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RESUMO	

	

Este	trabalho	aborda	o	processo	de	concepção	e	avaliação	do	Diário	Aprender	ao	olhar	

para	si,	cujo	objetivo	é	fomentar	a	aprendizagem	socioemocional	entre	graduandos(as)	

de	Medicina.	 Para	 isso,	 conduzimos	 uma	 pesquisa	 de	 natureza	 aplicada	 e	 abordagem	
qualitativa,	 baseada	 em	 uma	 postura	 metodológica	 fundamentada	 na	 perspectiva	 da	
complexidade	 (Morin,	 2010),	 na	 noção	 de	 processos	 tentativos	 (Braga,	 2010),	 e	 no	
reconhecimento	 da	 relação	 e	 dos	 entrelaçamentos	 entre	 nossas	 vivências,	 enquanto	
pesquisadoras	 e	 autoras,	 bem	 como	 as	 tomadas	 de	 decisões	 teórico-metodológicas	
adotadas	 (Martín-Barbero,	2004).	 	A	 construção	do	produto	educacional	partiu	de	um	
contexto	específico,	a	Faculdade	de	Medicina	(FAMED)	da	Universidade	Federal	do	Pará	
(UFPA),	 onde	 realizamos	 entrevistas	 semiestruturadas	 com	 o	 vice-diretor	 e	 com	
preceptores	egressos	do	curso.	Esse	movimento	permitiu	identificar	aspectos	e	desafios	
comuns	na	vida	dos	estudantes,	bem	como	as	competências	socioemocionais	prioritárias	
para	a	formação	desses	futuros	médicos(as).	Para	embasar	teoricamente	a	pesquisa	e	a	
elaboração	 do	 diário,	 buscamos	 referenciais	 sobre	 o	 difuso	 conceito	 de	 competências	
socioemocionais,	 articulando	 dois	 frameworks:	 o	 LifeComp	 (Sala	 et	 al.,	 2020)	 e	 o	
Collaborative	for	Academic,	Social	and	Emotional	Learning	–	CASEL	(CASEL,	2013;	2020).	
Essa	 articulação	 resultou	 na	 definição	 de	 13	 competências	 socioemocionais	 que	

orientaram	a	criação	do	Diário	Aprender	ao	olhar	para	si,	composto	por	um	conjunto	de	

atividades	 reflexivas	 e	 autoavaliativas	 compiladas	 em	 dois	 cadernos	 impressos	 no	
formato	A5.	A	proposta	buscou	incentivar	e	valorizar	o	contato	dos	estudantes	com	uma	
materialidade	 física	 e	 lúdica,	 favorecendo	 momentos	 de	 (auto)conexão.	 O	 diário	 foi	
testado	e	avaliado	por	sete	discentes	de	diferentes	períodos	do	curso	de	Medicina	(UFPA)	
e	de	distintos	perfis	socioeconômicos,	ao	longo	de	aproximadamente	30	dias.	Ao	término	
desse	período,	realizamos	entrevistas	semiestruturadas	individuais	e	presenciais,	ocasião	
em	que	recolhemos	os	materiais	preenchidos	e	ouvimos	os	relatos	dos	estudantes	sobre	
seu	 uso.	 Os	 resultados	 apontam	 a	 pertinência	 do	 produto	 educacional	 por	 fomentar	
movimentos	 autorreflexivos	 e	 autoavaliativos	 fundamentais	 aos	 processos	 de	
aprendizagem	desses	sujeitos.	O	diário	representa	uma	pausa	em	um	percurso	formativo	
denso,	 tenso	 e	 exigente,	 que	 não	 incentiva	 momentos	 de	 reflexão	 sobre	 a	 própria	
aprendizagem,	distanciando-se	do	enfoque	estritamente	técnico	e	conteudista	que	marca	
as	práticas	formativas	em	cursos	de	graduação	em	Medicina.	Além	disso,	por	abordar	um	



	

 

tema	transversal,	o	diário	pode,	com	adaptações,	ser	aplicado	em	diferentes	contextos	e	
níveis	de	formação,	tanto	na	Medicina	quanto	em	outros	segmentos	da	área	da	saúde.	
	

Palavra-chave:	Ensino.	Competências	socioemocionais.	Aprendizagem	socioemocional.	
Diário.	Medicina.	

	 	



	

 

ABSTRACT	
	

This	study	addresses	the	design	and	evaluation	process	of	the	Aprender	ao	olhar	para	si	

Diary,	 aimed	 at	 fostering	 socio	 and	 emotional	 learning	 among	 undergraduate	medical	
students.	 	 To	 this	 end,	 we	 conducted	 an	 applied	 study	 with	 a	 qualitative	 approach,	
grounded	in	a	methodological	stance	informed	by	the	perspective	of	complexity	(Morin,	
2010),	 the	 notion	 of	 tentative	 processes	 (Braga,	 2010),	 and	 the	 recognition	 of	 the	
relationship	 and	 the	 intertwining	 of	 our	 lived	 experiences	 as	 researchers	 and	 authors	
with	 the	 theoretical-methodological	 decisions	 adopted.	 The	 development	 of	 the	
educational	product	stemmed	from	a	specific	context,	the	Faculty	of	Medicine	(FAMED)	
at	the	Federal	University	of	Pará	(UFPA),	where	we	conducted	semi-structured	interviews	
with	 the	 vice-director	 and	with	 preceptors	who	 are	 also	 alumni	 of	 the	 program.	 This	
process	enabled	us	to	identify	common	aspects	and	challenges	in	students’	academic	lives,	
as	well	as	the	socio	and	emotional	competences	deemed	most	relevant	for	the	training	of	
future	physicians.	To	provide	theoretical	grounding	for	both	the	research	and	the	design	
and	development	of	the	diary,	we	drew	upon	literature	addressing	the	broad	concept	of	
socio	 and	 emotional	 competences,	 articulating	 two	 frameworks:	 LifeComp	 (Sala	 et	 al.,	
2020)	 and	 the	 Collaborative	 for	 Academic,	 Social,	 and	 Emotional	 Learning	 –	 CASEL	
(CASEL,	2013;	2020).	This	 articulation	 led	 to	 the	definition	of	13	 socio	 and	emotional	
competences	 that	 guided	 the	 creation	 of	 the	Aprender	 ao	 olhar	 para	 si	 Diary	which	

consists	of	a	set	of	reflective	and	self-assessment	activities	compiled	into	two	A5-sized	
printed	booklets.	The	proposal	sought	to	encourage	and	value	students’	engagement	with	
a	physical	and	playful	materiality,	thereby	promoting	moments	of	(self)connection.	The	
diary	was	piloted	and	evaluated	by	seven	medical	students	from	different	stages	of	the	
program	 (UFPA)	 and	 with	 diverse	 socioeconomic	 backgrounds,	 over	 a	 period	 of	
approximately	 30	 days.	 At	 the	 end	 of	 this	 period,	we	 conducted	 individual,	 in-person	
semi-structured	 interviews,	 during	 which	 we	 collected	 the	 completed	 materials	 and	
listened	to	students’	reflections	on	their	experiences	with	the	diary.	Findings	highlight	the	
relevance	 of	 the	 educational	 product	 in	 fostering	 self-reflective	 and	 self-assessment	
practices	 that	are	 fundamental	 to	 students’	 learning	processes.	The	diary	 represents	a	
pause	within	 a	 dense,	 tense,	 and	demanding	 academic	 journey	 that	 rarely	 encourages	
reflection	 on	 one’s	 own	 learning,	 diverging	 from	 the	 strictly	 technical	 and	 content-
centered	approach	that	characterizes	medical	education	programs.	Furthermore,	given	



	

 

its	 transversal	 nature,	 the	 diary	 can	 be	 adapted	 and	 applied	 to	 different	 contexts	 and	
levels	of	training,	both	in	Medicine	and	across	other	fields	of	health	education.	
	
Keywords:	Teaching.	Socio	and	emocional	competences.	Socio	and	emotional	learning.	
Diary.	Medicine.	
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INTRODUÇÃO	

	

Impossível	 seria	apresentar	esta	pesquisa	 sem	exercitar	o	que	dá	 título	a	este	

trabalho:	aprender	ao	olhar	para	mim.	Sem	dúvida,	este	estudo	também	representa	um	

movimento	 de	 descoberta	 pessoal	 e	 de	 compreensão	 de	 mim	 mesma.	 Por	 isso,	 aqui,	

momentaneamente,	me	permito	usar	a	primeira	pessoa	do	singular	para	falar	de	quem	

sou	e	de	onde	nasce	essa	pesquisa.	É	claro	que	ela	se	desenvolve	a	partir	de	um	nós,	ou	de	

vários	nós,	e	que	serão	explicitados	ao	longo	deste	trabalho.		

Sou	paulistana	de	nascimento	e	paraense	por	acaso,	ou	não.	Digo	isso	porque	faz	

parte	de	mim	esse	movimento	de	 idas	e	vindas	entre	dois	contextos	distintos,	que	me	

construíram	e	seguem	delineando	a	minha	caminhada	de	vida.	As	vivências	aqui	(Pará)	e	

lá	(São	Paulo)	me	tornaram	quem	sou,	refletindo-se	nos	meus	valores,	sonhos	e	escolhas,	

que,	por	sua	vez,	estão	intrinsecamente	conectados	a	esse	trabalho.		

O	meu	 percurso	 formativo	 profissional	 formal	 começou	 com	 a	 graduação	 em	

Ciências	 Biológicas	 pela	 Universidade	 Presbiteriana	 Mackenzie,	 em	 São	 Paulo,	 tanto	

Licenciatura,	 concluída	 em	 2012,	 quanto	 o	 Bacharelado,	 em	 2013.	 A	 escolha	 por	 esse	

curso	 não	 foi	 simples.	 Lembro	 bem	 da	 época	 de	 vestibular:	 um	 momento	 de	 muitas	

dúvidas,	e	que,	ao	realizar	essa	pesquisa,	percebo	ainda	mais	claramente	que	se	tratar	de	

um	processo	comum	e	que	afeta	muitas	pessoas.	Minhas	dificuldades	vinham	justamente	

da	possibilidade	de	 trilhar	 caminhos	diversos	 e,	 ao	mesmo	 tempo,	 não	 saber	 ao	 certo	

quem	eu	era	ou	o	que	desejava	para	mim	—	sem	falar	na	pressão	socialmente	construída	

sobre	 essa	 decisão.	 Hoje	 reconheço	 o	 sentido	 daquelas	 dúvidas	 e	 percebo	 que	 meu	

percurso	foi	marcado	por	uma	visão	transversal	de	ensino	e	de	aprendizagem	e	que,	por	

isso,	 sigo	 inquieta	 com	 questões	 que	 não	 são	 exclusivas	 de	 uma	 área	 disciplinar	 de	

conhecimento.		

Tornei-me	 professora	 antes	 mesmo	 de	 me	 sentir	 professora.	 Hoje	 entendo,	

respeitosamente,	 que	 a	 identidade	 docente	 não	 é	 um	 lugar	 de	 conquista,	 mas	 de	

construção	na	vivência.	Assumir	esse	ofício	não	significa,	por	si	só,	conseguir	exercer	esse	

papel	 tão	 complexo.	 Dentro	 de	 uma	 perspectiva	 de	 ensino-aprendizagem	 na	 qual	 me	

fundamentei,	 o	professor	distancia-se	de	uma	 “educação	bancária”	 e	da	 ideia	de	mera	

transferência	de	conhecimento,	assumindo	um	papel	de	educador	democrático,	capaz	de	

fomentar	uma	experiência	de	aprendizagem	prazerosa	e	transformadora	(Freire,	2015;	

Hooks,	2017,	2021).	Foi	no	decorrer	dos	anos	em	sala	de	aula	que	me	constituí	professora,	
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buscando	 sempre	 me	 aproximar	 da	 perspectiva	 que	 defendo,	 e,	 claro,	 sem	 me	

desvencilhar	do	meu	próprio	desenvolvimento	como	aprendiz.		

Em	sala	de	aula,	experimentei	muitas	emoções,	vivências,	aprendizados	e	trocas	

inesquecíveis.	Apaixonei-me	por	esse	lugar	de	interação	e	de	desenvolvimento.	Quando,	

por	 motivos	 pessoais,	 precisei	 deixar	 São	 Paulo	 e	 voltar	 a	 Belém,	 não	 consegui	 mais	

retornar	a	esse	lugar	pelo	qual	sou	tão	apaixonada.	A	partir	de	outras	vivências,	percebi-

me	interessada	por	algo	que	ia	além	do	cargo	de	professora	dentro	de	uma	disciplina,	mas	

que	perpassa	pelo	processo	do	aprender	e	do	ensinar	em	qualquer	contexto.		

Com	o	desejo	de	 ir	além	e	me	(re)conhecer,	 lancei-me	ao	processo	seletivo	do	

Programa	de	Pós-Graduação	Criatividade	e	Inovação	em	Metodologias	do	Ensino	Superior	

(PPGCIMES).	Eu	já	conhecia	o	programa	desde	2019,	mas	precisei	fazer	um	movimento	

interno	de	coragem	para	me	perceber	capaz.	Ao	elaborar	o	projeto	para	minha	inscrição,	

não	consegui	pensar	em	algo	restrito	à	Biologia,	justamente	pela	visão	transversal	que	já	

delineava	meu	olhar.		

Nesse	momento,	minhas	angústias	se	conectaram	aos	interesses	que	eu	cultivava	

na	época	em	que	estive	em	sala	de	aula,	especialmente	no	que	se	referia	aos	desafios	de	

lidar	 com	o	bem-estar	 dos	 aprendentes.	 Retomei	 experiências	 passadas	 e	 percebi	 que	

minhas	maiores	dificuldades	iam	além	de	criar	aulas	interessantes	e	ativas:	estavam	em	

fomentar	 um	ambiente	 acolhedor	 e	 favorável	 ao	 desenvolvimento	 pessoal	 dos	 alunos.	

Lidar	com	ansiedade,	críticas	e	diversas	dificuldades	que	o	ambiente	escolar	suscita,	seja	

para	cumprir	com	a	rotina,	seja	para	manter	relacionamentos	saudáveis	entre	pares,	eram	

situações	para	as	quais	eu,	como	professora,	não	me	sentia	preparada.		

Nesse	processo,	percebi	que,	em	um	ambiente	de	escola	particular	como	aquele	

em	 que	 atuei,	 há	 uma	 equipe	 de	 psicólogas	 e	 professores	 que	 realiza	 um	 trabalho	 de	

atendimento	 e	 intervenção	 regulares	 e	 cuidadosos,	 oferecendo	 suporte	 aos	 alunos	 e	

orientação	 aos	 professores	 nas	mais	 diversas	 situações	 relacionadas	 a	 esses	 assuntos.	

Essa	realidade,	contudo,	corresponde	a	uma	parcela	mínima	e	extremamente	privilegiada	

de	nossa	sociedade.	Aproximar-me	desse	tema	tornou-se	ainda	mais	relevante	diante	das	

sequelas	da	pandemia	de	COVID-19,	que,	de	alguma	forma,	afetaram	drasticamente	a	vida	

de	todas	as	pessoas,	 impactando	diretamente	os	ambientes	e	os	processos	de	ensino	e	

aprendizagem,	 como	 reconhecem	Hargreaves	 e	 Shirley	 (2023)	 e	 a	Organização	para	 a	

Cooperação	e	o	Desenvolvimento	Econômico	(OCDE)	(2021).	
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Com	 isso,	 chegamos	 ao	momento	 em	 que	 o	 “eu”	 se	 encontra	 com	 o	 “nós”,	 ao	

propormos	o	projeto	“Aprender	a	ser	e	o	aprender	a	conviver:	o	impacto	do	bem-estar	na	

formação	do	currículo”	na	seleção	do	PPGCIMES.	Mesmo	com	a	certeza	de	que	ele	sofreria	

alterações	ao	longo	do	mestrado,	esse	projeto	marcou	um	olhar	para	dentro	e	deflagrou	

um	movimento	de	descoberta	daquilo	que	me	move	e	para	o	qual	quero	me	dedicar.		

E	eu	estava	certa!	Partindo	das	minhas	vivências,	compreendi	que	era	necessário	

olhar	para	o	aprendente	de	forma	afetiva	e	cuidadosa,	buscando	oferecer	uma	formação	

integral,	para	além	do	desenvolvimento	de	habilidades	técnicas	e	da	fixação	de	conteúdos.	

As	perspectivas	que	defendem	uma	educação	por	 competências	 surgem	como	

contraponto	ao	ensino	 tradicional	e	pavimentam	o	caminho	para	o	saber	 ser	 e	o	saber	

conviver	 (Zabala	 &	 Arnau,	 2010).	 Assim,	 logo	 nas	 primeiras	 semanas	 do	 mestrado,	 a	

convite	de	minha	orientadora,	mergulhei	no	estudo	do	framework1	LifeComp,	que	parecia	

dialogar	com	minhas	intenções,	desejos	e	afinidades.	Esse	quadro	de	referência,	fruto	de	

pesquisas	 e	 movimentos	 educacionais	 no	 contexto	 europeu,	 busca	 estabelecer	

parâmetros	de	competências	essenciais	à	vida	dos	indivíduos.		

Enquanto	me	aprofundava	nas	leituras	sobre	conceito	de	competências,	cursei	as	

disciplinas	 obrigatórias	 e,	 no	 âmbito	 do	 grupo	 de	 pesquisa	 de	 minha	 orientadora2,	

colaborei	diretamente	na	organização	e	análise	dos	dados	da	avaliação	de	competências	

digitais	 de	 docentes	 brasileiros	 de	 Ensino	 Superior,	 especificamente	 no	 caso	 dos	

professores	da	UFPA3.	Frente	a	isso,	me	vi	impossibilitada	de	pensar	apenas	na	formação	

de	docentes	e	de	concentrar	esforços	exclusivamente	em	movimentos	realizados	dentro	

da	 sala	 de	 aula.	O	aprender	 a	 ser	 e	 o	 saber	 conviver,	 presentes	no	meu	projeto	 inicial,	

dialogam	com	o	desenvolvimento	de	competências	apontadas	pelo	quadro	LifeComp,	mas	

também	ampliam	o	debate	sobre	ensino	e	aprendizagem,	indo	além	do	aspecto	cognitivo	

e	ultrapassando	as	paredes	das	instituições	de	ensino	e	suas	práticas	formais.	

 
1	Framework	é	um	quadro	no	qual	são	dispostos	balizadores	para	determinada	área	ou	tema,	no	caso	dos	
quadros	europeus	para	educação,	 são	estabelecidas	uma	estrutura	 conceitual	 e	uma	sistematização	das	
necessidades	para	aprimoras	habilidades	e	competências	das	respectivas	áreas.	
2	Grupo	de	Pesquisa	em	Ensino,	Tecnologias	e	Competências	(GETeC2),	certificado	pelo	CNPq,	acessível	em:	
http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/794629.		
3	A	análise	perpassou	pelos	dados	dos	537	professores	da	UFPA	que	participaram	da	pesquisa	nacional	
“Avaliação	das	competências	digitais	dos	docentes	do	Ensino	Superior	no	Brasil	–	Edição	2022”.	As	reflexões	
compuseram	 o	 capítulo	 “Autopercepepção	 sobre	 competências	 digitais:	 uma	 proposta	 de	 análise	 com	
docentes	da	UFPA”	(Chocron,	Linhares	e	Rodrigues,	2024),	no	livro	“Competências	digitais	de	professores	
e	estudantes:	contribuições	para	a	formação	emancipatória”	organizado	por	Eniel	do	Espírito	Santo.					
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Com	esse	aprofundamento	teórico,	compreendemos	que	o	debate	a	respeito	das	

competências	 socioemocionais	 é	 marcado	 por	 um	 cenário	 diverso,	 com	 múltiplos	

modelos	teóricos	que	orientam	tanto	a	prática	quanto	os	processos	de	avaliação	dessas	

competências	(Silva;	Behar,	2023;	Duarte;	Araújo,	2022;	Martins;	Wechsler,	2020;	Marin	

et	al,	2017).	Diante	disso,	entendemos	a	necessidade	de	 fazer	escolhas	que	refletissem	

nossas	 filiações,	 tanto	 pessoais	 quanto	 contextuais	 destas	 pesquisadoras,	 e	 que	 não	

invalidassem	 outros	 caminhos	 que	 poderiam,	 e	 podem,	 ser	 escolhidos	 em	 outras	

pesquisas.		

Nesse	sentido,	adotamos	uma	postura	 teórico-metodológica	que	se	caracteriza	

como	tentativa	(Braga,	2010)	e	complexa	(Morin,	2010),	a	partir	da	qual	entendemos	o	

processo	de	pesquisa	como	reflexivo,	não	linear	e	estanque.	Por	isso,	compreendemos	as	

escolhas	 teóricas	 como	 possibilidades,	 conforme	 a	 visão	 de	Morin	 (2010,	 p.335),	 que	

afirma	que	“Uma	teoria	não	é	uma	chegada;	é	a	possibilidade	de	uma	partida”.		

Ainda	em	relação	a	essas	apropriações	teóricas,	que	norteiam	as	nossas	tomadas	

de	decisão	metodológicas,	entendemos	que	
A	apropriação,	ao	contrário,	se	define	pelo	direito	e	capacidade	de	fazer	nossos	
os	modelos	e	as	teorias,	venham	de	onde	venham,	geográfica	e	ideologicamente.	
Isso	implica	não	só	na	tarefa	de	ligar,	mas	também	a	mais	arriscada	e	fecunda	de	
redesenhar	 os	 modelos	 para	 que	 caibam	 nossas	 diferentes	 realidades,	 com	 a	
consequente	e	inapelável	necessidade	de	fazer	leituras	oblíquas	desses	modelos,	
leituras	 “fora	de	 lugar”,	 a	partir	de	um	 lugar	diferente	daquele	no	qual	 foram	
escritos	(Martín-Barbero,	2004,	p.18).	

Diante	deste	entendimento,	articulamos,	para	o	desenvolvimento	deste	trabalho,	

o	 framework	do	LifeComp	 (Sala	et	al,	2020),	por	se	pautar	no	conceito	de	competência	

para	 a	 vida	 e	 por	 compreende	 o	 contexto	 como	 agente	 do	 desenvolvimento	 dessas	

competências,	 juntamente	 com	 o	 Collaborative	 for	 Academic,	 Social	 and	 Emotional	

Learning	 (CASEL)	 (CASEL,	 2013;	 2020),	 que	 caracteriza	 de	 forma	 consistente	 a	

competência	do	autoconhecimento	e	o	conceito	de	aprendizagem	socioemocional.	

Definidas	as	bases	teórico-metodológicas,	nossa	proposta	de	investigação	ganhou	

forma	e	nos	levou	à	escolha	de	um	cenário	de	intervenção	específico	no	âmbito	da	UFPA.	

Como	 detalharemos	 na	 metodologia,	 após	 o	 Exame	 de	 Qualificação	 da	 proposta	 de	

pesquisa,	o	caminho	ficou	mais	claro	e	identificamos	que	estudantes	do	curso	de	Medicina	

apresentam	 taxas	 elevadas	 de	 transtornos	 depressivos	 e	 de	 ansiedade,	 além	 de	 casos	

recorrentes	 de	 adoecimento	 mental,	 suicídio	 e	 automedicação	 (Ferreira	 et	 al,	 2023;	

Conceição	et	al.,	2019).	
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O	esgotamento	mental	é	uma	questão	recorrente	entre	estudantes	de	Medicina	e	

pode	estar	associado	a	diversos	fatores,	como	a	adaptação	à	transição	do	Ensino	Médio	

para	 o	 Ensino	 Superior,	 a	 submissão	 a	 uma	 rotina	 exaustiva,	 o	 ambiente	 de	

competitividade,	entre	outros	aspectos	(Cazolari	et	al,	2020;	Lourenço,	2021).	

Dessa	 forma,	 nossa	 pesquisa	 foi	 conduzida	 de	 modo	 a	 responder	 a	 seguinte	

questão-foco:	 Como	 fomentar	 o	 desenvolvimento	 de	 competências	 favoráveis	 à	

aprendizagem	socioemocional	de	discentes	de	Medicina?	

A	partir	desse	questionamento,	delineamos	como	objetivo	geral:	Desenvolver	e	

avaliar	 o	 diário	 “Aprender	 ao	 olhar	 para	 si”,	 a	 fim	 de	 fomentar	 a	 aprendizagem	

socioemocional	entre	graduandos(as)	de	Medicina. 

Visando	 alcançar	 o	 objetivo	 geral,	 foram	 traçados	 os	 seguintes	 objetivos	

específicos:		

• Identificar	 e	 caracterizar	 os	 desafios	 enfrentados	 e	 as	 competências	

socioemocionais	essenciais	ao	contexto	do	curso	de	Graduação	em	Medicina	da	

UFPA;		

• Articular	teoricamente	os	quadros	de	referências	CASEL	e	Lifecomp	e	delinear	um	

conjunto	 de	 competências	 socioemocionais	 a	 ser	 explorado	 no	 produto	

educacional;	

• Mapear	 e	 descrever	 materialidades	 facilitadoras	 da	 aprendizagem	

socioemocional	 e	 definir	 requisitos	 para	 a	 construção	 de	 um	 produto	

educacional; 

• Testar	 e	 avaliar	 o	 Diário	 “Aprender	 ao	 olhar	 para	 si”,	 a	 fim	 de	 verificar	 sua	

viabilidade	 e	 aplicabilidade	 como	 promotor	 de	 competências	 favoráveis	 à	

aprendizagem	socioemocional	dos	estudantes	de	Medicina	da	UFPA.	

	

Para	 subsidiar	 a	 apresentação	 da	 pesquisa,	 organizamos	 esta	 dissertação	 em	

duas	partes:	a	primeira	dedicada	aos	fundamentos	teórico-metodológicos,	composta	por	

dois	 capítulos;	 e	 a	 segunda	 voltada	 aos	 resultados	 e	 análises	 realizadas,	 incluindo	 a	

descrição	do	diário	“Aprender	ao	olhar	para	si”. 

	



PARTE IPARTE I

FUNDAMENTOSFUNDAMENTOS

TEÓRICOS ETEÓRICOS E

METODOLÓGICOSMETODOLÓGICOS
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1 FUNDAMENTAÇÃO	E	PERCURSO	METODOLÓGICO	
	

Entendemos	metodologia	como	o	caminho	percorrido	para	a	construção	de	uma	

pesquisa,	indo	além	do	relato	das	técnicas	e	métodos	adotados,	e	incorporando,	ao	longo	

desse	 trajeto,	 não	 apenas	 o	 conhecimento	 científico,	mas	 também	 nossas	 vivências	 e,	

sobretudo,	a	relação	de	afeto	que	se	constrói	com	o	objeto	de	estudo	(Martín-Barbero,	

2004).	

Defendemos	 que	 “a	 metodologia	 é	 processual	 e	 se	 constitui	 conforme	 o	

pesquisador	 avança	 teórica,	 metodológica	 e	 empiricamente	 na	 compreensão	 do	 seu	

objeto	 de	 estudo”	 (Miranda,	 2019,	 p.	 70).	 Logo,	 é	 necessário	 manter-se	

epistemologicamente	deslocado,	permitindo-se	ver	junto	com	as	pessoas	que	fazem	parte	

do	objeto	de	estudo	e	narrar	o	que	se	viu	(Martín-Barbero,	2004).	

Ao	refletir	sobre	a	construção	de	conhecimento	científico	a	partir	de	realidades	

sociais,	Martín-Barbero	(2004,	p.12)	se	refere	aos	mapas	como	instrumentos	fluidos	e	não	

engessados	e/ou	rígidos.	Propõe,	na	verdade,	o	entendimento	de	mapas	noturnos,	já	que	

os	mapas	tradicionais	“[…]	nos	impediram	de	fazer	nosso	próprio	caminho	ao	andar,	de	

aventurar-nos	a	explorar	e	traçar	novos	itinerários,	evitando	o	risco	de	perder-nos,	sem	

o	 qual	 não	 há	 possibilidade	 de	 descobrir(-nos)”.	 Por	 isso,	 para	 o	 autor,	 os	mapas	 não	

precisam	estabelecer-se	enquanto	estruturas	fixas,	podendo	sim	ser	lugar	de	construção	

de	relação	e	entrelaçamentos.	Diante	desse	entendimento,	nos	reconhecemos	como	parte	

do	processo	de	construção	desta	pesquisa	e	autoras	do	mapa	de	pesquisa	percorrido,	no	

qual	 as	 escolhas	 teórico-metodológicas	 se	 entrelaçam	diretamente	 com	nossa	 atuação	

como	pesquisadoras.		

Além	 disso,	 acionamos	 a	 noção	 de	 “processo	 tentativo”	 de	 Braga	 (2010),	

originalmente	 aplicada	 aos	 processos	 comunicacionais,	 e	 aqui	 transposta	 tanto	 para	 a	

compreensão	 do	 desenvolvimento	 das	 competências	 socioemocionais	 quanto	 para	 o	

processo	metodológico.	Nesse	sentido,	entendemos	que	não	existe	um	ponto	final	ou	um	

processo	perfeito	e	absoluto	para	o	desenvolvimento	de	uma	habilidade	ou	competência,	

assim	como	para	o	percurso	de	uma	pesquisa.	

Ao	contrário,	nesta	pesquisa,	nos	reconhecemos	como	pesquisadoras	abertas	a	

refletir	 e	 fomentar	 “processos	 tentativos”	 (Braga,	 2010)	 de	 desenvolvimento	 de	

competências,	 esses	 necessariamente	 reflexivos	 e	 resultantes	 de	 uma	busca	 constante	

autoconhecimento	e/ou	autoconsciência,	 tanto	pelos	 sujeitos	participantes	quanto	por	
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nós,	que	a	descobrimos	no	processo	de	sua	realização.	Nesse	sentido,	entendemos	que	o	

desenvolvimento	de	competências	consiste	de	
[...]	um	processo	interacional	complexo	e	“tentativo”,	de	idas	e	voltas,	de	erros	e	
acertos,	 e	 que	 delineia	 uma	 experiência	 longitudinal,	 de	 construção	 de	
conhecimentos	 e	 de	 desenvolvimento	 de	 habilidades,	 não	 estanque,	 não	
terminante	e	nunca	concluída,	mas	permanentemente	atualizada	e	cumulativa	
(Miranda;	Linhares;	Rodrigues,	2024,	p.	105).		

Partimos,	 ainda,	 do	 pressuposto	 de	 que	 esta	 pesquisa	 se	 ancora	 no	

reconhecimento	 do	 sujeito	 inserido	 em	 um	 mundo	 complexo,	 assim	 como	 o	 próprio	

conceito	de	competência	e	suas	variações	e	segmentações.	Tal	complexidade	se	manifesta	

no	desafio	de	pensar	—	e	não	apenas	de	 responder	—,	aspirando	a	um	conhecimento	

multidimensional	que,	segundo	Morin	(2010),	
Ela	 não	 quer	 dar	 todas	 as	 informações	 sobre	 um	 fenômeno	 estudado,	 mas	
respeitar	 suas	 diversas	 dimensões:	 assim	 como	 acabei	 de	 dizer,	 não	 devemos	
esquecer	 que	 o	 homem	 é	 um	 ser	 biológico-sociocultural,	 e	 que	 os	 fenômenos	
sociais	são,	ao	mesmo	tempo,	econômicos,	culturais	e	psicológicos	etc.	Dito	isso,	ao	
aspirar	a	multimensionalidade,	o	pensamento	complexo	comporta	em	seu	interior	
um	princípio	de	incompletude	e	de	incerteza	(Morin,	2010,	p.	177).	

Diante	 dessa	 postura	 teórico-metodológica	 que	 adotamos,	 atravessada	 pela	

complexidade,	 pela	 incompletude	 e	 pela	 implicação	 da	 pesquisadora	 com	 o	 processo	

investigativo,	apresentamos,	a	seguir,	os	aspectos	centrais	da	abordagem	escolhida	para	

esta	pesquisa,	seguidos	da	apresentação	do	percurso	metodológico	adotado.	

	

1.1 Abordagem	adotada	

 
A	fim	de	delimitarmos	algumas	características	de	nosso	caminho	metodológico,	

salientamos	 que	 esta	 é	 uma	 pesquisa	 de	 caráter	 aplicado,	 visto	 que	 possui	 enquanto	

objetivo	o	desenvolvimento	de	um	novo	produto	educacional,	desenvolvido	a	partir	de	

um	contexto	e	aplicado	em	situação	real	(Martino,	2018).	Para	sua	realização,	nos	filiamos	

à	abordagem	qualitativa,	que	se	apresenta	como	uma	forma	potente	para	estudar	a	vida	

das	pessoas	em	suas	condições	reais	(Yin,	2016).	Para	Martino	(2018,	p.	99)	as	“pesquisas	

qualitativas	estão	preocupadas	com	significados	presentes	nas	ações	humanas”,	 logo,	o	

seu	principal	objetivo	“é	compreender	as	ações	humanas,	não	explicá-las”.		

Com	 o	 intuito	 de	 oferecer	 um	 panorama	 geral	 do	 percurso	 metodológico	 e	

compreender,	 de	 forma	 clara,	 os	 passos	 dados	 até	 aqui,	 elaboramos	 o	 quadro	 1,	 que	

apresenta	as	fases	da	pesquisa:	
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Quadro	1	-	Fases	metodológicas	

Fase	da	Pesquisa	 Período	 Ações	e	Procedimentos	
realizados	 Materiais/Instrumentos		 Resultados	Alcançados	 Objetivos	Específicos	

Atendidos	
Capítulo	de	
apresentação	

Fa
se
	1
	

Revisão	de	
literatura	

Mar/2023	
a	

Out/2024	

-	Pesquisa	bibliográfica	orientada	
ao	tema.	
-	Realização	de	Disciplina	
optativa	para	aproximação	de	
tema	(Oficina	Pedagógica:	
Autonomia	nos	processos	de	
ensino	e	aprendizagem).	
-	Análise	dos	frameworks	
LifeComp	e	CASEL.		

-	Artigos	e	livros	
científicos.	
-	Bases:	JRC,	Scielo.org	e	
Google	Acadêmico.	
-	Framework	LifeComp	e	
CASEL.	
	
	

-	Aprofundamento	teórico	em	
competências	socioemocionais.	
-	Reconhecimento	do	conceito	de	
aprendizagem	socioemocional	
-	Mapeamento	de	dados	e	
experiências	da	área	de	Medicina	
(saúde	mental	e	competências	
socioemocionais).		

-	Articular	teoricamente	
os	quadros	de	
referências	CASEL	e	
LifeComp	e	delinear	um	
conjunto	de	
competências	
socioemocionais	a	ser	
explorado	no	produto	
educacional.	

Capítulo	2	

Fa
se
	2
	

Configuração	do	
contexto	da	
pesquisa	

Jun	a	
Nov/2024	

-	Submissão	do	Projeto	ao	Comitê	
de	Ética	(UFPA).		
-	Conversa	com	coordenação	do	
CIE	–	SAEST.		
-	Entrevista	com	vice-diretor	e	
docentes,	também	egressos	da	
FAMED.	
-	Pesquisa	documental	e	
bibliográfica.	
	

-	Site	e	PPC	do	curso	de	
Medicina	-	FAMED.	
-	Transcrição	de	
entrevistas.	
-	Artigos	científicos	sobre	
saúde	mental	e	
competências	
socioemocionais	de	
discentes	de	Medicina.	

-	Autorização	do	Comitê	de	Ética	
da	UFPA.	
-	Compreensão	da	organização	
iterna	do	curso	de	Medicina	da	
FAMED.	
-	Identificação	e	caracterização	
dos	desafios	enfrentados	pelos	
discentes	durante	os	diferentes	
momentos	do	curso.		
-	Identificação	dos	impactos	
positivos	durante	o	processo	de	
formação	na	FAMED,	a	partir	da	
vivência	dos	egressos.		
-	Identificação	das	competências	
socioemocionais	necessárias	aos	
discentes	de	Medicina.			
-	Direcionamento	para	as	
competências	socioemocionais	
mobilizadas	no	diário.		

-	Identificar	e	
caracterizar	os	desafios	
enfrentados	e	as	
competências	
socioemocionais	
essenciais	ao	contexto	
do	curso	de	Graduação	
em	Medicina	da	UFPA.	

Capítulo	3	

Fa
se
	 3
	

Seleção	das	
Competências	
socioemocionais	

Ago	a	
Nov/2024	

-	Aproximação	conceitual	das	
competências	socioemocionais	
dos	frameworks	.		
-	Cotejamento	e	articulação	entre	
LifeComp	e	CASEL	

-	Framework	LifeComp	e	
CASEL	
-	Microsoft	Excel	

-	Aprofundamento	na	
compreensão	dos	quadros	e	dos	
conceitos	de	cada	uma	das	
competências	socioemocionais.	
-	Identificação	de	aproximações	
conceituais	entre	os	modelos.		
-	Elaboração	de	representação	
visual	com	as	13	competências	
socioemocionais	selecionadas.	

-	Articular	teoricamente	
os	quadros	de	
referências	CASEL	e	
LifeComp	e	delinear	um	
conjunto	de	
competências	
socioemocionais	a	ser	
explorado	no	produto	
educacional.	

Capítulo	4	
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Fa
se
	4
	

Levantamento	
de	

materialidades	
facilitadoras	da	
aprendizagem	
socioemocional	

Mar/2023	
a	

Out/2024	

-	Pesquisa	bibliográfica	
-	Mapeamento	de	produtos	
educacionais	e	estratégias	
digitais.		
-	Disciplina	optativa.		
-	Levantamento	em	repositórios	e	
app	stores.		
-	Conversas	informais	com	
especialistas.		

-	Livros	e	artigos	
científicos.	
-	Dissertações	e	produtos	
educacionais	do	
PPGCIMES	(UFPA),		
PPGESA	(UEPA)	e	PPGET	
(IFAM).	
-	Portal	Educapes	
-	Apple	Store.	
-	Estratégias	da	disciplina	
optativa.		
-	Conversas	informais.		

-	Identificação	de	41	
materialidades	voltadas	à	
aprendizagem	socioemocional.		
-	Identificação	e	análise	dos	
recursos	e	estratégias	comuns.	
-	Inspiração	para	a	criação	das	
atividades	do	Diário	Aprender	ao	
olhar	para	si.		

-	Mapear	e	descrever	
materialidades	
facilitadoras	da	
aprendizagem	
socioemocional	e	definir	
requisitos	para	a	
construção	de	um	
produto	educacional.	

Capítulo	5	

Fa
se
	5
	 Construção	e	

Aplicação	piloto	
do	Diário	
Aprender	ao	
olhar	para	si.	

Out/2024	
a	

Jan/2025	

-	Criação	e	desenvolvimento	do	
Diário:	estratégias,	atividades,	
layout	e	produção.	
-	Seleção	dos	discentes	
participantes	do	piloto.	
-	Aplicação	do	diário	por	30	dias.		
-	Realização	de	entrevistas	pós	
uso.	
-	Recolhimento	dos	diários	
preenchidos.			

-	Plataforma	Canva	Pro.	
-	Estratégias	selecionadas	
do	mapeamento	de	
materialidades.		
-	Site	YouTube.	
-	Entrevistas	
semiestruturadas.	
	

-	Produção	do	Diário	Aprender	ao	
olhar	para	si.		
-	Avaliação	da	aplicabilidade	e	
recepção	do	diário.		
-	Identificação	dos	pontos	fortes	e	
das	fragilidades	do	diário.	

-	Testar	e	avaliar	o	
Diário	a	fim	de	verificar	
sua	viabilidade	e	
aplicabilidade	como	
promotor	de	
competências	favoráveis	
à	aprendizagem	
socioemocional	dos	
estudantes	de	Medicina.		

Capítulos	6	e	7	

Fa
se
	6
	

Avaliação	do	
Produto	

Educacional	

Jan	a	
Mar/2025	

-	Sistematização	e	análise	dos	
dados.	
-	Transcrição	das	entrevistas	dos	
participantes.		
-	Cruzamento	de	dados	
quantitativos	e	qualitativos.		
-	Discussão	qualitativa	dos	
resultados.	
-	Ajustes	na	versão	final	do	Diário	
Aprender	ao	olhar	para	si	
conforme	feedback	recebidos.		

-	Questionário	de	
Avaliação	do	Produto	
(Apêndice	B)		
-	Quadro	de	avaliação	
utilizado	na	entrevista	
(Apêndice	E)	
-	Microsoft	Excel	e	Word.	
-	Software	Sonix	IA	
	

-	Compreensão	da	percepção	dos	
participantes	sobre	o	diário.	
-	Identificação	dos	pontos	fortes	e	
das	fragilidades	do	diário.		
-	Reconhecimento	e	validação	do	
diário	como	um	potente	recurso	
para	a	aprendizagem	
socioemocional.	
-	Identificação	de	melhorias	e	
ajustes	a	serem	feitos	no	diário	
para	sua	versão	final.		

-	Testar	e	avaliar	o	
Diário	Aprender	ao	olhar	
para	si	a	fim	de	verificar	
sua	viabilidade	e	
aplicabilidade	como	
promotor	de	
competências	favoráveis	
à	aprendizagem	
socioemocional	dos	
estudantes	de	Medicina	
da	UFPA.	

Capítulo	7	

Fonte:	Elaborado	pelas	autoras	(2025).
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A	partir	desse	quadro,	é	possível	identificar	as	etapas	realizadas	até	o	fechamento	

deste	trabalho,	que	não	consideramos	como	o	fim	da	pesquisa.	Nosso	percurso	continuará	

após	a	defesa,	sendo	um	ponto	de	parada	que	nos	aponte	desdobramentos	e	potenciais	

caminhos	 de	 continuidade,	 sobretudo,	 para	 a	 implementação	 do	 produto	 educacional	

proposto.	

Na	sequência,	detalharemos,	nos	eixos	a	seguir,	as	escolhas	e	os	procedimentos	

adotados	para	a	realização	de	cada	etapa	da	pesquisa.		

	

1.2 Revisão	de	literatura		

	

No	 início	 do	 percurso	 desta	 pesquisa,	 realizamos	 a	 aproximação	 e	

aprofundamento	do	aporte	teórico	a	partir	de	uma	revisão	de	literatura	sobre	os	temas	

competências,	competências	socioemocionais,	autonomia,	ensino	e	aprendizagem.	A	fase	

de	“pesquisa	bibliográfica	pode	ser	feita	como	um	fim	em	si	mesmo	[...]	ou	como	base	para	

uma	construção	do	referencial	teórico”	(Martino,	2018,	p.96),	sendo	este	último	o	caso	

deste	trabalho.	A	seleção	dos	materiais	foi	inicialmente	balizada	a	partir	dos	autores	de	

referência	nos	estudos	sobre	competências,	e	por	documentos	e	textos	relacionados	ao	

framework	LifeComp.	Para	isso,	realizamos	buscas	direcionadas	nas	bases	de	dados	do	JRC	

e	da	SciELO.org,	entre	os	meses	de	junho	de	2023	e	fevereiro	de	2024.		

A	partir	da	realização	do	Exame	de	Qualificação,	reconhecemos	a	necessidade	de	

direcionar	 a	 compreensão	 dos	 conceitos	 de	 aprendizagem	 socioemocional	 e	 o	

reconhecimento	de	diferentes	modelos	orientadores	das	competências	socioemocionais.	

Nesse	sentido,	partimos	de	referenciais	como	Cavalcanti	(2023)	e	Silva	e	Behar	(2023),	

nos	direcionando	a	outros	referenciais	teóricos.	Com	isso,	compreendemos	a	importância	

de	 aprofundar	 o	 estudo	 do	 modelo	 de	 competências	 socioemocionais	 elaborado	 pela	

organização	Collaborative	for	Academic,	Social	and	Emotional	Learning	(CASEL).	

Após	a	definição	do	público,	iniciamos	um	levantamento	de	artigos	relacionados	

à	área	da	Medicina,	a	partir	da	busca	por	temas	como	alunos	de	Medicina,	saúde	mental	e	

competências	 socioemocionais,	de	 forma	articulada,	em	plataformas	como	SciELO.org.	 e	

Google	 Acadêmico.	 Entre	 os	 materiais	 encontrados,	 selecionamos	 aqueles	 em	 língua	

portuguesa	que	apresentavam	dados	e	elementos	referentes	ao	Brasil,	provenientes	de	

diferentes	regiões.	
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Além	 desses	 aprofundamentos,	 realizamos	 também,	 uma	 busca	 de	 referencial	

mais	 orientada	 para	 construção	 metodológica	 da	 pesquisa	 e	 do	 processo/produto	

educacional,	a	partir	dos	materiais	reconhecidos	durante	o	processo	de	mapeamento	de	

recursos,	 que	 serão	 relatados	 mais	 a	 frente	 e,	 também,	 aspectos	 direcionados	 nas	

reuniões	de	orientação.		

Cabe	 frisar	 que	 esta	 fase,	 assim	 como	 a	 seguinte,	 perdurou	 durante	 todo	 o	

trabalho	 até	 o	momento	 da	 concepção	do	 produto	 educacional,	 conforme	 evidenciado	

pelas	datas	indicadas	na	coluna	“período”	do	quadro	1.	

	

1.3 Configuração	do	contexto	da	pesquisa		

	

A	fase	2	(quadro	1)	foi	iniciada	a	partir	do	Exame	de	Qualificação,	que	forneceu	

elementos	 e	 direcionamentos	 essenciais	 para	 a	 construção	 desta	 pesquisa,	 como	 a	

necessidade	 de	 delimitar	 melhor	 seu	 público,	 bem	 como	 compreender	 seu	 contexto	

sociocultural	e	econômico.	Também	foi	recomendado	selecionar,	dentre	os	quadros	de	

referência,	 uma	 competência	 socioemocional	 para	 ser	 fomentada	 com	 propriedade	 e	

fundamentação	durante	o	desenvolvimento	do	produto	educacional.		

Entre	 os	 pontos	 mais	 relevantes	 desse	 direcionamento	 está	 o	 contato	 com	 a	

Coordenadoria	 de	 Integração	 Estudantil	 (CIE)	 da	 Superintendência	 de	 Assistência	

Estudantil	 (SAEST4)	 da	UFPA,	 para	 compartilhar	 nossa	 proposta	 de	 investigação.	 Essa	

instância	 integra	 o	 tema	 da	 pesquisa	 com	 seu	 objetivo	 institucional	 de	 “propor,	

acompanhar	 e	 avaliar	 a	 política	 de	 assistência,	 integração,	 inclusão,	 acessibilidade	 e	

permanência	dos	discentes	da	UFPA”,	conforme	definido	pelo	Decreto	nº	7.2/2010,	que	

dispõe	sobre	o	Programa	Nacional	de	Assistência	Estudantil	–	PNAES	(UFPA,	2022,	p.	11).	

Com	o	auxílio	dessa	instância	da	instituição,	definimos	o	público	da	pesquisa	e	

nos	debruçamos	sobre	a	compreensão	do	contexto	educacional	do	Curso	de	Graduação	

em	Medicina	da	UFPA,	apontando-o	como	cenário	prioritário	para	intervenção.	

Em	conversa	com	a	coordenação	da	CIE/SAEST,	em	7	de	agosto	de	2024,	nos	foi	

relatado	que	o	público	com	maior	necessidade	de	projetos	voltados	ao	desenvolvimento	

da	aprendizagem	e	de	competências	socioemocionais	são	os	estudantes	da	Faculdade	de	

 
4	A	SAEST	tornou	em	dezembro	de	2024,	a	partir	da	aprovação	pelo	Conselho	Universitário	(Consun),	a	Pró-
Reitoria	de	Assistência	e	Acessibilidade	Estudantil	(Proaes)	uma	proposta	do	reitor	da	UFPA,	Gilmar	Pereira	
da	Silva.		
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Medicina	 da	UFPA	 (FAMED).	 Isso	 porque	 esses	 discentes,	 segundo	 a	 coordenadora,	 já	

apresentam	questões	de	saúde	mental	antes	mesmo	de	iniciarem	o	curso.	Apesar	de,	em	

sua	 maioria,	 não	 enfrentarem	 tantas	 dificuldades	 socioeconômicas,	 são	 jovens	 que	

chegam	 à	 universidade	 já	 fragilizados	 pelo	 sistema	 de	 ensino	 pré-vestibular,	

caracterizado	por	rotinas	intensas	de	estudo,	pressão	do	processo	seletivo	e	necessidade	

de	obter	notas	elevadas	para	ingressar	no	curso	de	Medicina.		

Após	 essa	 conversa	 e	 ao	 refletirmos	 sobre	 os	 apontamentos	 feitos	 pela	

Coordenadoria	 de	 Integração	 Estudantil,	 entendemos	 que	 direcionar	 o	 projeto	 à	

Faculdade	de	Medicina	da	Universidade	Federal	do	Pará	(FAMED	–	UFPA)	era	o	caminho	

mais	 pertinente.	 Além	 das	 considerações	 apresentadas	 pela	 coordenadora	 da	 CIE,	

contamos	com	uma	parceria	formal	já	estabelecida	entre	o	PPGCIMES	e	a	FAMED,	bem	

como	com	a	colaboração	direta	de	colegas	de	orientação	médicas,	que	direcionam	suas	

pesquisas	 ao	 ensino	da	Medicina,	 sendo	que	uma	delas	 é	 egressa	do	próprio	 curso	da	

FAMED/UFPA.		

Com	esse	direcionamento,	avançamos	na	configuração	do	contexto	da	pesquisa,	

iniciando	 pela	 pesquisa	 documental	 e	 pela	 realização	 de	 entrevistas	 semiestruturadas	

com	o	então	vice-diretor	da	FAMED/UFPA	e	com	docentes	egressos,	ou	seja,	professores	

que	 atuam	 como	preceptores	 e	 que	 realizaram	 sua	 formação	 em	Medicina	 na	 própria	

UFPA.		

Para	a	pesquisa	documental,	tomamos	como	base	o	Projeto	Pedagógico	do	Curso	

e	a	estrutura	curricular,	além	de	documentos	disponibilizados	no	site	da	FAMED5,	que	

apresentam	informações	como	carga	horária,	forma	de	oferta,	quantidade	de	vagas,	bem	

como	competências	gerais	e	específicas	a	serem	desenvolvidas	pelos	discentes.	

Com	 o	 objetivo	 de	 aprofundar	 o	 reconhecimento	 do	 contexto	 do	 curso	 de	

Medicina	na	FAMED/UFPA,	realizamos	entrevistas	seguindo	critérios	que	detalhamos	a	

seguir.	

	

1.3.1 Entrevistas	semi-estruturadas	

	

O	primeiro	contato	com	a	FAMED	ocorreu	em	agosto	de	2024,	por	meio	do	vice-

diretor	 indicado	 pela	 CIE/SAEST.	 Após	 recebermos	 a	 confirmação	 e	 autorização	 para	

 
5	 Documentos	 do	 PPC	 e	 Estrutura	 Curricular	 do	 Curso	 de	 Medicina	 da	 UFPA	 disponíveis	 em	
https://www.faculdademedicina.ufpa.br/index.php/projeto-politico-pedagogico		
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desenvolver	o	projeto	de	pesquisa	voltado	aos	discentes	de	Medicina,	agendamos	uma	

entrevista	com	o	vice-diretor,	cujo	objetivo	 foi	aproximar-se	do	curso,	construindo	um	

entendimento	 inicial	 sobre	 a	 organização,	 a	 rotina	 dos	 estudantes,	 as	 relações	

estabelecidas	e	demais	aspectos	pertinentes	à	identificação	de	elementos	relacionados	às	

competências	socioemocionais	e	à	aprendizagem	socioemocional.	

Concomitantemente,	realizamos	contato	com	uma	aluna	do	Curso	de	Mestrado	

Profissional	em	Ensino	do	PPGCIMES,	graduada	pela	FAMED/UFPA	e	que	atualmente	atua	

como	 preceptora	 do	 curso.	 Para	 essa	 entrevista,	 os	 objetivos	 foram	 compreender:	 (i)	

como	 foi	 o	 período	 anterior	 a	 entrada	 do	 curso,	 compreendendo	 a	 decisão	 de	 cursar	

Medicina	e	também	a	preparação	para	o	vestibular;	(ii)	a	mudança	de	rotina	ao	entrar	no	

curso	e	os	ajustes	de	rotina	ao	longo	dos	anos	de	formação;	(iii)	os	desafios	enfrentados	e	

os	 aspectos	 positivos	 vivenciados	 durante	 o	 curso;	 (iv)	 a	 visão	 docente	 dos	 atuais	

discentes,	bem	como	o	apontamento	de	competências	essenciais	à	esses	estudantes	e,	por	

fim,	(v)	levantar	aspectos	para	caracterização	do	perfil.	Diferentemente	da	entrevista	com	

o	vice-diretor,	aqui	foi	possível	obter	uma	visão	distinta	e	complexa	de	uma	egressa	da	

FAMED	que	agora	atua	como	docente	do	curso.		

A	 partir	 dessas	 duas	 entrevistas,	 percebemos	 a	 necessidade	 de	 dialogar	 com	

outros	 docentes	 que	 também	atendessem	 ao	 perfil	 de	 egressos	 do	 curso.	 Isto	 porque,	

como	dito	anteriormente,	a	vivência	desse	público	permitiria	levantar	aspectos	comuns	e	

relevantes	da	experiência	de	quem	já	passou	pela	formação	na	UFPA,	além	de	seu	contato	

com	 a	 geração	 atual	 de	 discentes.	 Com	 isso,	 solicitamos	 ao	 vice-diretor	 indicações	 de	

docentes	 com	 esse	 perfil,	 e	 ele	 nos	 indicou	 duas	 professoras.	 Por	meio	 de	 uma	 delas,	

conseguimos	 conectar-nos	 a	 mais	 dois	 professores	 egressos,	 totalizando	 cinco	

entrevistados.		

A	entrevista	com	a	médica	pós-graduanda,	que	a	partir	de	agora	denominaremos	

como	a	docente	1,	 ocorreu	no	dia	26	de	agosto	de	2024,	no	período	da	 tarde,	na	Sala	

Criativa	 do	 PPGCIMES,	 localizado	 no	 prédio	 do	 Núcleo	 de	 Inovação	 e	 Tecnologias	

Aplicadas	ao	Ensino	e	Extensão	(NITAE2),	na	seda	da	UFPA	em	Belém.		

As	 demais	 entrevistas	 ocorreram	 no	 Hospital	 Universitário	 João	 de	 Barros	

Barreto	(HUJBB),	nos	dias	25	de	outubro	de	2024	(docentes	2,	3	e	4)	e	19	de	novembro	

de	 2024	 (docente	 5).	 As	 entrevistas	 tiveram	duração	média	 de	 vinte	 e	 cinco	minutos,	

sendo	que	a	entrevista	com	a	docente	1	foi	mais	longa	devido	ao	maior	domínio	do	roteiro	

pela	pesquisadora	e	ao	tempo	de	disponibilidade	da	entrevistada.	
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A	partir	desse	material,	foi	possível	identificar	questões	centrais	do	contexto	da	

FAMED	relacionadas	à	perspectiva	desta	pesquisa,	as	quais	fundamentaram	os	próximos	

passos	 para	 a	 construção	 do	 produto	 educacional.	 Os	 achados	 dessas	 entrevistas	

compõem	o	Capítulo	3	desta	dissertação.	

É	importante	destacar	que	as	entrevistas	foram	do	tipo	semi-estruturadas,	pois	esse	

formato	 possibilita	 a	 utilização	 de	 um	 roteiro	 pré-estabelecido	 com	 perguntas	 que	

contemplam	questões	essenciais	e	comuns	ao	grupo	entrevistado.		

Todas	 as	 entrevistas	 foram	 gravadas	 em	 áudio	 após	 autorização	 dos(as)	

entrevistados(as)	 e	 realizadas	por	meio	do	 celular	da	pesquisadora.	No	 início	de	 cada	

entrevista,	foram	esclarecidos	os	elementos	contidos	no	Termo	de	Consentimento	Livre	e	

Esclarecido	 (TCLE),	 disponível	 no	 Apêndice	 A,	 e	 acordado	 o	 envio	 digital	 do	 referido	

termo	via	WhatsApp	para	preenchimento	e	assinatura.	A	transcrição	das	entrevistas	foi	

realizada	por	meio	do	software	Sonix	AI	e	revisada	posteriormente	pela	pesquisadora.		

	

1.4 Seleção	de	competências	socioemocionais	

	

Concomitantemente	às	etapas	de	reconhecimento	do	contexto	dos	discentes	do	

curso	 de	 Medicina	 da	 UFPA,	 realizamos	 articulações	 teóricas	 entre	 os	 quadros	 de	

referência	selecionados	para	esta	pesquisa.	

Conforme	 evidenciado	 na	 revisão	 teórica,	 existem	 diferentes	 quadros	

orientadores	 e	 modelos	 que	 balizam	 a	 compreensão	 e	 a	 adoção	 das	 competências	

socioemocionais	em	distintos	contextos.	Diante	dessa	diversidade,	foi	necessário	cotejar	

as	competências	socioemocionais	para	formar	um	conjunto	coerente	com	o	contexto	da	

pesquisa.		

Dentre	os	modelos	encontrados,	selecionamos	as	competências	socioemocionais	

presentes	 nos	 modelos	 LifeComp	 (Sala	 et	 al,	 2020)	 e	 CASEL	 (2025a;	 2020;	 2022),	 e	

realizamos	um	movimento	de	reconhecimento	das	aproximações	conceituais,	habilidades	

e	atitudes,	propondo	conexões	entre	as	competências.	Esse	processo	de	articulação	deu	

origem	à	uma	representação	visual	de	apresentação	do	conjunto	de	treze	competências	

que	fundamentou	o	produto	educacional	desenvolvido	nesta	pesquisa.		

O	 processo	 de	 cotejamento	 e	 articulação,	 bem	 como	 o	 quadro	 teórico	 e	 a	

representação	visual	do	conjunto	de	treze	competências	socioemocionais	selecionadas,	

serão	apresentados	no	Capítulo	4.		
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1.5 Levantamento	 de	 materialidades	 facilitadoras	 da	 aprendizagem	

socioemocional	

	

Esta	 fase,	 assim	 como	 a	 revisão	 de	 literatura,	 permeou	 todo	 o	 percurso	 da	

pesquisa	 até	 a	 concepção	 do	 produto	 educacional,	 permitindo	 reconhecer	 formatos,	

propostas	 e	 estratégias	 adequadas	 para	 o	 desenvolvimento	 de	 competências	

socioemocionais.	

Para	 tanto,	buscamos	 recursos,	 ferramentas,	produtos	e	processos	disponíveis	

para	 fomentar	 processos	 reflexivos,	 autoconhecimento	 e	 desenvolvimento	 da	

aprendizagem	socioemocional.	Essa	exploração	ocorreu	em	diferentes	frentes:	busca	por	

materiais	digitais,	reconhecimento	de	orientações	associadas	a	literaturas	e	frameworks,	

e	vivência	de	uma	disciplina	na	pós-graduação.		

Inicialmente,	esse	processo	foi	direcionado	mais	diretamente	pela	realização	da	

disciplina	 optativa	 “Oficina	 pedagógica:	 autonomia	 em	 contextos	 de	 ensino	 e	

aprendizagem”,	ofertada	pelo	PPGCIMES	no	segundo	semestre	de	2023.	Paralelamente,	a	

leitura	de	diversos	materiais,	 como	as	estratégias	de	autoconhecimento	propostas	por	

Cavalcanti	 (2023)	 e	 as	 recomendações	 do	LifeComp	 into	 Action	 (Sala;	Herrero	Rámila,	

2022),	 além	 da	 consulta	 ao	 acervo	 de	 produtos	 educacionais	 do	 PPGCIMES	 e	

levantamento	de	aplicativos	disponíveis	na	Apple	Store,	subsidiaram	a	pesquisa.		

Em	paralelo	 à	 etapa	 de	mapeamento,	 iniciamos	 um	processo	 experimental	 de	

criação	da	primeira	versão	do	diário	baseado	em	um	conjunto	de	cartas,	e	apresentado	no	

Exame	 de	 Qualificação.	 Cabe	 ressaltar	 que	 essa	 ideia	 surgiu	 a	 partir	 do	 desenho	

metodológico	proposto	por	Miranda	(2019),	e	que	imaginamos	esse	formato	para	o	diário,	

porém	as	etapas	posteriores	 indicaram	que	o	modelo	não	 seria	 adequado	ao	 contexto	

educacional	escolhido	para	intervenção.		

Na	figura	1,	podemos	visualizar	a	primeira	versão	do	diário,	que	se	mostrou	um	

exercício	 tanto	 de	 construção	metodológica	 quanto	 de	 compreensão	 sobre	 o	 acesso	 à	

autopercepção	de	competências.	 	Tais	aspectos	 foram	fundamentais	para	a	construção	

dos	momentos	autoavaliativos	no	diário	Aprender	ao	olhar	para	si.	

	

	

	



	

 

33	

Figura	1	-	Protótipo	do	Diário	em	Cartas.	

	

	
Fonte:	 Recurso	 criado	 pela	 autora	 junto	 com	 a	mestranda	 Lana	Maués	 para	 a	 Oficina	 Pedagógica	
“Autonomia	nos	processos	de	ensino	e	aprendizagem”6.	

	

Após	 a	 Qualificação,	 identificamos	 a	 importância	 de	 ampliar	 o	 escopo	 desta	

pesquisa,	contemplando	novas	bases	de	busca.	Para	isso,	realizamos	a	complementação	

das	estratégias	apresentadas	por	Cavalcanti	(2023)	em	sua	obra,	indo	além	das	voltadas	

ao	autoconhecimento	e	abrangendo	recursos	associados	ao	desenvolvimento	de	outras	

competências	socioemocionais.		

Ademais,	prosseguimos	com	a	busca	por	produtos	e	processos	educacionais	 já	

iniciada	 antes	 da	 Qualificação,	 incluindo	 agora	 pesquisas	 defendidas	 em	 2024	 que	

 
6	Disciplina	 realizada	no	 segundo	 semestre	 letivo	de	2023	e	que	nos	permitiu	o	 contato	 com	 inúmeras	
materialidades,	 além	da	experimentação	de	desenvolver	um	protótipo	de	produto	educacional	para	 ser	
utilizado	em	contextos	de	ensino	e	aprendizagem,	a	fim	de	fomentar	a	autonomia	dos	discentes.	
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apresentaram	mais	produtos	e	processos	educacionais	relacionados	à	saúde	mental	e	ao	

desenvolvimento	de	competências	socioemocionais.	No	repositório	do	Portal	Educapes,	

exploramos	 com	 maior	 profundidade	 os	 temas	 aprendizagem	 socioemocional	 e	

competências	 socioemocionais.	 Com	 o	 direcionamento	 da	 pesquisa	 para	 o	 contexto	 da	

Medicina,	 ampliamos	 a	 busca	 por	 produtos	 e	 processos	 voltados	 ao	 desenvolvimento	

dessas	 competências	para	estudantes	desse	 curso	no	ano	de	2024.	Utilizando	o	 termo	

“competências	medicina”	e	filtrando	pelo	ano,	selecionamos	materiais	cujo	título	indicava	

relação	 com	 o	 objeto	 desta	 pesquisa.	 Reconhecemos,	 contudo,	 que	 não	 esgotamos	 a	

revisão	desses	materiais,	 dada	 a	 ampla	produção	 sobre	 competências	na	 área	médica,	

evidenciada	pela	grande	quantidade	de	materiais	encontrados.	

No	 âmbito	 desta	 investigação,	 realizamos	 um	 levantamento	 dos	 produtos	

educacionais	 desenvolvidos	 no	 período	 de	 2019	 a	 2024	 pelo	 curso	 de	 mestrado	 do	

Programa	de	Pós-Graduação	em	Ensino	de	Saúde	na	Amazônia	(PPGESA)	da	Universidade	

Estadual	 do	 Pará	 (UEPA),	 que	 atendam	 aos	 nossos	 temas	 de	 pesquisa	 (competências	

socioemocionais,	 aprendizagem	socioemocional,	 ensino	de	medicina).	 Com	essa	busca,	

encontramos	três7	 trabalhos	voltados	à	 formação	do	preceptor	de	Medicina	e	um8	que	

propunha	o	uso	de	diário	reflexivo	por	médicos	durante	o	internato.	Contudo,	nenhum	

destes	 apresentou	 o	 conceito	 ou	 como	 objetivo	 o	 desenvolvimento	 de	 competências	

socioemocionais	e,	portanto,	não	foram	considerados	para	descrição	e	análise.		

