra dos (')rgéos -FESO —, em 2005.
(Mitre et al., p.2140)




Conceitos e defini¢oes

Segundo Costa (2013), o Estudo de Caso ¢ um método
para investigar os fendmenos da maneira como ocorrem.
Assim, entende-se que, a partir da analise de um tnico caso
selecionado, ¢ possivel conhecer um fendmeno comum e
padronizado. Em vista disso, dependendo da area estudada,
o caso pode ser desde um individuo até uma instituigdo,
contanto que ajude a explicar determinados padroes.

Na area de Educacdao, o Estudo de Caso pode ser um
grande aliado nos processos de ensino e de aprendizagem,
pois integra alunos e professores, além de enfatizar a
autonomia do aluno e ser um diferencial ao modelo
tradicional de aulas expositivas. (Rangel et al, 2019). O
professor desempenha um papel de mediador durante as
discussoes, em vez de apenas depositar conteudos,
possibilitando que haja incentivo para a reflexdao. O
estudante, por sua vez, deve ser proativo, possuir
curiosidade cientifica, senso critico, comprometer-se com a
iniciativa pela busca de conhecimentos e superar o
mecanicismo de estudar apenas pelo  material
disponibilizado pelo professor € memoriza-lo.

Nesse proposito, o trabalho em conjunto do discente e
docente torna o dialogo mais proficuo, além de possibilitar,
na formacao em Saude, o “aprender fazendo” e, portanto,
deve-se ultrapassar o modo estatico pautado pela teoria ¢
aliar o ensino a pratica, ja que € o que permeia por toda
vida profissional. (Mitre et al., 2008).
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O Estudo de Caso pode ser um meio para conectar o
aluno com a realidade pratica de sua atuag¢ao no futuro. O
aluno ¢ incentivado a lidar com as consequéncias de suas
decisOes e também a saber analisar as melhores solucoes.

Analogamente a contar historias, o uso de casos ¢ a
apresentacao de situagdes por meio de narrativas contendo
personagens, contexto, valores, circunstancias e, portanto,

incentivando empatia e conexao com a realidade (Sa et al.,
2007).
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Desenho

Segundo Herreid (1998), o Estudo de Caso pode ser
explorado no ensino das Ciéncias em diferentes formatos
como por ‘“Tarefas Individuais” que o aluno deve
solucionar e, posteriormente, explicar o raciocinio que
levou a sua conclusao. Outro formato ¢ o da “Aula
expositiva’ que ¢ conduzida pelo professor por meio de um
caso relatado aos alunos com objetivos especificos. Essa
forma foi aplicada pelo professor de quimica James Bryant
Conant ¢ o intuito era de que seus alunos entendessem
melhor a construcdao da Ciéncia (Sa et al., 2007).

No entanto, ha uma variacao no formato da forma “Aula
Expositiva”, chamada de método do “Caso Dirigido™, a
diferenca consiste na insercao - em cada “Aula Expositiva”-
de uma espécie de caso curto para ser solucionado
individualmente ou em grupo por meio de consultas a livros
e anotagoes pessoais de aula.

Outro formato muito utilizado que envolve a promogao
de dialogos e debates ¢ por meio de discussées nas quais o
caso ¢ apresentado como um dilema. Nele ha
questionamentos trazidos pelo professor instigando o
pensamento critico e possivels solugdes para aquele
determinado problema.

Além disso, uma quarta forma de aplicagio ¢ por
“Atividades em pequenos grupos” em que o professor € o
condutor da discussdao, porém os estudantes trabalham em
conjunto lendo parte do caso em voz alta, a seguir discutem
0 que sabem previamente até aquele ponto e concordam em
listar assuntos pertinentes ao caso para pesquisarem
(individualmente) até o proximo encontro € assim, por

itapas, a resolucao vai ocorrendo. (Sa et al., 2007).
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Como uma variagao do formato das “Atividades em pequenos
grupos”, existe o método do “Caso Interrompido” em que 0s
grupos de alunos dao possiveis solu¢des para problemas reais
enfrentados por pesquisadores de determinada area. Esse
método inicia com a discussido do caso pelos alunos durante 15
minutos e relatos de suas ideias para o professor que apresenta
novas informacoes sobre o caso, dificultando sua solucao e
solicita, novamente, que os alunos pensem em solugdes. Apds
esse primeiro momento de discussdo, eles relatam suas ideias
novamente e o professor fornece dados adicionais para as
interpretagoes. Por fim, o professor relata a resolugao
encontrada pelos pesquisadores ¢ compara com as ideias dos
grupos.

Uma segunda variante para “Atividades em pequenos grupos”,
¢ o método “Multiplos Casos” que durante duas horas diversos
casos curtos sao discutidos em sala de aula e a resolucao €
apresentada por alunos representantes de grupos e o professor

ajuda a estabelecer discussdes sobre as solugdes explanadas.
(Sa et al., 2007).

A figura 1 apresenta sintese das diferentes formas de
formatagdo do Estudo de Caso como métodologia ativa,
citadas acima, quais sejam: ‘“Tarefas Individuais”, “Aula
Expositiva”/”Caso Dirigido”, “Discussao”. “Atividade em
pequenos grupos’ - Multiplos Casos e Caso Interrompido
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A
O




Figura 1 - Esquema sintese dos formatos de utilizagdo

Estudo de caso

AN

Se o aluno deve solucionar e Se o caso tem caracterfsticas Se o caso € apresentado pelo Se o caso € uma histdria a ser
explicar de uma histdria e é contada professor como um dilema e solucionada e analisado em
pelo professor os alunos s&o questionados pequenos grupos
Tarefa individual Aula expositiva Discusséo Atividades em
pequenos grupos
Se casos curtos sao inseridos Se varios casos curtos sao Se o o caso € interrompido
durante a tradicional aula apresentados e discutidos ea para ganhar uma nova
expositiva com questoes a resolugéo de cada um informagao que acarreta em
serem respondidas. apresentada por alunos dificuldades adicionais
Caso dirigido

Miiltiplos casos Caso interrompido

Fonte: Elaborado pelos autores

Dessa forma, durante a aplicagdo da atividade em sala de
aula, optou-se por utilizar o Estudo de Caso no formato de
Discussdo. Essa escolha decorreu da forma como a situacgao-
problema foi proposta, consistindo em um tnico texto seguido
de quatro questdes pré-determinadas a serem respondidas
pelos alunos. Portanto os graduandos se encontraram frente
ao um dilema e foram questionados sobre as atitudes a tomar.

Os estudantes tiveram a oportunidade de se dividir em
pequenos grupos para trabalhar em conjunto na resolu¢ao do
caso. Nao se tratou de uma Tarefa Individual, nem de uma
abordagem por Aula Expositiva conduzida pelos professores,
nao se tratando de Caso Dirigido. Além disso, a situacdo nao
se caracterizou como Multiplos Casos ou Caso Interrompido.




