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Este trabalho é dedicado a todos os professores do Centro Universitario
de Pato Branco — UNIDEP. Principalmente aos colegas que dedicaram
seu tempo e motivagao para participar do GEPMAT (Grupo de Estudos

e Pesquisas em Metodologias Ativas de Aprendizagem).

A todos com os quais nos relacionamos. Aqueles que nos incentivam
e nos desafiam. Aos que nos acolhem e acalentam. Aqueles que nos
afetam e modificam. Aos que nos cultivam e admiram, e ainda aqueles

gue nos inspiram e acreditam.

Também dedicamos essa producéo a todos os docentes que desejam
realizar sua préatica profissional de forma ativa, reinventando e

aprimorando cotidianamente a mediacao do conhecimento.



“Olhar para céu no alto da noite é se deparar com uma imensidédo de astros que, assim como
o fazer docente, rompem a escuriddo em tempos febris. Assusta, mas também encoraja. Até
que, em uma dessas noites, cada ponto de luz rompe o siléncio e, ao se fazerem ouvir, anunciam
que enquanto houver um professor, havera esperancga. Nesta obra, a missdo de educar esta na
partilha, pois demonstra que para inovar e fazer diferente, é preciso olhar para o mundo com
a lente da alteridade. Olhar para o outro, se ver nele e ouvi-lo. Dessa diversidade, nascem
constelagbes de saberes que guiam os desafios da universidade por um conhecimento genuino,
que agregue e transforme realidades. Isso acontece toda vez que um professor inicia sua aula,

escrevendo com seu brilho plural um novo céu de histérias e sonhos.

Obrigada, professoras e professores do UNIDEP.

Obrigada, professor Boaventura de Sousa Santos”.

Profa. Ma. Jozieli Cardenal Suttili.
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PREFACIO

Um homem chega a uma fabrica e recebe a tarefa de rosquear parafusos. A agédo é realizada
repetidas vezes e ele, por sua vez, torna-se fatigado pela monotonia e cansago. Certamente
vocé, leitor, deve ter se lembrado dessa histérica cena do filme Tempos Modernos, estrela-
do por Charles Chaplin em 1936.

Basicamente, a obra cinematogréfica traz a narrativa de um homem comum, trabalhador,
que tenta se adequar pessoal e profissionalmente a nova era tecnolégica. Esse breve con-
texto associado a cena do parafuso nos faz lembrar, de maneira anadloga e guardadas as de-
vidas proporg¢des, da relacdo aluno e professor que se desenhou durante décadas no Brasil

“pbés-moderno” e que, ndo raro, ainda persiste século XXI afora.

Aulas centradas em sua totalidade pela agdo do professor combinadas com a repetigdo
dessa pratica durante todo o ano letivo parecem néo ser tao eficientes em um cenario atual
de fluidez, movimento e ressignificagdo das relagdes de ensino-aprendizagem em todos os

niveis de ensino.

E importante demarcar que essas relagdes, que ha algumas décadas tém se intensificado
numa légica de utilizagdo das chamadas Metodologias Ativas de Aprendizagem, nada tem
a ver com mero modismo, mas sim com o reconhecimento de que os trabalhos de diversos
autores estudiosos da area educacional e sobretudo da contribuicao irretocavel de Paulo
Freire, sdo caminhos para se pensar uma educagao que evidencia o individuo.

Ainda que as discussdes tedricas a respeito da tematica nao constituam novidade para o
campo de pesquisa, ainda hd uma caréncia de amostras que tragam a baila discussdes que
elucidem e exemplifiquem as praticas pedagdgicas no Ensino Superior, a luz de metodolo-

gias centradas no aluno e ndo no professor.

Em busca dessa elucidacéo, torna-se essencial reconhecer o mérito da coletanea sobre a
qual vocé ird se debrugar. Sdo capitulos construidos com exceléncia pelo Grupo de Estudos
e Pesquisas em Metodologias Ativas de Aprendizagem do Centro Universitario de Pato
Branco — UNIDEP, a partir da observagéo, vivéncia e analise das situagdes didatico-pedagé-
gicas sejam elas no plano da gestdo ou da sala de aula.

Nesta obra, encontraremos no primeiro capitulo um breve panorama contextual sobre as
Metodologias Ativas e como elas sao importantes para alicergar o ensino por competéncias
e suas articulagdes com a estruturagao curricular dos cursos de graduacéo das IES.

Em linha tedrica de raciocinio e reflexdo, o capitulo 2 traz uma proposta interpretativa sobre
a articulagdo existente entre aspectos tedrico-criticos que embasam o plano de desenvol-
vimento institucional e a pratica docente em torno das Metodologias Ativas de Aprendiza-

gem.



No capitulo 3, iniciado com o mote ideolégico da banda Pink Floyd, hd uma discussao im-
portante sobre como a mudanca de perspectiva docente é fundamental para que préticas
como o PBL (Problem Based Learning) possam ser difundidas. Ainda analisa como a autori-
dade tradicionalista do professor pode e deve ser reconstruida numa perspectiva de trazer
o aluno para protagonizar a cena da aprendizagem.

Nesse mesmo foco, o capitulo 4 traz o aluno como ator reflexivo do processo de ensino
ao abordar o uso de mapas conceituais como procedimento didatico capaz de auxiliar no
aprendizado da area da saude.

A interdisciplinaridade e a acessibilidade caminham juntas no capitulo 5 em um texto que
traz, para corroborar com a necessidade de praticas de ensino inclusivas, experiéncias vivi-
das quanto ao desenvolvimento da Lingua Brasileira de Sinais no ambito da construcdo de

habilidades e atitudes indispensaveis para a formagdo médica.

Tao importante quanto diversificar propostas educacionais é trazer para o universo discen-
te o ludico e a légica dos jogos. Afinal de contas, eles ensinam em quaisquer idades. A
temaética é debatida no capitulo 6 e no capitulo 7 nos quais a gamificagdo ocupa espaco e
se desenha como importante aliada do docente para o desenvolvimento, ndo apenas de
contelidos, mas, sobretudo, de competéncias sécio-emocionais e interpessoais.

A variedade de teméticas e as possibilidades educacionais, longe do padrdo mondtono de
rosquear os parafusos, famigerada tarefa de Chaplin, ndo cessam a essa altura do compén-
dio.

O capitulo 8 apresenta uma juncéo interessante que ¢ a utilizagdo do Podcast em aulas do
curso de Direito. O texto, que subverte a [¢gica da educagédo bancéria, criticada por Paulo
Freire e por Boaventura de Sousa Santos, quebra paradigmas que atravessam séculos e

mostra como é possivel unir inovagdo e tradicao.

Outra perspectiva se abre no nono capitulo que alia fisico e virtual em busca do sucesso do
ensino-aprendizagem nas aulas de célculo do curso de Engenharia. O relato de experiéncia
parte de intervencdes pedagdgicas realizadas a partir do uso de um software de realidade
aumentada com os alunos e afirma ser um diferencial determinante para a aprendizagem

significativa.

Fechando com maestria a coleténea, a experiéncia do uso adaptado de Metodologias Ativas
em regime especial de aprendizagem aponta para um processo que aposta na orientagao
para a autoaprendizagem, no protagonismo discente e atesta a versatilidade do material
exposto na obra.

Nas paginas que vocé terd o prazer de ler e se deleitar, é factual que ndo encontrard mono-
tonia. Ao contréario, hd uma multiplicidade de oportunidades de fazer do ensino a ferramen-
ta de transformacao social de sujeitos que protagonizam a sua histéria. A recompensa a que

nés, educadores, tanto aspiramos.

Prof. Me. Denny José Almeida Costa



Sessao I: Conceitos
e contextos das
Metodologias Ativas
no Ensino Superior

A RELAGAD ENTRE
PLANEJAMENTO,
ENSINO POR
COMPETENCIAS E
METODOLOGIAS ATIVAS

TESSARQ, Elisa Denardi
BORGES, Graziela Scopel

“E preciso diminuir a distancia entre o que
se diz e o que se faz, até que num dado mo-
mento, a tua fala seja a tua pratica”.

(Paulo Freire)

INTRODUGAD

Falar e ouvir sobre Metodologias
Ativas no contexto do Ensino Superior
tém sido atual, associado aos contextos
de inovacdo em educagdo, especial-
mente apds as mudangas comporta-
mentais e sociais geradas pela situagao
pandémica iniciada em margo de 2020,
quando a necessidade de engajar e mo-
tivar os alunos para desenvolver as com-
peténcias profissionais passou a aconte-
cer para além do ensino presencial e da

sala de aula.

E fato que os primeiros estudos

relacionados as Metodologias Ativas
se ddo a partir do movimento Escola
Nova, ainda no final do século XIX, e
que ganhou mais forca no comeco do
século XX, o que nos gera ainda mais
interesse em conhecer e aprofundar

conhecimentos acerca desta tematica.

Mesmo passado esse tempo,
considera-se dialogar e motivar para as
mudancas educacionais sobre perfil do
professor, perfil do aluno e integragéo
entre curriculo, ensino por competén-
cias e abordagens didéticas que promo-
vam a aprendizagem ativa e significati-
va, de fato.

Qual é o entendimento dos pro-
fessores sobre o conceito de Metodo-
logias Ativas? Quando vocé esta plane-
jando sua aula, como se da a escolha da
metodologia que ird utilizar? Que rela-
¢do vocé faz entre a competéncia pro-
fissional a ser desenvolvida e a metodo-
logia escolhida para sua aula? Estas e
outras questdes nos fazem provocagdes

acerca do tema e nortearam este estu-
do.

Sendo assim, os objetivos deste
estudo sdo definir brevemente o con-
ceito de Metodologias Ativas e com-
preender o processo de planejamento
dos professores quando escolhem tais
metodologias, pensando no desenvol-
vimento de competéncias profissionais

requeridas no Ensino Superior.

Para o alcance destes objetivos,
foram propostas discussdes a partir de
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conceitos, os contextos e o histérico sobre Metodologias Ativas, relacionando-a aos
conceitos de curriculo, ensino por competéncias e suas relagdes com o papel do profes-
sor e o planejamento didatico. Fez-se uso de autores como Perrenoud (1999, 2013) que
trata do ensino por competéncias; Masetto (2003) que aborda as questdes referentes
ao planejamento didético e Bacich e Moran (2018) e Cerigatto et al (2019), que discu-

tem as Metodologias Ativas de aprendizagem.

Para além das discussbes tedrico-bibliograficas, propbs-se também um levanta-
mento exploratério entre alguns professores do Centro Universitério de Pato Branco —
UNIDEP, que visou entender como se dé o processo de planejamento dos professores
quando utilizam Metodologias Ativas. Neste caso, o foco foi perceber a importancia da

compreensao da relagdo entre o planejamento, a prética e os resultados da aprendiza-
gem.

METODOLOGIAS ATIVAS: CONTEXTO, HISTORICO E
NOVAS ABORDAGENS

Os estudos relacionados a educagdo e a compreensao da sociedade da informa-
cao popularizaram-se a medida em que as tecnologias foram ganhando espacos nas
residéncias, empresas e instituicdes de ensino nos mais variados niveis educacionais.
Pensar uma educagado mais tecnoldgica, centrada no papel do professor como me-
diador do processo de aprendizagem e no aluno como sujeito central é a premissa de
muitos autores como Lévy (2009), Moran (2018) e Kenski (2012).

Masetto (2003, p. 14) considera que o papel do professor mudou e néo cabe
mais repassar informagdes como um detentor do conhecimento, “uma vez que diaria-
mente estamos sujeitos a ser surpreendidos com informacdes novas de que dispdem
nossos alunos, as quais nem sempre temos a oportunidade de ver nos inimeros sites
existentes na internet”. Neste sentido, o papel do aluno no seu processo educativo
também precisa de mudancas.

E vélido lembrar que na perspectiva tradicional de ensino o professor é a figura
central do processo de ensino-aprendizagem, e neste contexto, o papel do aluno é o
de um sujeito bastante passivo e ouvinte. A partir do Movimento Escola Nova, o aluno
passa a ser o centro do processo educativo, sendo motivado a aprender a partir da
busca de respostas e solugdes de problemas.



Um dos principais tedricos do
movimento Escola Nova é John Dewey
(1859-1952), que defendeu que a edu-
cacgdo seja realmente significativa den-
tro de um processo que reconstréi e
reorganiza a experiéncia do educando
(CERIGATTO et al, 2019). Juntamente a
esse processo, “[...] principios de inicia-
tiva, originalidade e cooperacao passa-

ram a ser mais valorizados” (ibid, p. 18).

Assim, Cerigatto et al (2019, p. 18)
acredita que "a problematizagdo seria
um caminho para instigar a curiosidade
e envolver o aluno em situacdes reais,
levando-o a agir sobre essa realidade,
ultrapassando a ideia de ensino como

mera transmissao de conhecimento”.

Filatro e Cavalcanti (2018, p. 07),
acreditam que, “as Metodologias Ativas
ancoram-se em uma visdo mais huma-
nista, menos tecnicista da educacéo, e
sdo inspiradas por tedricos cujas teses
foram erguidas em contraposicdo a mo-
delos tradicionais vigentes”.

Assim, entende-se por Metodolo-
gias Ativas aquelas estratégias didaticas
que visam o desenvolvimento de alunos
protagonistas de sua prépria aprendiza-
gem, permitindo que o professor pro-
mova o engajamento dos alunos no que
se refere tanto as competéncias técni-
cas necessarias para o desenvolvimento
do estudante quanto as competéncias
sociais e emocionais que perpassam a

vida em sociedade.

Bacich e Moran (2018, p. 37) re-
flete que toda aprendizagem ¢ ativa,

uma vez que ha a necessidade de movi-
mento do aluno para aprender, mesmo
que quando ouvinte, e reitera que “o
que constatamos, cada vez mais, é que
a aprendizagem por meio da transmis-
sdo é importante, mas a aprendizagem
por questionamento e experimentacao
é mais relevante para uma compreen-

sdo mais ampla e profunda”.

Neste sentido hd a necessida-
de de que as propostas didaticas para
a sala de aula sejam significativas para
sua realidade, em um movimento de
niveis simples para mais complexos de
dificuldades, estreitando relacdes com
conhecimentos e competéncias neces-
sérios a vida em suas diferentes aborda-
gens. “A aprendizagem ativa aumenta a
nossa flexibilidade cognitiva, operagdes
mentais ou objetivos e de adaptar-nos
a situagdes inesperadas, superando mo-
delos mentais rigidos e automatismos
pouco eficientes” (BACICH e MORAN,
2018, p. 39).

Nesta perspectiva, vale citar al-
gumas Metodologias Ativas que ja sdo
conhecidas, como a Sala de Aula Inver-
tida, ou Flipped Classroom, que surgiu
por volta dos anos 2000, mas ganhou
espacgo em torno de 2007 com os pro-
fessores Jonathan Bergman e Aaron
Sams, ambos professores de quimica
de ensino médio (high school, EUA)
(OLIVEIRA e SILVA, 2018), e a Instrucao
por pares, ou Peer Instruction, difundida
por volta dos anos 1990 pelo Professor
Eric Mazur, fisico da Universidade de
Harvard (EUA). Metodologia essa am-
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plamente difundida, com uma perspec-
tiva bastante colaborativa (ZANATTA,
DUARTE e CARVALHO, 2018).

Outro método refere-se a Apren-
dizagem baseada em problemas ou
Problem Based Learning (PBL), que
surgiu na década de 1960, na Universi-
dade McMaster, Canada, inspirado no
método de casos da Escola de Direito
de Harvard (EUA) em 1920 e desenvol-
vido na Universidade de Case Western
Reserve (EUA) inicialmente nas escolas
de medicina em 1950 (SCHLICHTING e
HEINZLE, 2020).

Além dessas Metodologias dis-
seminadas no espaco académico, ha
também diversas ferramentas tecnolo-
gicas que podem ser combinadas du-
rante o planejamento didatico e execu-
¢ao de uma aula, como por exemplo os
aplicativos de nuvem de palavras (word-
clouds), jogos onlines (Kahoot e Socrati-

ve) e uso de formulérios online (forms).

Por fim, cabe ao professor co-
nhecer a realidade de seus alunos, for-
mular seus objetivos de ensino e pro-
por, usando recursos ja fundamentados
ou recriar, criar, ressignificar e inovar em
suas aulas, com foco no aluno como

protagonista da aprendizagem.

0 ENSIND POR
COMPETENCIAS, 0
PAPEL DO PROFESSOR
E 0 PLANEJAMENTO
DIDATICO PARA A SALA
DE AULA ATIVA

O chamado Ensino por Compe-
téncias inicialmente estaria focado no
desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades e atitudes de carater pra-
tico, associado as &reas de ocupacao
profissional técnica - o saber-fazer. Cri-
ticos apontam que dessa forma o con-
ceito estaria associado a outro concei-
to - o de qualificagdo, atrelado apenas
aos interesses econémicos de um bom
desempenho profissional e produtivo e
a uma educacgdo vazia de reflexdes - o

saber pensar.

Experiéncias pedagdgicas ame-
ricanas em Universidades, iniciadas na
década de 1970, associam o ensino por
competéncias a projetos didaticos que
demonstram o progresso dos alunos,
que desta forma vao avangando ao lon-
go do curso desde que demonstrem o
desenvolvimento daquelas.

Percebe-se que o conceito trans-
formou-se ao longo dos anos, e hoje
h& entendimento de que o ensino por
competéncias engloba a construgdo de
conhecimentos, habilidades e atitudes

tanto no dominio técnico como socioe-



mocional e socioprofissional, sendo competéncia considerada a capacidade de utilizar
em conjunto tais conhecimentos em diferentes situa¢des da vida profissional (PERRE-
NOUD e MAGNE, 1999). Acompanhando o desenvolvimento social e necessidades
formativas, o Ensino por Competéncias, associado aos recursos tecnolégicos e as Me-
todologias Ativas podem contribuir para a formagdo de um profissional mais completo

e consciente do seu papel social.

Desta forma, Magne e Perrenoud (2013, p.46) acreditam que serd competente

aquele que:
[...] dominar regularmente um conjunto de situagdes que possuem a mesma es-
trutura; mobilizar e combinar, para a finalidade em questao, diversos recursos:
saberes, relagdo com o saber, capacidades (ou habilidades), atitudes, valores e
identidade; apropriar-se de novos recursos ou, se necessario, desenvolvé-los.

Cabe aqui uma reflexdo sobre a importancia do planejamento didatico do pro-
fessor para o real desenvolvimento destas competéncias. Ao refletir sobre a importancia
de o professor propor estratégias educacionais focadas no aluno protagonista, propos-
ta central do conceito de Metodologias Ativas, os autores Dolan e Collins (2015), cita-
dos por Bacich e Moran (2018), evidenciam que a partir do uso de Metodologias Ativas,
o papel do professor como orientador ou mediador ganha visibilidade.

Neste caso, é papel do professor auxiliar os alunos a avancar, para além do que
conseguem realizar ou estudar sozinhos. Bacich e Moran (2018) apontam que existem
estudos evidenciando que quando o professor explica menos oralmente, orienta mais
e problematiza o ensino, consequentemente, os alunos participam mais e a aprendiza-

gem torna-se mais significativa.

Esta nova perspectiva didatica exige do professor mudanca de postura frente
aos conhecimentos e abordagens em sala de aula. Exige ainda, reflexdo critica sobre
a pratica pedagdgica, em um sentido amplo do planejamento, coeréncia com as com-
peténcias necessarias desenvolvidas e avaliadas. Faz-se necessério conhecer formas de
como desenvolver técnicas e ferramentas que permitam a metodologia ativa ser efeti-
vada e ressignificada para cada contexto.

Cerigatto et al (2019, p. 19) reforca que “[...] adotar Metodologias Ativas nao se
resume a recorrer a regras precisas e faceis de reproduzir em sala de aula, mas deman-
dam esforcos de criacdo e reconstrucdo de atividades didaticas, tendo como referéncia
métodos bem fundamentados”. A autora vai além, lembrando que a integragdo de
tecnologias digitais e educacionais, com as Metodologias Ativas pressup&e ainda inte-
ragdo com o curriculo, que vai muito além de identificar listas de teméaticas de conheci-

mentos previstos em documento institucional.

O conceito de curriculo perpassa por trés ideias conceituais essenciais: a pri-
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meira é a ideia de curriculo prescrito, que significa tudo que precisa ser ensinado e/ou
aprendido envolve uma ordem pré determinada (como uma lista de conceitos/conteu-
dos dispostos nos projetos dos cursos); a segunda é conhecida por “curriculo oculto”,
que sdo conhecimentos e interpretacdes que refletem a visdo de mundo, concepgdes
e ideologias que perpassam todos os conhecimentos e tal curriculo surge durante as
aulas, muitas vezes sdo assuntos trazidos pelos préprios alunos e que nao necessaria-
mente estejam postos em um documento; e a terceira ideia se trata de “um conjunto
de conhecimentos, de saberes, de competéncias, habilidades, experiéncias, vivéncias
e valores que os alunos precisam adquirir e desenvolver, mediante praticas e atividades
de ensino e de situa¢des de aprendizagem” (MASETTO, 2003, p. 67).

Considerando a necessidade de integracao do curriculo sugerido por Cerigatto
et al (2019) e o conceito abordado por Masetto (2003), reitera-se o quanto o papel do
professor torna-se ainda mais relevante e fundamental quando este utiliza na sua pra-
tica pedagdgica as Metodologias Ativas de modo a desenvolver as competéncias e os

conhecimentos presentes nos curriculos dos cursos.

Nesta perspectiva, Masetto (2003, p. 67) acrescenta que,

[...] a nogdo de curriculo apresentada dessa forma é muito mais abrangente
porque engloba a organizagdo da aprendizagem na area cognitiva, em outros
aspectos fundamentais da pessoa humana e do profissional: saberes, compe-
téncias, habilidades, valores, atitudes e ainda mais: ela mantém a ideia de que
as aprendizagens sejam adquiridas explicitamente, mediante praticas e ativida-
des planejadas intencionalmente para que acontecam de forma efetiva, e ndo
apenas por acaso, ou quando der certo.