Outrossim,	examinamos	os	produtos	e	dissertações	elaborados	pelas	turmas	de	

2015	a	2021	do	Programa	de	Pós-Graduação	em	Ensino	Tecnológico	(PPGET)	do	Instituto	

Federal	 do	 Amazonas	 (IFAM)9,	 que	 abriga	 um	 dos	 primeiros	 cursos	 de	 Doutorado	

Profissional	em	Ensino	na	região	Norte	e	é	referência	para	o	PPGCIMES.	Nessa	busca,	não	

encontramos	pesquisas	voltadas	ao	desenvolvimento	de	competências	socioemocionais	

ou	à	aprendizagem	socioemocional.	

A	última	busca	foi	realizada	na	App	Store	(Apple),	em	outubro	de	2024,	utilizando	

os	 termos	 “autoconhecimento”	 e	 “diário”.	 A	 partir	 da	 lista	 de	 aplicativos	 retornada,	

selecionamos	aqueles	que	(i)	possuíam	versão	gratuita	e	(ii)	apresentavam,	segundo	suas	

 
7	 Os	 produtos	 educacionais	 citados	 são	 de:	 Carla	 Cristina	 Lucas	 Souza	 da	 Silva,	 disponível	 em	
https://drive.google.com/file/d/1chtjcPoAQ1mh5pUXUx5miYOQj_1oiSpP/view	;	Raiza	Morais	Rodrigues,	
disponível	 em	 https://drive.google.com/file/d/1qyrrkFsc2Lm6yQXqwwOOfLa72rdoN9W4/view	 ;	 e	
Giovana	 Chagas	 Siqueira,	 disponível	 em	 https://propesp.uepa.br/ppgesa/wp-
content/uploads/2022/05/Giovana-Siqueira-Dissertacao-18-3-22.pdf	.	
8	 O	 produto	 educacional	 da	 autora	 Fernanda	 De	 Nazaré	 Cardoso	 Dos	 Santos	 Cordeiro,	 disponível	 em	
https://drive.google.com/file/d/1fiBld8NhPSuc-PpoI4LlaKjrEW9lCoHu/view		
9 Dissertações	e	Produtos	disponíveis	em	https://ppget.ifam.edu.br/dissertacoes-defendidas/ 
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descrições,	 alinhamento	 com	 a	 proposta	 desta	 pesquisa,	 ou	 seja,	 elementos	 que	

favorecessem	 o	 desenvolvimento	 das	 competências	 socioemocionais	 identificadas	 no	

estudo.	 Selecionamos	 dez	 aplicativos	 para	 análise,	 descartando	 aqueles	 voltados	

exclusivamente	a	sessões	de	 terapia,	meditação	ou	cuidados	com	ansiedade.	 Incluímos	

ainda,	 no	mapeamento,	 outros	 aplicativos	 previamente	 utilizados	 pelas	 pesquisadoras	

e/ou	 recomendados	 por	 duas	 médicas	 pós-graduandas	 do	 PPGCIMES,	 por	 também	

contribuírem	 para	 o	 desenvolvimento	 de	 competências	 como	 autoconhecimento,	

autogestão	e	bem-estar.	

Com	 isso,	 finalizamos	 esse	 processo	 de	 levantamento	 de	 materialidades	 que	

serviu	de	base	para	o	desenvolvimento	do	produto	educacional,	o	diário	Aprender	ao	

olhar	 para	 si.	 No	 capítulo	 5,	 apresentaremos	 os	 resultados	 e	 os	 principais	

direcionamentos	identificados	para	o	desenvolvimento	de	nosso	produto	educacional.	

	

1.6 Construção	e	Aplicação	piloto	do	Diário	Aprender	ao	olhar	para	si	

	

A	 versão	 protótipo	 do	 diário	 Aprender	 ao	 olhar	 para	 si	 foi	 estruturada	 no	

software	 Canva	 Pro	 (versão	 paga)	 e,	 a	 partir	 do	 conteúdo	 desenvolvido,	 contou	 com	

ajustes	 gráficos	 de	 Adriana	 Cecília	 da	 Cunha	 Costa	 Rodrigues.	 A	 impressão	 final	 foi	

realizada	no	formato	livreto/brochura.	Os	cadernos	adicionais	seguiram	o	mesmo	padrão	

de	desenvolvimento	e	produção	do	primeiro	caderno.	

	A	seleção	dos	alunos	participantes	contou	com	o	auxílio	do	vice-diretor	que	nos	

indicou	os	sete	discentes	a	partir	dos	critérios	previamente	definidos:	 	(i)	discentes	do	

sexo	 masculino	 e	 feminino,	 (ii)	 de	 diferentes	 contextos	 socioeconômicos	 e	 (iii)	 de	

diferentes	semestres	do	curso.	Solicitamos	que	esses	critérios	fossem	articulados	entre	si,	

para	que	tivéssemos	um	grupo	diverso	entre	homens	e	mulheres	de	diferentes	contextos	

e	que	estivessem	vivenciando	as	diferentes	fases	do	curso.	O	vice-diretor	nos	indicou	sete	

participantes,	e	o	oitavo	participante	foi	indicado	por	uma	das	discentes	durante	a	entrega	

do	seu	kit.		

Cada	participante	recebeu	um	kit	(figura	2)	contendo:	(i)	um	diário	com	capa	de	

couro	 sintético,	 composto	 por	 um	 caderno	 com	 atividades	 e	 outro	 livreto	 com	 folhas	

pautadas;	(ii)	uma	pasta	transparente;	(iii)	uma	caneta	hidrográfica;	(iv)	um	envelope	com	

a	ficha	de	avaliação	do	produto	na	escala	Likert	(Apêndice	B);	e	(v)	uma	cópia	do	TCLE	

assinada	pela	pesquisadora	(apêndice	B).	
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Figura	2	-	Conteúdo	do	kit	entregue	aos	participantes	da	pesquisa.	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).	

	

Para	captar	percepções	sobre	o	produto	educacional	logo	após	a	conclusão	das	

atividades	pelos	participantes,	solicitamos	que	respondessem	à	ficha	avaliativa	(apêndice	

B),	que	estava	dentro	do	kit,	 em	envelope	 lacrado	com	etiqueta	contendo	a	orientação	

“Abrir	após	a	conclusão	do	diário”.	A	avaliação	contemplou	três	blocos	temáticos,	a	saber,	

(i)	aspectos	estruturais	e	estéticos;	(ii)	atividades	e	reflexões	propostas;	e	(iii)	sugestões	

e	potencial	de	adoção.	Em	cada	um	desses	eixos,	o	participante	avaliou	de	acordo	com	

uma	escala	Likert	de	concordância.	

Os	materiais	permaneceram	com	os	participantes	por	um	mês,	sendo	recolhidos	

no	dia	das	entrevistas	presenciais,	conduzidas	no	formato	semiestruturado,	com	roteiro	

impresso	e	materiais	de	apoio	(apêndice	D),	no	intuito	de	favorecer	os	relatos	realizados.	

O	roteiro	das	entrevistas,	organizado	em	cinco	blocos,	está	disponível	no	apêndice	D.	

Cada	bloco	 tinha	como	objetivo	reconhecer	pontos	específicos	 tanto	acerca	da	

experiência	 com	 o	 produto	 quanto	 compreender	 mais	 sobre	 o	 participante	 e	 suas	

vivências,	além	de	capturar	as	reflexões	realizadas	durante	o	uso	do	material.	Para	cada	

entrevista,	imprimimos	uma	ficha	contendo	esse	roteiro,	a	fim	de	facilitar	o	cumprimento	

do	planejado,	a	gestão	do	tempo,	o	registro	de	anotações	específicas	e,	como	é	possível	

observar	na	figura	3,	o	registro	das	informações	de	perfil	socioeconômico	do	participante.	
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Figura	3	-	Roteiro	da	entrevista	com	os	participantes:	parte	2.	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).	

	

As	 entrevistas	 foram	 realizadas	 entre	 os	 dias	 13	 e	 15	 de	 janeiro	 de	 2025,	 no	

auditório	 do	 NITAE²,	 localizado	 no	 prédio	 onde	 funciona	 o	 PPGCIMES.	 O	 espaço	 foi	

previamente	organizado,	conforme	ilustrado	na	figura	4,	dispondo-se	de	uma	mesa	ampla,	

na	 qual	 foi	 fixado	 o	 quadro	 utilizado	 na	 etapa	 interativa	 da	 entrevista.	 Sobre	 a	mesa,	

também	estavam	os	ícones	destinados	a	essa	atividade,	além	de	materiais	de	apoio,	como	

o	roteiro	 impresso	e	canetas.	Para	o	 registro	das	entrevistas,	utilizou-se	um	tripé	com	

celular	para	 a	 gravação	em	vídeo	e	um	 tablet	para	 a	 gravação	em	áudio,	 garantindo	a	

documentação	integral	do	processo.		
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Figura	4	-	Espaço	organizado	para	as	entrevistas	com	os	participantes	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).	

	

Fixamos	na	mesa	um	quadro	elaborado	por	nós,	pesquisadoras,	para	compor	o	

bloco	4	do	roteiro	da	entrevista.	Esse	quadro	correspondeu	a	uma	etapa	interativa,	em	

que	os	participantes	puderam	refletir	de	forma	direcionada	sobre	as	atividades	propostas	

no	 produto.	 Conforme	 podemos	 observar	 na	 figura	 5,	 ao	 lado	 do	 quadro	 dispusemos	

ícones	que	os	participantes	utilizavam	para	preenchê-lo,	a	partir	de	suas	experiências	e	

opiniões.		

Figura	5	-	Quadro	e	ícones	para	montagem	pelo	participante	no	bloco	4	das	entrevistas.	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).	
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O	 quadro,	 também	 disponível	 no	 apêndice	 E,	 foi	 elaborado	 para	 que	 os	

entrevistados	pudessem	avaliar	cada	uma	das	atividades	do	diário	e	identificar	aquelas	

que	mais	apreciaram,	se	houve	alguma	que	lhes	causou	desconforto	ou	desagrado,	bem	

como	 as	 que	 favoreceram	maior	 reflexão	 sobre	 o	 autoconhecimento/autoconsciência,	

entre	outros	aspectos.	

Ressaltamos	 que,	 neste	momento	 da	 pesquisa,	 ao	 trabalharmos	 com	 a	 versão	

piloto	 do	 diário,	 nosso	 objetivo	 inicial	 estava	 centrado	 no	 desenvolvimento	 da	

competência	autoconhecimento/autoconsciência.	Contudo,	a	partir	das	contribuições	da	

banca	examinadora	durante	a	defesa,	evidenciou-se	a	presença	e	a	articulação	de	uma	

pluralidade	de	competências	socioemocionais	no	diário.	Diante	disso,	redirecionamos	o	

objetivo	do	produto	para	a	aprendizagem	socioemocional,	conforme	será	retomado	no	

capítulo	6	e	nas	considerações	finais	deste	trabalho.	

As	 entrevistas	 foram	 agendadas	 com	 um	 intervalo	 de	 uma	 hora	 entre	 os	

participantes,	a	fim	de	assegurar	um	tempo	confortável	para	sua	realização	e	garantir	a	

privacidade,	evitando	que	os	participantes	se	encontrassem.	Todas	elas	foram	gravadas	

em	áudio	e	vídeo	e,	posteriormente,	transcritas	por	meio	do	software	Sonix	AI,	com	revisão	

final	 realizada	 por	 nós,	 pesquisadoras.	 Os	 resultados	 da	 análise	 desse	 material	 serão	

apresentados	no	capítulo	7.	

	

1.7 Avaliação	do	produto	educacional	

	

A	avaliação	do	produto	educacional	envolveu	três	etapas:	(1)	a	avaliação	da	ficha	

de	Avaliação	do	Produto	Educacional	na	escala	Likert;	 (2)	a	avaliação	geral	do	quadro	

interativo	do	bloco	4	das	entrevistas;	(3)	a	avaliação	isolada	de	cada	atividade	do	diário	

Aprender	ao	olhar	para	si.		

Na	primeira	etapa,	organizamos	as	respostas	contidas	na	Ficha	de	Avaliação	do	

Produto	 (apêndice	 B),	 preenchida	 por	 todos	 os	 participantes,	 sistematizando	 esse	

material	em	três	tabelas,	a	partir	dos	eixos	contemplados	na	ficha,	a	saber:	(i)	aspectos	

estruturais	e	estéticos,	(ii)	atividades	e	reflexões	propostas	e	(iii)	sugestões	e	potencial	de	

adoção.	A	partir	dos	apontamentos	identificados	nessa	avaliação,	articulamos	os	dados	a	

trechos	das	entrevistas,	trazendo	elementos	das	falas	dos	participantes	para	refletirmos	

sobre	o	resultado	avaliativo	obtido.		
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Em	seguida,	organizamos	os	quadros	montados	pelos	participantes	durante	as	

entrevistas	em	uma	tabela	única,	que	compõe	a	Avaliação	Geral.	A	partir	desses	dados,	foi	

possível	 compreender	quais	 foram	as	atividades	 favoritas,	 aquelas	que	 tiveram	menor	

impacto,	 as	 que	 mais	 mobilizaram	 a	 competência	 do	 autoconhecimento	 e/ou	 da	

autoconsciência,	entre	outros	aspectos	abordados.	

Na	 terceira	 etapa	 de	 análise,	 realizamos	 a	 leitura	 de	 todos	 os	 diários	 dos	

participantes	e	cotejamos	elementos	para	avaliar	e	refletir	sobre	o	alcance	dos	objetivos	

de	 cada	 uma	 das	 atividades	 propostas,	 bem	 como	 para	 articulá-los	 aos	 elementos	

apresentados	 nas	 entrevistas.	 Com	 isso,	 reconhecemos	 pontos	 fortes	 e	 identificamos	

ajustes	necessários	no	produto	educacional.	Os	resultados	dessas	análises	estão	descritos	

no	capítulo	7	desta	dissertação.		
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2 FUNDAMENTAÇÃO	TEÓRICA	
	

2.1 Definição	de	competências	e	as	competências	socioemocionais	(CSE)		

	

Ao	se	falar	em	competência,	uma	das	maiores	dificuldades	encontradas,	é	falta	de	

uma	definição	comum	para	este	termo	(Alzina;	Escoda,	2007;	Zabala;	Arnau,	2010;	Silva;	

Behar,	 2023).	 Para	 Zabala	 e	 Arnau	 (2010),	 o	 conceito	 surge	 em	 um	 contexto	 de	

funcionalidade,	no	qual	as	ações	dos	indivíduos	precisam	ser	eficientes.	Já	para	Alzina	e	

Escoda	(2007),	o	termo	emerge	diante	dos	apontamentos	de	competências	profissionais	

e,	nesse	sentido,	existem	diferentes	propostas,	 as	quais	possuem	pontos	divergentes	e	

outros	convergentes.	

Com	o	avanço	dos	estudos	nas	áreas	de	Educação	e	Ensino,	o	conceito	passou	a	

ter	um	olhar	mais	integral,	superando	a	visão	funcionalista	voltada	ao	trabalho	(Zabala;	

Arnau,	2010)	e	adquirindo	um	direcionamento	para	o	aprender	a	viver	e	o	aprender	a	ser.	

Ademais,	 o	 termo	 passou	 a	 fazer	 referência	 a	 comportamentos,	 habilidades	 e	

conhecimentos	diversos	que	contribuem	para	o	saber	fazer,	o	saber	refletir	e	o	saber	agir	

em	diferentes	contextos	e	situações	(Alberici;	Serreri,	2005	apud	Alzina;	Escoda,	2007).		

Com	base	nessas	ideias,	Alzina	e	Escoda	(2007)	apresentam	a	seguinte	definição	

para	competência:		
[...]	 capacidade	 de	 mobilizar	 adequadamente	 o	 conjunto	 de	 conhecimentos,	
capacidades,	 competências	 e	 atitudes	 necessárias	 para	 realizar	 atividades	
diversas	com	certo	nível	de	qualidade	e	eficácia	(Alzina;	Escoda,	2007,	p.63)10.		

	

Zabala	e	Arnau	(2010),	por	sua	vez,	apresentam	uma	conceituação	construída	a	

partir	 da	 revisão	 de	 definições	 para	 além	 da	 área	 educacional.	 Para	 os	 autores,	

competência	refere-se:		
[...]	 aquilo	 que	 qualquer	 pessoa	 necessita	 para	 responder	 aos	 problemas	 aos	
quais	 se	 deparará	 ao	 longo	 da	 vida.	 Portanto,	 competência	 consistirá	 na	
intervenção	eficaz	nos	diferentes	âmbitos	da	vida	mediante	ações	nas	quais	se	
mobilizam,	 ao	 mesmo	 tempo	 e	 de	 maneira	 inter-relacionada,	 componentes	
atitudinais,	procedimentais	e	conceituais	(Zabala;	Arnau,	2010,	p.37).		

	

Ao	articular	essas	conceituações,	percebemos	pontos	de	convergência	entre	elas,	

como	 por	 exemplo	 a	 presença	 da	 ideia	 dos	 componentes	 atitudinais,	 conceituais	 (ou	

 
10	 Tradução	 nossa	 do	 trecho	 original:	 “[...]	 la	 capacidad	 de	 movilizar	 adecuadamente	 el	 conjunto	 de	
conocimientos,	capacidades,	habilidades	y	actitudes	necesarias	para	realizar	actividades	diversas	con	un	
cierto	nivel	de	calidad	y	eficacia”	(Alzina;	Escoda,	2007,	p.63).	
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conhecimentos)	 e	 procedimentais	 (ou	 capacidades)	 na	 caracterização	 de	 uma	

competência,	bem	como	a	relação	desse	conceito	com	a	realização	de	uma	ação	eficaz	pelo	

sujeito.		

No	campo	educacional,	o	conceito	de	competências	para	a	vida	 (Zabala;	Arnau,	

2010)	surge	como	resposta	e	contraponto	à	crise	educacional	marcada	pela	crítica	aos	

processos	 tradicionais	 de	 ensino-aprendizagem.	 Tais	 processos,	 fundamentados	 quase	

exclusivamente	na	dimensão	cognitiva,	tendem	a	negligenciar	aspectos	afetivos	e	sociais	

dos	 aprendentes.	 O	 ensino	 tradicional,	 centrado	 na	 transmissão	 e	 memorização	 de	

conteúdos,	 limita-se	à	aplicação	de	conceitos	em	provas	e	exercícios,	desconsiderando	

situações	reais	e	concretas	(Zabala;	Arnau,	2010).	

Dentro	do	cenário	educacional,	o	entendimento	das	chamadas	competências	para	

a	 vida	 (Zabala;	 Arnau,	 2010)	 representa	 uma	 resposta	 e	 um	 contraponto	 à	 crise	

educacional	 instalada,	na	qual	 se	 critica	 a	 forma	 tradicional	pela	qual	 os	processos	de	

ensino-aprendizagem	têm	ocorrido.	O	ensino,	em	seu	formato	tradicional,	fundamenta-se	

em	uma	valorização	excessiva	da	dimensão	cognitiva,	em	detrimento	do	desenvolvimento	

de	outros	aspectos	dos	aprendentes,	como	os	afetivos	e	os	sociais.	

Em	 grande	 medida,	 esse	 ensino	 ancora-se	 na	 lógica	 da	 transferência	 e	 da	

transmissão	 de	 conhecimentos,	 limitando	 o	 processo	 à	memorização	 e	 à	 aplicação	 de	

conceitos	em	provas	e	exercícios	(Zabala;	Arnau,	2010).	Ainda	segundo	os	autores,	essa	

falsa	 ideia	de	prática	para	 o	desenvolvimento	do	 saber-fazer,	 que	 ignora	 as	diferentes	

situações	da	vida	real,	contribui	para	reforçar	a	valorização	e	a	centralidade	do	conteúdo.	

Nesse	 sentido,	 o	 conceito	 de	 competências	 para	 uma	 formação	 integral	 dos	

sujeitos	e	para	a	vida	dialoga	com	os	princípios	da	Escola	Nova,	movimento	que	tem	em	

John	 Dewey	 um	 de	 seus	 expoentes.	 O	 autor	 defendia	 uma	 proposta	 de	 ensino	 e	

aprendizagem	pautada	na	experiência.	Assim,	entendemos	que	a	aprendizagem	ocorre	

fazendo,	 brincando	 e	 jogando,	 sendo	 o	 brincar	 o	 trabalho	 e	 a	 forma	 de	 construir	

conhecimento	da	criança	(Schmidt,	2009).	

O	movimento	da	Escola	Nova	pauta-se	ainda	no	entendimento	da	escola	como	

parte	da	vida	prática	e	da	experiência	vivida,	e	não	apenas	como	o	espaço	de	preparação	

para	a	vida.	Abre-se,	portanto,	um	caminho	para	a	produção	da	cultura	e	a	manutenção	da	

democracia	(Schmidt,	2009;	Zabala;	Arnau,	2010).		

Baseadas	em	um	ensino	voltado	à	 formação	 integral	dos	 sujeitos,	 e	que	 tem	o	

conceito	 de	 competências	 como	 fundamento	 para	 as	 práticas	 formativas,	 instâncias	
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internacionais,	como	a	Organização	para	a	Cooperação	e	o	Desenvolvimento	Econômico	

(Ocde),	a	Organização	das	Nações	Unidas	(ONU)	e	a	United	Nations	Education,	Scientific	

and	 Cultural	 Organization	 (Unesco),	 de	 acordo	 com	 Zabala	 e	 Arnau	 (2010),	 propõem	

diretrizes	 importantes,	 as	 quais	 se	 tornam	basilares	 em	muitos	 países.	 Tais	 diretrizes	

orientam	 nossos	 olhares	 tanto	 para	 o	 desenvolvimento	 de	 pesquisas	 quanto	 para	 a	

promoção	 de	 ações	 políticas	 e	 práticas	 que	 conferem	 centralidade	 ao	 conceito	 de	

competências	e	protagonismo	ao	seu	desenvolvimento	nos	processos	educacionais.	

Nesse	 sentido,	 é	 interessante	 observar,	 por	 exemplo,	 a	 Base	Nacional	 Comum	

Curricular	(BNCC),	documento	normativo	elaborado	pelo	Ministério	da	Educação	(MEC),	

que	 orienta	 a	 elaboração	 dos	 currículos	 escolares	 da	 Educação	 Básica	 no	 Brasil.	 Esse	

documento	está	organizado	e	fundamentado	no	conceito	de	competências,	as	quais	são	

mobilizadas	 como	 balizadores	 para	 as	 diretrizes	 gerais	 e	 também	 para	 as	 diferentes	

disciplinas.	

Na	BNCC	(Brasil,	2018),	competência	é	definida	como:	
[...]	 a	mobilização	de	conhecimentos	 (conceitos	e	procedimentos),	habilidades	
(práticas,	 cognitivas	 e	 socioemocionais),	 atitudes	 e	 valores	 para	 resolver	
demandas	 complexas	 da	 vida	 cotidiana,	 do	 pleno	 exercício	 da	 cidadania	 e	 do	
mundo	do	trabalho.	(Brasil,	2018,	p.8)	

	

Como	 podemos	 observar,	 essa	 conceituação	 não	 difere	 das	 apresentadas	

anteriormente,	 justamente	 por	 envolver	 conhecimentos,	 habilidades	 e	 atitudes,	 bem	

como	pelo	foco	na	resolução	de	problemas	cotidianos	complexos.	

Para	 além	 do	 debate	 sobre	 o	 ensino	 por	 competências	 na	 Educação	 Básica,	

interessa-nos	adentrar	em	uma	discussão	mais	ampla,	que	ultrapassa	os	muros	da	escola.	

Trata-se	do	desenvolvimento	das	chamadas	competências	dos	cidadãos,	necessárias	para	

que	 os	 sujeitos	 contemporâneos	 consigam	 lidar	 e	 acompanhar	 as	 transformações	 do	

mundo,	sejam	elas	climáticas,	relacionadas	à	digitalização	e	ao	espraiamento	tecnológico,	

às	dimensões	pessoais	e	afetivas	ou	ao	mercado	de	trabalho.	

Dentre	as	competências	mais	gerais	para	a	vida,	destacam-se	as	competências	

socioemocionais	 (CSE),	 também	 conhecidas	 como	 competências	 ou	 habilidades	

acrescidas	de	diferentes	sufixos,	tais	como	socioemocionais,	não	cognitivas,	do	século	XXI,	

socioafetivas,	para	a	vida	ou	soft	skills	(Duarte;	Araújo,	2022;	Behar;	Machado;	Longhi,	

2022).	

Como	já	mencionamos,	a	conceituação	de	competências	é	polêmica	e	complexa.	

Ao	focalizarmos	a	definição	das	competências	socioemocionais,	reconhecemos	um	campo	
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ainda	mais	 diverso	 e	menos	 consensual.	 A	 literatura	 científica	 aponta	 que,	 apesar	 de	

debatido	há	anos,	o	 tema	apresenta	múltiplas	definições	e	modelos	que	apontam	para	

diferentes	competências,	o	que	gera	dificuldades	tanto	de	compreensão	do	termo	quanto	

de	mapeamento	das	variadas	propostas	de	investigação	e	aplicação	(Silva;	Behar,	2023).	

Não	 é	 nosso	 objetivo,	 neste	 trabalho,	 apresentar	 uma	descrição	 exaustiva	 dos	

diferentes	conceitos	e	modelos	existentes,	mas,	sim,	direcionar	nossa	investigação	a	partir	

deles,	filiada	a	um	conjunto	mais	específico	e	delimitado	de	discussões.	

Em	nossa	pesquisa,	compreendemos	as	competências	socioemocionais	como	um	

conjunto	 de	 conhecimentos,	 habilidades	 e	 atitudes	 “necessárias	 para	 compreender,	

gerenciar,	 regular	 e	 expressar	 fenômenos	 sociais	 e	 emocionais	 a	 fim	 de	 estabelecer	 e	

manter	 relações	 intrapessoais	 e	 interpessoais	 saudáveis”	 (Silva;	 Behar,	 2023,	 p.	 749).	

Nesse	 sentido,	 o	 conceito	 de	 competências	 socioemocionais	 abrange	 as	 habilidades	

socioemocionais,	de	forma	que	aprender	e	desenvolver	tais	habilidades	é	essencial	para	

o	avanço	no	desenvolvimento	de	competências	(Marin	et	al.,	2017),	bem	como	para	sua	

associação	aos	conhecimentos	e	atitudes	necessárias.	

Além	de	contemplar	esses	três	pilares	(conhecimentos,	atitudes	e	habilidades),	

entendemos	que	o	desenvolvimento	socioemocional	se	constrói	a	partir	das	vivências	dos	

sujeitos,	considerando,	portanto,	aspectos	contextuais,	históricos	e	culturais	(Marin	et	al.,	

2017).	Contudo,	um	estudo	realizado	por	Marin	et	al.	(2017)	identificou	uma	variedade	

de	 instrumentos	 de	 avaliação	 das	 competências	 socioemocionais,	 interligados	 a	

diferentes	possibilidades	de	práticas	de	intervenção	e	desenvolvimento	de	competências	

em	distintos	cenários	de	ensino	e	aprendizagem.	Dos	15	instrumentos	analisados,	apenas	

três	estavam	diretamente	associados	ao	conceito	de	competências	socioemocionais,	e	não	

à	 inteligência	 emocional	 ou	 às	 habilidades	 sociais,	 e	 foram	 validados	 no	 contexto	

brasileiro.	

Se	o	desenvolvimento	socioemocional	considera	o	contexto	histórico	e	cultural,	

torna-se	 necessário	 investir	 esforços	 na	 compreensão	 desses	 conceitos	 no	 cenário	

nacional.	Assim,	as	barreiras	impostas	pela	diversidade	de	contextos	e	modelos	podem	

ser	 minimizadas,	 possibilitando	 avanços	 no	 entendimento	 de	 como	 as	 competências	

socioemocionais	podem	ser	desenvolvidas	pelos	sujeitos	no	Brasil	(Santos;	Primi,	2014).	

Diante	 dessas	 barreiras,	 compreender	 os	 aspectos	 contextuais	 torna-se	

fundamental	 para	 traçar	 caminhos	 de	 desenvolvimento	 das	 competências	

socioemocionais.	Nesse	sentido,	perante	a	diversidade	de	modelos	existentes,	optamos	
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por	trabalhar	com	o	framework	LifeComp	(Sala	et	al.,	2020),	que	trata	de	competências	

para	a	vida	voltadas	ao	desenvolvimento	de	cidadãos,	independentemente	do	contexto	de	

ensino	 formal,	 informal	 ou	 não	 formal,	 considerando	 os	 aspectos	 contextuais	 como	

agentes	constitutivos	desse	processo.	

Articulado	 ao	 LifeComp,	 utilizamos	 também	 o	 framework	 Collaborative	 for	

Academic,	 Social	and	Emotional	Learning	 (CASEL)	 (CASEL,	2013;	2020),	que	 integra	as	

competências	 sociais	 e	 emocionais	 (Silva;	 Behar,	 2023)	 e	 defende	 o	 conceito	 de	

aprendizagem	socioemocional	(Socio	and	emotional	learning	-	SEL)	como	caminho	para	o	

desenvolvimento	dessas	competências,	dentre	as	quais	está	a	autoconsciência,	central	em	

nossa	pesquisa.	

Reiteramos	 a	 diversidade	 de	 conceituações	 encontradas	 ao	 longo	 do	

aprofundamento	teórico	sobre	as	competências	socioemocionais,	com	a	identificação	de	

diferentes	modelos	igualmente	significativos	e	coerente.	Entre	eles,	destaca-se	o	modelo	

Pentágono,	desenvolvido	em	2007	pelo	Grup	de	Recerca	em	Orientació	Psicopedagógica	

(GROP),	da	Universidade	de	Barcelona,	voltado	especificamente	à	promoção	da	educação	

emocional	 (Perez-Escoda;	 Ribeira;	 Canbanillas,	 2018).	 Também	 merece	 destaque	 os	

modelos	que	se	apoiam	nas	habilidades	de	vida	propostas	pela	Organização	Mundial	de	

Saúde	(OMS)	(WHO,	1996),	que	ampliam	o	escopo	de	trabalho	com	o	desenvolvimento	de	

capacidades	 emocionais,	 sociais	 e	 cognitivas,	 auxiliando	 os	 sujeitos	 a	 lidarem	 com	 os	

conflitos	cotidianos	(Minto	et	al,	2006).		

Assim,	a	fim	de	compreendermos	com	maior	profundidade	as	diretrizes	centrais	

dos	quadros	de	referência	selecionados	para	esta	pesquisa,	a	saber,	LifeComp	e	CASEL,	

apresentamos	 a	 seguir	 suas	 principais	 fundamentações	 e	 recomendações,	 para	

posteriormente	avançarmos	nas	reflexões	acerca	das	competências	socioemocionais	nos	

processos	de	aprendizagem.	

	

2.2 Competências	Socioemocionais	(CSE)	e	quadros	de	referência	articulados	

 
2.2.1 Framework	LifeComp	

	

O	LifeComp	é	um	quadro	de	referência	europeu	que	apresenta	nove	competências	

para	a	vida,	as	quais	podem	ser	desenvolvidas	pelo	próprio	indivíduo	ao	longo	da	vida	e	

aprimoradas	por	meio	de	processos	de	ensino	formal,	informal	ou	não	formal.	O	objetivo	
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é	preparar	as	pessoas	para	enfrentar	os	desafios	contemporâneos	e	construir	uma	vida	

com	mais	sentido	(Sala	et	al,	2020).		

O	 quadro	 foi	 publicado	 em	 maio	 de	 2006	 pelo	 Parlamento	 Europeu	 e	 pelo	

Conselho	da	União	Europeia,	sistematizando	discussões	que	já	vinham	sendo	realizadas	

havia	alguns	anos.	Essa	sistematização	resultou	na	proposta	de	um	framework	ou	quadro	

de	referência.	Em	2018,	o	documento	foi	reformulado	e	atualizado,	passando	a	apresentar	

oito	 Competências-Chave	 para	 a	 Aprendizagem	 ao	 Longo	 da	 Vida,	 entre	 elas	 a	

Competência	Pessoal,	Social	e	Aprendendo	a	Aprender	 (Conselho,	2000;	European	

Union,	2019;	Competências,	2023).	

Posteriormente,	 foram	 desenvolvidos	 outros	 quadros	 de	 referência	 para	

competências	 específicas,	 como	 o	 DigiComp	 (competência	 digital)	 e	 o	 EntreComp	

(competência	 de	 empreendedorismo).	 Nesse	 contexto,	 a	 União	 Europeia	 lançou	 o	

LifeComp,	 com	 foco	 na	 competência	 Pessoal,	 Social	 e	 Aprendendo	 a	 Aprender,	

descrevendo	as	habilidades	e	competências	relativas	às	áreas	sociais	e	pessoais,	por	meio	

da	educação	e	da	aprendizagem	que	se	processa	no	decorrer	da	vida.	

A	estrutura	do	LifeComp	foi	configurada	pelo	Joint	Research	Centre	(JRC)	com	base	

em	 relatórios	 produzidos	 por	 especialistas	 e	 em	 diálogos	 com	 diferentes	 atores	

interessados	 na	 temática	 (Sala	 et	 al.,	 2020).	 A	 competência-chave	 Pessoal,	 Social	 e	

Aprendendo	a	Aprender	é	definida	como	a	
[...]	capacidade	de	lidar	com	a	incerteza	e	a	complexidade,	aprender	a	aprender,	
apoiar	o	bem-estar	físico	e	emocional,	manter	a	saúde	física	e	mental	e	ser	capaz	
de	levar	uma	vida	consciente	da	saúde	e	orientada	para	o	futuro,	ter	empatia	e	
gerenciar	conflitos	em	um	contexto	inclusivo	e	de	apoio	(Sala	et	al,	2020,	p.11)11.		

	

Logo,	 estimular	 o	 desenvolvimento	 dessa	 competência	 envolve:	 construir	 um	

mindset12	 de	 colaboração	 assertivo	 e	 íntegro;	 respeitar	 a	 diversidade;	 lidar	 com	 a	

complexidade;	 manter-se	 motivado;	 desenvolver	 resiliência	 e	 confiança;	 trabalhar	 de	

forma	 autônoma;	 aprender	 ao	 longo	 da	 vida;	 comunicar-se	 bem	 com	 os	 outros,	 entre	

outras	 ações.	 Esses	 aspectos	 são	 apresentados	 por	 Sala	 e	 colaboradores	 (2020)	 como	

 
11	 Tradução	 nossa	 de	 trecho	 original:	 “the	 ability	 to	 reflect	 upon	 oneself,	 effectively	 manage	 time	 and	
information,	work	with	others	 in	a	constructive	way,	remain	resilient	and	manage	one’s	own	 learning	and	
career”	(Sala	et	al,	2020,	p.11).		
12	A	palavra	mindset	derivada	do	inglês	faz	referˆncia	a	forma	de	configurar	o	próprio	pensamento,	que	a	
autora	Carol	 S.	Dweck	no	 livro	 “Mindset	 –	A	nova	psicologia”	 apresenta	 como	um	conceito	para	 a	nova	
psicologia	do	sucesso,	apontando	que	a	forma	como	pensamos	sobre	nós	mesmos	desempenha	um	papel	
fundamental	nas	nossas	performances.		
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fundamentais	 para	 que	 o	 indivíduo	 desenvolva	 uma	 vida	 saudável,	 com	 bem-estar,	

empregabilidade	e	desenvolvimento	acadêmico	ao	longo	de	toda	vida.	

O	objetivo	do	quadro	e	do	relatório	que	o	acompanha	é	“iniciar	um	conjunto	de	

diretrizes	 acordadas	 para	 implementação	 flexível	 da	 educação	 ‘Pessoal,	 Social	 e	

Aprendendo	a	aprender’	nos	currículos	dos	estados	membros	e	escolares	específicos”	(Sala	

et	 al.,	 2020,	p.13)13.	Observamos,	portanto,	 que	o	quadro	busca	 fomentar	 a	 criação	de	

recursos,	 atividades	 e	 materiais	 curriculares	 que	 promovam	 essa	 competência	 e,	

consequentemente,	 favoreçam	o	bem-estar	social,	a	autorrealização,	a	satisfação	com	a	

vida	e	a	inclusão.	

Ademais,	Sala	et	al.	(2020)	apontam	que	essas	questões	tornaram-se	ainda	mais	

latentes	 durante	 e	 após	 a	 pandemia	 de	 COVID-19,	 uma	 vez	 que	 as	 pessoas	 foram	

submetidas	a	algo	completamente	inesperado	e	distinto	de	suas	experiências	anteriores.	

Esse	 contexto	 evidenciou,	 com	maior	 clareza,	 a	 falta	 de	 preparo	 social	 e	 pessoal	 dos	

sujeitos.	Novas	 situações	de	 trabalho	e	de	 aprendizagem,	 transformações	nas	 relações	

sociais	 e	 outros	 desafios	 emergiram,	 colocando	 em	 xeque	 a	 capacidade	 de	 adaptação.	

Tudo	isso	reforçou	a	urgência	de	se	voltar	o	olhar	para	tais	questões.	

É	mportante	evidenciar	que	o	LifeComp	não	tem	intenção	de	ser	uma	estrutura	

prescritiva.	Sua	proposta	é	oferecer	diretrizes	flexíveis,	adaptáveis	a	diferentes	grupos	e	

contextos	(Sala	et	al,	2020).	Para	isso,	o	quadro	está	organizado	em	três	áreas:	(1)	Área	

Pessoal,	(2)	Área	Social	e	(3)	Área	Aprendendo	a	aprender	(figura	6).		

 
13	 Tradução	 nossa	 do	 trecho	 original:	 “The	 goal	 of	 the	 framework	 is	 to	 initiate	 an	 agreed	 upon	 set	 of	
guidelines	for	the	flexible	implementation	of	“Personal,	Social,	and	Learning	to	Learn”	education	in	Member	
States’	curricula,	and	specific	school-based	curricula”	(Sala	et	al,	2020,	p.13).	
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Figura	6	-	Organização	do	LifeComp	em	áreas	

	
Fonte:	Sala	et	al.	(2020).	
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A	fim	de	favorecer	a	compreensão	do	quadro	que	se	encontra	escrito	em	língua	

inglesa	e	sem	tradução	até	o	momento,	elaboramos	um	esquema	visual	inicial	(figura	7),	

contendo	as	áreas,	as	competências	em	suas	respectivas	áreas	e	as	principais	definições.		

Figura	7	-	Áreas	e	elementos	principais	do	LifeComp	

	
Fonte:	Elaborado	pela	autora	com	base	no	LifeComp	(Sala	et	al.,	2020).	

Para	cada	uma	das	competências	que	compõem	o	quadro	são	apresentados	três	

descritores	que	correspondem	aos	modos	de	aplicação	dessa	competência,	seguindo	uma	

proposta	 do	 modelo	 consciência,	 reflexão	 e	 ação	 na	 ordem	 que	 estão	 dispostos	

respetivamente	(Sala	et	al.,	2020).		
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Para	a	competência	autorregulação	(P1)	na	figura	7,	por	exemplo,	estão	dispostos	

os	 seguintes	 descritores:	 (P1.1)	 consciência	 e	 expressão	 de	 emoções,	 pensamentos,	

valores	e	comportamentos	pessoais,	correspondente	a	consciência;	(P1.2)	entendendo	e	

regulando	 emoções,	 pensamentos	 e	 comportamentos	 pessoais,	 incluindo	 respostas	 ao	

estresse,	 correspondente	 a	 reflexão;	 e	 (P1.3)	 nutrir	 otimismo,	 esperança,	 resiliência,	

autoeficácia	e	um	senso	de	propósito	para	apoiar	o	aprendizado	e	a	ação,	correspondente	

a	ação.		

Neste	momento,	não	é	nosso	objetivo	detalhar	todos	os	descritores	do	quadro.	De	

forma	 direcionada,	 apresentaremos,	 no	 capítulo	 4,	 a	 caracterização	 de	 cada	 uma	 das	

competências,	em	que	relatamos	o	processo	de	seleção	que	fundamentou	o	embasamento	

teórico	do	diário	Aprender	ao	olhar	para	si.		

Ainda	que	haja	uma	organização	na	disposição	das	áreas	e	das	competências,	é	

importante	 ressaltar	 que	 todas	 elas	 compõem	um	 ecossistema	 complexo,	 no	 qual	 não	

existe	hierarquia	que	determine	qual	seja	mais	 importante,	nem	indicação	de	que	uma	

deva	servir	de	base	para	a	aquisição	de	outra.	Assim,	elas	se	apresentam	como	igualmente	

relevantes,	necessárias,	inter-relacionadas	e	interconectadas	(Sala	et	al.,	2020).	

Nesse	 sentido,	 na	 figura	 8,	 apresentamos	 a	 representação	 visual	 retirada	 do	

relatório	 de	 apresentação	 do	 LifeComp,	 que	 evidencia	 a	 reflexão	 proposta	 acerca	 das	

competências	 para	 a	 vida.	 Como	podemos	observar,	 a	 escolha	 e	 a	 definição	da	 árvore	

como	 simbologia	 é	 fundamental	 para	 compreendermos	 como	 o	 framework	 está	

estruturado.	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	



	

 

51	

Figura	8	-	Representação	visual	da	estrutura	do	framework	LifeComp	

	
Fonte:	Imagem	retirada	de	Sala	et	al.	(2020)	com	tradução	por	esta	autora.	
	

A	árvore	representa	a	relação	interdinâmica	entre	todas	as	competências	de	um	

indivíduo	ao	longo	de	sua	vida.	Nesse	sentido,	o	indivíduo	é	representado	pela	árvore	e	as	

diferentes	competências,	pelos	galhos	e	suas	ramificações.	As	raízes	da	árvore	fazem	parte	

deste	 indivíduo,	 que	 se	 desenvolve	 como	 um	 todo,	 sendo	 essa	 parte	 responsável	 pela	

nutrição,	que	acontece	por	meio	da	conexão	com	o	solo.	Na	conexão	entre	raízes	e	solo,	

temos	a	representação	das	conexões	desse	indivíduo	com	o	contexto	sociocultural	e	com	

outros	indivíduos	(Sala	et	al.,	2020).	

Entendemos,	 assim,	 que	 o	 quadro	 reconhece	 e	 evidencia	 a	 importância	 do	

contexto	 no	 qual	 esse	 indivíduo	 está	 inserido,	 sendo	 a	 pessoa	 um	 componente	 desse	

ecossistema	capaz	de	influenciar	seu	desenvolvimento,	seja	promovendo	ou	dificultando	

seu	crescimento	(Sala	et	al.,	2020).		

Além	 disso,	 olhando	 para	 além	 do	 indivíduo,	 o	 conjunto	 de	 várias	 árvores	

inseridas	em	um	mesmo	solo	e	ecossistema	representa	diferentes	indivíduos,	formando	

um	microssistema	com	os	diferentes	personagens	presentes	na	vida	de	cada	um,	como	

família,	 professores,	 amigos,	 mentores	 e	 outros,	 todos	 inseridos	 em	 determinado	 um	

contexto	sociocultural	(Sala	et	al.,	2020).	

Portanto,	 para	 além	dos	 apontamentos	 de	 competências	 essenciais	 a	 vida	 dos	

sujeitos,	no	seu	desenvolvimento	social,	pessoal	e	de	aprendizado	ao	 longo	da	vida,	as	

quais	necessitam	ser	consideradas	nos	diferentes	processos	de	ensino	e	aprendizagem,	é	
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preciso	 reconhecer	 que	 o	 contexto	 no	 qual	 as	 pessoas	 estão	 inseridas	 tem	 impacto	 o	

desenvolvimento	das	diferentes	competências.		

	

2.2.2 CASEL	

	

O	Collaborative	for	Academic,	Social	and	Emotional	Learning	(CASEL)	surgiu	em	

1994	a	partir	da	colaboração	multidisciplinar	entre	pesquisadores,	professores	e	outros	

profissionais	interessados	em	atender	às	necessidades	sociais	e	emocionais	das	crianças.	

Além	do	surgimento	do	grupo	e	do	framework,	essa	organização	se	pautou	no	construto	

da	 aprendizagem	 social	 e	 emocional	 (Social	 and	 Emotional	 Learning	 -	 SEL),	 que	 é	

considerada	parte	essencial	de	uma	educação	de	qualidade	para	todos.	Esse	conceito	foi	

formalmente	 definido	 como	 uma	 área	 em	 1997,	 por	 nove	 autores	 que	 compõem	 esse	

grupo	de	colaboradores	(CASEL,	2025b).		

O	 modelo	 proposto	 pelo	 CASEL,	 conforme	 figura	 9,	 aponta	 para	 cinco	

competências	socioemocionais:	(1)	autoconhecimento;	(2)	autorregulação;	(3)	tomada	de	

decisões	conscientes;	(4)	habilidades	de	relacionamento;	e	(5)	consciência	social.		Em	sua	

estrutura,	o	quadro	de	referência	também	apresenta	os	responsáveis	pela	construção	e	

desenvolvimento	 dessas	 competências,	 sendo	 eles	 as	 comunidades,	 as	 famílias	 os	

responsáveis,	as	escolas	e	a	sala	de	aula	(CASEL,	2020).	

Figura	9	-	Framework	CASEL	

	
Fonte:	 Representação	 do	 CASEL	 traduzida	 retirada	 do	 site	 do	 Instituto	 Vila	 Educação	
(https://vilaeducacao.org.br/blog/index.php/casel-atualiza-sua-definicao-de-aprendizagem-socioemocional)		
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Além	de	uma	estrutura	orientadora	(figura	9),	a	comunidade	do	CASEL	oferece	

programas	de	aprendizagem	social	e	emocional	(SEL)	a	serem	utilizados	pelas	escolas,	

tanto	em	sala	de	aula	quanto	em	outros	espaços.	Também	disponibiliza	orientações	e	uma	

estrutura	 de	 avaliação	 para	 programas	 voltados	 ao	 desenvolvimento	 socioemocional	

(Cavalcanti,	2023).	Essas	práticas	são	direcionadas	à	Educação	Básica,	abrangendo	desde	

a	 Educação	 Infantil	 até	 o	 Ensino	 Médio,	 sendo,	 portanto,	 voltadas	 a	 crianças	 e	

adolescentes	(CASEL,	2013).	

Com	relação	às	 competências	 socioemocionais	 apontadas	por	 esse	 framework,	

entendemos	que	elas	são	interrelacionadas,	conforme	a	figura	10.	

Figura	10	-	Definição	das	competências	socioemocionais	propostas	pelo	CASEL.	

	
Fonte:	Traduzido	e	adaptado	pelas	autoras	a	partir	das	informações	de	CASEL	(2013)	
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Como	 podemos	 observar,	 com	 exceção	 da	 competência	 “tomada	 de	 decisão	

responsável”,	 as	 demais	 competências	 socioemocionais	 mencionadas	 têm,	 em	 suas	

descrições,	 pistas	 de	 habilidades	 necessárias,	 como	 no	 caso	 da	 competência	

autoconsciência,	 que	 estabelece	 “avaliar	 com	 precisão	 os	 próprios	 pontos	 fortes	 e	

limitações”	 (CASEL,	 2013).	 Além	 dessas,	 há	 um	 conjunto	 de	 outras	 habilidades	

apresentadas	como	práticas	necessárias	e	que	constam	nos	guias	do	CASEL	(2020).	

Vale	frisar	que	o	contato	mais	aprofundado	com	o	CASEL	se	deu	após	o	Exame	de	

Qualificação,	 por	 recomendação	 da	 Comissão	 Examinadora.	 Ao	 estudarmos	 o	 quadro,	

reconhecemos	contribuições	claras	para	o	desenvolvimento	de	nossa	pesquisa	e	pontos	

evidentes	de	conexão	e	potencial	articulação	teórica	com	o	que	já	havíamos	identificado	

no	 LifeComp.	 Dentre	 os	 principais	 achados,	 destacamos	 a	 definição	 de	 aprendizagem	

socioemocional,	 fundamental	 ao	 desenvolvimento	 das	 competências	 socioemocionais,	

sobretudo	 em	 relação	 à	 autoconsciência	 ou	 autoconhecimento,	 centrais	 em	 nossa	

pesquisa	e	que	serão	discutidas	a	seguir.	

	

2.3 Autoconhecimento,	Autoconsciência	e	Aprendizagem	socioemocional	

	

Segundo	o	dicionário,	autoconhecimento	é	“um	conhecimento	de	si	próprio,	ou	

seja,	 das	 suas	 próprias	 características,	 qualidades,	 gostos,	 […]	 de	 tudo	 aquilo	 que	

caracteriza	 a	 própria	 pessoa”	 (Autoconhecimento,	 2024).	 Também	 pode	 ser	 definido	

como	 “capacidade	 de	 percepção	 de	 si	 no	 que	 se	 referem	 atributos	 físicos,	 estados	

emocionais,	cognitivos	e	comportamentais”	(Ferreira,	2022).		

Para	o	desenvolvimento	de	competências	socioemocionais,	independentemente	

do	 framework	 adotado,	 há	 um	 direcionamento	 que	 perpassa	 pela	 promoção	 do	

autoconhecimento	(Cavalcanti,	2023;	Sala;	Herrero;	Rámila,	2022;	Sala	et	al.,	2020),	seja	

enquanto	 competência	 socioemocional	 ou	 como	 processo	 fundamental.	

É	a	partir	do	processo	de	conhecer	a	si	mesmo	que	se	forma	o	autoconceito,	no	qual	o	

sujeito	se	enxerga	de	forma	consciente,	identificando	suas	forças	e	fragilidades,	de	modo	

a	potencializá-las	ou	superá-las	(Cavalcanti,	2023).	

A	Organização	Mundial	da	Saúde	(OMS)	propôs	um	conjunto	de	diretrizes	em	que	

o	autoconhecimento	é	apontado	como	necessário	ao	enfrentamento	dos	desafios	da	vida	

de	 forma	 mais	 saudável	 e	 positiva	 (WHO,	 1997).	 Com	 a	 evidente	 relação	 entre	 o	

adoecimento	 mental	 e	 os	 estudantes	 das	 áreas	 da	 Saúde,	 especialmente	 Medicina	
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(Ferreira	 et	 al.,	 2023;	 Conceição	 et	 al.,	 2019),	 observa-se	 a	 necessidade	 de	 ações	

preventivas	 e	 de	 suporte	 à	 saúde	mental	 e	 ao	 bem-estar	 desses	 estudantes	 e	 futuros	

profissionais	da	saúde	(Capedeville,	2020).	

Como	podemos	observar,	o	autoconhecimento	vem	sendo	amplamente	explorado	

em	diversas	áreas,	havendo	consenso	de	que	está	altamente	relacionado	a	,e	resulta	de,	

processos	 de	 psicoterapia.	No	 entanto,	 existem	diferentes	 ferramentas	 e	 recursos	 que	

possibilitam	 aos	 sujeitos	 vivenciarem	 experiências	 de	 autoconhecimento,	 tal	 como	

detalhamos	no	Capítulo	3.	

Especificamente	 no	 CASEL	 (2020),	 a	 referência	 é	 à	 self-awareness,	 traduzida	

como	 autoconsciência,	 a	 qual	 envolve	 um	 conjunto	 de	 habilidades	 que	 permitem	

reconhecer	em	si	as	emoções,	pensamentos	e	valores,	e	de	que	forma	estes	se	traduzem	

em	 comportamentos	 em	 diferentes	 contextos.	 Em	 uma	 revisão	 sobre	 o	 construto	 da	

autoconsciência,	 Carden,	 Jones	 e	 Passmore	 (2022)	 identificaram	 uma	 diversidade	 de	

conceituações	para	o	termo	e	evidenciaram	a	necessidade	de	diferenciar	esses	construtos,	

definindo	o	autoconhecimento	como	resultado	da	autoconsciência.	

Por	 esse	 motivo,	 neste	 trabalho,	 adotamos	 os	 termos	 autoconsciência	 e	

autoconhecimento	de	forma	complementar,	visto	que	as	expressões	self-awareness	e	self-

knowledge	 são	 comumente	 traduzidas	 como	 autoconhecimento.	 Além	 disso,	 na	

bibliografia	consultada	(Marin	et	al.,	2017;	Cavalcanti,	2023),	fica	evidente	a	adoção	de	

ambos	os	termos	para	se	referir	à	competência	apresentada	no	CASEL.	

De	acordo	com	Carl	Jung	(1991	apud	Cavalcanti,	2023),	o	autoconhecimento	não	

se	 refere	 apenas	 ao	que	 se	 sabe	 sobre	 si	 ou	 a	 um	processo	de	mergulho	 interno,	mas	

também	à	busca	por	se	perceber	a	partir	dos	outros,	com	base	em	evidências	obtidas	em	

interações	 e	 relações	 sociais,	 bem	 como	 no	 pertencimento	 a	 determinados	 contextos.	

Nesse	 sentido,	 para	 nos	 percebermos	 diante	 do	 sistema	 complexo	 no	 qual	 vivemos	

cotidianamente	 (Morin,	 2010),	 é	 preciso	 desenvolver	 reflexão	 constante	 e	 autonomia,	

sendo	 esta	 última	 	 “um	 sistema	 complexo	 e	 dinâmico,	 individual	 e	 social,	 aninhado	 a	

outros	 subsistemas	 de	 aprendizagem	 […]	 passando	 por	 momentos	 de	 retrocessos,	

estabilidade	 e	 avanços	 ao	 longo	de	 toda	 a	 vida”	 (Borges,	 2019,	 p.	 167).	A	 reflexão	 e	 a	

autonomia,	 juntas,	 propiciam	 movimentos	 necessários	 à	 ação	 dos	 sujeitos	 no	

desenvolvimento	de	diversas	competências.		

No	modelo	proposto	por	Borges	(2019),	conforme	Figura	11,	a	autonomização,	

localizada	ao	centro	do	esquema,	consiste	em	um	processo	que	compreende	a	articulação	
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complexa	entre	diferentes	sistemas,	dentre	eles	a	Reflexão,	colocada	em	destaque.	Para	a	

autora,	 é	 necessária	 a	 mobilização	 da	 reflexão,	 de	 forma	 articulada	 a	 todos	 outros	

elementos	do	modelo,	para	o	constante	desenvolvimento	da	autonomia	dos	sujeitos.		

Figura	11	-	Modelo	dinâmico	de	autonomia	

	
Fonte:	Borges	(2019)	

	

Fazemos	 esse	 destaque	 pois,	 apesar	 da	 autonomia	 não	 ser	 considerada	 uma	

competência	socioemocional	pelos	quadros	que	articulamos,	ela	é	apontada	como	tal	no	

modelo	 encontrado	 por	 Silva	 e	 Behar	 (2023).	 Além	 de	 concordarmos	 com	 essa	

classificação,	 entendemos	que	 a	 autonomia	 é	 fundamental	 para	 o	 desenvolvimento	de	

outras	competências	voltadas	ao	reconhecimento	de	si,	do	outro	e	à	tomada	de	decisões.	

Freire	 (2015)	 defendeu	 a	 necessidade	 de	 se	 reconhecer	 e	 de	 valorizar	 a	

autonomia	do	aprendente,	sendo	a	favor	de	uma	postura	educacional	com	consciência,	

reflexão	 e	 ação,	 tanto	 por	 parte	 dos	 aprendentes	 quanto	 dos	 educadores.	 Na	 mesma	

direção,	Hooks	 (2017)	orienta	para	a	 importância	de	 ir	além	do	conhecimento	 formal,	

restrito	aos	livros,	enfatizando	a	aprendizagem	que	emerge	de	nossa	vivência	no	mundo.	

Esses	fundamentos	dialogam	com	a	noção	de	desenvolvimento	de	competências	para	a	
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vida,	sustentada	na	articulação	entre	conhecimentos,	habilidades	e	atitudes	em	diferentes	

situações	e	contextos	(Zabala;	Arnau,	2010).		

Diante	do	exposto,	compreendemos	a	 importância	de	fortalecer	a	competência	

socioemocional	do	autoconhecimento	nos	processos	de	ensino	e	aprendizagem,	associada	

à	 autonomia	 e	 a	 reflexão,	 visando	 alcançar	 a	 chamada	 aprendizagem	 socioemocional	

(Social	and	Emotional	Learning	-	SEL),	definida	como		
SEL	 é	 o	 processo	 pelo	 qual	 todos	 os	 jovens	 e	 adultos	 adquirem	 e	 aplicam	 o	
conhecimento,	 as	 habilidades	 e	 as	 atitudes	 para	 desenvolver	 identidades	
saudáveis,	 gerenciar	 emoções	 e	 atingir	 objetivos	 pessoais	 e	 coletivos,	 sentir	 e	
demonstrar	empatia	pelos	outros,	estabelecer	e	manter	relacionamentos	de	apoio	
e	tomar	decisões	responsáveis	e	atenciosas	(CASEL,	2020,	p.1,	tradução	nossa).	

A	aprendizagem	socioemocional	contempla	o	desenvolvimento	das	competências	

socioemocionais,	com	o	objetivo	de	adquirir,	desenvolver	e	aplicar	os	conhecimentos	e	

habilidades	necessários	para	enfrentar	os	desafios	da	vida	de	forma	equilibrada,	saudável	

e	 empática	 (Marin	 et	 al.,	 2017;	Marin;	Alvarenga,	 2022;	 Cavalcanti,	 2023).	 Entretanto,	

ainda	 não	 há	 consenso	 sobre	 as	 melhores	 práticas	 para	 promover	 e	 mensurar	 o	

desenvolvimento	 das	 competências	 socioemocionais,	 especialmente	 no	 contexto	

brasileiro	(Santos;	Primi,	2014;	Marin	et	al.,	2017).	

Para	 além	 de	 avançarmos	 na	 promoção	 da	 aprendizagem	 socioemocional,	

acionamos	o	conceito	de	aprendizagem	social	defendido	por	Braga	(2008).	Para	o	autor,	

existe	 uma	 diferença	 entre	 processo	 educacional	 e	 aprendizagem	 social:	 o	 primeiro	 é	

necessariamente	baseado	em	uma	intencionalidade	formadora,	previamente	planejada	e	

com	objetivos	claros;	 já	a	aprendizagem	social	se	desenvolve	cotidianamente,	de	modo	

experimental,	quando	o	sujeito	enfrenta	desafios	e	dificuldades,	sendo	um	processo	no	

qual	“o	aprender	se	destaca	efetivamente	do	ensinar”	(Braga,	2008,	p.	5).	

Nessa	 perspectiva,	 compreendemos	 que	 o	 desenvolvimento	 de	 competências	

socioemocionais	 se	 aproxima	 da	 aprendizagem	 social,	 pois	 se	 configura	 como	 um	

processo	de	apropriação	individual,	contínuo	e	situado	no	cotidiano.	Esse	aspecto	dialoga	

com	outro	conceito	proposto	por	Braga	(2010),	o	de	processo	tentativo,	originalmente	

elaborado	para	pensar	os	processos	comunicacionais,	mas	que	consideramos	pertinente	

para	refletirmos	sobre	o	desenvolvimento	das	competências	socioemocionais.	Trata-se	de	

processos	não	lineares,	marcados	por	avanços	e	recuos,	em	constante	articulação	com	os	

contextos	vivenciados.			
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Assim,	entendemos	a	aprendizagem	socioemocional,	a	exemplo	da	aprendizagem	

social,	como	um	processo	tentativo,	que	se	constrói	de	modo	progressivo	e	não	definitivo,	

à	medida	que	os	sujeitos	se	relacionam	com	suas	experiências.	

Dessa	forma,	ao	reconhecermos	que	a	aprendizagem	socioemocional	se	constrói	

de	modo	processual	e	situado,	compreendemos	 também	que	sua	valorização	exige	um	

olhar	 ampliado	 sobre	 o	 sujeito	 e	 sobre	 os	 contextos	 nos	 quais	 ele	 está	 inserido.	 Esse	

entendimento	nos	conduz	a	considerar	os	princípios	da	complexidade	(Morin,	2010)	no	

âmbito	do	conhecimento	da	condição	humana.	

Por	 isso,	acreditamos	que	essa	pesquisa	está	alicerçada	no	reconhecimento	do	

sujeito	inserido	em	um	mundo	complexo,	tal	como	o	próprio	conceito	de	competência	e	

suas	 variações/segmentações.	 Logo,	 para	 além	 do	 que	 seria	 “ensinar	 a	 viver”,	 nos	

lançamos	 a	 colaborar	 com	 a	 construção	 de	 um	 produto	 educacional	 que	 enfatiza	 o	

desenvolvimento	 da	 aprendizagem	 socioemocional,	 entendendo,	 a	 partir	 de	 Morin	

(2022),	que	conhecer	e	aprender	no	mundo	precisam	se	reverter	em	sabedoria	para	si	

mesmo.	
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3 CONFIGURAÇÃO	DO	CONTEXTO	DA	PESQUISA		
 

3.1 Histórico	e	diretrizes	formativas	da	Graduação	em	Medicina	da	UFPA	

	

A	Faculdade	de	Medicina	(FAMED)	é	a	subunidade	acadêmica	da	Universidade	

Federal	 do	 Pará	 (UFPA)	 para	 a	 qual	 foi	 direcionada	 nossa	 proposta	 de	 intervenção.	

Conforme	Miranda	e	Abreu	Júnior	(2009),	trata-se	de	uma	faculdade	centenária,	fundada	

em	 9	 de	 janeiro	 de	 1919	 e	 instalada	 em	 9	 de	maio	 do	mesmo	 ano,	 antes	mesmo	 do	

estabelecimento	da	UFPA.	

A	UFPA	foi	instituída	em	2	de	julho	de	1957,	pela	Lei	nº	3.191,	sancionada	pelo	

então	presidente	Juscelino	Kubitschek,	a	partir	da	união	de	sete	faculdades,	entre	as	quais	

estava	a	FAMED	(UFPA,	2025a).	

Desde	 2022,	 a	 FAMED	 está	 vinculada	 ao	 recém-criado	 Instituto	 de	 Ciências	

Médicas	(ICM),	o	que	lhe	conferiu	maior	autonomia,	favorecendo	mudanças	recentes	no	

curso	 (UFPA,	2025b).	Além	do	 curso	ofertado	em	Belém,	desde	2016	a	UFPA	 também	

forma	 médicos	 no	 Campus	 Universitário	 de	 Altamira,	 como	 parte	 do	 projeto	 de	

interiorização	iniciado	em	1986.	

Assim	como	ocorre	em	outras	Instituições	de	Ensino	Superior	(IES),	a	graduação	

em	Medicina	na	UFPA	sempre	foi	altamente	concorrida	e	figura	entre	os	mais	concorridos	

cursos	 no	 vestibular	 da	 instituição.	 Especificamente	 no	 curso	 de	Medicina	 da	 FAMED	

Belém,	são	ofertadas	anualmente	150	vagas	para	 ingresso	regular	e	2	vagas	adicionais	

para	 pessoas	 com	deficiência	 (PcD).	 A	 oferta	 é	 na	modalidade	presencial,	 com	 regime	

integral,	conferindo	ao	final	do	curso	o	título	de	Bacharel	em	Medicina.	

Dentre	as	150	vagas	ofertadas	para	o	curso	de	Medicina	no	vestibular	do	ano	de	

2025,	cinquenta	por	cento	delas	são	vagas	de	ampla	concocorrência,	que	se	refere	a	todos	

os	candidatos	e,	as	outras	exclusivamente	para	os	candidatos	que		
[...]	cursaram	integralmente	o	ensino	médio	ou	equivalente	em	escola	pública	ou	
que	cursaram	escolas	comunitárias	que	atuam	no	âmbito	da	educação	do	campo	
conveniada	com	o	poder	público	ou	que	tenham	cursado	integralmente	o	ensino	
médio	no	âmbito	da	modalidade	Educação	de	Jovens	e	Adultos	-	EJA,	ou	tenham	
obtido	certificado	de	conclusão	com	8	base	no	resultado	do	Exame	Nacional	do	
Ensino	Médio	–	ENEM,	do	Exame	Nacional	para	Certificação	de	Competências	de	
Jovens	e	Adultos	–	ENCCEJA,	ou	de	exames	de	certificação	de	competência	ou	de	
avaliação	 de	 jovens	 e	 adultos	 realizados	 pelos	 sistemas	 estaduais	 de	 ensino,	
possuem	renda	familiar	bruta	(sem	descontos)	mensal	inferior	ou	igual	a	1	(um)	
salário-mínimo	nacional	per	capita,	autodeclaram-se	pessoas	negras	de	cor	preta	
ou	pessoas	negras	de	 cor	parda,	 ou	pessoas	 indígenas,	 ou	pessoas	quilombolas	
e/ou	são	pessoas	com	deficiência	e	vagas	adicionais	para	pessoas	com	deficiência,	
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independentemente	 de	 origem	 escolar	 (pública	 ou	 privada)	 ou	 condição	
socioeconômica	(Grupo	PCDA).	(UFPA,	2025c)	

	

O	curso	está	estruturado	em	12	períodos,	com	carga	horária	total	de	7.482	horas,	

e	duração	mínima	de	seis	e	máxima	de	nove	anos	(UFPA,	2025b).	O	Projeto	Pedagógico	

do	Curso	(PPC)	estabelece	como	um	de	seus	objetivos	formar	médicos	conhecedores	da	

realidade	 regional,	 incentivando	 a	 fixação	 desses	 profissionais	 nas	 comunidades	 do	

estado,	retornando	com	contribuições	na	melhoria	da	saúde	das	diferentes	localidades.		