Etapas

Segundo Sa et al. (2007), para a formula¢cdao de um Estudo
de Caso, o professor deve levar em consideragdao as etapas
para criacdao de um “bom caso”:

1. Narragao de uma historia;

2.Despertar interesse pela questao;

3. Atualidade da situacao;

4.Produzir empatia com personagens centrais;
5. Incluir citagoes;

6. Relevancia para o leitor;

7. Ter utilidade pedagogica;

8. Provocar um conflito;

9. Forcar uma decisao;

10. Possibilitar generalizagdes;
11. Ser curto.

Sendo assim, deve-se selecionar um tema que cause
interesse para ser resolvido e, portanto, a historia deve ser
atual e sua aproximacao com a realidade se deve a fatores
como a Inclusao de suspense, drama ¢ citagdes que
despertem empatia e incentivem o aluno a se engajar
naquela questdo e, consequentemente, no estudo da
disciplina. Outro quesito importante para um caso sao OS
pontos controversos que incitam um conflito e, por essa
razao, demandam uma solucdo e decisdao urgente; o carater
geral explicita uma situagdo padrao e nao apenas algo
especifico como uma nota de rodapé e, dessa forma, os
casos nao podem ser longos ja que poderiam causar
desinteresse.

Além dos pontos citados acima, também ¢ importante
ressaltar que, para que os aspectos permeiem apos a
resolu¢ao do caso, a elaboracdo de algumas questdes para
serem debatidas em sala de aula fomenta o desenvolvimento
das ideias, bem como a criagao de uma lista de personagens
€ suas respectivas caracteristicas pertinentes ao caso € uma
lista contemplando as habilidades que se pretende abordar
com a aplicacdo do caso, ou seja, 1sso ajudara na insergao
de conceitos os quais se quer trabalhar. (Sa et al., 2007).
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Planejamento da Atividade

Para a aula de Iodo e Vitamina A escolheu-se aplicar a
metodologia de Estudo de Caso. Essa escolha representou
uma abordagem alternativa a tradicional revisao de
conteudo por aulas expositivas e teve como objetivo
resgatar e fixar o que havia sido aprendido na aula anterior,
bem como promover aproxima¢ao com a realidade a partir
de uma situacgao problema, possibilitando o incentivo para a
reflexdo e propiciando o desenvolvimento do senso critico.

Durante a aplicagdo dessa estratégia, houve colaboragao
ativa entre os proprios estudantes, que se envolveram em
discussoes, e os professores desempenharam o papel de
mediadores, incentivando o debate sobre as quatro questoes
propostas e¢ a exposicao de ideias apresentadas pelos
grupos.

O Estudo de Caso aplicado foi desenvolvido com base no
conteudo discutido durante a aula tedrica, e seu proposito
no contexto do ensino de graduacgao foi o de contribuir para
a aplicacido pratica dos conhecimentos teodricos e a
consolidacao de conhecimentos construidos anteriormente
na disciplina.

« Instrumentos (preparo preé-aula)

No dia da aplicacdo, utilizando o projetor multimidia,
configurar uma apresentacao para que os alunos possam
ver na tela o Estudo de Caso projetado.

« Aplicacao (durante a aula)

1° momento (duracdo 1h):
Momento 1nicial feito individualmente para leitura dos
textos indicados bem como dos textos de apoio

recomendados. "1%




2° momento (duracdo 5 minutos):
1.Explicagdo da dinamica de estudo do caso proposta
para essa aula
2.Apresentacdo do caso para a turma no projetor
multimidia
3° momento (durac¢do 5 minutos):

1. Divisao dos alunos da sala em grupos

2. Determina¢ao do tempo para que os grupos se reunam
e discutam o caso

OBS: Os alunos podem permanecer na sala ou ir para o
jardim ou outras dependéncias da faculdade

4° momento (duracdo 20 minutos):
1.0s grupos iniciam a discussdo do caso e para a
resolu¢cao, podem consultar as anotagdes pessoais de
aula ou consultar livros ou outros materiais.
2. Em seguida os grupos respondem as questoes do caso.
5° momento (duracdo 30 minutos):

1.0Os alunos retornam para o ambiente da sala de aula

2. Os professores conduzem a discussio e cada grupo
relata suas impressoes e possiveis solugdes para o caso

3. Os professores apresentam questionamentos para
instigar o pensamento critico e, por fim, a resolu¢ao do caso

relatada.
Ay
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Atividade

« Instrumentos (preparo pré-aula):

Instrucao para os professores auxiliares:

/l Atividade a ser realizada em pequenos grupos (distribuir
a classe em seis grupos de 5 participantes cada);

2 Materiais necessarios: folhas e caneta para escrever a
resolu¢ao ou opgao digital com uso de dispositivos moveis;

3 Aplicagdo: explicagdo da dinamica do Estudo de Caso
proposta para essa aula e apresentacdo do caso para a

turma no projetor de sala;

4— Informar que o Estudo de Caso contém 4 perguntas a
serem respondidas;

5 Conduzir a discussdo dos grupos;
6 Relatar a resolucao do caso.

Instrucio aos participantes:

/I Esta ¢ uma atividade proposta abordando o contetido
da aula sobre FOLATO;

2_ Leiam atentamente o texto abaixo e respondam as
perguntas;

3 A discussio deve ser feita em 6 grupos de 5 pessoas;

4" E permitido consultar as anotagdes pessoais de aula,
alem de consultas a livros € aos textos previamente

disponibilizados. 4§
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Para a disciplina de Epidemiologia Nutricional, a seguinte
situacao problematica se apresenta:

Os agentes comunitarios de uma cidade da regiao Nordeste

descreveram aumento de casos de bebés nascidos nesta
populagdo com um tipo de anomalia congénita
caracterizada por complicagdes neuroldgicas como
hidrocefalia, paralisia, perda de sensibilidade, perda de
movimentos/atrofia de membros inferiores, incontinéncia
urinaria ¢ fecal. Também foi observado aumento de
internagoes em menores de 1 ano no unico hospital terciario
de acesso aos moradores da comunidade.

Estudo de Caso

Uma equipe recém formada de nutricionistas foi
contratada para realizar uma investigagao nutricional em
uma populagao ribeirinha dessa regido. Como alguns casos
de bebés nascidos com anomalias foram subnotificados, os
dados ainda estio sendo processados. Entretanto,
considerando as regioes geograficas brasileiras, observou-se
o percentual de internagdo com essas mesmas complicagoes
de 8,2% no Norte; 35,5% no Nordeste e Sudeste; 10% no Sul
e 10,7% no Centro-Oeste.

Segundo faixa etaria, 76,7% das internagdes ocorreram em
criancas menores de 1 ano. Sabe-se, também, que a maioria
das mulheres da populagio em questio nao fez
acompanhamento pré-natal devido a dificuldade de
locomocgao e acesso aos servigos de saude. Além disso, para
as gestantes que conseguiram seguir o pré-natal, ndao foi
realizada a suplementacdo vitaminica no periodo pré

gestacional conforme preconizado pelo Ministério da
Saude.
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Cabe ressaltar também que, como habitos alimentares, a
populagdo tem wuma alimentacdo predominantemente
composta por arroz e tubérculos, feita de forma caseira com
suas proprias farinhas de mandioca e milho.

Com base nos dados acima, responda as seguintes questoes:

a) De que forma sua equipe conduziria a investigacao?
Descreva e discuta

b) Quais dados coletariam dessa populagido especifica e
como fariam esta coleta? Justifique.

c¢) Qual a hipotese de anomalia sua equipe chegou a
conclusao?

d) Qual a deficiéncia do nutriente em questao?