Sendo assim, ha que se conhecer de forma consistente o que se espera de um
professor quando se incita os termos “curriculo por competéncias” ou “ensino por com-
peténcias” ou ainda, “abordagens focadas em competéncias”.

Diante dos conceitos expostos, pode-se entender que pensar um curriculo por
competéncias pressupde desenvolver, pensar e propor ao aluno situagdes pedagdgicas
que considerem um conjunto de recursos dispostos para enfrentar situagdes (GILEVVIC,
1991, apud PERRENOUD, 2013), ou ainda um sistema de conhecimentos, conceituais,
processuais ou procedimentos, organizados em um conjunto de situagdes problemas
e suas resolugdes (GILLET, 1991, apud PERRENOUD, 2013). Ou seja, cabera ao profes-
sor organizar as atividades pedagdgicas de acordo com o perfil dos alunos, também
considerando o perfil de egresso que se almeja alcancar, sendo necessério planejar os
objetivos significativos de aprendizagem, além de motivar os alunos para que alcancem
os mesmos (GAETA e MASETTO, 2013).

De posse dos conceitos de Competéncias, Metodologias Ativas e as dimensdes
do curriculo, cabe aqui repensar o papel do professor neste processo complexo. Neste

contexto, o professor assume o papel de mediador da aprendizagem, focado no desen-



volvimento de alunos protagonistas da
sua propria aprendizagem, sem perder
de vista os conceitos acima menciona-
dos, em cada uma de suas acdes didati-

Cas.

De forma alguma, ha de se con-
siderar que usar Metodologias Ativas
no planejamento didatico resume-se a
escolha dessa ou daquela técnica ou
recurso tecnoldgico. Neste processo, é
também papel do professor mediar as
discussdes a partir da indicagao de refe-
réncias bibliograficas e conceituais que
garantam a construgdo e o dominio de
novos conhecimentos tedricos, também
necessarios ao desenvolvimento de

competéncias.

No planejamento didatico, o
professor deverd trabalhar junto com os
seus alunos, promovendo abordagens
didaticas que envolvam grupos, discus-
soes (planejadas por ele ou que surgi-
rem no decorrer dos estudos), instigar
a busca por solu¢des de problemas (fic-
ticios e especialmente os reais, contex-
tualizados com a vida em sociedade),
corrigir e apoiar quando necessario, de
modo que exista troca de saberes cons-
truidos colaborativamente entre alunos

e professor - e vice-versa.

A equipe pedagdgica e de pro-
fessores necessitam conhecer a fundo o
projeto do curso, bem como os conheci-
mentos e competéncias socioprofissio-
nais elencadas. A partirdisso, o professor
deve ser capaz de relacionar estas com
o curriculo proposto para sua disciplina

ou ainda, de forma mais ampla, para o

curso e nivel que leciona e, de posse
deste conhecimento, integrar o seu pa-
pel mediador, instigador com a propos-
ta de metodologias (métodos, formas)
ativas de aprendizagem. A escolha das
Metodologias Ativas deve ser uma acédo
docente criteriosa e refletida, propon-
do-se a ser uma trilha de aprendizagem

ativa, critica e protagonista aos alunos.

ENCAMINHAMENTOS
METODOLOGICOS

Este é um estudo qualitativo
do tipo exploratério, que segundo Gil
(1999) tem por finalidade proporcionar
maior familiaridade com o problema a
ser estudado, envolvendo levantamen-
tos bibliogréficos, entrevistas com pes-
soas experientes no problema pesqui-
sado e/ou pesquisas iniciais.

Para este estudo envolveu os do-
centes do Centro Universitario de Pato
Branco — UNIDEP, sendo que participa-
ram 10 professores das diferentes areas
dos cursos da Instituicdo de Ensino Su-
perior - |ES, respondendo um formula-
rio via Microsoft Forms.

As perguntas contemplavam
questdes de caracterizagdo do grupo
(sexo, tempo de atuagao no ensino su-
perior, drea de atuagdo e envolvimento
com o Grupo de Estudos e Pesquisas em
Metodologias Ativas de Aprendizagem
- GEPMAT) e também questdes acerca

do Planejamento Didético e Metodo-
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logias Ativas, que abordaram o enten-
dimento do conceito de Metodologias
Ativas, a escolha das metodologias utili-
zadas no momento do planejamento, a
relacdo entre competéncias e metodo-
logias utilizadas e, por fim, a andlise dos
resultados da aprendizagem dos alunos
em relagdo a competéncia a ser desen-
volvida e a metodologia didatica esco-
lhida. Ao final, abriu-se um campo para
outros comentarios acerca do assunto,

sendo essa uma questdo opcional.

Para a sistematizacdo dos da-
dos, utilizou-se a técnica de anélise de
conteldo que, de acordo com Bardin
(2016), é entendida como uma forma
de anélise constituida por um conjunto
de procedimentos que objetivam inter-
pretar e dar sentido aos dados obtidos.
Segundo a autora, a andlise de conteu-
do constitui-se de trés fases: a) a fase de
pré-analise; b) a fase de exploracao do
material; e c) a fase de tratamento dos
resultados obtidos e interpretagdo dos

mesmaos.

Na fase da pré-analise compilou-
-se as respostas obtidas e realizou-se
leituras basicas para compreendé-las.
Na fase de exploragdo do material di-
vidiu-se as perguntas em dois grupos,
a saber: o primeiro com as respostas
de cunho pessoal e o segundo com as
respostas de cunho pedagdgico. Por
fim, na fase de tratamento dos resulta-
dos obtidos e interpretacao, realizou-se
a interpretagdo dos dados a partir de
conceitos e pressupostos tedrico-biblio-
graficos relacionados ao objetivo deste
estudo.

REFLETINDO

SOBRE DOCENCIA,
COMPETENCIAS E
METODOLOGIAS ATIVAS

No que se refere ao perfil pes-
soal dos respondentes, teve 100% de
professoras do sexo feminino, dentre
essas, 30% atuam no Ensino Superior
entre 1 a 3 anos, 30% entre 3 e 7 anos
e 40% atuam a mais de 7 anos, o que
revela grandiosa experiéncia docente

neste nivel de ensino.

Outra informagao de cunho pes-
soal relevante é que somente uma pro-
fessora atua em cursos da area de exa-
tas, correspondendo a 10% dos dados,
30% das respondentes atuam em cursos
da drea de humanas e 60% atuam em
cursos da area de saude. Deste total de
professores, 80% participam do Grupo
de Estudos e Pesquisas em Metodo-
logias Ativas de Aprendizagem (GE-
PMAT), que é liderado pelo Nucleo de
Apoio Pedagdgico e Experiéncias Do-
centes (NAPED) do Centro Universitario
de Pato Branco — UNIDEP.

No que se refere ao grupo de
respostas relacionadas a parte peda-
gogica, a primeira questdo envolveu o
conceito de Metodologias Ativas. Den-
tre os dados, 100% responderam a essa
questdo, e envolveram os termos prota-
gonismo, autonomia e aprendizagem.



Destaca-se a seguinte resposta:

As metodologias ativas promovem a autonomia discente, ndo eliminam a plura-
lidade do ensino ou a liberdade docente, ao contrério oportunizam uma forma-
cao conectada com a agilidade e complexidade das relagdes sociais, os desa-
fios do mercado e das relagdes econémicas. Tratam-se de estratégias de ensino
centradas na participagdo do aluno, tornando o aprendizado mais significativo.
(PROFESSORA 2).

Considera-se também a resposta da Professora “8"”, que considera ao conceito
de Metodologias Ativas “atribuir ao aluno o protagonismo no aprendizado”.

Vale-se retomar as discussdes tedricas deste estudo, sobre a importancia de que
o conceito de Metodologias Ativas esteja relacionado a um conjunto de estratégias
didéticas focadas no desenvolvimento do aluno como centro do processo de
aprendizagem. Neste contexto, é papel do professor planejar as estratégias didaticas —as
metodologias — que promoverdo a aprendizagem ativa dos académicos, oportunizando
a ser o protagonista do processo, mediado pelo professor.

A segunda pergunta do questionario exploratério, solicitava sobre a escolha da
metodologia utilizada, no momento do planejamento da aula. Aqui somente 20% dos
professores evidenciaram a relagdo do planejamento e da escolha da metodologia com
as habilidades e competéncias a serem desenvolvidas nos alunos. Um total de 20%
das respondentes focaram suas respostas na escolha do método relacionado com os
objetivos da aula e de aprendizagem, outros 20% relacionam sua escolha com o perfil
da turma (se sdo alunos mais ou menos engajados) e outros 40% realizam a escolha da

metodologia a partir do conteldo a ser trabalhado em cada aula.

Destarte, nota-se que essa relagao é essencial para a consecugdo dos objetivos
educacionais, em especial ao que se pretende enquanto desenvolvimento de compe-
téncias, envolvendo conhecimentos, habilidades e atitudes. Retomando Masetto (2003),
é justamente a partir do conhecimento real do curriculo proposto para cada curso que o
professor consegue articular estratégia didatica, conhecimentos e Metodologias Ativas.

Outra questao solicitada aos docentes, tinha como intuito entender a relagdo
entre competéncia profissional a ser desenvolvida e a metodologia escolhida para sua
aula. Destaca-se aqui, a resposta da Professora 1, que,

Tendo a nogédo do todo, como a disciplina contribui para o desenvolvimento
do perfil profissional de acordo com as DCNs do curso. Assim, visualiza-se os

objetivos de cada aula, faz-se as escolhas de metodologias e a partir dessas se
desenvolvem as competéncias profissionais.

Outras professoras mencionaram que “A metodologia deve atender a compe-
téncia a ser desenvolvida no componente curricular” (PROFESSORA 2) e ainda “A me-
todologia precisa despertar a agdo que o aluno terd na sua vida profissional, precisa
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fazé-lo refletir sobre como a teoria sera aplicada no futuro” (PROFESSORA 10). Cor-
roborando com Cerigatto (2019) o uso de Metodologias Ativas — e aqui neste estudo
associado ao conceito de Ensino por Competéncias —, ndo se pode resumir a escolha
de certas técnicas e metodologias a um modismo pedagdgico. Deve ser uma escolha
consciente do professor associado aquilo que se quer enquanto projeto profissional de

curso, perfil do aluno egresso e atuagdo no mundo do trabalho.

Por fim, no espago aberto do formulério, cinco professoras apresentaram outros
comentarios sobre a tematica. Destaca-se aqui a resposta da Professora 1:

Percebo que a apropriagao e utilizagdo de metodologias ativas € um movimen-
to que estd vinculado a experiéncia docente (no sentido de superar a mera uti-
lizagdo de técnicas). Confiar no potencial do aluno requer seguranga e dominio
do professor para que ele possa mediar os contetidos como forma de instigar o
aprender. Precisamos superar a necessidade “narcisica” de professar na integra
os contelidos. Assumindo uma postura de humildade, certamente possibilitare-
mos que os alunos possam descobrir caminhos diferentes e préprios para o de-
senvolvimento e a aprendizagem, desenvolvendo competéncias profissionais,
mas acima de tudo, assumindo atitude critica frente a sociedade e a vida.

A anélise da resposta acima é clara quando se retoma Dolan e Collins (2015), ci-
tados por Bacich e Moran (2018), quando apontam a necessidade de ressignificagdo do
papel do professor no processo educativo ao fazer uso das Metodologias Ativas. Con-
fiar no potencial do aluno e instigé-lo a aprender é uma postura requerida nos novos
contextos da inovagdo em educagdo. Superar a mera aplicagdo de técnicas é essencial
quando se entende o processo educacional em seu sentido amplo, promovendo o en-
tendimento da formag&o discente de maneira integrada e critica a todos os componen-
tes curriculares. Migrar da figura do professor como centro do processo de ensino para
considerar o aluno como centro de aprendizagem, requer formacao, paciéncia pedagé-
gica e uma permanente reflexdo didatica.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo inicial definir brevemente o conceito de Meto-
dologias Ativas e compreender o processo de planejamento dos professores quando
escolhem tais metodologias, pensando no desenvolvimento de competéncias profissio-
nais requeridas no Ensino Superior.

Entendeu-se que o conceito de Metodologias Ativas abrange uma concepgao de
ensino e aprendizagem que entende o aluno como centro do processo didatico, sendo
motivado a realizar situagdes pedagdgicas que o coloque diretamente em contato com
os conhecimentos, as habilidades e as atitudes necessarias a expressao das competén-



cias profissionais.

A relagdo entre Ensino por Competéncias, Planejamento e Metodologias Ativas
mostrou-se essencial e urgente, visto que é desta maneira que se consegue vislumbrar
uma aprendizagem efetiva, atendendo ao perfil profissional desejado nos cursos de
Ensino Superior. Ndo se trata de uma relagdo facil, e que vai requer formagéo continua-
da dos docentes bem como de que maneira diferentes conhecimentos se articulam no

desenvolvimento dos curriculos.

Na pesquisa exploratéria com docentes do ensino superior, evidenciou-se que a
maioria dos docentes envolvidos possuem um entendimento acerca do que se tratam as
Metodologias Ativas e que, procuram selecionar em seus planejamentos, metodologias
que coloquem o aluno em contato com os conhecimentos, praticas e aprendizagens
necessarios ao perfil profissional. No entanto, revelou-se que ainda ha de se ter maior
clareza sobre a relagdo da escolha da Metodologia Ativa em relacao as competéncias,
em relagdo ao curriculo e em relagdo ao perfil da turma e dos alunos.

Encerra-se este texto, sem encerrar as reflexdes sobre a tematica, na certeza de
que a reflexdo sobre as praticas didatico-pedagdgica sdo o caminho para a valoriza-

¢ao do papel docente bem como da promocéao da aprendizagem ativa e significativa.
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RELAGOES ENTRE TEORIA HISTORICO-CRITICA

E 0 USO DE METODOLOGIAS ATIVAS NO ENSINO
SUPERIOR: ANALISES A PARTIR DE UM PLANO DE
DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAL

DEMARCO, Teresa Raquel Conte

INTRODUGAD

Temos como proposigcdo deste trabalho realizar uma conexdo entre a proposta
de Metodologia Ativa e os pressupostos norteadores do trabalho docente que versam
sobre o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) no qual estamos vinculados. Den-
tro do PDI ao qual nos reportamos, temos o embasamento de ensino pela teoria Histori-
co-Ciritica, assim, nosso objetivo é a tentativa de realizar as possiveis correlagdes entre a
pratica pedagdgica sugerida para a agdo docente e a teoria que norteia os documentos

institucionais.

Para iniciar, é vélido ressaltar o que é postulado como objetivo do ensino supe-
rior, uma vez que na LDB 9.293/96, em seu artigo 43, consta que a educagao superior
tem por finalidade:

| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas do conhecimento para a insercdo
em setores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento da socieda-
de brasileira, e colaborar na sua formacéao continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica, visando o de-
senvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura, e,
desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos
que constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do
ensino, de publicagdes ou de outras formas de comunicagéo;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizagdo, integrando os conhecimentos que
vdo sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conheci-
mento de cada geracéo;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular
0s nacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e esta-
belecer com esta uma relagdo de reciprocidade;

VIl - promover a extensédo, aberta a participagdo da populagéo, visando a difu-
sdo das conquistas e beneficios resultantes da criagao cultural e pesquisa cien-
tifica e tecnoldgica geradas na instituicdo.
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A respeito do PDI e de sua importéncia, Picawy (2008, p. 52) reporta que “no
Decreto n°3.860/2001, Capitulo IV — da Avaliagdo, no seu Artigo 16, citando os Artigos
9° e 46 da Lei n°9.394/1996 (LDBEN), a normativa aponta o MEC como coordenador
da avaliacdo de cursos, programas e instituicdes de ensino superior.” Ainda, segundo o
mesmo autor, no Art. 17 do mesmo decreto:

Aparecem relacionados os itens a serem analisados e considerados na avalia-
cdo institucional do desempenho individual das instituices de ensino supe-
rior; nesse Artigo, no item “B”, logo apdés o grau de autonomia assegurado
pela mantenedora, item “A”, estd o Plano Desenvolvimento Institucional (PDI).
Nesta ordem, consagra-se a importancia do PDI como documento geral nor-
teador das agbes de desenvolvimento administrativo, pedagdgico e financeiro
institucionais, precisasse de uma apresentacao descritiva, propositiva e densa
da realidade institucional e a apresentacao em detalhes da IES desde sua orga-

nizagdo, classificagao, procedimentos e especificidades a avaliagdo e condigbes
de operacionalidade.

Nesse sentido, observamos o valor do PDI para guiar o trabalho do professor no
Ensino Superior, porém considerando que para além de um documento avaliativo, este
se faca norteador do trabalho docente, é necessario inteirar algumas consideracdes.

Vale enfatizar que para Pimenta e Anastasiou (2005), a universidade, sendo uma
instituicdo educativa, configura-se como um servico que se efetiva pela docéncia e in-
vestigacdo, tendo como obijetivos, além da transmissdo e desenvolvimento da ciéncia,
da técnica e da cultura, a preparagdo para o exercicio de atividades profissionais. Dessa
forma, o ensino superior caracteriza-se como um processo de busca e de construgdo
cientifica e critica de conhecimentos. As transformacdes da sociedade contemporanea
estabelecem o entendimento do ensino como fenémeno amplo, apontando a necessi-
dade de disseminacdo e internalizacdo de saberes e modos de agdo (conhecimentos,
conceitos, habilidades, procedimentos, crencas, atitudes).

Segundo o PDlI institucional em que baseamos nossa analise, o conjunto desses
saberes constitui o “saber profissional”, que se fundamenta e se legitima no fazer coti-
diano da profissao e se completam com o acesso a um saber efetivamente especifico a
classe profissional dos professores, que é o “saber da agdo pedagdgica”, resultado da
relacdo de complementacao estabelecida entre os demais saberes do professor, que o

fortalecem a decidir por esta ou aquela agdo em cada caso especifico de sua atuagdo
(GAUTHIER et al., 2006).

Tendo essa perspectiva, o que se sustenta no PDI do centro universitario é que a
teoria histérico-critica seja o aporte para a agdo docente. Pois, como vemos no préprio
documento institucional, esta concepgao é caracterizada por aspectos envolvendo:

a) a substituicao da relagdo sujeito-objeto por uma relagdo sujeito-sujeito, subs-
tituindo o ‘assistir aulas’ pela agdo conjunta de ‘fazer aulas’;

b) a defesa de um modelo de educagéo construido por um didlogo intersubje-



tivo, que envolva a linguagem como mediadora de mundos vividos, assumindo
o processo de ensinagem como competéncia basica da docéncia na educagéo
superior;

c) a defesa de uma prética comunicativa em contraposigao a pratica instrumen-
tal orientando a agdo metodoldgica, no espaco da sala de aula, na perspectiva
do método dialético na busca da convergéncia entre os interesses coletivos e
os individuais e ndo a luta pela supremacia dos primeiros;

d) a compreensao da aprendizagem a partir de uma integragao entre iguais que
trocam significados e diferencas, e ndo se fixa apenas em educadores de ideias
de vanguarda, uma vez que ndo existe uma Unica verdade, mas a verdade do
consenso que, com o conhecimento, vai sendo construido através do entendi-
mento universal;

e) o entendimento de que ¢ essencial propiciar aos estudantes vivenciar o pro-
cesso de aprendizagem a partir do desenvolvimento dos diferentes contetidos
e experiéncias, reconhecendo que o didlogo ndo contempla saberes melhores
do que outros, mas um enriquecimento constante a partir da busca do melhor

argumento (PDI UNIDEP, 2019-2023, p. 57).

Gaeta e Masetto (2013) asseveram que as relagdes estabelecidas no ensino su-
perior (bem como em todos os ambientes escolares) perpassam aspectos emocionais,
intelectuais e sociais, encontrando nesses espacos um local propicio para interagdes.

Nesse sentido, vale agora explanar sobre a teoria histérico-critica para referen-
dar sua relagdo com a dindmica das metodologias ativas que sdo propostas como agéo
docente dentro da instituicdo.

A TEORIA HISTORICO-CRITICA E SUA RELAGAQ COM
0 PLANO DE DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAL

Para iniciarmos, é preciso situar que a Teoria Histérico-Critica tem seu aporte tan-
to nas bases do Materialismo Histérico-Dialético de Marx quanto na Psicologia Histori-
co-Critica de Vygotski (GASPARIN, 2020). Mas foi somente em 1991, com a publicagéo
da obra “Pedagogia Histérico-Critica: primeiras aproximacdes”, que Demerval Saviani

faz a proposicdo formal da teoria que vem em construgdo até os dias de hoje.

Na Pedagogia Histérico-Critica, Saviani (1997) afirma que o saber que interessa
a educagéo é aquele que se produz no processo de aprendizagem, desenvolvido pelos
sujeitos, e a educagdo deve ter como referéncia, como matéria-prima de sua agéo, o sa-
ber objetivo produzido historicamente. Ainda, aponta para a necessidade e adequada
relagdo do ensino com a aprendizagem e mostra a necessidade de uma metodologia
de ensino que abarque a necessidade da totalidade do real abstraida e ressignificada
pelos sujeitos.
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Para esta teoria, a escola é o local de transmissao do conhecimento de professo-
res para alunos com vistas a atuagdo na pratica social, de modo que fica claro como o
professor é detentor do conhecimento sintético da pratica social e o aluno como possui-
dor de um conhecimento sincrético da pratica social. Assim, com base em estudos de
Vasconcellos (1994) e outros teéricos, os professores, para cumprir com os propésitos de
uma pratica pedagdgica dialética, devem utilizar categorias que auxiliem no momento
de selecionar metodologias e estratégias para as atividades propostas ao aluno. (PDI
UNIDEP, 2019-2023, p. 58).