Nos	últimos	anos,	o	curso	passou	por	transformações	para	atender	às	demandas	

do	mercado	de	 trabalho	e	da	população.	Um	exemplo	 foi	o	de	 flexibilização	curricular,	

instituído	 pela	 UFPA	 em	 2018,	 visando	 desenvolver	 competências	 além	 das	

tradicionalmente	associadas	ao	desenvolvimento	 técnico-científico14.	De	 forma	prática,	

para	atender	ao	desenvolvimento	dessas	novas	competências,	o	curso	vem	incorporando	

metodologias	 ativas	 e	 inovadoras	 para	 a	 formação	profissional	 dos	 estudantes	 (UFPA,	

2025b),	embora	seu	percurso	formativo	não	esteja	estruturado	de	maneira	integral	e	nem	

centrado	em	um	método	ativo	específico.	

É	importante	destacar	a	atualização	mais	recente	do	Projeto	Pedagógico	do	Curso	

(PPC)	 de	 Medicina,	 prevista	 para	 iniciar	 com	 as	 turmas	 de	 2025.	 O	 referido	 projeto	

mantém	a	estrutura	curricular	do	PPC	de	2010,	porém	incorpora	novas	metodologias	de	

ensino	 e	 componentes	 curriculares,	 como	 o	 ensino	 da	 Língua	 Brasileira	 de	 Sinais	

(LIBRAS)	 e	 o	 componente	 Saúde	 e	 Espiritualidade,	 previamente	 ofertados	 de	 forma	

optativa	ao	longo	dos	últimos	anos	(UFPA,	2025b).	Esses	ajustes	indicam	uma	proposta	

formativa	 que	 busca	 contemplar	 o	 desenvolvimento	 complexo	 e	 integral	 dos	 futuros	

médicos,	 considerando	 também	 as	 demandas	 do	 contexto	 territorial	 e	 cultural	 da	

Amazônia.	

Ao	analisarmos	o	atual	PPC	da	graduação	em	Medicina,	identificamos	a	menção	a	

competências	 gerais,	 não	 necessariamente	 descritas	 como	 competências	

socioemocionais,	a	saber:	 tomada	de	decisões,	comunicação	e	educação	permanente.	A	

partir	das	descrições	apresentadas,	entendemos	que	essas	competências	dialogam	com	

 
14	A	 flexibilização	curricular	 foi	 instituída	por	meio	de	Resolução	n.	5107	de	26	de	outubro	de	2018,	do	
Conselho	 Superior	 de	 Ensino,	 Pesquisa	 e	 Extensão	 (CONSEPE)	 da	 UFPA,	 disponível	 em:		
http://www.proeg.ufpa.br/images/Artigos/Editais/Resolu%C3%A7%C3%A3o%205.107%20-%20Aprov
a%20as%20diretrizes%20para%20Flexibiliza%C3%A7%C3%A3o%20Curriculra%20dos%20cursos%20
de%20Gradua%C3%A7%C3%A3o..pdf		
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as	 competências	 socioemocionais	 delineadas	 tanto	 pelo	 LifeComp	 (Sala	 et	 al.,	 2020)	

quanto	pelo	CASEL	(2020;	2025a).	

Além	das	competências	gerais,	o	PPC	menciona	aspectos	relacionados	ao	bem-

estar,	à	comunicação	adequada,	ao	reconhecimento	social	dos	pacientes	e	da	comunidade,	

entre	 outros,	 que	 se	mostram	 compatíveis	 e	 potencialmente	 favoráveis	 à	 proposta	 de	

intervenção	 desta	 pesquisa.	 Nos	 descritores	 das	 competências	 gerais,	 observamos	

habilidades	que	corroboram	o	desenvolvimento	de	competências	socioemocionais.	Por	

exemplo,	 a	 competência	 geral	 “Atenção	 à	 Saúde”	 demanda	 que	 o	 discente,	 ao	 final	 do	

curso,	 seja	 capaz	 de	 “[...]	pensar	 criticamente,	 analisar	 os	 problemas	 da	 sociedade	 e	

procurar	soluções	para	os	mesmos”	(UFPA,	2025b,	p.	19,	grifo	nosso).	

No	caso	da	competência	“Liderança”,	o	foco	é	que	o	estudante	se	desenvolva	para	

interagir	“[...]	de	forma	responsável,	empática	e	com	habilidade	de	comunicação	eficaz	

para	 a	 integração	 harmoniosa	 com	 os	 membros	 da	 equipe	 da	 saúde;	 ...	 Investir	 em	

autoaprendizagem	e	autoconhecimento”	(UFPA,	2025b,	p.20,	grifo	nosso).		

A	leitura	do	projeto	evidencia	que	ele	foi	planejado	e	organizado	para	possibilitar	

a	resolução	de	problemas	complexos	e	a	mobilização	de	múltiplos	saberes,	especialmente	

por	meio	 da	 adoção	 de	metodologias	 ativas	 nos	 componentes	 curriculares,	 como	 nas	

atividades	 de	 Casos	 Motivadores	 e	 Habilidades	 Médicas,	 presentes	 em	 diferentes	

semestres	do	curso	(UFPA,	2025b).	Contudo,	o	descritivo	dessas	atividades	não	explicita	

a	 proposição	 intencional	 de	 estratégias	 voltadas	 ao	 desenvolvimento	 de	 conceitos,	

habilidades	e	atitudes	socioemocionais.	

Para	compreender	melhor	o	contexto	desta	pesquisa,	consideramos	 também	a	

Avaliação	 Interna	 da	 Instituição,	 o	 Avalia,	 realizada	 semestralmente	 por	 docentes	 e	

discentes	(UFPA,	2025b).	Os	dados	são	compilados	por	um	comitê	avaliativo	composto	

por	 três	 professores	 e	 um	 número	 não	 informado	 de	 estudantes.	 Nesse	 processo,	 os	

discentes	avaliam	itens	relacionados	ao	planejamento,	às	atividades	desenvolvidas	e	ao	

feedback	 das	 avaliações,	 por	 meio	 de	 18	 questões,	 sendo	 três	 abertas	 e	 as	 demais	

objetivas,	com	respostas	em	escala	Likert.	

O	 Avalia	 é	 considerado	 importante	 pela	 coordenação	 do	 curso,	 pois	 fornece	

informações	 processadas	 e	 repassadas	 aos	 coordenadores	 de	 módulos,	 visando	

aprimorar	os	ambientes	de	ensino	e	aprendizagem,	conforme	disponibilizado	no	site	da	
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FAMED	 Belém15.	 	 no	 site	 da	 FAMED	 Belém.	 Reconhecemos	 que	 processos	 avaliativos	

favorecem	 reflexões	 e	 podem	 contribuir	 para	 o	 desenvolvimento	 de	 diversas	

competências,	como	autoconhecimento	e	consciência	social.	Especificamente	no	caso	do	

Avalia,	 entendemos	 que	 ele	 constitui	 um	 processo	 relevante	 tanto	 para	 a	 instituição	

quanto	para	os	estudantes,	ao	estimular	uma	cultura	regular	de	avaliação.	Apesar	de	não	

focar	 diretamente	 no	 desenvolvimento	 de	 competências,	 o	 Avalia	 revela	 um	 perfil	

potencialmente	mais	receptivo	dos	discentes	a	experimentarem	um	produto	educacional	

voltado	ao	fomento	de	competências	socioemocionais.		

Ainda	com	o	objetivo	de	compreender	o	contexto	da	Faculdade	de	Medicina	e	os	

processos	 vivenciados	 pelos	 estudantes,	 público	 desta	 pesquisa,	 realizamos	 seis	

entrevistas	 semiestruturadas,	 com	 o	 então	 vice-diretor	 da	 FAMED	 e	 cinco	 docentes	

egressos	da	instituição.	

Para	 apresentar	 os	 achados	 dessas	 entrevistas,	 priorizamos	 o	 relato	 dos	

principais	pontos	destacados	pelos	entrevistados,	citando	suas	falas	de	forma	direta	ou	

indireta,	organizadas	por	temas	considerados	mais	pertinentes	ao	desenvolvimento	desta	

pesquisa.	

A	seguir,	detalhamos	as	informações	prestadas	pelo	então	vice-diretor	da	FAMED	

Belém.	

	

3.2 Percepções	da	vice-direção	da	Faculdade		

	

A	 entrevista	 com	o	 vice-diretor	 foi	 realizada	no	dia	 26	de	 agosto	de	2024,	 no	

período	 da	manhã,	 na	 sala	 da	 direção	 localizada	 no	 prédio	 da	 Faculdade	 de	Medicina	

(FAMED)	na	UFPA,	com	duração	aproximada	de	uma	hora	e	trinta	minutos.	

Embora	 tivéssemos	 elaborado	 um	 roteiro	 semiestruturado,	 a	 entrevista	 foi	

predominantemente	conduzida	por	meio	de	relatos	livres	e	espontâneos	das	experiências	

do	vice-diretor	com	os	discentes,	com	destaque	para	dois	pontos	principais,	descritos	a	

seguir.		

	

	

 
15	 Informações	disponíveis	em	https://www.faculdademedicina.ufpa.br/index.php/ultimas-noticias/161-
famed-inicia-etapa-final-de-avaliacao-interna		
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3.2.1 Lacunas	na	atuação	e	formação	docente	

	

De	acordo	com	o	vice-diretor	da	FAMED	Belém,	a	maior	parte	dos	professores	

atuantes	 na	 Faculdade	 possui	 formação	 em	 Medicina,	 com	 especialidades	 diversas	

(clínicos	gerais,	reumatologistas,	pediatras	e	outros)	e	ingressou	em	sala	de	aula	sem	uma	

preparação	específica	atuação	na	docência	de	Ensino	Superior.	Para	o	vice-diretor,	“	[...]	

ser	professor	é	um	negócio	muito	maior	assim.	Ah,	eu	sou	médico,	sou	médico	que	dá	aula,	

é	 isso”	 (Vice-diretor).	 O	 próprio	 entrevistado	 relatou	 que	 sua	 busca	 por	 atualização	 e	

especialização	 em	questões	pedagógicas	partiu	de	 interesse	pessoal,	 sem	 incentivo	 ou	

cobrança	por	parte	das	Instituições	de	Ensino	nas	quais	atuou.	

Segundo	o	 professor,	 a	 lacuna	 existente	 na	 formação	dos	docentes	 da	 FAMED	

contribui	para	a	ocorrência	de	conflitos	entre	professores	e	alunos.	Durante	a	entrevista,	

o	 vice-diretor	 exemplificou	 essa	 situação	 relatando	 um	 caso	 de	 conflito	 recente	 entre	

docente	e	discente,	que,	em	sua	avaliação,	ocorreu	porque	os	professores,	em	geral,	não	

atentam	para	a	importância	de	conhecer	o	perfil	e	o	contexto	dos	estudantes,	para	além	

de	seu	desempenho	em	sala	de	aula.		

Em	 decorrência	 disso,	 a	 gestão	 da	 Faculdade	 é	 frequentemente	 chamada	 a	

intervir	na	mediação	de	problemas	cotidianos	de	sala	de	aula,	que	poderiam	ser	evitados	

caso	os	docentes	estivessem	mais	atentos	e	abertos	às	especificidades	dos	processos	de	

ensino	e	aprendizagem.	O	vice-diretor	reconheceu,	entretanto,	que	há	professores	que	se	

constituem	em	referências	positivas	no	trato	com	os	alunos	e	que,	por	essa	razão,	também	

atuam	 como	 mediadores.	 Esses	 docentes	 são,	 inclusive,	 convidados	 a	 colaborar,	

sobretudo	em	processos	de	acolhimento	de	discentes	que	apresentam	algum	diagnóstico	

e/ou	demandas	específicas	que	requerem	maior	atenção.	

	

3.2.2 Perfil	dos	discentes	

	

Em	relação	aos	desafios	enfrentados	pelos	discentes	no	decorrer	do	curso,	grande	

parte	do	relato	apresentado	pelo	vice-diretor	foi	relacionado	a	casos	dos	discentes	com	

especificidades	como	as	de	Pessoas	com	Deficiência	(PcD).	No	entanto,	considerando	o	

foco	da	pesquisa,	nos	dedicamos	a	analisar	questões	rotineiras	vividas	de	forma	comum	

ou	predominante	a	maioria	dos	estudantes	de	Medicina.	
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Segundo	ele,	o	desafio	começa	antes	mesmo	do	ingresso	na	graduação,	ainda	no	

período	pré-vestibular.	Em	suas	palavras:	“A	galera	que	chega	para	medicina,	eles	não	são	

os	melhores,	são	sobreviventes”.	Ao	ingressar	no	curso,	os	discentes	se	deparam	com	uma	

carga	horária	elevada,	que,	por	ser	integral,	exige	também	estudos	em	casa,	demandando	

alta	capacidade	de	organização.	

O	vice-diretor	relatou	que	o	PPC	vigente	até	2024	tinha	mais	de	9.000	horas,	e	

que,	 com	a	 revisão	 recentemente	aprovada,	 se	 reduziria	um	pouco	dessa	 carga	para	o	

aluno,	favorecendo	a	vida	do	discente.		
São	mais	de	2000	mil	horas	que	a	gente	está	cortando,	para	que	esse	aluno	tenha	
mais	tempo	de	viver.	[Atualmente],	ele	não	tem	tempo	de	fazer	absolutamente	
nada	da	sua	vida.	E	mesmo	assim	ainda	vai	ser	muito	pesado	(vice-diretor).	

Outro	 aspecto	 destacado	 pelo	 vice-diretor	 foram	 as	motivações	 para	 escolher	

Medicina	no	Vestibular.	Pela	ampla	concorrência	do	curso,	segundo	o	professor,	muitos	

discentes	que	desejavam	seguir	para	outras	profissões,	acabam	sendo	pressionados	por	

suas	 famílias	 e	 pelas	 instituições	 onde	 fazem	 o	 Ensino	 Médio,	 a	 aplicarem	 suas	

candidaturas	para	o	curso	de	Medicina,	dada	à	chance	de	aprovação.		

Assim,	de	acordo	com	o	vice-diretor,	há	estudantes	que	já	ingressam	no	curso	em	

situação	de	sofrimento,	seja	por	terem	feito	a	escolha	profissional	sob	pressão,	seja	em	

razão	da	exaustão	acumulada	durante	o	Ensino	Médio.	Esse	quadro	tende	a	ser	agravado	

pela	 elevada	 carga	 horária	 e	 pelo	 nível	 de	 cobrança	 característicos	 da	 graduação	 em	

Medicina.	 Nesse	 contexto,	 segundo	 o	 gestor,	 alguns	 discentes	 acabam	 recorrendo	 a	

válvulas	de	escape,	como	o	uso	de	drogas,	ou,	em	situações	mais	extremas,	ao	suicídio,	

fenômenos	 que,	 conforme	 relatou,	 já	 foram	 observados	 em	 sua	 experiência	 como	

professor	e	vice-diretor	da	FAMED.	
No	outro	semestre,	de	duas	tentativas	de	suicídio,	uma	era	do	primeiro	semestre.	
E	não	fomos	nós	que	enlouquecemos	o	aluno.	Já	chegou	mal.	E	aí	vem	os	agravantes	
da	universidade.	Ele	chegou	mal?	Chegou	péssimo!	Mas	não	pode	trancar	porque	
tem	que	 cumprir	 um	 semestre.	 Tem	que	 fazer	 o	 semestre,	 aprovar,	 trancar	 no	
semestre	seguinte.	Aí	tu	deixas	o	cara	aí	se	arrastando.	(vice-diretor)	

	

Vale	 ressaltar	 que	 casos	de	 sofrimento	 e	 adoecimento	mental	 são	 ocorrências	

comuns	 nos	 cursos	 de	 Medicina	 de	 diferentes	 contextos	 e,	 extrapolam	 os	 níveis	 de	

adoecimento	da	população	em	geral	(Ferreira	et	al,	2023;	Lourenço	et	al,	2021;	Conceição	

et	al,	2019).		

O	entrevistado	ressaltou,	ainda,	que,	para	além	do	percurso	formativo	no	curso	

de	Medicina,	as	etapas	subsequentes	da	vida	do	futuro	médico	tendem	a	ser	cada	vez	mais	
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desafiadoras,	 seja	 em	 razão	 da	 pressão	 constante,	 seja	 pela	 falta	 de	 tempo.	 Essa	

consideração	refere-se,	principalmente,	à	etapa	imediatamente	posterior	à	conclusão	da	

graduação:	a	Residência	Médica,	caminho	mais	comumente	seguido	pelos	estudantes.	

Outro	aspecto	mencionado	diz	respeito	ao	impacto	de	situações	de	reprovação	

no	decorrer	do	curso.	No	caso	específico	da	FAMED	Belém,	tal	bloqueio	pode	ocorrer	ao	

final	 do	 bloco	 8	 (oitavo	 semestre),	 momento	 em	 que	 o	 discente	 fica	 impedido	 de	

prosseguir	 sem	 ter	 cumprido	 integralmente	 as	 disciplinas	 e	 atividades	 previstas	 no	

currículo	até	aquele	estágio.	

Segundo	o	vice-diretor,	como	o	curso	é	ofertado	em	período	integral,	os	alunos	

raramente	conseguem	cursar	a	disciplina	pendente	no	período	letivo	regular,	em	razão	

da	 ausência	de	 espaços	 livres	na	 semana.	Dessa	 forma,	para	não	 serem	deslocados	da	

turma	de	origem,	optam	por	cursar	a	disciplina	no	chamado	período	intervalar,	realizado	

durante	as	férias,	o	que	representa	mais	um	fator	de	sobrecarga	para	os	discentes.	

Em	 contraponto	 a	 esses	desafios,	 o	 vice-diretor	 salientou	que,	 embora	muitos	

estudantes	cheguem	ao	curso	já	cansados	e	pressionados	em	virtude	das	exigências	do	

Ensino	 Médio	 e/ou	 dos	 cursos	 preparatórios,	 trata-se,	 em	 sua	 maioria,	 de	 jovens	

inteligentes,	persistentes	e	autônomos.	Segundo	o	professor,		
A	taxa	de	sucesso	da	medicina	é	sempre	das	melhores.	Todo	mundo	entra,	todo	
mundo	sai.	Raramente	alguém	fica	pelo	caminho,	por	mais	adoentado	que	esteja.	
Eles	vão	e	se	arrastam,	mas	não	desistem.	(vice-diretor)		
Faz	parte	do	perfil	da	medicina	não	procurar	ajuda.	Faz	parte,	está	na	literatura.	
Ele	não	procura	ajuda,	ele	deixa	até	quando	não	aguenta	mais.	[...],	mas	a	grande	
maioria	consegue	fazer	(vice-diretor)	

Pois	é,	esse	cara	é	sabido,	mas	por	dentro,	o	caos	total.	(vice-diretor)	

	

Uma	 das	 consequências	 frequentemente	 identificadas	 entre	 os	 estudantes	 de	

Medicina	 é	 o	 burnout,	 uma	 síndrome	 caracterizada	 por	 exaustão	 emocional,	

desumanização	 e	 baixa	 realização	 profissional,	 resultante	 da	 exposição	 prolongada	 ao	

estresse	(Cazolari	et	al.,	2020).	Assim,	é	necessário	atentar-se	a	esses	comportamentos	e	

desafios,	pois,	embora	características	como	autonomia	e	resiliência	sejam	 inicialmente	

percebidas	 de	 forma	 positiva,	 elas	 também	 podem	 desencadear	 estresse	 crônico,	

depressão,	ansiedade	e	burnout.	
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3.3 Percepções	de	docentes-egressos	da	FAMED		

	

Antes	 de	 descrevermos	 os	 principais	 achados	 das	 entrevistas	 com	 docentes-

egressos	 da	 FAMED	 e	 os	 subsídios	 que	 forneceram	 ao	 desenvolvimento	 do	 produto	

educacional	desta	pesquisa,	apresentamos,	no	quadro	2,	o	perfil	desses	participantes.	
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Conforme	os	perfis	detalhados	no	quadro	2,	os	entrevistados	possuem	origens	

sociais	 e	 econômicas	 distintas,	 bem	 como	 trajetórias	 diversas	 quanto	 ao	 ingresso	 no	

curso,	ao	tipo	de	atuação	e	ao	tempo	de	experiência	docente.	Essa	diversidade	nos	revelou	

diferentes	relatos	e	pontos	de	vistas	trazidos	nas	entrevistas,	sobretudo,	no	que	tange	ao	

desenvolvimento	de	competências	entre	os	discentes	de	graduação	de	Medicina.	

Ao	todo,	contamos	com	a	participação	de	três	mulheres	e	dois	homens,	quatro	

autodeclarados	brancos	e	um	pardo,	sendo	o	docente	mais	jovem	com	26	anos	e	o	mais	

maduro	 com	 43	 anos.	 Além	 da	 diversidade	 de	 faixas	 etárias,	 o	 contato	 com	 os	 cinco	

docentes	 nos	 possibilitou	 acessar	 informações	 sobre	 o	 contexto	 da	 graduação	 em	

Medicina	em	diferentes	períodos,	abrangendo	desde	o	final	da	década	de	1990,	quando	a	

docente	5	ingressou	na	graduação,	até	2021,	ano	em	que	a	docente	1	concluiu	o	curso.	

Dentre	 os	 entrevistados,	 apenas	 uma	 médica	 (docente	 1)	 ingressou	 na	

universidade	 por	 meio	 de	 reserva	 de	 vaga	 para	 política	 afirmativa	 (cota	 de	 Escola	

Pública).	No	período	de	vestibular	das	docentes	2	e	5,	não	havia	políticas	de	cotas	em	

vigor.	No	que	tange	às	condições	de	estudo	antes	da	graduação,	três	docentes	cursaram	

escolas	particulares	e,	no	caso	de	dois	deles,	também	o	pré-vestibular	privado;	os	demais	

estudaram	em	escolas	públicas	de	Belém.		

Vale	 ressaltar	 que	 todos	 os	 entrevistados	 já	 residiam	 em	Belém	ou	 na	Região	

Metropolitana	de	Belém	(RMB)	antes	da	graduação,	portanto	não	houve	participantes	que	

precisaram	 se	 deslocar	 de	 suas	 cidades	 para	 cursar	 o	 Ensino	 Superior,	 situação	

relativamente	comum	entre	estudantes	da	UFPA.	

Com	relação	à	renda	familiar	anterior	à	graduação,	apenas	a	docente	1	declarou	

renda	 inferior	 a	 R$	 5.000,00,	 enquanto	 o	 docente	 4	 informou	 renda	 superior	 a	

R$	 12.000,00;	 os	 demais	 situavam-se	 em	uma	 faixa	 intermediária	 entre	 esses	 valores.	

Atualmente,	todos	possuem	renda	familiar	acima	de	R$	12.000,00.	

Quatro	 dos	 docentes	 atuam	 na	 área	 de	 Clínica	 Médica,	 havendo	 apenas	 uma	

especialista	em	Reumatologia.	Todos	os	entrevistados	atuam	como	docentes	no	período	

final	do	curso	que	compreende	o	Internato,	realizado	entre	o	9º	ao	12º	semestre	do	curso.	

Com	relação	ao	 tempo	de	atuação	como	professor(a)/preceptor(a),	 temos	a	docente	2	

com	maior	período,	com	11	anos	de	atuação	enquanto	a	docente	1	com	menor	período,	

com	1	ano	e	6	meses	de	atuação.		

As	 vivências	 e	 relatos	 compartilhados	 nas	 entrevistas	 permitiram	 identificar	

aspectos	característicos	do	contexto	dos	discentes	de	Medicina	da	UFPA,	incluindo	pontos	
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que	podem	ser	comuns	à	maioria	dos	atuais	estudantes	e	egressos	da	FAMED.	Sabemos	

que	cada	percurso	formativo	é	único	e	que,	em	todos,	há	limitações	e	dificuldades	para	

uma	análise	completa	e	abrangente.	Por	esse	motivo,	optamos	por	relatar	exclusivamente	

as	 percepções	 trazidas	 pelos	 docentes-egressos,	 sem	 pretensão	 de	 generalização	 ou	

aproximação	direta	com	todas	as	realidades	educacionais	dos	discentes.	

A	partir	das	vivências	e	dos	compartilhamentos	realizados	por	esses	professores	

nas	entrevistas,	pudemos	identificar	aspectos	característicos	do	contexto	dos	discentes	

de	Medicina	da	UFPA,	destacando	pontos	que	possivelmente	se	estendem	a	grande	parte	

dos	atuais	estudantes	e	egressos	da	FAMED.	Reconhecemos,	contudo,	que	cada	percurso	

formativo	 é	 singular	 e	 que	 sempre	 haverá	 limitações	 e	 desafios	 para	 uma	 análise	

abrangente	 do	 contexto	 de	 formação.	 Por	 esse	motivo,	 optamos	por	 relatar	 apenas	 as	

percepções	trazidas	pelos	docentes-egressos,	sem	a	pretensão	de	realizar	generalizações	

ou	estabelecer	aproximações	com	as	diversas	realidades	educacionais	dos	discentes.	

	

3.3.1 Escolhas	profissionais	e	atuação	na	preceptoria	e	docência		
	

Em	 determinado	 momento	 das	 entrevistas,	 pedimos	 que	 os	 docentes	 nos	

contassem	como	se	tornaram	preceptores	da	FAMED.	A	docente	1	relatou	que	o	interesse	

surgiu	ainda	durante	a	graduação,	quando	atuou	como	monitora	de	disciplina.	Segundo	

ela:	“Durante	o	começo	da	faculdade,	fui	entrando	em	contato	com	a	docência	por	meio	das	

monitorias	e	era	algo	que	me	dava	uma	grande	satisfação	fazer	parte.	Eu	gostava	muito.”	

(Docente	1).	

Uma	 de	 suas	 motivações	 para	 atuar	 como	 preceptora	 foi	 oferecer	 uma	

experiência	diferente	daquela	vivida	ao	longo	de	sua	formação,	marcada	por	frustrações	

em	processos	 conduzidos	por	outros	profissionais:	 “O	meu	princípio	 foi	 fazer	 o	 que	 eu	

gostaria	de	ter	tido.	Oferecer	a	experiência	que	eu	gostaria	de	ter	vivido.”	(docente	1).	

O	 docente	 3	 escolheu	 atuar	 como	 preceptor,	 antes	 mesmo	 de	 definir	 a	

especialidade	 que	 seguiria	 na	 carreira	 médica.	 Durante	 o	 curso,	 ele	 participou	 da	

Federação	 Internacional	 de	 Associações	 dos	 Estudantes	 de	 Medicina	 (IFMSA),	 uma	

Organização	Não	Governamental	 (ONG),	por	meio	da	qual	se	envolveu	em	campanhas,	

projetos	 e	 capacitações.	 Ao	 longo	 do	 curso,	 ele	 pode	 vivenciar	 experiências	 diversas,	

conforme	relatou	em	sua	entrevista:	
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[...]	o	que	tinha	nessa	ONG,	que	era	uma	coisa	que	eu	gostava,	é	que	além	da	parte	
de	 saúde,	 de	medicina,	 a	 gente	 fazia,	 a	 gente	 recebia	 e	 fazia	 treinamentos	 de	
outras	 coisas,	 fora	 médico,	 fora	 a	 vida	 médica.	 Então,	 assim,	 a	 gente	 tinha	
treinamento	sobre	apresentações	orais,	 sobre	comportamento,	sobre	 trabalho	
em	grupo,	sobre	feedback	(Docente	3).	

	

Ao	final	do	curso,	ingressou	quase	simultaneamente	na	Residência	Médica	e	no	

Mestrado	Profissional.	Posteriormente,	recebeu	o	convite	de	uma	professora	para	atuar	

como	preceptor	 em	uma	universidade	 privada	 e	 iniciou	 sua	 trajetória	 docente	 aos	 26	

anos.	Poucos	meses	antes	desta	entrevista,	havia	assumido	turmas	no	curso	de	Medicina	

da	UFPA.	

O	docente	4	iniciou	a	docência	de	forma	informal	durante	a	residência	em	São	

Paulo.	Nessa	experiência,	ele	vivenciou	uma	cultura	institucional	que	fomentava	o	perfil	

de	ensinar	o	que	fazia	sentido	para	ele,	conforme	relatou	na	entrevista:	
A	docência	surge	porque	onde	eu	fiz	residência	é	cultural	tu	ser	mini	professor	
[...]	Em	São	Paulo,	isso	é	cultural.	No	segundo	ano,	a	tua	função	é	ensinar	quem	
está	 um	 ano	 abaixo.	 Então	 vi	 que	 eu	 gostava	 disso.	 Tipo	 assim,	 eu	 conseguia	
construir	relações	boas,	mesmo	tendo	assim	uma	mini	hierarquia	e	repassar	o	
conhecimento	de	forma	que	os	R-(menos)	que	a	gente	fala,	gostavam	e	aquilo	me	
fazia	muito	bem,	porque	eu	sentia	que	valorizava	mais	o	trabalho	de	ser	médico	
e	ser	clínico	(Docente	4).	

Assim,	ao	retornar	de	São	Paulo	para	Belém,	em	2021,	ele	assumiu	o	cargo	de	

preceptor	em	turmas	de	uma	universidade	privada	e,	há	quatro	meses,	também	passou	a	

atuar	em	turmas	da	UFPA.	Cabe	destacar	que	o	objetivo	de	se	tornar	professor	sempre	fez	

parte	de	sua	trajetória	profissional.	Nesse	sentido,	ao	concluir	a	residência,	realizou	um	

Mestrado	 Profissional	 e,	 atualmente,	 cursa	 o	 Doutorado	 Acadêmico	 na	 área	 de	 Saúde	

Tropical,	 de	 modo	 a	 atender	 às	 exigências	 previstas	 para	 concursos	 de	 professores	

efetivos	da	UFPA.	

A	 docente	 2	 relatou	 um	 percurso	 diferente	 dos	 demais	 pois,	 na	 própria	

graduação,	se	dedicou	à	pesquisa,	fazendo	iniciação	científica	com	um	professor	do	curso.	

Esse	fato	foi,	inclusive,	algo	que	a	manteve	no	curso	inclusive,	pois	ela	tinha	dúvidas	se	ela	

realmente	gostava	da	Medicina.		
No	primeiro	ano,	em	vários	momentos	eu	pensei	em	desistir,	que	não	era	isso	que	
eu	queria.	Não	era	bem	isso.	Eu	gostava	muito	mais	da	biologia	do	que	da	medicina	
em	si,	né?	E	só	que	aí	teve	um	professor	específico	no	meu	primeiro	semestre,	que	
ofertava	 monitoria	 no	 segundo	 semestre	 (...)	 Eu	 estudei,	 me	 dediquei	 para	
conseguir	a	vaga.(...)	Ele	estava	voltando	de	um	pós-doutorado,	então	ele	estava	
montando	 uma	 linha	 de	 pesquisa	 nova.	 Então	 aquilo	me	 encantou	 e	 o	 que	me	
manteve	na	medicina	foi	aquilo.	(Docente	2)	
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A	docente	optou	inicialmente	pela	pesquisa	científica	e,	ao	final	do	curso,	decidiu	

ingressar	 no	 Mestrado	 Acadêmico	 em	 vez	 de	 seguir	 diretamente	 para	 a	 Residência	

Médica.	No	último	semestre	do	mestrado,	iniciou	a	Residência	no	Hospital	Universitário	

João	 de	 Barros	 Barreto	 (HUJBB),	 local	 onde	 já	 desenvolvia	 suas	 pesquisas.	 É	 mister	

destacar	a	compreensão	da	docente	2	perante	suas	escolhas	profissionais:	
[...]	tudo	vai	depender	de	um	autoconhecimento,	né?	De	eu	entender	que	eu	não	
me	dediquei	a	clínica	durante	a	graduação,	né?	Eu	me	dediquei	à	pesquisa.	Então	
o	caminho	mais	óbvio	era	eu	ir	para	conseguir	um	título	daquilo	que	eu	construí	
durante	a	graduação,	né?	[...]	Mas	aí,	enquanto	eu	estava	no	mestrado,	eu	comecei	
a	 trabalhar,	 né,	 como	 médica	 ...	 na	 atenção	 primária,	 [...]	 e	 aí	 você	 vê	 um	
pouquinho	de	tudo	[...]	e	aí	eu	entendi	que	o	que	eu	gostava	mesmo	era	da	clínica	
médica.	Assim,	eu	parei	para	estudar	para	residência.	Aí	eu	passei	na	residência	
e	nos	primeiros	seis	meses	da	residência	eu	finalizei	o	mestrado	(Docente	2).	

	 	

Com	 a	 conclusão	 do	 mestrado,	 passou	 a	 se	 dedicar	 à	 carreira	 médica	 e,	

posteriormente,	à	preceptoria.	Atualmente,	afirma	que	planeja	ingressar	no	Doutorado	na	

área	de	Ensino,	campo	ao	qual	vem	se	dedicando	nos	últimos	anos.	

A	docente	5	destacou	que	a	docência	não	fazia	parte	de	seus	planos	iniciais.	Após	

concluir	 a	 graduação,	 realizou	 Residência	 em	 Clínica	 Médica	 e,	 posteriormente,	 em	

Reumatologia,	ambas	em	São	Paulo.	Ao	final	da	segunda	residência,	iniciou	sua	atuação	

como	reumatologista.	Nesse	período,	 surgiu	a	oportunidade	de	cursar	o	Doutorado	na	

Universidade	de	São	Paulo	(USP),	incentivada	por	seu	chefe	e	pela	decisão	de	não	retornar	

a	Belém	naquele	momento.	

		
E	aí	eu	tive	a	oportunidade,	logo	quando	terminei	a	residência	de	fazer	doutorado	
na	USP,	que	era	um	programa	direto.	Então	a	vida	acadêmica	ela	fluiu.	Ela	não	foi	
uma	meta,	tá?	Não	foi	uma	coisa.	Quero	ser	professora.	Vou	estudar	pra	isso.	Ela	
fluiu.	Eu	tive	a	oportunidade.	Eu	vi	o	edital	(Docente	5).	

	 	

Durante	o	doutorado,	passou	a	se	 interessar	pela	docência	e,	ao	concluí-lo,	 foi	

aprovada	em	processo	seletivo	da	UFPA	para	atuar	como	preceptora	na	área	de	Clínica	

Médica.	Desta	forma,	ela	iniciou	seu	percurso	como	preceptora	na	UFPA	e	segue	até	os	

dias	atuais.	

	

3.3.2 	Experiências	como	discentes	do	curso		

	

Um	 dos	 objetivos	 das	 entrevistas	 foi	 identificar	 elementos	 característicos	 da	

vivência	 formativa	 no	 curso	 de	 Medicina	 da	 UFPA.	 Mesmo	 reconhecendo	 que	 cada	
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trajetória	 é	 única,	 os	 relatos	 dos	 docentes-egressos	 permitiram	 destacar	 momentos	

considerados	 mais	 desafiadores	 do	 curso	 e	 que	 podem	 exigir	 mais	 ou	 menos	 dos	

estudantes.	

Entre	 as	 reflexões	 suscitadas	 durante	 as	 entrevistas	 destacamos	 a	 referente	 à	

divisão	do	curso	em	três	blocos,	sendo	o	primeiro	o	básico,	o	segundo	clínico	e	o	terceiro	

o	internato.	Cada	um	destes	blocos	possui	a	duração	de	dois	anos	e	as	suas	características	

são	 claramente	 diferentes	 entre	 si.	 No	 básico,	 são	 as	 disciplinas	 bases	 como	 biologia	

celular,	 imunologia	e	outras,	ministradas	por	professores	que,	em	sua	maioria,	não	são	

médicos,	com	uma	metodologia	de	ensino	tradicional	utilizando	aulas	expositivas	e	altas	

demandas	de	estudos	para	casa.		
[...]	no	básico	que	a	gente	tem	aula	...	assim,	das	8	às	18.	No	slide	e	o	professor	
falando,	 falando,	 falando.	Um	livro	gigante	para	 ler	o	capítulo	e	prova..	É	 isso.	
Assim,	sabe,	professores	que	na	maioria	das	vezes	não	são	da	medicina,	são	de	
outras	 áreas	 do	 conhecimento.	 E	 é	 bem	 cansativo,	 muito,	 muito	 cansativo	
(Docente	1).	

	

O	 bloco	 clínico	 introduz	 disciplinas	 específicas	 da	 Medicina,	 como	 Pediatria,	

Ortopedia	e	Dermatologia,	lecionadas	por	médicos.	Nesse	período,	a	carga	horária	em	sala	

diminui,	permitindo	maior	autonomia	para	o	estudante	se	dedicar	às	áreas	de	interesse:		

Sobre	esse	momento,	os	docentes	compartilham	que:	
[...]	começa	a	ficar	tranquilo,	porque	os	professores	são	médicos,	aí	não	vão,	dão	
uma	hora	de	aula,	entende?	Sem	querer	criticar	a	classe,	mas	criticando	(Docente	
1).	

[...]	na	minha	época	eu	fiz	escolhas.	Então,	tipo	assim,	tinham	aulas	que	eu	achava	
que	não	iam	ser	produtivas.	Eu	não	ia	né?	Ah,	mas	o	professor	cobra	presença?		
Então,	se	ele	cobra	a	presença,	eu	vou,	mas	se	ele	não	cobrar,	eu	não	ia,	né?	Eu	
estudava	só.	Era	uma	escolha	que	eu	fazia	(Docente	2).	

Aí	 depois	 eu	 comecei	 a	 ver	 como	 é	 que	 eu	 tinha	 que	 organizar	 meu	 estudo	
limitando	para	ter	uma	boa	qualidade	de	vida	minimamente	com	a	academia	e	
com	os	amigos.	Sim,	esse	esse	meio	do	curso	(Docente	4).	

O	 último	 bloco	 do	 curso,	 o	 internato,	 corresponde	 à	 etapa	 prática	 do	 estágio,	

realizada	 em	 hospitais	 sob	 a	 supervisão	 de	 docentes	 preceptores.	 Nesse	 período,	 a	

intensidade	 das	 atividades	 pode	 variar	 de	 acordo	 com	 os	 módulos,	 os	 professores	

envolvidos	e,	ainda,	com	a	rotina	individual	de	estudos	voltados	à	preparação	para	a	prova	

de	residência.	Para	a	docente	1	“...nem	sempre	é	também.	Tem	módulos	e	módulos”.		

Entretando,	para	o	docente	4:	
Quando	 chegou	no	 final	 do	 curso	 assim,	 foi	 outro	momento	muito	 pesado	na	
minha	vida	 (...)	 tinha	que	 te	virar	para	estudar	para	a	prova,	para	vir	para	cá	
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(hospital).	Aí,	na	época	eu	tinha	que	viajar	para	o	Estado	para	fazer	prova.	Aí	se	
eu	faltava	lá,	tinha	que	repor	(Docente	4).	

	

Ainda	em	relação	à	fase	do	internato,	mas	sob	a	perspectiva	da	organização	do	

curso,	é	relevante	destacar	a	complexidade	dessa	etapa	segundo	a	visão	da	gestão.	O	vice-

diretor	informa	que	há	um	coordenador	geral	do	internato	e	que	cada	um	dos	módulos	

também	conta	com	um	coordenador	específico.	Tal	estrutura	é	necessária	porque	cerca	

de	300	alunos	participam	desse	período,	havendo,	como	mencionado	anteriormente,	uma	

rotação	quinzenal	entre	os	diferentes	cenários	de	preceptoria	de	cada	módulo.		

Nos	demais	blocos	do	curso,	há	coordenadorias	que	apoiam	a	gestão.	No	entanto,	

conforme	explica	o	vice-diretor,	“e	é	isso	que	eu	to	tentando	fazer	agora.	Que	alguém,	que	

exista	esse	cargo.	Só	que	é	um	cargo	que	está	sendo	acumulado	pela	gestão”.	Com	isso,	ele	

se	 refere	 à	 necessidade	 de	 descentralizar	 as	 demandas	 de	 alunos	 e	 professores,	

atualmente	mediadas	diretamente	por	 ele,	 para	que	 sejam	geridas	por	 coordenadores	

responsáveis	por	cada	área.	

No	que	 se	 refere	 à	 rotina	 individual	 de	 estudos	 e	 à	 forma	de	organização	dos	

discentes,	 observamos	 certa	 diversidade	de	 estratégias,	mas	não	 identificamos	 relatos	

que	indicassem	sofrimento,	pressão	excessiva	ou	outros	aspectos	negativos.	Os	docentes-

egressos	 destacaram	 que,	 embora	 houvesse	 uma	 elevada	 carga	 de	 estudos	 e	 fosse	

necessário	 renunciar	 a	 compromissos	 sociais,	 conseguiam,	 na	 medida	 do	 possível,	

organizar-se	de	modo	a	conciliar	as	exigências	acadêmicas	com	a	vida	pessoal.	
Eu	lembro	que	eu	tinha	minha	dupla	de	estudo,	então	eu	tinha	a	minha,	minha	
companheira	 de	 estudo,	 que	 a	 gente	 estudava	 e	 assim	 nós	 éramos	
complementares,	né?	Então,	tipo,	ela	estudava,	ela	precisava	ouvir,	eu	precisava	
ler.	 Então	 eu	 lia,	 ela	 ouvia	 e	 a	 gente	 conseguia	 complementar	 [...]	 Mas	 a	
graduação,	graduação	em	si,	não	foi,	não	foi	algo	de	outro	mundo.	Tinha	algumas	
disciplinas	específicas	que	eram	mais	puxadas	e	que	a	gente	parava	e	se	dedicava	
mais.	Mas	em	geral,	não	(Docente	2).	

	

	

Uma	parte	considerável	dos	docentes-egressos	relatou	já	estar	habituada	a	uma	

rotina	intensa	de	estudos	antes	da	Medicina	ou	possuir	afinidade	com	o	ato	de	estudar,	

motivo	pelo	qual	esses	momentos	não	foram	percebidos	de	forma	negativa.	No	entanto,	

segundo	 a	 docente	 1,	 ao	 observar	 seus	 colegas,	 identificava	 uma	 diversidade	 de	

experiências	frente	às	avaliações	e	aos	estudos,	havia	aqueles	com	maiores	dificuldades,	

bem	como	os	que	sentiam	mais	fortemente	o	peso	das	provas.	Para	a	docente	1	“Tinha	

todo	um	espectro,	né?	Pessoas	com	muita	facilidade	sim	e	pessoas	com	muita	dificuldade.	E	
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pessoas	que	tinham	muito	problema	com	métodos	de	avaliação,	por	exemplo,	falou	em	prova	

e	aí	já	passava	mal.	Aquilo	já	era	devastador”.		

O	docente	3	relatou	que	sempre	se	considerou	uma	pessoa	ansiosa:			
[Eu]	 tinha	muito	medo.	 Não	 da	 interação	 social,	 mas	 assim	 da	 exposição,	 de	
apresentar,	de	trabalho,	de	ter	que	ser	visto.	Isso	eu	lembro	que	era	uma	coisa	
bem	difícil	no	início	para	mim,	mas	que	depois	eu	fui	me	acostumando,	né?	[...]	
Mas	foi		bem	cansativo,	emocionalmente	falando,	principalmente,	para	lidar	com	
as	situações	que	eu	não	estava	acostumado,	né?	Porque	sempre	era	muito	aula,	
receber	 o	 conteúdo	 [...]	 tinha	 muita	 questão	 de	 trabalho	 para	 apresentar	
seminário,	o	contato	com	o	paciente.	Então	eu	acho	assim	que	 foi	mais	difícil.	
(Docente	3)	

Todos	 os	 entrevistados	 ressaltaram,	 como	 aspecto	 positivo,	 a	 importância	 do	

relacionamento	com	os	colegas	de	curso.	Os	docentes	2	e	4	destacaram,	especialmente,	a	

diversidade	de	pessoas	que	compõem	a	comunidade	acadêmica	da	UFPA.	Esse	aspecto	foi	

descrito	como	um	ponto	favorável	e,	no	caso	da	docente	2,	foi	determinante	para	que	ela	

escolhesse	a	UFPA	em	vez	da	universidade	estadual	onde	chegou	a	iniciar	o	curso.	Para	

ela,		
[...]	diversidade	é	algo	que	impacta.	Tipo,	você	conviver	com	pessoas	diferentes,	
de	realidades	diferentes.	E	assim,	eu	não	falo	só	da	medicina,	eu	falo	da	UFPA,	
né?	(...)	Pra	ir	pra	UFPA	eu	tinha	que	andar	três	quarteirões	pra	pegar	um	ônibus	
socado.	Eu	ia	pendurada	na	porta,	entendeu?	Eu	tinha	que	acordar	muito	mais	
cedo,	mas	eu	ia	feliz	porque	eu	ia	conhecer	gente	nova,	eu	ia	ver	coisas	novas,	né?	
(Docente	2).	

	

O	 docente	 3	 fez	 referência	 a	 rede	 de	 apoio	 que	 ele	 construiu	 na	 graduação,	

sobretudo,	 os	 grupos	 de	 convivência	 que	 se	 formaram	 durante	 a	 sua	 experiência	 na	

IFMSA,	constituídos	por	discentes	de	diferentes	períodos	do	curso	de	Medicina.		
A	 formação	de	 laços	 também	nessa	ONG	 foi	uma	das	coisas	mais	 importantes	
assim,	eu	acho	que	foi	uma	das	coisas	que.	Meio	que	tinha	uma	rede	de	apoio	boa	
assim.	Mesmo	sendo	alunos	de	semestres	diferentes,	...	a	gente	conseguia	trocar	
essas	 informações	e	talvez	se	sentia	um	pouco	mais	acolhido.	Eu	acho	que	ali,	
pelo	menos	no	início	do	curso,	foi	uma	das	coisas	mais	positivas	para	mim.	Eu	
acho	 que	 foi	 o	 que	 mudou	 muito,	 não	 a	 minha	 personalidade,	 mas	 a	 minha	
maneira	de	se	comportar	(Docente	3).	

Outro	aspecto	importante	foi	o	desenvolvimento	de	habilidades	sociais,	segundo	

o	docente	3.	“[...[	o	ganho	assim,	pra	mim,	foi	a	questão	da	timidez,	de	eu	conseguir	ser	menos	

tímido,	ter	mais	contato	com	outras	pessoas”	(Docente	3).	Para	a	docente	1,	o	crescimento	

pessoal	durante	o	curso	ocorreu	em	virtude	de	seu	envolvimento	com	iniciativas	externas	

à	graduação,	destacando-se	um	intercâmbio	realizado	em	Minas	Gerais,	no	período	entre	

o	bloco	básico	e	o	início	da	clínica,	por	meio	da	Associação	de	Estudantes	de	Medicina	do	

Brasil	(AEMED	–	BR).			
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Em	2018,	fiz	um	estágio	em	Minas	Gerais,	que	é	tipo	um	intercâmbio	nacional.	E	
foi	maravilhoso,	maravilhoso.	Eu	voltei	assim,	empolgadíssima.	Querendo	aplicar	
aquilo	que	eu	tinha	aprendido,	querendo	estudar	mais	para	poder	aplicar	mais.		
[...]	me	deixou	muito,	muito	animada.	Muito.	Me	fez	me	dedicar	ainda	mais	ter	
um	estágio	bom.	Entendeu?	[...]	me	transformou.	E	a	experiência	e	o	aprendizado	
que	eu	tive	me	fizeram	quem	eu	sou	hoje.	Assim,	muito	forte,	muito	forte	mesmo	
(Docente	1).	

	

Ao	ser	indagada	a	respeito	dos	aspectos	positivos	vivenciados	em	seu	percurso	

formativo,	a	docente	1	destacou	a	importância	de	estreitar	laços	com	o	que	ela	chamou	de	

docentes	inspiradores,	que	a	incentivavam	a	ser	uma	pessoa	autônoma:	“Tiveram	figuras	

ao	longo	da	minha	formação	que	me	inspiraram.	E	como	profissionais.	Assim,	muito	pelo	

exemplo	 do	 que	 a	 gente	 via	 ali	 na	 prática,	 de	 como	 o	 professor	 tratava	 o	 paciente	 ou	

ensinava	os	alunos,	muito	pelo	exemplo.”	(docente	1).	

Essa	professora	também	enfatizou	a	autonomia	como	uma	competência	central	

ao	desenvolvimento	do	futuro	médico.	Segundo	ela,	“Era	muito	positivo,	também,	me	sentir	

minimamente	autônoma	a	utilizar	aquilo	que	eu	sabia	e	conversar	com	o	paciente,	mesmo	

que	eu	não	soubesse	de	fato	o	que	fazer.	Mas,	era	muito	bom,	muito	bom	vivenciar,	vivenciar	

a	 autonomia.	 E	 os	 profissionais	 que	 me	 permitiam	 isso	 eram	 os	 que	 eu	 mais	 gostava”	

(docente	1).		

A	 docente	 5,	 por	 sua	 vez,	 também	 ressaltou	 como	 ponto	 positivo	 do	 curso	 a	

presença	de	docentes	inspiradores	e	os	laços	estabelecidos	com	os	colegas	de	turma.	
[...]	o	que	eu	tive	mais	de	positivo	foram	alguns	professores	que	me	inspiraram	
muito.	 (...)	 inclusive	 a	 minha	 professora	 de	 reumatologia	 que	 me	 inspirou.	 Eu	
posso	dizer	que	eu	tenho	um	afeto	por	ela	até	os	dias	atuais.	Ela	é	uma	inspiração	
para	mim	e	continua	sendo.	Então	eu	tenho	isso	por	ela	e	por	professores	de	outras	
disciplinas	que	eu	não	segui	a	especialidade,	mas	me	inspiraram.	Para	mim	isso	é	
importante,	 e	 a	 relação	 com	 os	 meus	 pares	 também	 foi	 assim,	 foi	 algo	 muito	
positivo.	A	minha	turma	é	muito	positiva	(Docente	5).	

	

Assim	 como	 destacaram	pontos	 positivos,	 durante	 as	 entrevistas,	 os	 docentes	

também	mencionaram	aspectos	desafiadores	ou	mesmo	negativos	vivenciados	ao	longo	

do	curso.	A	docente	1,	por	exemplo,	relatou	frustrações	especialmente	na	etapa	final,	o	

ciclo	do	internato.	Essa	fase	corresponde	à	prática	realizada	nos	hospitais,	em	que	cada	

grupo	de	estudantes	é	designado	a	acompanhar	um	médico.	Sobre	essa	experiência,	ela	

afirma:	“E	aí	tem	aluno	que	fica	com	um	médico	super	dedicado,	super	didático,	super	legal.	

E	 outros,	 como	 eu,	 que	 fiquei	 com	uma	pessoa,	 assim,	 que	 não	 era	 tão	 professor,	 sabe?”	

(docente	1).	
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Além	disso,	a	docente	destaca	a	expectativa	que	nutria	em	relação	a	essa	etapa,	

contrastada	com	o	sentimento	de	frustração	que	emergiu	a	partir	da	vivência.	
[...]	todo	mundo	falava	assim	“Poxa,	o	internato	é	o	melhor	período	da	faculdade.	
Tu	vai	se	sentir	médico	no	internato.	Vai	ser	muito	bom”.	Então	as	expectativas	
estavam	lá	em	cima.	E	aí,	quando	eu	cheguei	[...]	foi	assim,	uma	grande	frustração	
[...]	 Tipo,	 eu	 não	 tinha	 autonomia	 nenhuma.	 Não	 importava	 estar	 ali.	 Aliás,	
nenhum	 aluno	 importava	 estar	 no	 cenário	 de	 prática.	 Se	 estivesse	 ou	 não	
estivesse.	Aí	eu	passei	a	faltar.	[...]	Em	cirurgia	pediátrica,	por	exemplo,	a	cirurgia	
acontecia	independente	dos	alunos	estarem	lá	ou	não.	Se	os	alunos	conseguissem	
ver,	se	os	alunos	conseguissem	aprender	ou	não,	ainda	era	assim.	Às	vezes	era	
um	 bebezinho	 e	 aí	 o	 cirurgião	 tava	 ali	 fazendo	 o	 trabalho	 dele	 e	 você	 não	
importava.	Uma	vez,	eu	e	meu	amigo,	a	gente	ficou	na	sala	de	estar,	que	é	onde	
os	médicos	descansam,	assistindo	as	Olimpíada	(Docente	1).	

	

A	docente	1	relatou	que	precisou	buscar	acompanhamento	médico,	inicialmente	

por	meio	de	terapia	e,	posteriormente,	com	o	uso	de	medicações.	Ela	destacou	que,	em	

seu	 grupo	 mais	 próximo	 de	 colegas,	 composto	 por	 seis	 discentes,	 quatro	 também	

necessitaram	 de	 tratamento	 medicamentoso	 para	 lidar	 com	 quadros	 de	 ansiedade	 e	

depressão.	 Reconhecemos	 que	 a	 ansiedade	 e	 a	 depressão	 são	 questões	 amplamente	

presentes	 na	 sociedade	 contemporânea;	 entretanto,	 manifestam-se	 de	 maneira	 ainda	

mais	recorrente	entre	estudantes	de	Medicina	(Ferreira	et	al,	2023;	Lourenço	et	al,	2021;	

Conceição	et	al,	2019).		

Entre	 os	 desafios	 apontados	 pela	 docente	 1,	 a	 persistência	 ocupou	 lugar	 de	

destaque,	tanto	no	início	quanto	no	final	do	curso.	Ela	sintetizou	esse	aspecto	ao	afirmar:	

“Persistir	apesar	de	tudo”	(Docente	1).	Nesse	sentido,	explicou	que,	no	início	da	graduação,	

tal	persistência	esteve	vinculada	ao	impacto	da	transição	entre	a	rotina	do	Ensino	Médio	

e	as	exigências	acadêmicas	do	curso	de	Medicina.		
No	começo,	eu	acho	que	o	 impacto	de	 tudo	muito	novo.	Cobranças	novas,	um	
ritmo	diferente.	Aí	voltava	para	casa	assim,	exausta,	pensando	em	tudo	o	que	eu	
tinha	que	estudar	e	me	questionava	se	era	isso	mesmo	que	eu	queria.	Eu	lembro	
de	no	primeiro	semestre	de	pensar	em	desistir.	E	eu	tinha	que	me	convencer,	
persistir,	assim	como	foi	no	 final	do	curso	também.	Eu	me	forçava	a	persistir.	
Acho	que	foi	um	dos	grandes	desafios,	porque	eu	não	queria,	não	queria.	Aquilo	
me	causava	aversão.	Aí	me	forçava	a	ir.	Quando	eu	tinha	que	ir,	né?	Ou	quando	
eu	tinha	frequência.	(Docente	1)	

	

Além	disso,	a	docente	2	relata	que	o	início	do	curso	foi	desafiador	e	que	chegou	a	

cogitar	 desistir	 por	 se	 identificar	mais	 com	a	Biologia	 do	 que	 com	a	Medicina,	 algo	 já	

discutido	anteriormente	no	que	se	refere	à	escolha	do	curso.	No	entanto,	afirma	que	o	

maior	desafio	enfrentado	foi	equilibrar	a	complexidade	da	vida	pessoal	com	a	alta	carga	

horária	de	aulas	e	estudos.	
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[...]	o	desafio	grande	era	essa	história	de	conciliar	as	coisas,	né?	De	conciliar	a	
vida	profissional,	a	vida	pessoal	e	os	amigos	de	antes,	conciliar	com	os	amigos	da	
época	da	faculdade,	conciliar	estudo	com	diversão	com	as	outras	coisas	e	tal.	Era	
um	desafio,	né?	Eu	consegui,	mas	era	um	desafio.	[...]	Então,	eu	acho	que	esse	é	o	
é	o	desafio	principal	de	você	tentar	manter	todas	as	coisas	funcionando,	né?	E	
não	se	cobrar	por	isso.	Como	eu	digo,	eu	acho	que	é	uma	questão	de	escolhas	[...]	
Tipo	assim,	não	dava	para	ser	excelente	em	tudo.	Melhor	em	tudo,	porque	aí	não	
dá.	 Aí	 realmente	 não	 dá	 para	 conciliar	 nada.	 Sim.	 Então	 é	 fazer	 escolhas	
conscientes	do	que	você	quer	e	de	qual	é	o	seu	perfil	(Docente	2).	

	

Para	os	docentes	2	e	4,	dois	momentos	foram	especialmente	críticos:	o	início	e	o	final	

do	curso.	Contudo,	os	aspectos	que	justificam	essa	percepção	diferem,	em	parte,	do	que	

foi	apontado	pelas	docentes	1	e	2.	No	caso	dele,	o	início	do	curso	foi	desafiador	devido	a	

mudança	brusca	nos	objetivos	de	estudo,	como	destaca:	
O	pior	acho	que	foi	no	início,	porque	é	um	conteúdo	muito	pesado,	assim,	tipo	
uma	quantidade	densa	assim.	Como	é	que	é	a	fase	de	adaptação	e	de	escrever	[...]	
um	negócio	muito	maçante	em	leitura	e	conteúdo	de	leitura.	E	no	início	eu	acho	
que	eu	não	estava	tão	maduro	para	limitar	o	quanto	eu	tinha	que	gastar	tempo	
lendo	coisas	assim.	Então	passava	a	madrugada	estudando.	Acho	que	isso	durou	
todo	 o	 básico	 nos	 2	 primeiros	 anos	 e	 parte	 da	 parte	 da	medicina	mesmo	 no	
terceiro	e	quarto	ano,	eu	acho	que	foi	pior	nesse	início.	Aí	depois	eu	comecei	a	
ver	como	é	que	eu	tinha	que	organizar	meu	estudo	(Docente	4).	

	

	Sobre	o	 final	do	 curso,	 ele	 relata	que	 foi	desafiador	 conciliar	as	demandas	do	

curso,	 os	 deslocamentos	 entre	 hospitais	 e	 o	 esforço	 necessário	 para	 os	 estudos	

preparatórios	para	as	provas.	Nesse	período,	ele	precisou	viajar	para	realizar	sua	prova	

de	residencia	médica.	Então,	para	ele		
[...]	quando	chegou	no	final	do	curso	assim,	foi	outro	momento	muito	pesado	na	
minha	vida	no	quesito	de	ter	que	me	dedicar,	de	estudar,	porque	vinha	a	prova	
de	residência	e	estava	no	internato,	[...]	Tinha	que	te	virar	para	estudar	para	a	
prova,	para	vir	para	 cá	 (faz	 referência	ao	hospital).	Aí,	na	época	eu	 tinha	que	
viajar	para	o	Estado	para	fazer	prova.	Aí	se	eu	faltava	lá,	tinha	que	repor.	Mas	
assim,	acho,	na	medida	do	possível	eu	lidei	bem	com	a	situação.	Acabei	criando	
uma	rotina	muito	assim,	meio	que	virou	um	perfil	meu	mesmo	assim,	ser	meio	
estudioso.	Até	fazendo	um	pouquinho	de	prazer	(Docente	4).	

	

Embora	 o	 docente	 4	 assinale	 esses	 momentos	 como	 desafiadores,	 também	

evidencia	 um	 aprendizado	 positivo	 decorrente	 deles.	 Quem	 igualmente	 adota	 uma	

perspectiva	mais	leve	sobre	as	dificuldades	vivenciadas	é	a	docente	5,	que	menciona	ter	

enfrentado	desafios	em	algumas	disciplinas	com	as	quais	não	tinha	afinidade:	“[...]	pontos	

negativos	que	eu	tive	foram	as	dificuldades	com	algumas	matérias	que	eu	realmente	não	

entendia	e	não	identificava”	(Docente	5).	Contudo,	complementa:	“eu	entendi	desde	essa	

época	da	faculdade	que	era	um	momento	que	eu	tinha	que	passar.	Isso	me	deu	uma	leveza.”	

(docente	5).	
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Por	 sua	 vez,	 o	 docente	 3	 destaca	 como	 ponto	 marcante	 da	 formação	 a	

preocupação	com	a	empregabilidade	após	o	término	do	curso.	
O	que	eu	acho	que	talvez	eu	tivesse	mais	dificuldade	era	assim	de	me	enxergar,	
aonde	eu	ia	me	enxergar	na	medicina	quando	me	formasse.	Eu	meio	que	eu	sabia	
que	eu	queria	ser	professor,	sempre	achei,	meio	que	eu	sempre	soube.(...)	Mas	
assim,	ao	 longo	do	curso	eu	 fui	vendo	que	eu	não	sabia	se	era	aquilo	mesmo.	
Então	meio	 que	 não	 sabia	 aonde	 eu	 ia	me	 encaixar,	 se	 eu	 ia	 ter	 abertura	 no	
mercado	para	me	inserir.	Porque	eu	era	tímido,	não	tenho	familiar	médico	nem	
nada.	Então	eu	ficava	com	aquela	coisa	como	é	que	eu	vou	conseguir	plantão?	
Como	é	que	eu	vou	conseguir	um	emprego?	Então	eu	tinha	assim	muito	esse,	esse	
medo	assim	(Docente	3).	

	

Apesar	 de	 outros	 docentes,	 como	 a	 docente	 2	 e	 o	 docente	 4,	 relatarem	 certa	

demora	para	decidir	a	especialidade	em	que	atuariam,	apenas	o	docente	3	manifestou	

receio	em	relação	ao	período	posterior	à	graduação.	

De	 forma	 geral,	 ainda	 que	 tenham	 vivenciado	 suas	 formações	 em	 momentos	

distintos	do	curso	de	Medicina,	entendemos	que	os	relatos	apresentados	pelos	docentes-

egressos	 revelam	 desafios	 e	 preocupações	 comuns.	 Tais	 aspectos	 dialogam	 com	 os	

apontamentos	da	Coordenadoria	de	Integração	Estudantil	(CIE)	como	fatores	de	atenção	

a	esse	público	e	justificativa	para	o	direcionamento	desta	pesquisa	aos	discentes	do	curso	

de	Medicina	da	UFPA.		

Observamos	que	as	experiências	positivas	mencionadas	pelos	entrevistados	se	

relacionam,	sobretudo,	à	construção	de	laços	com	outras	pessoas,	sejam	colegas	de	turma	

ou	de	diferentes	grupos,	tanto	no	convívio	universitário	quanto	fora	dele.	Esse	foi	o	caso	

dos	 docentes	 que	 se	 envolveram	 com	 grupos	 de	 estudantes	 de	Medicina	 externos	 ao	

curso,	em	pesquisa	ou	em	organizações	não	governamentais.	

Em	 contrapartida,	 as	 experiências	 negativas,	 que	 representam	 desafios	 e	 até	

mesmo	 frustrações,	 concentram-se	 em	 momentos	 mais	 específicos	 da	 trajetória	

acadêmica.	 Entre	 as	 principais	 motivações,	 destacam-se	 a	 alta	 demanda	 de	 estudos,	

decorrente	 tanto	 do	 regime	 integral	 do	 curso	 quanto	 da	 necessidade	 de	 dedicação	

extraclasse,	 além	 das	 dificuldades	 de	 relacionamento	 com	 docentes,	 marcadas	 por	

diferentes	níveis	de	comprometimento	e	postura	profissional.	

No	início	da	graduação,	os	desafios	se	relacionam	com	a	adaptação	à	nova	rotina,	

à	identificação	com	a	profissão	escolhida	e	às	atividades	avaliativas,	tais	como	provas	e	

seminários,	 bastante	 distintas	 das	 vivências	 no	 Ensino	Médio	 e	 no	 pré-vestibular.	 Na	

etapa	final,	somam-se	à	elevada	carga	de	estudos	e	aos	deslocamentos	entre	cenários	de	

prática	a	pressão	pela	definição	da	especialidade,	as	exigências	das	provas	de	residência	
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e	 o	 maior	 envolvimento	 com	 atividades	 práticas,	 nem	 sempre	 conduzidas	 de	 forma	

estimulante	pelos	docentes/preceptores.	

Com	relação	ao	perfil	do	discente	de	Medicina,	reconhecemos,	a	partir	dos	relatos,	

que	se	trata	de	estudantes	dedicados,	inteligentes,	autônomos,	persistentes	e	resilientes.	

No	 entanto,	 algumas	 dessas	 características	 também	 podem	 favorecer	 processos	 de	

individualização	 e	 isolamento,	 nos	 quais	 muitos	 deixam	 de	 pedir	 ajuda	 ao	 longo	 do	

percurso	e	acabam	acumulando	cansaço,	sofrimento	e	frustrações.	

	

3.4 Competências	fundamentais	para	o	profissional	da	Medicina	

	

Durante	as	entrevistas,	solicitamos	ao	vice-diretor	e	aos	docentes-egressos	que	

opinassem	sobre	quais	competências	seriam	fundamentais	para	a	formação	dos	discentes	

de	Medicina,	seus	atuais	alunos.		