Respostas possiveis as questoes propostas

Gabarito a) De que forma sua equipe conduziria a
investigacao? Descreva e discuta

Como sugestoes, a equipe poderia seguir oS passos:

« Identificar ¢ mapear as areas de maior incidéncia da
doenca;

« Identificar qual o grupo populacional mais afetado pela
doencga (no caso, o par materno-infantil);

« Compreender a dinamica/logistica de acesso a servigos
de saude primarios, secundarios e terciarios desta
populagao;

« Avaliar os antecedentes familiares e caracteristicas
sociodemograficas desta populacgio;

« Coletar dados antropométricos da populagao;

« Se possivel, realizar a coleta de sangue para dosagem
laboratorial de exames pertinentes a investigacao (ex:
hemograma, biomarcadores de folato);

« Avaliar qual o método de investigacdo de consumo
alimentar mais pertinente a ser empregado para
aplicagdo do mesmo e posterior analise deste consumo 26\
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Gabarito b) Quais dados coletariam dessa populagao
especifica e como fariam esta coleta? Justifique.

Apds investigagdo minuciosa, a equipe concluiu que esta
doenca afeta recém-nascidos de maes que apresentaram
deficiéncia/insuficiéncia de folato na gestagao.

Assim, cabe investigar o historico da mulher durante a
gestagdo como coleta de dados sociodemograficos (por
meio de questionario estruturado), antropometria (coleta de
dados de peso e altura atual e se possiveis, peso pre-
gestacdo ¢ durante os trimestres da gestagdao), exames
laboratoriais atuais (coleta de sangue em jejum, separacao
de aliquotas de soro e plasma, armazenamento em
temperatura de no minimo -20° C para transporte ¢
posterior dosagem) para comparagcao com resultados de
exames anteriores se houver e, tmbeém, investigacao
detalhada do consumo alimentar no periodo pré-gestacional

e gestacional por meio de questionario de frequéncia
alimentar (QFA).

O QFA consiste em um meétodo retrospectivo para
estimativa de avaliacao de consumo alimentar por meio de
uma lista pré-determinada de alimentos (incluindo os
alimentos ou grupos alimentares fontes de folato neste caso)
e frequéncia de consumo dos mesmos.




Gabarito ¢) Qual a hipotese de anomalia sua equipe chegou
a conclusao?

As caracteristicas citadas no texto correspondem a um dos
defeitos de tubo neural mais comumente encontrados,
chamado espinha bifida. Consiste em uma anormalidade
congénita com ma formagdao da coluna vertebral, podendo
ou nao afetar a medula espinhal.

A espinha bifida oculta ou assintomatica ¢ a forma mais
branda desta anomalia, com defeitos/falha de fusao em uma
ou mais vértebras. Na espinha bifida do tipo meningocele,
as meninges estao expostas e ocorre a formagao de um saco
com liquido cefalorraquidiano. J4 a mielomeningocele ¢ a
forma mais grave da doenga, com o comprometimento das
meninges, medula espinhal e raizes nervosas, as quais ficam
expostas nas costas do bebe.

Gabarito d) Qual a deficiéncia do nutriente em questao?

O folato ¢ uma vitamina hidrossoluvel do complexo B,
também denominado vitamina B9. Sua forma sintética ¢ o
acildo folico, adicionado a alimentos fortificados e
suplementos vitaminicos. A deficiéncia de folato no
organismo materno associa-se ao desenvolvimento de
malformacdes congénitas no feto, chamadas de defeitos de
tubo neural (DTN). Tais anomalias resultam de falhas no
fechamento do tubo neural, o qual ocorre precocemente
entre 21 a 28 dias pds-concepgao.

O Ministério da Saude e demais Orgdos internacionais
recomendam a suplementagdo vitaminica deste nutriente
pelo menos 30 dias antes da data em que se planeja
engravidar. Entretanto, a prevaléncia de gestagdes nao
planejadas ¢ alta. Assim, a estratégia de saude publica de
fortificacao de alimentos com acido folico visa aumentar a
ingestao alimentar dessa vitamina e reduzir a incidéncia de

DTN. 4
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A fortificagdo mandatoria das farinhas de trigo € milho
foi implementada no Brasil em 2002, com a adi¢ao de acido
folico ocorrendo a partir de meados de 2004. A RDC n° 344
de 2002 estabeleceu que cada 100g de farinha deveria conter
150ug de acido folico. Esta resolugao foi atualizada pela
publicacao da RDC n° 150 de 2017, que determinou a
adicao 1gual ou superior a 140ug de acido folico com o
limite maximo de 220ug por 100g de farinha de trigo e
milho.

A RDC no 604 de 2022 corrobora as determinacgoes
anteriores ¢ determina que a rotulagem destas farinhas
apresente a frase: "O enriquecimento de farinhas com ferro
e acido folico ¢ uma estratégia para combate da ma
formacao de bebés durante a gestacdo e da anemia". As
farinhas de trigo e milho também sao fortificadas com ferro,
com teor igual ou superior a 4 mg ¢ com limite de 9 mg de
ferro por 100 gramas destas farinhas.

« Aplicacao (durante a aula)
1° momento (duracgdo 2h):

Foi feita a apresentacdao presencial da aula expositiva sobre
Iodo e Vitamina A.

2° momento (duracdo 20 minutos):
Houve um intervalo para os estudantes
3° momento (duracdo 10 minutos):

-Foi explicada a dinamica do Estudo de Caso proposto para
essa aula.

« Apresentou-se o caso para a turma no projetor de sala.
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-Em seguida a sala fo1 divida em grupos.
4° momento (duracdo 30 minutos):

-Os grupos iniciaram a discussao do caso e, para a
resolucao, puderam consultar as anotagdes pessoais de aula,
alem de consultas a livros e aos textos previamente
disponibilizados e ja lidos.

-Em seguida responderam as questoes do caso.

5° momento (duracdo 1h):

-Os professores iniciaram a discussdao e cada grupo relatou
suas impressoes e possivels solu¢des para a primeira questao
da atividade.

-Apos ouvir cada resolu¢do da primeira questdo, os
professores ressaltaram os acertos e relataram a resolugao

da questao.

-Na sequéncia os grupos apresentaram as solugdes para
cada uma das 3 questoes restantes do Estudo de Caso.

-Os professores finalizaram com as consideragdes sobre as
trés questoes restantes.




Consideragdes

O Estudo de Caso mostrou-se pertinente para o
desenvolvimento da aprendizagem e da autonomia dos
alunos, uma vez que trouxe a teoria da aula para uma
realidade, mesmo que ficticia, mas capaz de exemplificar a
pratica como de fato ocorre. Além disso, foi uma atividade
frutifera para o trabalho em equipe, com os alunos
empenhados em resolver o caso e discutir entre si para
chegar a uma solugio.