Para a prética docente da IES sdo consideradas as categorias:

1) significacdo: procura articular os vinculos, os sentidos do contetdo a ser
apreendido com os interesses e a pratica social do estudante. Ao preparar as
atividades o professor deve atentar para que as mesmas tenham sentido/signifi-
cado e estejam vinculadas de forma ativa com as necessidades e finalidades que
unem o estudante ao objeto que esta sendo estudado;

2) problematizagdo: todo conhecimento se origina de um problema, de uma du-
vida. Os professores sdo orientados a trabalhados os contetidos na perspectiva
de responder aos desafios e questionamentos dos estudantes, dando sentido ao
ensinado de maneira que as indagacdes dos estudantes tenham melhores condi-
¢Ses de serem compreendidas;

3) praxis: considerando que a aprendizagem ¢ ativa, ela exige a agdo do sujeito
sobre o objeto a ser conhecido. Neste entendimento, a praxis, enquanto acdo
(motora, perceptiva, reflexiva) do sujeito, constitui pratica constante, possibilitan-
do a articulagdo do conhecimento com a prética social vivenciada pelo estudante;

4) criticidade: o conhecimento é construido a partir de uma visdo critica da rea-
lidade, buscando compreender a natureza e a esséncia dos processos naturais e
sociais na totalidade de suas determinagdes. O professor é orientado a tornar o
conhecimento significativo;

5) continuidade e ruptura: sdo os momentos articuladores da apreensao do co-
nhecimento. Parte-se de onde se encontra o estudante (visdo sincrética, senso
comum) para, sob o efeito da anélise e pela ruptura, construir-se uma nova sinte-
se que representa um conhecimento qualitativamente superior;

6) historicidade: desenvolve o processo de construgdo do conhecimento a partir
das relagdes contextuais, destacando a sintese existente em cada tempo histori-
co e fazendo a leitura do momento atual;

7) totalidade: A organizacdo do conhecimento humano levando em considera-
cdo a articulacdo entre os saberes, onde a relagdo todo/parte/universal/particular
possa ser compreendida nas multiplas mediagdes histéricas que o constituem

(PDI UNIDEP, 2019-2023, p. 58).

A metodologia de ensino fundamentada na légica dialética e definida como nor-
teadora do processo de ensino e aprendizagem considera que o entendimento da realida-
de se faz a partir da reflexao, o que envolve os principios de movimento, da contradigao,
da existéncia de uma visao inicial e sincrética, trazida pelo aluno e de uma possibilidade
de anélise intencional e sistemética, visando “a construgdo de sinteses, sempre proviso-
rias, a serem efetivadas no processo do pensar humano, em agdo conjunta de alunos e
professores” (PIMENTA E ANASTASIOU, 2005, p. 9). “A educagado, nesta perspectiva, é
vista como mediagao no interior da pratica social global. A pratica é o ponto de partida
e o ponto de chegada” (SAVIANI, 2008, p. 142).



Neste sentido, partindo da prética social, questiona-se e analisa-se a agao coti-
diana buscando o conhecimento tedrico sobre o fenémeno, sobre o que aconteceu, o

que se tornard um guia para a nova agdo e transformacao da pratica.

A mediacao, que considera a pratica ponto de partida e chegada, na Pedagogia
Histdrico-Critica, ocorre em trés momentos: problematizagdo, instrumentacao e catarse.
Dai decorre o método pedagdgico, que parte da realidade (pratica social inicial) na qual
professor e aluno se encontram igualmente inseridos, ocupando, porém, posi¢des dis-
tintas, condigdo para que travem uma relagao fecunda na compreenséo, encaminhando

a solugdo dos problemas postos pela pratica social.

Por meio desses momentos, o estudante é conduzido a uma nova maneira de
compreender a realidade e posicionar-se nela, com vistas a transformacao (Pratica So-
cial Final). O objetivo deste método ¢, pois, despertar a consciéncia critica do educan-
do sobre o contexto social, instigando-o a questionar a realidade na qual se insere.

Para a atuagdo docente nos processos de ensino aprendizagem descrita do PDI
da instituigdo, existem orienta¢des baseadas no método didatico implementado por
Gasparin (2007) com base na pedagogia histérica- critica organizada em cinco passos.
Vale ressaltar que “o fazer pedagdgico é baseado na metodologia dialética: a Prati-
ca Social Inicial, a Problematizacdo, a Instrumentalizacdo, a Catarse e a Pratica Social
Final” (PDI UNIDEP 2019-2023, p. 61-64). Quando se fala em pratica social inicial o
primeiro passo do método, deve-se destacar que diz respeito aquilo que o estudante
j& conhece, assim, segundo Gasparin (2007, apud PDI UNIDEP 2019-2023, p. 61-64),
“caracteriza-se por uma preparagao, uma mobilizagdo do aluno para a construgdo do
conhecimento escolar. E uma primeira leitura da realidade, um contato inicial com o
tema a ser estudado”. Para o desenvolvimento da Pratica Social Inicial o professor da
IES é orientado a:

a) dialogar com o educando mobilizando-o e sensibilizando-o sobre a impor-
tancia do seu protagonismo;

b) promover condi¢Ses para que o educando perceba relagéo entre o contetido
e a vida cotidiana, suas necessidades, problemas e interesses;

c) criar um clima de predisposicdo favoravel a aprendizagem, questionando o
educando, desafiando-o;

d) tornar o contetdo de estudo objeto de conhecimento para o estudante,
apresentando os objetivos de aprendizagem, o processo tedrico metodoldgico
e anunciando o conteldo a ser trabalhado;

e) considerar o didlogo inicial como estratégia para compreender o grau de
conhecimento sobre o assunto que o educando detém, permitindo a sistemati-
zagdo das aulas a partir do conhecimento do alunado, ampliando seu patamar
de sistematizagdo e a amplitude do ensino.

Em relagdo ao segundo passo do método, a problematizacao, pode ser definida
como o “momento de levantar as questdes postas pela pratica social apresentando
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aquilo que o educando ainda ndo consegue resolver de maneira auténoma, mas é ca-
paz de solucionar através da mediacao, do auxilio do outro, da interagao”. (PDI UNIDEP
2019-2023, p. 61-64). Para a aplicagdo da problematizacdo o professor é orientado a:

a) apresentar os objetivos de aprendizagem de forma a desafiar o educando,
para que este, agindo, busque o conhecimento;

b) orientar o trabalho pedagdgico, partindo das questdes levantadas ou pro-
postas pelo professor vinculadas aos objetivos de ensino;

c) argumentar sobre a importancia de aquele contetdo estar inserido na disci-
plina e no curso.

Ainda para Marsiglia (2011, p. 106), o segundo passo do método, a problema-
tizacdo, “deve conduzir o aluno do conhecimento sucedido das relacdes do cotidiano
para o conhecimento cientifico, que deve ser oferecido na instituicdo de ensino”. Po-
de-se entender a problematizacdo como um “fio condutor” do processo de ensino e
aprendizagem. (PDI UNIDEP 2019-2023, p. 61-64).

Os questionamentos elaborados na etapa da problematizacao serdo respondi-
dos na préxima fase do método: a Instrumentalizagdo. Aqui, de maneira efetiva e ela-
borada, os alunos tém a possibilidade de construir seus conceitos e conhecimentos.
Segundo o PDI UNIDEP (2019-2023, p. 61-64) "ainda com a necessidade de mediagéo,
a Instrumentalizagdo permite o confronto entre os sujeitos da aprendizagem (alunos) e
o objeto sistematizado do conhecimento (conteldos). A fase da Instrumentalizacao é o
centro do processo pedagodgico [...]".

A quarta etapa do método diz respeito a catarse, em que “a operagdo funda-
mental é a sintese. Esta é a fase em que o educando sistematiza e manifesta o que
assimilou. [...] E na catarse que ocorre a efetiva incorporagdo dos instrumentos cultu-
rais, que, a partir de entdo, tornam-se elementos ativos da transformag&o social”. (PDI
UNIDEP 2019-2023, p. 61-64). Ainda, segundo o PDI UNIDEP (2019-2023, p. 61-64)
"enfatiza-se, porém, que esse tipo de avaliagdo deve ocorrer no transcorrer de todas as

atividades, em todas as etapas do processo formativo, de maneira formal, ou informal.”

Apds essa conceituagao e contextualizagdo quanto a proposta tedrica que re-
ferenda o PDI institucional, faz-se necessario conceituar e contextualizar as praticas de
metodologias ativas, pois estas sdo sugeridas para a pratica docente que se desvela

dentro do centro universitario.



METODOLOGIAS ATIVAS DE APRENDIZAGEM

Segundo Anastasiou (2014), devemos conceber metodologia referindo-se ao
método, ao caminho para se chegar a um objetivo ou fim. Segundo a autora, o método
trard a explicagdo detalhada, austera e exata das agdes a serem desenvolvidas no cami-
nho trilhado.

A opgao pelo uso da metodologia ativa pressupde que o método de aquisigédo
dos saberes curriculares se fara pela agédo do estudante sobre o objeto de apren-
dizagem, possibilitando-lhe enfrenta-lo, inicialmente no nivel de compreensdo
em que este aprendiz se encontra, sempre mediado pela agdo docente. E que
esta agdo seja cercada do processo reflexivo (ANASTASIOU, 2014, p. 20).

Nesse sentido, na sala de aula onde ocorre esse processo interativo, a palavra
de ordem ¢é colaboracéo, sendo que todos (professor e alunos) terdo a possibilidade de
falar, questionar, contestar, levantar hipdteses e, nesta troca, aprender (GAETA & MA-
SETTO, 2013).

Nesse contexto, a funcdo docente de mediacdo do conhecimento cientifico é
determinante e precisa considerar inimeras peculiaridades, sendo que podemos ci-
tar: a ciéncia tem uma linguagem especifica e muitas vezes precisa de tradutor, pois a
aprendizagem € um processo social, e portanto necessita de intermédio entre o con-
ceitual e o quadro prético pretendido. Outro aspecto diz respeito a intencionalidade
curricular ser de pelo conhecimento e compromisso para todos os sujeitos envolvidos,
os conteldos e objetivos devem estar claramente definidos. Para tanto, as agdes resul-
tantes devem ser planejadas e assumidas com obrigagdo e acompanhamento, existindo
flexibilidade para a necessidade de rever alguns percursos conforme o desempenho
observado e captado nas agbes avaliativas (ANASTASIOU, 2014).

Além disso, a autora afirma que o aprender é mais do que memorizar e deve
objetivar a apropriagdo conceitual. Essa agdo exige esforco pessoal intenso, trabalho
direcionado e a consciéncia do processo vivido. Assim, quanto mais complexo for o ob-
jetivo, maior sera o esforco do aprendiz. Nesse sentido, hd uma angustia do docente no
sentido de uma passividade do aluno do ensino superior durante as aulas, o que acaba
sendo percebido pelo docente como uma dificuldade em assumir-se responsavel pela
aprendizagem, bem como também se percebe uma auséncia de comportamentos que
levariam a abstragdo de conteldos cientificos mais complexos, como o controle e dire-
¢ao da prépria atengdo e a falta de maturidade para a apropriagdo dos componentes
profissionalizantes.

Vale ressaltar que a geragdo que hoje frequenta o ensino superior traz caracteris-
ticas diferenciadas de autonomia, disciplina, autocontrole, estimulagdo e curiosidade.
Nesse contexto, tanto Anastasiou (2014), quanto Gaeta e Masetto (2013) asseveram
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que o movimento para a aprendizagem colaborativa se dard ndo com a transformacéo
da sala de aula em um ambiente livre e sem controle, mas sim na manutengao dos pa-
péis sem que haja tanta rigidez. Assim, o aprendiz se colocard em prontidao se estiver
mobilizado para o novo saber, se observar por que estd aprendendo determinado con-
tetdo e como poderd utilizéd-lo em sua pratica profissional. Dessa forma observamos

que a metodologia ativa permite uma continuidade qualitativamente superior.

Aos professores mediadores, caberd, segundo Gaeta e Masetto (2013, p. 56):

[...] organizar as atividades de aprendizagem de acordo com o perfil dos alu-
nos, planejar objetivos significativos e motivar os alunos a atingi-los. Quando
motivados, nossos alunos envolvem-se nas discussdes, sentem-se estimulados
e querem continuar participando. Além de mediar as discussdes, o professor
também indica referéncias para os subsidios teéricos, coordena os trabalhos de
forma a garantir o dominio de novos conhecimentos, sistematiza resultados e
promove o processo de avaliagdo.

Percebemos que nesse contexto o professor se vé desafiado a analisar o método
de ensino e de aprendizagem e consequentemente, as estratégias decorrentes, uma
vez que a agdo direcionada do aprendiz levara a superagdo da zona de desenvolvimen-
to proximal em real, elevando assim, as necessidades de aquisicdo de conhecimento
formal.

Pois se conhecer é o processo pelo qual o homem compreende o mundo, para
nele atuar, o conhecimento é um conjunto de enunciados, formalizados ou néo,
sobre o mundo, enunciados que o homem produz e do qual necessita, ndo sé
para comunicar-se, mas também para sobreviver, sendo assim uma agdo que se
vincula ao individual e ao coletivo. O conhecimento é também uma forma de
compreender a realidade que nos cerca (tedrico-prética e pratico-tedrica), sen-
do produto de um enfrentamento do mundo realizado pelo ser humano, que
s6 faz plenamente sentido na medida em que o produzimos (ANASTASIOU,

2014, p. 22).

Dessa forma, vale pontuar que um pressuposto da metodologia ativa é que o co-
nhecimento excede a mera informagéo, permitindo que sua abstragdo seja significativa
e inteligente. Sendo assim, os saberes estdo intimamente associados ao processo de
construgdo (saber fazer, saber como, saber por qué, saber para qué), que se alicercam
em torno dos principios da complexidade (entendendo complexo como aquilo que se
organiza em conjunto). Segundo Anastasiou (2014, p. 23) “dai, a importancia da realida-
de como ponto de partida e de chegada nos momentos e na abordagem dialética que
a metodologia ativa nos propde”.

Vale lembrar que as estratégias ndo sdo recursos magicos, mas ferramentas de
trabalho docente e também dos alunos para atingir os objetivos propostos na proposta
curricular, através da articulagdo das areas de conhecimento que compdem o curso,
processo no qual a relagdo teoria-pratica se torna visivel. Ainda segundo a autora, é
essencial proporcionar a construgdo progressiva da autonomia do aluno através da am-
pliacdo continua das habilidades e competéncias interpessoais e da abstragcdo dos con-



ceitos fundamentais para sua atuagao profissional critica da realidade na qual atuara.

TEORIA HISTORICO-CRITICA E METODOLOGIAS
ATIVAS: TENTATIVAS DE CORRELAGAO

O ensino superior precisa romper com algumas amarras de tradicionalismo na
forma de efetivar os processos de ensino-aprendizagem. Deve ainda, privilegiar a rela-
¢ao entre apropriacao do conhecimento e desenvolvimento psicolégico, contemplan-
do os contelidos de modo efetivo e preparando os individuos para uma atuagdo cons-

ciente durante todo o seu percurso de vida.

Segundo Dal Castel (2007), em virtude das muitas exigéncias que se articulam no
atual contexto social, o professor da educagao superior é incitado a adotar uma nova
postura. O autor considera que o foco fundamental da educagédo superior deve estar
relacionado a formagdo de profissionais preparados para a construgdo de sociedade
mais igualitéria. Portanto, o professor desse nivel de ensino precisa ensinar e contribuir
para a retirada da ‘venda dos olhos’ de seus alunos.

Dal Castel (2007) destaca a necessidade de que o professor atue como um pro-
fissional critico radical, com amplo e profundo conhecimento da realidade social, do
conhecimento especifico, do conhecimento pedagdgico e, além disso, seja um profis-
sional que ofereca subsidios para que seus alunos rompam com as visdes e concepgdes
parciais, imediatas e simplistas da sociedade, do homem, da educagédo, da politica.
Nesse sentido, conhecer, entender, posicionar-se e conseguir desenvolver um trabalho
pedagdgico, no qual os limites e as possibilidades da sociedade sejam o ponto de
partida e de chegada, é o grande desafio a ser enfrentado pela e na educagao superior
brasileira.

Para Gaeta e Masetto (2013, p. 27):

[...] o papel do professor altera-se: ja ndo basta vir dar aulas. E preciso com-
preender e se engajar no curriculo proposto pela instituicdo na qual se traba-
lha. E isso significa repensar o individualismo e o isolamento do professor em
sua sala de aula. Significa trabalhar em prol de uma pratica compartilhada, com
a participagdo e a integragdo dos docentes. Significa cooperagdo e didlogo
entre professores, alunos e IES. Significa inovar a agdo docente.

Ainda segundo os autores, nossos alunos se tornam ativos e multitarefas ao ex-
tremo, e dessa forma estao direcionados a aprender o que para eles importa, e bus-
cam, para cada experiéncia vivida em sala de aula, significado e justificativa.
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Entendemos que o fim da educagédo é proporcionar que cada individuo se apro-
prie da cultura acumulada pelas geragdes anteriores e, ao mesmo tempo, crie novos
objetivos correspondentes as suas ideias e aos desafios de seu tempo. E possivel com-
preender, de modo articulado, tanto o processo de aprendizagem do aluno quanto o

processo de formacdo de professores e dos iniUmeros agentes da pratica educativa.

Embora sem ignorar essa especificidade, é fundamental compreender os pro-
cessos envolvidos na pratica educativa de modo integrado, e analisa-los a luz
dos mesmos pressupostos tedricos. A perspectiva histérico-critica pode dar
uma contribuicdo para essa tarefa, na medida em que possibilita compreender
a aprendizagem do aluno como um processo ativo, sem secundarizar a agdo
mediadora do professor nessa atividade. (MAZZEU, 1998, p. 2)

Vislumbrando dessa forma, percebemos que a possibilidade de aplicagdo da
metodologia dialética como manobra de metodologia ativa se faz um caminho promis-
sor, pois, toma como ponto de partida a sincrese do aluno para a construgao de uma
sintese mais préxima do panorama tedrico-pratico cientifico que existe. Isso se dara
pela analise dos elementos dos fatos e dados da realidade.

Para Duarte (2007), o trabalho educativo possui dois tipos de agentes: o educa-
dor e o educando. O autor afirma que o educador — para efetivar plenamente a tarefa
educativa — precisa manter uma relagdo consciente para com o trabalho educativo,
primando pela formagdo do “individuo-educando-concreto” que se coloca diante dele
e para com as consequéncias do trabalho educativo na produgao e reprodugdo da vida

social.

Saviani (1989, p. 79-81) se refere ao processo educativo, em seu inicio, conside-
rando que

O ponto de partida seria a prética social (primeiro passo) que é comum a pro-
fessores e alunos. Entretanto, em relagdo a essa pratica comum, o professor
assim como os alunos podem se posicionar diferentemente enquanto agentes
sociais diferenciados. E do ponto de vista pedagdgico ha uma diferencga essen-
cial que ndo pode ser perdida de vista: o professor, de um lado, e os alunos,
de outro, encontram-se em niveis diferentes de compreenséo (conhecimento e
experiéncia) da pratica social. Enquanto o professor tem uma compreensao que
poderiamos denominar de “sintese precaria”, a compreensdo dos alunos é de
carater sincrético. A compreensao do professor é sintética porque implica uma
certa articulagdo dos conhecimentos e experiéncias que detém relativamente a
pratica social. Tal sintese, porém, é precaria uma vez que, por mais articulados
que sejam os conhecimentos e experiéncias, a inser¢do de sua prépria pratica
pedagdgica como uma dimensdo da pratica social envolve uma antecipagao
do que lhe sera possivel fazer com alunos cujos niveis de compreensao ele ndo
pode conhecer, no ponto de partida, sendo de forma precéria. Por seu lado, a
compreensao dos alunos ¢é sincrética uma vez que, por mais conhecimentos e
experiéncias que detenham, sua prépria condigdo de alunos implica uma im-
possibilidade, no ponto de partida, de articulagdo da experiéncia pedagdgica
na pratica social de que participam.

Como podemos notar, Saviani define o professor como “sintese precaria” no

ponto de partida do processo educativo. Segundo Duarte (2007), essa sintese se faz



precéria porque o professor s6 podera conhecer realmente as relagdes concretas — en-
tre cada aluno e o conhecimento — no fim do processo educativo. Se essa sintese preca-
ria nao existir ocorre a manutengao do trabalho educativo no plano empirico, levando a
reprodugdo do cotidiano alienado, tanto para o professor quanto para o aluno. Assim,
"as condig¢bes objetivas e subjetivas do trabalho educativo podem se tornar alienantes
e cercear em muito as possibilidades do educador possuir, no ponto de partida do pro-

cesso educativo, a “sintese precaria” a qual se referiu Saviani (DUARTE, 2007, p. 53).

Com essa premissa, Duarte (2007) assevera que uma pratica pedagodgica escolar
voltada para a formagdo da individualidade néo visa somente satisfazer as necessidades
postuladas pela vida cotidiana do aluno, mas gerar no aluno necessidades de tipo su-
perior. Essas necessidades superiores ndo aparecem espontaneamente, mas pela apro-
priagdo de conteldos formais gerados e aprimorados pela sociedade.

E preciso viver em interagdo com outros homens e com o produto da histéria
destes para que aconteca o processo de individuagdo. As objetivacdes sdo permeadas
de significagdo social, que é dada por outros individuos, dentro de um contexto social.
Dessa forma, é necessario estabelecer, conscientemente, a mediagao entre o cotidiano
do aluno e as esferas nao cotidianas da vida social, e para tal, as metodologias ativas se
fazem aportes importantes.

O adulto que j& adquiriu o pensamento conceitual e se mantém no meio edu-
cacional — por meio das instituicdes de ensino superior — é esperado que desenvolva
a capacidade de abstragdo e generalizagdo de conteldos cada vez mais complexos.
O que traria, como consequéncia, o exercicio da reflexdo critica da sociedade em que
este adulto se insere, ou seja: espera-se que, com o processo de desenvolvimento e
aprendizagem sendo fomentado e continuado, o adulto — que usufrui do ensino supe-
rior — se torne cada vez menos alienado e capaz de se posicionar criticamente em todos

os ambitos sociais dos quais participa.
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Sessao Il — Praticas docentes em Metodologias
Ativas e Inovadoras no Ensino Superior

0 FOCO NO DISCENTE E 0 PROBLEM BASED
LEARNING

BARANCELLI, Anelise Jaeger
ARGENTON, Lia Barbosa

SILVA, Nicholas Dicati Pereira da
RODRIGUES, Raphaela Rezende Nogueira
ALBERTON, Silvana

”Na&o precisamos de nenhuma educacao
Nao precisamos de controle mental
Chega de humor negro na sala de aula
Professores, deixem as criancas em paz"

(Tradugdo da Musica Another Brinck In the Wall- Pink Floyd).