A	 partir	 das	 respostas	 recebidas,	 analisamos	 as	 informações	 de	 modo	 a	

aproximar	as	habilidades	e	competências	mencionadas	ao	conjunto	de	competências	dos		

quadros	LifeComp	(Sala	et	al.,	2020)	e	CASEL	(2025a;	2020).	Ao	todo,	identificamos	dez	

competências	 destacadas	 como	 importantes	 ao	 desenvolvimento	 dos	 discentes	 de	

Medicina,	quadro	3.
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De	 todas	 as	 competências	mencionadas,	 quatro	 foram	 destacadas	 por	 três	 ou	

mais	 entrevistados:	 o	 autoconhecimento	 e/ou	 a	 autoconsciência,	 a	

autogestão/autorreflexão,	a	autonomia	e	as	habilidades	de	relacionamento.	Em	seguida,	

apontadas	 por	 dois	 entrevistados,	 aparecem	 a	 consciência	 social,	 a	 comunicação	 e	 a	

flexibilidade.	 Já	 as	 competências	 de	 empatia,	 gerenciamento	 do	 aprendizado	 e	

mentalidade	de	crescimento	foram	mencionadas,	cada	uma,	por	apenas	um	docente.	

Entre	as	competências	pessoais,	o	autoconhecimento	e/ou	a	autoconsciência	foi	

ressaltado	pelas	 docentes	 2	 e	 5,	 bem	 como	pelo	 vice-diretor,	 profissionais	 com	ampla	

experiência	como	professores,	tendo	convivido	com	diferentes	gerações	de	discentes	do	

curso.	
Analisando	 a	minha	 história	 em	 retrospecto,	 aquilo	 que	 eu	 falei	 assim	 eu	 fiz	
escolhas	e	eu	arquei	com	as	minhas	escolhas.	Então	eu	tenho	que	entender	o	que	
é	que	para	mim	é	bom.	E	entender	que	eu	não	vou	dar	conta	de	tudo.	Então,	para	
isso	tu	precisa	ter	autoconhecimento.	Então	tu	precisas	entender	o	que	é	que	tu	
queres	fazer	(Docente	2).	
Eles	 são	 mais	 difíceis	 a	 reconhecerem	 seus	 próprios	 erros.	 E	 eles	 são	 mais	
sensíveis	aos	problemas.	Então	eles	têm	dificuldade	e	lidar	com	as	dificuldades	
(Docente	5).	
Os	alunos	vão	tendo	maior	dificuldade	com	esse	manejo,	tanto	interno	quanto	
externo,	das	próprias	emoções	das	próprias	administrações	(Vice-diretor).	

	

Com	 isso,	 entendemos	 que	 a	 competência	 de	 autoconhecimento	 e/ou	

autoconsciência	constitui	um	ponto	de	partida	 fundamental	para	 lidar	com	o	percurso	

intenso	vivenciado	pelo	discente	de	Medicina,	marcado	pela	alta	carga	horária	do	curso	e	

pelas	 longas	 jornadas	 de	 estudo.	 Para	 tanto,	 é	 necessário	 conhecer	 a	 si	 mesmo,	 suas	

emoções,	 limitações	 e	 erros,	 a	 fim	 de	 realizar	 escolhas	 mais	 conscientes	 ao	 longo	 do	

caminho	e	buscar	o	equilíbrio	diante	das	múltiplas	demandas.	

Atrelada	a	essa	competência,	aparece	a	autogestão	ou	autorreflexão,	presente	nas	

ações	 decorrentes	 do	 reconhecimento	 de	 si.	 Trata-se	 da	 capacidade	 de	 lidar	 com	

sentimentos,	mobilizar-se	a	partir	dos	erros	identificados,	manter	a	motivação	e	gerir	a	

complexidade	de	pensamentos	e	emoções.	

Em	 relação	 à	 autonomia,	 ainda	 que	 não	 esteja	 contemplada	 em	 alguns	 dos	

quadros	de	referência	já	discutidos,	ela	é	reconhecida	em	outras	abordagens	(Silva;	Behar,	

2023)	 e,	 também,	 está	 associada	 ao	 desenvolvimento	 do	 autoconhecimento	 e	 da	

aprendizagem	socioemocional.	Por	ter	emergido	de	forma	recorrente	nas	entrevistas	com	

o	vice-diretor,	a	docente	1	e	o	docente	3,	consideramos	essa	competência	pertinente	e	

necessária	à	formação	discente.	
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Dito	 isso,	 ainda	 que	 a	 autonomia	 seja	 percebida	 pelo	 vice-diretor	 como	 uma	

característica	natural	entre	a	maioria	dos	estudantes	ingressantes,	compreendemos	que	

não	 se	 trata	 de	 uma	 competência	 plenamente	 adquirida,	 mas	 sim	 de	 um	 processo	

dinâmico,	 complexo	 e	 colaborativo,	 dependente	 dos	 contextos	 vivenciados	 (Borges,	

2019).	 Nesse	 sentido,	 precisa	 ser	 constantemente	 estimulada	 e	 favorecida	 durante	 o	

percurso	formativo,	como	reforçado	pelos	docentes	1	e	3.	

No	que	tange	às	competências	sociais,	tais	como	habilidades	de	relacionamento,	

comunicação,	 empatia	 e	 consciência	 social,	 estas	 se	 revelam	 fundamentais	 tanto	 nas	

interações	 entre	médico	e	paciente	quanto	nas	 relações	 entre	professores	 e	 alunos	ao	

longo	da	formação.	As	competências	de	comunicação	e	de	habilidades	de	relacionamento,	

em	 especial,	 constituem	parte	 recorrente	 da	 prática	 dos	 discentes	 de	Medicina,	 sendo	

indispensáveis	tanto	para	a	aprendizagem	no	contexto	acadêmico	quanto	para	o	exercício	

profissional	na	prática	clínica.	
Conversar	é	o	exercício	principal.	Na	verdade,	é	isso.	Não	é	uma	cirurgia.	É	que	a	
faculdade	 de	Medicina	 e	 Cirurgia,	 a	 gente	 brinca,	 que	 antigamente	 era	 outra	
coisa.	O	barbeiro	era	o	cirurgião.	Depois	que	se	 incorporou	a	medicina.	Mas	o	
espírito	é	esse,	conversar	(vice-diretor).	

Para	a	docente	1,	a	comunicação	é	competência	mais	importante,	pois	para	ela	

uma	comunicação	efetiva	“...leva	a	confiança,	a	criação	de	vínculo,	a	abertura	do	paciente”.	

Para	ilustrar	a	importância	dessa	habilidade,	ela	compartilhou	uma	vivência	pessoal:		
Teve	uma	experiência	de	que	eu	tinha	que	informar	meu	paciente	dos	resultados	
dos	exames	e	tudo.	A	gente	estava	no	Barros	Barreto	(hospital).	E	os	resultados	
dos	exames?	Era	assim	uma	terça-feira	pra	gente	ter	uma	tuberculose	e	tal,	uma	
leve	 anemia	 assim.	 E	 aí	 eu	 informei	 dessa	 forma.	 E	 aí,	 quando	 ela	 recebeu	 a	
notícia	da	tuberculose,	aquilo	afetou	tanto	a	ela	é	que	me	me	deu	um	tapa,	sabe?	
Olha	o	que	eu	fiz,	né?	Mas,	foi	aquilo	que	eu	precisei	para	aprender	(Docente	1).	

Os	docentes	1	e	3	ressaltam	a	importância	da	consciência	social	e	da	empatia	em	

suas	práticas,	 considerando	 a	perspectiva	do	outro	 com	 sua	bagagem	sociocultural	 ao	

compartilhar	os	seguintes	posicionamentos:	
De	 conseguir	 estabelecer	 um	 laço	 assim,	 de	 não	 ser	 uma	 relação	 fria	 com	 o	
paciente,	com	as	pessoas,	com	a	equipe	(Docente	3).		

Uma	bela	ilustração	de	como	foi	o	internato,	era	a	cirurgia	pediátrica,	a	cirurgia	
acontecia	independente	dos	alunos	estarem	lá	ou	não,	conseguissem	ver,	se	os	
alunos	conseguissem	aprender	ou	não	(Docente	1).		

	

Em	 relação	 a	 competência	 da	 flexibilidade,	 que	 se	 apresenta	 como	 o	

enfrentamento	 dos	 desafios	 (Sala	 et	 al,	 2020),	 é	 possível	 identificá-la	 nos	 seguintes	

apontamentos	das	docentes:	
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Eu	acho	que	tem	que	ser	trabalhado	é	a	forma	como	eles	recebem	o	feedback	e	a	
forma	 como	 eles	 vão	 elaborar	 isso.	 É	meio	 que	 cognitivo	 –	 comportamental.	
Então	eles	vão	receber	essa	informação	e	como	eles	vão	mudar	essa	realidade	
deles.	E	isso	é	independente	de	conteúdo.	(Docente	5)		

Eu	acho	que	um	desafio	foi	persistir.	No	começo,	eu	acho	que	o	impacto	de	tudo	
muito	novo.	Cobranças	novas,	um	ritmo	diferente.	Aí	voltava	para	casa	assim,	
exausta,	pensando	em	tudo	o	que	eu	tinha	que	estudar	e	me	questionava	se	era	
isso	mesmo	que	eu	queria.	(Docente	1)	

No	primeiro	ano,	em	vários	momentos	eu	pensei	em	desistir,	que	não	era	isso	
que	eu	queria.	Não	era	bem	isso.	Eu	gostava	muito	mais	da	biologia	do	que	da	
medicina	em	si.	(Docente	2)	

	

É	interessante	observar	que,	nas	falas	analisadas,	a	flexibilidade	aparece	sempre	

vinculada	a	outra	competência,	seja	à	autogestão	(CASEL,	2025a),	à	autorreflexão	(Sala	et	

al.,	2020),	ou	ainda	ao	autoconhecimento	e/ou	autoconsciência.	

Por	 fim,	 o	 docente	 4	 ressalta	 a	 vontade	 de	 aprender	 e	 progredir	 como	

competências	 fundamentais	 para	 a	 trajetória	 acadêmica	 e	 profissional	 do	 estudante,	

futuro	médico.	Tais	aspectos	podem	ser	relacionados	às	competências	de	gerenciamento	

do	 aprendizado	 e	 mentalidade	 de	 crescimento,	 integrantes	 da	 categoria	 “Aprender	 a	

aprender”	 do	 LifeComp	 (Sala	 et	 al.,	 2020).	 Para	 esse	 docente,	 o	 interesse	 pelo	

conhecimento	e	a	proatividade	configuram	elementos	de	grande	relevância,	não	apenas	

no	processo	formativo,	mas	também	ao	longo	da	vida.	

A	 partir	 do	 reconhecimento	 desse	 contexto,	 passamos	 à	 etapa	 de	 seleção	 das	

competências	socioemocionais,	que	apresentamos	a	seguir.	
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4 SELEÇÃO	DE	COMPETÊNCIAS	SOCIOEMOCIONAIS	
	

Na	 tentativa	 de	 selecionar	 as	 competências	 socioemocionais	 que	 assumiriam	

centralidade	 e	 maior	 relevância	 na	 construção	 do	 produto	 educacional,	 identificamos	

tanto	 a	 diversidade	 de	 conceituações	 do	 termo	 quanto	 a	 variedade	 de	 modelos	 que	

orientam	 e	 indicam	 caminhos	 acerca	 de	 quais	 seriam	 essas	 competências	 e	 de	 como	

desenvolvê-las.			

	

4.1 Processos	tentativos	e	aproximações	iniciais	

	 	

Em	 um	 panorama	 recente,	 Silva	 e	 Behar	 (2023)	 realizaram	 uma	 revisão	

sistemática	com	o	objetivo	de	mapear	tendências	e	lacunas	relacionadas	às	competências	

socioemocionais	(CSE),	reconhecendo	a	complexidade	do	conceito	e	o	crescente	interesse	

pelo	 tema.	 A	 partir	 de	 critérios	 específicos,	 as	 autoras	 identificaram	 não	 apenas	 uma	

variedade	de	definições,	mas	também	uma	ampla	gama	de	modelos	e	frameworks,	cada	

um	apontando	um	conjunto	próprio	de	competências.	

Outros	autores	(Alzina;	Escoda,	2007;	Martins;	Wechsler,	2020;	Duarte;	Araújo,	

2022)	também	desenvolveram	mapeamentos	sobre	temas	correlatos,	como	habilidades	

sociais	e	emocionais,	educação	emocional	e	competências	emocionais,	denominações	que,	

em	maior	 ou	menor	 grau,	 se	 aproximam	 da	 noção	 de	 competências	 socioemocionais.	

Diante	dessa	diversidade	de	quadros	de	referência	e	da	base	teórica	disponível,	tornou-

se	 necessário	 cotejar	 essas	 informações	 para	 definir	 um	 embasamento	 consistente	 e	

alinhado	ao	foco	do	produto	educacional.	

Para	isso,	realizamos	um	exercício	de	aproximação	entre	diferentes	quadros	de	

referência	e	os	domínios	propostos	por	Silva	e	Behar	(2023).	Compreendemos	que	esses	

domínios	já	apresentavam	uma	síntese	das	competências	recorrentes	nos	modelos	por	

elas	 analisados,	 o	 que	 nos	 permitiu	 complementá-los	 com	 elementos	 provenientes	 de	

outros	frameworks	não	considerados	originalmente	pelas	autoras.	

Entre	os	modelos	identificados,	destacamos	o	framework	europeu	LifeComp	(Sala	

et	al.,	2020)	e	o	modelo	norte-americano	CASEL	(Collaborative	for	Academic,	Social	and	

Emotional	 Learning,	 2020).	 Ambos	 empregam	 o	 conceito	 de	 competências	

socioemocionais	 e	 apresentam	 um	 equilíbrio	 entre	 competências	 pessoais	 e	 sociais.	

Ademais,	 os	 dois	 modelos	 visam	 promover	 o	 desenvolvimento	 da	 Educação	
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Socioemocional	 (Social	 and	 Emotional	 Education,	 no	 LifeComp)	 e	 da	 Aprendizagem	

Socioemocional	 (Social	 and	 Emotional	 Learning,	 no	 CASEL).	 Em	 ambos	 os	modelos,	 o	

entendimento	é	que	o	desenvolvimento	socioemocional	possa	ocorrer	ao	longo	de	toda	a	

vida,	desde	a	infância	até	a	vida	adulta,	em	contextos	formais,	não	formais	e	informais	de	

aprendizagem.	Com	relação	a	isso,		
É	importante	ressaltar	que	o	LifeComp	não	descreve	traços	de	personalidade.	Em	
vez	disso,	ele	descreve	competências	que	todos	podem	desenvolver	ao	longo	da	
vida	e	por	toda	a	vida,	desde	a	primeira	infância	até	a	vida	adulta,	e	por	meio	do	
aprendizado	formal,	não	formal	e	informal	(Sala	e	Herrero	Rámila,	2022,	p.	6)16.	

	

	Optamos	por	não	 considerar,	 neste	 cotejamento,	 alguns	modelos	 consultados,	

como	 o	 Pentágono,	 desenvolvido	 pelo	 Grup	 de	 Recerca	 en	 Orientació	 Psicopedagógica	

(GROP)	da	Universidade	de	Barcelona,	que,	embora	contemple	competências	sociais,	tem	

foco	predominante	nas	competências	emocionais	e	na	promoção	da	Educação	Emocional	

(Alzina;	 Escoda,	 2007).	 Também	 não	 utilizamos	 o	 framework	 da	 OCDE,	 baseado	 no	

modelo	Big	 Five	 da	 Psicologia	 da	 Personalidade	 (Duarte;	 Araújo,	 2022),	 apontado	 por	

Silva	 e	Behar	 (2023)	 como	de	baixa	ocorrência	na	 literatura	 revisada,	 aparecendo	 em	

apenas	um	estudo.	

Quanto	ao	conjunto	de	Habilidades	de	Vida	proposto	pela	Organização	Mundial	

da	Saúde	(WHO,	1996),	não	o	 incorporamos	diretamente,	pois	tomamos	conhecimento	

desse	 material	 apenas	 durante	 o	 exame	 de	 defesa	 desta	 dissertação.	 No	 entanto,	

compreendemos	 que	 tais	 habilidades	 foram	 contempladas,	 de	 forma	 implícita,	 nas	

competências	socioemocionais	mobilizadas	pelos	frameworks	adotados	nesta	pesquisa.	

Destacamos	 que	 a	 não	 utilização	 de	 determinados	 modelos	 não	 implica	

desconsiderar	 sua	 relevância.	 Reconhecemos	 que	 eles	 são	 coerentes	 com	 seus	

referenciais	 teóricos	 e	 amplamente	 reconhecidos	 na	 literatura	 científica.	 As	 escolhas	

feitas,	 aqui	 descritas,	 refletem	 a	 aproximação	 com	 as	 bases	 conceituais	 e	 o	 contexto	

sociocultural	específicos	desta	pesquisa.			

	

	

 
16	Tradução	nossa	do	trecho	original:	“It	is	important	to	stress	that	LifeComp	does	not	describe	personality	
traits.	 Rather,	 it	 describes	 competences	 that	 everyone	 can	 develop	 lifelong	 and	 life-wide	 from	 early	
childhood	to	adult	life,	and	through	formal,	non-formal	and	informal	learning.”(Sala	e	Herrero	Rámila,	2022,	
p.6).		
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4.2 Conexões	entre	LifeComp	e	CASEL	
	

A	partir	das	escolhas	e	recortes	já	apresentados,	buscamos	identificar	pontos	de	

articulação	 teórica	 entre	 os	 frameworks	 CASEL	 e	 LifeComp,	 cotejando	 concepções	

semelhantes	ou	convergentes	em	relação	às	competências	centrais	ao	desenvolvimento	

do	nosso	produto	educacional.	

Esse	exercício	resultou	no	Quadro	4,	no	qual	aproximamos	as	competências	dos	

dois	frameworks:	na	primeira	coluna	(em	azul),	estão	as	competências	socioemocionais	

descritas	pelo	LifeComp;	na	segunda	coluna	(em	preto),	as	competências	correspondentes	

no	CASEL.	

As	competências	com	maior	proximidade	conceitual	foram	dispostas	na	mesma	

linha,	 considerando	 as	 definições	 de	 cada	modelo.	 Esse	 exercício	 de	 aprofundamento	

teórico	 nos	 permitiu	 compreender	 que,	 na	 prática,	 essas	 competências	 tendem	 a	 ser	

acionadas	 de	 forma	 integrada,	 frequentemente	 articulando-se	 e	 influenciando-se	

mutuamente	no	cotidiano.	
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Fonte:	elaborado	pelas	autoras	a	partir	dos	fram
ew
orks	CASEL	(2025a)	e	LifeCom

p	(Sala	et	al,	2020).

 
17 Por um

a lim
itação de tem

po este m
aterial ainda está em

 form
ato de Q

uadro, m
as para a versão final desta dissertação, tem

os a intenção de criar um
a ilustração que 

dem
onstre m

ais claram
ente a interrelação entre essas com

petências socioem
ocionais.  
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O	quadro	4	sistematiza	e,	principalmente,	registra	nosso	entendimento	de	que	

todas	as	competências,	em	alguma	medida,	se	conectam	e/ou	oferecem	suporte	umas	às	

outras.	Esse	movimento	corrobora	com	a	metáfora	visual	proposta	por	Cavalcanti	(2023),	

que	 utiliza	 a	 aquarela	 para	 ilustrar	 os	 elementos	 da	 aprendizagem	 socioemocional,	

justamente	por	compreendê-la	como	um	processo	“cheio	de	tons,	texturas,	contornos	e	

dimensões”	(Cavalcanti,	2023,	p.	13).		

Por	 isso,	 o	 aprisionamento	 dessas	 competências	 em	 “caixas	 rígidas”	 não	 é	

possível,	ainda	que	visualmente	haja	limitações	para	representar	essa	interdependência.	

Nesse	sentido,	o	uso	de	linhas	tracejadas	na	configuração	do	quadro	busca	não	delimitar	

barreiras,	 mas	 evidenciar	 conexões	 e	 agrupamentos	 conceituais	 que	 emergiram	 na	

aproximação	entre	os	frameworks	que	orientaram	a	construção	do	produto	educacional.		

Observamos,	 ainda,	 que	 nos	 próprios	 quadros	 do	 CASEL	 e	 do	 LifeComp	 há	

aproximações	entre	algumas	competências,	seja	pela	estrutura	de	cores,	seja	pela	forma	

de	classificação	entre	competências	pessoais	e	sociais.	Tendo	isso	em	vista,	propusemos	

o	agrupamento	das	competências	em	cinco	blocos:		

(i) Bem-estar	e	Mentalidade	do	crescimento	(LifeComp)	com	a	Autoconsciência	

(CASEL);		

(ii) Autorregulação	e	Gerenciamento	do	aprendizado	(LifeComp)	com	Autogestão	

(CASEL);		

(iii) Comunicação	e	Colaboração	(LifeComp)	com	Habilidades	de	relacionamento	

(CASEL);		

(iv) Empatia	(LifeComp)	com	Consciência	Social	(CASEL);		

(v) Pensamento	crítico	(LifeComp)	com	Tomada	de	decisão	responsável	(CASEL).		

	

É	 importante	 frisar	 a	 dificuldade	 encontrada	 para	 acomodar	 algumas	

competências	 do	 LifeComp,	 em	 especial	 devido	 ao	 caráter	 transversal	 de	 certas	

habilidades	e	ao	modo	como	esse	framework	organiza	as	categorias	“pessoal”	e	“social”,	e	

o	domínio	do	“aprender	a	aprender”.	No	último	caso,	percebemos	que	as	competências	

reunidas	em	“aprender	a	aprender”	não	se	conectam	de	forma	imediata	às	demais,	uma	

vez	que	mobilizam	tanto	aspectos	pessoais	quanto	sociais.	Por	isso,	ao	fazer	o	movimento	

de	aproximação	das	competências	do	CASEL,	 buscamos	refletir	 sobre	quais	dimensões	

eram	mais	acionadas	em	cada	competência.		
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No	 que	 se	 refere	 à	 transversalidade,	 destacamos	 a	 competência	 flexibilidade	

(LifeComp).	Embora	originalmente	classificada	no	framework	como	pessoal,	visualizamos	

que	seu	conceito	e	seus	descritores	a	projetam	para	além	dessa	categoria,	 impactando	

diretamente	 aspectos	 sociais,	 pessoais	 e	 de	 aprendizagem.	 A	 habilidade	 de	 “gerenciar	

transições	 e	 incertezas,	 e	 enfrentar	desafios”	 (Sala	et	al,	 2020,	p.20)18,	 	 evidencia	 esse	

caráter	amplo,	especialmente	quando	associada	ao	descritor	“gerenciar	transições	na	vida	

pessoal,	participação	social,	trabalho	e	caminhos	de	aprendizagem,	ao	mesmo	tempo	em	

que	faz	escolhas	conscientes	e	define	metas”	(Sala	et	al,	2020,	p.20)19.	Por	esse	motivo,	

posicionamos	a	 flexibilidade	de	maneira	central	e	 transversal	no	quadro	4,	em	diálogo	

com	todas	as	demais	competências,	tanto	do	LifeComp	quanto	do	CASEL.	

As	competências	de	“aprender	a	aprender”	foram	agrupadas	da	seguinte	forma:	

mentalidade	 de	 crescimento	 com	 autoconsciência	 (CASEL);	 gerenciamento	 do	

aprendizado	com	autorregulação	(LifeComp)	e	autogestão	(CASEL);	e	pensamento	crítico	

com	 tomada	de	decisão	 responsável	 (CASEL).	No	 caso	de	 autorregulação	 (LifeComp)	 e	

autogestão	 (CASEL),	 identificamos	 significados	 bastante	 semelhantes,	 sendo	 que	 a	

conceituação	proposta	pelo	CASEL	abrange	a	do	LifeComp.	Assim,	optamos	por	agrupá-las	

em	uma	única	competência	na	organização	do	produto,	de	modo	a	facilitar	a	compreensão	

e	a	comunicação	com	nosso	público.	As	conceituações	e	as	habilidades	apresentadas	para	

cada	 uma	 das	 competências	 nos	 dois	 quadros	 foram	 contemplados	 conjuntamente	 na	

definição	proposta	no	Quadro	4	e	no	produto	educacional.	

Por	 fim,	 cabe	 destacar	 que,	 nesse	 movimento	 de	 aproximação,	 também	

identificamos	 conexões	 não	 bilaterais	 entre	 competências.	 Em	 outras	 palavras,	 uma	

competência	pode	articular-se	a	outra	sem	que	a	relação	seja	necessariamente	recíproca.	

Um	exemplo	é	o	pensamento	crítico,	que	consideramos	indispensável	para	uma	tomada	

de	decisão	responsável,	embora	reconheçamos	que	esta	última	pode	ocorrer	sem	que	o	

pensamento	crítico	seja	mobilizado,	já	que	ele	também	pode	ser	exercido	em	situações	

desvinculadas	de	decisões	imediatas.	

	

	

 
18	Tradução	nossa	do	trecho	original:	“Ability	to	manage	transitions	and	uncertainty,	and	to	face	challenges”	
(Sala	et	al,	2020,	p.20)	
19	Tradução	nossa	do	trecho	original:	“Managing	transitions	in	personal	life,	social	participation,	work	and	
learning	pathways,	while	making	conscious	choices	and	setting	goals”	(Sala	et	al,	2020,	p.20)	
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Esse	 exercício,	 além	 de	 fundamental	 para	 o	 nosso	 aprofundamento	 teórico,	

permitiu-nos	cotejar	e	delimitar	as	competências	que	seriam	efetivamente	exploradas	e	

disponibilizadas	no	produto	educacional.	

	

4.3 Competências	socioemocionais	acionadas	

	

Visando	favorecer	o	entendimento	das	13	competências	selecionadas	durante	o	

contato	e	preenchimento	do	diário	Aprender	ao	olhar	para	si,	construímos	uma	segunda	

visualidade	(figura	12),	que	rompe	com	as	barreiras	e	divisões	presentes	nos	quadros	de	

referência	originários	dessas	competências.	



Fonte: Traduzido e adaptado do LifeComp
(Sala et al, 2019)

Fonte: Traduzido e adaptado de CASEL (2020) Fonte: Traduzido e adaptado do LifeComp
(Sala et al, 2019)

Fonte: Traduzido e adaptado de CASEL (2020) Fonte: Traduzido e adaptado do LifeComp
(Sala et al, 2019)

Fonte: Traduzido e adaptado de CASEL (2020) Fonte: Traduzido e adaptado do LifeComp
(Sala et al, 2019)

Fonte: Traduzido e adaptado do LifeComp
(Sala et al, 2019)

Fonte: Traduzido e adaptado do LifeComp
(Sala et al, 2019)

Fonte: Traduzido e adaptado do LifeComp
(Sala et al, 2019)

Fonte: Traduzido e adaptado de CASEL (2020) Fonte: Traduzido e adaptado do LifeComp
(Sala et al, 2019)

Fonte: Traduzido e adaptado de CASEL (2020) e do LifeComp
(Sala et al, 2019)

Figura 12. Folheto das compete� ncias socioemocionais que compo� s o produto educacional  Aprender	ao	olhar	para	si

 Fonte: Folheto elaborado pelas autoras a partir dos frameworks CASEL (CASEL, 2025a) e LifeComp (Sala et al, 2020).
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Com	essa	organização,	compreendemos	que	as	associações	iniciadas	no	quadro	4	
tornam-se	 mais	 claras	 e	 que,	 ao	 mesmo	 tempo,	 ampliamos	 o	 entendimento	 de	 cada	
competência,	uma	vez	que	cruzamos	os	dados	e	conceituações	advindos	dos	frameworks	
LifeComp	 e	 CASEL.	 Como	 mencionado	 anteriormente,	 nem	 sempre	 as	 competências	
agrupadas	em	uma	mesma	linha	nesse	quadro	estão,	necessariamente,	conectadas	entre	
si.	Em	alguns	casos,	há	uma	competência	que	serve	de	alicerce	para	a	inclusão	das	demais	
em	seu	entorno.	Por	exemplo,	a	competência	autoconsciência	 encontra-se	associada	às	
competências	bem-estar	e	mentalidade	de	crescimento;	no	entanto,	essas	duas	últimas	não	
se	conectam	obrigatoriamente	entre	si.	

Consideramos	que	esse	formato	visual	facilita	para	o	estudante	a	compreensão	
de	cada	competência,	de	suas	habilidades	e	das	competências	a	ela	relacionadas.	No	que	
se	refere	às	habilidades,	é	importante	ressaltar	que	foram	retiradas	e	adaptadas	a	partir	
dos	 quadros	 de	 origem:	 no	 LifeComp	 (Sala	 et	 al.,	 2020),	 elas	 estão	 presentes	 nos	
descritores;	 no	 CASEL	 (2020),	 aparecem	 listadas	 como	 habilidades.	 Para	 facilitar	 a	
compreensão,	realizamos	complementações	a	partir	do	reconhecimento	do	contexto	da	
pesquisa	e	de	outras	fontes.	

No	caso	da	competência	tomada	de	decisão	responsável,	foi	inserida	a	habilidade	
“Identificar	situações	que	requerem	a	tomada	de	solução	ou	decisão	preventiva	e	avaliar	
riscos,	 barreiras	 e	 recursos”	 (UFPA,	 2025b),	 com	 base	 no	 reconhecimento	 dessa	
competência	no	PPC	de	Medicina	da	Universidade	Federal	do	Pará	a	ser	implementado	a	
partir	de	2025.	

Quanto	 à	 competência	 autoconsciência,	 realizamos	 ajustes	 fundamentados	 na	
compreensão	do	processo	de	autonomização	dos	sujeitos	proposto	por	Borges	(2019),	
que	 orienta	 para	 a	 identificação,	 pelo	 próprio	 sujeito,	 das	 múltiplas	 identidades	
assumidas	em	diferentes	contextos,	alicerçadas	ao	pensamento	complexo.	Por	sua	vez,	os	
sentimentos,	valores	e	propósitos	foram	incorporados	por	serem	elementos	apontados	
por	Cavalcanti	(2023)	como	importantes	no	processo	de	aprendizagem	socioemocional,	
iniciado	a	partir	de	movimentos	de	autoconhecimento	e	tomada	de	consciência	de	si.	

Entendemos	 que	 essas	 inclusões	 não	 alteram	 as	 propostas	 originais	 dos	
frameworks,	mas	as	complementam	e	avançam	nos	aspectos	de	ação	e	prática	necessários	
ao	 desenvolvimento	 de	 cada	 competência.	 Os	 ajustes	 que	 realizamos	 caminham	 no	
sentido	da	promoção	do	desenvolvimento	amplo	dos	sujeitos,	considerando	o	contexto	
em	que	estamos	inseridos.	
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Por	 fim,	 enfatizamos	 a	 necessidade	 de	 apresentar	 as	 habilidades	 de	 cada	
competência,	permitindo	que	se	visualize	de	forma	mais	clara	como	essa	competência	se	
articula	 em	 processos	 de	 reflexão	 e	 ação.	 É	 também	 a	 partir	 desse	 registro	 que	 os	
estudantes	podem	reconhecer	(ou	não)	determinadas	práticas	em	sua	vida	e,	com	isso,	se	
autoavaliarem	diante	de	cada	competência.	

No	capítulo	a	seguir,	apresentamos	um	passo	importante	na	construção	do	Diário	

Aprender	ao	olhar	para	si,	relacionado	ao	levantamento	de	materialidades	facilitadoras	

da	aprendizagem	socioemocional.	
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5 LEVANTAMENTO	 DE	 MATERIALIDADES	 FACILITADORAS	 DA	

APRENDIZAGEM	SOCIOEMOCIONAL	
	
O	 movimento	 de	 mapear	 recursos,	 estratégias	 e	 produtos	 disponíveis	 foi	

fundamental	para	ampliar	as	possibilidades	de	desenvolvimento	do	produto	educacional	
que	constitui	objeto	desta	pesquisa.	Além	disso,	o	reconhecimento	da	existência	desses	
recursos	possibilitou,	muitas,	mobilizar	e	articular	o	que	já	está	acessível,	a	partir	de	novas	
formas	de	uso.	

Neste	capítulo,	apresentamos	a	descrição	e	a	análise	dos	recursos,	estratégias,	
processos	e	produtos	identificados	por	meio	desse	esforço	de	mapeamento.	Para	tanto,	
agrupamos	os	materiais	encontrados	por	tipo	e	organizamos	quadros	informativos	que	
contemplam	 o	 título	 do	 recurso	 ou	 produto,	 sua	 finalidade,	 uma	 breve	 descrição	 e	
algumas	 observações	 decorrentes	 da	 vivência	 ou	 exploração	 de	 cada	 estratégia	 ou	
ferramenta.	
	
5.1 Recursos	e	dinâmicas	apresentados	na	Oficina	Pedagógica		

	
A	vivência	da	disciplina	Oficina	Pedagógica:	autonomia	em	contextos	de	ensino	e	

aprendizagem,	 além	da	experiência	pessoal	como	estudante,	nos	permitiu	um	olhar	de	
pesquisadora	diante	de	atividades	que	fomentam	o	desenvolvimento	de	competências	e	
da	 aprendizagem	 socioemocional,	 e	 que,	 portanto,	 dialogam	 diretamente	 com	 esta	
pesquisa.		

Como	 sugere	 o	 próprio	 título	 da	 disciplina,	 o	 foco	 foi	 o	 desenvolvimento	 da	
autonomia	no	processo	de	ensino	e	aprendizagem.	O	conceito	de	autonomia	foi	explorado	
enquanto	 processo,	 denominado	 autonomização,	 compreendido	 como	 um	movimento	
dinâmico	e	complexo	(BORGES,	2019).	Assim,	as	estratégias	desenvolvidas	ao	longo	da	
disciplina	favoreceram	tanto	a	reflexão	quanto	a	autonomização	dos	próprios	estudantes.	

Todas	as	atividades	realizadas	na	disciplina	foram	organizadas	no	quadro	5:		
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Quadro	5	-	Atividades	para	autoconhecim
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	outras	pessoas,	ou	não,	os	resultados	desta	
atividade	e	escutar	as	percepções	dos	outros	sobre	você.		

-	Atividade	im
portante	para	o	autoconhecim

ento.	
-	A	atividade	favorece	para	ter	um

a	visão	da	
dedicação	a	cada	um

a	das	identidades	de	acordo	com
	

o	contexto	atual.	
-	Grande	parte	dos	estudantes	desta	disciplina	
relataram

	sentir	conforto	ao	identificar	que	as	
identidades	que	naquele	m

om
ento	estavam

	m
enos	

proem
inentes,	eram

	devidas	a	alta	dem
anda	para	

outra	identidade	(por	exem
plo	os	estudos/pesquisa)	

F
o
r
ç
a
s
	d
e
	

c
a
r
á
te
r
	

-	Identificar	as	forças	
de	assinatura,	na	qual	
são	as	5	prim

eiras	
forças	de	caráter	do	
individuo,	sendo	as	
que	ele	m

ais	possui	e	
põe	em

	prática.	
-	Com

preender	a	

-	Responder	a	um
	dos	questionários	disponíveis	nas	plataform

as	a	seguir.	
-	Teste	no	idiom

a	português:			
https://w

w
w
.viacharacter.org/pro/flow

psicologiapositiva/account/regi	ster	
-	Teste	no	idiom

a	inglês:	https://w
w
w
.authentichappiness.sas.upenn.edu	

-	Os	resultados	dos	testes	apresentam
	a	ordem

	na	qual	as	forças	de	caráter	
estão	no	indivíduo,	da	m

ais	forte	para	a	m
enos	predom

inante.	

-	Identificar	as	forças	de	caráter	e,	principalm
ente	as	

forças	de	assinatura	(5	prim
eiras	forças	do	resultado	

do	teste)	pode	perm
itir	a	reflexão	sobre	situações	e	

com
portam

entos	nas	quais	elas	aparecerem
.	

-	Trata-se	da	identificação	de	quem
	o	sujeito	é,	a	

partir	dos	valores	que	lhe	são	m
ais	caros.	

-	Reconhecer	seus	pontos	fortes.	
-	Em

	determ
inadas	situações	algum

a	das	5	forças	
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ordem

	na	qual	as	24	
forças	de	caráter	
encontram

-se	no	
indivíduo.	

principais	não	era	vista	com
o	algo	forte	pela	própria	

pessoa,	durante	a	socialização	destes	resultados,	os	
colegas	auxiliavam

	a	enxergar	essa	força.		

N
a
r
r
a
tiv
a
	d
e
	

a
p
r
e
n
d
iz
a
g
e
m
	

-	Refletir	sobre	as	
experiências	prévias	e	
atuais	de	
aprendizagem

.	

-	Identificar	elem
entos	com

o	m
em
órias,	experiências,	expectativas,	

frustrações,	desejos,	fracassos	e	sucessos	na	aprendizagem
	durante	toda	a	

vida	da	pessoa.	
-	Construir	um

	texto	em
	form

a	de	prosa,	de	no	m
áxim

o	um
a	lauda	e	m

eia,	
para	além

	de	apresentar	fatos	das	experiências	de	aprendizagem
,	m
as	

sendo	crítico	e	reflexivo	sobre	eles.	
-	N
este	caso,	para	realizar	essa	atividade,	fizem

os	anteriorm
ente	as	

atividades	de	identificação	de	estilos	de	aprendizagem
	e	das	forças	de	

caráter.		
-	Seguir	as	orientações	a	abaixo:	

(i) Pense	em
	experiências	positivas	ou	negativas	que	m

arcaram
	sua	

trajetória	de	aprendizagem
	e	sobre	o	que	aprendeu	com

	elas;	
(ii) Reflita	sobre	a	sua	autonom

ia	ao	longo	dessa	trajetória.	
(iii) Reflita	sobre	o	uso	dos	estilos	e	estratégias	de	aprendizagem

	em
	

sua	trajetória	escolar/acadêm
ica:	você̂̂	conseguia	perceber	seus	

estilos	em
	suas	experiências	de	aprendizagem

	passadas?	Qual	a	
contribuição	do	autoconhecim

ento	de	seus	estilos	em
	suas	

experiências	de	aprendizagem
	atuais	e	futuras?	

(iv) Liste	suas	5	forças	de	assinatura	e	exponha	suas	reflexões	acerca	
de	seu	uso	(consciente	ou	inconsciente)	em

	suas	experiências	
prévias,	atuais	ou	futuras.	

(v) Fale	sobre	suas	expectativas,	pretensões	ou	planos	em
	relação	ao	

exercício	de	sua	autonom
ia	em

	sua	form
ação	acadêm

ica	(ou	em
	

sua	pesquisa)	e	em
	sua	atuação	profissional.	

-	Um
	processo	de	autorreflexão	e	autoconhecim

ento	
bem

	profundo,	no	qual	é
possível	identificar	

alguns	gatilhos	de	aprendizagem
	e	tam

bém
	m
om

entos	
que	m

arcaram
	a	trajetória	dos	sujeitos.	

-	Foi	um
	m
om

ento	tão	im
portante	quanto	responder	

o	questionário	de	estilos	de	aprendizagem
.	

-	Proporciona	um
	olhar	para	trás	e	reconhecer	

experiências	de	aprendizagem
	significativas,	

m
arcantes	e	determ

inantes.	
-	Talvez,	a	proposta	da	narrativa	antes	do	teste	de	
estilos	de	aprendizagem

	perm
ita	um

a	m
aior	reflexão	

e	levantam
ento	de	elem

entos	para	se	em
basar	ao	

responder	ao	teste.	

Fonte:	Quadro	construído	pela	autora	a	partir	das	atividades	experim
entadas	na	disciplina	“Oficina	pedagógica:	autonom

ia	em
	contextos	de	ensino	e	aprendizagem

”.	
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Como	apresentado	no	quadro	5,	duas	atividades	fazem	referência	a	imagens:	o	
teste	 de	 estilos	 de	 aprendizagem	 e	 a	 atividade	 de	 múltiplas	 dentidades.	 Além	 de	
auxiliarem	na	compreensão	das	respectivas	estratégias,	tais	imagens	suscitam	reflexões	
relevantes	para	este	trabalho.	

No	caso	do	Teste	de	estilos	de	aprendizagem,	ao	final	do	questionário	encontra-
se	uma	tabela	(figura	13)	que	orienta	como	proceder	no	registro	das	respostas	das	42	
questões,	 bem	 como	 na	 soma	 da	 pontuação	 de	 cada	 grupo.	 O	 passo	 a	 passo	 para	 a	
organização	dos	 resultados	está	detalhado	na	 figura	27,	possibilitando	a	obtenção	dos	
valores	 finais	 para	 cada	 um	 dos	 quatro	 grupos	 de	 estilos:	 (i)	 ativos	 ou	 reflexivos	
(AT/REF);	(ii)	racionais	ou	intuitivos	(TAC/INT);	(iii)	visuais	ou	verbais	(VIS/VRB);	e	(iv)	
sequenciais	ou	globais	(SEQ/GLO).	

Figura	13	-	Imagem	da	tabela	de	organização	do	teste	estilos	de	aprendizagem	

	
Fonte:	Elaborado	por	Richard	M.	Felder	e	Bárbara	A.	Soloman	(1994	North	Carolina	State	University)	e	traduzido	
por	Walkyria	Magno	e	Silva	e	Ana	Carolina	Costa.	

	
Com	os	valores	finais	para	cada	grupo,	passa-se	para	a	etapa	de	preenchimento	

da	escala	dos	estilos	de	aprendizagem,	que	é	possível	observar	o	exemplo	da	atividade	
realizada	por	uma	das	autoras,	na	figura	14.		Ao	assinalar	nessa	escala,	o	indivíduo	pode,	
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então,	perceber	se	ele	está	mais	próximo	de	um	ou	outro	estilo	ou	se	encontra	de	forma	
equilibrada	entre	aqueles	estilos,	o	que,	neste	caso,	sinaliza	que	se	sente	confortável	com	
as	duas	formas	diferentes	de	aprender.		

Figura	14	-	Escala	de	resultado	do	teste	estilos	de	aprendizagem	

	
Fonte:	Foto	da	escala	para	registro	do	resultado	do	teste	de	estilos	de	aprendizagem	feito	pela	autora	
para	a	disciplina	“Oficina	pedagógica:	autonomia	em	contextos	de	ensino	e	aprendizagem”.	
	
É	possível	visualizar,	na	figura	14,	o	resultado	da	nossa	avaliação,	assinalado	por	

um	 círculo.	 Observamos	 que,	 em	 relação	 aos	 estilos	 ativo	 e	 reflexivo	 (AT/REF),	
posicionamo-nos	 mais	 ao	 centro;	 quanto	 aos	 estilos	 racional	 e	 intuitivo	 (RAC/INT),	
localizamo-nos	mais	próximas	do	racional,	embora	não	em	seu	extremo.	Em	relação	aos	
estilos	visual	e	verbal	(VIS/VRB),	identificamos	predominância	do	estilo	visual;	já	no	eixo	
sequencial	 e	 global	 (SEQ/GLO),	 encontramos	 um	 posicionamento	 intermediário,	
indicando	equilíbrio	entre	ambos.	

Vale	registrar	que	realizamos	o	teste	em	dois	momentos	distintos,	com	intervalo	
inferior	 a	 trinta	 dias,	 e	 os	 resultados	 foram	 consideravelmente	 diferentes,	 o	 que	 nos	
chamou	a	atenção	 justamente	pela	proximidade	 temporal.	Tal	 constatação	nos	 levou	a	
refletir	 que	 o	 teste	 representa	 um	 retrato	 momentâneo	 das	 preferências	 de	
aprendizagem,	condicionado	não	apenas	ao	contexto	vivido,	mas	também	às	memórias	
evocadas	no	momento	da	resposta.	Entendemos	como	natural	que	ocorram	mudanças	ao	
longo	 do	 tempo,	 já	 que	 cada	 indivíduo	 vivencia	 transformações	 que	 impactam	
diretamente	sua	forma	de	aprender.	Além	disso,	experiências	diversas	podem	favorecer	
o	 desenvolvimento	 de	 habilidades	 em	 formatos	 de	 aprendizagem	 que	 antes	 não	
despertavam	afinidade.	

Entendemos	 também	 que	 parte	 dessas	 diferenças	 pode	 decorrer	 da	 própria	
limitação	do	 instrumento,	que	exige	a	escolha	entre	apenas	duas	opções	 fechadas.	Em	
nosso	 caso,	houve	diversas	 situações	em	que	 sentimos	necessidade	de	 selecionar	uma	
resposta	 intermediária	ou	até	mesmo	ambas.	Reconhecemos,	contudo,	o	valor	do	teste	
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como	recurso	orientador	e	promotor	de	autorreflexão.	O	que	ressaltamos	é	que	a	análise	
isolada	 dos	 resultados,	 sem	 articulação	 com	 outros	 instrumentos,	 pode	 levar	 a	
generalizações	ou	interpretações	reducionistas.	

Outro	 aspecto	 importante	 observado	 foi	 a	mobilização	 da	memória	 durante	 o	
preenchimento	do	teste.	Ao	escolhermos	entre	as	alternativas,	resgatamos	características	
do	nosso	aprendizado	baseadas	na	percepção	momentânea	de	nós	mesmas.	Surge,	então,	
a	 questão:	 será	que	nossas	memórias	 e	 a	 percepção	momentânea	de	nós	mesmos	 são	
fidedignas	 ao	 ponto	 de	 nos	 trazer	 um	 resultado	 certeiro	 sobre	 o	 nosso	 estilo	 de	
aprendizagem?	 Esses	 questionamentos	 nos	 conduziram	 à	 busca	 de	 referenciais	 que	
explorassem	 o	 uso	 de	 diários	 reflexivos	 como	 suporte	 ao	 indivíduo	 para	 coleta	 de	
elementos	que	pudessem	embasar	suas	respostas	de	modo	mais	consistente,	como	será	
posteriormente	abordado	no	capítulo	6.		

No	que	se	refere	à	atividade	das	múltiplas	identidades	(figura	15),	tomamos	como	
exemplo	aquela	realizada	durante	a	oficina.	Identificamos	oito	identidades	distintas,	o	que	
nos	permitiu	perceber	a	multiplicidade	de	papéis	que	assumimos	e	as	diferenças	no	nível	
de	dedicação	a	cada	um	deles.	No	momento	em	que	vivenciamos	o	mestrado,	por	exemplo,	
a	 identidade	de	 filha/irmã	ocupa	cerca	de	4%,	enquanto	a	 identidade	de	pesquisadora	
representa	aproximadamente	50%	da	nossa	configuração	identitária.	A	seguir,	na	figura	
15,	podemos	observar		a	Atividade	das	Múltiplas	Identidades:	
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Figura	15	-	Atividade	das	múltiplas	identidades.	

	
Fonte:	Atividade	construída	pela	autora	na	plataforma	Canvas	para	
a	disciplina	“Oficina	pedagógica:	autonomia	em	contextos	de	ensino	
e	aprendizagem”.	

	
É	importante	destacar	que	o	movimento	de	atribuir	percentuais	às	identidades	

pode	 ser	 interpretado	 de	 diferentes	 maneiras	 pelos	 sujeitos.	 Quando	 uma	 identidade	
aparece	com	valor	zero,	por	exemplo,	isso	pode	sugerir	que	ela	não	está	sendo	vivenciada	
naquele	 momento;	 contudo,	 tal	 ausência	 não	 significa	 que	 essa	 identidade	 deixe	 de	
compor	quem	somos.	Diante	disso,	consideramos	que	o	percentual	pode	ser	um	elemento	
secundário,	 e	 que	 o	 maior	 potencial	 da	 atividade	 de	 múltiplas	 identidades	 reside	 na	
possibilidade	de	compreender	quantos	e	quais	papéis	compõem	um	sujeito,	bem	como	
reconhecer	que,	em	diferentes	momentos	da	vida,	algumas	identidades	podem	assumir	
maior	 predominância	 em	detrimento	 de	 outras.	 Esse	 exercício	 pode	 trazer	 conforto	 e	
favorecer	uma	visão	mais	acolhedora	de	si.	
	
5.2 Estratégias	propostas	por	Cavalcanti	(2023)	

	
Ao	discutir	a	aprendizagem	socioemocional,	a	autora	Carolina	Cavalcanti	(2023)	

mapeou	e	apresentou	um	conjunto	de	estratégias	voltadas	a	esse	objetivo,	que	também	
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fomentam	 o	 desenvolvimento	 de	 competências	 socioemocionais.	 Todas	 as	 atividades	
propostas	 pela	 autora	 têm	 como	 base	 metodologias	 ativas	 e	 favorecem	 o	
desenvolvimento	 de	 competências	 como	 autoconhecimento,	 autogestão,	 habilidades	
sociais,	 consciência	 social	 e	 tomada	 de	 decisão	 responsável,	 conforme	 apontado	 pelo	
framework	CASEL	(2025a;	2020;	2022).	

Cabe	ressaltar	que	a	articulação	defendida	pela	autora	entre	metodologias	ativas	
e	aprendizagem	socioemocional	decorre	do	fato	de	que	essas	metodologias	priorizam	o	
desenvolvimento	 de	 competências	 que	 vão	 além	 do	 aspecto	 cognitivo	 e	 da	 mera	
aprendizagem	de	conteúdos	curriculares.	Assim,	promovem	de	forma	integrada	o	avanço	
da	 aprendizagem	 socioemocional	 (Cavalcanti,	 2023),	 o	 que	 seria	 mais	 difícil	 em	
ambientes	de	ensino	tradicionais,	nos	quais	não	há	espaço	suficiente	para	protagonismo,	
reflexão	 e	 pensamento	 crítico	 dos	 estudantes,	 dimensões	 essenciais	 à	 aprendizagem	
socioemocional.	

Dessa	 forma,	 o	 uso	 de	 algumas	 estratégias	 imbricadas	 ao	 currículo	 escolar	
constitui	um	caminho	promissor	para	 favorecer	 tal	 aprendizagem.	Segundo	Cavalcanti	
(2023),	essas	estratégias	são	adaptáveis	e	podem	ser	utilizadas	em	diferentes	contextos	
de	 atuação,	 seja	 por	 educadores	 ou	 por	 profissionais	 de	 outras	 áreas	 interessados	 na	
temática.	 Em	 sua	 obra,	 a	 autora	 convida	 os	 leitores	 a	 vivenciarem	 cada	 estratégia,	 de	
modo	 a	 identificar	 sua	 viabilidade	 e	 possíveis	 necessidades	 de	 adaptação	 aos	 seus	
contextos	específicos.	

No	 total,	 Cavalcanti	 (2023)	 apresenta	 quinze	 estratégias,	 cada	 uma	 delas	
potencialmente	voltada	ao	desenvolvimento	de	uma	ou	mais	competências.	É	importante	
destacar	 que,	 embora	 agrupadas	 de	 acordo	 com	 as	 competências	 centrais	 a	 que	 se	
direcionam,	muitas	dessas	estratégias	também	favorecem	o	desenvolvimento	de	outras	
competências.	

As	estratégias	mapeadas	a	partir	da	obra	de	Cavalcanti	(2023)	foram	organizadas	
em	um	quadro	extenso	e	detalhado,	disponibilizado	no	Apêndice	F.	Para	fins	de	análise	e	
apresentação	 de	 resultados,	 que	 constituem	 o	 foco	 deste	 capítulo,	 sintetizamos	 as	
informações	centrais	no	quadro	6.	
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Quadro	6	-	Estratégias	para	aprendizagem

	socioem
ocional	

T
ítu
lo
	

F
in
a
lid
a
d
e
	

E
v
id
ê
n
c
ia
s
	d
e
	A
p
r
e
n
d
iz
a
g
e
m
	s
o
c
io
e
m
o
c
io
n
a
l	(C

a
v
a
lc
a
n
ti,	2

0
2
3
)	

H
is
tó
r
ia
s
	d
e
	v
id
a
	ilu

s
tr
a
d
a
	

-	M
apear	m

om
entos	m

arcantes	e	significativos	da	vida.	
-	Enfoque	na	aprendizagem

	socioem
ocional	do	

autoconhecim
ento.		

	

-	Capacidade	de	selecionar	m
om

entos	desafiadores	e	positivos	de	vida.	
-	Clareza	ao	relatar	trechos	im

portantes	da	história	de	vida.	

A
u
to
p
e
r
s
o
n
a
	

-	Prom
over	a	reflexão	sobre	si	e	com

o	a	pessoa	se	vê.	
-	Enfoque	na	aprendizagem

	socioem
ocional	do	

autoconhecim
ento	e	percepção	do	autoconceito.		

-	Saber	com
unicar	quem

	é	(autoconceito).	
-	Dem

onstrar	que	aceita	quem
	é	e	que	está	confortável	com

	forças	e	
fraquezas.	

T
e
s
te
	d
e
	p
e
r
s
o
n
a
lid
a
d
e
	

versus	m
a
tr
iz
	d
e
	

p
e
r
c
e
p
ç
õ
e
s
	

-	Observar	traços	de	personalidade	identificados	no	resultado	
do	teste	de	personalidade	e	com

parar	com
	a	percepção	de	

pessoas	próxim
as.	

-	Enfoque	na	aprendizagem
	socioem

ocional	do	
autoconhecim

ento.		

-	Saber	escrever	e	reconhecer	as	características	da	sua	identidade	e	
personalidade.	
-	Acolher	e	reconhecer	as	percepções	de	outras	pessoas	e	com

	isso	
am
pliar	o	autoconhecim

ento	

M
a
p
e
a
m
e
n
to
	d
e
	v
a
lo
r
e
s
	

-	Identificar	valores	relevantes	que	norteiam
	suas	escolhas	e	

decisões	ao	longo	da	vida.	
-	Enfoque	na	aprendizagem

	socioem
ocional	do	

autoconhecim
ento.		

-	Saber	com
unicar	quais	são	os	seus	valores.	

-	Ter	com
portam

entos	coerentes	com
	os	valores	que	relata	a	ter.	

C
o
le
tâ
n
e
a
	
d
e
	r
e
la
to
s
	

s
in
g
e
lo
s
	e
	s
ig
n
ific

a
tiv
o
s
	

-	Pedir	que	pessoas	próxim
as	com

partilhem
	m
om

entos	
m
arcantes	e	significativos	da	sua	vida	que	serão	gravados	e	

revisitados	para	em
basar	o	seu	relato	destes	m

om
entos.	

-	Enfoque	na	aprendizagem
	socioem

ocional	do	
autoconhecim

ento.		

-	Ressignificação	de	m
om

entos	de	sua	história	de	vida	a	partir	do	
relato	de	pessoas	m

uito	próxim
as.	

-	Capacidade	de	recontar	os	relatos	indicando	suas	características	
pessoais	e	em

oções.	

T
e
m
p
o
	d
e
	te
la
	é
	te
m
p
o
	d
e
	

v
id
a
	

-	Levar	a	pessoa	a	reconhecer	com
o	tem

	feito	a	gestão	do	seu	
tem

po	e	estim
ular	a	fazer	escolhas	m

ais	saudáveis.	
-	Enfoque	na	aprendizagem

	socioem
ocional	da	autogestão	e	

autocontrole.		

-	Aos	poucos	hábitos	e	estratégias	negativas	de	coping 20	são	substituídas	por	
estratégias	positivas	-	m

elhora	na	saúde	física	e	m
ental		

-	Dem
onstrar	que	autogere	suas	atitudes	e	tem

	autocontrole	na	form
a	com

o	
faz	a	gestão	do	tem

po.	
S
e
n
s
ib
iliz

a
ç
ã
o
	s
o
b
r
e
	

d
iá
lo
g
o
s
	in
te
r
n
o
s
	

-	Reconhecer	os	diálogos	internos.	
-	Praticar	a	autogestão	e	diálogos	internos	m

ais	positivos.		
-	Enfoque	na	aprendizagem

	socioem
ocional	da	autogestão	e	

autoconsciência.		

-	Reconhecim
ento	dos	diálogos	internos	próprios.	

-	Capacidade	de	identificar	padrões	positivos	ou	negativos	de	pensam
ento	e	

refletir	sobre	eles	buscando	ressignificar.		

M
e
d
ita
ç
ã
o
	p
e
r
s
o
n
a
liz
a
d
a
	

-	Vivenciar	alguns	m
inutos	de	m

editação.	
-	Enfoque	na	aprendizagem

	socioem
ocional	da	autogestão.		

-	Capacidade	de	reconhecer	quais	práticas	m
editativas	contribuem

	para	si	e	
que	estão	alinhadas	com

	seus	valores	
-	Incluir	m

editação	personalizada	e/ou	estratégias	de	coping	na	rotina.		

 
20	Copyng	segundo	Cavalcanti	(2023)	faz	referência,	dentro	da	área	de	Psicologia,	à	um

	conjunto	de	estratégias	para	o	enfrentam
ento	do	estresse,	perm

itindo	a	
adaptação	das	pessoas	em

	situações	adversas.	Estratégias	de	copyng	levantadas	pela	autora	são	a	cam
inhada,	tem

po	de	qualidade	com
	a	fam

ília,	participação	em
	

trabalho	voluntário	e	outras.		
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C
ír
c
u
lo
s
	d
a
s
	r
e
la
ç
õ
e
s
	d
e
	

q
u
a
lid
a
d
e
	e
	c
o
m
u
n
id
a
d
e
s
	

-	Identificar	pessoas	que	tem
	relações	de	qualidade	e	

com
unidades	que	faz	parte	-	investir	em

	conversas	profundas	
com

	elas.	
-	Enfoque	na	aprendizagem

	socioem
ocional	de	habilidades	

sociais.		

-	Capacidade	de	reconhecer	as	pessoas	e	as	com
unidades	com

	quem
	m
antém

	
relações	saudáveis.	
-	Abertura	para	dem

onstrar	interesse	real	na	outra	pessoa	e	fazer	com
	que	

sinta	que	realm
ente	im

porta.		

C
o
m
o
	c
r
ia
r
	e
	m
a
n
te
r
	u
m
a
	

c
o
m
u
n
id
a
d
e
?
	

-	Criar	com
unidades	de	aprendizagem

	que	favoreçam
	o	

desenvolvim
ento	socioem

ocional,	a	prática	coletiva	do	coping	e	
o	senso	de	acolhim

ento	e	pertencim
ento.		

-	Enfoque	na	aprendizagem
	socioem

ocional	de	habilidades	
sociais.	

-	Capacidade	de	m
obilizar	pessoas	para	criar	e	m

anter	um
a	com

unidade.	
-	Abertura	para	avaliar	os	resultados	dos	prim

eiros	encontros	da	com
unidade	

e	de	fazer	ajustes	para	cum
prir	os	objetivos	de	aprendizagem

	socioem
ocional	

e	técnicos	para	o	qual	foi	criada.	

M
u
r
a
l	d
e
	e
le
m
e
n
to
s
	

in
flu
e
n
c
ia
d
o
r
e
s
	d
e
	p
r
o
p
ó
s
ito
	

-	Identificar	aspectos	im
portantes	e	significativos	no	presente	e	

que	vão	continuar	relevantes	no	futuro.	
-	Enfoque	na	aprendizagem

	socioem
ocional	do	

autoconhecim
ento	e	consciência	social.		

-	Clareza	sobre	aspectos	significativos	para	a	vida	
-	Reconhecim

ento	de	objetivos,	planos,	atividades	e	projetos	que	possui	que	
im
pactam

	ou	irão	im
pactar	outras	pessoas.	

-	Capacidade	de	reconhecer	os	elem
entos	influenciadores	de	propósito	de	

vida.		
Im
e
r
s
ã
o
	e
m
p
á
tic
a
	

-	Vivenciar	a	realidade	e	avançar	na	com
preensão	de	um

	
problem

a.	
-	Enfoque	na	aprendizagem

	socioem
ocional	do	

autoconhecim
ento,	consciência	social	e	tom

ada	de	decisão.		

-	Vivenciar	a	realidade	de	pessoas	que	acredita	poder	ajudar	
-	Ser	em

pático	e	ter	conversas	profundas	sobre	as	necessidades	de	outros	
-	Capacidade	de	reconhecer	a	quem

	pode	servir	e	com
o,	a	partir	do	

conhecim
ento	da	realidade	de	outras	pessoas.	

A
p
r
e
n
d
iz
a
g
e
m
	p
o
r
	p
r
o
je
to
s
	

s
o
c
ia
is
	

-	Eleger	problem
as	sociais	ou	am

bientais,	desenvolver	projeto	
colaborativo	para	gerar	um

a	m
udança	concreta.	

-	Enfoque	na	aprendizagem
	socioem

ocional,	consciência	social	e	
tom

ada	de	decisão.		

-	Capacidade	de	reconhecer	problem
as	sociais	ou	am

bientais	em
	um

	contexto	
específico.	
-	H
abilidade	de	colaborar	com

	um
	grupo	de	colegas	para	criar,	planejar	e	

im
plem

entar	um
a	intervenção	social.	

D
e
c
la
r
a
ç
ã
o
	s
ig
n
ific

a
tiv
a
	d
e
	

p
r
o
p
ó
s
ito
	d
e
	v
id
a
	

-	Im
aginar	o	futuro	e	obter	subsídios	para	redigir	um

a	
declaração	significativa	de	propósito	de	vida.	
-	Enfoque	na	aprendizagem

	socioem
ocional	do	

autoconhecim
ento	da	consciência	social	e	tom

ada	de	decisão.	

-	Capacidade	de	im
aginar	e/	ou	reconhecer	com

o	pode	viver	de	form
a	

significativa.	
-	Capacidade	de	reconhecer	e	projetar	que	pode	contribuir	de	form

a	positiva	
na	vida	de	outras	pessoas.	

P
la
n
e
ja
m
e
n
to
	p
a
r
a
	o
	

p
r
o
p
ó
s
ito
	

-	Definir	projetos	pessoais	e	profissionais	vinculados	ao	
propósito	de	vida	e	estabelecer	prazos	para	serem

	
desenvolvidos.	
-	Enfoque	na	aprendizagem

	socioem
ocional	da	consciência	social	

e	tom
ada	de	decisão.	

-	H
abilidade	de	definir	m

etas,	projetos,	ações	e	prazos	vinculados	ao	
propósito	de	vida.	
-	Capacidade	de	incluir	na	agenda	e	de	executar	atividades	e	projetos	
significativos	vinculados	ao	propósito	de	vida.	

Fonte:	Dinâm
icas	propostas	por	Cavalcanti	(2023)	organizadas	neste	quadro	elaborados	pelas	autoras.	
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Como	se	pode	observar,	as	15	atividades	propostas	por	Cavalcanti	(2023)	têm	
focos	distintos,	com	destaque	à	autogestão	e	ao	desenvolvimento	de	habilidades	sociais,	
ao	desenvolvimento	de	consciência	social	e	à	tomada	de	decisão	responsável,	bem	como	
voltadas	ao	autoconhecimento.		

No	caso	da	atividade	Histórias	de	uma	vida	 ilustrada	 (quadro	6),	 identificamos	
que	 ela	 dialoga,	 em	 certa	 medida,	 com	 a	 atividade	 Narrativa	 de	 aprendizagem,	
apresentada	no	quadro	5,	uma	vez	que,	em	ambas,	o	sujeito	é	convidado	a	refletir	sobre	
sua	história	de	vida	e	 a	 selecionar	momentos	 significativos	para	destacar.	Na	 segunda	
atividade,	 que	 consiste	 em	 uma	 narrativa	 escrita,	 o	 indivíduo	 deve	 relatar,	
especificamente,	os	momentos	de	aprendizagem	mais	marcantes	de	sua	trajetória.	

A	partir	do	contato	com	essas	propostas,	identificamos	benefícios	potenciais	em	
reuni-las	em	uma	única	ação,	estruturada	de	modo	que	a	dinâmica	seja	a	construção	de	
uma	linha	do	tempo	da	aprendizagem,	permitindo	agregar	elementos	visuais	para	ilustrar	
vivências	 e	 observar	 a	 correlação	 entre	 o	 tempo	 e	 as	 diferentes	 formas	 de	 aprender.	
Acreditamos	 que,	 nesse	 formato,	 a	 realização	 do	 teste	 de	 estilos	 de	 aprendizagem,	
mencionado	no	quadro	5,	torna-se	ainda	mais	assertiva	e	potente.	