Na disciplina de Epidemiologia Nutricional, o dia da
aplicacdo aconteceu de modo fluido, os alunos nao
apresentaram dificuldades no entendimento da tarefa e nem
no decorrer da atividade. Dessa forma, pode-se concluir que
o uso da metodologia de Estudo de Caso foi positivo para a
dinamica da disciplina, bem como para formagdao dos
estudantes, justificando, assim, seu uso na graduagiao em
Nutricao.
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Histdrico

No contexto de mudancgas nas concepgoes de ensino ¢ de
aprendizagem, o Portfélio Reflexivo ¢ uma modalidade de
avaliagdo que surgiu do campo das artes, especialmente no
campo da arquitetura ¢ do design, cuja finalidade era
propiciar maneiras de avaliar o desenvolvimento das
inteligéncias artisticas. (Villas Boas, 2005).

Nesse argumento de mudangas avaliativas € em seus
pressupostos no que diz respeito aos processos de ensino e
de aprendizagem, surge como proposta uma modalidade de
avalia¢do advinda do campo da arte: o portfoélio.

Segundo Silva e Sa-Chaves (2008), o wuso dessa
metodologia no campo das artes ¢ utilizado apenas como
uma compilagdo de materiais ou trabalhos desenvolvidos
por um determinado profissional ou por uma empresa, com
o intuito de evidenciar a trajetoria € os marcos significativos
de suas atividades, objetivando a inser¢do no mercado
profissional. Portanto, o “portfolio”, que antes fazia
referéncia a cole¢ao de evidéncias ou experiéncias, tanto
académicas como profissionais, foi ampliado no ambito da
Educag¢ido, passando a ganhar protagonismo como
atividade formativa e de medicao de resultados (Sartor
Harada, 2020).

A partir de entao, o Portfolio Reflexivo tem sido utilizado
em varias arcas de formacado profissional, cumprindo um
papel importante em varios contextos educativos, como
estratégia que potencializa a constru¢do de conhecimentos
de forma reflexiva, com wvista a uma progressiva
emancipag¢ao dos sujeitos em formacgao. Destarte, vem

ganhando novos significados ao longo dos ultimos anos
Silva; Sa-Chaves 2008).
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Constitui-se assim uma importante metodologia ativa,
uma vez que vem sendo utilizada como ferramenta
estratégica na promocao da competéncia do aprender a
conviver ¢ a trabalhar juntos, tao necessaria para o trabalho
em equipes multiprofissionais e transdisciplinares,
sobretudo na area da Saude (Cotta et al., 2013).
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Conceitos e defini¢oes

No campo educativo, o Portfolio Reflexivo configura-se
como um instrumento facilitador da construcio e
reconstrugao nos processos de ensino ¢ de aprendizagem.
Ele propicia ao aluno refletir sobre a realidade,

identificando os problemas e analisando-os criticamente
(Frota et al., 2013).

A busca de conhecimento, a criatividade e a producgao
escrita sao incentivadas de modo que o aluno devera trilhar
seu proprio caminho acompanhado pelo professor que
avaliara esse caminhar, ou seja, a criagao de um portfolio
reflexivo ¢ wuma estratégia que visa aprofundar o
conhecimento sobre a relagdo entre o ensino e a
aprendizagem, conduzindo alunos e professores a uma
melhor compreensao do que foi ensinado e que foi relevante
para propiciar aprendizagem. Nesse contexto, o Portfolio
Reflexivo representa uma estratégia para estimular a
aprendizagem centrada em competéncias - o aprender
fazendo (Cotta et al., 2013; Frota et al., 2013).

Segundo Cotta et al. (2012), o Portfolio Reflexivo permite
ao educando documentar, registrar e estruturar os processos
da propria aprendizagem, visto que a constru¢ao se pauta
na pactuagao entre educador e educando, possibilitando o
trabalho colaborativo na articulacdo e na solucdo de
problemas complexos pelo fato de o proprio aluno
selecionar as produc¢des que incluira. Isso significa dizer que
niao ha uma maneira especifica de produzir um portfolio, o
que Incentiva o aluno a colecionar suas reflexdes e
impressoes sobre o seu caminhar no processo educativo
relatado no portfolio; quanto aos conteudos estudados, a
disciplina, as duvidas, as dificuldades, as reagdes aos temas,



aos textos estudados, as técnicas de ensino, aos sentimentos
e situagoes vividas nas relagoes interpessoais.

O professor ¢ o proprio aluno avaliam todas as atividades

executadas durante um periodo de trabalho, levando em
conta toda a trajetoria percorrida. Nao ¢ uma avaliagao
classificatoria nem punitiva. Analisa-se o progresso do
aluno e valorizam-se todas as suas produg¢des; analisam-se
as ultimas comparando-as com as primeiras, de modo que
se perceba o avancgo obtido (Villas Boas, 2005).

O conceito de avaliagao formativa implica a defesa de que
se passe a valorizar outras esferas importantes dos
processos de ensino e de aprendizagem, como a relagao de
parceria autonoma entre aluno e professor na construgao
do conhecimento e, dessa forma, se deixa de priorizar o
unico aspecto considerado pela avaliagdo somativa
tradicional: a atribuigdo de um “juizo de valor” ao
conhecimento do aluno medido, em geral, por desempenho
em provas e avaliagoes (Sartor Harada, 2020).

Investir na formagdao por meio de Portfélios Reflexivos
significa uma aposta em uma nova epistemologia ligada a
praxis, onde a agao ¢ ao mesmo tempo condigdo € garantia
da aprendizagem. Nesta proposta, o estudante passa de
uma postura dependente, receptiva, passiva, individual e
pouco comprometida, para uma atitude autonoma,
participativa, de equipe, comprometida e implicada com o

seu processo de aprendizagem e avaliagdo (Cotta et al.,
2013).




Desenho

O Portf6lio Reflexivo apresenta-se como um instrumento
de dialogo entre educador e educando. Decisdes sobre que
trabalhos sdao informativos ou que objetivos sido mais
importantes para documentar requerem uma certa
aprendizagem por parte do professor ¢ do aluno. Pois, sdao
continuamente (re)elaborados na agdao e partilhados de
forma a recolherem, em tempo habil, outros modos de ver ¢

de interpretar, que facilitem ao aluno ampliar e diversificar
o seu olhar (Cotta et al., 2013; Cotta et al., 2012).

O professor pode, ainda, encontrar, no Portfolio
Reflexivo, elementos para planejar suas agoes e intervengoes
na pratica cotidiana, assim como elementos para entender
as “diferentes velocidades e percursos dos aprendentes”,
como destacam Frota et al. (2013).

No decorrer dos estudos com o grupo de alunos ¢
importante propor algumas questdes pontuais sobre
elaboracdao do Portfolio Reflexivo para direcionar sua
execucao, tais como:

« Como organizar/planejar a constru¢do do Portfélio
Reflexivo?

« Deve estar conforme as normas teécnicas para trabalho
académico cientifico?

« Que caminhos seguir para construi-lo?

« Como selecionar e organizar o material a ser disposto
no documento (em blocos, em registros de dados,
etc...)?

« Como inserir trabalhos e fotos?

« As conclusoes?