INTRODUGAD

Iniciamos nosso caminho na Educacéao e principalmente na forma de lecionarmos
repensando sobre a postura e visdo de muitos discentes sobre a figura do Professor. A
Banda Pink Floyd talvez descreva de uma forma “brusca” o perfil de alguns professores
que compreendem que estar em sala de aula seja uma forma de autoridade sobre os
discentes. Esta visdo aos poucos foi mudando e nosso papel como educadores tam-
bém, em que se fazem necessérias novas posturas e meios de envolver o discente em
nossa metodologia, ndo o afastando do conhecimento. Neste sentido, novas técnicas
de manejo em sala de aula se fazem necessérias para que obtenhamos sucesso em
nossas aulas, assim como os discentes interessarem-se pelo contelido e ndo apenas por

serem avaliados dentro de conceitos.

De acordo com Borochovicius e Tortella (2014), ensinar é uma forma de mos-
trar para o sujeito algo que é desconhecido por ele, modificando e aprimorando o
seu comportamento através da aprendizagem. Dessa forma, a aprendizagem pode ser
compreendida como a mudanga de comportamento a partir da experiéncia de tercei-
ros, que serd reelaborada pelo discente e ndo apenas pela repeticdo ou associagao
automatica através de estimulos e respostas.
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O fato de sermos professores de
uma geragdo com outro enfoque, dife-
rente dos nossos quando fomos educa-
dos, cria um desafio a ser enfrentado.
Desafio que, por vezes, traz preocupa-
¢Ses ou medo. Serd que a metodolo-
gia que usamos esta correta? Serad que
conseguiremos atender as expectativas
dos discentes? E principalmente: con-
seguirei fazer com que os mesmos assi-
milem o conhecimento necesséario? Ob-
servamos que € necessario uma nova
forma de educar e ir além dos moldes
pré-estabelecidos. Porém, afirmar que
os métodos tradicionais de ensino séo
falhos nos tornam incongruentes, pois,
foi a partir deste modelo que adquiri-
mos o conhecimento, que optamos por
essa profissdo e sempre carregamos
conosco exemplos de professores que

gostariamos de ser.

Com base no exposto, destaca-
mos o método de aprendizagem pau-
tada em problemas (PBL, do inglés
Problem Based Learning), que, como
o préprio nome diz, é a construgdo do
conhecimento a partir da discussdo em
grupo de um problema. Esse método
surgiu no final da década de 1960 na
Faculdade de Medicina da Universida-
de McMaster, na cidade de Hamilton,
Canada, e foi criado com o intuito de
superar a defasagem entre os anos ini-
ciais do curso, caracterizados por uma
formagdo dominantemente tedrica, e o
inicio da pratica médica dos seus aca-
démicos. A construgdo curricular por
PBL permitiu que se estabelecesse uma
relacdo de pratica/teoria/pratica como

processo de formagdo dos médicos
desta universidade (LOPES, et al, 2011).

Destaca-se que a utilizagdo de
metodologia ativa de ensino estad con-
quistando espaco entre os educadores
nos ultimos tempos, o que acaba por
quebrar o paradigma de aula tradicio-
nal. Neste sentido, a participagdo de
cada discente é essencial, incentivando
o trabalho em grupo e a comunicagéo.
A aprendizagem baseada em proble-
mas (PBL) traz para a sala de aula a inter-
disciplinaridade seguindo a concepgédo
de ensino atual (BERBEL, 2011).

A utilizacdo do método PBL se
justifica na afirmacdo de Berbel (2011),
quando diz que este “se diferencia dos
demais, por constituir-se como o eixo
principal do aprendizado técnico-cienti-
fico numa proposta curricular”. Com o
PBL, o foco do ensino passa a ser o dis-
cente, que deixa de exercer o papel de
receptor passivo das informacdes trans-
mitidas por seus professores.

Quando o discente interage
com o assunto estudado, a aprendiza-
gem ativa ocorre, ou seja, quando ele
ouve, fala, pergunta, discute, faz e re-
solve problemas, estad sendo estimulado
a construir o seu préprio conhecimen-
to saindo assim da forma passiva. Na
aprendizagem ativa o professor atua
como orientador, supervisor, facilitador
do processo de aprendizagem, e nao
apenas como fonte Unica de informacgéo
e conhecimento (BARBOSA, MOURA,
2013).



O procedimento metodolégico utilizado para o desenvolvimento do presente
trabalho envolveu, inicialmente, o estudo prévio dos conteldos requeridos pela emen-
ta da disciplina, estes conduzidos via metodologias tradicionais, tais como aulas expo-
sitivas e dialogadas, aplicagdo de exercicios e trabalhos extraclasse. Cumprido o plano
de aula tradicional, seguiu-se para a inser¢cao da metodologia ativa PBL, propondo aos
discentes uma atividade dita situagdo-problema, cujas caracteristicas buscam atender
ao objetivo tragado. Esta atividade ocorreu no Curso de Nutricdo, na matéria de Pato-

logia I, com os alunos do 6° periodo.

APLICABILIDADE DO PBL: DESCRIGAO DOS PASS0S
E PAPEL DOS DISCENTES NO METODO

Para fins de esclarecer de uma forma mais ampla a utilizagdo do PBL, abaixo se-
guem os passos para concretizar o processo. No PBL, a estratégia educacional principal
é a discussdo de situagdes problema ou casos clinicos em grupos menores, também
chamados de grupos tutoriais. O objetivo destes grupos de aprendizagem vai além de
facilitar o processo de adquirir conhecimento, mas também contribuir no desenvolvi-
mento de outras habilidades nos discentes como: comunicagéo, solugdo de problemas,
respeito e desenvolvimento de uma postura critica (TOLEDO et al, 2008).

Estes grupos sdo formados geralmente por 8 a 10 discentes e contam com a
presenca de um tutor, que geralmente é o professor. Antes de iniciar a aplicagao, é
escolhido entre os discentes um coordenador que tem como tarefa dirigir a sessdo e é

escolhido um relator que ira registrar as discussdes do grupo (TOLEDO et al, 2008).

Desta forma, a fungdo do tutor é auxiliar o coordenador se necessério e garantir
que o grupo atinja os objetivos de aprendizado, sendo que as intervengdes devem-se
limitar ao minimo necessario, evitando assim que o mesmo dite a dire¢do da resolugéo
do problema (6). Um resumo das fung¢des de cada participante é apresentado no Qua-
dro 1.
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Quadro 1. Fungdes de cada participante.

Fazer parte das
discussdes relevantes

Questionar e
propor ideias o foco

Participar das

Auxiliar no processo
discussdes

de aprendizagem

Registrar as
referéncias

Registrar as informacdes

Ajudar a manter

registrar as informacgdes

Garantir a Estimular o
participagdo envolvimento

Ajustar o ritmo Dar suporte ao
do grupo coordenador

Garantir que o

Auvaliar as anotacbes
relator possa

do relator

Garantir o foco
da discussao

Verificar se os objetivos
estdo sendo cumpridos

Adaptado de: Wood (2003) apud TOLEDO et al, 2008.

Em relagdo aos passos necessarios para a execugdo do PBL, utilizou-se, para
a aplicagdo deste estudo, o método dos Sete Passos, adotado pela Universidade de

Maastricht, Holanda, conforme apresentado no Quadro 2.

1) Informagdes iniciais detalhes
desconhecidos do problema

2) Estabelecimento do problema
a ser estudado

3) Discussédo do problema e
brainstorming (chuva de ideias)

4) Reavaliagdo dos passos 2 e 3 com
estruturagdo das ideias obtidas no passo 3

5) Estabelecimento dos objetivos
para o aprendizado

6) Selegéo das ferramentas para o
aprendizado e busca de informagdes

7) Solugéo do problema

Etapa de aprendizagem

Motivagdo inicial

Restricdo do campo de atuagdo

Retomada de conhecimento

Reavaliagdo do campo de atuagao
e delimitagdo dos conhecimentos necessarios

Avaliagdo do conhecimento adquirido

Busca por novos conhecimentos

Absorc¢éo e fixacdo de novos conhecimentos

Fonte: adaptado de Wood (2003) apud TOLEDO et al, 2008.




Outro fator crucial é a elaboragdo do problema, sendo este um dos fatores que
influenciam diretamente nos objetivos de aprendizagem definidos no curriculo do cur-
so, que devem estimular a curiosidade dos discentes e precisam ter relevéncia para a
pratica futura (TOLEDO et al, 2008)

Neste estudo, nosso problema teve como base situagdes que os futuros profis-
sionais poderdo deparar-se. Com isso preparamos um breve relato ficticio como texto
base para o PBL:

Final de tarde, més de setembro. Para encerrar a semana, reunido de Equipe
Multidisciplinar. Na sala, o médico Pedro e a nutricionista Laura relatam sobre um caso

visto durante a semana. Pedro comenta:

- Paciente dificil, 70 anos, sendo que fuma ha 52 anos, analfabeto, com obstru-
cao cronica das vias aéreas inferiores, destruicdo do parénquima pulmonar, histérico de

bronquite cronica, dificultando as trocas gasosas e a passagem do ar.

- Fui realizar a visita domiciliar e observei que o paciente tem 1,70 de altura, com
peso estimado de 60 quilos, apresenta circunferéncia da panturrilha de 25 cm, circunfe-
réncia de brago de 23 cm. O paciente precisa de ajuda para realizar compras e preparar
seus alimentos. DCT de 8,3.

A agente comunitaria de Saude, Vera, ouvindo o caso, relata:

- Ah, conheco ele. Antigamente ele trabalhava como marceneiro, mas hoje nao
consegue mais, so fica em casa o dia todo. Um filho mora com ele, mas sé estd em casa

a noite.
Neste momento, a Enfermeira Ana pergunta:
- Qual o diagndstico dele? Como trataremos este paciente?

Para complementar, buscou-se, através da situagdo-problema, oportunizar aos
discentes situagdes que sao rotineiras nos ambientes de salide, de forma a propiciar aos
mesmos pensamento critico e reflexivo relacionado a situagdo exposta.

RELATO DA APLICAGAO DO PBL

Por vezes, tememos utilizar novas metodologias, preferimos continuar com nos-
sas aulas e posturas e ndo nos permitir aplicar nosso conhecimento de forma mais
ativa e com a utilizagdo de outros recursos. E dessa forma que fomos apresentados
ao PBL. Inicialmente cheios de duvidas e receios sobre os passos, forma de aplicagéo,
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em qual turma aplicar, como aplicar e
como mensurar esta experiéncia. Ten-
do em vista os objetivos do PBL, inicia-
mos a construcdo do nosso, e mesmo
sem perceber j& estdvamos colocando
em prética uma das tantas habilidades
que sdo desenvolvidas pelo mesmo:
trabalho em equipe. Nos reunimos para
formular nosso “problema” de forma a
complementar todos os passos e nos
perguntamos sobre a eficacia e princi-
palmente se faria sentido esta atividade
para os discentes. Por vezes trocamos
termos, questionamos se o formato es-
tava bom ou se daria certo. Tinhamos
consciéncia de que todas estas duvidas
faziam parte do processo, haja visto que
nenhum de nés haviamos aplicado um
PBL e ndo tinhamos experiéncia sufi-

ciente para nos sentirmos seguros.

Em relagdo ao nosso disparador,
resolvemos descrever uma situacdo co-
mum: idoso, com dificuldades familiares
e financeiras e situacdo de vida e sau-
de precérias, fazendo, desta forma, que
os discentes percebam as diferentes
realidades que irdo se deparar e, prin-
cipalmente, aprendam a desenvolver a
empatia pelo outro, pela dor e peculia-
ridades de cada sujeito. O nosso objeto
disparador também foi pensado como
uma forma de instigar a busca por no-
vos conhecimentos, haja visto que era
necessario descobrir a patologia de que
se tratava, assim como desenvolver to-
dos os procedimentos para com o pa-
ciente: acompanhamento e adequagédo
do tratamento a realidade apresentada.

A percepgao de que o novo pode
ndo agradar nos leva a termos mais cau-
tela com os conteudos e divagagdes.
Neste sentido, o medo de néo atingir-
mos os objetivos ou até mesmo que os
discentes ndo chegassem ao final da ati-
vidade com um conhecimento adequa-
do ou em formacéo, talvez tenha sido
um dos pontos relevantes desta etapa
da criacdo. E isto se assemelha ao medo
de inovar em sala de aula, em muitas
vezes utilizar de meios que tecnicamen-
te deram certo com outros profissionais,
mas que quando colocamos em pratica,
nem sempre colhemos o que gostaria-

mos.

Mediante os nossos medos e
aflicdes, escolhemos o problema cha-
ve, marcamos dia, local e turma a ser
aplicada. A partir deste momento, tra-
cava-se um novo desafio em nossas
carreiras e formas de vermos o ato de
educar. Destaca-se que o método foi
muito bem aceito pelos discentes, os
quais ndo apresentaram grandes dificul-
dades em compreender o processo que
transcorre para iniciar e finalizar o PBL.
Esta boa aceitacdo dos discentes nos
motivou e nos fez perceber o quanto es-
tamos no caminho certo ao utilizarmos
novos métodos de ensino, que tenham
como base o entrelacamento entre o
conhecimento prévio e a busca de no-
vos conceitos, construidos com base na
propria produgdo de questionamentos
e conhecimentos de nossos discentes.

Destacamos também que, em-
bora a aplicagdo tenha sido em uma tur-



ma com poucos discentes (20), pudemos perceber nos pequenos grupos o quanto as
perguntas e hipdteses foram sendo formuladas e aprimorando-se em formatos sélidos,

com base para pesquisas que faziam todo sentido mediante a proposta inicial.

Percebeu-se, ainda, o quanto os discentes ndo notaram o tempo passar, pois
estavam tao atentos em dar sequéncia nos passos e na constru¢do do conhecimento.
Isto, de certa forma, nos mostra mais uma vez que nao foi uma atividade magante, mas

sim produtiva e com formato atrativo.

Neste sentido, compreende-se a importancia de dar voz aos discentes, de reco-
nhecer o conhecimento prévio destes como uma fonte inicial de aprendizado, e que
nosso papel se torna o de lapidar e buscar a constru¢do conjunta do conhecimento.
Ao findar o primeiro dia, a sensacédo inicial foi de dever cumprido, afinal a percepcao
mediante os questionamentos e questdes de aprendizagem a serem pesquisadas mos-
traram o quanto houve o engajamento da turma em realizar a tarefa de forma eficaz e

produtiva para ambas as partes.

Realizamos nosso PBL em dois dias, sendo o ultimo dia destinado ao ultimo pas-
so. E vélido destacar que no primeiro foram trés horas para aplicagdo e no dltimo dia,
foram duas horas para encerrar a atividade. Nesta data, podemos perceber o empenho
dos discentes em suas pesquisas e produgdes, assim como 0 compromisso com o ensi-

no e aprendizado.

Outro ponto a ser destacado é que nenhum destes discentes conhecia o método
utilizado, o que pode ter auxiliado na aceitagdo e desenvolvimento. Ainda, como o pro-
cesso desperta habilidades necessérias para qualquer formagao, pode-se perceber que
os mesmos precisaram utilizar-se de criatividade, manejo do tempo, cooperagao, traba-
lho em equipe e comunicacéao. Essas habilidades, se ndo desenvolvidas ou aprimoradas
nas universidades, poderdo acarretar em dificuldades para esses discentes em sua vida
profissional. Sendo assim, outro ponto muito importante na utilizagdo do método.

Encerramos o relato com uma breve descricdo da visdo da construgdo do PBL.
Destaca-se que, mesmo contendo professores de diferentes areas no grupo, o processo
de construgdo envolveu a todos e também possibilitou o ganho de conhecimento em
relagdo aos assuntos abordados e o préprio PBL. No Quadro 3, estao dispostas as eta-
pas usadas pelo grupo para a criagao da atividade com o PBL, em que observa-se que,
com poucas etapas foi possivel desenvolver uma atividade vantajosa para os discentes.
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Quadro 3. Etapas de construcédo do PBL.

Discussdo dos resultados

Reunido para discussdo da nossa
percepgdo mediante a execugdo
e desempenho dos discentes

Reunido do grupo
para aprimorar conhecimentos a
respeito do método

Primeira aplicagdo do PBL na
turma de ensino superior escolhida

Discussdo no grupo sobre pontos

cruciais: turma a ser aplicada, Sequnda aplicacio. contendo Andlise dos resultados e formulacdo
o?Jetl\ios de ~aprendlzagem, dias dde gos passzs fingaisldo ool do presente estudo,
aplicagdo, assim como o processo de com vistas a elaboraco a
escolha e aprimoramento do caso ird &30
em questio partir de nossas percepgdes

Fonte: Organizado pelos autores

CONSIDERAGOES FINAIS

Esta experiéncia nos trouxe novas expectativas mediante o futuro educacional de
nossos discentes e de nosso papel enquanto professores. E necesséario sairmos de nos-
sa “caixinha” confortadvel e darmos espago para inovacdes, praticas que ndo nos colo-
quem no centro do aprendizado, mas sim que sejamos um pedacgo deste aprendizado,
de forma a aprimorarmos o conhecimento, sem induzirmos ou subestimarmos nossos
discentes.

Esta experiéncia também nos trouxe a necessidade de estarmos em constante
transformacdo e em busca de novos conhecimentos, afinal, a grande maioria de nés
tornou-se professor por amor. E necessario aprimorar nossa didatica, assim como nos
adequarmos de forma ativa e produtiva aos novos conceitos e perfis de discentes que
estdo ingressando nas universidades, ou até mesmo nas escolas. Somos geragdes que
ndo queremos mais apenas o basico, queremos muito mais. Queremos aprender na pra-
tica, praticar aprendendo, sermos congruentes e, acima de tudo, assimilarmos nossos
conhecimentos de forma a ndo esquecer, mas sim compreender a importancia de tal
conteldo em nossa vida académica e por sequéncia em nossa vida profissional.

Os beneficios resultantes desta metodologia ativa permitem que o discente de-
senvolva, por exemplo, o senso critico, o raciocinio légico, a criatividade, a empatia, o
protagonismo e a confianga. Além destas vantagens, ainda destacam-se, entre os bene-
ficios da metodologia ativa na graduagéo, o fato da aprendizagem acontecer de forma
mais natural e envolvente. Quando o discente est4 no centro do processo educacional,

a retencdo de conteldo é muito mais efetiva.
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0 USO DE MAPAS CONCEITUAIS COMO RECURSO
DIDATICO NO ENSINO SUPERIOR

DALLA COSTA, Karen Laurene
ARCHETTI, Felipe Belmonte
MORAS, Tagley Cristina
DEZANETTI, Camila Baioni Garcia

INTRODUGAD

A mudanca de métodos na educacdo em salde é uma tendéncia crescente. O
professor estd acostumado em sala de aula a ser o detentor do conhecimento, e na
maior parte do tempo utiliza metodologias tradicionais nas quais acredita possuir con-
trole total sobre a turma e o conhecimento, e o aluno é agente passivo neste contexto.

De acordo com Santos (2016), fatores como a rapidez na produgédo e dissemi-
nacdo das informagdes, o mundo globalizado e as diferentes necessidades de saude
da populagdo somado a crescente incorporagao de tecnologia na medicina e a neces-
sidade de formagdo de um profissional critico e reflexivo que possa atuar de forma
multidisciplinar em diversos cenarios sdo pontos que marcam a busca pela mudanca na

metodologia de ensino em ciéncias médicas.

Nesse sentido, asmetodologias ativas trazem uma concepgao pautadano processo
de agdo-reflexdo-acdo, embasadas na obra de Paulo Freire. Richard Felder ja assevera
que metodologias ativas sdo métodos que permitem que haja maior envolvimento dos

alunos, fazendo com que eles respondam ou fagam perguntas e desenvolvam tarefas e
projetos — dentro e fora de sala de aula (GABATZ et al., 2020).

Sendo assim, o objetivo do presente texto foi refletir sobre a utilizagdo de mapas
mentais e conceituais como recurso didatico para avaliagdo de conhecimento, resumo
de trabalhos, resumo de aulas e contelidos, com vistas a organizagao do processo ensi-
no-aprendizagem.

Ainda, o texto aborda o conceito de aprendizagem significativa em educacao
médica, que busca o desenvolvimento de profissionais reflexivos preparados para pro-
ver ao paciente uma pratica clinica otimizada. Para Roman et al (2017), observa-se um
modelo fragmentado de ensino-aprendizagem na area da salde, buscando aulas teori-
cas direcionadas a conteldos e memorizagdo e é necessario que haja uma ligagdo entre

uma pratica critica, reflexiva e libertadora. O profissional precisa aprender a pensar, indo



além da transmissdo de conteldos e instigando os académicos a refletirem inclusive

sobre sua formagdo, aplicando conceitos a realidade onde eles se inserem.

Assim, é importante considerar que a proposta de utilizagdo de mapas mentais e
conceituais como metodologia ativa no processo ensino-aprendizagem leva os educan-
dos a serem sujeitos ativos na construgdo do préprio conhecimento e o professor passa
a ter um papel facilitador e orientador deste processo, visto que um mapa conceitual é
um dispositivo esquematico para representar um conjunto de conceitos. Nesse ponto,
o estudante pensa e aprende com conceitos por associagdo e encontro de conceitos
que ele ja conhecia.