Na	 atividade	 da	 Autopersona,	 a	 autora	 apresenta	 dois	 templates21:	 um	
direcionado	ao	público	infantil,	com	linguagem	adequada	a	esse	grupo,	e	outro	voltado	a	
adolescentes,	 adultos	 e	 idosos.	 Reproduzimos,	 na	 figura	 16,	 o	 modelo	 destinado	 aos	
adolescentes	 e	 adultos,	mas	 destacamos	 que,	 na	 versão	 infantil,	 há	 um	 campo	 para	 o	
participante	circular	as	cinco	emoções	ou	sentimentos	que	sente	com	maior	frequência	ao	
longo	do	dia.	Acreditamos	que	essa	representação	visual,	por	ser	lúdica,	também	pode	ser	
adaptada	para	públicos	mais	maduros,	uma	vez	que	essa	é	uma	reflexão	que	raramente	
realizamos,	e	o	aspecto	lúdico	pode	favorecer	a	compreensão	de	si.	

 
21	A	palavra	template	se	refere	à	um	modelo	pronto	para	ser	usado	em	determinada	atividade,	produção	de	
material	ou	apresentação.	
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Figura	16	-	Template	Autopersona	

	
Fonte:	Material	 elaborado	pela	Cavalcanti	 (2023)	 inspirada	no	modelo	de	Salom,	
Moreno	e	Blázquez	(2012)22.	

	
No	 contato	 com	 essas	 atividades,	 entendemos,	 ainda,	 que,	 embora	 Cavalcanti	

(2023)	direcione	o	material	 como	um	guia	para	 educadores,	 as	 estratégias	podem	ser	
utilizadas	em	outras	áreas	e	espaços,	extrapolando	os	muros	da	educação	 formal.	Pela	
análise	 empreendida,	 todas	 as	 estratégias	 nos	 parecem	 passíveis	 de	 escolha,	
personalização,	adaptação	e	uso	prático	—	tanto	na	vida	pessoal	dos	sujeitos,	de	forma	
individual	 e	 autônoma,	 quanto	 em	 processos	 formativos	 desenvolvidos	 em	 ambientes	
formais,	não	formais	ou	informais	de	ensino-aprendizagem.	
	

 
22	SALOM,E.;	MORENO,	J.M.;	BLAÇ	ZQUEZ,	M.	Desenvolvimento	da	conduta	pró-social	por	meio	da	educação	
emocional	em	adolescentes.	Petrópolis:	Editora	Vozes,	2012.	
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5.3 Estratégias	do	LifeComp	into	Action	

	
A	 partir	 da	 estruturação	 do	 framework	 LifeComp	 (Sala	 et	 al.,	 2020),	 outros	

materiais	 foram	 elaborados	 com	 o	 objetivo	 de	 orientar	 o	 desenvolvimento	 das	
competências	ali	estabelecidas.	Entre	esses	materiais,	destacamos	o	LifeComp	into	Action	
(Sala;	Herrero	Rámila,	2023),	que	consiste	em	uma	proposta	para	aproximar	a	teoria	do	
framework	da	prática	cotidiana	dos	educadores.	

Esse	material	reúne	estratégias	voltadas	ao	desenvolvimento	das	competências	
para	a	vida	e	está	organizado	em	três	partes:	(i)	cinco	princípios	gerais;	(ii)	um	guia	para	
fomentar	cada	competência;	e	(iii)	16	estratégias	práticas	para	uso	em	sala	de	aula.	

Os	princípios	gerais	funcionam	como	orientadores	para	a	criação	de	ambientes	
de	aprendizagem	que	promovam	autonomia,	bem-estar	e	engajamento	dos	estudantes,	
sendo	eles:	Confiança,	Comunidade,	Aluno-centro,	Reflexão	e	Abordagem	de	toda	escola	
(Sala;	Herrero	Rámila,	2023).		

O	 guia,	 por	 sua	 vez,	 apresenta,	 para	 cada	 uma	 das	 nove	 competências	 do	
LifeComp,	aspectos	essenciais	de	como:	(i)	preparar	a	cena;	(ii)	colocar	em	prática;	(iii)	
promover	a	aprendizagem	experiencial;	(iv)	realizar	atividades	em	formato	digital;	além	
de	 indicar	 (v)	 facilitadores	 e	 (vi)	 barreiras	 ao	 desenvolvimento	 de	 cada	 competência.	
Ademais,	 o	 guia	 apresenta	dezesseis	 estratégias	 relacionadas	a	uma	ou	mais	das	nove	
competências	e,	antes	de	descrevê-las,	 indica	a	quais	competências	cada	proposta	está	
vinculada,	conforme	a	figura	17:	
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Figura	17	-	Lista	das	Estratégias	de	ensino	versus	Competências	do	LifeComp.	

	
Fonte:	Material	elaborado	por	(Sala;	Herrero	Rámila,	2023).	

	
Das	16	estratégias	levantadas,	optamos	por	sintetizar,	no	Quadro	7,	os	dados	mais	

relevantes	de	apenas	quatro	delas.	A	escolha	esteve	pautada	no	objetivo	de	aprofundar	a	
análise	em	estratégias	que	possam	ser	desenvolvidas	em	contextos	para	além	da	educação	
formal,	 isto	 é,	 em	espaços	distintos	da	 sala	de	 aula	de	 escolas,	 universidades	 e	 outras	
instituições	 de	 ensino.	 A	 preferência	 recaiu	 sobre	 práticas	 formativas	 de	 caráter	 não	
formal,	fundamentada	em	Gohn	(2010),	ao	compreender	que	a	aprendizagem	ocorre	ao	
longo	da	vida,	por	meio	do	compartilhamento	de	experiências,	mas	com	intencionalidade,	
diferentemente	da	educação	informal,	que	acontece	de	forma	espontânea.	

Na	educação	não	formal,	não	há,	necessariamente,	uma	metodologia	ou	método	
pré-estabelecido	vinculado	a	um	conteúdo.	O	método,	nesse	caso,	é	construído	a	partir	de	
situações	concretas	do	cotidiano,	como	desafios	ou	tarefas	a	serem	enfrentadas.	Contudo,	
é	possível	elaborar	metodologias	provisórias	e	dinâmicas	(Gohn,	2010),	como	no	caso	da	
adaptação	 das	 estratégias	 apresentadas	 no	 Quadro	 7,	 moldadas	 de	 acordo	 com	 os	
acontecimentos	vivenciados	pelos	participantes.	
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Quadro	7	-	Propostas	de	estratégias	advindas	do	LifeCom

p	into	Action
23	

T
ítu
lo
	

F
in
a
lid
a
d
e
	

D
e
s
c
r
iç
ã
o
	

O
b
s
e
r
v
a
ç
õ
e
s
	

Give	one,	Get	
one,	M

ove	on	
(Dê	um

,	pegue	
um

,	siga	em
	

frente)	

Esta	atividade	convida	os	
participantes	a	
refletirem

	sobre	o	seu	
processo	de	
aprendizagem

	e	a	
partilhar	com

	outros	o	
que	aprenderam

.	

-	Os	participantes	são	convidados	a	anotar	de	3	a	5	aprendizados	principais	sobre	um
	

determ
inado	tópico.	

-	Em
	seguida,	devem

	com
partilhar	com

	um
	parceiro	(duplas),	de	form

a	que	cada	
participante	receba	um

	aprendizado	do	colega	e	dê	outro	para	o	m
esm

o	colega.	
-	Cada	um

	explicará	a	sua	ideia	enquanto	o	outro	ouve	em
	silêncio.	

-	Após	a	conclusão	desta	troca,	o	processo	é	então	repetido,	form
ando	novos	pares.	

-	Os	participantes	agora	podem
	decidir	com

partilhar	seus	próprios	
cartões	ou	aquele	que	receberam

	do	colega	anterior.	

-	Com
partilhar	aprendizados	é	um

a	
form

a	tanto	de	reconhecer	o	que	é	
im
portante	para	si	m

esm
o	com

o	de	
identificar	novos	aprendizados,	a	partir	
da	visão	dos	outros.	
-	Escuta	ativa	do	outro	é	um

	m
ovim

ento	
im
portante	no	desenvolvim

ento	de	
com

petências	sociais.	

Text	to	Self,	Text	
to	Text,	Text	to	
W
orld	(Texto	

para	si	m
esm

o,	
texto	para	
texto,	texto	
para	o	m

undo)	

Esta	atividade	ajuda	os	
participantes	a	
aprofundarem

	a	sua	
aprendizagem

,	
fom

entando	a	leitura	
estratégica	e	
estabelecendo	o	hábito	
de	relacionar	as	ideias	
que	encontram

	num
	

texto	com
	as	suas	

próprias	experiências	e	
crenças,	com

	
acontecim

entos,	com
	

outros	dom
ínios	do	

conhecim
ento,	e	com

	o	
que	sabem

	de	outros	
textos.	

-	Um
a	cópia	do	texto	selecionado	para	cada	participante.	Esta	estratégia	funciona	m

elhor	se	
o	texto	evocar	tem

as	universais	que	possam
	ressoar	com

	a	experiência	e	o	conhecim
ento	

prévio	dos	alunos.	
-	Cópias	im

pressas	das	declarações	de	conexão	que	orientarão	o	processo	de	leitura,	por	
exem

plo:	
• 

T
e
x
to
	p
a
r
a
	a
u
to
c
o
n
e
x
õ
e
s
:	O	que	li	m

e	lem
bra	da	época	em

	que...;	
Concordo/entendo	o	que	acabei	de	ler	porque	na	m

inha	própria	vida...;	Discordo	do	
que	acabei	de	ler	porque	na	m

inha	própria	vida...;	Eu	entendo	com
o	o	personagem

	se	
sente	porque...;	O	que	li	é	sem

elhante	ao	que	acontece	na	m
inha	vida	porque...;	O	que	li	

é	diferente	do	que	acontece	na	m
inha	vida	porque...	

• 
C
o
n
e
x
õ
e
s
	d
e
	te
x
to
	p
a
r
a
	te
x
to
:	O	que	li	m

e	lem
bra...	(história/livro,	film

e/m
úsica,	

etc.)	porque...;	As	ideias	deste	texto	são	sem
elhantes	às	de...	porque...;	As	ideias	

deste	texto	são	diferentes	daquelas	em
...	porque...	

• 
T
e
x
to
	p
a
r
a
	c
o
n
e
x
õ
e
s
	m
u
n
d
ia
is
:	O	que	li	m

e	faz	pensar	em
...	(acontecim

ento	do	
passado)	porque...;	O	que	li	m

e	faz	pensar	sobre...	(evento	que	está	acontecendo	
atualm

ente	na	m
inha	com

unidade,	país,	no	m
undo	todo)	porque...;	O	que	li	m

e	faz	
questionar	o	futuro	porque...;	Os	eventos	descritos	no	texto	são	sem

elhantes	ao	que	
acontece	no	real	m

undo/m
inha	com

unidade	porque...;	Os	eventos	descritos	no	
texto	são	diferentes	do	que	acontece	no	m

undo	real/m
inha	com

unidade	
porque...	

-	As	perguntas	reflexivas	partindo	de	
pontos	de	vista	diferentes,	o	de	si	
m
esm

o,	o	do	factual	e	para	o	m
undo,	

perm
ite	um

	processo	de	interação	com
	

o	aprendizado	de	um
a	form

a	m
ais	

consciente.	
-	É	possível	ao	individuo	traçar	
conexões	pessoais	com

	suas	vivências,	
suas	aprendizagens	e	toda	sua	
bagagem

.	
-	São	pontos	interessantes	a	se	
considerar	para	o	processo	reflexivo	
diante	de	um

	novo	conhecim
ento	e	até	

m
esm

o	habilidade,	para	o	
desenvolvim

ento	de	um
a	atitude	

consciente.	

 
23	Por	se	tratar	de	um

	m
aterial	em

	inglês,	que	ainda	não	foi	traduzido,	as	traduções	e	interpretações	apresentadas	no	quadro	a	seguir	foram
	feitas	pelas	pesquisadoras.	
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Creating	SM

ART	
goals	(criando	
m
etas	

inteligentes)	

Esta	atividade	ajuda	os	
participantes	a	
refletirem

	sobre	seus	
objetivos.	Ele	orienta	a	
criação	de	m

etas	
específicas,	m

ensuráveis,	
alcançáveis,	relevantes	e	
baseadas	no	tem

po.	

Os	alunos	são	convidados	a	estabelecer	um
a	m

eta	que	seja	significativa	para	eles.	
O	educador	conduz	então	um

a	discussão	sobre	a	im
portância	de	com

o	um
a	m

eta	é	
form

ulada	para	m
elhorar	a	possibilidade	de	alcançá-la.	

O	educador	apresenta	as	características	dos	“objetivos	inteligentes”	(SM
ART)	(ou	seja,	

específicos,	m
ensuráveis,	alcançáveis,	relevantes	e	baseados	no	tem

po):	
(S)Específico:	bem

	definido,	claro,	inequívoco.	Deve	determ
inar:	O	que	eu	quero	

realizar?	Por	que	isso	é	im
portante?	Quem

	está	envolvido?	Onde	está	localizado?	Quais	
recursos	estão	envolvidos?	Quando	farei	isso?	
(M
)M
ensurável:	identifica	form

as	de	m
edir	o	progresso	rum

o	ao	alcance	da	m
eta;	

Alcançável:	atingível,	realista,	pode	ser	alcançado	com
	os	recursos	disponíveis;	

(R)Relevante:	faz	sentido	na	m
inha	vida;	está	alinhado	com

	outros	objetivos	da	m
inha	

vida;	
(T)Baseado	no	tem

po:	possui	data	de	início	e	térm
ino.	

O	educador	convida	os	alunos	a	rever	o	seu	objetivo	inicial	para	corresponder	a	esses	
critérios.	

-	A	etapa	de	definir	m
etas	é	desafiadora	

e	se	não	for	bem
	elaborada,	pode	gerar	

frustração.	
-	Um

	excelente	exercício	de	reflexão	
para	o	estabelecim

ento	de	estratégias,	
por	exem

plo.	

Gatitude	jornal	
(Diário	da	
gratidão)	

Esta	atividade	contribui	
para	estabelecer	o	
hábito	de	prestar	
atenção	a	
acontecim

entos	
“inspiradores	de	
gratidão”,	que,	por	sua	
vez,	contribuem

	para	o	
bem

-estar	em
ocional.	

-	O	educador	convida	os	alunos	a	escreverem
	de	três	a	cinco	coisas	pelas	quais	são	gratos	a	

cada	sem
ana.		

-	Após	a	reflexão	individual	para	identificar	m
otivos	para	agradecer,	o	educador	pode	

convidar	os	alunos	que	estejam
	dispostos	a	fazê-lo	a	partilhá-los	com

	o	grupo.	

-	O	uso	de	diários	já	apareceu	em
	

diferentes	recursos	e	se	m
ostra	com

o	
um

a	proposta	interessante	para	a	
reflexão.	
-	Bem

	com
o	o	reconhecim

ento	dos	
valores	e	tam

bém
	das	forças	de	caráter,	

que	apareceram
	em

	outras	propostas,	
reconhecer	situações,	elem

entos	ou	
pessoas	pelas	quais	são	gratas	ajuda	a	
fortalecer	o	bem

-estar	e	prom
over	a	

m
otivação.	

Fonte:	Quadro	elaborado	pela	autora	a	partir	do	m
aterial	de	Sala	e	Herrero	Rám

ila	(2023).
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Embora	muitas	orientações	sugiram	a	presença	de	um	professor,	facilitador	ou	
mediador,	 é	 igualmente	 viável	 imaginar	 o	 uso	 dessas	 estratégias	 em	 ações	
autoinstrucionais,	 conduzidas	 por	 grupos	 de	 forma	 independente.	 Reconhecemos,	
entretanto,	que	a	presença	de	um	mediador	experiente	pode	enriquecer	e	potencializar	
as	 reflexões	 decorrentes	 dessas	 dinâmicas.	 Ainda	 assim,	 ao	 buscarmos	 ampliar	 o	
desenvolvimento	de	competências	para	além	das	paredes	do	ensino	formal,	alcançando	
outras	 esferas	 da	 vida	 dos	 sujeitos,	 como	 comunidade,	 família	 e	 trabalho,	 torna-se	
fundamental	 reconhecer	 a	 potencialidade	 dessas	 práticas	 também	 em	 contextos	
diferentes	do	originalmente	proposto.	
	
5.4 Produtos	e	Processos	Educacionais		

	
No	 processo	 de	 criação	 e	 desenvolvimento	 de	 um	 produto	 educacional	 é	

importante	que	se	reconheça	o	que	há	de	produções	existentes	em	contextos	próximos,	
como	é	o	caso	dos	materiais	que	serão	apresentados	no	quadro	8,	oriundos	do	PPGCIMES	
ou	de	outros	PPGs	com	foco	em	ensino-aprendizagem.	
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Quadro	8	-	Produtos	e	processos	educacionais	voltados	ao	autoconhecim

ento	e	com
petências	socioem

ocionais	
T
ítu
lo
	

F
in
a
lid
a
d
e
	

D
e
s
c
r
iç
ã
o
	

O
b
s
e
r
v
a
ç
õ
e
s
	

S
e
n
tid
o
	d
o
	s
e
r
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jo
g
o
	d
a
s
	

c
o
m
p
e
tê
n
c
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s
	

s
o
c
io
e
m
o
c
io
n
a
i

s
	p
a
r
a
	

u
n
iv
e
r
s
itá
r
io
s
24	

Favorecer	o	contato	e	a	
reflexão	quanto	à	
im
portância	do	

desenvolvim
ento	de	

com
petências	

socioem
ocionais	por	parte	

de	estudantes	de	
graduação.	

-	Cada	jogador	gira	a	roleta	que	apontará	para	um
	dos	três	tipos	de	baralho.	

-	O	jogador	retira	um
a	carta	e	faz	a	leitura	do	seu	conteúdo	em

	voz	alta	para	com
partilhar	a	

inform
ação	com

	os	outros	jogadores.	
-	Depois	de	ler,	ele	deve	indicar	um

a	dentre	as	17	com
petências	socioem

ocionais	que	o	
conteúdo	da	carta	se	refere.	
-	A	resposta	pode	ser	verificada	se	certa	ou	errada	pelo	gabarito	no	m

anual	do	jogo.	
-	Se	a	resposta	estiver	correta	ou	é	validada	pelos	outros	jogadores,	o	jogador	da	vez	
pontua	e	coloca	um

	dos	seus	sinalizadores	no	espaço	correspondente	no	tabuleiro	do	jogo.	
-	Vence	aquele	que	som

ar	a	m
aior	núm

ero	de	sinalizadores	dispostos	no	tabuleiro	ao	final	
do	jogo.	

-	As	com
petências	selecionadas	pela	

autora	dialogam
	com

	as	habilidades	
do	século	XXI	e	com

	o	M
odelo	dos	

Cinco	Grandes	Fatores	de	
Personalidade	(CGFP);	
-	O	jogo	perm

ite	de	form
a	lúdica	e	

reflexiva	a	associação	entre	a	
descrição	da	ação	com

	a	com
petência	

correspondente	a	ele.	

D
iá
r
io
	-	T
o
d
o
s
	

s
o
m
o
s
	

p
e
r
fo
r
m
e
r
s
25	

Fom
entar	e	desenvolver	

um
	pensar	sobre	si	

m
esm

o,	autoconhecer-se	
em
	m
eio	a	um

a	
experiência	de	
aprendizagem

	que	
provoque	percepções	
afetivas,	estéticas,	
sensoriais,	e	que	culm

inem
	

em
	m
udanças	e/ou	um

	
enriquecim

ento	no	
próprio	repertório	de	
experiências	dos	sujeitos.	

-	O	processo	é	organizado	a	partir	da	m
aterialidade	de	um

	diário	que	apresenta	um
a	

sequência	de	proposições	perform
áticas.	

-	Em
	um

	dos	sentidos	de	leitura	do	diário	o	leitor,	que	pode	ser	qualquer	pessoa,	é	
convidado	a	seguir	aquelas	orientações	que	pretendem

	despertar	o	autoconhecim
ento	a	

partir	de	práticas	sensibilizadoras.	
-	Tudo	isso,	voltado	ao	despertar	do	aprender	a	aprender	de	cada	um

.	
-	Algum

as	propostas:	andar	descalço	em
	um

	am
biente	externo	(praça,	superm

ercado,	rua	e	
outros),	olhar	no	olho	de	alguém

	por	alguns	m
inutos	e	outras.	

-	N
o	outro	sentido	do	diário,	a	autora	apresenta	as	práticas	que	ela	utilizou	em

	sala	de	aula	
para	despertar	o	“eu”	a	partir	da	perform

ance.	

-	O	processo	educacional	buscar	
desenvolver	o	aprender	a	aprender	a	
partir	de	práticas	perform

áticas.	
-	O	processo	possibilita	o	
autoconhecim

ento	antes	de	iniciar	o	
processo	de	aprendizagem

.	
-	Práticas	sensibilizadoras	de	
autoconhecim

ento	individuais	e	para	
utilizar	em

	grupos	(form
ais	ou	não).	

M
y	autonom

y	
Path	-	M

.A
.P
26	

Ajudar	o	estudante	a	
desenvolver	a	autonom

ia	e	
ser	um

	agente	m
ais	ativo	

na	sua	aprendizagem
.		

-	Conjunto	de	produtos	educacionais	desenvolvidos	para	a	disciplina	“Aprender	a	
aprender”	no	curso	de	Letras	-	Inglês	da	Faculdade	de	Línguas	Estrangeiras	M

odernas	
(FALEM

)	–	UFPA,	com
	objetivo	oferecer	suporte	as	atividades	desenvolvidas	na	disciplina.	

Os	subprodutos	foram
	organizados	em

	um
	e-book:		

W
ordm

ap:	elencar	as	palavras	que	se	relacionam
	à	autonom

ia	no	processo	de	
aprendizagem

	e	gerar	um
a	nuvem

	de	palavras.		
Planner:	planejar,	organizar	e	registrar	o	planejam

ento	de	estudos	em
	um

	tem
plate	

sem
anal,	identificando	dia/hora/duração,	objetivos	de	aprendizagem

,	recursos	
necessários,	possíveis	dificuldades	e	com

o	superá-las.		
LogBook:	reflexão	em

	cim
a	do	que	planejou	e	vivenciou	no	M

y	autonom
y	planner,	

identificando	as	dificuldades	e	a	eficácia	do	planejam
ento.		

Guide:	guia	para	auxiliar	na	organização	dos	alunos	nos	prim
eiros	passos	da	sua	trilha	

-	Recursos	práticos	que	podem
	ser	

utilizados	juntos	ou	então	
selecionados	de	acordo	com

	o	
objetivo.	
-	N
ão	necessitam

	de	um
a	orientação	e	

de	um
	am

biente	form
al	de	

aprendizagem
	para	serem

	utilizados.	

 
24	Produto	educacional	desenvolvido	por	Ana	Carolina	Aleixo	de	Souza,	disponı́vel	em

:	https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/720802		
25	Produto	educacional	desenvolvido	por	M

arı́lia	N
avegante	Pinheiro	disponı́vel	em

:	https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/721961	
26	Produto	educacional	desenvolvido	por	Valéria	Silva	de	Alm

eida,	disponível	em
:	https://repositorio.ufpa.br/jspui/handle/2011/16254		
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form

ativa	(ensino,	pesquisa	e	extensão).	Pesquisar,	refletir	e	registrar	quais	as	opções	
selecionadas	para	realizar	durante	o	percurso	form

ativo.		
M
ural:	descrever	os	eventos/cursos	que	experim

entou,	colocando	foto	e	um
a	breve	

descrição	e	reflexão	do	que	viveu.	
Guia	Aflorar

27	
Apoiar	a	jornada	dos	
estudantes	no	
desenvolvim

ento	
profissional	e	de	bem

-
estar.		

-	O	guia	apresenta	aspectos	contextuais	e	conceituais	que	abrem
	o	m

aterial,	contendo	
inform

ações	introdutórias	necessárias	aos	possíveis	usuários	do	guia	e/ou	dos	recursos.	
-	O	m

aterial	todo	encontra-se	no	form
ato	de	PDF	editável,	possibilitando	o	uso	dos	recursos	

pelo	público.	
-	H
á	um

a	secção	para	cada	um
	dos	recursos,	contendo	o	objetivo,	inform

ações	e	orientações,	
assim

	com
o	o	passo	a	passo	para	utilizar	na	prática.		

-	Ao	final	de	cada	recurso,	o	usuário	é	convidado	a	registrar	as	conquistas	relacionadas	aos	
pontos	trabalhados	no	recurso	anterior.		
-	Os	recursos	são:	

-	Diário	Em
ocional:	espaço	para	registro	reflexões	de	situações	vividas,	com

o	“o	que	
aconteceu?”	e	“com

o	m
e	senti	nessa	situação?”.		

-	Roleta	das	Em
oções	Positivas:	é	um

	recurso	dinâm
ico	que	busca	identificar	as	em

oções,	
conhecer	cada	um

a	delas	e	com
partilhar	vivências.		

-	Planta	de	Conexões	Positivas:	identificar	as	pessoas	de	cada	área	da	vida	e	avaliar	com
o	

são	as	relações	com
	elas.	Traçar	m

etas	para	m
elhorias	nas	relações.		

-	Tem
po	em

	H
arm

onia:	o	recurso	auxilia	tem
po	dedicado	as	cotidianas.	Em

	seguida,	
sugere	a	proposição	de	m

etas	para	otim
ização	do	tem

po,	com
	sugestões	do	uso	de	

aplicativos	com
o	Trello,	Google	Agenda	e	outros.		

-	Sem
entes	do	bem

-estar:	destacar	os	5	valores	essenciais	e,	refletir	com
o	se	relacionam

	
aos	seus	propósitos	na	carreira.	Por	fim

,	traz	histórias	inspiradoras	de	outros	
professores	de	línguas	estrangeiras.		
-	O	guia	conta,	ao	final,	com

	práticas	de	recom
pensas	para	recarregar	as	energias.		

-	O	produto	organiza	em
	diferentes	

recursos	práticas	e	atividades	que	
contribuem

	com
	o	bem

-estar	a	partir	
de	diferentes	aspectos,	pessoais	e	
profissionais.		
-	É	possível	identificar	práticas	
reflexivas	e	de	autoconhecim

ento	
inserida	nos	recursos.		
-	De	certa	form

a,	o	produto	relaciona	o	
fom

ento	do	bem
-estar	com

	processo	
de	autoconhecim

ento	e	autogestão.		

Projeto	M
entoria	

Form
al 28	

Acolher	os	alunos	nas	fases	
de	m

aior	estresse	durante	
a	vida	acadêm

ica.	

-	O	processo	educacional	proposto	é	de	caráter	obrigatório	e	vinculado	ao	currículo	do	
curso,	perm

anecendo	ativo	durante	todo	curso	e	opcionalm
ente	posterior	a	ele	de	m

aneira	
inform

al.		
-	Cada	clínico	docente	estará	conectado	a	quatro	conjunto	de	grupos	de	alunos.		
-	O	grupo	é	com

posto	sem
pre	por	um

	clínico	docente	responsável,	um
	aluno	do	3º	ou	4º	

sem
estre,	um

	aluno	do	5º	ou	6º	sem
estre	e	um

	ou	dois	alunos	do	1º	sem
estre.	

-	Os	alunos	m
ais	velhos	são	denom

inados	de	peer	m
entor	e	realizam

	a	cham
ada	m

entoria	
por	pares	(peers	m

entors)	com
	o(s)	alunos	do	nível	abaixo	do	seu.		

-	O	processo	propõe	a	realização	de	um
	w
orkshop	para	form

ar	os	m
entores,	docentes	e	

alunos.		

-	A	proposta	de	m
entoria	é	um

	
processo	interessante	para	prom

over	
a	inclusão	e	com

bater	o	burnout.	
-	N
ecessita	de	gestão	e	organização	

dos	grupos.		
-	Pensando	em

	cursos	que	recebem
	

100	alunos,	é	preciso	organizar	e	
preparar	um

	grande	grupo	de	
docentes,	além

	de	destinar	horas	para	
atuação	nesse	projeto.	

 
27	Produto	educacional	desenvolvido	por	Cam

ila	Rodrigues	M
endes,	disponível	em

	https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/869122		
28	Produto	educacional	desenvolvido	por	Paulo	H

enrique	Rodrigues	Pires	da	Luz,	disponível	em
	https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/751279		



	 

114	
Jornada	do	
autoconhecim

en
to	–	do	ser	ao	
conviver

29	

Capacitar	os	orientadores	
pedagógicos	do	SESI	e	
SEN

AI	SC,	para	planejar,	
im
plem

entar,	m
onitorar	e	

avaliar	o	processo	
educacional,	visando	à	
qualidade	das	ações	
form

ativas	nos	diferentes	
níveis	e	m

odalidades	de	
oferta	da	unidade	
operacional.	

-	Form
ação	destinada	aos	orientadores	pedagógicos,	com

	duração	de	45	horas/aula.	
-	Em

enta	proposta	pelo	curso	com
preende:		

-	Introdução	a	Psicologia	Básica,	teorias	do	desenvolvim
ento	hum

ano,	form
ação	da	

m
em
ória,	teorias	da	personalidade	e	funções	executivas.		

-	Visão	geral	da	Teoria	Integrativa,	teoria	U	e	o	eneagram
a	com

o	m
apa	de	

autoconhecim
ento;	psicodinâm

ica	dos	com
portam

entos	m
ediados	pelos	instintos	e	

cognição.		
-	Aplicação	do	conteúdo	as	com

petências	do	educador	e	da	gestão	de	instituição	de	
educação.	

-	O	processo	educacional	atende	a	
dem

anda	específica	do	profissional	e	
do	contexto	ao	qual	ele	está	inserido.	
-	Objetivo	do	curso	com

preende	
aspectos	essenciais	à	profissão	do	
público-alvo.	

EP_CSA:	
estratégias	
pedagógicas	
para	construção	
de	com

petências	
socioafetivas. 30		

Instigar	discussões	sobre	a	
construção	e	possível	
aplicação	de	estratégias	
pedagógicas	baseadas	nas	
com

petências	
socioafetivas	(CSA)	em

	
Am

bientes	Virtuais	de	
Aprendizagem

.	

-	A	proposta	é	um
	m
aterial	educacional	digital	(M

ED)	organização	em
	6	m

ódulos.		
-	Dos	m

ódulos	2	a	6	são	trabalhados	um
a	das	5	com

petências	pontuadas	pelas	autoras,	
apresentando	funcionalidades	do	am

biente	virtual	de	aprendizagem
	(AVA),	ferram

entas	e	
estratégias	pedagógicas	para	o	desenvolvim

ento	desta	com
petência.		

-	Por	fim
,	um

	m
ódulo	desafio	que	convida	a	pensar	nas	com

petências	socioafetivas	
essenciais	ao	seu	aluno	diante	do	seu	contexto.	Em

	seguida,	convida	a	desenvolver	e	criar	
estratégias	pedagógicas	para	este	aluno,	usando	com

o	inspiração	as	que	foram
	propostas	e	

os	apontando	os	seguintes	itens:		
-	Indicadores	(sociais	e	afetivos)	que	pretende	atender;	
-	Ação	(o	que	vai	pedir	para	os	alunos	executarem

	a	fim
	de	atingirem

	os	indicadores	
estabelecidos);	
-	Autoavaliação	(com

o	se	autoavaliar	sobre	a	sua	proposta	de	EP,	no	intuito	de	
aprim

orá-la).		

-	Apresenta	um
a	diversidade	de	

estratégias	para	cada	um
a	das	

com
petências	socioafetivas	

estabelecidas.		
-	Especializado	para	o	público	da	
Educação	à	Distância.		

Fonte:	Quadro	elaborado	pelas	autoras	a	partir	das	inform
ações	de	cada	produto	educacional.	

 
29	Produto	educacional	desenvolvido	por	M

aristela	de	Lourdes	Alves,	disponível	em
	http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/746047		

30	M
aterial	educacional	digital	(M

ED)	coordenado	por	Behar,	Longhi	e	M
achado	(2024)	e	elaborado	por	Bussolotto,	Pinto,	Sigal,	Sam

paio,	Thom
,	Suárez,	Am

aral,	
Akazaki,	Cam

pos,	Sim
ão,	Daniel,	Vivian,	M

oresco,	Peixoto,	M
inuzi,	Araujo	e	Silva	(2024),	disponível	em

	http://educapes.capes.gov.br/handle/10183/275545		
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Identificamos	que	os	produtos	e	processos	educacionais	apresentados	no	quadro	
8	 podem	 trazer	 contribuições	 relevantes	 ao	 desenvolvimento	 de	 competências	
socioemocionais,	tanto	nos	contextos	em	que	foram	implementados	quanto	em	outros	nos	
quais	ainda	possam	ser	adaptados	e	desenvolvidos.	

É	preciso	reconhecer	que	há	caminhos	comuns	entre	as	estratégias	identificadas	
e	descritas	neste	mapeamento,	 como	o	uso	de	diários,	 já	 apontado	por	Sala	e	Herrero	
Rámila	(2023)	no	Gratitude	 Journal	e	presente	nos	produtos	Guia	Aflorar,	Todos	somos	
performers	e	M.A.P.,	listados	no	quadro	8.	

Além	disso,	 elementos	 como	 a	 identificação	 de	 valores,	 trazida	 por	 Cavalcanti	
(2023),	e	o	reconhecimento	das	relações	presentes	no	Círculo	das	Relações	de	Qualidade	e	
Comunidades	(Cavalcanti,	2023),	também	aparecem	no	produto	digital	Guia	Aflorar.	
	
5.5 Aplicativos	e	plataformas		

	
Identificamos,	ainda,	uma	diversidade	de	recursos	digitais	disponíveis	tanto	no	

formato	de	aplicativos	para	dispositivos	móveis	quanto	em	plataformas	web.	Embora	não	
apresentem,	 necessariamente,	 objetivos	 formativos	 explícitos,	 os	 achados	 deste	
levantamento	podem,	sem	dúvida,	contribuir	para	a	criação	de	hábitos	voltados	ao	bem-
estar,	ao	cuidado	com	a	saúde	mental	e	ao	autoconhecimento.	

Nesse	sentido,	é	importante	reconhecer	o	que	já	está	posto	e	que	pode,	em	alguma	
medida,	favorecer	o	desenvolvimento	de	competências	socioemocionais,	além	de	fornecer	
subsídios	e	requisitos	para	o	produto	educacional	proposto	nesta	pesquisa.		

Ao	todo,	selecionamos	dez	aplicativos,	conforme	apresentados	no	quadro	9.	
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Quadro	9	-	Aplicativos	e	plataform

as	nas	áreas	de	autoconhecim
ento,	saúde	m

ental	e	diários.	
T
ítu
lo
	

F
in
a
lid
a
d
e
	

D
e
s
c
r
iç
ã
o
	

O
b
s
e
r
v
a
ç
õ
e
s
	

C
ín
g
u
lo
	

Superar	problem
as	

em
ocionais	e	aum

entar	o	
bem

-estar.	

-	Idiom
a:	português.	

-	Pode	ser	usado	sozinho	ou	com
o	com

plem
ento	de	terapia.	

-	Teste	de	perfil	em
ocional:	questionário	de	avaliação	(m

ental	
fitness)	que	avalia	os	pontos	fortes	e	fracos	do	indivíduo.		
-	Possui	um

a	escala	com
	vários	níveis	para	o	sujeito	se	avaliar	em

	
cada	item

/pergunta.	
-	A	partir	do	teste	faz	indicações	de	conteúdos	(vídeos,	áudio)	para	
m
elhorar	os	pontos	fracos	e	prom

over	o	autoconhecim
ento.	

-	Refaz	periodicam
ente	o	teste:	gera	um

	gráfico	para	
acom

panham
ento	(feedback)	

-	Possui	um
	ícone	de	SOS:	oferece	apoio	im

ediato	para	
m
om

entos	críticos,	com
o	de	crises	de	ansiedade,	por	m

eio	de	
vídeos	e	áudios	específicos	as	diferentes	em

oções.	
-	Diário	em

ocional:	perm
ite	registrar	as	inform

ações	do	seu	dia	a	
dia.	Envia	notificações	convidando	para	fazer	esse	registro.	
-	Oferta	gráficos	de	avaliação	e	feedback,	os	quais	registram

	o	
processo	de	evolução	durante	o	uso	do	aplicativo.	
-	Versão	com

pleta	gratuito	por	7	dias.		
-	Alguns	m

ateriais	ficam
	disponíveis	na	versão	não	paga.	

The	Fabulous	
-	Criar	um

a	vida	m
ais	

saudável	e	feliz.	
-	Aum

ento	de	energia,	foco,	
perda	de	peso,	dorm

ir	
m
elhor	e	ser	m

ais	
produtivo.	

-	Idiom
a:	português.	

-	Proposta	de	rotina	para	ir	cum
prindo	e	que	vai	ficando	m

ais	
com

plexa	(increm
entando	novas	m

etas)	conform
e	for	avançando.	

-	Rituais:	m
anhã,	tarde	noite.	

-	Visual	e	storytelling	criados	de	form
a	lúdica	oferecem

	um
a	

interface	atrativa	e	divertida	de	usar.	
-	Perm

ite	escolher,	dentre	algum
as	opções,	quais	os	hábitos	que	

quer	focar.	
-	A	evolução	das	m

etas	é	gradual,	aos	poucos	sugere	novas.	
-	Perm

ite	dar	check	ao	cum
prir	as	tarefas.	

Ahead	
-	Aplicativo	que	ensina	o	que	
a	escola	não	ensina.	
-	Se	tornar	a	pessoa	que	quer	
ser.	
-	Aprenda	a	gerenciar	suas	
em
oções.	

-	Idiom
a:	inglês.	

-	Aprender	a	gerenciar	em
oções	a	partir	de	5	m

inutos	por	dia.	
-	Aprender	sobre	si	m

esm
o,	identificar	os	gatilhos	e	

ferram
entas	que	podem

	ajudar.	
-	Questionário	com

	score	em
ocional.	

-	Design	lúdico	e	divertido.	
-	Proposta	baseada	no	aplicativo	Duolingo	(ensino	de	
línguas	adicionais).	
-	Oferta	gráficos	de	avaliação	e	feedback.	
-	Despende	um

	tem
po	curto	para	o,	o	que	favorece	sua	

usabilidade	em
	rotinas	intensas.	

D
aylio	-	

D
iá
r
io
:	d
iá
r
io
	

d
e
	h
u
m
o
r
.	

-	Agenda	com
	m
arcadores	de	

autocuidado	com
	m
etas.	

-	Diário	sem
	precisar	digitar.	

-	M
etas	saudáveis,	saúde	

m
ental,	diário	de	gratidão,	

alim
entação	e	outros.	

-	Idiom
a:	português.	

-	Registrar	as	em
oções	a	partir	dos	em

ojis.	
-	Perm

ite	selecionar	outras	m
etas	para	m

apear:	sono,	saúde,	
escola,	social,	produtividade,	alim

entação	e	outros.	
-	Avaliações	e	feedback.	

-	Disponível	por	7	dias	gratuitos:	com
	duas	avaliações	nesse	

período.	
-	Acesso	gratuito	é	lim

itado	apenas	aos	registros	de	
inform

ações	e	os	gráficos.	

Question	Diary	
-	Diário	de	perguntas	com

	
questões	para	se	encontrar.	
Perguntas	sobre	a	vida.	

-	Idiom
a:	inglês.	

-	Recebe	um
a	pergunta	diferente	por	dia,	durante	um

	ano.	
-	N
o	ano	seguinte	responde	as	m

esm
as	perguntas.	

-	Pode	ou	não	responder	à	pergunta	que	for	sugerida.	

-	Design	m
inim

alista,	com
	cores	claras	e	poucos	itens	

ofertados,	praticam
ente	um

a	página	em
	branco.	

-	Gratuito.	

Cogni	
-	Ajudar	o	usuário	a	se	sentir	
bem

,	se	conhecer	m
elhor	e	

desenvolver	habilidades	
em
ocionais.	

-	Registros	m
om

entâneos,	pode	ser	com
plem

entar	na	terapia	e	até	
com

partilhados	diretam
ente	com

	o	terapeuta.		
-	Em

ojis:	você	identifica	com
o	está	se	sentindo	e,	depois	identifica	

palavras	(ansioso,	feliz,	constrangido,	surpreso	e	outros).	
-	Em

	segui	registra	características	de	com
o	o	corpo	reagiu	à	essas	

sensações	(tontura,	sudorese,	trem
ores,	agitação	e	outros).	

-	Por	fim
,	fica	um

	registro	com
	data,	hora,	essas	inform

ações	e	
perm

ite	que	você	ainda	descreva	a	situação,	pensam
entos	e	o	

-	O	aplicativo	funciona	com
o	um

	diário	para	o	registro	im
ediato	

de	situações	vividas	(sentim
entos,	reações	físicas	e	

com
portam

entos).			
-	Com

	isso	o	aplicativo	cria	um
	m
ovim

ento	de	reflexão	sobre	si	
diante	de	diversas	situações.		
-	Aplicativo	sim

ples,	intuitivo	e	rápido	de	fazer	o	registro.		
-	O	aplicativo	gera	um

	gráfico	a	partir	dos	registros,	perm
itindo	a	
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com

portam
ento	que	teve.		

-	Com
	isso,	cria-se	um

	histórico	em
ocional.	

visualização	de	sentim
entos	no	decorrer	do	tem

po.		

D
ailybean	

Aplicativo	de	diário	sim
ples	

para	registrar	o	dia	a	dia	e	
acom

panhar	seu	m
ood.	

-	O	aplicativo	perm
ite	que	você	escolha	quais	aspectos	quer	fazer	

registro,	com
o	por	exem

plo,	em
oções,	pessoas,	tem

po,	passatem
po,	

refeição,	autocuidado	e	outros.		
-	O	aplicativo,	então,	organiza	um

a	lista	de	registro	dos	tópicos	
escolhidos,	com

	ilustrações	para	identificação	rápida	e	
preenchim

ento	por	seleção.		
-	É	possível	inserir	até	3	fotos	por	dia.		

-	O	aplicativo	tem
	um

a	versão	gratuita	com
	propagandas	e	

lim
itações	(1	sem

ana	de	plano	com
pleto	gratuito).		

-	É	possível	ver	gráficos	de	hum
or	em

	relação	ao	tem
po	e	ícones	

que	m
ais	apareceram

,	m
ais	análises	podem

	ser	feitas	na	versão	
paga.	
-	Os	gráficos	e	o	calendário	com

	registro	identificado	por	cores	
perm

ite	um
a	visualização	rápida	de	com

o	tem
	se	sentindo	ao	

decorrer	do	tem
po.		

-	Registro	diário	rápido:	opção	de	colocar	notificação	lem
brete.	

-	N
ão	tem

	espaço	para	escrita	livre.	
Super	App	
Plenae	

Aplicativo	para	quem
	busca	

autoconhecim
ento	e	

m
anutenção	de	um

a	vida	
equilibrada.	

-	Oferece	um
	questionário	para	fornecer	o	nível	de	bem

-estar	da	
pessoa.		
-	Perm

ite	o	registro	diário	de	hábitos	(sono,	alim
entação	e	exercício	

físico).	
-	Oferece	jornadas	com

	12	passos	para	seguir	e	desenvolver	um
	dos	

pilares:	m
ente,	corpo,	espírito,	propósito,	relações	e	contexto.		

-	Aplicativo	oferece	práticas	e	cam
inhos	para	ajudar	na	criação	e	

m
anutenção	de	hábitos	saudáveis	a	partir	da	escolha	de	cam

inho	
do	usuário.		
-	A	parte	de	registro	diário	é	lim

itada	de	opções	e	não	perm
ite	

registros	escritos.		
-	As	jornadas	propões	m

om
entos	de	reflexão,	trazem

	
inform

ações	via	texto	e	vídeo	que	direcionam
	cam

inhos	m
ais	

saudáveis	à	pessoa.		
Plataform

a	Ser	
bene

31	
Plataform

a	para	apoiar	a	
terapia.	
Ajudar	a	reconstruir	a	vida	
com

	saúde	m
ental,	física	e	

social.		
Psicoeducação.	

-	Idiom
a:	português	

-	Plataform
a	com

	diversos	conteúdos:	aulas	sem
anais	sobre	a	m

ente	
hum

ana	e	com
portam

entos;	práticas	terapêuticas;	oficinas	e	
cadernos	terapêuticos;	com

unidade	e	convidados	especialistas.		
-	Para	acesso	aos	conteúdos	precisa	fazer	assinatura	por	planos	
(m
ensalm

ente,	sem
estralm

ente,	anualm
ente	ou	bianualm

ente).		

-	Plataform
a	com

	diversidade	de	possibilidades,	conteúdos	e	
recursos,	que	contribuem

	com
	saúde	m

ental	e	bem
-estar.		

-	Com
pletam

ente	paga,	com
	conteúdos	gratuitos	apenas	no	perfil	

do	Instagram
.		

-	Base	na	Psicoeducação:	eu	sinto,	eu	com
preendo	e	eu	posso	

gerenciar.		
Fábrica	de	
valientes

32	
Produtos	e	consultorias	para	
criar	experiências	e	
atividades	que	fom

entam
	a	

inteligência	em
ocional,	a	

atitude,	a	criatividade,	a	
cultura	do	esforço	e	
habilidades	sociais		

-	Idiom
a:	espanhol	

-	Plataform
a	disponibiliza	diferentes	serviços.		

-	Acam
pam

entos	de	verão	com
	program

a	com
pleto	para	

inteligência	em
ocional.	

-	Loja	de	produtos	para	inteligência	em
ocional.		

-	Consultoria	para	em
presas.	

-	Program
as	de	acom

panham
ento	e	form

ação	com
pleta	(físico,	

académ
ico,	social	e	em

ocional)	para	estudantes	de	curso	
acadêm

icos	nos	Estados	Unidos	(Fábrica	de	Valientes)	

-	Proposta	que	tem
	um

a	cobertura	para	diferentes	necessidades	
e	áreas.		
-	Produtos	diversos	na	linguagem

	espanhol.	
-	Com

pra	dos	produtos	online.		
-	Program

as	ofertados	aos	alunos	se	assem
elham

	a	proposta	de	
m
entoria.	

	

Fonte:	Quadro	elaborado	pelas	autoras	a	partir	das	inform
ações	disponíveis	na	A

pp	Store	e	nas	páginas	das	plataform
as.		

 
31	Plataform

a	disponível	em
:	https://serbene.com

/		
32	Recursos	disponíveis	em

:	https://w
w
w
.fabricadevalientes.es/	v	
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Os	aplicativos	encontrados	indicam	caminhos	potenciais	para	o	desenvolvimento	
de	competências	como	autoconhecimento,	autogestão	e	bem-estar,	de	forma	autônoma	e	
individual.	 Dependendo	 do	 objetivo	 e	 da	 constância	 de	 uso,	 cada	 um	 pode	 contribuir	
significativamente	para	a	vida	dos	usuários,	seja	na	identificação	de	percepções	sobre	si,	
seja	no	exercício	dessas	competências.		

Entretanto,	observamos	que	grande	parte	dos	aplicativos	exige	o	uso	de	versões	
pagas,	 o	 que	 pode	 representar	 uma	 limitação,	 considerando	 os	 diferentes	 contextos	
socioeconômicos	 dos	 usuários.	 Ademais,	 quando	 utilizados	 de	 forma	 individual,	
dependem	 da	 disciplina	 no	 uso	 das	 ferramentas,	 da	 regularidade	 dos	 registros	 e	 da	
capacidade	de	autoavaliação	crítica	por	parte	do	sujeito.	

Esses	 aplicativos	 também	se	mostram	adequados	para	 intervenções	mediadas	
por	facilitadores,	com	potencial	de	uso	em	contextos	de	ensino	e	aprendizagem.	Por	serem	
ferramentas	 acessíveis,	 com	 versões	 gratuitas	 disponíveis,podem	 ser	 incorporadas	 e	
adaptadas	 a	 sequências	 formativas	 voltadas	 ao	 desenvolvimento	 de	 competências	
socioemocionais.	

Por	 fim,	 acreditamos	 que	 todas	 as	 estratégias	 e	 materialidades	 mapeadas	 e	
analisadas	neste	capítulo	possuem	potencial	de	adoção,	de	forma	isolada	ou	combinada,	
desde	que	adaptadas	aos	diferentes	contextos	e	objetivos.	A	riqueza	está	em	mobilizar	
cada	recurso	com	clareza	de	propósito,	visando	ao	desenvolvimento	das	competências	
para	as	quais	cada	estratégia	se	mostra	mais	eficaz.	

No	 próximo	 capítulo,	 apresentaremos	 o	 diário	 Aprender	 ao	 olhar	 para	 si,	

construído	a	partir	dos	passos	percorridos	até	este	momento.	
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6 DIÁRIO	Aprender	ao	olhar	para	si	
	
À	medida	que	fomos	compreendendo	o	contexto	do	curso	de	Medicina	da	UFPA	e	

amadurecendo	 nossa	 compreensão	 sobre	 as	 competências	 socioemocionais,	 tornou-se	
possível	 identificar	 e	 pavimentar	 um	 caminho	mais	 claro	 para	 o	 desenvolvimento	 do	

produto	educacional	resultante	desta	pesquisa:	o	Diário	Aprender	ao	olhar	para	si.	

O	mapeamento	dos	desafios	vivenciados	pelos	discentes	de	Medicina	ao	longo	do	
percurso	 formativo	 na	 FAMED	 revelou	múltiplas	 possibilidades	 de	 intervenção.	 Entre	
elas,	 uma	 se	 destacou	 como	 mais	 evidente	 e	 prioritária	 ao	 contexto	 investigado:	 a	
promoção	da	competência	socioemocional	de	autoconhecimento	e/ou	autoconsciência.	
Nossa	escolha	se	 justifica	pelo	fato	de	tal	competência,	assim	como	a	Comunicação,	ter	
sido	uma	das	mais	proeminentes	no	quadro	3	(p.	77),	sendo	entendida	como	essencial	e	
estruturante	para	a	formação	do	discente	e	para	o	exercício	da	profissão.	

Com	 o	mapeamento	 dos	 desafios	 vivenciados	 pelos	 discentes	 de	Medicina	 ao	
longo	 do	 percurso	 formativo	 na	 FAMED,	 percebemos	 que	 diversas	 possibilidades	 de	
intervenção	eram	viáveis,	mas	uma	em	especial	se	mostrou	mais	evidente	e	prioritária	ao	
contexto	 investigado.	Diante	dos	achados	das	entrevistas,	 inicialmente	direcionamos	o	
foco	do	produto	 educacional	 proposto	 à	promoção	da	 competência	 socioemocional	 de	
autoconhecimento	 e/ou	 autoconsciência.	 Nossa	 escolha	 se	 deu	 pelo	 fato	 de	 essa	
competência,	 assim	 como	 a	 Comunicação,	 ter	 sido	 a	 mais	 proeminente	 dentre	 as	
mencionadas	no	quadro	3	(p.	77),	sendo	entendida	como	essencial	e	estruturante	para	o	
percurso	formativo	do	discente,	bem	como	para	o	exercício	de	sua	profissão.	

Apesar	 disso,	 como	 explicitaremos	 no	 Capítulo	 7,	 os	 resultados	 da	 avaliação	
piloto	 do	 diário	 revelaram	 que	 as	 contribuições	 destacadas	 pelos	 participantes	
extrapolaram	a	 competência	de	 autoconhecimento	 e/ou	 autoconsciência,	 fazendo	 com	
que	 o	 produto	 educacional	 fosse	 reconhecido	 como	 relevante	 e	 potente	 para	 o	
desenvolvimento	ampliado	e	integrado	do	conjunto	de	competências	socioemocionais.	

Assim,	 definimos	 como	 objetivo	 de	 aprendizagem	 do	 diário	 o	 fomento	 à	
aprendizagem	 socioemocional	 dos	 discentes	 da	 FAMED,	 sendo	 a	 competência	 de	
autoconhecimento	 e/ou	 autoconsciência	 compreendida	 como	 fundamental	 para	 o	
desenvolvimento	das	demais	competências	socioemocionais,	conforme	defendem	Marin	
et	al.	(2017)	e	Cavalcanti	(2023).	Ainda	que	não	esteja,	como	a	flexibilidade,	diretamente	
relacionada	 às	 demais	 competências	 socioemocionais,	 entendemos	 que	 é	 a	 partir	 da	
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compreensão	de	si	que	se	constrói	a	autopercepção,	um	movimento	de	reconhecimento	
da	 identidade	 pessoal	 e	 social	 essencial	 para	 posicionar-se	 no	 mundo	 e	 estabelecer	
relações	(Cavalcanti,	2023).	Sem	uma	percepção	clara	sobre	quem	se	é	e	sobre	as	próprias	
escolhas	 e	 preferências,	 parece-nos	 impossível	 vivenciar	 plenamente	 a	 aprendizagem	
socioemocional,	que	se	caracteriza	como	um	processo	contínuo	e	gradual.	

Antes	de	apresentarmos	o	diário	Aprender	ao	olhar	para	si,	desenvolvido	nesta	

pesquisa,	é	necessário	explicitar	por	que	o	reconhecemos	como	um	produto	educacional.	
Como	 mencionamos	 ao	 longo	 desta	 dissertação,	 concebemos	 o	 desenvolvimento	 de	
competências	como	um	processo	tentativo	(Braga,	2010)	e	complexo	(Morin,	2010).	Ou	
seja,	trata-se	de	uma	experiência	longitudinal,	marcada	por	idas	e	vindas,	que	nunca	se	
encerra	(Miranda,	Linhares	e	Rodrigues,	2024).	

Nessa	 perspectiva,	 o	 diário	 proposto	 foi	 estruturado	 como	 um	 conjunto	 de	
atividades	autorreflexivas	e	provocativas,	por	meio	das	quais	os	sujeitos	são	convidados	
a	olhar	tanto	para	fora	quanto	para	dentro	de	si,	construindo	um	aprendizado	sobre	si	
mesmos.	Assim	como	defende	Pinheiro	(2022),	compreendemos	o	diário	enquanto	uma	
materialidade	que	contém	ações	orientadoras	para	a	vivência	de	práticas	performáticas	
que	favorecem	o	movimento	de	aprender	sobre	si.	

Dessa	forma,	o	produto	educacional	Aprender	ao	olhar	para	si	consiste	em	um	

diário	 orientador	 de	 registros	 autorreflexivos	 dos	 discentes	 do	 curso	 de	 Medicina.	 A	
seguir,	 apresentaremos	os	elementos	que	nos	 levaram	a	optar	por	esse	 formato	e,	 em	
seguida,	 descreveremos	 em	 detalhe	 o	 protótipo	 do	 diário	 utilizado	 no	 processo	 de	
avaliação	do	produto	educacional.	

	
6.1 A	escolha	estratégica	do	diário	

	
O	diário	é	um	recurso	que	permite	que	o	próprio	participante	registre,	de	forma	

imediata,	 suas	 vivências	 e	 reflita	 sobre	 suas	 práticas.	 De	 acordo	 com	 Bolger,	 Davis	 e	
Rafaeli	 (2002,	 p.	 580),	 os	 “diários,	 instrumentos	 de	 autorrelato	 usados	 repetidamente	
para	 examinar	 experiências	 em	 andamento,	 oferecem	 a	 oportunidade	 de	 investigar	
processos	sociais,	psicológicos	e	fisiológicos	em	situações	cotidianas”.	

O	 chamado	diary	 study	 (estudo	de	diário)	 é	 reconhecido	 como	um	método	de	
pesquisa	na	literatura	científica	e	pode	assumir	diferentes	formatos,	como,	por	exemplo	



	

 

121	

os	diários	de	escrita	livre,	que	objetivam	um	relato	autobiográfico,	ou	diários	orientados,	
que	objetivam	identificar	determinados	pontos	específicos	(Elliot,	1997).		

Para	 Elliot	 (1997),	 qualquer	 que	 seja	 o	 formato,	 o	 uso	 de	 diários	 deve	 ser	
cuidadosamente	 planejado	 e	 orientado	 pela	 pergunta	 de	 pesquisa	 que	 se	 deseja	
responder,	podendo	assumir	diferentes	objetivos.	

(a)	 obter	 formação	 confiável	 em	 nível	 de	 pessoa;	 (b)	 obter	 estimativas	 de	
mudanças	dentro	da	pessoa	ao	longo	do	tempo,	bem	como	diferenças	individuais	
em	tal	mudança;	e	(c)	realizar	uma	análise	causal	de	mudanças	dentro	da	pessoa	
e	diferenças	individuais	nessas	mudanças.	(Elliot,	1997,	p.581)	

	
É	 interessante	refletir	sobre	o	uso	de	diários	como	estratégia	metodológica	no	

processo	de	ensino	e	aprendizagem.	Sala	e	Herrero	Rámila	(2022)	destacam	que	tanto	os	
diários	de	aprendizagem	quanto	os	rastreadores	de	humor	constituem	recursos	potentes	
para	 o	 monitoramento	 do	 processo	 formativo.	 Ainda	 que	 os	 professores	 não	 tenham	
acesso	às	 informações	confidenciais	registradas	pelos	aprendentes,	esses	instrumentos	
incentivam	a	reflexão	individual	dos	estudantes.	A	criação	de	rotinas	nas	quais	os	sujeitos	
são	convidados	a	observar	e	refletir	sobre	seus	sentimentos	favorece	o	desenvolvimento	
de	competências	como	o	bem-estar	e	a	autorregulação	(Sala;	Herrero	Rámila,	2022).	

Outro	aspecto	determinante	para	a	adoção	do	diário	como	recurso	reflexivo	foi	o	
reconhecimento	da	estratégia	metodológica	elaborada	por	Miranda	(2019).	Nesse	estudo,	
o	 diário	 foi	 configurado	 como	 um	 conjunto	 de	 cartas,	 nas	 quais	 os	 participantes	
registravam	situações	de	consumo	de	vídeos,	objeto	de	investigação	da	pesquisa.	

A	 possibilidade	 de	 registro	 momentâneo,	 além	 de	 dar	 voz	 direta	 aos	
participantes,	permite	que	os	indivíduos	reconheçam	e	acessem	conhecimentos	tácitos.	
Esses	conhecimentos	correspondem	a	ações	e	aprendizagens	rotineiras,	espontâneas	e	
nem	 sempre	 racionalizadas,	 sobre	 as	 quais,	 muitas	 vezes,	 não	 paramos	 para	 refletir	
(Miranda,	2019).	

Para	 Sanders	 (2002),	 existem	 diferentes	 formas	 de	 acessar	 e	 investigar	 as	
experiências	 vividas	 pelos	 sujeitos,	 complexificando-se	 de	 acordo	 com	 o	 nível	 de	
profundidade	 das	 informações	 que	 se	 deseja	 observar.	 A	 fim	de	 compreender	 como	 é	
possível	acessar	o	conhecimento	tácito	e	latente,	observa-se	o	esquema	apresentado	por	
Sanders	(2002)	e	reorganizado	por	Miranda	(2019)	(figura	18).	O	modelo	ilustra	que	as	
pessoas	expressam,	de	maneiras	distintas,	aquilo	que	fazem,	sabem,	sentem	e	praticam.	
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Figura	18	-	Esquema	das	formas	de	acessar	ao	conhecimento	e	experiência	das	pessoas.	

	
Fonte:	Elaborado	por	Miranda	(2019)	a	partir	de	Sanders	(2002).	

	
Ao	 observarmos	 o	 esquema	 da	 figura	 18,	 percebemos	 que	 a	 identificação	 do	

chamado	 conhecimento	 tácito	 constitui	 elemento	 central	 para	 o	 produto	 educacional	
proposto,	 que	 busca	 fomentar	 o	 desenvolvimento	 da	 aprendizagem	 socioemocional.	
Nesse	 sentido,	 desenvolver	 uma	 estratégia	 que	 permita	 às	 pessoas	 acessarem	 o	 que	
sentem,	sabem,	sonham	e	realizam	é	fundamental	para	que	avancem	na	construção	dessa	
competência.	

Quando	 tratamos	 de	 competências,	 reconhecemos	 que	 a	 autopercepção	 dos	
sujeitos	 sobre	 seus	 próprios	 conhecimentos,	 habilidades	 e	 atitudes	 pode	 apresentar	
fragilidades,	uma	vez	que	o	acesso	e	a	compreensão	das	evidências	que	as	constituem	nem	
sempre	 se	 fazem	 de	 forma	 clara	 em	 processos	 de	 autoavaliação	 (Miranda;	 Linhares;	
Rodrigues,	2024).	Dessa	forma,	fomentar	o	reconhecimento	das	próprias	competências	
demanda	um	processo	de	reflexão	orientada,	no	qual	o	sujeito	consiga	identificar,	por	si	
mesmo,	os	elementos	que	caracterizam	a	competência	que	se	deseja	perceber.	

Nesse	contexto,	o	diário	proposto	se	apresenta	como	um	instrumento	favorável	
ao	 acesso	 ao	 conhecimento	 tácito	 e	 latente,	 permitindo	 que	 o	 estudante	 identifique	
elementos	que	embasem	o	reconhecimento	das	suas	próprias	competências	e,	a	partir	
disso,	avance	no	processo	de	aprendizagem	socioemocional.	

	
6.2 Características	e	intenções	formativas	

	

O	 diário	 Aprender	 ao	 olhar	 para	 si	 foi	 desenvolvido	 para	 ser	 utilizado	 por	

discentes	do	curso	de	Graduação	em	Medicina,	em	qualquer	período	do	curso.	A	seguir,	
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apresentamos	a	forma	como	o	diário	foi	organizado	e	a	proposição	de	uso,	fundamentadas	
nos	elementos	e	resultados	discutidos	até	aqui.	

O	 objetivo	 de	 aprendizagem	 do	 diário	 é	 fomentar	 o	 desenvolvimento	 da	
aprendizagem	socioemocional	dos	estudantes	de	Medicina.	Assim,	buscamos	contribuir	
para	 a	 realização	 de	 um	 percurso	 formativo	mais	 consciente	 e	 cuidadoso,	 no	 qual	 os	
discentes	possam	enfrentar	os	desafios	cotidianos	de	maneira	mais	positiva	e	com	maior	
consciência	de	si	e	dos	outros.	

O	diário	é	composto	por	uma	capa	removível	de	couro	sintético	(tamanho	A5),	
com	fechamento	em	tira	de	couro.		Em	seu	interior,	organizamos	dois	livretos	no	mesmo	
formato:	 o	 primeiro	 corresponde	 ao	 diário	 propriamente	 dito,	 identificado	 pela	 capa	

Aprender	 ao	 olhar	 para	 si,	 que	 contém	 um	 conjunto	 de	 atividades	 para	 reflexão;	 o	

segundo	 consiste	 em	 um	 caderno	 de	 capa	 lisa,	 com	 folhas	 pautadas.	 Na	 figura	 19,	
apresentamos	os	exemplares	do	diário	utilizados	no	piloto	da	pesquisa.	

Figura	19	-	Diário	“Aprender	ao	olhar	para	si”,	capa	e	externa	e	capa	interna.	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).		

	
O	primeiro	livreto	contém	44	páginas,	contendo	um	conjunto	as	seguintes	partes:		

1. Contracapa;	
2. Carta	de	apresentação	e	orientação	ao	usuário;	
3. Duas	atividades	introdutórias	de	reconhecimento	de	si,	a	atividade	do	Espelho	e	

Quem	eu	sou?;	
4. Autoavaliação	configurada	por	uma	Roda	das	Competências;	
5. Nove	atividades	denominadas	Ponto	de	Reflexão;	
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6. Autoavaliação	final,	no	mesmo	formato	de	Roda	das	Competências;		
7. Convite	a	seguir	escrevendo	e	refletindo	sobre	si	no	segundo	caderno.	

	
O	protótipo	 foi	 concebido	para	que	os	participantes	 realizassem	as	 atividades	

reflexivas	ao	longo	de	15	dias.	Apesar	de	uma	estrutura	linear	e	pré-definida,	deixamos	
uma	 carta	 inicial	 para	 orientar	 os	 estudantes,	 deixando	 claro	 que	 o	 uso	 poderia	 ser	
flexível,	respeitando	a	autonomia	de	cada	um	na	gestão	do	tempo.	

No	 intuito	 de	 orientar	 os	 usuários	 do	 diário,	 registramos,	 logo	 no	 início	 do	
material,	as	orientações	de	uso	e	o	objetivo	deste	recurso.	(figura	20).	

	

Figura	20	-	Carta	de	abertura	do	diário	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).		

	
	
6.3 Atividades	reflexivas	

	
A	primeira	atividade	do	diário	convidava	os	estudantes	a	recorrer	à	metáfora	do	

espelho	 para	 refletirem	 sobre	 o	 futuro	 no	 exercício	 da	 profissão,	 a	 partir	 do	
reconhecimento	de	quem	 são	no	presente.	 Para	 tanto,	 uma	das	páginas	 continha	uma	
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película	 refletora,	 simulando	um	espelho,	 enquanto	 a	 página	 oposta	 apresentava	duas	
perguntas	 norteadoras	 de	 reflexão	 (figura	 21).	 Essa	 proposta	 foi	 inspirada	 em	 uma	
atividade	semelhante	apresentada	por	Pinheiro	(2022).		