Para Costa e Cotta, (2014), o Portfolio Reflexivo oferece
aos estudantes a oportunidade de registrar, continuamente,
as suas aprendizagens significativas. Esse instrumento
pertence aos estudantes, mas pode ser compartilhado e
discutido com diferentes sujeitos sociais (colegas,
professores, familiares, comunidade). Entretanto, mesmo
parecendo literario, os Portfolios Reflexivos sao
organizados para atender a um  determinado
objetivo/projeto.

Sob a otica da avaliagao, o Portfélio Reflexivo, possibilita
ao estudante participar, ativamente, da formulagio de
objetivos de aprendizagem e acompanhar seu progresso,
selecionando as melhores amostras de seu trabalho para
inclusao nesta ferramenta, conforme nos lembra (Villas

Boas, 2005).

Vale ressaltar que se o professor nao desempenhar seu

papel de coordenador, de mediador da aprendizagem,
utilizando adequadamente seus artefatos docentes (a
avaliagdo ¢ um deles), provavelmente nao promovera o
desenvolvimento de seus aprendizes, permitindo o descaso
da aprendizagem e, consequentemente, o descrédito
profissional (Mitre et al., 2008).

O Portfolio Reflexivo ¢, enfim, um instrumento de

estimulagdo do pensamento critico, evidenciando,
simultaneamente, processos de autoavaliacao.
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Etapas

E importante ser coerente com o problema ou com o fio
condutor escolhido pelos alunos. A partir deste ponto, serdao
elencadas sugestdes que possam contribuir para a confec¢ao
e normatizacio deste documento (Mitre et al., 2008; Vaz;

Prado, 2014; Vieira, 2002).

1.Elaboracao do Portfolio Reflexivo:
« O propdsito — especificar o porqué da selecao de cada
uma das evidéncias que o compodem;
- Evidéncias que constituem o “conteudo” do portfolio:

(@]

Artefatos: documentos produzidos durante o
trabalho do curso como atividades de sala de aula,
atividades realizadas em varias disciplinas que
tiveram um papel relevante no processo de
aprendizagem e compreensao do tema do Portfolio
Reflexivo;

Reproducao: documentos que representam exemplos
de praticas realizadas nas disciplinas, as quais
incluem acontecimentos que, normalmente, nao se
recolnem em sala de aula como: grava¢ao de uma
conversa com um especialista ou alguém
diretamente implicado no tema do trabalho,
anotagoes de uma visita ou exposi¢ao, gravagao de
um documento audiovisual que tenha significado,
uma ajuda para compreender um tema ou
problema, a impressao de uma pagina de internet
em que se tenha encontrado informacao relevante, a
correspondéncia mantida em torno do tema via
correio eletronico, fotografias etc.;

Producdes: documentos especificamente preparados
para dar forma e sentido ao Portfolio Reflexivo e
que incluem a explicacdao de metas definidas no



inicio do curso, reflexdes enquanto se elabora, organiza e
revisa o Portfélio Reflexivo e apresentam-se as estratégias
do dialogo com as informagoes utilizadas pelos alunos, bem
como os titulos.

E necessario que sejam feitas anotacdes (pequenas
informag¢des) que acompanhem cada documento,
descrevendo o que ¢, por que ¢ ¢ de que natureza ¢ a
evidéncia, visando facilitar a organizagao final do portfélio
(Silva; Sa-Chaves, 2008). Em uma visao global, é proposto
seguir uma sistematizagdo para que possa  ser
compartilhado e avaliado pelo docente e demais colegas de
curso. Desse modo, ¢ relevante transforma-lo em um texto
académico-cientifico, seguindo parcialmente a normalizagao
técnica, principalmente no que se refere a digitagao, citagoes
e referéncias (Cotta; Costa; Mendonga, 2015).

2. Avaliacio do Portfolio Reflexivo:

Toda a equipe de professores devera estar unissona quanto
aos critérios de avaliagdo, revisando sempre o conjunto da
proposta de suas atividades docentes, relacionando-as ao
processo de aprendizagem dos alunos, procurando

esclarecé-los acerca dos critérios anteriormente definidos
(Sartor Harada, 2020).

A seguir, propomos algumas questdoes, baseadas em
Camargo das Neves et al. (2016), para a avaliagdo do
Portfolio Reflexivo:

« Apresenta metas e reflexoes explicitas?

Esta questdao permite ao professor perceber a capacidade
de o estudante direcionar sua producdo em um contexto
proprio, alem de fazer uso de reflexdes / criticas

posicionando-se a respeito dos aspectos abordados no \




decorrer do trabalho.

« A estrutura formal de trabalho académico cientifico lhe
da sentido?
Faz uso do que aprendeu nas diferentes disciplinas;

« Que tipos de dados foram utilizados?
Através de varias disciplinas podem fazer uso de discursos,
estatisticas, entrevistas, fotos, observacoes etc;

« Até que ponto o aluno evolui para as metas estabelecidas?
Perceber se o que o aluno se propos a evidenciar o que foi
comprovado no decurso do portfélio;

« O que aprendeu?
E o momento em que o aluno evidencia as
aprendizagens, se foram significativas, demonstrando, com
seguranga, o que aprendeu;

« Demonstra seguranca quanto a relacdo teoria-prdtica?
Pode ser evidenciada a medida que o estudante comprove o
que aprendeu, fazendo uso da argumentagao/reflexao;

« Apresenta apreciacdo a parte-todo?
E um aspecto complexo, pois demanda do aprendiz,
demonstrar capacidade de sintese. Como se percebe, ¢ um
aspecto de natureza conclusiva;

. E suficiente ou deve aprofundar algum aspecto?
Este item leva a perceber as fragilidades na aprendizagem, o
que ainda precisa ser recuperado/retomado pelo professor
para redimensionar e reforgar a aprendizagem do aprendiz;

« Que conceito lhe corresponde em funcdo dos critérios
estabelecidos pelo curso?



O professor que julga o portfolio apresenta um conceito que
corresponda as expectativas e ao resultado do trabalho.

Ao optar pelo uso pedagogico do Portfélio Reflexivo, o

professor pode configurar para os alunos perguntas
norteadoras, a partir de um roteiro, aproveitando as
respostas como pratica avaliativa: a) do interesse sobre
como transferir a informagao para outras situagdes; b) da
necessidade de formular problemas ¢ encontrar estratégias
para resolvé-los; c¢) do interesse pelos processos de
aprendizagem dos estudantes; d) da importancia do saber
como capacidade para buscar, organizar e interpretar a
informacao dando-lhe sentido e transformando-a em
conhecimento.

Enfim, o Portf6lio Reflexivo oportuniza aos professores e
alunos refletirem sobre o processo vivido e suas mudangas
ao longo da disciplina, bem como apreciarem a relagao
parte-todo e relacionam a teoria com a pratica, na busca
incessante pelo aprender (Frota et al., 2013).




Aplicagao
- Conteudo

O portfolio fo1 definido como a cole¢ao de trabalhos e
atividades produzidos pelos alunos, adequadamente
organizada, o qual revela, com o decorrer da disciplina, os
diversos aspectos do crescimento € do desenvolvimento do
aluno.

Em concordancia com Gomes et al. (2010) a escolha por

metodologias ativas de ensino ¢ aprendizagem ¢ oriunda da
Necessidade de ultrapassar a postura de mera
transmissdo de informagoes, na qual os estudantes
assumem o papel de receptaculos passivos,
preocupados apenas em memorizar conteudos e

recupera-los quando solicitado — habitualmente, por
ocasiao de uma prova (p.392).