APRENDIZAGEM ATRAVES DE MAPA CONCEITUAL

A aprendizagem é um processo cognitivo complexo e pode ocorrer em todos
os individuos, independente de sua idade (PIOVEZAN et al, 2018). A partir do grau de
entendimento que um aluno pode ter para obter informacdes, pode-se dizer que os
espectros do processo ensino-aprendizagem possuem dois vieses, o primeiro, conside-

rado aprendizagem mecanica e o segundo, a aprendizagem significativa.

A primeira, mecénica, é a condi¢do para que o aluno entenda informagdes e é
permeada pela memorizacéo literal, e ocorre pouca transferéncia dessas informagdes
para as memorias de longo prazo. A segunda, significativa, é a condi¢do para que as
informagdes sejam entendidas pelo educando por ele conseguir ligar a teoria a prética,

cujas informagdes sao transformadas em memérias de curto prazo.

Para que a aprendizagem significativa aconteca, faz-se necessario que os do-
centes proponham abordagens didéticas com significado e integracédo estabelecendo
relacdes entre o conteldo tedrico e as atividades profissionais préticas, desta forma,
acredita-se que os estudantes desenvolverdo capacidades para entender e relacionar
conceitos, vinculando-os a conhecimentos prévios, que sdo considerados imprescindi-

veis No processo.

A utilizagdo de mapas conceituais em estudos relaciona-se com trés categorias
principais, discutidas por Beigzadeh & Haghani (2015), sdo elas: a contextualizagao so-
bre o que sdo os mapas conceituais, a utilizagdo dos mapas conceituais como estratégia

de aprendizagem significativa e como eles podem ser feitos e utilizados.

Em cursos de ensino superior relacionados a drea da salide, o pensar com critici-
dade, o raciocinar clinicamente e o solucionar problemas clinicos sao fundamentais no

processo de construgdo do profissional e para incentivar estas capacidades, os mapas
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conceituais sdo ferramentas que permi-
tem o desenvolvimento da aprendiza-
gem significativa e'autodirigida entre os

estudantes.

Os conceitos basicos e clinicos
sdo percebidos de modo significativo e
pratico para poder aplicar estes concei-
tos de maneira eficaz. Os conteldos ba-
sicos sao vistos pelos estudantes como
desafios assustadores e sem relevancia,
porém, eles precisam estar relacionados

desde os tempos iniciais da graduacao.

Beigzadeh & Haghani (2015) de-
finem mapa conceitual como uma es-
tratégia valiosa para aprendizagem sig-
nificativa, podendo ser utilizados para
organizar e representar o conhecimento
e é baseado na teoria da aprendizagem
de assimilacdo de Ausubel. Tal teoria
refere que o aprendizado ocorre por
assimilagdo de novos conceitos e pro-
posi¢cdes em conceitos e estruturas exis-
tentes, vivenciadas pelo aluno durante
sua vida.

Cada mapa conceitual utiliza-se
de palavras-chave organizadas hierar-
quicamente, que podem ser coloca-
das em caixas ou circulos e unidos por
linhas de conexdo ou setas, visando a
vinculacdo, diferenciacdo e relacdo en-
tre os conceitos. Pode haver em um
mesmo mapa conceitos que se repitam,
esses conceitos sdao denominados de
links cruzados e auxiliam a observacao

de outro ja abordado.

Segundo Moreira (2013), o mapa

conceitual € um instrumento eficaz com

o intuito de revelar significados atribui-
dos a determinados conceitos e as pos-
siveis relacdes entre conceitos no con-
texto de um corpo de.conhecimentos
voltados a uma disciplina. Propdem-se
que determinado sujeito realize a ela-
boragdo de um mapa, unindo dois con-
ceitos, através de uma linha, e assim,
possa obter éxito para esclarecer o sig-
nificado da relacdo que percebe entre

as conceituacoes.

Vale ainda ressaltar que os mapas
conceituais sdo um roteiro visual com
ideias principais. Eles podem ser cria-
dos manualmente com papel e caneta
ou programas de software tanto online
quanto via aplicativos. Em estudos na
drea da salude, os mapas permitem a
integracdo entre ciéncia médica basica
e cenérios clinicos a partir da perspecti-
va de que os alunos possam passar de
padroes superficiais de pensamento a
padrbes holisticos, a medida que se co-
nectam com conhecimentos adquiridos

e conhecimentos novos.



MAPAS CONCEITUAIS: ESTRUTURA, CONSTRUGAO E
UTILIZAGAO

Existem diversos tipos de mapas conceituais disponiveis, e as preferéncias
pela utilizagdo de um tipo outro depende basicamente das preferéncias do executor
(TAVARES, 2007).

Abaixo, cita-se trés tipos de mapas existentes e que podem ser facilmente cons-
truidos e utilizados por académicos da area da salde.

- TEIA DE ARANHA

Insere-se o conceito central no meio do mapa e os demais conceitos vdo sendo
irradiados e distribuidos, afastando-se do centro. E de facil estruturacdo, ndo havendo
preocupacdo com relagdes hierdrquicas ou transversais. A dificuldade na realizagéo est4
na falta de relagbes entre os conceitos.

- FLUXOGRAMA

Organiza as ideias linearmente e é amplamente utilizado para demonstrar passo
a passo de procedimento, fato ou ideia, tendo inicio e final. E incompleto na exposigao
do tema porque ndo o explica.

- HIERARQUICO

A apresentagdo da informacao é em ordem descendente, sendo a posigado supe-
rior tomada pela ideia mais importante, torna facil a compreensao, e explicita a profun-
didade de conhecimento.

Apbs a escolha do tipo de mapa conceitual de sua preferéncia, é importante que
o académico inicie pela selegdo de conceitos que estejam relacionados ao tema princi-
pal e entdo aos poucos, utilizando setas, va estabelecendo relagdes e conexdes entre
estes conceitos. O tutor ou professor pode fornecer palavras-chave a fim de mediar e
orientar a construgdo do mapa e consequentemente, da aprendizagem significativa.
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Também, ao inicio da construgdo dos mapas, é necessario optar por desenvolver
a tarefa por meio de recursos tecnoldgicos (aplicativos ou softwares) ou de forma ma-
nual, utilizando papel e caneta. A partir dai, parte-se para a compreensao sobre o que

sdo 0s mapas conceituais e como devem ser utilizados.

Magalh&es (2016) recomenda o uso do programa Cmap Tools, ferramenta gra-
tuita que pode ser instalada em notebooks ou celulares e possibilita facil utilizacao e

compreensao.

A segunda etapa ¢ a identificagdo do assunto e elaboracao de palavras-chave,
para que se tenha visdo geral do assunto e entdo definir os contedidos que ja estdo com-
preendidos e de outros que precisam de melhor definicao. A partir da elaboragdo das
palavras-chave, o estudante necessita verbalizar as conexdes que realizou, construindo
uma explicacdo légica diante dos conceitos e possibilidades de aprendizagem/entendi-
mentos pertinentes diante da demanda solicitada.

Magalhaes et al. (2016) acreditam que o estudante, ao elaborar mapas concei-
tuais diminui a chance de ocorrer a aprendizagem mecanica. Para tanto, sua elaboragao
pode servir para: a) organizar conhecimentos e ideias; b) desenvolver novos conheci-
mentos a partir do conhecimento prévio; c) sintetizar contelidos e conceitos abordados
durante uma aula ou leitura, por exemplo; d) estudos em grupos, quando um estudante

colabora com o outro na construgdo de um determinado mapa.

Além das formas citadas para estudos e fixagcdo de contelidos, os mapas podem
ainda serem utilizados para fins avaliativos, como instrumento de avaliagdo diagnéstica,
formativa e/ou somativa e consequentemente, propiciando a reflexao critica sobre os
conhecimentos estruturados a partir da inter-relagéo e interligagdo de conceitos.

Neste sentido, Moreira (2013) descreve sobre a utilizagdo do mapa elencando
algumas formas em termos de significados voltados tanto para o docente, como para o
discente, onde pode-se:

1) identificar a estrutura de significados aceita no contexto da matéria de ensi

no; 2) identificar os subsuncores (significados) necessarios para a aprendizagem
significativa da matéria de ensino; 3) identificar os significados preexistentes
na estrutura cognitiva do aprendiz; 4) organizar sequencialmente o conteldo e
selecionar materiais curriculares, usando as ideias de diferenciagdo progressiva
e reconciliagdo integrativa como principios programaticos; 5) ensinar usando
organizadores prévios, para fazer pontes entre os significados que o aluno ja
tem e os que ele precisaria ter para aprender significativamente a matéria de
ensino, bem como para o estabelecimento de relagdes explicitas entre o novo
conhecimento e aquele j& existente e adequado para dar significados aos no-

vos materiais de aprendizagem (MOREIRA, 2013, p. 46,47).

Por fim, reitera-se a possibilidade de utilizagdo de mapas conceituais como recur-
sos em diversas etapas do processo ensino e aprendizagem, viabilizando que o aluno



possa compartilhar significados diante do que compreendeu e no contexto que possi-

bilitou tal aprendizagem.

MATERIAIS E METODOS

O desenvolvimento deste trabalho foi elaborado a partir do levantamento de
referéncias tedricas ja investigadas e publicadas por meios escritos e eletrénicos, como
livros, artigos cientificos e paginas de web sites. Todo trabalho cientifico tem inicio com
uma pesquisa bibliogréfica, isso permite ao pesquisador conhecer o que ja se estudou
sobre o assunto, procurando referéncias tedricas publicadas com o objetivo de recolher
informagdes ou conhecimentos prévios sobre o problema a respeito do qual se procura
a resposta (GERHARDT, SILVEIRA, 2002).

A partir dos estudos acerca da utilizacdo dos mapas mentais e especialmente, os
mapas conceituais em estudos da drea da saude, foi utilizado este recurso em aulas nos
cursos de Medicina, Odontologia e Psicologia do Centro Universitério de Pato Branco
- UNIDEP, totalizando em torno de 200 académicos envolvidos, de diferentes periodos
dos cursos, com os quais pdde se realizar satisfatéria construgdo de mapas conceituais.

Dentre as formas de apresentagdo dos mapas conceituais, os alunos puderam
utilizar jogos didaticos com pegas de tabuleiro em EVA; ferramentas onlines, como os
programas Cmap Tools, Mindmeister, Gocongr entre outros, que possibilitaram dinami-
zagdo da atividade, facil utilizagdo e compreensdo dos conhecimentos, além do desen-
volvimento de competéncias digitais.

A construgdo de mapas conceituais nos cursos acima citados objetivaram desen-
volver os conceitos de psicanélise (no curso de Psicologia), saide-doenca (nos cursos
de Odontologia e Medicina), traumatismo dentoalveolar (no curso de Odontologia),
hanseniase (no curso de Medicina). Logicamente, outros assuntos podem ser aborda-

dos, pois esta ferramenta pode ser utilizada nas mais diversas areas de conhecimento.

Com relagédo a percepcao dos alunos sobre as atividades desenvolvidas, desta-
caram que foi muito positiva e proveitosa no intuito de fazer um resumo ou sintese do
aprendizado de contelidos ministrados e avaliaram que ndo houve grandes dificuldades
na realizacdo da atividade.
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MAPAS CONCEITUAIS COMO METODOLOGIA ATIVA DE
APRENDIZAGEM

Para Struchiner et al (1999), a educacdo da area da saude ainda esta focada nos
bancos escolares, em educagdo tradicionalista. Desta forma, observa-se que a busca
pela educagdo construtivista deve ser fortalecida por atitudes que busquem a relagao
dos conhecimentos que os académicos tém com o que eles precisam aprender e rela-
ciona-los com o dia a dia de sua prética profissional inserida em uma perspectiva realis-
ta.

A partir de uma nova abordagem e metodologia ativa de aprendizagem, sabe-se
que é possivel desenvolver a autonomia do aluno para aprender a aprender de forma
conectada com conhecimentos tedricos e praticos, além de desenvolver hard e soft
skills (competéncias técnicas e socioemocionais e/ou socioprofissionais), tdo necessa-

rias e exigidas para o contexto do mundo do trabalho atual.

Vale considerar um trabalho realizado por Struchiner et al. (1999) com estudantes
do ultimo ano de odontologia para avaliar os conhecimentos adquiridos durante seu
curso de graduagdo. Eles relataram e notaram que os mapas conceituais sdo mais com-
plexos e trabalhosos que os métodos tradicionais de registros, porém, a partir desta
complexidade tornam-se mais eficazes para aprofundamento sobre o conhecimento e
seus determinantes na conformacao da estrutura cognitiva.

Beigzadeh & Haghani (2007) reportam que a percepgédo e compreensao de even-
tos e conceitos mostrando relagdo entre a memdria visual e imagens, por ter uma pro-
priedade visual e espacial, o processamento de suas informag¢des ocorre por menos
transformagdes cognitivas que o mostrado e vivenciado para uma leitura de texto, exer-

cendo grande influéncia na memoaria de longo prazo.

Neste contexto, o uso de metodologias ativas diferencia-se do modelo tradicio-
nal de ensino e busca o envolvimento do educando em todas as etapas do processo
(BACICH & MOHAN, 2018). Os profissionais precisam ser formados evolutivamente
e devem ser conduzidos no processo de aprendizagem que ocorre durante sua vida,

adaptando-se as mudangas, raciocinando criticamente e tomando decisdes acertadas.

A utilizagdo de metodologias ativas em grupos tem fungdo de potencializar os
conhecimentos e produzir conhecimento direcionado a modificagdes concretas em seu
trabalho. Porém, um ponto forte se deve pelo facilitador, na observagdo da aprendiza-
gem adquirida entre os membros do grupo individualmente e entdo a organizagao da
tarefa deve garantir o maximo de circulagédo das informagdes possivel.



Neste sentido, propiciar a formagdo de profissionais em saide com um vislum-
bre critico, reflexivo e transformador em suas atuaces esta intimamente associado as

produgdes pedagdgicas que instigam o aprendizado como o uso de mapas mentais e
conceituais (MACEDO et al, 2018).

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir dos autores estudados para construcao deste trabalho e da vivéncia de
pratica pedagdgica em sala de aula nos cursos de graduagdo do Centro Universitério
de Pato Branco - UNIDEP, péde se observar que os mapas conceituais podem ser um
recurso didatico de grande aplicabilidade para organizar conhecimentos, desenvolver
e sintetizar contelidos e para avaliagdo do processo de aprendizagem, possibilitando
diante da aprendizagem significativa assimilar conceitos e praticas para entdo formar
significados para as suas experiéncias, juntamente com o estabelecimento de relagdes
entre as propostas de aprendizagem e a base de conhecimento que ja se sabe.

Considerando que o objetivo do presente texto foi refletir sobre a utilizagdo de
mapas mentais e conceituais como recurso didatico para avaliagdo de conhecimento,
resumo de trabalhos, resumo de aulas e contelddos, com vistas a organizagdo do pro-
cesso ensino-aprendizagem, os docentes puderam observar na pratica grandes discus-

sOes e aprimoramento de conhecimentos por parte dos académicos.

Vislumbra-se entdo o quao importante se faz o conhecimento académico e sua
devida apropriagdo, sendo assim, a tarefa do professor se faz em concomitante a ela-
boragdo de estratégias constituindo recursos metodolégicos para se alinharem a uma
formacao tedrica adequada as necessarias intervengdes na realidade estudada e a apro-
priagdo de conceitos a partir de um ensino atraente e significativo.

Assim, se pretendemos um modelo de ensino superior em que o aluno seja o
sujeito do processo de aprendizagem e visualize a atividade dialégica como construtora
de conhecimento, a utilizagdo de mapas conceituais pode e deve ser um recurso didati-
co que possibilite o desenvolvimento de um ensino significativo a luz da aprendizagem

ativa.
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ENSINO DA LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS

NAS HABILIDADES E ATITUDES MEDICAS: UMA
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INTRODUGAD

A comunicagdo pode ser compreendida como pratica social oriunda da intera-
cao entre pessoas, expressa através da fala (aspecto verbal), escrita, comportamentos
gestuais, distancia entre os participantes, toque (aspectos nao - verbais) (MONTORO,
2008).

Nos servicos de saude, os encontros entre os trabalhadores e os usuarios do
Sistema Unico de Satude (SUS) so intermediados pela comunicagéo, que é de extrema
importancia para o acolhimento do usuério e a realizagdo do exame clinico (BRAGA e
SILVA, 2017). A anamnese e o exame fisico compdem o exame clinico e sado base para
a elaboragdo das hipdteses diagnosticas e o plano terapéutico, além de permitir o de-

senvolvimento de uma boa relagdo médico-paciente.

Na relacdo médico-paciente, a comunicagdo é uma importante forma por meio
da qual compartilhamos emocdes, ideias, sentimentos e mensagens. Isso pode induzir
um comportamento nas pessoas que, por sua vez, reagirdo a partir de seus valores,
historia de vida, cultura e crencas. Na maioria das vezes, essa comunicagcdo acontece
através da linguagem verbal, inacessivel a comunidade surda (SILVA et al., 2000).

Na assisténcia de salde, é preciso ter uma relagdo e uma comunicagdo mais
cuidadosa e responsavel, buscando traduzir, compreender e perceber o significado da
mensagem que o paciente envia. Consequentemente, é preciso identificar suas ne-
cessidades, e para que isso ocorra é necessario que o profissional da satde saiba se
comunicar através da lingua de sinais. A caréncia de uma comunicagdo efetiva € uma
das razdes pelas quais os usuarios surdos buscam o sistema de salide com menor fre-

quéncia que os pacientes ouvintes, revelando medo, desconfianca e frustragdo diante



do atendimento (STEINBERG et al., 2006).

Os profissionais de salide e a prépria sociedade nao dispdem de condigdes para
um convivio harmonioso com o individuo surdo; sendo assim, Dizeu e Capolari (2005)
entendem que grande parte da limitagdo dessa populagado ndo estd em seus aspectos
cognitivos, e sim nas possibilidades a ela oferecidas, que ignoram sua diversidade cul-
tural e linguistica, excluindo-a de processo de integracao social.

Nesse contexto, observa-se a importancia em utilizar a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) na assisténcia a saude, uma lingua de modalidade gestual-visual oficial utili-
zada pela populagédo surda brasileira, reconhecida como meio legal de comunicagéo e
expressao, através da LEI N° 10.436, de 24 de Abril de 2002 (BRASIL, 2002).

art. 1- E reconhecida como meio legal de comunicagédo e expressdo a Lingua
Brasileira de Sinais - Libras e outros recursos de expressao a ela associados.

Paragrafo Unico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras a forma
de comunicagdo e expressdao, em que o sistema linguistico de natureza visual-
-motora, com estrutura gramatical prépria, constitui um sistema linguistico de
transmissao de ideias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do
Brasil.

Essa Lei foi regqulamentada pelo Decreto n. 5.626, de 22 de setembro de 2005,
quando o pais reconhece a Lingua de sinais como uma lingua preferencial da comuni-
dade surda. O profissional da 4rea da saude, desde entdo, deve estar preparado para
atender essa populagdo (BRASIL, 2005).

Apds 15 anos do decreto, a lingua de sinais ndo é facilmente encontrada nos
atendimentos de salde, pois ainda é desconhecida pela grande maioria dos profissio-
nais da area da satde. Alguns solicitam o intérprete de Libras como mediador, o que
implica ter uma terceira pessoa nessa relagdo, fato esse que pode deixar o surdo cons-
trangido por ter que falar sobre seus problemas para uma pessoa intermediaria que ndo
é profissional de salde, ao qual ele buscou atendimento (BRITTO; SAMPERIZ, 2010).

Uma outra tentativa de comunicagéo ocorre pelo uso do portugués escrito ou
mimica e geralmente o paciente surdo sai da consulta com inimeros questionamentos
e desconfianca, as vezes sentindo-se culpado, ou até mesmo frustrado diante das limi-
tacdes que dificultam esse vinculo, por ndo entender a lingua majoritaria do seu pais
(SCHEIER, 2009).

As diretrizes curriculares dos cursos de Medicina de 2014 trouxeram para a gra-
duacao a necessidade de desenvolver habilidades de comunicagao que sao indispen-
saveis na assisténcia a qualquer paciente, bem como a necessidade de qualificagdo
dos profissionais, para que os servigos prestados aos sujeitos surdos sejam pautados na

inclusdo de fato, visto que comunicar-se é algo do convivio (FERREIRA, 2019).
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Destacando-se que o Decreto n° 5.626 trata dos aspectos relativos a inclusao
dessa lingua nos cursos superiores, a formagao de professores para seu ensino, a forma-
cao de tradutores e intérpretes de Libras, a atuagdo do Servigo Unico de Sadde (SUS), a
capacitagao de servidores publicos para o uso da Libras ou sua interpretagdo e a dota-

cao orcamentdria para garantir as agdes previstas neste Decreto (SCHEIER, 2009).

Os surdos, bem como os outros individuos, precisam de atendimento em sau-
de, ndo apenas relacionado a surdez propriamente dita, mas em todas as éreas, e, os
profissionais de salide enfrentam dificuldades de comunicagdo ao prestar assisténcia a
pacientes surdos.

Sendo assim, o objetivo deste capitulo é descrever a importancia da interdisci-
plinaridade no Curso de Medicina do Centro Universitério de Pato Branco - UNIDEP e
compartilhar uma experiéncia pratica no que se refere a disciplina de HAM — Habilida-
des e Atitudes Médicas, em uma perspectiva ativa de ensino e aprendizagem e da dis-
ciplina de Libras, viabilizando assim a acessibilidade e inclusdo de surdos, garantindo a
qualidade do atendimento médico de forma que tanto pessoas ouvintes quanto surdas
tenham seus direitos constitucionais garantidos e colocando em pratica (CARVALHO,
2011).

PRATICAS INTERDISCIPLINARES

Um dos obstaculos no atual contexto para docentes da 4rea da salude estd no
compromisso com a formagdo de profissionais capacitados por meio de propostas ino-

vadoras de formacéo.

A interdisciplinaridade hoje é uma busca constante dentro da graduagao, por um
instrumento que auxilia e instiga o discente a produzir, ter autonomia e ser critico com
seu préprio conhecimento. Esta interagdo e integragdo, promove uma melhor interagdo
entre as disciplinas cientificas, seus conceitos, sua metodologia e dados da organizagao
de ensino (ALMEIDA, 2012).