	

Figura	21	-	Atividade	do	Espelho	(O	que	vejo?)	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).		

	
Na	 segunda	 atividade,	 denominada	 “Quem	 sou	 eu?”	 (figura	 22),	 que	

complementa,	de	certa	forma,	a	primeira,	propomos	um	exercício	de	reflexão	identitária	
a	partir	de	questionamentos	orientadores.	Para	a	elaboração	de	algumas	dessas	questões,	
inspiramo-nos	na	atividade	Múltiplas	Identidades,	presente	no	diário	Queime	depois	de	ler	
de	Jones	(2021),	e	na	estratégia	Autopersona,	proposta	por	Cavalcanti	(2023).	
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Figura	22	-	Atividade	“Quem	sou	eu?”	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).		

	
Após	essas	duas	atividades	 iniciais,	 realizamos	um	momento	de	autoavaliação	

fundamentado	nas	 treze	 competências	 socioemocionais	 selecionadas	 estrategicamente	
para	 esta	 pesquisa,	 conforme	 resultados	 apresentados	 no	 capítulo	 4.	 Para	 tal,	
apresentamos	 orientações	 acerca	 do	 preenchimento	 da	 Roda	 das	 Competências	
Socioemocionais,	em	articulação	com	as	informações	dispostas	em	um	folheto	contendo	
as	treze	competências,	impresso	em	uma	folha	A3	dobrada,	conforme	é	possível	observar	
nas	figuras	23	e	24.	
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Figura	23	-	Orientações	para	a	atividade	autoavaliativa	-	Roda	das	Competências	Socioemocionais.	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).		

O	 folheto	 com	 as	 treze	 competências	 socioemocionais	 foi	 organizado	 em	uma	
folha	A3	dobrada,	e	fixado	na	página	ao	lado	das	instruções,	como	ilustra	a	figura	24.	
	

Figura	24	-	Orientações	para	a	atividade	autoavaliativa	e	o	folheto	com	as	Competências	Socioemocionais	.	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).		
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Com	o	apoio	desse	material,	o	participante	deveria	preencher	manualmente	sua	
Roda	das	Competências	Socioemocionais,	considerando	sua	autoavaliação	em	relação	a	
cada	 competência	 naquele	 momento	 específico.	 Em	 seguida,	 foram	 propostos	 alguns	
questionamentos	a	fim	de	estimular	a	reflexão	sobre	o	próprio	processo	de	autoavaliação	
(figura	25).	

		

Figura	25	-	Roda	das	Competências	Socioemocionais	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).		

O	 formato	 utilizado	 para	 acomodar	 a	 autoavaliação	 é	 conhecido	 como	 gráfico	
“roda	 da	 vida”.	 Adaptamos	 essa	 ferramenta	 para	 o	 diário	 com	 base	 no	 trabalho	 de	
Figueiredo	 (2022),	 que	 a	 empregou	 na	 aplicação	 do	 produto	 educacional	 Matriz	
Metodológica	para	gestão	de	relacionamento	com	egressos	da	pós-graduação	da	UFPA.	No	
nosso	 caso,	 o	 foco	 foi	 compreender	 as	 treze	 competências	 selecionadas	 e,	 para	 isso,	
utilizamos	uma	escala	de	1	a	5,	representada	por	espaços	em	branco	que	o	participante	
deveria	pintar	conforme	sua	autoavaliação.	

Após	essa	etapa,	o	diário	apresentava	um	conjunto	de	nove	atividades,	intituladas	
Pontos	de	Reflexão,	cada	uma	com	o	objetivo	de	direcionar	o	estudante	a	refletir	sobre	
aspectos	específicos	de	sua	formação	em	Medicina.	

Os	Pontos	de	Reflexão	1,	2	e	3	convidam	o	estudante	a	refletir	sobre	diferentes	
aspectos	relacionados	à	sua	autoavaliação	na	Roda	das	Competências.	Por	meio	dessas	
provocações,	 buscamos	 favorecer	 uma	 reflexão	 orientada	 sobre	 as	 competências	
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socioemocionais,	 contribuindo	 para	 um	 processo	 mais	 aprofundado	 de	

autoconhecimento.	

Os	 Pontos	 de	 Reflexão	 4	 a	 9	 convidam	 o	 estudante	 a	 realizar	movimentos	 de	

autoconhecimento,	 seja	 diante	 de	 situações	 narradas,	 trechos	 de	 filmes	 sugeridos	 ou	

construindo	 representações	 visuais	 que	 expressem	 as	 impressões	 que	 têm	 sobre	 si	

mesmos.	Para	favorecer	uma	visualização	completa	do	conteúdo	dos	Pontos	de	Reflexão	

(PR),	listamos	a	seguir	o	foco	de	cada	um,	bem	como	disponibilizamos	a	versão	do	diário	

online	para	consulta	a	partir	do	Qr	Code	disponibilizado	na	Figura	26.	

	Figura	26	-	Protótipo	Diário	Aprender	ao	olhar	para	si	–	versão	digital	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).		

1. Ponto	 de	 Reflexão	 1	 (PR1)	 –	 Refletir	 sobre	 a	 autoavaliação,	 identificando	 os	

aspectos	que	facilitaram	ou	dificultaram	fazer	essa	avaliação;		

2. Ponto	de	Reflexão	2	 (PR2)	–	Relatar	vivências	e	 caracterizar	os	elementos	que	

corroboraram	 para	 o	 desenvolvimento,	 ou	 não,	 da	 competência	

autoconhecimento	e/ou	autoconsciência;	

3. Ponto	de	Reflexão	3	 (PR3)	–	 Identificar	as	 competências	 socioemocionais	mais	

presente	no	cotidiano,	exemplificando	com	ações;		

4. Ponto	de	Reflexão	4	(PR4)	–	Criar	uma	linha	do	Linha	do	Tempo	com	vivências	

relacionadas	às	competências	socioemocionais;	

5. Ponto	de	Reflexão	5	(PR5)	–	Refletir	sobre	as	competências	socioemocionais	de	

diferentes	personagens	em	uma	situação	fictícia	e	fazer	o	exercício	de	se	colocar	

no	lugar	deles;	

6. Ponto	de	Reflexão	6	(PR6)	–	A	partir	da	ilustração	do	CASEL	(2025a),	refletir	sobre	

a	 relação	 dos	 outros	 elementos,	 como	 a	 família,	 no	 desenvolvimento	 das	

competências	socioemocionais.	Escrever	e	fazer	um	esquema	sobre	essa	reflexão;	
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7. Ponto	de	Reflexão	7	(PR7)	–	A	partir	da	história	do	curta-metragem	Alike33,	refletir	

sobre	si	mesmo	e	a	sua	vida,	a	partir	das	vivências	dos	personagens	da	história;		

8. Ponto	de	Reflexão	8	 (PR8)	–	Refletir	 sobre	a	metáfora	do	LifeComp	 (Sala	et	al,	

2020)	e	representar	as	suas	competências	socioemocionais	em	um	desenho	de	

uma	árvore;		

9. Ponto	de	Reflexão	9	(PR9)	–	Assistir	ao	trailer	do	filme	“Patch	Adams	–	O	amor	é	

contagioso”34		e	escrever	sobre	possíveis	cenas	que	se	identificou.	

	

Especificamente	no	caso	da	Linha	do	Tempo	(PR4),	essa	atividade	foi	inspirada	na	

estratégia	História	 de	 Vida	 Ilustrada	 (Cavalcanti,	 2023),	 com	 o	 propósito	 de	 registrar	

vivências	que	demonstrem,	na	prática,	determinadas	competências	socioemocionais,	com	

atenção	 especial	 àquelas	 avaliadas	 como	 mais	 forte	 e	 mais	 fraca	 na	 Roda	 das	

Competências.	 Os	 participantes	 deveriam	 registrar	 esses	 momentos	 indicando	 a	 data	

aproximada	em	que	ocorreram,	conforme	mostra	a	figura	28.	

Esse	é	um	exercício	que	também	convida	o	estudante	a	identificar	experiências	

que	embasem	o	reconhecimento	das	competências	em	si,	sob	uma	perspectiva	temporal,	

promovendo	reflexões	sobre	a	relação	entre	a	autoavaliação	inicial	e	a	forma	como	essas	

competências	se	expressam	em	sua	vida	cotidiana.	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

 
33 Filme	com	a	direção	de	Daniel	Martínez	Lara	&	Rafa	Cano	Méndez.	Produção:	Daniel	Martínez	Lara	&	
Nicolás	Matji.	Disponível	em:	https://www.youtube.com/watch?v=PDHIyrfMl_U	 
34 Filme	com	a	direção	de	Tom	Shadyac.	Produção:	Mike	Farrell,	Marvin	Minoff,	Charles	Newirth,	Barry	
Kemp..	Disponível	em: https://www.youtube.com/watch?v=OWZXA5SrKc8&t=2s					
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Figura	27	-	Atividade	Ponto	de	Reflexão	4	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).		

	
No	Ponto	de	Reflexão	5,	apresentamos	uma	história	ilustrada	(figura	28)	que	foi	

baseada	em	uma	situação	relatada	por	um	dos	docentes-egressos	durante	sua	entrevista.	
A	intenção	foi	fomentar	a	aproximação	dos	estudantes	com	uma	situação	real	e	vivenciada	
no	contexto	em	que	estão	inseridos.	

Figura	28	-	Atividade	Ponto	de	Reflexão	5	–	Situação	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).		
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Após	 a	 realização	 de	 todos	 os	 Pontos	 de	 Reflexão,	 convidamos	 os	 discentes	 a	
realizarem	uma	nova	autoavaliação,	também	com	base	na	Roda	das	Competências.	Nossa	
intenção	 foi	 que	 refletissem	 novamente	 sobre	 si	 mesmos	 em	 relação	 às	 treze	
competências	 socioemocionais	 e	 identificassem	 se	 houve	 alguma	mudança.	 Conforme	
destacado	 na	 figura	 29,	 perguntamos	 explicitamente	 se	 o	 diário	 havia	 contribuído	 ou	
subsidiado	esse	possível	processo	de	autoconhecimento	e	alteração	na	percepção	sobre	
si.	

Figura	29	-	Atividade	Autoavaliação	–	Roda	das	Competências	Socioemocionais	final	

	
Fonte:	Acervo	da	pesquisa	(2024).		

A	 intenção	desta	parte	do	diário	é	que	os	discentes	registrem	o	olhar	sobre	si	
mesmos,	de	forma	a	identificar	e	reconhecer	aspectos	que,	na	primeira	autoavaliação,	não	
tenham	 ficado	 tão	 evidentes	 ou,	 até	mesmo,	 aspectos	 de	 si	 que	 ainda	 não	 conheciam.	
Ao	final	das	atividades	autoavaliativas	e	reflexivas,	esperamos	que	os	discentes	tenham	
refletido	 sobre	 si	 e	 iniciado	 e/ou	 aprofundado	 o	 desenvolvimento	 da	 competência	
socioemocional	 de	 autoconhecimento	 e/ou	 autoconsciência,	 por	 meio	 dos	 diferentes	
elementos	que	compõem	o	diário.	
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7 APLICAÇÃO	PILOTO	E	AVALIAÇÃO	DO	DIÁRIO	
 

Com	o	objetivo	de	compreendermos	se	o	protótipo	do	diário	“Aprender	ao	olhar	

para	 si”	 atendia	 ao	 objetivo	 de	 aprendizagem	 idealizado	 e	 teria	 aceitação	 entre	 os	

discentes	do	curso	de	Medicina	da	FAMED,	realizamos	uma	aplicação	do	piloto	do	produto	
educacional	com	um	grupo	de	oito	estudantes.	A	escolha	e	o	convite	dos	discentes,	foram	
feitos	 diretamente	 pelo	 vice-diretor,	 a	 partir	 de	 critérios	 apontados	 por	 nós,	 que	 se	
tratassem	de	pessoas	que	não	nos	conhecessem	e/ou	não	tivessem	prévio	contato	com	a	
pesquisa.	

Nesse	capítulo,	detalharemos	como	realizamos	a	aplicação	piloto,	bem	como	os	
principais	 resultados	 alcançados	 na	 avaliação	 do	 diário,	 evidenciando	 os	 pontos	 de	
melhoria	 e	 as	 potencialidades	 identificadas	 e	 destacadas	 pelos	 primeiros	 usuários	 do	
nosso	produto	educacional.	

	
7.1 Convite	e	abordagem	dos	participantes		

	
O	 primeiro	 contato	 com	 os	 participantes	 selecionados	 pelo	 vice-diretor	 da	

FAMED	foi	realizado	no	dia	9	de	dezembro	de	2024,	por	meio	de	mensagem	via	WhatsApp,	
com	o	objetivo	de	confirmar	a	participação	na	pesquisa	e	agendar	data	e	horário	para	a	
entrega	do	material.	

As	entregas	dos	diários	ocorreram	no	dia	13	de	dezembro,	sendo	realizadas	no	
período	da	manhã,	no	HUJBB,	e	à	tarde,	na	FAMED.	Nessa	data,	entregamos	sete	kits.	Uma	
das	participantes,	em	virtude	de	uma	mudança	de	agenda,	recebeu	o	material	apenas	no	
dia	16	de	dezembro	de	2024,	no	período	da	manhã,	na	FAMED.	

Cada	participante	recebeu	um	kit	 (figura	30)	composto	por:	 (i)	um	diário	com	
capa	de	couro	sintético	contendo	dois	 livretos	 impressos	de	44	páginas	cada;	 (ii)	uma	
pasta	tipo	zip-loc	transparente;	(iii)	uma	caneta;	e	(iv)	um	envelope	lacrado	contendo	o	
instrumento	de	avaliação	do	produto	e	a	cópia	do	TCLE	assinada	pela	pesquisadora.	
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Figura	30	-	Conteúdo	do	kit	entregue	aos	participantes	da	pesquisa.	

	
Fonte:	Acervo	das	pesquisadoras.	

	
Os	participantes	receberam	kits	com	o	mesmo	conteúdo,	diferenciando-se	apenas	

pela	 cor	 da	 capa	 do	 diário.	 Durante	 a	 entrega,	 permitimos	 que	 cada	 participante	
escolhesse	o	diário	que	desejava	utilizar,	dentre	os	disponíveis	no	momento	(figura	31).	
Essa	foi	uma	estratégia	pensada	para	favorecer	a	aproximação	e	estabelecer	uma	conexão	
inicial	com	o	material	da	pesquisa.	

	
Figura	31	-	Kits	entregues	aos	participantes	

	
Fonte:	acervo	das	pesquisadoras	
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No	momento	da	entrega,	conversamos	brevemente	sobre	os	elementos	presentes	
no	TCLE,	e	todos	os	participantes	concordaram	em	prosseguir	na	pesquisa	a	partir	desses	
esclarecimentos.	 Em	 seguida,	 solicitamos	 o	 preenchimento	 e	 assinatura	 de	 uma	 via	
impressa	 do	 TCLE,	 que	 ficou	 sob	 nossa	 responsabilidade,	 e	 entregamos	 o	 kit	 ao	
participante.	 Ainda	 durante	 o	 encontro	 presencial,	 registramos	 oralmente	 instruções	
mínimas	sobre	o	conteúdo	do	diário	e	pedimos	que	o	envelope	fosse	aberto	apenas	após	
a	 conclusão	 do	 preenchimento.	 Também	 nos	 colocamos	 à	 disposição	 para	 eventuais	
dúvidas	 e	 informamos	 que,	 em	 três	 semanas,	 entraríamos	 em	 contato	 para	 agendar	 a	
entrevista.	

Devido	ao	recesso	de	final	de	ano,	contatamos	os	participantes	somente	no	dia	6	
de	janeiro	de	2025,	ou	seja,	21	dias	após	a	entrega	do	material,	e	não	em	15	dias,	como	
previsto	 inicialmente.	 Nesse	 momento,	 apenas	 um	 dos	 sete	 participantes	 respondeu	
informando	ter	finalizado	as	atividades.	Por	esse	motivo,	estendemos	o	período	de	uso	do	
diário	 por	 mais	 uma	 semana	 e	 iniciamos	 o	 agendamento	 das	 entrevistas	 conforme	 a	
disponibilidade	de	cada	participante.		

Cabe	 ressaltar	que	um	dos	participantes,	 inserido	por	último	na	pesquisa,	por	
indicação	 de	 uma	 colega,	 não	 respondeu	 aos	 nossos	 contatos	 durante	 esse	 período,	
retornando	apenas	no	dia	20	de	janeiro	de	2025,	quando	informou	estar	viajando	de	férias	
e	que,	ao	voltar,	devolveria	o	material,	o	que	não	ocorreu	até	a	finalização	deste	trabalho.	
	
7.2 Perfil	dos	participantes		

	
No	Quadro	10,	 dispomos	 as	 informações	 referentes	 ao	perfil	 dos	discentes	 de	

Medicina	que	participaram	da	aplicação	do	piloto,	com	base	nos	elementos	informados	
por	eles	durante	a	entrevista	final.	Cada	participante	foi	identificado	pela	cor	da	capa	do	
diário,	a	fim	de	preservarmos	sua	identidade,	e	organizado	em	ordem	alfabética.	

	



	 

136	

Quadro	10	-	Perfil	dos	participantes	do	piloto.	
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Fonte:	Elaborado	pelas	autoras	a	partir	das	inform
ações	concedidas	pelos	participantes	na	entrevista.		
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Como	é	possível	observar	no	quadro	10,	para	a	avaliação	do	diário	contamos	com	
sete	discentes	de	Medicina,	sendo	quatro	do	gênero	feminino	e	três	do	gênero	masculino.	
Registramos	que,	ao	 todo,	 foram	entregues	oito	diários,	mas	apenas	sete	participantes	
realizaram	o	uso	efetivo	do	produto	educacional	e	nos	concederam	entrevista	ao	final	do	
processo	avaliativo.	

Os	discentes	se	encontravam	em	semestres	variados	do	curso,	abrangendo	dois	
dos	três	ciclos,	o	básico	e	a	clínica	médica.	Não	tivemos	nenhum	participante	do	último	
ciclo,	 o	 internato,	o	que	não	ocorreu	de	 forma	 intencional.	Entretanto,	 considerando	a	
rotina	intensa	dessa	etapa,	compreendemos	que	se	trata	de	um	período	complexo	para	
assumir	atividades	extracurriculares.	

Com	 relação	 à	 origem	dos	participantes,	 três	discentes	 se	deslocaram	de	 seus	
municípios	para	 ingressar	no	curso	de	Medicina,	ofertado	na	sede	da	UFPA	em	Belém,	
capital	 do	 Estado	 do	 Pará.	 Um	 quarto	 participante,	 embora	 não	 residisse	 em	 Belém,	
morava	em	Ananindeua,	município	integrante	da	Região	Metropolitana.	

No	 que	 se	 refere	 à	 formação	 no	 Ensino	 Médio,	 três	 participantes	 cursaram	
integralmente	em	escolas	públicas	e	ingressaram	no	curso	por	meio	de	Políticas	de	Ações	
Afirmativas,	 cada	 qual	 por	 uma	 modalidade	 distinta.	 Esses	 mesmos	 discentes	 foram	
também	os	que	se	deslocaram	para	cursar	Medicina	e	que	possuem	renda	familiar	mensal	
inferior	 a	 oito	mil	 reais.	 Por	 sua	 vez,	 os	 outros	 quatro	 participantes,	 que	 cursaram	 o	
Ensino	Médio	em	escolas	privadas,	nasceram	e	residem	em	Belém	e	pertencem	a	famílias	
com	renda	mensal	superior	a	doze	mil	reais.	

Os	 dados	 de	 perfil	 registrados	 no	 quadro	 10	 evidenciam	 que	 conseguimos	
alcançar	 o	 objetivo	 de	 envolver	 sujeitos	 com	 perfis	 diversos	 na	 avaliação	 do	 produto	
educacional,	contemplando	diferentes	faixas	etárias,	origens	étnicas	e	socioeconômicas,	
bem	como	distintas	etapas	da	formação	médica.	
	
7.3 Avaliação	logo	após	o	preenchimento	do	diário	

	
Inicialmente,	apresentamos	os	aspectos	avaliados	pelos	participantes	logo	após	

a	 conclusão	 das	 atividades,	 a	 partir	 do	 preenchimento	 do	 formulário	 de	 avaliação	
organizado	em	escala	Likert	de	 concordância,	 entregue	 juntamente	 com	o	diário.	Esse	
instrumento	seguiu	a	estrutura	apresentada	no	quadro	11.	
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Quadro	11	-	Quadro	orientador	para	o	preenchimento	da	Avaliação	do	produto	
Discordo	

completamente	
Discordo	

parcialmente	
Neutro/	

indiferente	
Concordo	

parcialmente	
Concordo	

completamente	
Não	sei	

responder	
1	 2	 3	 4	 5	 6	

Fonte:	Quadro	elaborado	pelas	autoras	conforme	a	escala	Likert.	

Neste	material,	os	aspectos	estavam	divididos	em	três	eixos,	a	saber:	(i)	aspectos	
estruturais	e	estéticos;	(ii)	atividades	e	reflexões	propostas	e,	por	 fim,	(iii)	sugestões	e	
potencial	de	adoção.	Para	cada	eixo,	os	resultados	foram	organizados	em	um	quadro,	os	
quais	serão	apresentados	a	seguir.		

	
7.3.1 Aspectos	estruturais	e	estéticos		

	
Na	 tabela	 1,	 detalhamos	 as	 respostas	 dos	 participantes	 para	 o	 primeiro	 eixo	

avaliativo,	referente	a	aspectos	estruturais	e	estéticos	do	diário.	Como	podemos	observar,	
os	participantes	responderam	a	todas	as	questões	e	não	houve	nenhuma	resposta	com	a	
opção	“não	sei	responder”.		

Tabela	1	-	Avaliação	do	produto	no	eixo	aspectos	estruturais	e	estéticos	

		 Aspectos	estruturais	e	estéticos	 1	 2	 3	 4	 5	
Não	sei	
responder	

1	 O	diário	é	visualmente	atrativo.	 .	 .	 1	 .	 6	 .	

2	 Não	gostei	da	identidade	visual	do	diário.	 7	 .	 .	 .	 .	 .	

3	 A	apresentação	do	diário	é	instigante	e	envolvente	 .	 .	 1	 .	 6	 .	

4	 Os	aspectos	visuais	do	diário	não	me	agradam.			 5	 .	 1	 .	 1	 .	

5	 As	cores	utilizadas	no	diário	são	adequadas.	 1	 .	 1	 1	 4	 .	

6	 Trocaria	as	cores	usadas	no	diário.	 5	 .	 1	 1	 .	 .	

7	 Os	materiais	usados	no	diário	não	são	de	boa	qualidade.	 6	 .	 .	 .	 1	 .	

8	 Os	materiais	usados	no	diário	são	instigantes	e	envolventes.	 .	 .	 .	 2	 5	 .	

9	 A	diagramação	do	diário	não	me	agradou.	 6	 1	 .	 .	 .	 .	

10	 O	tamanho	do	diário	é	adequado.	 .	 1	 .	 .	 6	 .	
Fonte:	Elaborado	pelas	autoras	a	partir	das	respostas	dos	participantes.	

	
A	 maioria	 dos	 participantes	 reconheceu	 o	 diário	 como	 visualmente	 atrativo,	

instigante	e	envolvente,	e	todos	declararam	ter	apreciado	o	design	do	material.	Também	
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reconheceram	a	qualidade	dos	materiais	utilizados,	com	exceção	de	um	dos	participantes,	
além	 de	 destacarem	 que	 o	 diário	 se	 apresenta	 de	 forma	 instigante,	 envolvente	 e	 com	
diagramação	agradável.	

Nas	 entrevistas,	 alguns	 participantes	 validaram	 essa	 avaliação.	 O	 participante	
Verde,	por	exemplo,	afirmou:	“Eu	estava	ansioso,	até	porque	eu	achei	esse	diário	a	coisa	
mais	 linda	 do	 mundo.	 Ai	 meu	 Deus,	 que	 coisa	 mais	 fofa!”.	 Já	 o	 participante	 Magenta	
declarou:	“[...]	quando	eu	recebi	o	pacotinho,	assim,	a	primeira	impressão	que	eu	tive	foi	que	
foi	muito	bem	embalado.	Eu	não	esperava.	Eu	achava	que	uma	pesquisa	de	mestrado	seria	

um	negócio	mais	frio,	sabe?	Mas	eu	achei	todo	enfeitado.	Achei	muito	bacana.”		
Em	relação	às	cores	utilizadas	no	diário	(itens	5	e	6	da	Tabela	1),	a	maioria	dos	

participantes	considerou	que	estão	adequadas	e	não	necessitam	de	alterações.	Dos	sete	
participantes,	 apenas	 a	 participante	 Lilás	 fez	 uma	 observação	 quanto	 ao	 tamanho	 do	
diário,	destacando	em	sua	entrevista:	“Eu	acho	que	ele	é	muito	longo,	assim,	é	muita	coisa.	
Acho	que	poderia	ser	menor,	não	sei.”	

	
7.3.2 Atividades	e	reflexões	propostas	

	
No	que	se	refere	às	atividades	reflexivas	apresentadas	no	diário,	as	respostas	dos	

participantes	 encontram-se	 na	 tabela	 2.	 Diferentemente	 do	 eixo	 anterior,	 apenas	 uma	
participante	 deixou	 de	 responder	 à	 afirmativa	 de	 número	 dez,	 porém	 nenhum	 dos	
discentes	assinalou	a	opção	‘Não	sei	responder’.	
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Tabela	2	-	Avaliação	do	produto	no	eixo	atividades	e	reflexões	propostas	
		 Atividades	e	reflexões	propostas	 1	 2	 3	 4	 5	

Não	sei	
responder	

1	 O	conteúdo	do	diário	colaborou	com	a	minha	formação.	 .	 .	 .	 1	 6	 .	

2	 Não	vejo	contribuições	do	diário	na	minha	formação	 7	 .	 .	 .	 .	 .	

3	 O	diário	contribuiu	com	meu	autoconhecimento	e/ou	autoconsciência.		 .	 .	 .	 1	 6	 .	

4	
As	atividades	de	autoavaliação	permitiram	que	eu	
reconhecesse	características	minhas	que	não	
conhecia.	

1	 1	 1	 2	 2	 .	

5	 Não	fez	sentido	me	autoavaliar	duas	vezes.	 4	 .	 1	 .	 2	 .	

6	 O	diário	não	ajudou	a	identificar	características	minhas	que	não	reconhecia	antes.	 5	 .	 1	 .	 1	 .	

7	 Não	aprendi	mais	sobre	mim	com	o	uso	do	diário.	 4	 2	 .	 .	 1	 .	

8	
As	atividades	propostas	no	diário	fizeram	refletir	
sobre	aspectos	da	minha	formação	como	
médica(o).	

.	 .	 .	 .	 7	 .	

9	 Não	enxerguei	relação	das	atividades	do	diário	com	a	minha	formação	como	médica(o).	 6	 1	 .	 .	 .	 .	

10	 Essa	foi	a	primeira	vez	que	fiz	uma	autoavaliação.	 3	 .		 .		 .		 3	 .	

11	 As	atividades	diárias	demandam	um	tempo	adequado	à	minha	rotina.	 1	 2	 	.	 2	 2	 .	

12	 Não	consegui	fazer	as	atividades	diárias	em	um	único	dia.	 2	 	.	 .		 1	 4	 .	
Fonte:	Elaborado	pelas	autoras	a	partir	das	respostas	dos	participantes.	

Pelas	respostas	obtidas,	o	diário	mostrou-se	efetivo	e	contribuiu	para	a	formação	
dos	 participantes,	 que	 refletiram	 sobre	 o	 próprio	 percurso	 formativo	 e	 identificaram	
características	em	si	mesmos.	Ainda	mais	importante,	segundo	os	relatos,	o	diário	trouxe	
avanços	 no	 desenvolvimento	 do	 autoconhecimento	 e/ou	 autoconsciência,	 objetivo	 da	
versão	piloto	deste	produto	educacional.	

	Destacamos	a	afirmação	do	participante	Verde	sobre	a	contribuição	do	diário	em	
sua	formação:		

Contribuiu,	porque	eu	achei	 legal	pensar	sobre	 isso.	Pensar	em	como	a	minha	
vida,	como	são	as	competências	socioemocionais.	Porque,	quando	a	gente	está	
nesta	rotina	cansativa,	a	gente	acaba	esquecendo	da	gente...	a	nossa	vida	vira	a	
Universidade...	então	eu	vou	dormir	pensando	em	medicina.	Eu	acordo	fazendo	
Medicina.	Acordo	me	preocupando	com	a	prova	que	vai	ser	na	semana	que	vem	
e,	eu	deixo	de	viver	a	vida.	(Verde)	

	
Com	relação	à	autoavaliação,	referente	aos	processos	potencializados	pela	Roda	

das	 Competências	 no	 início	 e	 ao	 final	 do	 diário,	 identificamos	 que	 metade	 dos	



	

 

141	

participantes	já	havia	se	autoavaliado	anteriormente	e	a	outra	metade	não.	Ressaltamos	
que,	ao	abordarmos	essa	questão	nas	entrevistas,	os	discentes	destacaram	que,	durante	o	
curso	de	Medicina,	em	nenhum	momento	foram	convidados	a	se	autoavaliar,	de	modo	que	
esse	processo	partiu	de	uma	iniciativa	individual.	A	única	exceção	foi	uma	participante	
que	 relatou	 ter	 vivenciado	 uma	 experiência	 semelhante	 em	 uma	 disciplina	 optativa,	
Felicidade,	 saúde	 e	 bem-estar,	 ofertada	 pela	 Universidade	 Federal	 do	 Pará	 (UFPA),	 de	
caráter	multidisciplinar,	cursada	por	ela	durante	o	quinto	semestre.	

Ainda	em	relação	à	autoavaliação,	percebemos	que,	para	quatro	participantes,	o	
processo	 possibilitou	 reconhecerem	 características	 em	 si	 que	 antes	 não	 haviam	
identificado.	 Contudo,	 dois	 participantes	 discordaram	 dessa	 percepção	 e	 um	 se	
posicionou	de	forma	neutra.	Mais	adiante,	ao	analisarmos	cada	uma	das	atividades	que	
compõem	o	diário,	traremos	novos	elementos	que	alimentam	as	reflexões	a	respeito	dessa	
experiência	de	autoavaliação	a	partir	da	proposta	do	diário.		

Por	fim,	em	relação	aos	resultados	desse	eixo,	cabe	a	reflexão	do	tempo	dedicado	
a	 realização	 do	 diário,	 que	 gerou	 opiniões	 divergentes	 entre	 os	 participantes.	 Nas	
entrevistas,	 esse	 ponto	 ficou	 mais	 evidente	 quando	 os	 discentes	 relataram	 em	 que	
momento	preencheram	o	diário	e	como	avaliaram	essa	escolha.	A	participante	Azul,	por	
exemplo,	afirmou	que	conseguiu	realizá-lo	tranquilamente	por	estar	de	férias.	Contudo,	
ao	ser	questionada	sobre	como	seria	durante	o	período	letivo,	destacou:	“Eu	acho	que	não	
seria	uma	prioridade,	então	acabaria	ficando	de	lado.”	Já	a	participante	Rosa	relatou	não	
ter	conseguido	realizar	as	atividades	como	gostaria,	por	 ter	conciliado	o	diário	com	as	
aulas:	“Por	mais	que	eu	goste	desse	tipo	de	dinâmica,	eu	estava	meio	sobrecarregada	nessas	
semanas.	Então	entrou	meio	que	mais	uma	coisa	que	eu	tinha	que	fazer,	entendeu?”	

Outros	participantes	corroboraram	a	percepção	de	que,	durante	as	aulas,	seria	
difícil	 se	dedicar	 ao	diário,	 alegando	 falta	de	 tempo,	 cansaço	 e	outras	prioridades.	Em	
contrapartida,	o	participante	Magenta	apresentou	uma	visão	diferente,	 afirmando:	 “Eu	
acho	que	foi	mais	difícil	por	eu	estar	de	férias,	porque	parece	que	eu	me	joguei	no	descanso.”	
E,	 ao	 refletir	 sobre	 a	 experiência	 durante	 o	 período	 letivo,	 acrescentou:	 “Coisa	 de	 no	
máximo	30	minutos,	assim,	ainda	fazendo	uma	atividade	por	dia.	E	era	até	bacana	pra	dar	

uma	pausa	nos	estudos.”	

Essas	 percepções	 nos	 levam	 a	 compreender	 que,	 para	 a	 adoção	 do	 produto	
educacional	 junto	 aos	 discentes	 de	 Medicina,	 é	 necessário	 escolher	 um	 momento	 de	
menor	 sobrecarga,	 como	 um	 período	 sem	 provas,	 férias	 ou	 recesso,	 de	 modo	 que	 se	
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adeque	 à	 rotina	 do	 estudante	 para	 que	 ele	 possa	 desenvolver	 as	 atividades	 com	
tranquilidade.	 Outra	 possibilidade	 é	 ampliar	 o	 tempo	 disponibilizado	 para	 o	
desenvolvimento	das	propostas	

	
7.3.3 Melhorias	e	potencial	de	adoção	

	
No	 que	 tange	 às	 possíveis	 melhorias	 e	 ao	 potencial	 de	 adoção	 do	 diário,	 os	

participantes	 responderam	 a	 todos	 itens	 do	 instrumento	 avaliativo	 e,	 nenhum	 deles	
assinalou	a	opção	“Não	sei	responder”.		

	
Tabela	3	-	Avaliação	do	produto	no	eixo	sugestões	e	potencial	de	adoção	
		 Sugestões	e	potencial	de	adoção	 1	 2	 3	 4	 5	

Não	sei	
responder	

1	 O	tempo	ofertado	para	o	uso	completo	do	diário	foi	adequado.	 1	 	.	 1	 .		 5	 .	

2	 É	preciso	de	mais	tempo	para	cumprir	todas	as	atividades.	 2	 2	 1	 .		 2	 .	

3	 As	instruções	para	o	uso	do	diário	são	suficientes.	 	.	 2	 	.	 2	 3	 .	

4	 É	necessário	maiores	explicações	para	usar	o	diário.	 3	 .		 .		 2	 2	 .	

5	 Eu	indicaria	o	uso	deste	diário	a	outros	colegas.	 	.	 .		 .		 1	 6	 .	

6	 O	diário	deveria	ser	ofertado	em	outro	momento	da	minha	formação.		 2	 1	 1	 2	 1	 .	

7	 Gostaria	que	o	diário	fosse	adotado	pela	faculdade.	 	.	 .	 	.	 3	 4	 .	

8	 A	ordem	das	atividades	é	coerente	e	adequada.		 	.	 1	 .	 .		 6	 .	

9	 As	atividades	do	diário	não	estão	bem	conectadas.	 4	 2	 .		 1	 	.	 .	

10	 Gostaria	que	o	diário	fosse	no	formato	digital.	 3	 	.	 1	 1	 2	 .	

11	 O	tamanho	e	espaço	para	escrita	deixado	nas	atividades	é	insuficiente.	 3	 1	 1	 1	 1	 .	

12	 Gostaria	de	mais	espaço	de	escrita	nas	atividades.		 2	 1	 1	 2	 1	 .	

13	 Eu	usaria	esse	produto	com	maior	frequência.	 .		 .		 .	 2	 5	 	

14	 Gostaria	que	tivesse	mais	atividades.	 1	 .	 2	 1	 3	 	

15	 As	atividades	do	diário	foram	muito	trabalhosas.	 1	 2	 1	 2	 1	 	

16	 Vou	seguir	usando	o	segundo	caderno	para	registrar	reflexões.	 .		 1	 1	 2	 3	 	

17	 Não	vou	utilizar	o	segundo	caderno.	 3	 .		 .		 1	 3	 	

18	 O	produto	não	me	agradou	pois	não	gosto	de	escrever	a	mão.	 6	 .		 1	 .	 .		 	

19	 Foi	satisfatório	fazer	atividades	de	escrita	e	desenho.	 1	 1	 1	 .		 4	 	

Fonte:	Elaborado	pelas	autoras	a	partir	das	respostas	dos	participantes.	
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Em	 relação	 a	 este	 eixo,	 percebemos	 uma	 diversidade	 de	 respostas	 em	
comparação	 com	 os	 anteriores,	 não	 havendo	 unanimidade	 entre	 os	 feedbacks	 dos	
participantes.	

De	modo	 geral,	 podemos	 afirmar	 que,	 em	 alguma	medida,	 todos	 os	 discentes	
indicariam	 o	 diário	 a	 outros	 colegas,	manifestaram	 interesse	 em	 utilizá-lo	 com	maior	
frequência	 e	 gostariam	 que	 fosse	 adotado	 pela	 FAMED.	 O	 participante	 Marrom,	 por	
exemplo,	relatou	em	entrevista	que	comentou	sobre	o	diário	com	outros	colegas:	“Não	do	
curso,	mas	da	vida.	Inclusive	queriam	saber	onde	pegava.”	A	participante	Laranja	afirmou:	
“Eu	 quero	 que	 ele	 seja	 implementado	 na	 faculdade	 de	 Medicina.	 Que	 ele	 se	 torne	

obrigatório.”	 O	 participante	 Verde,	 ao	 refletir	 sobre	 os	 processos	 autoavaliativos	
promovidos	pelas	atividades	do	diário,	afirmou:	“Eu	acho	que	seria	positivo	num	contexto	
geral	(...)	Mas	acho	que	se	a	gente	levasse	a	sério	realmente	essa	autoavaliação	e	avaliar	o	

próximo,	também	de	forma	construtiva,	seria	muito	interessante.”	
	Entre	os	pontos	que	geraram	maior	divergência	nas	avaliações,	destacam-se	os	

seguintes	 aspectos:	 a	 percepção	 de	 que	 algumas	 atividades	 poderiam	 ser	 custosas;	 o	
espaço	destinado	à	escrita	ou	à	elaboração	de	desenhos/esquemas;	a	sugestão	de	ofertar	
o	 diário	 em	 momento	 distinto	 da	 formação;	 e	 o	 tempo	 necessário	 para	 cumprir	 as	
atividades	 propostas.	 De	 forma	 geral,	 reconhecemos	 esses	 elementos	 como	 feedbacks	
construtivos,	que	podem	subsidiar	ajustes	e	adequações	para	a	versão	final	do	diário.	

Cabe	 ainda	 mencionar	 a	 preferência	 de	 grande	 parte	 dos	 participantes	 em	
realizar	o	diário	durante	o	período	de	férias	ou	recesso,	conforme	opinião	da	participante	
Rosa:	

Foi	um	bom	momento,	porque	na	Medicina	são	três	ciclos	né?	To	aqui	no	final	do	
primeiro	e,	mesmo	ainda	estando	no	início,	no	final	desse	segundo	ano,	sou	uma	
pessoa	completamente	diferente	do	que	eu	era	no	final	do	primeiro	ano.	Então	
eu	acho	bacana	ser	nessas	fases	de	mudanças	sabe?	Tanto	no	início,	quanto	no	
final	desses	dois	anos.	Eu	acho	que	 talvez	daqui	dois	anos,	quando	eu	estiver	
passando	pelo	internato	e	no	final	do	curso	(Rosa).	

	
A	participante	Laranja	apresentou	um	feedback	semelhante,	com	a	diferença	de	

não	sugerir	o	uso	do	diário	durante	o	internato.	Para	ela,	o	ideal	seria	que	o	material	fosse	
ofertado	em	fases	distintas	do	curso:	“[...]	uma	no	primeiro	semestre	e	outra	no	terceiro,	
que	é	supertranquilo.	Outra	no	início	da	clínica	[...]	mais	pra	frente	não	tem	tempo”.	

Em	relação	à	adoção	de	um	formato	digital	e	ao	uso	de	um	segundo	caderno,	as	
opiniões	 mostraram-se	 bastante	 divergentes.	 As	 entrevistas	 revelaram	 que	 a	 versão	
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digital	poderia	facilitar	a	mobilidade	do	produto	educacional	e	ampliar	a	acessibilidade,	
especialmente	com	o	uso	de	leitores	de	tela	para	pessoas	com	dificuldades	visuais,	como	
ressaltado	pela	participante	Laranja.	

O	 participante	Magenta	 também	destacou	 que	 algumas	 reflexões	 se	 tornaram	
cansativas	de	registrar	à	mão	e	que,	em	versão	digital,	essa	tarefa	teria	sido	facilitada.	Em	
contrapartida,	o	participante	Verde	expressou	posição	oposta:	“Eu	acho	que	o	papel	ajuda	
muito,	até	eu	acho	que	a	mostrar	nossa	reflexão	e	mostrar	quem	a	gente	é...	o	digital	meio	

que	tira	nossa	humanidade”.		
	

7.4 Percepções	sobre	as	atividades	reflexivas	
	
Em	 uma	 das	 etapas	 da	 entrevista,	 solicitamos	 aos	 participantes	 que	

preenchessem	 um	 quadro,	 apresentado	 no	 capítulo	 metodológico	 deste	 trabalho	
(apêndice	E),	com	base	em	suas	percepções	sobre	todas	as	atividades	e	componentes	do	
diário.	 Todas	 as	 respostas	 foram	 sistematizadas	 na	 tabela	 4,	 na	 qual	 identificamos	 o	
número	de	participantes	que	marcou	cada	item	durante	a	interação	com	o	quadro.	
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Tabela	4	-	Percepções	sobre	as	atividades	reflexivas	

Atividades	do	diário/	
Tópicos	para	avaliar	

1	
2	

3	
4	

5	
6	

7	
8	

9	
10	

11	
12	

13	
14	

Espelho	
Quem

	
sou	eu?	

Roda	das	
com

petências	
1	

Ponto	de	
Reflexão	

1	

Ponto	de	
Reflexão	

2	

Ponto	de	
Reflexão	

3	

Ponto	de	
Reflexão	

4	

Ponto	de	
Reflexão	

5		

Ponto	de	
Reflexão	

6	

Ponto	de	
Reflexão	

7	

Ponto	de	
Reflexão	

8	

Ponto	de	
Reflexão	

9	

Roda	das	
Com

petências	
2	

Caderno	
avulso	

A
tividades	preenchidas	

7	
7	

7	
7	

7	
7	

7	
7	

6
	

7	
7	

5
	

6	
0	

R
anking	das	favoritas	

3	
3	

2	
0	

2	
0	

1	
4
	

0	
4
	

1	
0	

1	
0	

Tanto	faz…
	

0	
0	

0	
0	

0	
0	

0	
0	

2	
0	

2	
0	

1	
0	

Se	eu	pudesse	m
udar	a	

ordem
,	ela	seria…

	
0	

0	
0	

0	
1	

0	
0	

0	
0	

2	
0	

1	
0	

0	

M
e	deu	gatilho	

0	
0	

0	
0	

0	
0	

1	
0	

0	
0	

0	
0	

0	
0	

O
diei	

0	
0	

0	
0	

0	
0	

0	
0	

1	
0	

1	
0	

0	
0	

M
e	fez	refletir	sobre	algo	

novo:	
1	

2	
3
	

0	
0	

0	
1	

2	
0	

2	
0	

1	
1	

0	

Preencheria	m
ais	vezes:	

1	
3
	

3
	

1	
1	

0	
3
	

1	
1	

1	
1	

1	
1	

0	

Q
ueria	que	tivesse	m

ais	
espaço:	

0	
2	

0	
0	

2	
0	

2	
0	

1	
0	

1	
0	

0	
0	

R
efleti	m

ais	sobre	o	m
eu	

autoconhecim
ento/	

autoconsciência	

3	
3	

5
	

2	
3	

1	
2	

2	
2	

5
	

3	
0	

1	
0	

Eu	m
udaria	o	título	destas	

atividades	para…
	

0	
0	

0	
0	

0	
0	

0	
0	

0	
0	

0	
0	

0	
0	

Fonte:		Elaborado	pelas	autoras	a	partir	das	respostas	dada	pelos	participantes	durante	a	entrevista.	
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Ao	 observarmos	 a	 primeira	 linha	 da	 tabela,	 identificamos	 que	 quase	 todas	 as	
atividades	 do	 diário	 foram	 preenchidas	 pelos	 participantes,	 exceto	 o	 caderno	 avulso	
(segundo	 caderno),	 que	 não	 foi	 utilizado	 por	 nenhum	 deles,	 seguido	 pela	 Roda	 das	
Competências	Socioemocionais	2	e	pelos	Pontos	de	Reflexão	6	e	9.	

Ao	observar	a	primeira	linha	desta	tabela,	podemos	identificar	que	quase	todas	
as	atividades	do	diário	foram	preenchidas	pelos	participantes,	com	exceção	do	caderno	
avulso	(segundo	caderno)	que	não	foi	preenchido	por	nenhum	dos	participantes,	seguido	
da	Roda	das	Competências	Socioemocionais	2	e	dos	Pontos	de	Reflexão	6	e	9.		

No	caso	da	Roda	das	Competências	2,	ela	deixou	de	ser	preenchida	apenas	pela	
participante	 Laranja.	 Na	 entrevista,	 essa	 participante	 relatou	 que	 teve	 dificuldade	 em	
conciliar	 as	 atividades	 do	 diário,	 pois,	 no	 mesmo	 período,	 cursava	 uma	 disciplina	 no	
formato	modular	referente	a	uma	reprovação	anterior.	Já	a	participante	Rosa	informou	
que	viajou	durante	o	recesso	sem	o	diário	e	precisou	realizar	as	atividades	ao	retornar,	
concomitantemente	 às	 aulas	 e	 ao	 período	 avaliativo,	 o	 que	 comprometeu	 seu	
engajamento,	levando-a	a	deixar	algumas	tarefas	sem	preenchimento.	

	Com	relação	às	atividades	favoritas,	destacamos	duas	marcadas	em	laranja	na	
tabela:	 os	 Pontos	 de	 Reflexão	 5	 e	 7,	 que	 correspondem,	 respectivamente,	 à	 atividade	
baseada	em	um	caso	clínico	envolvendo	interação	entre	preceptor,	paciente	e	estudante	
de	Medicina,	e	à	atividade	referente	ao	curta-metragem	Alike.	Cada	uma	dessas	atividades	
foi	 apontada	 como	 favorita	 por	 quatro	 respondentes,	 sendo	 seguidas	 pelas	 atividades	
Espelho	e	Quem	eu	sou?,	também	mencionadas	como	preferidas	

Vale	frisar	que	no	momento	do	preenchimento	do	quadro	durante	a	entrevista,	
os	 participantes	 deveriam	 ranquear	 suas	 atividades	 favoritas	 em	 primeiro,	 segundo	 e	
terceiro	 lugares;	 por	 esse	 motivo,	 o	 número	 de	 menções	 é	 superior	 ao	 total	 de	
respondentes	indicado	na	tabela	4.			

Para	 facilitar	 a	 visualização,	 elaboramos	 ainda	 um	 gráfico	 (figura	 32)	 com	 o	
ranking	das	três	atividades	favoritas.
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Figura	32	-	Atividades	marcadas	no	item	“ranking	das	favoritas”	

	
Fonte:	Elaborado	pelas	autoras	a	partir	das	repostas	fornecidas	pelos	participantes.	

	
A	partir	da	análise	dos	dados,	identificamos	que,	embora	os	PR5	e	PR7	tenham	

sido	 os	 mais	 assinalados	 como	 favoritos,	 ambos	 foram	 escolhidos	 em	 primeiro	 lugar	
apenas	uma	vez	cada.	Já	a	atividade	“Quem	sou	eu?”,	ainda	que	tenha	recebido	apenas	três	
marcações,	 foi	 considerada	 a	 melhor	 atividade	 por	 dois	 participantes.	 Esse	 resultado	
sugere	que,	apesar	de	PR5	e	PR7	despertarem	maior	simpatia	geral,	a	atividade	“Quem	sou	
eu?”	 liderou	 o	 ranking,	 e	 possivelmente	 apontada	 como	 a	 melhor	 atividade	 por	 dois	
estudantes.		

Em	relação	ao	item	“tanto	faz”,	presente	na	terceira	linha	da	tabela,	constatamos	
que	apenas	três	atividades	foram	mencionadas:	PR6	e	PR8,	cada	uma	duas	vezes,	e	a	Roda	
das	Competências	2,	uma	única	vez.	A	baixa	incidência	dessas	marcações	reforça	que	a	
maioria	 das	 atividades	 foi	 percebida	 pelos	 participantes	 como	 relevantes,	 válidas	 e	
prazerosas	de	realizar.	

No	 que	 se	 refere	 à	 segunda	 autoavaliação,	 a	 Roda	 das	 Competências	 2,	 o	
participante	Marrom	observou	que	não	fazia	sentido	repetir	a	avaliação	em	um	intervalo	
tão	 curto	 da	 primeira	 aplicação.	 Ele	 também	 classificou	 o	 PR8	 como	 “tanto	 faz”,	
entendendo-o	 igualmente	 como	 uma	 atividade	 de	 autoavaliação.	 A	 participante	 Azul	
relatou	não	ter	compreendido	a	árvore	proposta	no	PR8,	enquanto	as	participantes	Rosa	

0 1 2 3

Espelho

Quem sou eu?

Roda das competências 1

Ponto de Reflexão 2

Ponto de Reflexão 4

Ponto de Reflexão 5

Ponto de Reflexão 7

Ponto de Reflexão 8

Roda das Competências 2

Primeira Segunda Terceira
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e	Lilás	 consideraram	o	PR6	de	difícil	 compreensão.	 Percebemos	nesses	 relatos	que	 as	
atividades	que	demandam	interpretação	de	representações	visuais	das	competências	ou	
habilidades	 podem	 representar	 barreiras	 para	 alguns	 estudantes	 aproveitarem	
plenamente	o	exercício	reflexivo.	

Com	 relação	 à	 ordem	 das	 atividades,	 a	 maioria	 dos	 participantes	 manteve	 a	
sequência	proposta,	mas	três	sugeriram	alterações,	priorizando	atividades	mais	lúdicas,	
como	os	PR7	e	PR9,	que	utilizam	filmes	como	ponto	de	partida,	para	o	início	do	diário,	por	
considerarem-nas	mais	divertidas.	Uma	sugestão	foi	inverter	o	PR2	com	o	PR9,	de	modo	
a	 trazer	esse	último	para	o	 início	e	deixar	o	PR2	para	o	 final,	 equilibrando	estilos	das	
atividades.	A	participante	Rosa	justificou	sua	proposta	afirmando:	“Talvez	eu	conseguisse,	
sabe,	baixar	o	filme	e	assistir	no	avião[...]”,	revelando	a	preocupação	em	otimizar	o	tempo	
disponível	durante	o	recesso.	Trata-se	de	otimizar	a	gestão	do	tempo	para	conseguir	fazer	
algumas	atividades	do	diário	no	período	do	recesso,	que	no	caso	da	participante	estava	
em	viagem.	

A	 respeito	 das	 atividades	 que	 funcionaram	 como	 “gatilho”	 para	 emoções	
desconfortáveis,	apenas	uma	participante	assinalou	o	PR4,	sem	apresentar	 justificativa	
durante	a	entrevista.	Apesar	disso,	o	conjunto	dos	dados	sugere	que	os	participantes	não	
vivenciaram	 desconfortos	 significativos	 com	 as	 reflexões	 e	 provocações	 propostas.	
Quanto	 ao	 que	 possivelmente	 os	 participantes	 “odiaram”	 no	 diário,	 apenas	 duas	
atividades	foram	mencionadas,	cada	uma	única	vez.	O	participante	Marrom	justificou	sua	
marcação	no	PR8	por	não	gostar	de	desenhar,	enquanto	a	participante	Rosa	assinalou	o	
PR6,	 alegando	 não	 ter	 conseguido	 realizá-lo	 devido	 à	 dificuldade	 de	 compreensão	 do	
comando.	

Com	relação	aos	itens	“Me	fez	refletir	sobre	algo	novo”	e	“Preencheria	mais	vezes”,	
observamos	que	diversas	atividades	foram	assinaladas.	A	Roda	das	Competências	1,	em	
especial,	 foi	 reconhecida	 como	 uma	 oportunidade	 de	 refletir	 sobre	 questões	 antes	
desconhecidas.	 sendo	 validada	 como	 um	 instrumento	 a	 ser	 retomado	 em	 diferentes	
momentos.	 O	 participante	 Magenta	 reforçou	 essa	 percepção	 ao	 afirmar:	 “As	 duas	
competências	(referindo-se	às	rodas)	de	novo,	para	uma	avaliação	assim,	ao	longo	da	vida”.	

O	PR4	também	foi	indicado	como	uma	atividade	que	poderia	ser	repetida,	especialmente	
por	 se	 tratar	 de	 uma	 linha	 do	 tempo.	 Segundo	 a	 participante	Rosa:	 “eu	 poderia	 puxar	
outras	coisas	do	meu	passado	que	eu	não	lembrei	no	momento	que	eu	fui	fazer”.	
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Outro	 ponto	 relevante	 é	 que	 nenhum	 participante	 demonstrou	 interesse	 em	
alterar	os	 títulos	das	atividades.	Quanto	às	que	mais	 fomentaram	o	autoconhecimento	
e/ou	 a	 autoconsciência,	 praticamente	 todas	 foram	 reconhecidas	 nesse	 sentido,	 com	
exceção	do	PR9,	muitas	vezes	deixado	de	lado	por	falta	de	tempo	ou	por	desconhecimento	
do	filme	indicado.	Nesse	aspecto,	a	Roda	das	Competências	1	e	o	PR7	se	destacaram	como	
atividades	 que	 cumpriram	 de	 forma	 mais	 evidente	 o	 papel	 de	 estimular	 o	
autoconhecimento	e,	ao	mesmo	tempo,	se	mostraram	motivadoras	para	os	participantes.	

	
7.5 Sugestões	por	atividade	

	
Nesse	momento,	apresentaremos	os	 feedbacks	 feitos	pelos	participantes	de	modo	

direcionado	a	cada	atividade	do	diário	“Aprender	ao	olhar	para	si”.		

	
7.5.1 “O	que	vejo”?	e	“Quem	sou	eu?”	

	
As	atividades	“O	que	vejo?”	(espelho)	e	“Quem	sou	eu?”	delimitam,	na	chegada	ao	

diário,	momentos	de	reflexão	que	favorecem	a	construção	do	autoconceitodesses	sujeitos.	
Na	atividade	do	Espelho,	os	discentes	realizaram	registros	escritos	e	reflexivos	e,	como	
apresentamos	na	tabela	5,	destacaram	em	seus	textos	uma	variedade	de	características	
pessoais	 que	 acreditam	 contribuir	 para	 o	 seu	 percurso	 de	 formação	 e	 para	 o	 futuro	
exercício	da	medicina.	
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Tabela	5	–	Características	citadas	pelos	participantes	na	atividade	do	Espelho.	

Características	
Quantidade	de	

vezes	

Proativa	 1	
Independente	 1	
Competente	 1	
Senso	de	justiça	 1	
Persistente	 1	
Empatia	 1	
Força	 1	
Propósito	 1	
Flexibilidade	 1	
Otimismo	 1	
Aprendizagem	rápida	 1	
Extroversão	 1	
Funciona	sob	pressão	 1	
Fé	 1	
Perseverança	 2	
Concentração	 1	

Amor	 1	

Meta	 1	
Determinação	 2	

Fonte:	Palavras	retiradas	dos	diários	dos	participantes	do	piloto.	

	
Ao	todo,	foram	citados	19	termos	diferentes	pelos	participantes.	Perseverança	e	

determinação	apareceram	nas	reflexões	de	dois	sujeitos	distintos.	Além	disso,	chamam	
atenção	duas	palavras	que	dialogam	diretamente	com	as	competências	socioemocionais	
trabalhadas	nesta	pesquisa:	empatia	e	flexibilidade.	

Cabe	destacar	que	essa	atividade	 foi	mencionada,	no	quadro	geral	preenchido	
durante	as	entrevistas,	como	uma	das	favoritas	por	três	participantes.	Também	surgiram	
comentários	 positivos	 sobre	 ela	 nas	 entrevistas,	 revelando	 o	 caráter	 motivador	 da	
proposta,	como	se	observa	na	fala	do	participante	Marrom:	

[...]	a	gente	está	acostumado	a	olhar	o	espelho	para	avaliar	os	aspectos	externos,	
né?	Eu	acho	que	colocar	o	espelho	para	gente	se	olhar,	vendo	para	dentro,	acho	
que	a	gente	olha	de	outra	perspectiva,	né?	Eu	acho	que	foi	bem	impactante	assim	
para	mim,	né?	Tem	que	me	avaliar	não	olhando	externamente,	mas	sim	que	eu	
era	de	verdade.	Eu	achei	muito	bacana	que	abriu	o	diálogo	que	se	dá	no	espelho	
(Marrom).	
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Na	atividade	“Quem	eu	sou?”,	buscamos	conduzir	os	discentes	a	reflexões	mais	
direcionadas,	 de	 modo	 que	 identificassem	 em	 si	 e	 em	 sua	 trajetória	 características,	
vivências	significativas	e	também	fizessem	movimentos	para	pensar	no	futuro.	A	grande	
maioria	dos	participantes	respondeu	a	todos	os	itens	propostos	nessa	atividade,	que	foi	
mencionada	em	diferentes	momentos	durante	as	entrevistas	e	destacou-se	por	liderar	o	
ranking	das	favoritas,	aparecendo	mais	vezes	em	primeiro	lugar.	

Entre	os	itens	solicitados	nessa	atividade,	um	deles	se	referia	à	lembrança	de	duas	
experiências	 mais	 marcantes	 vividas.	 Cinco	 participantes	 apontaram	 “passar	 no	
vestibular”	 como	um	desses	momentos.	Um	aspecto	peculiar	 é	 que	 todos	 esses	 são	 os	
participantes	mais	 jovens,	 e	 dois	 deles	 não	 conseguiram	mencionar	 outra	 experiência	
além	dessa.	 Já	os	dois	participantes	mais	velhos	da	pesquisa	 trouxeram,	nesse	espaço,	
recordações	pessoais	relacionadas	à	família.	

A	participante	Azul	comentou	sobre	exercício:	
[...]	eu	percebi	uma	coisa	que	achava	muito	legal	que	eu	não	tinha	parado	para	
pensa	quando	me	perguntou	tipo	dois	eventos	marcantes	da	minha	vida,	acho	
que	eu	só	sabia	de	um	que	era	ter	passado	no	vestibular.	Eu	comecei	a	pensar	a	
minha	vida.	Meu	Deus,	não	aconteceu	nada	mais	marcante?	Foi	aí	que	eu	lembrei	
do	nascimento	do	meu	irmãozinho	(Azul).	

	
No	 item	 que	 solicitava	 palavras	 associadas	 ao	 período	 de	 preparação	 para	 o	

Exame	Nacional	do	Ensino	Médio	(ENEM),	os	termos	citados	foram	organizados	na	tabela	
6,	agrupados	em	positivos	(verde)	e	negativos	(cinza),	de	acordo	com	o	sentido	que	elas	
trasnmitem.		
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Tabela	6	-	Palavras	citadas	na	pelos	alunos	na	atividade	“Quem	sou	eu?”	sobre	os	anos	estudando	para	o	
ENEM.	

Palavras	 Número	de	citações	

Certeza	 1	
Foco	 1	
Determinação	 1	
Proveitoso	 1	
Transformação	 1	
Difícil	 5	
Indecisão	 1	
Desorientação	 1	
Curto	(rápido)	 1	
Cansativo	 2	
Complicado	 1	
Desafiador	 1	
Cheio	de	
dúvidas	 1	

Estressante	 1	
Demorado	 1	
Desesperador	 1	

Fonte:	Palavras	retiradas	dos	diários	dos	participantes	do	piloto.	

	
Observamos	que	a	quantidade	de	palavras	com	conotação	negativa	é	superior:	11	

contra	5	positivas.	O	termo	difícil	apareceu	cinco	vezes,	sendo	três	delas	em	uma	única	
atividade	 de	 um	 mesmo	 participante.	 Esse	 dado,	 somado	 ao	 predomínio	 de	 palavras	
negativas,	 evidencia	 como	 esse	 período	 é	 desafiador	 para	 os	 estudantes	 e	 como	 eles	
chegam	à	universidade	já	desgastados.	

Por	 fim,	 compreendemos	que	 as	 atividades	dessa	 seção	 cumpriram	o	objetivo	
proposto,	suscitando	reflexões	relevantes	sobre	características	pessoais	dos	discentes	e	
sobre	sua	trajetória.	Além	disso,	mostraram-se	atrativas	e	engajadoras,	uma	vez	que	os	
participantes	relataram	o	desejo	de	repeti-las	com	certa	frequência,	com	a	finalidade	de	
identificar	mudanças	em	si	mesmos	ao	longo	do	tempo.	

	
7.5.2 Roda	das	Competências	Socioemocionais	

	
A	 atividade	 da	 Roda	 das	 Competências	 Socioemocionais	 foi	 inserida	 em	 dois	

momentos	distintos	do	diário:	logo	no	início,	antes	dos	Pontos	de	Reflexão,	e	uma	segunda	
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vez	 ao	 final.	 O	 objetivo	 era	 proporcionar	 aos	 participantes	 dois	 momentos	 de	
autoavaliação	em	relação	às	treze	competências	socioemocionais	selecionadas	para	esta	
pesquisa,	 sendo	o	primeiro	como	diagnóstico	 inicial	 e	o	 segundo	como	 fechamento	do	
processo.	

Durante	 as	 entrevistas,	 identificamos	 que	 os	 participantes	 não	 vivenciam,	 de	
forma	sistemática	e	intencional,	processos	autoavaliativos	ao	longo	do	curso,	pelo	menos	
até	o	7º	semestre,	período	mais	avançado	entre	os	sujeitos	do	piloto.	Alguns	relataram	
realizar	 reflexões	 pessoais	 de	 maneira	 independente.	 A	 participante	 Laranja,	 por	
exemplo,	afirmou:	“Mas	eu	me	autoavaliava,	sempre	individualmente.	Muitos	porquês”.	Já	a	
participante	Lilás	mencionou	recorrer	à	terapia	como	espaço	de	reflexão:	“Eu	faço	terapia	
recorrente”.	

Para	 além	 desses	 processos	 individuais,	 a	 participante	 Azul	 mencionou	 a	
experiência	 com	 o	 sistema	 Avalia,	 aplicado	 durante	 a	 renovação	 de	 matrícula.	 Nesse	
processo,	os	alunos	avaliam	o	curso,	os	professores,	a	faculdade	e	a	si	próprios,	ainda	que	
de	forma	breve.	Como	ela	explica:	“Mas	é	tipo	pequenininho	assim...	tem	tipo	‘como	eu	avalio	
o	meu	aprendizado’,	essas	coisinhas	assim”.	

Em	relação	ao	instrumento	utilizado,	duas	participantes	relataram	ter	conhecido	
ele	anteriormente.	A	participante	Rosa	disse:	“Eu	já	tinha	visto	essa	roda.	Eu	não	sei	dizer	
onde,	mas	 eu	 já	 tinha	 visto	 algo	 assim	parecido.	Não	 sei	 se	 eram	exatamente	 com	essas	

competências,	mas	 já	 tinha	visto”.	A	participante	Azul	destacou	que	teve	contato	com	a	
Roda	 em	uma	disciplina	 optativa	 cursada	 no	 quinto	 semestre,	 denominada	Felicidade,	
Saúde	 e	 Bem-estar,	 ofertada	 pelo	 Professor	 Dr.	 Ademir	 Ferreira	 da	 Silva	 Júnior,	 na	
Universidade	Federal	do	Pará.	Segundo	ela,	essa	disciplina	também	contemplava	práticas	
de	autoavaliação,	 além	de	 conteúdos	 sobre	 competências	 socioemocionais,	 técnicas	de	
meditação,	mindfulness	(atenção	plena)	e	outras	estratégias.	

Dentre	 os	 sete	 participantes	 que	 vivenciaram	 o	 processo	 completo,	 seis	
preencheram	as	duas	Rodas	das	Competências	Socioemocionais,	ficando	de	fora	apenas	a	
participante	Laranja,	que	não	realizou	a	segunda	autoavaliação.	

Antes	de	analisarmos	os	resultados	dessas	rodas,	voltamo-nos	para	as	respostas	
assinaladas	pelos	participantes	 à	pergunta	 “Como	 foi	 se	 autoavaliar?”,	 apresentada	 em	
ambas	 as	 etapas	 de	 autoavaliação.	 No	 quadro	 12,	 é	 possível	 visualizar	 as	 alternativas	
marcadas	 por	 cada	 participante	 na	 primeira	 aplicação	 da	 Roda	 das	 Competências	
Socioemocionais.	
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Quadro	12	-	Respostas	dos	participantes	à	questão	sobre	“Como	foi	se	autoavaliar?”	na	primeira	Roda	das	
Competências	Socioemocionais.	