Como afirmam Rigo et al. (2016):

O portfolio representa uma interessante alternativa
para o desenvolvimento e avaliagdo de atividades (...),
instigando a reflexdo e a articulagao de conhecimentos
tedricos aplicados no processo de trabalho. (p.48/49).

O portfdlio  caracteriza-se como uma coletanea das
producoes do discente que evidencia o desenvolvimento das
competéncias e as habilidades destes no processo de
aprendizagem ao longo das tematicas da disciplina.

« Materiais de apoio
Para auxiliar a compreensao dos alunos, apresentou-se em
sala de aula o conceito e orientagdes detalhadas sobre o que
¢ um portfolio reflexivo e sua constru¢gdo como meétodo
avaliativo na disciplina de Epidemiologia Nutricional.
*)i explicado aos alunos sobre a estrutura¢ao do




conteudo, encaminhado um manual com orientacoes,
sugestoes quanto a produgdes de materiais, bem como
modelos de portfolios. Neste viés, o portfdlio permite
integrar elementos variados de aprendizagem que levem a
um processo formativo. Refor¢ou-se que, apesar das
orientagoes, o portfolio ¢ um documento dinamico, ficando
a critério da criatividade do estudante a sua forma de
constituicao.

- Roteiro de uso

As atividades praticas na constru¢do do portfolio
ocorreram de acordo com a tematica da aula e o referencial
bibliografico que estava disponivel para leitura
antecipadamente. Em seguida, a aula expositiva foi
ministrada pelos professores. Os grupos compostos de 05
alunos, em média, elaboravam o0s materiais e
posteriormente apresentavam suas produgdes em sala.
Assim sendo, a atividade de cada grupo era debatida entre
os outros grupos ¢ logo discutida e corrigida pelos
professores.

Ao final da disciplina cada grupo entregou seu Portfolio
Reflexivo, de forma digital, contendo as atividades
realizadas (apresentadas com as escolhas de formato de
cada grupo). com reelaboragdes e ou corregoes. Além disso,
fo1 apresentado em sala de maneira expositiva e criativa, de
forma que as reflexdes criticas feitas pelos membros do
grupo sobre os conteudos da disciplina, ficaram explicitas.

Compreedeu-se que, nos atos de criar, criticar,
contextualizar e questionar, os alunos passaram a ser oS
protagonistas de sua aprendizagem.




 Avaliacao

A avaliacdo realizou-se a partir de um instrumento
com feedback imediato e interativo, para cada tematica
da aula, no momento da apresentacdo, com o0s
apontamentos que foram realizados pelos professores
da disciplina e pelos demais grupos, sendo a corregao
inerente aos professores.

A avaliagcao do Portfolio Reflexivo da disciplina
Epidemiologia Nutricional englobou as seguintes
dimensoes:

Conhecimento (pensamento compreensivo)
Reflexdo (pensamento reflexivo)

Evidéncia (pensamento critico)
Criatividade (pensamento criativo)

Outros: layout, organizagao

O percentual de cada dimensdo foi estabelecido
conforme o objetivo ¢ a pontuaciao do portfolio -
Pontos avaliativos.




Aplicagio

A elaboragio do Portfélio Reflexivo foi proposto aos
grupos de alunos da disciplina de Epidemiologia
Nutricional de modo que expressasse as reflexdes, os
aportes teoricos, as leituras, as produgdes e, enfim, o
caminho percorrido pelo grupo ao longo das aulas. Assim
sendo, o portfolio espelhou conteudos tedricos e praticos

desenvolvidos, as metodologias empregadas ¢ as percepgoes
¢ conhecimentos construidos pelos alunos.

A figura 1 apresenta um slide de um dos portfélios de
grupo no qual esta um resumo do conteudo abordado na
disciplina e as leituras indicadas. Foram contempladas as as
sete primeiras aulas.

Figura 1: Resumo do conteudo da disciplina Epidemiologia Nutricional em portfélio reflexivo

Conceitos fundamentais Sistemas alimentares, Soberania
01 em Epidemiologia 02 dietasaudédvel e 03 alimentare 04 Alimentos
Hutricional sustentdvel nutricional Ultraprocessados

Texto: Alimentacao sauddvel:
dos frutos aos nuggets

Miniztario da Sauda Filmes: Silvio Tendler Documentario: ILha das Documentadrio: Super Size Me -
Flores A Dieta do Palhago.
Matéria jornalistica: Alimentos
do futura reciclam nutricionisma
-0 Jnioeo Trigo
N
05 Epidemiologia das g FerroeFolato 07 lodoe Vitamina A

Doencgas Cronicas

Série: Chernobyl (HEO, 20139)

Documentario: Muito Conteldo IG: Post Documanta: Gula de diretrizes
. . para usao no planejamanto a
"E"‘lem dcl PESO Lanmll resposta a emergéncias

radiologicas & nuclearas
Artigo: Hipervitaminose A

Fonte: Portfélio Reflexivo de um dos grupos

Observou-se que o grupo organizou o resumo considerando
cada tema focado e evidenciando os textos indicados, a
matéria jornalistica, filmes, séries e documentarios — tais
como: “Ilha das Flores”, “Super Size Me” e “Muito aléem do
peso”.

A disciplina Epidemiologia Nutricional fo1 organizada em
oito encontros nos quais foram abordados os contetudos \
descritos a seguir, assim como as metodologias empregada448 i é




Aula 1: Apresentou-se o plano de aula, a forma de avaliagao
dos discentes e o contrato didatico entre professores ¢
alunos. Em relacdo a forma de avaliacdo dos discentes foi
sugerido a confec¢do de um Portfélio Reflexivo. O
conteudo abordado na aula foi: “Conceitos fundamentais
de Epidemiologia Nutricional”. A Metodologias usadas
foram: Brainstorming (Tempestade de 1ideias) e, na
sequéncia, aula expositiva ¢ dialogada. Ao final do encontro
ocorreu a exposi¢do das recomendagdes de leituras para a
proxima aula.

Aula 2: Conteudo abordado: “Sistemas alimentares, Dieta
Saudavel e Sustentavel: a perspectiva da epidemiologia
nutricional/sindemia global, obesidade e mudangas
climaticas”, aula expositiva e dialogada. Ao final foram
expostas as recomendagdes de leituras para proxima aula.
Para a segunda parte da aula a metodologia ativa usada foi:
Constru¢ao de um mapa conceitual relativo aos conceitos
fundamentais da Epidemiologia Nutricional e suas
conexoes. Tal mapa seria revisitado ao final da disciplina
pelo mesmo grupo de alunos para compor o portfolio.
Abaixo, sdo apresentas as imagens do mapa conceitual
inicial e o revisitado construido por um dos grupos de
alunos.