Esse tipo de atividade favorece o desenvolvimento de competéncias socioemo-
cionais ao académico de medicina através do trabalho com metodologias ativas e com
a interdisciplinaridade, além de acolher o sujeito surdo, desenvolvendo empatia e habi-
lidade em reconhecer as alteragdes dos sinais vitais e estabelecer a relacdo médico-pa-
ciente a postura ética de escuta qualificada (SCHEIER, 2009).

No ensino fundamental nos ensinam a isolar os objetos, a separar as disciplinas

e a dissociar os problemas, em vez de reunir e integrar (MORIN, 2003). Neste sentido,



trabalhar as disciplinas como um todo transforma este conceito e faz com que o discen-

te consiga perceber as diversidades e possibilidades existentes na pratica.

Cada vez mais o trabalho multiprofissional e os conhecimentos interdisciplinares
se tornam necessarios para enfrentar as complexas necessidades de salde das comu-
nidades. Os conhecimentos e praticas da satde coletiva, bem como o entendimento
e a participagdo na construgdo das politicas publicas e na organizacao dos servigos de
salde se tornam competéncias imprescindiveis ao desempenho dos profissionais da
saude (ALMEIDA, 2012).

Com as transformacdes vivenciadas hoje no setor da satde é imprescindivel que
o profissional se adapte a esse novo contexto. Cabe aos docentes encontrar estratégias
para trabalhar isso em sala de aula, instigando o aluno a ter autonomia nas diversida-
des.

O principal papel do docente neste quesito é quebrar os paradigmas, prospec-
tando sua visdo holistica no que diz respeito ao ensino-aprendizagem. Nesse sentido,
a vinculagao entre a disciplina de Habilidades e Atitudes Médicas (HAM), que no UNI-
DEP é trabalhado com aulas tedricas e praticas a partir de uma abordagem de ensino e
aprendizagem ativa e Libras, a partir de um olhar atento e sensivel para inclusdo aos fu-
turos profissionais da area de salde, possibilita conhecimentos basicos, e fundamental

importancia pensando em equidade e desenvolvimento de profissionais mais humanos.

Progressivamente, a pratica ativa e interdisciplinar deve ser vivenciada, influen-
ciando os profissionais de salide na construgdo de futuras habilidades no que se refere a
politicas publicas, praticas de saide coletiva e atendimentos humanizados e inclusivos.

DBSTACULOS DECOMUNICAGRODOS PROFISSIONAIS
DA AREA DE SAUDE COM 0 USUARIO SURDO

A comunicagdo é de suma importancia para um tratamento adequado e bem-
-sucedido. E neste momento que o profissional identifica de forma clara os sinais e os
sintomas relatados pelo paciente, permitindo um atendimento diferenciado para uma
assisténcia humanizada (GUARINELLO; MASSI; BERBERIAN 2007).

Um desafio encontrado pelo sujeito surdo em seus atendimentos na area da sau-
de é buscar um profissional que tenha conhecimentos bésicos da lingua brasileira de
sinais, o que dificulta essa interagdo e impede um atendimento de forma igualitaria aos
ouvintes.
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Os surdos precisam usufruir dos servigos de satide como qualquer outro cidadéo,
nao somente relacionado a surdez, mas sim a outras enfermidades e necessidades do
momento (CARDOSO; RODRIGUES; BACHION, 2006). A relagdo entre os profissionais
e os surdos costumam ser marcada pela dificuldade na comunicagdo, mesmo que rara-
mente em alguns casos, os surdos tenham um profissional intérprete nos atendimentos
de salde. A falta de liberdade ou até mesmo do sigilo é um assunto que precisa ser
discutido.

A sociedade em geral, incluindo os profissionais da area de saide, devem se
ajustar as demandas do grupo de minoria linguistica. Deste modo, o surdo se sentira
socialmente inserido. E de suma importancia, e obrigatoriamente respaldado por lei, o
respeito as diversidades e a integralidade, fazendo valer seus direitos a educagao inclu-
siva e informacao para o desenvolvimento com qualidade (DIAS, 2018).

MATERIAIS E METODOS

Este trabalho objetiva compartilhar a experiéncia de uma atividade interdiscipli-
nar realizada por docentes do curso de Medicina, do Centro Universitério de Pato Bran-
co — PR (UNIDEP) das disciplinas de Habilidades e Atitudes Médicas | e Libras, onde os
alunos produziram materiais que os sensibilizaram para a relevancia do atendimento aos

surdos.

O método utilizado foi o paciente simulado, que, em decorréncia da suspensao
das atividades presenciais, foi aplicado em regime de aprendizagem remota. Em uma
primeira etapa, um ator, surdo, fez um relato dos sinais e sintomas apresentados e os
grupos de discentes precisaram interpretar a sinalizacdo e elaborar a anamnese. Na
segunda etapa, o discente deveria elaborar um video de acolhimento do paciente,
descrever a correta realizagcdo do exame fisico e explicar a conduta, utilizando a lingua

brasileira de sinais.

Com as metodologias ativas hd a oportunidade de aprimorar conhecimentos,
habilidades praticas e posturas emocionais, permitindo que o discente, além de ter
maior conhecimento pratico e memoristico, também consiga introduzir esses saberes
no dia-a-dia, bem como serem capazes de analisar casos, elaborar produtos, realizar in-
formes e organizar esquemas (ZABALZA, CERDEIRINA, 2010). Sendo assim, percebe-se
também que, no desenvolvimento de metodologias ativas, o docente precisa estar apto
a todo o contelido que serd estabelecido, sabendo que por ser uma aula mais dindmica,
com participagdo ativa dos académicos e leituras de materiais diversos, os questiona-
mentos aumentarao, sendo necessario correlacionar com os demais contetidos na for-
magéo profissional.



Apods as duas etapas, foi aplicado um questionario aos discentes da disciplina,
com auxilio da ferramenta Google Forms, tendo como objetivo avaliar quais foram as
competéncias adquiridas por eles com a atividade realizada, bem como compreender o

sentimento deles perante essas habilidades e competéncias desenvolvidas.

RESULTADOS

E comum o relato de pacientes surdos a respeito da falta de privacidade em suas
consultas, devido a necessidade que tém de serem acompanhados por intérpretes e/
ou familiares, o que afeta a qualidade do atendimento, pelo fato de nao haver sigilo e
confidencialidade, descumprindo preceitos da ética médica. (GOMES ET AL, 2017).

Verifica-se, entdo, que a inclusdo dos surdos é efetiva quando se realiza um aten-
dimento médico personalizado a eles, o que ocorre por meio da comunicagao em Li-
bras, garantindo a equidade e uma boa relagdo médico-paciente, durante as consultas.
(DE OLIVEIRA ET AL, 2015).

Somado a isso, é valido citar que a quebra de barreiras comunicativas entre mé-
dicos e pacientes surdos, beneficia o vinculo e permite um atendimento integral e dig-
no, o qual tem relagdo direta com o entendimento do diagnéstico e com a realizagao
adequada do tratamento. Tal fato deixa clara a necessidade de formagdes universitarias
que possibilitem uma assisténcia adequada destinada aos surdos (DOS SANTOS, 2015).

Esta formagdo, por sua vez, garante que os profissionais da satide tenham um
profundo conhecimento acerca da realidade na qual estdo inseridos, garantindo que
aprimorem seus conhecimentos e efetivamente atendam as demandas populacionais.
Sendo assim, a continuidade e permanéncia de estudos tornam-se fundamentais na
area da salde, pois ampliam competéncias e garantem o aperfeicoamento de métodos

assistenciais, bem como a atualizagdo e a garantia de novos conhecimentos (MICCAS E
BATISTA, 2015; RIBEIRO ET AL, 2019).

Os resultados proporcionaram relatos positivos quanto as habilidades adquiridas
com a realizagdo deste. A habilidade de comunicagéao ficou em 90,2%, sendo a principal
citada entre os académicos. Quando questionados sobre o grau de dificuldade da ati-
vidade, 52,4% relataram ter achado dificil, porém supera-las foi muito produtivo, 26,8%
avaliaram como maior grau de dificuldade o acolhimento ao paciente surdo, demons-
trando que é algo que necessita ser trabalhado ao longo da graduagéo, especialmente
nesses casos.

Os videos elaborados pelos alunos demonstraram criatividade, empatia, conhe-
cimento sobre a lingua e principalmente compreensao da dificuldade do sujeito surdo
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em um atendimento de satde. Os relatos instigam a realizar mais atividades como essa
envolvendo a interdisciplinaridade e oportunizando os académicos a um conhecimento
amplo sobre as disciplinas envolvidas e especialmente, incentivando a continuidade ao
conhecimento de Libras que, segundo os académicos, é um grande diferencial da Insti-
tuicdo de Ensino Superior (IES) ao oferecer a disciplina, e também consideraram que a

gravagao dos videos propds uma melhor assimilagdo da lingua de sinais.

CONSIDERAGOES FINAIS

A metodologia ativa e as atividades interdisciplinares despertam ao aluno um
aprofundamento do conhecimento e ao unir isso com métodos de aprendizagens uti-
lizando os meios de comunicagdo, instigam a percepgdo do criar e inovar, trabalhando
habilidades e competéncias fundamentais no futuro profissional de saude.

Como cita Morin (2013, p. 15):

A inteligéncia que s6 sabe separar fragmenta o complexo do mundo em peda-
¢cos separados, fraciona os problemas, unidimensionaliza o multidimensional.
Atrofia as possibilidades de compreensao e de reflexdo, eliminando assim as
oportunidades de um julgamento corretivo ou de uma visao a longo prazo. Sua
insuficiéncia para tratar nossos problemas mais graves constitui um dos mais
graves problemas que enfrentamos. De modo que, quanto mais 0s problemas
se tornam multidimensionais, maior a incapacidade de pensar sua multidimen-
sionalidade; quanto mais a crise progride, mais progride a incapacidade de pen-
sar a crise; quanto mais planetarios tornam-se os problemas, mais impensaveis
eles se tornam. Uma inteligéncia incapaz de perceber o contexto e o complexo
planetario fica cega, inconsciente e irresponsavel.

A percepgdo do desafio junto a esta experiéncia propiciou ao aluno diante da
integragdo das duas disciplinas e o paciente simulado uma maior compreensédo do que
vivenciarao futuramente nas unidades basicas de salde, hospitais e demais atendimen-
tos, confrontando-os com uma realidade invisivel com a qual vivemos hoje.

Acredita-se que esta atividade também proporcionou um novo olhar sobre a in-
clusao e o uso da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como lingua preferencial na relagéo
médico — paciente nos atendimentos aos sujeitos surdos.
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JOGOS EDUCACIONAIS EM SAUDE: EXPERIENCIAS
BRASILEIRAS PARA UM NOVO MODO DE ENSINAR E
APRENDER GREGOLIN, Gracila Croine

BICA, Luciana de Freitas

UM NOVO OLHAR PARA A EDUCACAO COM
METODOLOGIAS ATIVAS

Esta primeira sessao visa contextualizar a problemética proposta ao estudo, elu-
cidando questdes como: qual o panorama da educagéo brasileira? O que sdo metodo-
logias ativas? Por que as aplicar na drea da educagdo? Ademais, descreve como o pre-
sente estudo foi desenvolvido, explanando as bases teéricas abordadas e o processo
de pesquisa.

Inicialmente, ha que se evidenciar que experiéncia docente, por si, ja é um ex-
pressivo motivador para a pesquisa, estudo e reflexdo sobre metodologias ativas, pois
observa-se que a pratica de ensino tradicional, pautada na centralidade do professor
e na passividade do aluno (CARVALHO; BORGES E AMENO, 2018), j& ndo é mais sufi-

ciente e instigadora, tanto para os educandos, como aos educadores.

Outrossim, dados do Censo Escolar de 2018 (INEP, 2019) revelam que a evasédo
escolar no Brasil permanece em elevagdo. Em 2018, foram registradas 48,5 milhdes de
matriculas nas 181,9 mil escolas da rede basica de educacao nacional, sendo 1,3 milhdo
a menos se comparado ao ano de 2014, ou seja, uma redugao de 2,6% no total de ma-
triculas. Na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), o nUmero de matriculas reduziu 1,5%
no Ultimo ano. Outro ponto significante é a taxa de distor¢do entre idade-série, a qual
torna-se mais expressiva no terceiro ano do ensino médio.

A taxa de distor¢do idade-série alcanca 11,2% das matriculas nos anos iniciais
do ensino fundamental, 24,7% nos anos finais e 28,2% no ensino médio. Além
disso, a taxa de distor¢do do sexo masculino é maior que a do sexo feminino

em todas as etapas de ensino. A maior diferenca entre os sexos é observada no
sexto ano do ensino fundamental, onde a taxa de distor¢do idade-série é 31,6%

para o sexo masculino e 19,2% para o sexo feminino [...] (INEP, 2019, p. 3).

No que diz respeito a adequagdo da formagdo docente para o ensino médio,
destaca-se que parte das regides Centro-Oeste e Nordeste do Brasil apresentam de-
sempenho ruim neste indicador, sobretudo os estados do Mato Grosso e Bahia, ou seja,
os professores ministram disciplinas que nao sdo de sua area de formacgao, ao passo



que os estados da Parana, Amapé e Distrito Federal se destacam de modo positivo
(INEP, 2019).

Em relagdo ao ensino superior, o posicionamento é evidente, é preciso reduzir
intensamente a desisténcia académica e a permanéncia prolongada dos alunos nas ins-
tituicdes de ensino superior. O Censo da Educacao Superior (INEP, 2019) registra que,
no recorte temporal de 2010 a 2016, 56,8% dos estudantes desistiram do curso, apenas
37,9% concluiram o ensino superior, e os demais, 5,3%, continuaram na graduagao apos
6 anos.

Indicadores como este ndo se limitam apenas ao Brasil. Nos Estados Unidos, por
exemplo, anualmente, cerca de 3 milhdes de jovens desistem do ensino médio, 75%
dos alunos do 8° ano do ensino fundamental ao uUltimo ano do ensino médio apresen-
tam dificuldade com a escrita, 70% dos estudantes do 8° ano do ensino fundamental
demonstram dificuldades com a leitura e calculos matematicos, além do fato que 46%
dos universitarios desistem da graduacdo. Outrossim, aponta-se que nas fases iniciais
da educagdo o envolvimento ¢ significativo, atingindo 80%, porém, o percentual reduz
relativamente com o passar dos anos, chegando a 60% no ensino fundamental, 40% no
ensino médio e 30% quando adultos (LEMES e SANCHES, 2016).

E sabido que esse contexto n&o se deve a apenas um fator, é necessério levar em
consideragdo questdes politicas e socioeconémicas de cada regido, infraestrutura das
instituigdes de ensino, qualificagcdo do corpo docente, entre outras. Porém, o método
de ensino é considerado um dos fatores determinantes para o sucesso do processo
ensino-aprendizagem. Destarte, hd que se pensar em uma nova maneira de educar. E
neste contexto que se aplicam as metodologias ativas na educagdo como uma proposta

para qualificar o binémio aprender e ensinar.

Entende-se por metodologias ativas um conjunto de ferramentas e mecanismos
de ensino que possibilitam ao educando ser o protagonista de sua prépria formagao,
permitindo-lhe o desenvolvimento de habilidades e competéncias que de fato relacio-
nem seus conhecimentos com a realidade, partindo-se ainda do pressuposto que os
educandos advém de vivéncias distintas as quais devem ser consideradas ao longo do
processo de ensino e formagéo profissional (CARVALHO; BORGES E AMENO, 2018).

Carvalho, Borges e Ameno (2018) referem que Jean Willian Fritz Piaget e David
Ausubel muito contribuiram para a atual ascensdo das praticas ativas de aprendizagem.
Piaget (1977), autor da teoria dos estagios de desenvolvimento cognitivo, destaca que
as criangas assumem papel ativo no seu desenvolvimento, sobretudo, a partir do que
vivenciam, isto posto torna-se necessario construir agdes educativas ajustadas as carac-
teristicas cognitivas e experiéncias do aluno. Ainda, Ausubel (1976), infere que o apren-
dizado estd relacionado ao que se experimenta ao longo da vida, é processo bioldgico,
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porém ¢ influenciado pelo ambiente em que se (con)vive.

Diante disso, o presente estudo tem como objetivo apontar elementos bibliogra-
ficos sobre a gamificagdo na educagdo, sobretudo no ensino superior, uma das expe-
riéncias das autoras na aplicagdo da gamificagdo.

Para tanto, inicialmente, apontam-se os conceitos bésicos e componentes his-
téricos da gamificacao, seguido de uma apresentagdo sobre a gamificagdo no ambito
educacional, e, o relato e discussdo de casos sobre gamificagdo no ensino superior bra-
sileiro, em cursos superiores da area da saude, finalizando com consideragdes em torno

das limitagdes e expectativas da gamificacdo no ensino superior.

Os descritores utilizados para a pesquisa bibliogréfica integrativa, nas bases de
dados Periédicos CAPES, Scielo e plataforma Google Scholar, foram gamificacao, ga-
mification, jogos educacionais, educational games, educagdo superior, college educa-
tion, gamificacdo na salde. Para a busca de experiéncias brasileiras em gameficacao
aplicadas a cursos superiores de salde, foram considerados artigos publicados entre os

anos de 2017 e 2019, e apenas em periddicos revisados por pares.

Vale ressaltar também que a selegdo da experiéncia das autoras para o relato
considerou os seguintes critérios: estar concluida, ter sido realizada em curso da area de
saude do Centro Universitario da Pato Branco - UNIDEP; ter sido realizada nos ultimos
3 anos (2017 a 2020).

GAMIFICAGAQ: CONCEITOS E ASPECTOS
HISTORICOS

Gamification é um termo em inglés e um conceito recente, considerado uma
tendéncia tecnoldgica a ser implementado no ambiente escolar. Inicialmente, a gene-
ralidade dos exemplos de aplicagcdo de Gamification, incluindo o contexto educacional,
consistia na utilizagdo de aplicativos como pontuacdes, crachas ou leaderboards. Varios
autores, dentre eles Burke (2014), destacam que a Gamification ndo pode se restringir
somente a aplicativos destinados aos contextos que pretendem gameficar, é necessario
conhecer os interesses do publico, assim como suas necessidades e motivagdes, pla-
nejando atividades gamificadas que respondam as suas expectativas (ARAUJO, 2015).

Diante disso, destaca-se a necessidade de se desenvolver estudos que permi-
tam compreender como esse processo pode ser implementado de forma mais eficaz

em contextos educacionais, possibilitando o desenvolvimento de ferramentas ativas e



criando linhas orientadoras que podem
orientar ou permitir incluir Gamification
na pratica letiva (ARAUJO, 2015).

O termo gamificacdo, em portu-
gués, ou no original, em inglés, gamifi-
cation, surgiu em 2002 através de Nick
Pelling tendo um significado diverso do
que temos atualmente (BURKE, 2014).
Pelling, por ter trabalhado no desen-
volvimento de interfaces para videojo-
gos, avaliou como esse conhecimen-
to poderia ser aplicado para melhorar
equipamentos eletrénicos como caixas
multibanco, maquina de venda automa-
tica, dentre outros. A ideia era deixar os
equipamentos mais intuitivos da mesma
forma que uma interface de um videojo-
go (ARAUJO, 2015).

Desde 2008, diferentes aborda-
gens foram feitas para definir gamifica-
¢do. Segundo estudo de Enreli (2013,
p.55) o filésofo Wittgenstein define um
jogo como “uma série de atividades hu-
manas dispares, o que se poderia cha-
mar de semelhancas familiares”, con-
tudo essa conceituagdo é considerada
antiquada para outros autores.

Somente no ano de 2010 que o
termo Gamification comecou a ganhar
forca, tendo o significado que hoje lhe
¢é atribuido (BURKE, 2014). Schel (2010)
utiliza este termo na conferéncia DICE
2010 (Developing Inclusive and Creati-
ve Economies), defendendo que em um
futuro ndo téo longe os jogos ou os ele-
mentos que os formam irdo invadir o dia

a dia das pessoas.

Crawford, designer de jogos de
computador, define o termo usando
uma série de dicotomias, “expressao
criativa é arte, se feita para sua prépria
beleza, e entretenimento se feito por
dinheiro interativo. Filmes e livros séo
citados como exemplos ndo interati-
vos” (CRAWFORD, 2003, p. 44). Nesse
sentido, Enreli (2013, p. 20) compreen-
de que “se o jogador tiver objetivos,
um brinquedo é um desafio” (ENRELI,
2013, p. 20). Na definicdo de Crawford
(2003, p. 44), “se o jogador puder so-
mente superar o desempenho oponen-
te, mas ndo os ataques para interferir
com seu desempenho, o conflito é uma

competicao”.

Enrelli (2013, p. 20) conclui que a
definicdo de “gamificagdo” deve, por-
tanto, ser alterada para “[...] o uso de
elementos do jogo em contextos que
originalmente ndo tinham vinculo com
elementos relacionados ao jogo”, e tem

como objetivo motivar as pessoas.

Jogos e elementos semelhantes
a jogos comegaram a invadir o mundo
real. Gamificacdo, definida por Lee e
Hammer (2011) como o uso do jogo de
forma mecanica, dindmica e estruturas
para promover os comportamentos de-
sejados. A gamificacdo estd sendo usa-
da como uma maneira inteligente de
promover um negdcio ou produto. Por
exemplo, os jogadores podem ganhar
distintivos, descontos e outras recom-
pensas por visitar lojas no mundo real e
fazer check-in para o aplicativo de celu-
lar FourSquare (LEE; HAMMER, 2011).
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Por fim, vale ressaltar o que nos
lembra Aradjo (2015) sobre a forma
como a gamificacao pode ser aplicada,
que varia de acordo com os objetivos
de cada empresa, tanto pode ser uti-
lizada para aumentar a produtividade
de colaboradores como para cativar
mais clientes. No entanto, é fundamen-
tal lembrar que a sua aplicagdo nao se
restringe somente para as empresas,
pois também tem sido utilizada na area
da medicina, do mundo fitness e com-
portamentos sociais, e também, con-

sequentemente, na area da educagdo.