Participantes	/	Alternativas	 Azul	 Laranja	 Lilás	 Magenta	 Marrom	 Rosa		 Verde	

Foi	tranquilo,	tive	facilidade	em	
reconhecer	minhas	habilidades	e	
competências.	 		 		 		 		 		 		 		
Tive	maior	facilidade	em	algumas	
competências	e	outras	foram	mais	
desafiadoras.	 		 		 		 		 		 		 		
Foi	muito	difícil	responder	sobre	
minhas	habilidades	e	competências.		 		 		 		 		 		 		 		
Não	me	sinto	representado	nas	
alternativas	anteriores.	 		 		 		 		 		 		 		
Não	sei	responder.		 		 		 		 		 		 		 		
Fonte:	Respostas	fornecida	pelos	participantes	nos	respectivos	diários.	

	
No	geral,	todos	os	participantes	assinalaram	entre	as	duas	primeiras	alternativas	

da	pergunta	“Como	foi	se	autoavaliar?”,	sendo	que	a	participante	Lilás	marcou	ambas	as	
opções.	Isso	indica	que,	para	a	maioria,	o	processo	de	autoavaliação	por	meio	da	Roda	foi	
considerado	tranquilo.	Na	segunda	Roda	das	Competências	Socioemocionais,	realizada	ao	
final	do	diário,	a	mesma	pergunta	foi	reaplicada,	agora	acrescida	de	uma	nova	alternativa	
que	destacava	a	importância	do	próprio	diário	nesse	processo.	As	respostas	podem	ser	
observadas	no	quadro	13,	 com	exceção	da	participante	Laranja,	que	não	 realizou	essa	
atividade.	

Quadro	13	-	Respostas	dos	participantes	à	questão	sobre	“Como	foi	se	autoavaliar?”	na	segunda	Roda	das	
Competências	Socioemocionais.	

Participantes	/	Alternativas	 Azul	 Lilás	 Magenta	 Marrom	 Rosa		 Verde	

Foi	tranquilo,	tive	facilidade	em	
reconhecer	minhas	habilidades	e	
competências.	 		 		 		 		 		 		
Tive	maior	facilidade	em	algumas	
competências	e	outras	foram	mais	
desafiadoras.	 		 		 		 		 		 		
Foi	muito	difícil	responder	sobre	
minhas	habilidades	e	competências.		 		 		 		 		 		 		
A	partir	deste	diário	descobri	coisas	
novas	completamente	diferentes	a	meu	
respeito.	 		 		 		 		 		 		
Não	me	sinto	representado	nas	
alternativas	anteriores.	 		 		 		 		 		 		
Não	sei	responder.		 		 		 		 		 		 		
Fonte:	Respostas	fornecida	pelos	participantes	nos	respectivos	diários.	
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Nesse	momento,	cinco	participantes	assinalaram	a	primeira	opção,	indicando	que	
o	 processo	 foi	 tranquilo,	 e	 um	 participante	 assinalou	 que	 o	 diário	 permitiu	 descobrir	
coisas	diferentes,	reflexão	que	analisaremos	mais	adiante.	É	possível	perceber	que,	nesta	
segunda	 autoavaliação,	 o	 preenchimento	 foi	 ainda	mais	 fácil	 e	 a	 percepção	de	 si	mais	
evidente	o	que	 era	 esperado,	 tanto	por	não	 se	 tratar	mais	do	primeiro	 contato	 com	o	
instrumento	e	as	competências,	quanto	pelo	percurso	realizado	ao	longo	das	atividades	
reflexivas	do	diário.	

Dos	 seis	 participantes,	 selecionamos	 três	 diários	 para	 uma	 análise	 mais	
aprofundada,	detendo-nos	tanto	ao	preenchimento	das	duas	rodas	quanto	às	reflexões	
registradas	nessas	atividades.	Tal	escolha	se	baseou	na	leitura	de	todos	os	diários	e	na	
percepção	de	que	esses	três	participantes	representam	comportamentos	distintos,	mas	
que	 foram	 trilhados	 de	 forma	 semelhante	 pelos	 demais	 discentes	—	 associações	 que	
apresentaremos	ao	final	deste	capítulo.	

A	primeira	atividade	analisada	refere-se	ao	participante	Verde	e,	na	 figura	33,	
apresentamos	 lado	 a	 lado	 as	 duas	 Rodas	 das	 Competências	 Socioemocionais	 por	 ele	
preenchidas.	
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Figura	33	-	Rodas	das	Competências	1(esquerda)	e	2	(direita)	do	participante	Verde.	

	
Fonte:	Material	escaneado	do	diário	do	participante	Verde.	
	
Podemos	observar,	primeiramente,	a	partir	do	registro	das	datas,	que	o	intervalo	

entre	 uma	 avaliação	 e	 outra	 foi	 inferior	 a	 um	 mês	 e,	 ainda	 assim,	 há	 diferenças	 nas	
marcações	feitas	pelo	participante.	Identificamos	que,	da	primeira	para	a	segunda	roda,	
algumas	 competências	 socioemocionais	 tiveram	 redução	 nas	 pontuações	 atribuídas,	
como	 colaboração,	 consciência	 social,	 flexibilidade,	 mentalidade	 de	 crescimento	 e	
pensamento	crítico.	Por	outro	lado,	as	competências	que	apresentaram	aumento	foram	
autoconhecimento	e/ou	autoconsciência	e	comunicação.	

Na	entrevista,	 solicitamos	que	o	participante	Verde	comentasse	sobre	a	 forma	
como	 configurou	 suas	 autoavaliações	 e	 ele	 explicou	 que,	 no	 primeiro	 preenchimento,	
evitou	atribuir	notas	muito	baixas	como	forma	de	manter	uma	visão	mais	otimista	de	si:	
“Só	que	 eu	não	queria	me	dar	uma	nota	muito	baixa...”	 (Verde).	No	 segundo	momento,	
afirmou	que	o	processo	foi	mais	rápido	porque	já	tinha	clareza	de	que	alguns	aspectos	não	
haviam	mudado	ao	longo	do	tempo:	“Foi	mais	rápido	porque	eu	sabia	que	eu	tinha	coisas	
que	ao	longo	do	tempo	não	tinham	mudado...”	(Verde).	Ele	complementa:	“Tem	umas	que	
eu	baixei	porque	eu	achei	que,	na	primeira,	eu	me	avaliei	muito	bem.	Depois,	pensando	e	

refletindo,	parei	para	pensar:	não	é	tanto	assim,	então	abaixei.”	(Verde).	
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Na	sua	primeira	autoavaliação,	o	discente	relatou	ter	tido	“maior	facilidade	em	
algumas	competências	e	outras	foram	mais	desafiadoras”	(Verde).	Ao	descrever	como	se	
sentiu,	ele	afirmou	que	

Eu	me	senti	meio	estranho	para	ser	sincero,	eu	tenho	uma	certa	dificuldade	de	
me	avaliar	como	indivíduo,	mas	ao	mesmo	tempo	eu	achei	interessante	porque	
eu	 pude	 perceber	 eu	 consigo	 perceber	 e	 quantificar	 minhas	 habilidades	 que	
envolvem	 meu	 relacionamento	 com	 os	 outros,	 e	 quando	 lidava	 com	 uma	
habilidade	individual	eu	realmente	percebia	que	era	mais	difícil	avaliar	e	que	eu	
tinha	aquela	característica	mais	débil	(Verde).	

	
Na	segunda	autoavaliação,	o	participante	Verde	assinalou	a	opção	“Foi	tranquilo,	

tive	 facilidade	em	reconhecer	minhas	habilidades	e	competências”	e	comentou:	“Eu	senti	
que	dessa	vez	foi	mais	tranquilo	que	da	primeira	vez,	sinto	que	ao	ler	as	competências	dessa	

vez	 foi	 mais	 fácil	 de	 associar	 com	 a	 minha	 vida”	 (Verde).	 A	 partir	 desses	 relatos,	
percebemos	que	o	participante	identificou	aspectos	sobre	si,	como	a	maior	facilidade	em	
perceber-se	nas	competências	sociais,	relacionadas	ao	relacionamento	com	os	outros,	do	
que	 nas	 competências	 pessoais.	 No	 segundo	 momento,	 por	 a	 atividade	 já	 não	 ser	
novidade,	pôde	refletir	sobre	a	forma	como	havia	se	autoavaliado	anteriormente	e,	dessa	
forma,	reconhecer	mais	rapidamente	o	nível	de	desenvolvimento	de	suas	competências	
socioemocionais.	Com	base	nesses	elementos,	compreendemos	que	o	uso	de	processos	
autoavaliativos	 com	 certa	 constância	 tende	 a	 contribuir	 para	 a	 aprendizagem	
socioemocional,	 especialmente	 para	 o	 desenvolvimento	 do	 autoconhecimento	 e/ou	
autoconsciência,	aspecto	que,	na	prática,	foi	externado	por	esse	participante	ao	aumentar	
sua	própria	avaliação	nessa	competência	socioemocional.	

O	 participante	Marrom	 aproxima-se	 da	 experiência	 do	 participante	 Verde,	 no	
sentido	 de	 que	 as	 autoavaliações	 provocaram	 reconhecimentos	 sobre	 si	 mesmo	 e	 se	
tornaram	mais	 fáceis	 no	 segundo	momento.	 Contudo,	 no	 caso	 desse	 participante,	 ele	
também	se	coloca	como	alguém	que	já	se	percebe	competente	no	autoconhecimento	e/ou	
autoconsciência,	 sinalizando	que	 a	 proximidade	 entre	 as	 autoavaliações	não	provocou	
alterações	tão	expressivas	entre	elas.	

Em	seguida,	 apresentamos	a	atividade	realizada	pela	participante	Lilás,	 com	o	
preenchimento	das	duas	Rodas	das	Competências	Socioemocionais	(1	e	2),	expostas	lado	
a	lado	na	figura	34.	
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Figura	34	-	Rodas	das	Competências	1(esquerda)	e	2	(direita)	do	participante	Lilás.	

	
Fonte:	Material	escaneado	do	diário	do	participante	Lilás.	
	
No	caso	da	participante	Lilás,	também	observamos	mudanças	nas	autoavaliações	

que,	conforme	as	datas	registradas,	ocorreram	num	intervalo	de	aproximadamente	vinte	
dias.	As	competências	que	aumentaram	foram	autogestão	e	consciência	social,	enquanto	
aquelas	que	diminuíram	na	segunda	autoavaliação	foram	colaboração,	empatia	e	tomada	
de	decisão	responsável.	

As	 reflexões	 registradas	 por	 Lilás,	 tanto	 no	 diário	 quanto	 na	 entrevista,	
evidenciam	que	 ela	 já	 considera	 possuir	 autoconhecimento	 e/ou	 autoconsciência	 bem	
desenvolvidos	 e	 entende	 que	 suas	 competências	 estão	 intimamente	 relacionadas	 aos	
elementos	externos.	Segundo	a	participante:	

Ao	mesmo	tempo	que	eu	me	conheço	e	sei	o	que	preciso	melhorar	o	que	sou,	
também	acho	que	depende	das	situações.	Por	exemplo,	com	algumas	pessoas	eu	
sou	 muito	 flexível	 e	 consigo	 me	 comunicar	 bem,	 e	 com	 outras	 no	 mesmo	
contexto,	sei	que	não	consigo	(Lilás).	

	
Na	 primeira	 autoavaliação,	 a	 participante	 Lilás	 marcou	 duas	 opções:	 “Foi	

tranquilo,	tive	facilidade	em	reconhecer	minhas	habilidades	e	competências”	e	“Senti	maior	
facilidade	 em	 algumas	 competências	 e	 outras	 foram	mais	 desafiadoras”.	 Já	 na	 segunda	
autoavaliação,	 sinalizou	apenas	a	primeira	opção,	o	que	dialoga	com	o	registro	escrito	
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feito	por	ela,	no	qual	afirma:	“Como	eu	disse,	costumo	fazer	isso	diariamente,	então	foi	bom,	
me	senti	bem”.	Durante	a	entrevista,	declarou	ainda:	“Eu	tenho	em	mente,	assim,	que	eu	sei	
que	eu	tenho	uma	autoconsciência	muito	boa”	(Lilás),	afirmando	ter	percebido	melhora	na	
competência	de	autogestão	ao	realizar	a	segunda	avaliação.	

Além	 dela,	 as	 participantes	 Azul	 e	 Rosa	 também	 registraram	 compreender	
possuir	 a	 competência	 de	 autoconhecimento	 e/ou	 autoconsciência	 de	 forma	 bem	
desenvolvida,	 indicando	 que	 isso	 colaborou	 tanto	 para	 que	 a	 autoavaliação	 fosse	 fácil	
quanto	para	o	preenchimento	do	diário.	A	participante	Rosa,	 inclusive,	mencionou	que	
apenas	 copiou	 as	 respostas	 da	 primeira	 autoavaliação	 para	 a	 segunda	 roda,	 por	
considerar	que	já	conhecia	os	resultados.	

A	 participante	 Azul	 declarou,	 ao	 falar	 do	 diário	 e	 da	 contribuição	 para	 o	 seu	
autoconhecimento,	que:		

Eu	era	muito	ruim	antes	da	[disciplina]	optativa.	Depois	da	optativa,	eu	melhorei	
um	pouco.	Só	que	eu	acho	que	a	gente	vai	esquecendo.	A	gente	vai	parando	de	
pensar,	parando	de	 refletir	 sobre	 isso.	O	diário	me	 trouxe	muita	coisa	à	 tona,	
sabe?	 Eu	 lembrei	 de	muita	 coisa,	 então	 ele	 me	 fez	 pensar	 e	 eu	 acho	 que	 eu	
retomei	 muita	 coisa	 que	 eu	 tinha	 colocado	 que	 eu	 ia	 melhorar	 e	 acabei	
esquecendo.	Eu	vou	tentar	melhorar	(Azul).	

	
Tudo	 isso	 indica	 que,	 nos	 casos	 de	 participantes	 que	 já	 possuem	movimentos	

voltados	 ao	 desenvolvimento	 do	 autoconhecimento,	 a	 autoavaliação	 não	 provoca	 um	
impacto	 tão	 expressivo	 quanto	 naqueles	 que	 não	 cultivam	 esse	 hábito.	 Ainda	 assim,	
configura-se	como	um	exercício	válido	de	prática	reflexiva,	que	possibilita	verificar	em	
que	medida	a	dedicação	à	construção	dessa	competência	socioemocional	tem	contribuído	
para	o	próprio	desenvolvimento.	

Na	figura	35,	encontramos	as	duas	Rodas	preenchidas	pelo	participante	Magenta:	
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Figura	35	-	Rodas	das	Competências	1(esquerda)	e	2	(direita)	do	participante	Magenta.	

	
Fonte:	Material	escaneado	do	diário	do	participante	Magenta.	

	
Ao	 observarmos	 as	 datas	 registradas	 nas	 duas	 Rodas	 das	 Competências	

Socioemocionais,	 percebemos	 que	 elas	 foram	 preenchidas	 com	 aproximadamente	 um	
mês	de	intervalo.	Algumas	mudanças	são	perceptíveis:	as	competências	que	aumentaram	
de	 nível	 da	 primeira	 para	 a	 segunda	 autoavaliação	 foram	 autoconhecimento	 e/ou	
autoconsciência,	 autogestão,	 colaboração	 e	 tomada	 de	 decisão	 responsável.	 Por	 outro	
lado,	 as	 competências	 que	 apresentaram	 redução	 foram	 empatia	 e	 habilidades	 de	
relacionamento.	

Na	primeira	roda	das	competências,	o	participante	Magenta	assinalou	a	opção	
“Tive	maior	 facilidade	 em	algumas	 competências	 e	 outras	 foram	mais	 desafiadoras”.	No	
espaço	destinado	ao	comentário,	registrou	uma	reflexão	na	qual	relata	ter	se	deparado	
com	 uma	 diversidade	 de	 sensações	 ao	 perceber-se	 distante	 do	 ideal	 em	 algumas	
competências,	mas,	ao	mesmo	tempo,	mais	avançado	em	outras.	Em	suas	palavras,	ele	
afirmou:		

Me	senti	meio	insuficiente.	Muitas	coisas	nessa	roda	são	aspectos	da	minha	vida	
que	eu	tô	querendo	melhorar	há	um	tempo,	e	me	autoavaliar	assim	deixa	bem	
exposto	 que	 eu	 ainda	 não	 estou	 onde	 eu	 quero	 estar.	 Mas	 isso	 também	 foi	
acompanhado,	depois,	de	um	reconhecimento	de	que	eu	sei	fazer	algumas	coisas	
bem	(Magenta).	
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Já	na	segunda	roda	das	competências,	o	participante	Magenta	assinalou	a	opção	
“A	partir	deste	diário	descobri	coisas	novas	e	completamente	diferentes	a	meu	respeito”	e	
registrou,	em	seguida:	“Acho	que	sei	mais	sobre	mim	mesmo	do	que	eu	achava”.	Como	essa	
opção	indicava	que	o	diário	havia	proporcionado	novas	descobertas,	dispúnhamos	de	um	
espaço	adicional	para	comentário,	no	qual	o	participante	escreveu	a	seguinte	reflexão:	

O	diário	fez	com	que	eu	escrevesse	mais	sobre	meus	sentimentos	e	percepções,	
então	 e	 nesse	 processo	 eu	 percebi	 que	 tinha	 uma	 noção	 maior	 de	
autoconhecimento	do	que	eu	considerava	antes.	Além	disso,	algumas	partes	me	
fizeram	 refletir	 sobre	 o	 que	 construiu	 a	 pessoa	que	 sou	hoje,	 e	 esse	 trabalho	
também	 revelou	 coisas	 sobre	 mim.	 Foi	 uma	 experiência	 bem	 interessante,	 e	
planejo	voltar	a	fazer	registros	assim	(Magenta).	

	
Com	essas	colocações,	identificamos	o	potencial	que	todo	o	processo	vivenciado	

por	meio	do	diário	 tem	em	propiciar	movimentos	nas	percepções	que	o	sujeito	possui	
sobre	 si	mesmo.	 O	 participante	Magenta,	 que	 inicialmente	mencionou	 sentir-se	 “meio	
insuficiente”,	 passou	 a	 reconhecer	 em	 si	 características	 e	 habilidades	 que	 antes	
desconhecia,	 o	 que	 lhe	 pareceu	 agradar,	 dado	 que	 afirmou	 a	 intenção	 de	 continuar	
realizando	registros	e	reflexões.	

Com	esses	três	casos	apresentados,	percebemos	a	variedade	de	experiências	que	
os	 processos	 autoavaliativos	 proporcionados	 pelas	 Rodas	 das	 Competências	
Socioemocionais	podem	promover,	tanto	em	sujeitos	que	se	dedicam	ao	desenvolvimento	
do	 autoconhecimento	 e/ou	 autoconsciência,	 quanto	 naqueles	 que	 não	 realizam	
movimentos	intencionais	nesse	sentido.	

É	 importante	ressaltar	que	os	processos	autoavaliativos	e	reflexivos	propostos	
por	 essa	 atividade,	 e	 por	 outras	 presentes	 no	 diário,	 não	 buscam	 oferecer	 respostas	
exatas,	 tampouco	mensurar	 com	 precisão	 o	 nível	 de	 competência	 socioemocional	 dos	
participantes,	até	porque	não	reconhecemos	o	desenvolvimento	de	competências	como	
um	 processo	 linear	 e	 finito,	 no	 qual	 se	 conquista	 o	 domínio	 pleno	 de	 determinada	
competência	(Zabala,	2010;	Miranda,	Linhares	e	Rodrigues,	2024).	

Sendo	assim,	essas	atividades	 têm	por	objetivo	convidar	o	estudante	a	 refletir	
sobre	 si,	 buscando	 elementos	 concretos	 de	 suas	 vivências	 e	 comportamentos	 que	
contribuam	 para	 o	 reconhecimento	 de	 si	 e,	 dessa	 maneira,	 para	 a	 aprendizagem	
socioemocional	relacionada	ao	autoconhecimento	e/ou	autoconsciência.	Além	disso,	essa	
atividade	 favorece	a	compreensão	das	competências	socioemocionais	como	dinâmicas,	
complexas	e	sensíveis	aos	diferentes	momentos,	cenários	e	contextos.	
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7.5.3 Ponto	de	Reflexão	1	
	
A	 primeira	 atividade	 que	 sucedia	 a	 Roda	 das	 Competências	 Socioemocionais	

relacionava-se	 diretamente	 a	 esse	 processo	 autoavaliativo,	 estimulando	 movimentos	
reflexivos	 a	 partir	 dos	 elementos	 registrados	 pelos	 participantes	 em	 sua	 própria	
avaliação.	Nessa	etapa,	conforme	podemos	verificar	na	tabela	7,	os	participantes	deveriam	
indicar	qual	competência	socioemocional	foi	mais	fácil	e	qual	foi	mais	difícil	de	avaliar.	

Tabela	7-	Competências	socioemocionais	mais	fáceis	e	mais	difíceis	de	se	autoavaliar.	
Ponto	de	Reflexão	1	

Mais	fácil	
Quantidade	de	

vezes	
Mais	difícil	

Quantidade	de	
vezes	

Bem-estar	 2	 Autogestão	 3	
Flexibilidade	 1	 Comunicação	 1	

Autoconhecimento	e/ou	
Autoconsciência	 2	 Autoconhecimento	

e/ou	Autoconsciência	 2	

Habilidades	de	
relacionamento	 1	 Habilidades	de	

relacionamento	 1	
Empatia	 1	
Fonte:	Respostas	retiradas	do	diário	dos	participantes.	

	
De	imediato,	o	que	nos	chama	atenção	nestes	dados	é	o	fato	de	que	quase	metade	

dos	participantes	indicou	a	competência	de	Autogestão	como	uma	das	mais	difíceis	de	ser	
autoavaliada.	 Em	 seguida,	 aparece	 o	 Autoconhecimento	 e/ou	 Autoconsciência,	 que	
constitui	 justamente	 a	 competência	 socioemocional	 visada	 para	 desenvolvimento	 por	
este	 produto/processo,	 surgindo	 com	 a	 mesma	 frequência	 tanto	 entre	 as	 mais	 fáceis	
quanto	entre	as	mais	difíceis	de	serem	avaliadas.	

No	 grupo	 das	 competências	 consideradas	 mais	 fáceis,	 ao	 lado	 do	
autoconhecimento,	 aparece	 o	 bem-estar,	 igualmente	 assinalado	 por	 participantes.	 As	
justificativas	 dessa	 facilidade	 recaem,	 de	 um	 lado,	 no	 reconhecimento	 do	 próprio	
autoconhecimento	 e/ou	 autoconsciência	 e,	 de	 outro,	 na	 identificação	 de	 atividades	 e	
hábitos	que	contribuem	para	o	bem-estar.	

Notamos	 ainda	 que	 as	 reflexões	 apresentadas	 se	 organizam	 em	 torno	 de	
diferentes	 perspectivas:	 alguns	 participantes	 afirmam	 se	 conhecer	 bem	 e,	 por	 isso,	
percebem	 facilidade;	 outro	 relata	 a	 dificuldade	 de	 visualizar	 graficamente	 tais	
competências;	 e	 um	 terceiro	 destaca	 o	 desafio	 em	 se	 perceber	 de	 maneira	 mais	
aprofundada.	Assim,	 podemos	 compreender	 que	 essas	 reflexões	 realizam	movimentos	
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que	estimulam	o	exercício	de	habilidades	ligadas	ao	desenvolvimento	da	aprendizagem	
socioemocional.	

Dessa	 forma,	 compreendemos	 que	 a	 atividade	 se	 configurou	 como	 uma	
provocação	necessária,	favorecendo	uma	reflexão	geral	sobre	a	autoavaliação	realizada	
por	 meio	 da	 Roda	 das	 Competências	 e,	 conforme	 os	 registros	 apresentados	 pelos	
participantes,	mostrou-se	eficaz	em	alcançar	esse	objetivo.	
	
7.5.4 Ponto	de	Reflexão	2	

	
No	 segundo	 Ponto	 de	 Reflexão,	 direcionado	 especificamente	 à	 competência	

socioemocional	 do	 autoconhecimento	 e/ou	 autoconsciência,	 como	 já	 discutimos	
anteriormente,	 observamos	 que,	 na	 avaliação	 geral	 apresentada	 na	 tabela	 4,	 essa	
atividade	foi	apontada	tanto	como	favorita	(2	participantes)	quanto	como	uma	das	que	
mais	provocaram	reflexões	sobre	o	próprio	autoconhecimento	(3	participantes).	

Ao	 analisarmos	 os	 registros	 realizados	 pelos	 sete	 participantes,	 identificamos	
que	duas	participantes	não	compreenderam	plenamente	o	comando	da	atividade,	sendo	
que	uma	delas	explicitou	essa	dificuldade	por	escrito.	Esse	dado	nos	sugere	a	necessidade	
de	 realizarmos	 ajustes	 na	 formulação	 da	 proposta,	 de	 modo	 a	 torná-la	 mais	 clara	 e	
acessível.	Por	outro	lado,	os	outros	cinco	participantes	apresentaram	elementos	de	suas	
vidas	 que	 contribuem	 diretamente	 para	 o	 desenvolvimento	 dessa	 competência	
socioemocional,	 destacando	 aspectos	 como	 o	 papel	 da	 família,	 diferentes	 tipos	 de	
relacionamentos,	a	experiência	de	morar	sozinhos,	a	participação	na	disciplina	optativa	
Felicidade,	 Saúde	 e	 Bem-estar,	 o	 exercício	 da	 função	 de	 representante	 de	 turma,	 entre	
outros.	

Destacamos,	em	particular,	o	relato	do	participante	Magenta,	que	descreve	um	
acontecimento	recente	em	sua	trajetória	acadêmica	e	reconhece	que	o	curso	de	Medicina,	
por	se	tratar	de	uma	vivência	inicial	no	ensino	superior,	tem	lhe	apresentado	novidades	e	
desafios	que	o	 fazem	perceber	seu	autoconhecimento	e/ou	autoconsciência	como	uma	
competência	ainda	em	desenvolvimento.	Esse	relato	é	significativo,	pois	evidencia	que	a	
atividade	 proporcionou	 tanto	 o	 desenvolvimento	 da	 competência	 em	 si,	 quanto	 o	
reconhecimento	do	impacto	do	contexto	acadêmico	nesse	processo.	

Com	base	nesses	achados,	compreendemos	que	essa	atividade	cumpre	um	papel	
importante	 na	 identificação	 de	 pessoas,	 práticas	 e	 contextos	 que	 colaboram	 para	 o	
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fortalecimento	 do	 autoconhecimento	 e/ou	 autoconsciência.	 No	 entanto,	 torna-se	
necessário	 refletirmos	 sobre	 ajustes	 na	 sua	 formulação,	 de	 modo	 a	 assegurar	 que	 o	
objetivo	 proposto	 seja	 alcançado	 por	 todos	 os	 participantes,	 evitando	 lacunas	 de	
compreensão	que	possam	comprometer	o	exercício	reflexivo.	

	
7.5.5 Ponto	de	Reflexão	3	

	
No	 caso	 desta	 atividade,	 o	 foco	 foi	 identificarmos	 as	 competências	

socioemocionais	 mais	 acionadas	 no	 cotidiano	 atual	 dos	 participantes.	 Um	 deles	 não	
compreendeu	o	comando	da	questão	e	comentou	apenas	sobre	a	competência	que	melhor	
autoavaliou;	por	esse	motivo,	não	o	consideramos	na	tabela	8	a	seguir,	na	qual	expomos	
as	competências	socioemocionais	apontadas	pelos	demais	participantes.	

Tabela	8	-	Competências	socioemocionais	presente	no	cotidiano.	
Ponto	de	Reflexão	3	

Competências	socioemocionais	 Quantidade	de	vezes	

Bem-estar	 2	
Flexibilidade	 1	
Gerenciamento	do	aprendizado	 1	
Colaboração	 1	
Comunicação	 1	
Habilidade	de	Relacionamento	 1	
Fonte:	Respostas	retiradas	do	diário	dos	participantes.	

	
Com	relação	às	competências	apontadas,	podemos	perceber	que	muitas	delas	se	

relacionam	com	o	momento	atual	de	 foco	em	nossos	estudos,	em	nosso	 trabalho	e	em	
nossas	relações	com	os	outros.	As	 justificativas	apresentadas	também	direcionam	para	
essa	identificação,	o	que	nos	confirma	que	o	curso	domina	o	cotidiano	desses	discentes.	

É	importante	destacarmos	que	a	competência	socioemocional	do	bem-estar	foi	
apontada	por	dois	participantes,	atrelada	a	hábitos	de	cuidado	consigo	e	com	a	saúde,	o	
que	 evidencia	 um	movimento	 de	 autocuidado	 significativo,	 bem	 como	 habilidades	 de	
autoconhecimento	e/ou	autoconsciência	que	nos	levam	a	cuidar	de	si.	

Consideramos	que	esta	atividade	cumpriu	seu	objetivo	de	nos	fazer	olhar	para	o	
presente	 e	 identificar,	 dentre	 nossas	 atitudes	 cotidianas,	 quais	 competências	 temos	
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mobilizado	e,	de	certa	forma,	provocar	em	nós	tanto	a	consciência	quanto	a	reflexão	sobre	
este	momento.	

	
7.5.6 Ponto	de	Reflexão	4	

	
A	 atividade	 apresentada	 na	 tabela	 4	 (p.	 141)	 foi	 destacada,	 por	 alguns	

participantes,	como	um	exercício	que	deveria	ser	realizado	mais	vezes.	Seu	objetivo	era	
possibilitar	um	olhar	mais	amplo	para	as	competências	socioemocionais	ao	longo	da	vida	
do	sujeito.	

Na	 sequência,	 apresentamos	 algumas	 linhas	 do	 tempo	 elaboradas	 pelos	
participantes,	 de	 modo	 a	 identificar	 comportamentos	 e	 reflexões	 relevantes	 que	
emergiram	a	partir	dessa	atividade.	Como	exemplo,	a	figura	36	ilustra	a	linha	do	tempo	
da	participante	Azul:	

	

Figura	36	-	Linha	do	tempo	da	participante	azul	

	
Fonte:	Material	escaneado	do	diário	da	participante	Azul.	
	
Nesta	linha	do	tempo,	observamos	registros	concisos	e	diretos,	que	contemplam	

os	 elementos	 solicitados,	 como	 os	 acontecimentos,	 as	 datas	 e	 as	 competências	
socioemocionais	associadas.	A	participante	também	registrou	outras	marcações	na	linha,	
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porém	sem	 relacioná-las	 a	 eventos	 específicos.	Durante	 a	 entrevista,	 essa	participante	
refletiu	sobre	sua	dificuldade	de	comunicação,	aspecto	igualmente	assinalado	na	linha	do	
tempo.	Nesse	sentido,	ela	afirma:	

Eu	não	consegui	desenvolver	muito	sabe?	(em	relação	ao	diário)	Textualmente.	
Porque	também,	como	eu	coloquei	lá,	que	um	dos	meus	pontos	fracos	é	a	questão	
da	comunicação,	eu	sinto	que	as	vezes	eu	não	falo	tudo	que	eu	quero	falar,	então	
até	escrevendo	percebi	que	eu	não	to	escrevendo	(Azul).	

No	caso	do	participante	Verde,	ao	contrário	da	participante	Azul,	 considera-se	
falar	muito,	e	que	se	percebeu	escrevendo	bastante,	algo	que	ele	diz	não	ser	típico	de	seu	
comportamento.	Podemos	verificar	na	figura	37,	a	sua	linha	do	tempo	com	mais	reflexões:		

Figura	37-	Linha	do	tempo	do	participante	Verde.	

	
Fonte:	Material	escaneado	do	diário	do	participante	Verde.	

	
O	 participante,	 nesse	 caso,	 identifica	 as	 competências	 socioemocionais	 que	

considera	mais	desenvolvidas	e	aquelas	em	que	percebe	maior	fragilidade,	a	partir	de	sua	
autoavaliação,	 conforme	 solicitado	 no	 comando	 da	 atividade.	 Em	 seguida,	 exemplifica	
situações	de	sua	vida	que	envolvem	essas	competências,	descrevendo-as	de	forma	mais	
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detalhada.	 Percebemos	 que	 ele	 organiza	 a	 linha	 do	 tempo	 de	 maneira	 segmentada,	
dedicando	uma	página	às	competências	mais	fortes	e	outra	às	mais	frágeis.	

No	caso	da	participante	Rosa,	conforme	ilustrado	na	figura	38,	estrutura	sua	linha	
do	 tempo	 em	 ordem	 cronológica,	 destacando	 cada	 uma	 das	 competências	
socioemocionais	em	cada	uma	dessas	vivências.		

Figura	38	-	Linha	do	tempo	da	participante	Rosa.	

	
Fonte:	Material	escaneado	do	diário	da	participante	Rosa.	

	
Essa	participante	também	resgata	lembranças	de	anos	anteriores,	mais	distantes	

do	presente,	evidenciando	um	movimento	de	resgate	de	memórias	interessantes	para	o	
processo	 de	 conexão	 com	 as	 suas	 competências	 socioemocionais.	 Na	 entrevista,	 ela	
ressalta	ainda	o	desejo	de	dar	continuidade	à	atividade,	afirmando	que	“...	vai	passando	os	
dias,	a	gente	vai	lembrando	de	situações	assim.”	(Rosa).	

Por	fim,	apresento	a	atividade	do	participante	Magenta,	que	elaborou	uma	linha	
do	tempo	de	toda	a	sua	trajetória	de	vida,	destacando	períodos	marcados	por	experiências	
relevantes	em	diferentes	blocos	temporais,	conforme	ilustrado	na	figura	39.	
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Figura	39	-	Linha	do	tempo	do	participante	Rosa.	

	
Fonte:	Material	escaneado	do	diário	do	participante	Magenta.	

	
O	participante	Verde	apresenta	reflexões	como	um	movimento	de	compreensão	

das	diferentes	fases	de	sua	vida	e	de	como	estas	se	associam,	positiva	ou	negativamente,	
com	sua	trajetória.	Assim	como	a	participante	Lilás,	ele	destaca	o	período	da	pandemia	
como	 um	 marco	 de	 impacto	 negativo,	 vinculado	 a	 sentimentos	 difíceis	 que	 ainda	
reverberam	no	presente.	Reconhecemos	que	a	pandemia	deixou	marcas	distintas	em	cada	
pessoa	 e,	 mais	 do	 que	 nunca,	 criar	 espaços	 de	 expressão	 e	 acolhimento	 se	 mostra	
fundamental,	tanto	para	o	processamento	quanto	para	a	validação	desses	sentimentos.	

De	modo	geral,	observamos	que	praticamente	todos	os	participantes	exploraram	
a	 linha	do	tempo	de	acordo	com	o	esperado,	com	exceção	da	participante	Laranja,	que	
optou	 por	 realizar	 seus	 registros	 no	 espaço	 em	 branco	 da	 atividade,	 indicando,	 ainda	
assim,	 os	 anos	 e	 as	 situações	 vivenciadas.	 Apesar	 da	 experiência	 positiva	 e	 do	
engajamento	demonstrado,	compreendemos	que	alguns	ajustes	são	necessários,	tanto	no	
espaço	destinado	 à	 atividade	quanto	no	 enunciado	do	 comando,	 de	 forma	 a	 favorecer	
ainda	mais	a	clareza	e	a	completude	dos	registros.		
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7.5.7 Ponto	de	Reflexão	5	
	
Nesta	 atividade,	 apresentamos	 uma	 narrativa	 fictícia	 elaborada	 a	 partir	 dos	

relatos	 dos	 docentes	 entrevistados,	 também	 egressos	 do	 curso,	 com	 o	 objetivo	 de	
estimular	a	reflexão	sobre	as	competências	socioemocionais	em	situações	vividas	ou	que	
potencialmente	poderão	ser	experienciadas	por	esses	sujeitos.	

Para	esta	proposta,	estruturamos	um	processo	de	registro	por	meio	das	páginas	
de	 Reflexão	 –	 Ação,	 concebidas	 como	 uma	 ficha	 que	 articulava	 aspectos	 objetivos	 e	
espaços	mais	abertos	de	elaboração.	O	primeiro	comando	solicitava	que	identificassem	se	
já	haviam	vivenciado	a	situação	narrada.	Nenhum	dos	participantes	sinalizou	experiência	
direta,	com	exceção	da	participante	Laranja,	que	relatou	já	ter	presenciado	circunstância	
semelhante,	mas	na	posição	de	expectadora,	e	não	de	personagem	envolvida.	

O	 primeiro	 comando	 se	 referia	 a	 identificar	 se	 já	 havia	 vivenciado	 aquela	
experiência	 relatada	 e	 nenhum	 dos	 participantes	 vivenciou,	 com	 exceção	 de	 uma	 das	
participantes,	a	Laranja,	que	sinalizou	 já	 ter	presenciado	aquela	situação,	porém	como	
expectadora	e	não	no	papel	de	um	dos	personagens	envolvidos.		

Em	 seguida,	 pedimos	 que	 identificassem	 as	 competências	 socioemocionais	
mobilizadas	na	situação	descrita,	organizando	as	respostas	na	tabela	10,	apresentada	a	
seguir.	

Tabela	9	-	Competências	socioemocionais	presentes	na	história,	conforme	as	respostas	dos	participantes.	

Competências	socioemocionais	 Quantidade	de	vezes	

Autoconhecimento/	Autoconsciência	 1	

Autogestão	 1	

Bem-estar	 0	

Colaboração	 1	

Comunicação	 6	

Consciência	social	 5	

Empatia	 7	

Flexibilidade	 4	

Gerenciamento	do	aprendizado	 2	

Habilidades	de	relacionamento	 5	

Mentalidade	de	crescimento	 1	

Pensamento	crítico	 1	
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Tomada	de	decisão	responsável	 6	
Fonte:	Respostas	retiradas	do	diário	dos	participantes.	

Como	podemos	perceber,	a	competência	socioemocional	Empatia	foi	sinalizada	
por	 todos	 os	 participantes,	 seguida	 pelas	 competências	 de	 Comunicação	 e	 Tomada	de	
decisão	 responsável,	 indicadas	 por	 seis	 participantes.	 Todas	 essas	 competências	
aparecem,	 direta	 ou	 indiretamente,	 na	 descrição	 das	 habilidades	 apresentadas	 como	
competências	 gerais	 no	 Projeto	 Pedagógico	 do	 Curso	 (UFPA,	 2025b).	 Também	 fica	
evidente	 que,	 para	 os	 participantes,	 em	 situações	 de	 relacionamento	 interpessoal,	 as	
competências	 sociais	 se	 destacam	 e	 se	 fazem	 mais	 presentes	 do	 que	 competências	
pessoais,	como	autoconhecimento	e	autogestão.	

Na	 sequência,	 os	 participantes	 foram	 convidados	 a	 refletir	 sobre	 como	 se	
sentiriam	 ao	 vivenciar	 essa	 experiência.	 Cinco	 deles	 assinalaram	 as	 alternativas	
registradas	no	diário	que	correspondiam	à	percepção	de	que	a	experiência	seria	tranquila,	
enquanto	 dois	 indicaram	 que	 seria	 desafiadora.	 Em	 relação	 à	 avaliação	 das	 ações	 do	
professor,	do	aluno	e	de	si	mesmos,	observamos,	na	figura	40	a	seguir,	a	quantidade	de	
vezes	em	que	cada	participante	atribuiu	estrelas.	

Figura	40	-	Avaliação	dos	participantes	para	as	ações	dos	personagens	da	história.	

	
Fonte:	Elaborado	pelas	autoras	a	partir	das	respostas	registrada	pelos	participantes.	

	
Como	podemos	visualizar,	apenas	uma	das	participantes	sinalizou	a	respeito	de	

suas	 próprias	 ações,	 pois	 foi	 a	 única	 que	 vivenciou,	 como	 espectadora,	 uma	 situação	
semelhante	à	descrita	na	história.	Em	relação	às	ações	do	professor	e	do	aluno,	ambos	
foram	avaliados	três	vezes	com	uma	estrela	e	uma	vez	com	quatro	estrelas.	Cabe	ressaltar,	
entretanto,	que	no	caso	do	estudante	essa	quarta	estrela	foi	parcialmente	preenchida,	o	
que	corresponde	a	uma	avaliação	intermediária,	equivalente	a	três	estrelas	e	meia.	Apesar	
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das	variações	observadas	nessas	avaliações,	compreendemos,	a	partir	dos	registros	dos	
estudantes	no	momento	de	reflexão	que	sucedeu	o	preenchimento,	que	eles	discordam	
das	 posturas	 adotadas	 pelos	 dois	 personagens	 e	 acreditam	 que	 agiriam	 de	 forma	
diferente.	

Para	 concluir	 o	 preenchimento	 dos	 itens	 da	 Reflexão-Ação,	 solicitamos	 aos	
participantes	 que	 deixassem	 uma	 mensagem	 sobre	 o	 que	 gostariam	 de	 lembrar	 ao	
vivenciarem	uma	situação	semelhante.	Foram	registrados	apontamentos	 interessantes,	
em	 sua	 maioria	 relacionados	 à	 importância	 de	 adotar	 uma	 postura	 empática	 e	
humanizada	com	o	paciente.	Destacamos,	contudo,	a	mensagem	do	participante	Marrom,	
voltada	ao	acolhimento	de	si	mesmo:	“Sou	um	estudante,	agora	é	normal	errar.”	Apenas	
dois	participantes	não	realizaram	registros	nesse	item.	

De	modo	geral,	essa	atividade	promoveu	reflexões	positivas	e	foi	mencionada	em	
algumas	entrevistas	como	um	momento	interessante	e	motivador.	Convidar	os	estudantes	
a	refletirem	sobre	si	a	partir	do	espelhamento	de	uma	vivência	possibilitou	importantes	
aprendizagens.	 Como	 apontado	 pelo	 participante	Verde	 em	 entrevista:	 “Eu	 faria	mais	
para	frente,	porque	eu	tenho	uma	visão	agora,	claro,	mas	eu	tenho	que	ter	uma	visão	depois	

também,	quando	eu	já	tiver	na	realidade	(...)	mas	eu	quero	compreender	também	melhor	o	

outro	 lado,	saber	como	é	estar	na	posição	daquele	estado.”	Assim,	entendemos	que	essa	
pode	ser	uma	atividade	pertinente	de	ser	retomada	em	outros	momentos	do	curso.	

	
7.5.8 Ponto	de	Reflexão	6		

	
Com	relação	a	essa	atividade,	apresentamos	a	representação	visual	de	um	dos	

quadros	 de	 referência	 utilizados	 como	 embasamento	 do	 trabalho,	 com	 o	 objetivo	 de	
propor	uma	reflexão	direcionada	ao	contexto	em	que	esses	discentes	vivem	e	à	 forma	
como	estão	atrelados	ao	desenvolvimento	das	competências	socioemocionais.	

De	 modo	 geral,	 os	 participantes	 realizaram	 a	 atividade,	 com	 exceção	 da	
participante	Rosa,	que	deixou	o	esquema	em	branco	e,	em	entrevista,	justificou	não	ter	
compreendido	 a	 proposta.	 Ademais,	 ao	 realizar	 a	 leitura	 das	 reflexões	 e	 observar	 os	
esquemas,	 torna-se	 possível	 perceber	 que	 os	 discentes	 compreenderam	 a	 relação	
apresentada	 pela	 representação	 do	 CASEL	 entre	 o	 seu	 contexto,	 os	 elementos	 que	 o	
compõem	e	suas	competências	socioemocionais.	
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Na	figura	41,	identificamos	que	o	participante	Verde	apresenta,	por	meio	de	um	
mapa	mental,	 a	maneira	 como	cada	uma	das	 instâncias	do	esquema	CASEL	 se	 articula	
consigo	e	com	suas	competências	socioemocionais.	

Figura	41	-	Ponto	de	Reflexão	6	–	registros	do	participante	Verde.	

	
Fonte:	Material	escaneado	do	diário	do	participante	Verde.	

	
Interessante	observar	que,	no	esquema,	o	participante	Verde	utiliza	o	termo	“Me	

ensina”	para	todos	os	contextos,	escola/universidade,	sala	de	aula,	comunidade	e	família.	
Com	isso,	compreendemos	que,	para	ele,	todas	as	relações	configuram-se	como	processos	
de	ensino	e	aprendizagem,	sejam	em	espaços	formais	ou	não	formais.	

O	 segundo	 participante	 que	 trazemos	 aqui	 é	 o	 Magenta	 que,	 como	 podemos	
visualizar	 na	 figura	 42,	 elaborou	 um	 esquema	 em	 formato	 de	 desenho,	 inspirado	
parcialmente	na	estrutura	do	CASEL.	
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Figura	42	-	Ponto	de	Reflexão	6	–	registros	do	participante	Magenta.	

	
Fonte:	Material	escaneado	do	diário	do	participante	Magenta.	

	
Na	 produção	 do	 participante,	 é	 possível	 perceber	 que	 ele	 compreende	 o	

autoconhecimento	 como	 uma	 competência	 exclusivamente	 de	 sua	 responsabilidade;	
entende,	 ainda,	 que	 a	 escola	 e	 a	 comunidade	 interferem	 na	 consciência	 social	 e	 nas	
habilidades	 de	 relacionamento	 e,	 por	 fim,	 que	 a	 família	 e	 ele	 próprio	 influenciam	nas	
competências	 de	 autorregulação,	 decisão	 responsável	 e	 também	 nas	 habilidades	 de	
relacionamento.	 Em	 sua	 reflexão,	 aponta	 que	 as	 competências	 se	 potencializam	
mutuamente.	

A	 partir	 da	 análise	 dessas	 duas	 produções,	 percebemos	 que	 a	 atividade	 nos	
permite	 compreender	 não	 apenas	 a	 interpretação	 que	 os	 participantes	 fazem	 da	
representação	 visual	 do	 CASEL,	 mas	 também	 identificar	 seus	 conhecimentos	 prévios	
sobre	 as	 competências	 socioemocionais	 e	 as	 relações	 que	 incidem	 em	 seu	
desenvolvimento.	

Com	 base	 nas	 provocações	 feitas	 nas	 entrevistas	 e	 na	 leitura	 dos	 registros,	
entendemos	 ser	 necessário	 realizar	 ajustes	 nos	 comandos	 desta	 atividade,	 de	modo	 a	
orientar	melhor	os	participantes	sobre	como	registrar	suas	reflexões.	
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7.5.9 Ponto	de	Reflexão	7	
	
Esta	foi	uma	das	atividades	que,	no	quadro	geral,	apareceu	tanto	como	favorita	

quanto	como	contribuição	direta	para	o	autoconhecimento.	Além	disso,	nas	entrevistas,	
diferentes	 participantes	 a	 mencionaram	 como	 uma	 atividade	 prazerosa	 de	 realizar,	
destacando	 o	 vídeo	 apresentado	 e	 as	 perguntas	 propostas,	 que	 estimularam	 reflexões	
mais	profundas.	Tal	postura	pode	ser	observada	 ,	por	exemplo,	na	 fala	da	participante	
Lilás,	que	afirma:	“...	eu	gostei	muito	porque	ele	é	bem	rapidinho	e	gera	reflexão.”,	e	também	
no	relato	da	participante	Azul.	

Eu	 gostei	 também	 da	 do	 curta	 metragem	 que	 fez	 uma	 reflexão	 da	 gente	
perguntando	quem	se	identifica	...	Eu	percebi	que	não.	Realmente	pode	ser	muito	
dispendioso	viver	aquela	rotina,	do	que	gratificante.	Mas	eu	percebei	que	para	
mim	não.	Embora	eu	achasse	que	sim	(Azul).	

	
Nas	 reflexões	 registradas,	 cinco	 participantes	 apontaram	 que	 a	 história	

representada	 no	 curta	 se	 aproxima	 de	 suas	 próprias	 experiências.	 Alguns,	 contudo,	
ressaltaram	que	essa	proximidade	foi	mais	evidente	em	momentos	anteriores,	mas	que	
atualmente	 conseguem	 manter	 o	 curso	 mais	 separado	 de	 suas	 vidas	 pessoais,	 como	
destacou	a	participante	Rosa.	Interessante	observar	que	duas	participantes,	Azul	e	Lilás,	
que	anteriormente	sinalizaram	ter	gostado	da	atividade,	afirmaram	que	a	narrativa	 se	
distancia	 de	 suas	 realidades.	 Ambas	 destacaram	 aspectos	 positivos	 de	 suas	 vivências,	
sendo	que	a	participante	Azul	enfatizou	que	a	prática	da	meditação	a	ajuda	a	manter-se	
bem.	

Em	relação	à	questão	sobre	quem	ou	o	que	representaria	o	“violinista”	de	cada	
participante,	 foram	 obtidas	 respostas	 bastante	 variadas,	 entre	 as	 quais:	 a	 prática	 de	
exercício	 físico,	a	 figura	de	profissionais	humanizados,	momentos	em	família	ou	com	o	
parceiro,	as	irmãs	e	melhores	amigas,	um	médico	específico	(cita	o	nome),	professores	e	
o	objetivo	de	se	tornar	cirurgiã	vascular.	Essa	diversidade	demonstra	que,	na	maioria	dos	
casos,	os	participantes	associaram	o	“violinista”	a	pessoas	concretas	de	suas	vidas,	com	
exceção	de	duas	respostas,	que	relacionaram	essa	figura	a	uma	prática	(atividade	física)	
ou	a	um	objetivo	futuro	(especialidade	médica).	
	 Por	 fim,	 ao	 pedirmos	 uma	 reflexão	 sobre	 o	 peso	 da	 mochila	 carregada	 pelo	
personagem	 em	 comparação	 com	 o	 curso	 de	 Medicina,	 emergiram	 diferentes	
perspectivas.	Dois	 participantes	 afirmaram	que	o	 curso	não	 representa	 esse	peso;	 um	
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deles	chegou	a	mencionar	que,	ao	contrário,	o	curso	é	motivo	de	alegria,	enquanto	a	outra	
participante	destacou	que	o	que	pesa	são	os	compromissos	extras,	como	a	monitoria.	

A	participante	Rosa,	embora	tenha	reconhecido	que	o	curso	se	assemelha	ao	peso	
da	mochila	“[...]	pois	é	uma	profissão	que	carrega	enormes	responsabilidades”,	completou	
sua	reflexão	afirmando	que	“mas	como	uma	mochila,	tem	momentos	que	estamos	sem	esse	
peso	 nas	 costas.”	 Esse	 registro	 é	 particularmente	 significativo,	 pois	 expressa	 uma	
autoconsciência	que	a	participante	já	havia	evidenciado	em	outros	momentos,	tanto	em	
seu	diário	quanto	na	entrevista.	Houve	ainda	um	participante	que	interpretou	a	pergunta	
sob	outra	perspectiva,	não	em	relação	ao	curso	de	Medicina	em	si,	mas	ao	futuro	exercício	
da	profissão.	Para	ele,	seria	possível	refletir	sobre	essa	questão	apenas	quando	estivesse	
atuando	como	médico.	

Já	 os	 outros	 três	 participantes	 consideraram	 o	 curso	 de	 fato	 comparável	 à	
mochila	pesada	do	personagem.	Nesse	grupo,	identificamos	duas	interpretações	distintas:	
a	participante	Lilás	justificou	essa	percepção	pelo	fato	de	ainda	não	sentir	uma	conexão	
plena	 com	 o	 curso,	 enquanto	 o	 participante	 Magenta	 destacou	 que	 o	 peso	 está	 mais	
relacionado	à	rotina	intensa	e	do	que	à	escolha	da	profissão	em	si.	

Diante	 dessas	 reflexões,	 compreendemos	 que,	 em	 linhas	 gerais,	 o	 curso	 de	
Medicina	 é	 percebido	 como	 desafiador,	 em	 função	 da	 carga	 horária	 extensa	 e	 das	
múltiplas	demandas	a	serem	cumpridas.	Entretanto,	esse	peso	pode	ser	aliviado	quando	
há	 uma	 conexão	 autêntica	 com	 a	 escolha	 profissional	 e	 quando	 se	 reconhece	 que	 é	
possível,	em	determinados	momentos	da	vida,	desconectar-se	dessa	carga.	Nesse	sentido,	
identificar	os	aspectos	que	trazem	esse	brilho	da	vida,	no	caso	os	chamados	“violinistas”	
de	 cada	 um,	 é	 importante	 para	 manter	 a	 motivação	 e	 conseguir	 suportar	 o	 peso	 da	
mochila.	

	
7.5.10 Ponto	de	Reflexão	8	

	
A	 atividade	 representada	 neste	 item	 exigia,	 além	 da	 interpretação	 de	 uma	

metáfora	proposta	pelo	LifeComp	(Sala	et	al.,	2020),	a	mobilização	de	habilidades	distintas	
da	escrita,	demandando	que	os	participantes	representassem	suas	próprias	competências	
socioemocionais	de	forma	visual.	Esse	aspecto	foi	mencionado	em	algumas	entrevistas,	
nas	 quais	 os	 participantes	 relataram	 dificuldades	 na	 elaboração	 do	 esquema,	 o	 que	
contribuiu	para	que	a	atividade	fosse	classificada	como	“tanto	faz”	ou	até	mesmo	“odiei”	



	

 

176	

na	 avaliação	 geral.	 O	 participante	 Marrom,	 por	 exemplo,	 afirmou:	 “Não	 achei	 muito	
bacana.	Eu	entendi	que	era	para	se	avaliar	de	novo,	colocando	agora	em	forma	de	desenho	

(...)	Eu	achei	muito	trabalhoso,	demorou	muito	também.”	

Ao	abordar	especificamente	a	construção	desse	esquema	durante	as	entrevistas,	
percebemos	 que	 o	 movimento	 realizado	 pelos	 participantes	 consistiu	 em	 retomar	 a	
autoavaliação	 inicial	 e	 transpor	 cada	 competência	 socioemocional	 para	 a	metáfora	 da	
árvore,	utilizando	as	categorias	broto,	flor	ou	fruto,	de	acordo	com	a	pontuação	obtida	na	
Roda	das	Competências.	O	participante	Marrom	sintetizou	essa	compreensão	ao	afirmar:	
“Basicamente	 eu	 coloquei	 aquela	 minha	 avaliação	 que	 estava	 no	 círculo	 em	 forma	 da	

árvore.”	A	participante	Lilás,	ao	explicar	seu	entendimento	das	representações,	declarou:	
“...	tem	os	brotinhos	que	eu	entendi	que	era	o	primeiro	estágio,	aí	são	as	coisas	que	eu	não	

sou	tão	boa	assim	(...)	o	que	é	uma	florzinha	já	está	melhorando	(...)	uma	coisa	que	eu	já	vejo	

dar	frutos,	que	é	uma	coisa	que	eu	já	sei	fazer.”	

A	 seguir,	 apresento	 o	 esquema	 elaborado	 pela	 participante	 Lilás	 (Figura	 43),	
como	exemplo	representativo	do	que	foi	comum	entre	os	participantes.	

	

Figura	43	-	Ponto	de	Reflexão	8	–	registros	da	participante	Lilás.	

	
Fonte:	Material	escaneado	do	diário	da	participante	Lilás.	
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No	 caso	 em	 análise,	 observamos	 que	 grande	 parte	 dos	 participantes	
esquematizou	os	brotos,	flores	e	frutos,	associando-os	a	cada	uma	das	treze	competências	
socioemocionais.	Chama-nos	a	atenção	o	fato	de	que,	em	grande	parte	das	representações,	
o	solo	no	qual	a	árvore	está	inserida	não	contempla	elementos	socioculturais,	conforme	
sugerido	na	metáfora	original.	

Na	representação	elaborada	pelo	participante	Magenta,	embora	também	tenha	
utilizado	 o	 raciocínio	 dos	 níveis	 de	 competências	 associados	 às	 estruturas	 da	 planta,	
registrou,	adicionalmente,	os	elementos	presentes	no	solo,	como	pode	ser	observado	na	
figura	44:		

Figura	44	-	Ponto	de	Reflexão	8	–	registros	do	participante	Magenta.	

	
Fonte:	Material	escaneado	do	diário	da	participante	Magenta.	

	
Nesse	esquema,	o	participante	representou	as	competências	socioemocionais	por	

meio	dos	números	atribuídos	por	ele	na	Roda	das	Competências	e,	além	disso,	agrupou-
as	nas	categorias	“social”,	“decisão”	e	“eu”.	No	espaço	correspondente	ao	solo,	dispôs	a	
família,	a	escola	e	os	amigos.	Além	dele,	apenas	o	participante	Verde	registrou	o	solo	como	
contexto	 sociocultural,	 em	 consonância	 com	 a	 representação	 proposta	 pelo	 LifeComp	
(Sala	et	al.,	2020).	
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	Para	além	de	proporcionar	uma	 forma	distinta	de	autoavaliação,	 fomentando,	
assim,	 o	 autoconhecimento	 e/ou	 a	 autoconsciência,	 um	 dos	 objetivos	 centrais	 desta	
atividade	era	justamente	estimular	o	olhar	para	o	contexto	sociocultural.	Contudo,	como	
verificamos,	 esse	 objetivo	 foi	 plenamente	 atendido	 apenas	 por	 um	 dos	 participantes.	
Nesse	sentido,	entendemos	ser	necessário	revisitar	os	comandos	e	delinear	estratégias	
que	tornem	mais	claro	aos	discentes	a	necessidade	de	reflexão	e	registro	acerca	desse	
aspecto.	

Outra	questão	que	emerge,	associada	à	falta	de	motivação	relatada	em	relação	a	
essa	 atividade,	 refere-se	 à	 necessidade	 de	 repensarmos	 de	 que	maneira	 ela	 pode	 ser	
apresentada	 de	 modo	 a	 despertar	 maior	 interesse	 e	 engajamento.	 Um	 aspecto	
interessante,	mencionado	pelo	participante	Magenta	em	entrevista,	surgiu	quando,	ao	ser	
questionado	sobre	a	contribuição	da	atividade	para	o	seu	autoconhecimento,	ele	destaca:	

Eu	acredito	que	sim,	bastante.	É	porque	quando	organizei	assim,	parece	que	dá	
para	ver	que	eu	tenho	pontos	fortes	em	cada	área,	mas	também	em	alguns	pontos	
fracos.	Aí,	colocar	no	diagrama	assim	é	bem	legal	para	organizar.	É	tipo	como	eu	
posso	dizer	que	eu	tenho	pontos	onde	crescer.	Eu	achei	bem	legal,	porque	é	uma	
árvore,	então	dá	para	crescer	(Magenta).	

	
Assim,	 compreendemos	 que	 a	 atividade	 cumpriu,	 em	 parte,	 seu	 objetivo	 e	

despertou	 um	 olhar	 relevante	 quando	 o	 desafio	 do	 desenho	 não	 se	 constituiu	 em	
obstáculo.	 Além	 disso,	 de	modo	 semelhante	 à	 Roda	 das	 Competências,	 demonstrou	 o	
potencial	de	promover	a	autoavaliação	sob	uma	diferente	perspectiva.	

	
7.5.11 Ponto	de	Reflexão	9	

	
Este	foi	o	último	Ponto	de	Reflexão	e,	conforme	observado	no	quadro	geral,	foi	

respondido	por	cinco	participantes.	Entretanto,	a	participante	Laranja,	embora	não	tenha	
realizado	registros	escritos	na	atividade,	assistiu	ao	filme	e	trouxe	diversas	referências	
durante	 a	 entrevista.	 Logo	 no	 início	 de	 sua	 fala,	 ela	 associou	 sua	 reação	 ao	 diário	 à	
experiência	de	assistir	aos	vídeos:	“Eu	me	emocionei,	porque	principalmente	quando	eu	fui	
assistir	no	Youtube	os	filmes.	Ele	retrata	uma	realidade	que	infelizmente	acontece	dentro	da	

UFPA	e	serviu	para	eu	encaixar	algumas	peças	do	quebra-cabeça”	(Laranja).		
Grande	 parte	 dos	 participantes	 assistiu	 apenas	 ao	 trailer	 disponibilizado	 no	

diário,	sendo	que	alguns	relataram	não	ter	encontrado	o	filme	completo	disponível	para	



	

 

179	

visualização.	Em	contrapartida,	outros	participantes	conseguiram	assistir	integralmente	
o	filme	ou	já	haviam	tido	contato	anteriormente.	

Com	relação	às	reflexões	trazidas	nesta	atividade,	é	importante	destacar	que	não	
foram	 numerosas	 nem	 unânimes,	 mas	 tenderam	 a	 ressaltar	 a	 característica	 de	
humanidade	na	 postura	 profissional	 do	 personagem	principal	 do	 filme	diante	 de	 seus	
pacientes.	 Além	 disso,	 a	 participante	 Rosa,	 que	 não	 realizou	 a	 atividade	 por	 não	 ter	
conseguido	assistir	ao	filme,	comentou	que	“Ela	nem	fala	das	habilidades	em	si	né?	Então	
ela	é	mais	uma	reflexão,	então	acho	que	ele	entraria	bem	no	início”.	

Diante	 disso,	 entendemos	 que,	 por	 se	 tratar	 da	 última	 atividade,	 os	 registros	
tenham	 sido	 mais	 breves	 e,	 também,	 pelo	 fato	 de	 o	 comando	 ser	 mais	 aberto,	 não	
direcionou	os	participantes	para	processos	reflexivos	voltados	a	si	mesmos	a	partir	da	
história,	como	ocorreu	no	PR5.	
	
7.6 Acabou?	O	que	fazer	com	os	diários?	

	
Finalizamos	as	entrevistas	com	o	questionamento:	“O	que	você	quer	fazer	com	esse	

diário?”.	Essa	pergunta,	em	muitos	casos,	foi	seguida	por	outras,	como	o	que	fariam	com	o	
caderno	avulso	e	se	retomariam	as	atividades	propostas.	As	respostas	recebidas	foram	
organizadas	no	quadro	14,	a	seguir:	

	

Quadro	14	-	O	que	você	quer	fazer	com	esse	diário?	
Participantes	 Resposta	
Azul	 A,	eu	queria	ficar.	Gostei	muito.	Ia	ser	o	meu	diário	mesmo…	Mas	eu	acho	eu	ia	tentar	

seguir	a	mesma	linha	de	raciocínio	para	não	destoar	muito	do	que	me	foi	pedido.		

Laranja	 Eu	quero	que	ele	seja	implementado	na	faculdade	de	Medicina.	Que	ele	seja	
acrescentado.	Que	ele	seja	obrigatório…	Ia	tentar	fazer	um	igual,	para	colocar	no	
meu	dia	a	dia	e	aplicar	na	minha	comunidade.		

Lilás	 Guardaria…	A,	eu	gosto	de	escrever.	Talvez	eu	voltasse	nele	em	algum	momento.	

Magenta	 Eu	acho	que	eu	quero	continuar	preenchendo,	assim,	as	partezinhas	brancas	e	tudo.		

Marrom	 Eu	quero	levar	ele	e	continuar	refletindo…	E	depois	colocar	outros	(cadernos	
avulsos).	

Rosa	 A,	eu	não	sei.	Eu	acho	que	ainda	poderia	usar	ele	mais,	até	porque	eu	não	usei	o	
caderno	complementar.	Mas	como	eu	te	falei	eu	não	tenho	o	hábito	de	escrever.	É	até	
um	hábito	que	eu	acho	legal,	porque	eu	acho	que	desliga	um	pouco	da	ação	das	
coisas.	Mas	eu	não	sei.	Tipo,	eu	acho	que	eu	gostaria	de	usar,	mas	eu	não	sei	se	usaria	
de	fato.		
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Verde	 Eu	ia	guardar	ele	provavelmente.	Eu	acho	que	iria	mostrar	ele	para	as	pessoas,	não	
as	respostas.	Mas	eu	queria,	tipo	assim,	se	pudesse	apagar	minhas	respostas,	
mostrar	para	outros	assim	"olha	gente	como	ele	é".	Eu	queria	me	mostrar	o	que	foi	
que	eu	me	dediquei	para	fazer,	sabe?	(...)	Talvez	em	algum	momento	eu	visitaria	ele	
em	alguma	atividade,	faria	em	outro	papel	ela	de	novo.	Talvez.	Eu	cho	que	na	
verdade	eu	adotaria	ele	como	um	caderno	pessoal,	tipo	um	diário.		

Fonte:	Respostas	fornecidas	verbal	nas	entrevistas.	

	 	
Podemos	 perceber	 que	 grande	 parte	 das	 respostas	 revela	 o	 interesse	 dos	

participantes	pelo	diário,	seja	pela	intenção	de	guardá-lo,	de	seguir	utilizando-o	ou	pelo	
desejo	de	que	ele	seja	implementado	na	FAMED.	Nenhum	participante	demonstrou	uma	
relação	negativa	a	ponto	de	querer	se	desfazer	do	material,	o	que	demonstra	que,	ainda	
que	muitos	tenham	afirmado	que	não	pretendem	retomar	as	atividades.	De	forma	geral,	
foi	um	processo	positivo.	