Figuras 2: Telas do mapa conceitual inicial

Epidemiologia Nutricional

Transicao Perfil SISCINES

Nutricional Alimentar Alimentares

E influenciade por Modificam

Estéo
agsociados & = 1

[ passa a conter
. Fatores
J. Socioecondmicos
Est e Culturais
‘ Ultraprocessados
L Representam — (Causam

Propde
Previne

uda

Influenciam

Intervencao
Afeta

Fonte: Producao dos alunos




Figuras 3: Tela do mapa conceitual

Epidemiologia Nutricional

/ Sistemas
2 { e - A MENEIES
Medidas de ici . Mercado
Agravos \
Intervencao P Determinam
buscam Consists g
U T % Influenciam
Canstituer Fatores >
VA% Socioecondmicos
Deficiéncias # DCNT 4 Obesidade e Culturais
/ N l-/ Meio Ambiente
Incentivo a Estdo
mudanga de associados &
habitos Il Ambientes
E R EES
Fortificacao e Constitus sl Politicas Pablicas
Suplementagao, 4 Disponibilidade
Estéo -
Acompanhamento associados & ‘ Qualidade e
multidisciplinar Devem garantir (Ve alimentar " Abrangem
w-"."""'Sn.-s-t»s.-nla.l'ailic:tau:ie
= Fatores Genét '
P

nutricional
Informacio

Fonte: Producao dos alunos

Por meio das imagens do mapa conceitual deste grupo,
certificou-se que houve ampliagio dos conhecimentos
referentes a  Epidemiologia  Nutricional  quando
comparamos ©O mapa 1nicial e o mapa revisitado
apresentado ao final da disciplina.

Com o objetivo de familiarizar os alunos com a ferramenta
portfolio foi explanado, de forma detalhada, em aula, o que
¢ um portfolio, sua finalidade, caracteristicas e etapas de
construcao, além de roteiro instrutivo.

Aula 3: Conteudo abordado: “Segurangca e soberania
alimentar ¢ nutricional”. As metodologias usadas foram:
Peer Instruction (Instrugdo por pares) sobre sistemas
alimentares, Dieta Saudavel e Sustentavel e, na sequéncia,
Aula Expositiva e Dialogada sobre Seguranca e soberania
alimentar e nutricional. Ao final do encontro foram
expostas as recomendagoes de leituras para a proxima aula.

A seguir, na figura 4, apresentam-se algumas das telas do
Portfolio Reflexivo de um dos grupos de alunos d
disciplina de Epidemiologia Nutricional. 4§
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Figura 4: Excerto com telas de portfolio reflexivo de um grupo de alunos
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Fonte: Portfélio reflexivo de um grupo de alunos




A observacao do conteudo do portfolio que esta no
exemplo, evidenciou o mapa conceitual com o0s
conhecimentos prévios do grupo de alunos sobre os
conceitos basicos da Epidemiologia Nutricional. Além
disso, nos permitiu concluir que os alunos foram além
da simples exploragio do conteudo desenvolvido na
disciplina, empreendendo pesquisas relacionadas a
temas da Epidemiologia Nutricional tais como, o
desperdicio, a questio da sustentabilidade, da
seguranga alimentar, da propaganda - que muitas vezes
explora a preocupa¢ao do consumidor com o meio
ambiente (greenwashing), entre outros.

Isso significou dizer que as leituras indicadas se
mostraram Uteis para propiciar o processo reflexivo
entre os alunos, além disso, observou-se que os alunos
ampliaram as fontes de consulta.

Aula 4: Conteudo abordado: “Ultraprocessados”. As
metodologias usadas foram: Leitura dirigida de textos
sobre Ultraprocessado, Debate Estruturado (baseado
na metodologia ativa de Juri Simulado). Ao final foram
expostas as recomendagoes de leituras para a proxima
aula.

A figura 5 apresenta tela do Portfolio Reflexivo de um
dos grupos expondo o Debate Estruturado
empreendido com o tema “Ultraprocessados”.




Figura 5: Debate Estruturado sobre Ultraprocessados
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Fonte: Portf6lio reflexivo de um grupo de alunos

Observou-se, na figura 5, a argumentacao feita a favor e
contra o uso de Ultraprocessados na dieta alimentar. Vimos
nos “baldes” argumentos a favor, tais como: que oOS
Ultraprocessados podem ser usados como paliativos mais
econdmicos em situagoes de emergéncia para sanar a fome,
pois quem tem fome ndao pode esperar até que haja a
implantagdao de politicas publicas para alimentagao.

Entretanto, também estdo expostos pelo grupo
argumentos contra o uso de Ultraprocessados, quais sejam:
ser uma solu¢ao temporaria [para a fome], nao modificar o
fato de que os alimentos ultraprocessados estao associados
ao desenvolvimento de doencas cronicas.

Aula 5: Contetido abordado: “Epidemiologia das doengas
cronicas”. As metodologias usadas foram: Aula Expositiva
¢ Dialogada ¢ proposicio de confeccio de materiais
informativos sobre o tema Epidemiologia das doengas
cronicas nao transmissiveis (DCNT). Ao final do encontro
foram expostas as recomendagOes de leituras para a

roxima aula.
A
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A figura 6 apresenta telas do material informativo criado
por um dos grupos (e que integrou o Portfolio Reflexivo do
grupo), relativo ao tema da Epidemiologia das doengas
cronicas. Observou-se que os alunos procuraram definir o
que sao as doengas cronicas nao transmissiveis (DCNT) —
agrupadas em Doengas Cardiovasculares, Neoplasias,
Diabetes e Doengas Cronicas Respiratorias — os fatores de
risco — tabagismo, consumo de alcool, alimenta¢do nao
saudavel, inatividade fisica e obesidade — ¢ a prevengao —
mudangas de comportamento e agdes governamentais.

Figura 6: Excertos de telas sobre Epistemologia das doengas cronicas
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Fonte: Portf6lio reflexivo de um grupo de alunos




A figura 7 expde trechos dos portfolios sobre DCNT, um
compilado de slides de diversos grupos de alunos.

Figura 7: Telas de portfolios sobre DCNT de diversos grupos de alunos
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Fonte: Portf6lio reflexivo de um grupo de alunos

Observou-se os diferentes enfoques dados pelos grupos
quanto as Doengas Cronicas Nao Transmssiveis - DCNT.
Um grupo se preocupou em definir o que sao as DCNT e
que com o avan¢o da ciéncia houve uma queda na
mortalidade por doengas infecciosas ao longo do tempo, ao
passo que houve um aumento da mortalidade por DCNT.

Ainda outro grupo, enfatizou a classificagdo das (DCNT)
¢ chamou a ateng¢do para o sedentarismo nas diversas
regides brasileiras.
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Figura 8: Telas de portfolios sobre DCNT de diversos grupos de alunos
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Fonte: Portf6lio reflexivo de um grupo de alunos

Enfatiza-se que um dos grupos privilegiou a apresentagao
de tirinhas satirizando a alimentacdo nao saudavel e
ressaltando a indignagao por parte da populagao mundial se
alimentar mal enquanto parte nem consegue se alimentar.




Um dos portfélios do grupo sobre DCNT explorou
especificamente o documentario indicado para consulta
intitulado “Muito além do peso”, como vemos na figura 9.