GAMIFICAGA
APLICADA A
EDUCAGAO: UMA
POSSIBILIDADE
EMERGENTE

Como ja se sabe, os jogos inva-
diram a maior parte de dispositivos ele-
trénicos que acompanham as pessoas
no dia a dia. Jogos, que ocupam desde
o simples telemdvel a televisao através
dos servicos de fibra ética. Hamari, Ke-
ronem e Alha (2015, p.4) identificam
em estudos internacionais “an attitude,
flow, satisfaction, perceived enjoyment
and perceived playfulness were the
strongest predictors for use” de jogos.
Isso quer dizer que ha razdes subjeti-
vas que estdo na base do investimento

que o jogador fard no jogo que esco-
lheu. Ou seja, cada jogador terd suas
escolhas, que podem ou nao influenciar
seus parceiros, através de experimentos
anteriores ou através de gostos indivi-
duais, tanto na estética do jogo quanto
nos objetivos que se pretendem atingir
com este jogo (HAMARI; KERONEM;
ALHA, 2015, p.4).

Em estudo realizado por Carva-
lho e Aradjo (2014), com alunos do 2°
Ciclo do Ensino Basico (CEB) ao Ensino
Superior, sobre habitos e preferéncias
de jogos, observou-se que 71,7% dos
jovens portugueses jogam, sendo que
em média o nimero de horas que utili-
zam para jogar por semana varia dentre
os diferentes niveis de ensino analisa-
dos, entre as 8,9h (género masculino no
Ensino Secundario) e as 2,8h (género fe-
minino no 2° CEB). Estes nimeros des-
pontam a importancia que os jogos tém
na vida dos jovens portugueses, impor-
tancia essa que precisa ser levada em

consideracdo na area educacional.

Lee e Hammer (2011) entendem
que a intuicdo sugere que a gamificagdo
pode motivar os alunos a aprenderem
melhor e se preocuparem mais com a
escola. Contudo, segundo os autores,
defender a gamificacao requer mais do
que intuico. E preciso avaliar os benefi-
cios e as desvantagens da gamificacao,
explorando implementagdes atuais e
futuras possibilidades para poder en-
tender melhor a légica tedrica por tras
dela.

"Os projetos de gamificagdo ofe-




recem a oportunidade de experimentar regras, emogoes e papéis sociais” (LEE; HAM-
MER, 2011, p.6).

Os projetos de gamificagdo existentes aplicam esses principios em escalas muito
diferentes. Em um extremo estd a gamificagdo na microescala - professores individuais
que gamificam suas préprias estruturas de classe. Por exemplo, Lee Sheldon, professor
do Instituto Politécnico Rensselaer em Nova York, descartou a classificagdo tradicional
em favor de ganhar “pontos de experiéncia” e tarefas de casa convertidas em misses
(LASTER, 2010). No outro extremo da escala, o Quest to Learn, uma escola charter na
cidade de Nova York, usa o design de jogos como sua Unica estrutura organizadora para
o ensino e a aprendizagem. Game-designers trabalham em conjunto com professores
para desenvolver curriculos ludicos e incorporar elementos do jogo em todo dia escolar
(CORBETT, 2010).

A gamificagdo educacional sugere o uso de sistemas de regras semelhantes a
jogos, experiéncias de jogadores e papéis culturais para moldar o comportamento dos
alunos. Para entender o potencial da gamificagdo, no entanto, deve-se considerar como
essas técnicas podem ser mais bem implementadas na pratica. Portanto, a seguir, dis-
cute-se trés areas principais em que a gamificagdo pode servir como uma intervengéo,
a cognitiva, a emocional e a social no d@mbito cognitivo, os jogos fornecem sistemas
complexos de regras para os jogadores explorarem através de experimentacao ativa e
descoberta. Por exemplo, o aparentemente simples jogo para celular Angry Birds pede
que os jogadores derrubem torres langcando passaros de um estilingue. Os jogadores
devem experimentar o jogo para descobrir as propriedades fisicas de diferentes ma-
teriais da torre, a balistica do estilingue e as fraquezas estruturais de cada torre. Eles
lancam os péssaros, observam os resultados, planejam seus préximos movimentos e
executam esses planos. Em resumo, o desejo dos jogadores de vencer cada nivel os
torna fisicos experimentais de pequena escala (LEE; HAMMER, 2011).

Outrossim, os jogos invocam uma gama de emog¢des poderosas, da curiosidade
a frustracao e a alegria (LAZARRO, 2004). Eles fornecem muitas experiéncias emocio-
nais positivas, como otimismo e orgulho (MCGONIGAL, 2011). Crucialmente, eles tam-
bém ajudam os jogadores a persistir através de experiéncias emocionais negativas e até

mesmo transforma-los em experiéncias emocionais positivas.

O exemplo mais dramatico de transformagao emocional em um jogo é sobre a
questdo do fracasso. Porque jogos envolvem experimentagdes repetidas, elas também
envolvem falhas repetidas. De fato, para muitos jogos, a Unica maneira de aprender
como jogar é falhar repetidamente, aprendendo algo a cada vez (GEE, 2008). Os jogos
mantém essa relagdo positiva com o fracasso, tornando os ciclos de feedback réapidos e

mantendo os riscos baixos.

/1



/2

No contingente social, os jogos permitem que os jogadores experimentem novas
identidades e fungdes, pedindo que eles tomem decisdes no jogo a partir de seus no-
vos pontos de vista (SQUIRE, 2006; GEE, 2008). Nos videogames, os jogadores podem
assumir o papel de atirar mercenarios, ouricos azuis velozes, princesas élficas e muito
mais. Os jogadores também adotam papéis menos explicitos, ficticios, explorando no-
vos lados de si no espago seguro do jogo. Por exemplo, um adolescente timido pode
se tornar um lider da guilda, comandando dezenas de outros jogadores em batalhas
épicas contra legides de inimigos (LEE; HAMMER, 2011).

Kapp et al. (2014, p.3) consideram que:

[...] em educacdo a Gamification é apropriada quando se pretende, motivar
alunos a progredir pelo curriculo (tipo estrutural); motivar os alunos, envolvendo-
os no conteldo curricular (tipo conteldo); influenciar o comportamento do
aluno em sala de aula (tipos estrutural e/ou conteldo); guiar os alunos para
que possam inovar (tipo estrutural e/ou de contelido); encorajar os alunos a
autonomamente desenvolver competéncias ou adquirir conhecimento (tipos
estrutural e/ou de conteldo) e ensinar novos conteldos (tipos estrutural e/ou
de conteldo).

Para Karl Kapp (2012), um dos estudiosos na area de gamificagdo, seu uso na
educacdo, "is using game-based mechanics, aesthetics and game thinking to engage
people, motivate action, promote learning and solve problems” (KAPP et al. 2012, p.
12). Numa primeira anélise desta definicdo Araudjo (2016) observa a ideia basilar de ga-
mification, a aplicagdo de elementos de jogo a um contexto que nao o é. No entanto
foca o objetivo da gamificacdo em questdes pertinentes a educagéo, a saber, motiva-

cao, aprendizagem e resolucgdo de problemas.

Entretanto, segundo Aradjo (2016) é importante ressalvar que a gamification
ndo é adequada a todo e qualquer contexto ou situagao, hd questdes que devem ser
analisadas antes de se decidir por aplica-la. Deve-se considerar que esta é adequada
para situagdes as quais se pretende resolver questdes significativas para os envolvidos,
onde é possivel proporcionar a prética livre do que foi estruturado e onde se pretende
gerar prazer ou satisfacao pela realizacdo de uma agéo.

Neste sentido, é necessario compreender melhor as potencialidades da gami-
ficagdo e investigar quais as formas mais eficazes de aplicar a gamificagdo em contex-
tos educacionais. Novas ferramentas sdo necesséarias, bem como linhas orientadoras
que facilitem a planificagcdo de processos ou atividades gamificadas. Para ja, é possivel
aprender com o percurso ja realizado noutras areas e, sob a lente da psicologia e peda-
gogia que nos é préxima, redefinir e parametrizar estes ensinamentos a 4rea da educa-
cdo (ARAUJO, 2016).



GAMIFICAGAO NO ENSINO SUPERIOR EM SAUDE:
EXPERIENCIAS BRASILEIRAS

A priori, hd que se evidenciar que a aplicagdo da gamificagdo como metodologia
de ensino em cursos de graduagdo na area da salde ainda é pouco explorada, ou pou-
co relatada e socializada no meio cientifico, o que sugere a importéncia de debrugar-se,
de modo pujante, em estudos sobre o tema, inclusive no sentido de sistematizar, em
estudos futuros, as experiéncias realizadas em nosso ambiente académico.

Para esta descri¢do de experiéncias brasileiras, selecionaram-se trés estudos, re-
lativos aos cursos de fisioterapia, odontologia e medicina (quadro 1). E importante rela-
tar que esta andlise ndo tem como propdsito descrever minuciosamente o método de
cada jogo educacional aplicado, mas sim, discorrer a respeito das experiéncias vividas
pelos docentes e pelos educandos, com propdsito de levantar as fortalezas e fragilida-
des desta metodologia ativa.

m “ Objetivo do estudo Recurso/método utilizado

Relatar a experiéncia da gamificagdo em i) Flash card goniométrico (cartas e
turma do 4° e 7° periodo de fisioterapia da gonidémetros; i) Jogo da fratura (macarrdo
Universidade de Brasilia, nas disciplinas de i) tipo espaguete, barbantes,
Fisioterapia Fragelli, T. B. 0.2 017 Fisioterapia no Processo de Reabilitagao: pesos e anilhas); Jogo da
Avaliagdo; ii) Fisioterapia no Processo de anatomia radioldgica (tabuleiro e cartas com
Reabilitagdo: Intervencao e iii) Préatica da imagens radiolégicas).

Fisioterapia Baseada em Problemas.

Descrever a realizagdo de uma gincana, Gincana por meio de caso clinico dividido
bem como comprovar a eficacia do método em quatro etapas (anamnese e discussao,
como uma forma inovadora de exames complementares e perguntas,
Medicina Paiva, J. H. H. G. L. etal.2 018 aprendizagem para académicos do discussao e diagndstico e questionario
segundo, quarto e sexto periodo de avaliativo).
medicina da Universidade Estadual do
Ceara.

Retratar uma interveng¢do no ambiente
académico do curso de graduagdo em
odontologia com o uso da Gamificagdo na
) disciplina de Bioética e estratégias de
Odontologia ~ Maranhao, K. L.; Reis, A. C. S.2 019 aprendizagem mais modernas nas
disciplinas de Histologia e Embriologia, com

objetivo de promover a interatividade e

aprendizagem colaborativa sobre os

contetidos.

Kahoot na disciplina de Bioética; Projeto 3D
na disciplina de Embriologia e Projeto 3D na
disciplina de Histologia.

Quadro 1. Resumo dos estudos selecionados
Fonte: Org. pelas autoras (2021)

A gamificagdo na drea da salde é uma proposta assertiva e pertinente, conside-
rando que algumas situagdes sdo dificeis de serem visualizadas no momento em que
acontecem (FRAGELLI, 2017), sendo os jogos uma alternativa para propor aos estudan-

tes a vivéncia, simulagdo ativa, de situagbes reais, bem como promover a prética de
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raciocinio clinico, critico e rapido.

Foi possivel observar nos trés relatos de experiéncias a significativa aprovagao
dos académicos participantes. No entanto, apenas os jogos propostos no curso de fisio-
terapia e medicina contaram com questionario avaliativo ao final da atividade, que por
sua vez facilitou a sistematizagdo da opinido dos participantes, ao passo que a pratica
desenvolvida no curso de odontologia, foi analisada a partir da observagao do docente.

Fragelli (2017) ressaltou que aproximadamente 98% dos estudantes de fisiotera-
pia participantes da pesquisa ndo tinham tido contato com metodologias ativas, além
de que cerca de 95% deles apreciam jogos, o que reforca a gamificagdo como uma pos-
sibilidade de sucesso para o processo de ensino-aprendizagem. Vale destacar que mais
de 90% dos participantes dos jogos de fisioterapia sentiram-se motivados a aprofundar,
fora do ambiente de sala de aula, o conteddo aprendido durante a atividade.

A atividade proposta por Paiva et al. (2019) no curso de medicina, atingiu nota
9,1 em uma escala de 0 a 10, sendo que 100% dos académicos inferiram que a metodo-
logia ativa proposta facilita o aprendizado dindmico quando comparada a metodologia
tradicional, além de despertar o interesse em relagdo ao conteldo abordado. Com re-
lagdo ao curso de odontologia, Maranhao e Reis (2019) observaram que, se comparada
a metodologia tradicional de ensino realizada em forma de seminarios, a utilizagdo do
Kahoot e Projetos 3D permitiu melhor concentragdo, envolvimento e memorizagao dos
académicos.

A experiéncia de gamificagdo da autora, foi desenvolvida no curso de Odonto-
logia com os académicos do 2° periodo, e consistiu em uma “Gincana das Missdes”.
(quadro 2).



Gregolin, G. C.

Ano de
realizacdo

2020

Curso/Disciplina

Odontologia:
Epidemiologia e
Bioestatistica,

modalidade hibrida.

Objetivo da atividade

Avaliar o
desempenho dos
académicos(as) na

disciplina, e
sobretudo, desenvolver
habilidades de
sintese, pesquisa
cientifica, criatividade,
criticidade,
comunicagao,
trabalho em equipe,
além de produzir
contetido que
possa ser divulgado
a comunidade
académica.

Recurso/método utilizado

Os académicos foram
divididos em grupos,
seguindo a composigdo que
utilizam nas demais
disciplinas.

Foram definidas quatro
missbes: 1) tempestade de
ideias; 2) infografico; 3)
mapa conceitual e 4)
podcast. Os contetidos
selecionados para cada
misséo foi: 1) epidemiologia
em uma palavra; 2) saude
bucal na primeira infancia, 3
diferentes temas para cada
grupo; 4) satde bucal na
gestagdo. Os temas
especificos de satde bucal
foram definidos
considerando os contetidos
que estavam sendo
estudados nas disciplinas de
Cariologia e Projeto
Integrador |. A gincana foi
desenvolvida ao longo de 7

dias, as missdes tinham dia ¢
hora para comecar e para
terminar. Os académicos
deviam postar as missées nc
ambiente AVA Canvas. Para
cada atividade foi elaboradc
um roteiro de orientagéo e
uma rubrica de avali¢do.

Quadro 2. Gamificagdo realizada pela autora no Centro Universitario de Pato Branco - UNIDEP
Fonte: Org. pelas autoras (2021)

Esta foi a primeira experiéncia da autora com a realizagcdo de missdes, e a partir
dela foi possivel observar significativo engajamento dos académicos no desenvolvi-
mento de cada tarefa, e considerar a gamificagdo uma ferramenta importante para a
dinamizagdo da disciplina, bem como para estimular a interagdo dos académicos na
atividade coletiva. Entre as quatro missdes, pondera-se que o mapa mental foi a misséo
que os académicos demonstraram mais dificuldade na realizacao, o que pode ser ex-
plicado considerando que os temas definidos para essa missdo foram especificos sobre
epidemiologia e bioestatistica, a saber: tipos e classificagdes das varidveis; indicadores
de saude; risco relativo, risco absoluto e odds ratio; regressdes lineares e correlagdes
e analise de dados qualitativos. Tal observagdo constatou a necessidade de rever estes
conteldos.

Diante do exposto, é essencial citar que os jogos promovem o espirito de coleti-
vidade e atuagao em equipe, requisito indispensavel na carreira profissional, no entanto
foi observado que este também pode ser um limitador para o académico que nao tem
esta habilidade ainda desenvolvida, e, por conseguinte pode gerar conflitos na equipe
pela falta de colaboragdo entre os participantes, bem como ser menos atrativa a estes

académicos. Outra observagao importante ¢ a integragdo entre académicos veteranos
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e de periodos iniciais, que promove a troca de experiéncias e informac¢des de maneira

dialégica, envolvendo experiéncias mais avancadas e experiéncias em formagéo.

Por fim, frisa-se alguns quesitos basicos que devem ser pensados para o desen-
volvimento de jogos educacionais, que nos estudos aqui citados foram possiveis limita-
dores: a importéncia da presenga do professor como coadjuvante em todo o processo
ou a presenga de um moderador, como por exemplo um estudante de periodo mais
avancgado; a necessidade dos estudantes estarem apropriados dos contetdos basilares
referentes a pratica dos jogos; o tempo, pois este deve ser suficiente para desenvolver
todas as etapas do processos, mas concomitantemente precisa exigir do estudante
organizagao e gerenciamento do tempo; buscar envolver mais disciplinas e contetidos
programaticos, uma vez que se observam praticas isoladas de metodologias ativas nos
cursos de graduacdo; e a necessidade uma ferramenta estruturada de avaliacdo, tanto
do jogo proposto como também do aprendizado do académico.

CONSIDERAGOES FINAIS

Jogos educacionais, ou a gamificacdo na educagéo, sdo parte de uma proposta
emergente para facilitar e dinamizar o processo de ensino-aprendizagem, no entanto,
requerem pesquisas mais aprofundadas, sobretudo no ensino superior e na area da
saude. Os resultados dos estudos apresentados nesta revisao bibliografica integrativa
podem ser sintetizados pelas seguintes palavras: motivagdo, engajamento, autonomia,
competéncia, promovidas pelos jogos educacionais aos estudantes.

Todavia, considerando os estudos apresentados, e também a vivéncia como do-
cente e a experiéncia de gamificacdo descrita, hd que se ultrapassar as barreiras das
matrizes curriculares que, na maioria das vezes, ndo favorecem o ensino por meio de
metodologias ativas; da falta de capacitagdo e também motivagédo dos professores para
atuar nesta abordagem, inclusive pela propria formagdo em moldes tradicionais que a
maioria foi formado; e ainda das possiveis limitagdes de recursos como tempo e estru-
tura fisica.
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GAMIFICAGAO NO PROCESSO DE

ENSINO-APRENDIZAGEM DE LIBRAS PARA
0 CURSO DE MEDICINA

BICA, Luciana de Freitas
ALMEIDA COSTA, Denny José

JOGAR E HUMANO: CONSIDERAGOES INICIAIS

Brincar, jogar, se divertir. O ser humano é dotado de necessidades que perpas-
sam o universo da brincadeira por suas caracteristicas de socializagdo e interagao. O
jogo permite que o homem desenvolva tragos de sua personalidade que vao interferir

direta ou indiretamente no seu convivio em sociedade.

Jean Piaget (1990) vai trazer a tona a importancia do “faz de conta” a partir dos
dois primeiros anos de vida e como isso tem um papel fundamental no desenvolvi-
mento da crianca. Essa importéncia se desenha porque sem a funcéo simbdlica, como

nomeia a psicologia, as relagdes sociais e o convivio nao existiriam.

Por extensao, estamos também, trazendo a baila, concepgao andloga ao que
acontece na propria esséncia do teatro, onde as representagdes se estabelecem a partir
de um jogo. Nele, os individuos selam um pacto lidico no qual a brincadeira é levada

a sério e o0 jogo so existird se ambas partes aceitarem o acordo.

A capacidade de interpretacdo de metaforas, o sentido a simbologia das coisas
e a forma como nos relacionamos com o mudo muito tem a ver com a légica do jogo
e o que podemos extrair dele. Ndo encarando apenas o jogo pelo jogo como meio de
diversdo, mas pela dtica de o que essa diversao pode representar ou ensinar.

Viola Spolin (2010), autora que se dedicou ao teatro e que possui diversas obras
sobre jogos teatrais afirma que

A maioria dos jogos ¢ altamente social e propde um problema que deve ser
solucionado — um ponto objetivo com o qual cada individuo se envolve e inte-
rage na busca de atingi-lo. Muitas habilidades aprendidas por meio do jogo séo

sociais (SPOLIN, 2010).

Partindo da dtica teatral e ampliando as aplicagdes em diversos outros contex-
tos, a afirmativa de Spolin nos faz pensar no carater educacional do jogo e no leque de
possibilidades que nos é apresentado para o desenvolvimento de habilidades e com-
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peténcias em esferas deslocadas de um
contexto essencialmente e unicamente

pensado como fonte de prazer.

Nessa mesma linha de pensa-
mento é que surge o conceito de ga-
mificacdo — tornar algo gamificado -
transformar em game aquilo que ndo é
— transportar para outros universos e di-
mensdes aquilo que é inerente do jogo
com objetivo educacional.

E nesse ponto que nosso recorte
se faz e a inquietacdo que deu origem
a esse trabalho comeca a sugir: por que
nao utilizar de estratégias dos jogos
para alterar a légica do ensino? E mais:
por que nao utilizar desses mesmos
principios para o ensino de Libras?

Diversas sdo as ferramentas e
interfaces desenvolvidas para ensinar
e traduzir Libras, principalmente com
o uso de caracteristicas de games na
composicdo dessas interfaces. E a par-
tir disso que este estudo tem o objetivo
geral de avaliar a efetividade da gami-
ficagdo no processo de ensino-apren-
dizagem da Lingua de Sinais (Libras)
com alunos do Curso de Medicina do
Centro Universitario de Pato Branco -

Unidep.

Desde que foi instituido, com
pouco mais de propriedade a partir de
2002, o termo gamificacdo (do inglés
gamification) tem ganhado popularida-
de por ser um método multidisciplinar,
divertido e condizente com a atualida-
de que atinge as mais diversas areas,
dentre elas a 4rea da saude.

Segundo o que preconiza a lite-
ratura, o termo foi cunhado a primei-
ra vez pelo pesquisador britanico Nick
Pelling (MEDINA, 2013 op.cit. GAMA
et al. 2014) e significa se apropriar de
dindmicas dos games “em cenarios
non games, criando espagos de apren-
dizagem mediados pelo desafio, pelo
prazer entretenimento” (GAMA, SILVA
e CRUZ, p.76).