No	momento	das	entrevistas,	fizemos	referências	diretas	ao	segundo	caderno	e	
alguns	deles	manifestaram	o	desejo	de	prosseguir	fazendo	registros	reflexivos,	utilizando-
o	como	caderno	ou	diário	pessoal.	

Com	 exceção	 das	 participantes	 Laranja	 e	 Lilás,	 todos	 os	 demais	 optaram	 por	
permanecer	tanto	com	a	capa	do	diário	quanto	com	o	caderno	adicional.	No	caso	dessas	
duas	participantes,	ambas	expressaram	o	desejo	de	deixar	a	capa	para	a	continuidade	da	
pesquisa,	de	modo	que	outras	pessoas	pudessem	utilizá-la,	ficando	apenas	com	o	caderno	
adicional.	 Os	 que	 permaneceram	 com	 ambos	 os	 materiais	 demonstraram	 animação	 e	
alegria	em	continuar	com	esse	recurso.	
	

7.7 Alterações	acolhidas	implementadas		
	
A	 partir	 dos	 resultados	 identificados,	 tanto	 pelo	 uso	 dos	 diários	 quanto	 pelas	

avaliações	 dos	 participantes,	 chegamos	 a	 um	 conjunto	 de	 ajustes	 considerados	

pertinentes	 para	 tornar	 o	 diário	 Aprender	 ao	 olhar	 para	 si	 uma	 experiência	 mais	

motivadora	e	mais	alinhada	ao	alcance	de	seus	objetivos.	A	seguir,	apresentamos	a	lista	
de	 alterações	 e	 ajustes	 realizados	 para	 a	 versão	 final	 do	 produto	 educacional	
desenvolvido	nesta	pesquisa:	

Þ A	atividade	Espelho	ganhou	o	seguinte	título:	O	que	vejo?;		



	

 

181	

Þ Na	 atividade	 Espelho,	 foi	 incluído	 um	 botton37espelho,	 ao	 invés	 da	 película	
refletora.	Além	de	servir	como	espelho	para	a	realização	da	atividade,	esse	item	
também	se	 configura	 como	um	presente	 simbólico	 lembrete	para	 refletir	 ao	
olhar	para	si.	Na	versão	digital	 (PDF)	deixamos	um	desenho	que	representa	
esse	espelho;	

Þ Ajustes	 na	 diagramação	 do	 diário	 e	 na	 disposição	 dos	 itens	 em	 diferentes	
atividades	como	Quem	sou	eu?	e	Linha	do	tempo,	a	fim	de	permitir	mais	espaço	
para	a	realização	dos	registros;		

Þ Retirar	a	indicação	de	“Dia	1”	das	atividades	iniciais	e	deixar	apenas	o	espaço	
para	datas	em	todas	as	atividades,	de	modo	a	garantir	mais	liberdade	no	uso	do	
diário;		

Þ Ajustes	no	comando	dos	Pontos	de	Reflexão	2	e	4	(Linha	do	Tempo),	para	tornar	
os	 comandos	mais	 claros	 visto	 a	 dificuldade	 de	 compreensão	 apontada	 por	
diferentes	participantes;		

Þ Reordenamos	os	Pontos	de	Reflexão	para	propiciar	ainda	mais	dinamismo	nas	
atividades	e	motivação,	de	forma	que	o	PR7	e	o	PR9,	ambos	com	propostas	de	
filmes,	passam	a	ser	agora	o	PR2	e	PR8,	respectivamente;	

Þ No	Ponto	de	Reflexão	8,	utilizamos	a	metáfora	da	árvore,	agora	apresenta	uma	
árvores	 de	 base	 para	 a	 realização	 do	 desenho.	 Também	 reformulamos	 o	
comando,	de	modo	a	direcionar	a	reflexão	para	que	consideremos	os	aspectos	
do	 contexto	 sociocultural.	 Além	disso,	 passamos	 a	 posicionar	 essa	 atividade	
como	a	última	do	diário,	em	consonância	com	o	apontamento	dos	participantes,	
que	a	reconheceram	também	como	um	processo	de	autoavaliação;	

Þ A	 retirada	 da	 Roda	 das	 Competências	 Socioemocionais	 do	 final	 do	 diário,	
integrando	as	questões	de	autoavaliação	ao	Ponto	de	Reflexão	final,	que	passa	
a	 ser	 a	 atividade	 da	 árvore,	 sendo	 a	 Roda	 deslocada	 exclusivamente	 para	 o	
Caderno	Adicional;	

Þ O	Segundo	Caderno	passa	a	ter	folhas	pontilhadas	ao	invés	de	folhas	pautadas,	
visando	 dar	 mais	 liberdade	 aos	 registros	 de	 continuidade.	 Além	 disso,	 foi	
adicionado	a	Roda	das	Competências	Socioemocionais	e	uma	árvore	como	um	

 
37	Acessório	de	metal	no	formato	redondo	geralmente	utilizado	com	um	alfinete	em	roupas.	No	entanto,	
nesse	caso,	no	lugar	do	alfinete	um	espelho	para	ser	levado	na	mão	ou	no	bolso,	bolsa	ou	mochilas.		
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convite	 e	 oportunidade	 dos	 sujeitos	 se	 autoavaliarem	 novamente	 em	
momentos	diferentes,	ou	atribuírem	outros	significados	a	esses	recursos;		

Þ Ajustes	nas	orientações	do	tempo	de	uso,	deixando	em	aberto;			

Þ Mudança	 do	 objetivo	 do	 diário	 na	 carta	 de	 apresentação,	 anteriormente	
voltado	ao	autoconhecimento	e/ou	autoconsciência	e,	agora,	direcionado	para	
o	fomento	da	aprendizagem	socioemocional.		

	
7.8 Potencialidades	e	possíveis	desdobramentos	

	
Depois	de	imergirmos	na	diversidade	dos	resultados	advindos	das	experiências	

dos	participantes	com	o	protótipo	do	diário	Aprender	ao	olhar	para	si,	propomos	aqui	

um	cotejamento	daquilo	que	se	mostra	mais	proeminente	e	pertinente	à	nossa	pesquisa	e	
aos	próximos	passos	deste	produto	educacional.	

Sobretudo,	reconhecemos	que	o	diário	proposto	extrapolou	o	objetivo	inicial	de	
sua	versão	piloto:	fomentar	o	autoconhecimento	e/ou	a	autoconsciência	dos	discentes	de	
Medicina,	 contribuindo	 de	 forma	 mais	 ampla	 e	 complexa	 para	 a	 aprendizagem	
socioemocional.	 Entendemos	 que	 o	 material	 propicia	 um	movimento	 convidativo	 aos	
sujeitos,	incentivando-os	a	olhar	para	si	e	a	reconhecer	suas	competências	e	habilidades,	
a	partir	do	resgate	de	vivências	e	do	entendimento	das	próprias	atitudes.	

Percebemos	 que	 os	 participantes	 reconheceram	 a	 contribuição	 do	 diário	
principalmente	entre	aqueles	que	ainda	não	tinham	o	hábito	de	refletir	sobre	si.	Para	os	
que	 já	 se	 consideravam	 iniciados	 nesse	 processo,	 o	 produto	 educacional	 também	 foi	
avaliado	 como	 pertinente,	 funcionando	 como	 um	 recurso	 que	 convida	 o	 estudante	 a	
reconhecer	 conquistas	 advindas	 dessa	 dedicação	 e	 a	 avançar	 nesse	 processo	 de	
descoberta.	

Identificamos,	ainda,	que	o	processo	de	autoavaliação	não	é	uma	prática	comum	
no	percurso	formativo	do	curso	de	Medicina.	Assim,	visualizamos	o	diário	como	uma	rica	
possibilidade	para	que	essa	prática,	tão	essencial	à	aprendizagem	dos	sujeitos,	torne-se	
um	movimento	recorrente.	Consideramos,	também,	que	diante	da	reformulação	prevista	
no	 novo	 projeto	 pedagógico	 do	 curso	 (UFPA,	 2025b),	 os	 processos	 avaliativos	 devem	
acompanhar	tais	mudanças,	contemplando	uma	perspectiva	formativa,	processual	e	que	
valorize	a	autonomia	discente.	
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Conforme	os	apontamentos	feitos	pelos	participantes,	reconhecemos	que,	por	se	
tratar	de	uma	formação	longa	e	marcada	por	etapas	distintas	(básico,	clínico	e	internato),	
o	diário	poderia	ser	adotado	como	recurso	de	acompanhamento	no	início	e	no	fechamento	
de	cada	ciclo,	favorecendo	a	identificação	de	mudanças	e	evoluções	ocorridas	ao	longo	do	
percurso.	Nesse	sentido,	acolhemos	a	sugestão	de	adaptação	da	Roda	das	Competências	
Socioemocionais,	 mantendo-a	 como	 recurso	 autoavaliativo.	 Destacamos,	 inclusive,	 a	
relevância	 do	 folheto	 no	 diário,	 que,	 segundo	 os	 participantes,	 propicia	 um	
reconhecimento	rápido	e	prático	das	competências	em	si	mesmos,	subsidiando	a	tomada	
de	decisão	no	momento	da	avaliação.	

Ademais,	 ressaltamos	 o	 valor	 do	 uso	 de	 instrumentos	 variados	 para	 a	
autoavaliação,	como	a	construção	da	árvore	das	competências	socioemocionais,	inspirada	
na	 metáfora	 do	 LifeComp	 (Sala	 et	 al.,	 2020),	 que	 permite,	 de	 forma	 lúdica	 e	 menos	
quantitativa,	o	reconhecimento	dos	níveis	das	próprias	competências	socioemocionais.	
Apesar	de	exigir	que	o	participante	realize	um	desenho	e,	esse	fato,	foi	apontado	de	forma	
negativa	por	alguns	participantes,	compreendemos	que	essa	atividade	tem	o	potencial	de	
proporcionar	um	processo	 autoavaliativo	que	não	 foca	 em	quantidade	 (nível)	 de	 cada	
competência.		

Isso	porque,	nessa	atividade,	a	representação	das	competências	ocorre	por	meio	
de	brotos,	flores	e	frutos,	transmitindo	a	ideia	de	um	processo	longitudinal,	transitório	e	
passível	 de	 mudança.	 Assim,	 compreendemos	 que	 esse	 recurso	 pode	 constituir	 uma	
alternativa	 mais	 acolhedora	 para	 favorecer	 a	 percepção	 das	 próprias	 competências	
socioemocionais.	 Essa	 preocupação	 emerge	 das	 diferentes	 falas	 dos	 participantes	 ao	
descreverem	 as	 reflexões	 realizadas	 no	 preenchimento	 das	 Rodas	 das	 Competências	
Socioemocionais,	 o	 que	 nos	 alerta	 para	 o	 cuidado	 necessário	 ao	 propor	 processos	
autoavaliativos	 a	 qualquer	 público,	 especialmente	 aos	 discentes	 de	 Medicina,	
historicamente	submetidos	a	elevados	níveis	de	exigência	desde	o	Ensino	Médio.	

O	diário,	com	sua	diversidade	de	atividades	reflexivas,	proporcionou	o	fomento	
da	 aprendizagem	 socioemocional	 por	meio	 de	 diferentes	 estímulos,	 o	 que	 agradou	 os	
participantes,	 sendo	 apontado	 como	motivador	 e	 inesperado	 ao	 usarem	 esse	 produto	
educacional.	O	 formato	e	os	aspectos	estéticos,	que	 também	agradaram,	 tiveram	papel	
fundamental	para	a	motivação	e	o	engajamento	com	o	material,	favorecendo	tanto	o	uso	
quanto	o	desejo	de	permanecer	com	o	diário	e	seguir	realizando	reflexões.	
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Embora	o	caderno	avulso	não	tenha	sido	utilizado	efetivamente,	percebemos	que	
os	participantes	demonstraram	interesse	em	dar	continuidade	às	reflexões	iniciadas	nele.	
A	participante	Lilás,	por	exemplo,	sinalizou	certo	receio	de	registrar	algo	inadequado	ao	
propósito	da	pesquisa:	“Eu	não	sabia	o	que	era	pra	fazer,	vai	que	eu	escrevo	alguma	coisa	
e	não	é	[...]”.	Além	disso,	percebemos,	enquanto	entrevistadoras,	certo	receio	de	outros	
participantes	em	registrar	algo	que	pudesse	ser	lido	e	utilizado	na	pesquisa.	

	Por	esse	motivo,	realizamos	alguns	ajustes	nesse	caderno	adicional,	de	modo	a	
torná-lo	mais	convidativo	e	propositivo	para	futuras	reflexões,	preservando,	entretanto,	
a	liberdade	e	a	personalização	que	o	caracterizaram	desde	sua	concepção.	Ressaltamos	
que,	 além	 das	 alterações	 efetuadas	 nesse	 caderno,	 como	 indicado	 no	 item	 anterior,	
realizamos	diferentes	ajustes	no	produto	como	um	todo,	a	fim	de	tornar	a	experiência	com	

o	diário	Aprender	ao	olhar	para	si	mais	fluida,	motivadora	e	ainda	mais	fomentadora	da	

aprendizagem	socioemocional.	
Por	 fim,	 percebemos	 que	 as	 contribuições	 do	 diário	 para	 a	 formação	 dos	

participantes	 vão	 além	 das	 especificidades	 do	 curso	 de	 Medicina,	 sendo	 reconhecido	
como	um	produto	educacional	pertinente	para	adoção	em	contextos	distintos	do	Ensino	
Superior.	 Essa	 percepção	 tornou-se	 ainda	 mais	 clara	 quando	 o	 participante	 Marrom	
relatou	o	interesse	de	outros	colegas	externos	à	faculdade	e	quando	a	participante	Laranja	
manifestou	a	intenção	de	utilizar	o	material	em	sua	comunidade.	

Assim,	acreditamos	que	a	experiência	proporcionada	pelas	atividades	do	diário	

Aprender	 ao	 olhar	 para	 si	 pode	 ser	 replicada	 em	 outros	 contextos	 e	 cenários	

educacionais,	 dado	 seu	 potencial	 de	 fomentar	 a	 aprendizagem	 socioemocional	 em	
ambiências	 formais,	 não	 formais	 e	 informais.	 Isso	 porque	 o	 produto	 educacional	
independe	de	mediação	para	o	uso	e	possibilita,	a	partir	de	uma	materialidade	simples	e	
atrativa,	movimentos	autoinstrucionais	de	reflexão,	uso	e	aprendizagem.	
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CONSIDERAÇÕES	FINAIS		
	

Ao	 longo	 desta	 pesquisa,	 nosso	 olhar	 foi	 conduzido	 pelo	 objetivo	 geral	 de	

desenvolver	 e	 avaliar	 o	 diário	 Aprender	 ao	 olhar	 para	 si,	 com	 vistas	 a	 fomentar	 a	

aprendizagem	socioemocional	entre	graduandos(as)	de	Medicina.	
Cabe	destacar	que,	em	sua	concepção	inicial,	o	diário	foi	pensado	com	foco	em	

apenas	uma	competência	socioemocional:	o	autoconhecimento	e/ou	a	autoconsciência.	
No	 entanto,	 durante	 a	 defesa	 desta	 dissertação	 e	 do	 produto	 educacional,	 a	 banca	
avaliadora	 ressaltou	 o	 potencial	 expressivo	 do	 material	 para	 promover	 o	
desenvolvimento	 de	 um	 conjunto	 mais	 abrangente	 e	 integrado	 de	 competências	
socioemocionais.	

Como	 mencionado,	 essa	 proposta	 resultou	 de	 (re)direcionamentos	 que	
vivenciamos	ao	longo	do	Mestrado	Profissional	em	Ensino	no	PPGCIMES,	mas	que	jamais	
se	desconectaram	por	completo	do	que	nos	inquietou	ao	ingressar	no	Programa:	a	busca	
por	perceber	as	necessidades	formativas	dos	sujeitos,	de	modo	a	atentar	àquilo	que	foge	
do	escopo	cognitivo	dos	processos	de	ensino	e	aprendizagem.	

Com	 esse	 propósito,	 e	 a	 partir	 das	 orientações	 recebidas	 no	 Exame	 de	
Qualificação,	imergimos,	com	ainda	mais	empenho,	no	estudo	do	referencial	teórico	sobre	
competências	socioemocionais,	o	que	nos	revelou	a	diversidade	de	modelos	e	os	inúmeros	
caminhos	 possíveis	 para	 direcionar	 a	 pesquisa.	 Dentre	 os	 quadros	 de	 referência,	 o	
LifeComp	(Sala	et	al.,	2020)	chamou	nossa	atenção	pelo	foco	no	fomento	de	competências	
para	a	vida,	voltadas	para	além	dos	muros	da	escola	e	fundamentadas	no	reconhecimento	
e	pertencimento	dos	sujeitos	a	aspectos	socioculturais.			

Somado	a	esse	entendimento,	utilizamos	o	suporte	do	CASEL	(CASEL,	2015a)	e,	
conjuntamente,	 do	 conceito	 de	 aprendizagem	 socioemocional	 (CASEL,	 2025a;	 Marin;	
Alvarenga,	 2022;	Cavalcanti,	 2023),	 como	meta	 e	 caminho	para	o	desenvolvimento	de	
nosso	 produto	 educacional.	 Essa	 imersão	 teórica	 foi	 atravessada	 por	 uma	perspectiva	
metodológica	orientada	pela	noção	de	complexidade	(Morin,	2010),	a	qual	nos	instiga	a	
reconhecer	 os	 sujeitos	 inseridos	 em	 um	 contexto	 complexo,	 com	 múltiplos	
entrelaçamentos	entre	o	conhecimento	e	a	experiência	vivida.	Tal	postura	nos	permitiu	
olhar	 para	 a	 aprendizagem	 socioemocional	 como	 um	 processo	 dinâmico,	 não	 linear	 e	
profundamente	influenciado	pelas	dimensões	afetivas,	sociais	e	culturais	dos	sujeitos.	
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Alinhado	a	isso,	essa	pesquisa	se	fundamentou	na	perspectiva	de	Martín-Barbero	
(2004),	 ao	 reconhecermos	 que	 as	 experiências,	 inquietações	 e	 subjetividades	 que	 nos	
atravessam,	 enquanto	 pesquisadoras,	 foram	 essenciais	 para	 sustentar	 um	 processo	
formativo	implicado	e	coerente	com	a	proposta	de	aprendizagem	que	buscamos	fomentar.	

Paralelamente,	foi	fundamental	e	extremamente	enriquecedor	nos	aproximarmos	de	
um	contexto	educacional	a	partir	do	qual	direcionaríamos	o	desenvolvimento	de	nosso	
produto	 educacional.	 A	 ideia	 foi	 identificar,	 no	 próprio	 cenário,	 as	 necessidades	

formativas	que	nos	auxiliassem	a	direcionar	a	concepção	do	diário	Aprender	ao	olhar	

para	si.	Nesse	processo	ficaram	evidentes	alguns	desafios	vivenciados	pelos	discentes	ao	

longo	 da	 Graduação	 em	 Medicina	 da	 FAMED-UFPA,	 e	 como	 a	 aprendizagem	
socioemocional	tem	um	papel	fundamental	na	construção	de	um	percurso	formativo	mais	
positivo	e	menos	desgastante	aos	estudantes.		

Além	disso,	 a	 partir	 da	 articulação	 entre	 os	 quadros	 de	 referência	LifeComp	 e	
CASEL,	chegamos	a	um	conjunto	de	13	competências	socioemocionais	que	consideramos	
fundamentais	e	 inspiradoras	ao	diário	 construído.	Entendemos	que	o	 cotejamento	das	
competências	 socioemocionais	 mapeadas	 e	 a	 articulação	 teórica	 entre	 os	 quadros	 de	
referência	também	representaram	um	resultado	dessa	pesquisa,	que	poderá	embasar	o	
desenvolvimento	de	vários	outros	produtos	e	processos	educacionais	no	futuro.	

Acreditamos	ainda	que	o	objetivo	de	aprendizagem	do	diário	Aprender	ao	olhar	

para	 si	 foi	 alcançado.	 Composto	 por	 um	 conjunto	 de	 atividades	 reflexivas	 e	

autoavaliativas,	o	diário	foi	bem	avaliado	pelos	estudantes	de	Medicina	que	participaram	
dessa	 pesquisa	 e	 os	 feedbacks	 recebidos	 foram,	 em	 sua	 maioria,	 acolhidos	 e	
implementados	na	versão	final	do	produto	educacional.		

refletindo	sobre	suas	emoções	e	comportamentos	diante	de	situações	formativas	
e	da	futura	prática	profissional.	

A	 partir	 das	 entrevistas	 com	os	 avaliadores,	 recebemos	 inúmeras	 sugestões	 e	
considerações	sobre	cada	parte	do	diário,	o	que	nos	permitiu	reconhecer	a	potencialidade	
do	produto	educacional	para	o	fomento	da	aprendizagem	socioemocional	entre	discentes	
de	 Medicina.	 Como	 mencionado	 pelos	 próprios	 participantes,	 o	 diário	 os	 convidou	 a	
dedicarem	tempo	para	se	(re)conhecer	e	identificar	suas	características,	seus	potenciais	
e	 possíveis	 fragilidades;	 refletindo	 a	 partir	 de	 suas	 emoções	 e	 comportamentos	 em	
situações	do	próprio	contexto	formativo	e	futuro	cenário	de	atuação	profissional	como	
médicos.	Nesse	sentido,	consideramos	fundamental	que	a	avaliação	do	protótipo	do	diário	
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envolvesse	um	conjunto	diversificado	de	estudantes	de	Medicina	da	FAMED,	de	diferentes	
gêneros,	 origens	 socioeconômicas	 e	 vivenciando	 momentos	 distintos	 do	 percurso	
formativo	da	graduação.		

Entendemos	ainda	que,	para	esses	estudantes,	o	diário	representou	uma	pausa	
em	um	processo	formativo	denso,	tenso	e	que	não	os	incentiva	a	momentos	de	reflexão	
sobre	os	seus	próprios	processos	de	aprendizagem,	principalmente,	àqueles	que	não	se	
referem	a	aprendizagem	técnica	e	conteudista.	Importante	frisar	que,	mesmo	em	áreas	
que	direcionam	suas	práticas	formativas	para	o	desenvolvimento	de	competências,	como	
a	Medicina,	 o	 ensino	parece	 ainda	 centrado	 em	 conhecimentos	 e	 habilidades	 técnicas,	
negligenciado	o	desenvolvimento	de	competências	para	a	vida,	bem	como	a	oferta	de	uma	
formação	integral	destes	sujeitos.	Com	isso,	é	preciso	(re)pensar	os	modos	de	organização	
de	projetos	pedagógicos	e	atividades	curriculares,	principalmente,	visando	flexibilizar	o	
já	reconhecido	acúmulo	de	atividades	que	leva	a	um	esgotamento	mental	cada	vez	mais	
recorrente	entre	os	aprendentes.			

É	claro	que	a	formação	de	Ensino	Superior	é	necessariamente	exigente	e	requer	
dedicação	e	esforço	de	quem	a	realiza.	Contudo,	essa	não	pode	ser	tomada	ou	valorizada	
apenas	como	um	caminho	necessariamente	adoecedor	e	que,	ao	final,	afasta	os	sujeitos	da	
busca	 pelo	 conhecimento	 e	 do	 reconhecimento	 da	 ciência.	 Não	 é	 incomum	 que	 os	
profissionais	 se	 formem	 e,	 além	 do	 diploma,	 levem	 consigo	 traumas	 profundos	 e	
memórias	de	situações	de	violência	vivenciadas	ao	longo	do	curso.		

Tudo	 isso	 nos	 faz	 reafirmar	 nosso	 propósito	 inicial	 de	 desenvolver	 uma	
proposição	que	fosse	provocativa	ao	modo	como	os	processos	de	ensino-aprendizagem	

vem	 sendo	 conduzidos.	 Pelo	 próprio	 título	 do	 diário,	 Aprender	 ao	 olhar	 para	 si,	

evidenciamos	que	o	processo	de	aprendizagem	dos	sujeitos	pode	e	deve	ser	ancorado	em	
processos	 autorreflexivos	 e	 autoavaliativos,	 a	 partir	 dos	 quais	 se	 valorizem	 as	
aprendizagens	individuais	e	contextuais.	Ademais,	é	necessário	que	esses	sujeitos	possam	
olhar	 para	 si,	 e	 reconhecer	 competências,	 habilidades	 e	 conhecimentos,	 para	 assim	
mobilizá-los	nas	diferentes	situações	da	vida	e	da	atuação	profissional	desejada.		

Reiterando	 a	 metáfora	 da	 árvore	 acionada	 pelo	 LifeComp	 (Sala	 et	 al,	 2020),	
acreditamos	que,	assim	como	na	natureza,	o	desenvolvimento	e	o	reconhecimento	das	
próprias	 competências	 entre	 nós	 sujeitos	 e	 aprendentes,	 encontram-se	 sujeitas	 as	
variações	 das	 condições	 externas	 propiciadas	 por	 diferentes	 contextos.	 Por	 isso,	
acreditamos	que	essa	pesquisa	e	o	desenvolvimento	do	produto	educacional	proposto	
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também	representam	processos	tentativos	(Braga,	2010)	de	incentivo	e	de	valorização	do	
desenvolvimento	de	competências	socioemocionais.		

Reconhecemos,	 portanto,	 a	 necessidade	 de	 ampliar	 as	 pesquisas	 voltadas	 à	
aprendizagem	 socioemocional	 que	 incentivem	 o	 desenvolvimento	 de	 competências	
socioemocionais	nos	cenários	de	Ensino	Superior.	Dessa	forma,	será	possível	contribuir	
para	 o	 entendimento	 dessas	 competências	 pelos	 sujeitos	 e	 fomentar	 práticas	 que	
promovam	a	qualidade	de	vida	dos	aprendentes.	
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APÊN
D
ICE	F	–	Q

U
AD

RO
	CO

M
PLETO

	CO
M
	AS	ESTRATÉGIAS	D

E	AU
TO

CO
N
H
ECIM

EN
TO

	(CAVALCAN
TI,	eita	

2023)	
T
ítu
lo
	

F
in
a
lid
a
d
e
	

D
e
s
c
r
iç
ã
o
	

E
v
id
ê
n
c
ia
s
	d
e
	

A
p
r
e
n
d
iz
a
g
e
m
	

s
o
c
io
e
m
o
c
io
n
a
l	

O
b
s
e
r
v
a
ç
õ
e
s
	

H
is
tó
r
ia
s
	d
e
	

v
id
a
	ilu

s
tr
a
d
a
	

• M
apear	

m
om

entos	
m
arcantes	e	

significativos	da	
vida.	

• Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional	
do	
autoconhecim

ent
o.		

	

• 
Selecionar	fotos	im

portantes	m
om

entos	da	vida:	colocar	notas	adesivas	
com

entando	os	acontecim
entos.	

• 
Construir	um

a	linha	do	tem
po	(digital	ou	não	–	atenção	aos	m

ateriais	no	caso	
de	im

presso):	dispor	as	fotos	em
	um

a	linha	do	tem
po,	de	form

a	que	
m
om

entos	positivos	fiquem
	na	parte	de	cim

a	da	linha	e	os	negativos	na	
debaixo.	

• 
Com

partilhar:	aqui	com
eça	a	ser	opcional	–	pode	ser	apenas	o	envio	da	

produção	ao	professor	ou	juntar	em
	grupos	pequenos	(m

áxim
o	3	pessoas)	e	

apresentar	sua	linha	em
	5	m

inutos.	Im
portante	ressaltar	o	caráter	de	

confidencialidade	daquele	m
om

ento,	é	preciso	nível	de	m
aturidade	e	

seriedade	para	isso.	Os	colegas	do	grupo	devem
	com

entar	ao	final	o	que	
adm

iraram
	na	pessoa,	sem

	dar	conselhos	ou	fazer	perguntas.	
• 

-	Encerrar	a	atividade	explicando	que	os	fatos	da	história	evidenciam
	os	

valores	da	pessoa	e	que	é	fundam
ental	para	ter	clareza	seu	propósito	de	

vida.	

• 
Capacidade	de	
selecionar	
m
om

entos	
desafiadores	e	
positivos	de	
vida.	

• 
Clareza	ao	
relatar	
trechos	
im
portantes	

da	história	de	
vida.	

• 
Prom

ove	clareza	
sobre	seus	
valores:	ajuda	na	
clareza	no	
propósito	de	
vida.	

A
u
to
p
e
r
s
o
n
a
	

• 
Prom

over	a	
reflexão	sobre	si	
e	com

o	a	pessoa	
se	vê.	
• 

Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional	
do	
autoconhecim

ent
o	e	percepção	do	
autoconceito.		

• 
Apresente	o	objetivo	da	atividade	–	os	indivíduos	precisam

	ter	
conhecim

ento.	
• 

Destaque	a	im
portância	de	refletir	e	ser	honesto	nas	respostas.	

• 
Apresente	o	tem

plate	(figura	20)	e	explique	ponto	a	ponto.	
• 

Tem
po	para	fazer	individualm

ente.	
• 

Pode,	em
	seguida	haver	um

a	socialização	dos	Tem
plates	individuais	com

	seus	
pares.	

• 
Saber	com

unicar	
quem

	é	
(autoconceito).	

• 
Dem

onstrar	que	
aceita	quem

	é	e	
que	está	
confortável	com

	
forças	e	
fraquezas.	

• Prom
over	a	reflexão	

sobre	si	e	com
o	a	

pessoa	se	vê.	
• Possui	tem

plate	para	
crianças	e	outro	para	
jovens/adultos	

• Pode	ser	online	ou	
fisicam

ente	–	oferecer	
o	tem

plate	nos	dois	
casos.	
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(iii)	T
e
s
te
	d
e
	

p
e
r
s
o
n
a
lid
a
d
e
	

versus	m
a
tr
iz
	

d
e
	p
e
r
c
e
p
ç
õ
e
s
	

• Observar	traços	
de	
personalidade	
identificados	no	
resultado	do	
teste	de	
personalidade	e	
com

parar	com
	a	

percepção	de	
pessoas	
próxim

as.	
• Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional	
do	
autoconhecim

en
to.		

• 
Responder	ao	teste	de	personalidade	do	site	
https://w

w
w
.16personalities.com

/br/teste-de-personalidade	
• 

Oriente	a	necessidade	de	refletir,	responder	honestam
ente	e	evitar	a	

resposta	neutro.	
• 

Com
	os	resultados	em

	m
ão,	preencha	a	m

atriz:	
§ 

características	da	m
inha	personalidade	descrita	no	resultado	do	

teste	
§ 

exem
plos	de	situações	em

	que	esses	traços	de	personalidade	
em
ergem

	
§ 

insights	sobre	quem
	sou	e	que	podem

	m
e	ajudar	na	prática	do	

autoconhecim
ento.	

• 
M
arque	um

	encontro	com
	3	pessoas	próxim

as	de	você	(cônjuge,	am
igo	de	longa	

data	pais,	colega	de	trabalho	próxim
o),	apresente	os	dados	do	teste	e	preencha	

um
a	nova	m

atriz	com
	a	perspectiva	exposta	pela	pessoa:	

• 
Com

pare	os	conteúdos	para	avançar	no	seu	autoconhecim
ento	–	foco	na	sua	

visão	e	das	pessoas	próxim
as.	

• 
Ao	final,	assista	ao	TEDtalk	com

	Dr	Brian	Little	´Quem
	é	você	realm

ente?	O	puzzle	
da	personalidade´.	

• 
Saber	escrever	e	
reconhecer	as	
características	da	
sua	identidade	e	
personalidade.	

• 
Acolher	e	
reconhecer	as	
percepções	de	
outras	pessoas	e	
com

	isso	am
pliar	

o	autoconhecim
ento	

• 
Usar	um

	teste	de	
personalidade	para	
refletir	e	construir	sua	
própria	m

atriz	de	
percepções.	

• 
Trocar	com

	pessoas	
próxim

as	para	refletir	
ainda	m

ais	sobre	o	
teste	de	personalidade.	

• 
O	objetivo	é	observar	
traços	de	
personalidade	
identificados	no	teste	
de	personalidade	e	
com

parar	com
	a	

perceção	de	pessoas	
próxim

as.	
• 

Individual	e	coletivo;	
prim

eira	etapa	online	
ou	presencialm

ente.	
(iv
)	

M
a
p
e
a
m
e
n
to
	d
e
	

v
a
lo
r
e
s
	

• Identificar	
valores	
relevantes	que	
norteiam

	suas	
escolhas	e	
decisões	ao	
longo	da	vida.	

• Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional	
do	
autoconhecim

en
to.		

• 
Em

	um
	cenário	hipotético	no	qual	o	sujeito	poderia	viver	por	2	anos	em

	um
	

local	para	o	qual	viajou	e	m
ais	gostou	e,	no	qual	ele	se	poderia	levar	junto	de	3	

a	6	pessoas.	Elenque	quem
	são	essas	pessoas.	

• 
Em

	tabela,	com
	três	colunas	(pessoa	escolhida,	m

otivos	e	valores)	escreva	o	
nom

e	destas	pessoas	e	o	m
otivo	pelo	qual	ela	foi	selecionada.	N

esse	m
om

ento	
ainda	não	deve	preencher	a	coluna	valores.	

• 
Em

	seguida,	indique	as	pessoas	que	não	levaria	e	tam
bém

	aponte	o	
m
otivo.	

• 
Agora,	leia	a	lista	valores	para	a	pessoa	e	com

plem
ente	se	achar	

necessário.	
• 

Agora,	a	partir	destes	valores,	retom
ar	as	duas	listas	e	escrever	os	valores	

para	cada	um
a	das	pessoas	litadas,	tanto	as	que	vão	quanto	as	que	não	vão.	

Escolha	os	valores	de	acordo	com
	os	m

otivos	apontados.	
• 

A	partir	disto,	liste	até	10	valores	im
portantes	e	até	5	extrem

am
ente	

im
portantes.	

• 
Saber	com

unicar	
quais	são	os	seus	
valores.	

• 
Ter	
com

portam
entos	

coerentes	com
	os	

valores	que	relata	
a	ter.	

• 
A	identificação	dos	
valores	vem

	a	partir	
de	um

a	reflexão	
prática	das	relações	
estabelecidas	na	vida	
do	indivíduo.	

• 
O	sujeito	refleti	sobre	
si	m

esm
o	a	partir	de	

algo	concreto	–	suas	
relações	m

ais	
valiosas	e	m

ais	
desafiadoras.	
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(v
)	C
o
le
tâ
n
e
a
	

d
e
	r
e
la
to
s
	

s
in
g
e
lo
s
	e
	

s
ig
n
ific

a
tiv
o
s
	

• Pedir	que	
pessoas	
próxim

as	
com

partilhem
	

m
om

entos	
m
arcantes	e	

significativos	da	
sua	vida	que	
serão	gravados	
e	revisitados	
para	em

basar	o	
seu	relato	
destes	
m
om

entos.	
• Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional	
do	
autoconhecim

en
to.		

• 
Escolher	de	3	a	5	pessoas	m

uito	próxim
as	e	as	quais	conviveram

	com
	você	em

	
diferentes	fases	da	vida.	Esclareça	que	está	trabalhando	no	seu	
autoconhecim

ento	e	que	pede	que	elas	com
partilhem

	um
	m
om

ento	de	vida	
vivido	com

	você.	
• 

Peça	autorização	e	grave	no	form
ato	de	áudio	ou	vídeo.	Registre	o	nom

e	da	
pessoa	e	o	grau	de	relação	com

	você	antes	de	iniciar	o	relato.	
• 

Pedir	que	a	pessoa	seja	m
uito	detalhista	e	se	quiser,	ao	final,	se	quiser	fazer	

perguntas	ou	explorar	algum
	elem

ento.	
• 

Com
	atenção	e	dedicação	escute	os	relatos	das	pessoas	e	anote	o	que	lhe	cham

ar	
atenção.	

• 
Por	fim

,	grave	um
	vídeo	ou	áudio	seu	contando	os	m

om
entos	relatados	pelas	

pessoas	pela	sua	perspectiva,	além
	de	apontar	as	em

oções	sentidas	nessa	
vivência	e	tam

bém
	que	elem

entos	essa	história	traz	que	lhe	representam
	ou	não.	

• 
Ressignificação	
de	m

om
entos	

de	sua	história	
de	vida	a	partir	
do	relato	de	
pessoas	m

uito	
próxim

as.	
• 

Capacidade	de	
recontar	os	
relatos	
indicando	suas	
características	
pessoais	e	
em
oções.	

• 
Apesar	de	propor	
um

a	gravação,	a	
proposta	é	m

uito	
pertinente	pois	
m
uitas	vezes	

precisam
os	do	olhar	

do	outro	para	nos	
enxergarm

os.	
• 

Refletir	sobre	suas	
vivências	a	partir	da	
visão	de	outra	pessoa.	

• 
É	possível	pensar	em

	
um

a	sim
plificação	da	

atividade	usando	
apenas	o	áudio	e	
ferram

entas	das	redes	
sociais.	

(vi)	T
e
m
p
o
	d
e
	

te
la
	é
	te
m
p
o
	d
e
	

v
id
a
	

• Levar	a	pessoa	a	
reconhecer	
com

o	tem
	feito	a	

gestão	do	seu	
tem

po	e	
estim

ular	a	fazer	
escolhas	m

ais	
saudáveis.	

• Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional	
da	autogestão	e	
autocontrole.		

• 
Registrar	todas	as	atividades	usando	tecnologias	e	m

ídias	e,	registrar	as	seguintes	
inform

ações	em
	um

a	tabela:	o	dispositivo	utilizado,	a	atividade,	a	categoria	(lazer,	
trabalho,	estudo,	etc)	e	o	tem

po	para	cada	atividade.	
• 

N
ão	orienta	o	tem

po	para	a	realização	desta	prim
eira	etapa.	

• 
Depois	vai	calcular	o	tem

po	total	gasto	em
	atividades	e	o	tem

po	gasto	por	
categoria,	registrar	em

	um
a	segunda	planilha	(eixos	categoria	e	tem

po)	o	tem
po	

total	utilizado	para	cada	categoria.	
• 

Gerar	um
	gráfico	no	form

ato	pizza	para	noção	do	tem
po	dedicado	a	cada	categoria	

• 
Fazer	reflexão	do	tem

po	dedicado	a	atividades	“produtivas”	ou	irrem
ediáveis	e	as	

que	considera	desperdício	e	podem
	ser	substituídas.	

• 
Consultar	a	estratégia	de	m

apeam
ento	de	valores	e	refletir	sobre	os	m

esm
os	

diante	do	consum
o	de	tem

po.	
• 

Propor	um
a	nova	organização	de	atividades.		

• 
Com

partilhar	com
	alguém

	(am
igo	ou	pessoa	próxim

a)	essa	nova	tabela	e	pedir	
ajuda	para	incentivar	nas	trocas	propostas.	

• 
Aos	poucos	hábitos	e	
estratégias	negativas	
de	coping	são	
substituídas	por	
estratégias	positivas	
-	m

elhora	na	saúde	
física	e	m

ental	
• 

dem
onstrar	que	

autogere	suas	
atitudes	e	tem

	
autocontrole	na	
form

a	com
o	faz	a	

gestão	do	tem
po.	

• 
Poderia	usar	um

	diário	
para	registrar	o	tem

po	
das	tarefas	e	o	tem

plate	
roda	da	vida	ou	tracker	
de	hábitos	pra	
preencher	com

	o	tem
po;		

• 
Só	esse	registro	é	
suficiente	para	fazer	o	
m
ovim

ento	de	reflexão	
sobre	o	tem

po	gato	em
	

atividades	desconexas	
dos	valores	do	sujeito?		

• 
Ter	atenção	no	uso	de	
term

os	com
o	atividades	

produtivas	e	em
	

desperdício,	talvez	isso	
possa	gerar	culpa	nas	
atividades	de	laser	e	um
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cronogram
a	só	de	

atividades	entendidas	
com

o	“produtivas”.		

(vii)	
S
e
n
s
ib
iliz

a
ç
ã
o
	

s
o
b
r
e
	d
iá
lo
g
o
s
	

in
te
r
n
o
s
	

• Reconhecer	os	
diálogos	
internos.	

• Praticar	a	
autogestão	e	
diálogos	
internos	m

ais	
positivos.		

• Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional	
da	autogestão	e	
autoconsciência.		

• 
Prim

eiro	apresentar	exem
plos	de	diálogos	internos	e	convidar	para	refletir	se	os	

sujeitos	identificam
	m
om

entos	de	diálogo	interno	que	realizou	em
	relação	a	

qualquer	tem
a	da	vida;	

• 
Por	2	dias,	o	indivíduo	deve	ficar	atento	aos	diálogos	internos,	principalm

ente	
aqueles	relacionados	aos	seus	valores	ou	pontos	conflituosos;	

• 
Registrar	em

	um
	diário	(papel,	bloco	de	notas,	áudio,	com

putador,	etc)	a	data,	o	
tem

a	central	e	o	pensam
ento.	

• 
Escolher	dois	m

om
entos	de	diálogo	interno	im

portantes	e	responder	a	sequência	
de	perguntas	para	cada	um

	deles	(se	algum
a	perguntar	não	fizer	sentido	àquele	

pensam
ento,	pode	deixar	em

	branco):	
1. 

Tive	reações	físicas	(m
ãos	suadas,	calor,	coração	acelerada	ou	outras)	

enquanto	esse	diálogo	interno	ocorreu?	Se	sim
,	aponte	quais.	

2. 
Quais	sentim

entos	vieram
	à	tona	quando	aconteceu	esse	diálogo	interno?	

3. 
Quais	crenças	e	valores	vieram

	à	tona	quando	aconteceu	esse	diálogo	interno?	
Devo	questionar	algum

	deles?		
4. 

Com
o	esse	diálogo	interno	irá	direcionar	m

inhas	ações?	
5. 

Com
o	posso	ressignificar	alguns	dos	m

eus	pensam
entos	negativos,	críticos	e	

inflexíveis	na	busca	por	um
	novo	padrão	de	pensam

ento,	em
	pensam

entos	
m
ais	flexíveis	e	gentis	com

igo	m
esm

o	e	aberto	a	m
udanças	positivas?		

• 
Após	isso,	ficar	atento	aos	seus	pensam

entos	e	tentar	ter	pensam
entos	m

ais	
am
orosos,	acolhedores,	gentis	e	positivos.	M

ovim
ento	feito	para	fortalecer	a	

autogestão;		
• 

Conversar	com
	pessoas	de	confiança	sobre	esse	tem

a	e	com
partilharem

	entre	si	
diálogos	internos;	

• 
Reconhecim

ento	dos	
diálogos	internos	
próprios.	

• 
Capacidade	de	
identificar	padrões	
positivos	ou	
negativos	de	
pensam

ento	e	
refletir	sobre	eles	
buscando	
ressignificar.		

• 
M
ais	um

a	vez,	o	diário	
com

o	um
	recurso	

im
portante.		

• 
Vale	a	reflexão	é	algo	
que	fica	solta,	nem

	tanto	
por	conta	das	perguntas	
que	são	provocativas	

• 
Poderia	ser	pensando	
em
	algo	m

ais	lúdico	
para	representar	esses	
diálogos,	com

o	
personagens	de	film

e	
(exem

plo:	
D
iv
e
r
tid
a
m
e
n
te
	d
a
	

P
ix
a
r)	

• 
N
a	m

inha	visão	essa	
estratégia	tam

bém
	é	

essencial	ao	
desenvolvim

ento	do	
a
u
to
c
o
n
h
e
c
im
e
n
to.		
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(viii)	M
e
d
ita
ç
ã
o
	

p
e
r
s
o
n
a
liz
a
d
a
	

• Vivenciar	alguns	
m
inutos	de	

m
editação.	

• Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional	
da	autogestão.		

• 
Usar	a	prática	STOP	antes	de	m

editar,	principalm
ente	se	não	tiver	o	hábito:		

1. 
Pare;	

2. 
Respire,		

3. 
Observe	e;	

4. 
Continue.	

• 
Escolha	o	horário	do	dia	que	vai	prática	e	sua	intenção,	podendo	seguir	sugestões	
apresentadas	pela	autora	ou	por	m

eio	de	outros	aplicativos	de	m
editação	guiada.		

• 
É	um

a	estratégia	de	coping	positiva	para	ser	inserida	na	sua	rotina,	m
as	pode	ser	

feita	outra	no	lugar	-	o	que	sentir	m
ais	a	vontade.	

• 
Capacidade	de	
reconhecer	quais	
práticas	m

editativas	
contribuem

	para	si	e	
que	estão	alinhadas	
com

	seus	valores	
• 

Incluir	m
editação	

personalizada	e/ou	
estratégias	de	coping	
na	rotina.		

• 
Interessante	e	achei	algo	
bem

	com
um

	
• 

Interessante	a	ideia	de	
dar	opções,	
principalm

ente	para	
quebrar	a	ideia	de	que	
precisa	de	m

uito	tem
po	

e	que	só	funciona	se	
ficar	parado	e	
“concentrado”.	

(ix
)	C
ír
c
u
lo
s
	d
a
s
	

r
e
la
ç
õ
e
s
	d
e
	

q
u
a
lid
a
d
e
	e
	

c
o
m
u
n
id
a
d
e
s
	

• Identificar	
pessoas	que	tem

	
relações	de	
qualidade	e	
com

unidades	que	
faz	parte	-	investir	
em
	conversas	

profundas	com
	

elas.	
• Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional	de	
habilidades	
sociais.		

• 
Desenhar	5	círculos	um

	dentro	do	outro	e	nom
ear,	de	dentro	para	fora,	de	A	à	E.	

• 
Em

	casa	círculo	identificar	o	que	se	pede,	de	dentro	pra	fora:		
1. 

A	-	Círculo	interno	-	3-5	pessoas	próxim
as	-	confiança	total;	

2. 
B	-	Círculo	da	sim

patia	-	15	pessoas	-	proxim
idade	em

ocional	e	convívio	
(m
ensal	pelo	m

enos);	
3. 

C	-	Pessoas	próxim
as	-	até	50	pessoas	-	convidaria	para	um

a	festa;	
4. 

D	-	Relações	casuais	-	até	150	-	interações	raras,	respeitosa	e	boa	relação	(não	
precisa	nom

ear	-	pode	se	referir	com
o	grupos);	

5. 
E	-	Com

unidades	-	as	que	você	participa	(igreja,	futebol,	etc).	
• 

Depois,	refletir	com
	base	em

	duas	perguntas:		
1. 

Quanto	tem
po	tem

	investido	no	seu	círculo	interno	e	de	sim
patia	(a	e	b)?	Com

o	
tem

	feito	isso?	
2. 

2.Quais	as	com
unidades	que	faz	parte	e	que	m

ais	trazem
	sentido	para	sua	

vida?	Com
o	poderia	criar	m

aiores	vínculos	com
	as	pessoas	que	estão	nessas	

com
unidades?	

• 
Por	fim

,	usar	3	sugestões	de	perguntas	para	aprofundar	as	relações	com
	essas	

pessoas:	
1. 

Conte	com
o	foi	sua	últim

a	sem
ana.	

2. 
Quais	são	os	principais	sonhos	e	esperanças	seus?	

3. 
Com

o	posso	te	ajudar	a	realizar	esses	sonhos?	

• 
Capacidade	de	
reconhecer	as	
pessoas	e	as	
com

unidades	com
	

quem
	m
antém

	
relações	saudáveis.	

• 
Abertura	para	
dem

onstrar	
interesse	real	na	
outra	pessoa	e	fazer	
com

	que	sinta	que	
realm

ente	im
porta.		

• 
Estratégia	bem

	
interessante	para	
identificar	as	relações	e	
com

unidades	do	qual	o	
sujeito	pertence	e,	até	
m
esm

o,	as	ausências	
destas	relações.	

• 
Talvez	pudesse	haver	
um

	aprofundam
ento	

para	trabalhar	a	questão	
da	e

s
c
u
ta
	a
tiv
a	para	

criar	vínculos.		
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(x
)	C
o
m
o
	c
r
ia
r
	e
	

m
a
n
te
r
	u
m
a
	

c
o
m
u
n
id
a
d
e
?
	

• Criar	
com

unidades	de	
aprendizagem

	
que	favoreçam

	o	
desenvolvim

ent
o	socioem

ocional,	
a	prática	
coletiva	do	
coping	e	o	senso	
de	acolhim

ento	
e	pertencim

ento.		
• Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional	
de	habilidades	
sociais.	

• 
Escolher	3	am

igos	que	tem
	afinidade	e	interesses	com

um
	e	propor	a	eles	a	ideia	de	

criar	um
a	com

unidade	sobre	assunto	ou	atividade	qualquer.	
• 

Proponha	que	eles	sejam
	anfitriões	e	coordenem

	o	grupo	com
	você.	

• 
Identifique	de	4	a	8	nom

es	que	podem
	ter	interesse	de	participar	da	com

unidade	–	
piloto.		

• 
Preencha	a	M

atriz	5W
2H
,	um

a	ferram
enta	de	gestão	para	definir	um

	plano	de	ação	
e	as	atividades.	

• 
Execute	o	piloto	da	com

unidade	por	3	m
eses	-	faça	avaliação	por	m

eio	de	
feedbacks	nos	encontros.	

• 
Após	esse	tem

po,	sente	com
	os	anfitriões,	reavaliem

	e	façam
	planos	para	a	

com
unidade	se	m

anter	para	os	próxim
os	9	m

eses.		

• 
Capacidade	de	
m
obilizar	pessoas	

para	criar	e	m
anter	

um
a	com

unidade	
• 

Abertura	para	
avaliar	os	resultados	
dos	prim

eiros	
encontros	da	
com

unidade	e	de	
fazer	ajustes	para	
cum

prir	os	objetivos	
de	aprendizagem

	
socioem

ocional	e	
técnicos	para	o	qual	
foi	criada.	

• 
Trabalha	especialm

ente	
com

petências	sociais	e	
de	relacionam

ento.		
• 

Interessante	para	
exercitar	o	encontro	de	
com

unidades	ao	seu	
redor	a	partir	de	
interesses	com

um
.	

• 
Exercício	de	
aprendizado	ao	criar	
um

a	com
unidade	

organizada.		

(xi)	M
u
r
a
l	d
e
	

e
le
m
e
n
to
s
	

in
flu
e
n
c
ia
d
o
r
e
s
	

d
e
	p
r
o
p
ó
s
ito
	

• Identificar	
aspectos	
im
portantes	e	

significativos	no	
presente	e	que	
vão	continuar	
relevantes	no	
futuro.	

• Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional	
do	
autoconhecim

en
to	e	consciência	
social.		

• 
Retom

ar	as	atividades	de	autoconhecim
ento,	autogestão	e	habilidades	sociais.		

• 
Definir	um

	espaço	para	o	m
ural	-	físico	ou	digital.		

• 
Responda	a	seguinte	pergunta:		
1. 

Quais	são	os	aspectos	m
ais	im

portantes	na	sua	vida	hoje	e	por	que	(palavras-
chave)	cada	aspecto	é	significativo	para	você	-	escreva	cada	resposta	em

	post-
it.	Exem

plo:	fam
ília,	trabalho,	espiritualidade,	etc.		

• 
Abaixo	de	cada	post-it	acrescente:		
1. 

A	durabilidade:	há	quanto	tem
po	esse	aspecto	tem

	sido	e	será	significativo	
para	você?	

2. 
Os	objetivos,	planos,	atividades	e	projetos	que	você	possui	e	que	te	energizam

,	
estando	relacionados	a	cada	“área”	apontada.	

• 
Em

	seguida,	circule	os	objetivos,	planos,	atividades	e	projetos	que	irão	im
pactar	

outras	pessoas	e	acrescente	em
	outros	post-it:		

1. 
Quem

	são	as	pessoas	de	cada	área	e	qual	a	contribuição	que	você	pode	trazer	a	
vida	delas.	O	im

portante	é	olhar	para	além
	de	si.		

• 
clareza	sobre	
aspectos	
significativos	para	a	
vida	

• 
reconhecim

ento	de	
objetivos,	planos,	
atividades	e	projetos	
que	possui	que	
im
pactam

	ou	irão	
im
pactar	outras	

pessoas.	
• 

Capacidade	de	
reconhecer	os	
elem

entos	
influenciadores	de	
propósito	de	vida.		

• 
Essa	atividade	dialoga	
com

	as	m
últiplas	

identidades,	talvez	fosse	
possível	m

isturá-las.	
• 

É	um
a	atividade	

interessante	para	
propiciar	o	
autoconhecim

ento.	
• 

Pode	vir	relacionada	a	
atividade	de	Círculo	das	
relações	de	qualidade	e	
com

unidade”,	para	
ajudar	a	identificar	as	
pessoas	e	pensar	nelas	a	
partir	dos	seus	próprios	
planos.		

(xii)	Im
e
r
s
ã
o
	

e
m
p
á
tic
a
	

• Vivenciar	a	
realidade	e	
avançar	na	
com

preensão	de	

• 
Retom

ar	na	atividade	“M
ural	de	elem

entos	influenciadores	de	propósito”,	escolher	
um

	grupo	ou	um
a	pessoa	que	você	elegeu	com

o	possibilidade	de	im
pactar.	

• 
Em

	um
a	tabela	registre	na	prim

eira	coluna	o	grupo	de	pessoas	ou	a	pessoa	e,	nas	
colunas	a	seguir:		

• 
Vivenciar	a	realidade	
de	pessoas	que	
acredita	poder	
ajudar	

• 
Estratégia	interessante	
para	trabalhar	a	
com

petência	em
patia.		
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um
	problem

a.	
• Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional	
do	
autoconhecim

en
to,	consciência	
social	e	tom

ada	
de	decisão.		

1. 
O	que	você	im

agina	que	precisam
	e;	

2. 
Com

o	você	pode	contribuir	no	curto	prazo.	
• 

Converse	com
	essa	pessoa	ou	grupo	e	peça	para	acom

panhar	sua	rotina.	Por	
exem

plo:	se	quiser	ajudar	seus	pais,	peça	para	passar	um
	dia	ou	final	de	sem

ana	
com

	eles,	na	rotina	da	casa.	Se	for	ajudar	na	escola,	peça	autorização	para	
acom

panhar	um
	professor	ou	outra	função	específica.	

• 
N
o	dia	com

binado	observe	atentam
ente	tudo,	escute	a	pessoa	e	quem

	estiver	ao	
redor	sobre	os	desafios	enfrentados	e	com

o	tem
	lidado.	Registre,	assim

	que	
possível,	os	pontos	im

portantes	e	os	insights	que	teve.	
• 

Retorne	a	tabela	inicial	e	insira	novas	colunas:	
1. 

O	que	as	pessoas	realm
ente	precisam

	e;	
2. 

Com
o	você	pode	verdadeiram

ente	ajudar.	
• 

Atenção:	pode	ser	que	você	perceba	que	o	grupo	não	precise	ou	que	você	não	
tenha	com

o	ajudar,	tudo	bem
,	escolha	outra	pessoa	ou	grupo.	

• 
Ser	em

pático	e	ter	
conversas	profundas	
sobre	as	
necessidades	de	
outros	

• 
Capacidade	de	
reconhecer	a	quem

	
pode	servir	e	com

o,	a	
partir	do	
conhecim

ento	da	
realidade	de	outras	
pessoas.	

• 
Atividade	de	
direcionam

ento	de	
propósito:	Quem

	eu	
posso	ajudar?	Onde	eu	
posso	atuar?	Com

o	eu	
posso	atuar?	

• 
Proposta	bem

	
interessante	para	alunos	
do	Ensino	M

édio	que	
estão	precisando	tom

ar	
decisões	com

	relação	a	
escolha	de	carreira.		

• 
Associar	a	disciplinas	de	
projetos	de	vida,	no	
novo	projeto	de	Ensino	
M
édio.		

• 
N
o	caso	de	Ensino	

Superior,	interessante	
realizar	na	tom

ada	de	
decisões	de	qual	
cam

inho	percorrer	
dentro	da	própria	
form

ação.		

(xiii)	
A
p
r
e
n
d
iz
a
g
e
m
	

p
o
r
	p
r
o
je
to
s
	

s
o
c
ia
is
	

• Eleger	
problem

as	
sociais	ou	
am
bientais,	

desenvolver	
projeto	
colaborativo	
para	gerar	um

a	
m
udança	

concreta.	
• Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional,	
consciência	

• 
Realizar	um

a	Aprendizagem
	Baseada	em

	Projetos	(ABPj)	com
	os	estudantes/	

pessoas	(grupos).	
• 

Direcionar	aos	problem
as	sociais	ou	am

bientais	dos	grupos	e	com
unidades	ao	seu	

redor.	
• 

Pode	haver	parceria	com
	entidades	sociais	e,	nesse	caso,	é	preciso	alinhar	os	

projetos	com
	essa	parceria.	

• 
Seguir	o	passo	a	passo	de	um

a	ABPj:	conhecer	o	contexto	(pesquisa	de	cam
po),	

identificar	o	problem
a,	planejar	a	intervenção	viável	e	executar.	

• 
Dialogar	sobre	esse	processo	e	sobre	os	resultados	conquistados.	

• 
Capacidade	de	
reconhecer	
problem

as	sociais	ou	
am
bientais	em

	um
	

contexto	específico.	
• 

H
abilidade	de	

colaborar	com
	um

	
grupo	de	colegas	
para	criar,	planejar	e	
im
plem

entar	um
a	

intervenção	social.	

• 
Um

a	ABPj	com
	

direcionam
ento	aos	

problem
as	sociais.		

• 
Atividade	longa	(entre	2	
m
eses	e	2	sem

estres).		
• 

Pode	propiciar	o	
desenvolvim

ento	de	
com

petências	sociais	e	
da	em

patia.	
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social	e	tom
ada	

de	decisão.		

(xiv
)	D

e
c
la
r
a
ç
ã
o
	

s
ig
n
ific

a
tiv
a
	d
e
	

p
r
o
p
ó
s
ito
	d
e
	

v
id
a
	

• Im
aginar	o	

futuro	e	obter	
subsídios	para	
redigir	um

a	
declaração	
significativa	de	
propósito	de	
vida.	

• Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional	
do	
autoconhecim

en
to	da	consciência	
social	e	tom

ada	
de	decisão.	

• 
Prim

eiro	passo:	ter	realizado	as	estratégias	propostas	para	autoconhecim
ento,	

autogestão	e	habilidades	sociais	e	tam
bém

	estratégia	“M
ural	de	elem

entos	
influenciadores	de	propósito”.		

• 
Se	im

aginar,	prestes	a	com
pletar	85	anos	e	com

	um
a	festa	a	ser	organizada	pela	

fam
ília	e	am

igos.	
• 

Usar	a	técnica	STOP:		
1. 

Pode	colocar	um
a	m

úsica	
2. 

Pare:	sentar	de	form
a	confortável,	se	im

aginar	com
	85	anos	(form

a	física	e	
aparência).	

3. 
Respire:	ouça	sua	respiração	de	form

a	controlada,	enquanto	pensa	nessa	sua	
festa.	

4. 
Observe:	prestar	atenção	nas	em

oções	que	surgem
	ao	im

aginar	tudo	isso.	
Im
agine	cores,	cheiros,	rosto	das	pessoas,	sinta	o	am

or	e	carinho	que	irá	sentir	
nessa	data.	

5. 
Continue:	depois	desse	exercício	de	im

aginação	feito	com
	calm

a,	tranquilidade	
e	atenção,	abra	os	olhos.	

• 
Escreva	um

	breve	relato	afetuoso	do	que	gostaria	de	ouvir	nesse	dia	de	um
a	

pessoa	que	você	am
a	(im

agine	que	ela	vá	fazer	um
	discurso).	

• 
Agora	responda	as	seguintes	questões,	pense	e	escreva	sobre:		
1. 

Que	reflexões	sobre	seu	propósito	de	vida	foram
	identificadas	enquanto	

realizava	essa	atividade?	
2. 

O	que	é	significativo	para	você	hoje?	
3. 

Com
o	tem

	ou	quer	gerar	consequências	no	m
undo	para	além

	do	eu	hoje	e	no	
futuro?	

• 
Capacidade	de	
im
aginar	e/	ou	

reconhecer	com
o	

pode	viver	de	form
a	

significativa.	
• 

Capacidade	de	
reconhecer	e	
projetar	que	pode	
contribuir	de	form

a	
positiva	na	vida	de	
outras	pessoas.	

• 
Um

a	estratégia	que	
pode	ser	usada	em

	
qualquer	contexto	e	
idade.		

• 
Reflexões:	Com

o	
quebrar	a	dificuldade	de	
im
aginação	de	algum

as	
pessoas	e	o	m

edo	de	se	
com

prom
eter	com

	essa	
escrita?	

• 
Os	pontos	questionados	
anteriorm

ente	são	
cuidados	que	precisam

	
ser	pensados,	pois	não	é	
fácil	para	todo	m

undo	se	
conectar	com

	essas	
escolhas	e	são	
evidencias	de	
aprendizagem

	
socioem

ocional.	
• 

Talvez	seja	um
	processo	

para	se	fazer	e	revisitar	
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• 
Escreva	um

a	declaração	significativa	de	seu	propósito	de	vida 38:	“Quero	_(verbo	+	
pessoas)	por	m

eio	de		_	(atividades)_	com
	_(m

inhas	qualidades)_”.	
• 

Exem
plo	dado	pela	autora:	Quero	ajudar	educadores	por	m

eio	da	utilização	de	
m
etodologias	ativas	para	prom

over	experiências	de	aprendizagem
	m
ais	

significativas	e	centradas	nas	pessoas	com
	m
eus	conhecim

entos,	m
inhas	habilidades,	

afeto	e	influência”	

algum
as	vezes	por	um

	
tem

po.		

(xv
)	

P
la
n
e
ja
m
e
n
to
	

p
a
r
a
	o
	

p
r
o
p
ó
s
ito
	

• Definir	projetos	
pessoais	e	
profissionais	
vinculados	ao	
propósito	de	
vida	e	
estabelecer	
prazos	para	
serem

	
desenvolvidos.	

• Enfoque	na	
aprendizagem

	
socioem

ocional	
da	consciência	
social	e	tom

ada	
de	decisão.	

• 
Em

	um
	quadro	(ou	com

o	você	achar	m
elhor)	defina	os	seguintes	itens,	para	três	

períodos:	3	m
eses,	1	ano	e	5	anos.		

1. 
M
etas	alinhadas	ao	seu	propósito	de	vida	(objetivos	claros	de	com

o	deseja	
viver)	

2. 
Projetos	que	desejo	desenvolver	ou	estar	envolvido.	

3. 
Ações	e	form

as	reais	de	com
o	vou	contribuir.	

4. 
Datas	em

	que	vou	colocá-las	em
	prática	(agenda)	

5. 
Pessoas	com

	quem
	posso	contar	(pessoas	com

	propósitos	parecidos	ou	
com

plem
entares).	

• 
Im
portante	incluir	as	ações	na	agenda	de	form

a	prática	e	se	com
prom

eter	com
	a	

execução.	
• 

M
arque	conversas	com

	as	pessoas	que	você	pensou	em
	contar:	podendo	ser	

apenas	para	com
partilhar	ou	tam

bém
	para	traçar	parcerias.	

• 
Saiba	que	tudo	isso	pode	sofrer	m

udanças	conform
e	for	abrindo	espaço	na	agenda	

para	projetos	m
ais	significativos.	

• 
H
abilidade	de	definir	

m
etas,	projetos,	

ações	e	prazos	
vinculados	ao	
propósito	de	vida.	

• 
Capacidade	de	
incluir	na	agenda	e	
de	executar	
atividades	e	projetos	
significativos	
vinculados	ao	
propósito	de	vida.	

• 
Ter	clareza	do	propósito	
é	essencial!		

• 
É	im

portante	ter	
realizado	a	estratégia	
“Declaração	significativa	
de	vida”.		

• 
É	um

a	estratégia	que	
pode	gerar	ansiedade	e	
abrir	espaço	para	
em
oções	

desconfortáveis,	é	
preciso	pensar	com

	
cuidado	nesse	sentido.	

• 
Sinto	que	é	um

a	
estratégia	a	ser	aplicada	
se	e	som

ente	se	forem
	

realizadas	todas	as	
outras	estratégias	que	o	
livro	propõe.		

Fonte:	Dinâm
icas	propostas	por	Cavalcanti	(2023)	organizadas	neste	quadro	elaborados	pelas	autoras.	

	

 
38	A	autora	retirou	esse	conceito	a	partir	da	proposta	feita	por	Clark	(2013)	em

	“Business	m
odel	you:	o	m

odelo	de	negócio	pessoal”	e	Shinoda	(2021)	em
	“Propósito	de	

vida:	um
	guia	prático	para	desenvolveu	o	seu”.		