Figura 9: DCNT abordadas em portfolio, com base no documentario “Muito Além do Peso”
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Fonte: Portfolio reflexivo de um grupo de alunos

O grupo de alunos, no caso do exemplo acima, deu énfase
a obesidade como fortemente relacionada a doencas
cronicas € o consumo de alimentos ultraprocessados como
um dos fatores para a incidéncia de obesidade na
populagdo. O grupo salientou ainda que com o aumento da
populagdo obesa no mundo, torna-se cada vez mais
importante a forma¢do dos profissionais de Saude para o
combate ao sobrepeso e a obesidade.

Aula 6: Conteado abordado: “Ferro e Folato”. As
metodologias usadas foram: Gamificagao e Aula Expositiva
¢ Dialogada. Ao final do encontro foram expostas as
recomendacgoes de leituras para a proxima aula.




A figura 10, exibe a tela do conteudo criado para o
portfolio reflexivo de um grupo de alunos da disciplina de
Epidemiologia Nutricional. Observou-se que o grupo
abordou as fontes elementares de ferro e folato e propds
uma receita de salada com ingredientes fontes desses
nutrientes.

Figura 10: Telas sobre Ferro e Folato
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Fonte: Portf6lio reflexivo de um grupo de alunos

Entendeu-se que o grupo de alunos, no exemplo acima,
explorou a tematica de Ferro e Folato de modo criativo e
integrativo por meio de uma receita composta dos dois
nutrientes. Ou seja, o grupo utilizou dos conhecimentos
tedricos com a capacidade de aplica-los na pratica de
forma auténoma.




Aula 7: Conteudo abordado: “Iodo e Vitamina A”. As
metodologias usadas foram: Estudo de Caso seguida de
Aula Expositiva e Dialogada. Ao final do encontro foram
expostas as recomendac¢oes de leituras para a proxima aula.

Em seguida, a figura 11 apresenta telas referentes ao
Portfolio Reflexivo, um compilado de diversos grupos de
alunos sobre o Iodo e a Vitamina A.

Figura 11: Excerto de tela de portfélios de grupos
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A observacdo do conteudo dos portfélios, que esta no
exemplo, evidenciou um resgate historico importante sobre
a fortificacdo e sua implementagdo como obrigatoriedade
por meio de legislagao e politicas publicas, como no caso do
Iodo. Isso nos permitiu compreender que os alunos
ampliaram suas fontes de consulta, o que leva a construgao
do conhecimento na perspectiva da formacgao reflexiva.

Figura 12: Tela de portfélio sobre o aleitamento materno
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Fonte: Portf6lio reflexivo de um grupo de alunos

A figura 12 evidencia que outro grupo de alunos se
preocupou em enfatizar a 1mportancia do aleitamento
materno, pelo menos nos seis primeiros meses de vida,
como fonte de vitamina A para os bebés.

Aula 8: Os grupos entregaram e apresentaram seus
Portfélios Reflexivos. As metodologias utilizadas foram:
Discussio dos Mapas Conceituais feitos no 1nicio da
disciplina (aula 2) e remodelagdes considerando os
conhecimentos atuais, reflexao coletiva sobre os portfolios

»eﬂexwos Avaliacao e fechamento da disciplina.
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A entrega do portfdlio reflexivo foi feita de forma digital
via plataforma on-line, além da apresentacdo em sala
(maximo 10 minutos por grupo). Em seguida, foi aplicado
um instrumento on-line, chamado "Avaliagao Disciplina
Epidemiologia Nutricional", para avaliar, de forma
individual, a percep¢ao dos alunos sobre a disciplina,
especialmente em relagao a eficacia das metodologias ativas
na propria aprendizagem.




Consideragdes

O Portfolio Reflexivo enquanto ferramenta metodoldgica
mostrou-se relevante para o desenvolvimento da
aprendizagem e da autonomia dos alunos. Pontos tais como
a necessaria disponibilidade de tempo para sua elaboragao
devem ser considerados, bem como a importancia do bom
planejamento para a execucao e¢ do apropriado acordo
(contrato didatico) entre docentes e discentes.

No que tange aos desafios do portfolio como instrumento
avaliativo que foram levantados pelos alunos, ¢ que, de
Inicio se mostra estranha, relacionada a dificuldade no
entendimento da metodologia e causa desconforto, por
transcender o formato cristalizado, pontual, classificatorio
utilizado como avaliacdo no ensino tradicional.

Na disciplina de Epidemiologia Nutricional, apesar das
dificuldades relatadas pelos alunos como o entendimento da
metodologia de constru¢do do Portfolio Reflexivo e,
principalmente como meétodo avaliativo, apresentou
aspectos positivos que superaram os obstaculos iniciais,
sendo capaz de levar os estudantes a expor suas opinioes,
duavidas, dificuldades, reacoes aos conteudos e aos textos e
demais materiais disponibilizados.

Entendemos que a proposicio ¢ desenvolvimento dos
portfolios reflexivos como atividade avaliativa, ampliou o
dialogo entre os estudantes, incrementou a criatividade e o
uso de diferentes linguagens, o que em nosso entender
justifica seu uso na graduacgao, tanto na area da Saide como
nos demais cursos.
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Consideragoes Finais

A Interconexdo entre ensino e aprendizagem ¢ reforcada
pelo pressuposto de que todos os envolvidos no processo
educativo aprendem, embora de maneiras diferentes. Nesta
experiencia  didatica, os alunos ampliaram  seus
conhecimentos, desenvolveram habilidades reflexivas e
criticas, e mostraram confianca e autonomia ao lidar com
os materiais de forma independente. Para os docentes, a
experiéncia proporcionou um aprendizado continuo sobre
como ensinar, gerenciar a classe, estimular processos
reflexivos, promover o autoconhecimento dos alunos e
fornecer feedback ao professor.

As representagOes centrais e periféricas identificadas
revelam elementos de maior frequéncia e relevancia apos a
aplicagdo das metodologias ativas, contribuindo para a
evolugdo dos processos de ensino ¢ de aprendizagem. As
expressoes verbais capturadas foram suficientes para
evidenciar os impactos positivos das metodologias ativas na
disciplina.

Assim, a aplicacao das metodologias ativas na disciplina
de Epidemiologia Nutricional mostrou-se adequada aos
processos de ensino e de aprendizagem, promovendo
engajamento, reflexdo critica e autonomia dos alunos, além
de proporcionar aos docentes um aprofundamento
continuo de suas praticas pedagogicas, fortalecendo a
interconexao entre ensinar e aprender.

Dessa forma, os resultados desta intervengcao pedagogica
nao apenas oferecem insights valiosos sobre a percep¢ao dos
alunos de Nutricdo sobre Epidemiologia Nutricional, mas
também apontam para a importancia de estratégias
continuas e inovadoras na formacao dos futuros nutricio-




nistas, visando uma atuacao mais integral e reflexiva na
area da Saude.

Neste e-book foram apresentadas algumas das
metodologias ativas, cada uma selecionada dependendo do
tema que seria estudado na aula, mas restam muitas outras
para serem exploradas. Esperamos que nosso relato sirva de
inspiragdo para promover ambientes didaticos em que a
experiencia de aprender e de ensinar sejam nao SO
motivadoras, mas especialmente indutoras de uma
formacao  cidada, alinhada com os  desafios
contemporaneos.
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