Pretende-se com este estudo
contribuir com o desenvolvimento de
um material cientifico voltado a comu-
nidade surda que possa incentivar e
dar suporte ao desenvolvimento de tra-
balhos académicos futuros. Para essa
finalidade, foram exploradas as poten-
cialidades do uso da gamificacdo como
ferramenta ativa no processo de ensino

de Libras inserido na educacdo médica.

0 TRADICIONAL E A
GAMIFICACAD

Durante décadas e, em alguns
lugares, ainda hoje, o ensino e a apren-
dizagem nas instituicdes de educacdo
no Brasil estiveram pautados nos con-
ceitos de transmissdo e de reproducéo
de conceitos e saberes. O professor era
o grande detentor do saber e cabia a
ele “transmitir” os ensinamentos que
desenvolvera a partir de um longo pe-

riodo de dedicacdo e muito esforco.

Porém, ha que se contextualizar



que a sociedade se transforma de maneira tdo rapida que as instituigdes nem sempre
acompanham seus processos evolutivos. Muitas vezes o avango tecnolégico e mudan-
cas sensiveis na organizagao social sdo “esquecidas” em prol de um tradicionalismo
— ora por conveniéncia, ora por ignorancia. Nos Ultimos anos, vém-se discutindo a im-
portancia da inovagdo em sala de aula, na revisdo do papel do professor e também do
quanto é fundamental o desenvolvimento da autonomia dos alunos no processo de

aprendizagem.

Nesse processo de inovagdo educacional, as discussdes e experiéncias sobre
metodologias ativas ganham espago pois, de acordo com Debauld (2020, p. 10) "ha o
entendimento de que mudancgas sdo necessérias para aperfeigoar o indice de perma-
néncia dos estudantes nos cursos de graduagao, bem como para melhorar a qualidade
da aprendizagem”.

Moran (2020, p. 3) acredita que:

as aprendizagens por experimentagao, por design e a aprendizagem maker sdo
expressdes atuais da aprendizagem ativa, personalizada, compartilhada.
A énfase na palavra ativa precisa sempre estar associada a aprendizagem
reflexiva, para tornar visiveis os processos, os conhecimentos e as competéncias
do que estamos aprendendo com cada atividade. Ensinar e aprender tornam-
se fascinantes quando se convertem em processos de pesquisa constantes,
de questionamento, de criagdo, de experimentagdo, de reflexdo e de
compartilhamento crescentes, em éreas de conhecimento mais amplas e em
niveis cada vez mais profundos.

Questionamento, elaboracao de estratégias, experiéncia, partilha sdo esses itens
fundamentais postos por Moran e que sdo indispenséveis nos processos que se orga-
nizam em torno da gamificagdo. A insercdo dessa metodologia no ensino estimula os
alunos de forma diferente, muitas vezes ao abordar um conteddo tedrico, focando de
maneira convencional pode tornar as aulas magantes. Trazer jogos a rotina das aulas no
ensino superior permite académicos algumas habilidades como, ter senso critico, auxi-
liar na tomada de decisbes, desenvolver a criatividade, e melhorar a concentracéo.

Essa metodologia ativa pode ser usada para motivar a agdo, promovendo a
aprendizagem. O resultado é a maior assimilagdo do contelido anexada aos valores que
se desenham paralelos ao saber cognitivo. Os jogos sempre despertaram a atengdo das
pessoas e, tendo em vista a necessidade de formagéo de profissionais bilingues na area
da surdez, é que se optou por utilizar de formas mais organicas, como os games, para
o desenvolvimento das préticas.

O termo gamificagdo ndo tem tradugdo ou equivalente imediato em portugués, a
tradugdo que mais se aproxima do conceito de gamification é a ludificacdo (NEIDENBA-
CH; CEPELLOS; PEREIRA, 2020). A gamificagdo corresponde ao uso de mecanismos de

jogos e suas caracteristicas, orientados ao objetivo de resolver problemas praticos ou
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de despertar e influenciar o engajamento entre um publico especifico ou ainda, como
descrevem Zichermann e Cunnigham (2011) o processo de utilizar o pensamento e as

mecanicas dos games para envolver usuarios e resolver problemas.

Também, CHOU (2014) op. cit. GAMA, SILVA e CRUZ (p.77, 2014) afir-
mam que “esses tipos de modelos levam em consideragdo a motivagao,
o sentimento e a participacdo das pessoas que estdo envolvidas no
processo (Human focused designer)”.

De forma geral, a aplicagdo da gamificacao direciona para circunstancias que en-
volvam criagao ou adaptacgdo da experiéncia do usuério a determinado produto, servigo
ou processo. Ou ainda, a intengdo de despertar emoc¢des positivas, explorar aptiddes
pessoais ou atrelar recompensas virtuais ou fisicas ao cumprimento de tarefa (CAMILO,
2021).

Desse modo, quando pensamos em um problema meio a um processo de gami-
ficagdo nao significa que, de forma obrigatdria, havera participagdo em um jogo, mas
significa que poderemos abri mado de alguns itens mais eficientes para assim fazer jus

aos beneficios que sdo normalmente ser alcangados com eles.

0 USO DA GAMIFICAGAO NA DISCIPLINA DE LIBRAS

Os surdos possuem uma histdria de vida baseada em lutas para conquistar seus
direitos e na 4rea da salde nao é diferente. Para que as barreiras linguisticas entre um
surdo e um ouvinte sejam quebradas é necessario que os académicos de quaisquer
cursos tenham contato com a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) durante a graduagao.
Diferente de mimica ou comunicagdo por gestos, a libras constitui um sistema linguisti-
co, com uma estrutura gramatical prépria. Pensando no contexto da saide, em huma-
nizagdo, acessibilidade, equidade, inclusdo, torna-se imprescindivel formar profissionais
da area de saide com um conhecimento minimo para ao atendimento aos surdos, que

fazem o uso de libras como primeira lingua.

Sabe-se que ainda existem inimeras cicatrizes causadas pelo oralismo/ouvintis-
mo aos surdos e essas devem ser extinguidas pela sociedade diariamente. No contexto
do curso de Medicina, é relevante que os alunos tenham acesso ao aprendizado dessa
lingua, de maneira precoce, devido ao processo de aprendizado ser algo gradativo e

pela maturacdo que ocorre ao logo da formagdo académica.

Diante da dificuldade do reconhecimento da Libras como lingua propriamente



dita, ou praticamente inexisténcia de in-
clusdo da comunidade surda na socie-
dade, foi um grande avango o reconhe-
cimento legal de sua utilizagdo pela Lei
10.436 de 24 de abril de 2002, regula-
mentada pelo Decreto n°5.626, de 22
de dezembro de 2005.

Desde entdo, Libras se tornou
uma lingua oficial do Brasil e deve ser
garantido direito de seu uso. Os profis-
sionais da salde capazes de estabelecer
um vinculo adequado nos atendimen-
tos, além de estarem exercendo a me-
dicina humanizada, favorecendo um di-
reito linguistico ja conquistado, estardo,
também, cumprindo a lei, que norteia,
inclusive, a relagdo médico — paciente,
pois “oralizar é sinbnimo de negagdo da
lingua dos surdos. E sinénimo de cor-
recdo, de imposicao de treinos exaus-
tivos, repetitivos e mecanicos da fala”
(GESSER, 2009).

O maior desafio do ensino de li-
bras no curso de medicina é, sem duvi-
da alguma, o engajamento dos alunos
em uma disciplina que, a principio, nédo
faz parte da grade do curso que sempre
sonharam. E nesse momento que a ga-
mificacdo ganha um papel fundamental
no ensino aprendizagem dessa discipli-
na, porque com essa pratica foi possi-
vel acompanhar o desenvolvimento dos
alunos, sob as perspectivas sociais, cul-
turais, afetivas e criativas. Claramente,
pbde-se vivenciar o desenvolvimento
de habilidades que nédo sdo avaliadas
pelos métodos tradicionais de ensino.

Algumas soft skills (habilidades

ndo-técnicas), relevantes para o cenario
profissional da atualidade, foram esti-
muladas e notou-se uma constante evo-
lucdo dos alunos durante o desenvolvi-
mento do projeto, tornou-se visivel, por
exemplo, a melhoria do nivel de inte-
ragcdo entre os colegas, em prol de um

trabalho colaborativo.

Vérios elementos da gamifica-
cdo favorecem o desenvolvimento das
soft skills e possuem como objetivo de-
senvolver a participagdo, comprometi-
mento e interesse do aluno. Essa me-
todologia de ensino pode contribuir na
melhoria do ensino de Libras porque os
alunos sdo levados a avaliar uns aos ou-
tros, refletir sobre suas praticas sociais e
seu papel cidaddo na sociedade, além
de suprirem a sobrecarga dos profes-
sores por meio da avaliagdo mudtua sem

intervencdo do mesmo.

Sao diversas as tecnologias edu-
cacionais que utilizam softwares basea-
do em jogos educativos para o ensino
e aprendizagem de Libras. Dentre es-
tas estdo: a Cartilha de Acessibilidade,
como: Cartilha de Acessibilidade; a Co-
lecdo Classicos da Literatura em Libras/
Portugués; Dicionario Libras; Fadinha
do cerrado; Memolibras; Sw-edit; Tele-
libras — Vez da Voz e Undergraduation
on Libras — Universidade Federal de
Santa Catarina (ROCHA et al., 2019).
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MATERIAIS E METODOS

Primeiramente, a turma de alu-
nos do curso de Medicina da IES foi
levada a uma reflexdo sobre como ¢ a
realidade dos surdos quando procuram
atendimento médico. Através de videos
que expunham essa realidade, os senti-
mentos do sujeito surdo frente ao des-
preparo de muitos profissionais e a di-
ferenca entre atendimentos que tinham
e que nao tinham libras como a lingua
comum entre médico e paciente foram
alguns dos temas abordados.

Apods essa sensibilizagdo foi rea-
lizado um bate-papo com um sujeito
surdo, mediado pela professora, para
entender detalhes das dificuldades en-
frentadas pela comunidade surda e ma-
peamento de qual seria o foco do traba-

lho desenvolvido.

Delimitado o problema da pes-
quisa, houve a explanagao sobre o pro-
jeto da construcdo de games em sala de
aula e os alunos foram divididos em gru-
pos com a missao elaborar jogos para
aprendizagem de Libras. Em grupos, os
alunos comegaram a pensar em possibi-
lidades de aprender libras por meio do
jogo. Para obterem maior embasamen-
to, alguns textos com a tematica foram
disponibilizados e a partir da leitura pu-
dessem, entdo, iniciar os protétipos dos
jogos.

Foram exploradas, entdo, as po-
tencialidades do uso da gamificagdo

como ferramenta ativa no processo de
ensino de Libras e os discentes usaram
a imaginagdo para iniciar o processo de
fabricacdo e recriagdo de diversos jogos
que envolviam o idioma voltado para a
area da saude. A pratica teve como pu-
blico-alvo cinco periodos do curso de

Medicina, totalizando 308 alunos.

Utilizou-se quatro aulas sequen-
ciais para o estudo e a elaboracao dos
jogos e mais quatro aulas para a valida-
¢do, apresentagdo dos jogos e realiza-
¢ao do torneio entre os periodos — uns
jogando os games dos outros e experi-
mentando diversas formas de aprendi-
zado.

RESULTADOS E
DISCUSSOES

Os resultados obtidos por meio
da criagdo dos jogos adaptados (figura
1) e da oportunidade de experimentar
regras, emocgoes a papeéis sociais apre-
sentaram ganhos significativos para a
aprendizagem de Libras dos alunos en-
volvidos. Podendo-se citar, ndo apenas
os bons resultados de avaliagbes for-
mais, como o interesse acentuado dos

discentes pelo novo idioma.

O aprendizado acima da média,
verificado pelo desenvolvimento conti-
nuo dos alunos aula a aula e pela ca-
pacidade comunicativa cada vez mais

elaborada, foi um ponto significativo



avaliado durante a dinamica com os alunos, pois as aulas trouxeram, aliado ao engaja-
mento, novos conhecimentos, observando que os alunos se sentiram confiantes do que
estavam aprendendo durante a atividade, evidenciando que a gamificagdo contribuiu,
de modo substancial, para o aprendizado da disciplina de Libras pelos alunos do curso
de Medicina. Assim, de acordo com os resultados deste estudo, a atividade aplicada
pode ser considerada como uma possibilidade eficaz e que, sobretudo, apresentou boa

aceitacdo entre os alunos do curso de Medicina.

Figura 1: Jogos elaborados pelos alunos do curso de Medicina
Fonte: Imagens registradas pelo docente (2020).

A incorporagdo de novos modelos educacionais no ensino médico é essencial na
formacao de profissionais, uma vez que contribui para a autonomia do estudante e sua
capacitagdo nas melhores estratégias a serem adotadas na resolugdo de determinados
problemas (FARIAS, 2015).

Nesse sentido, percebeu-se que, para proporcionar um ensino mais convidativo
e menos mondtono, o uso da gamificagdo como uma possibilidade ativa na prética
docente, é uma das alternativas possiveis, principalmente por favorecer a interagao, o
dinamismo, o entretenimento e a diversdo (BRITO; VIANA, 2019).

Além disso, GAMA, SILVA e CRUZ (p.78, 2014) acreditam que “considerando os
elementos presentes na mecénica dos games, como por exemplo, o desafio, objetivos,
niveis, sistema de feedback e recompensa (SALEN; ZIMMERMAN, 2012; McGONIGAL,
2011) sao criadas situagdes que mobilizam e engajam os sujeitos para a realizagdo de
determinadas agdes”, o que favorece o desenvolvimento de um académico e futuro

profissional que consiga compreender elementos comportamentais que vdo além do
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desenvolvimento das competéncias técnicas que envolvem a profissao.

Endossando a pratica realizada e exposta neste trabalho, estudos de Paiva et al
(2019) concluiram que o método de gamificagdo aplicado mostrou-se motivador de um
processo de ensino-aprendizagem dinamico, uma vez que os estudantes evidenciaram
satisfagdo com a realizagdo do projeto e das atividades realizadas no mesmo. Um am-
biente propicio a troca de informagdes entre os estudantes e um espago para o cresci-
mento critico dos individuos foram desenvolvidos.

CONCLUSAQ

Esta pesquisa mostrou a utilizagdo de um método alternativo e inovador para o
ensino na area médica que nao é centrado no professor, mas, sim, em um processo de
intercdmbio de ideias entre os alunos.

Considera-se que a pesquisa desenvolvida com os alunos atingiu o objetivo de
avaliar a efetividade no processo de ensino-aprendizagem da Lingua Brasileira de Si-
nais (Libras) com alunos do Curso de Medicina.

Assim, pode-se concluir, com a experiéncia da gamificacdo e a pratica do “méo
na massa”, que os alunos aprenderam de forma mais rapida e mais eficiente que a ma-
neira tradicional de ensinar a Libras. Esse método facilitou a aprendizagem da disciplina
de Libras para os alunos do curso e muitos deles relatam que ja conseguem fazer a
sinalizacdo bésica de uma anamnese em lingua de sinais.

O resultado satisfatério aponta para a necessidade de se desenvolver estudos
que permitam compreender como esse processo pode ser implementado de forma
permanente em contextos educacionais, permitindo o desenvolvimento de outros dis-

positivos inovadores e criando linhas orientadoras que possam incluir o uso de games
na pratica cotidiana do docente de Ensino Superior.
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PODCAST: UMA METODOLOGIA ATIVA NO CURSO DE
DIREITO

MARCAL, Julia Dambros
RECUERO, Angélica Cezar Socca

INTRODUCAO

A educagdo é um direito humano fundamental que esta positivado na legislagéo
internacional e nacional. Tem relevancia inclusive para calcular o indice de desenvolvi-
mento humano (IDH) dos Estados. Nos anos 1990, o paquistanés Mahbub ul Haqg e o
indiano Amatya Sen criaram seu conceito e difundiram a necessidade de o IDH possuir
trés dimensdes basicas: renda, salde e educagdo. Tais pesquisadores demonstraram
que o desenvolvimento de uma populagdo ndo deve ser aferido somente pelo viés
econdmico, mas também por meio de caracteristicas sociais, educacionais, culturais e

politicas que influenciam a qualidade da vida humana.

A educacgdo histérica transmitida nas salas de aula tem como caracteristica a
existéncia de um professor que ministra suas aulas de modo expositivo, aplicando tra-
balhos e provas para verificar o conhecimento adquirido pelos alunos. Esses, por sua
vez, acompanham de forma passiva a exposicao do contetido. Na relagdo educacional
narrada o protagonista é o docente.

No entanto, o advento da revolugdo tecnoldgica oportunizou grande interagéo
na sociedade mundial e criou uma nova conjuntura nos diversos setores, inclusive o
educacional. Hoje o conhecimento estd nas maos dos alunos que portam celulares e
notebooks em sala de aula, demonstrando que o “saber” ndo estd somente no amago
do professor.

Ao perceber essa mudancga societéria, a sala de aula também esta a passar por
processos reflexivos sobre as maneiras para reinventar a relagdo aluno-professor-conhe-
cimento. As metodologias ativas se inserem como uma ferramenta alternativa as aulas
tradicionais para substituir o protagonismo que outrora era somente do professor e
neste momento — paulatinamente — passa a ser do aluno.

Esta pesquisa visa despertar reflexdes sobre o novo cendrio educacional, bem
como apresentar ao leitor uma experiéncia de metodologia ativa aplicada no curso ba-
charelado em Direito, o Podcast.
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Realizar-se-4 um estudo acerca da cibercultura e'a forma como os paradigmas
foram rompidos com uma nova interagdo na sociedade. Posteriormente, narrar-se-a a
aplicagdo do Podcast como metodologia ativa no curso de Direito, com percepgdes

positivas € negativas da atividade.

O desiderato deste artigo ndo é esgotar o assunto, e sim inspirar outros docentes
a aplicar e aprimorar a metodologia aqui apresentada.

CIBERCULTURA: 0 NOVO INTERACIONISMO
SOCIETARIO

A grande interagdo da sociedade mundial, sobretudo impulsionada pela globa-
lizacdo, criou indubitavelmente uma nova forma de sociedade, a chamada “sociedade

da informacao”.

O termo “globalizacdo” é bastante onipresente na sociedade atual. Miguel Car-
bonell (2003, p. 01) afirma que “parece ser um conceito que chegou para ficar”, pois
ndo ha reunido de politicos ou de académicos onde pelo menos um dos participantes
ndo faca referéncia aos “desafios” da globalizagdo. Dentro desse contexto, é possivel
afirmar que o maior problema encontrado quando se fala em “globalizagdo” é a ausén-
cia de conhecimento do interlocutor sobre o que se esta referindo.

A ideia da globalizacao perpassa toda a histéria da humanidade e é encontrada
no cerne do individuo, sobretudo na vontade de transcender os limites pessoais e terri-
toriais. Por tal motivo, é possivel inferir a globalizagao ainda na época pré-histérica, no
momento em que homens e mulheres némades buscavam alcangar uma melhor vida
em outras localidades (SILVA, 2007).

Em que pese subsistam vérias teorias que associam a ideia da globalizacao a
época antiga, hd um consenso de que ela estd situada no século XV com o surgimento
do capitalismo (por volta do fim da idade média e o comego da idade moderna). Por
isso, fala-se em globalizagdo do capital, cujo marco inicial corresponde a descoberta da

América em 1492 e pela utilizagdo das rotas maritimas para as Indias em 1498 (SILVA,
2007).

A globalizagao expressa uma nova era de expansdo do capitalismo, pois envolve
diversas civilizagdes, culturas e também desafia praticas consolidadas e interpretages
sedimentadas (IANNI, 2001).



E cedico que esse processo
propiciou a expansdo cultural que
ultrapassou as fronteiras nacionais
(LUCAS, 2010) e acabou por realizar,
segundo Boaventura de Souza Santos
(2001), a compressdao tempo-espago,
ou seja, o processo social pelo qual os
fendmenos se aceleram e se difundem

pelo globo.

Hoje é possivel afirmar a existén-
cia de uma globalizacdo tecnoldgica, a
qual acarretou mudangas no cotidiano
da sociedade. Exemplo disso é o fato de
antes da década de 80 a informatica ser
vista como um instrumento relacionado
a técnica e ao setor industrial particular,
contudo, aos poucos esse panorama foi
mudando e passou a repercutir na vida
econdmica, politica, educacional e cul-
tural da sociedade. Com isso, cabe aos
individuos explorar de modo positivo
todas as potencialidades existentes no
mundo hodierno, muito embora sua
repercussdo seja indeterminada (LEVY,
1999).

No mesmo sentido da incerteza,
Manuel Castells (2001) aduz que com o
passar do tempo foi sendo estabelecida
uma nova estrutura social — “socieda-
de em rede” - a qual oferece inimeras
oportunidades, mas também desafios.
Seu futuro é incerto, pois estd submeti-
da a dindmicas contraditérias que opde
de um lado a face obscura e de outro,
algumas fontes de esperanca.

A oportunidade de maior acesso
como uma das consequéncias da globa-

lizagdo conjuga-se com o “direito a in-

formacao”, o qual ndo é compreendido
somente como o "“direito a ser informa-
do"”, mas como o direito de ter acesso

a determinadas informagdes publicas e
privadas (RODOTA, 2008).

Para Manuel Castells (2005, p.
68), "diferentemente de qualquer ou-
tra revolugdo, o cerne da transformacao
que estamos vivendo na revolugédo atual
refere-se as tecnologias da informacao,

processamento e comunicagao”.

Hodiernamente as vidas huma-
nas se interconectam cada vez mais e a
educagdo também deve aproveitar ao
maximo as possibilidades que as tecno-
logias da informacdo oferecem para al-

cancar o desenvolvimento educacional.

O conceito de educagao tem ori-
gem empirica e nativista, sendo que na
primeira ideia o conhecimento é oriun-
do de experiéncias vivenciadas no coti-
diano, e a segunda tem um viés mais re-
lacionado as potencialidades interiores
do ser, que sdo desenvolvidas através
do estimulo de um terceiro, qual seja,
um educador (MARTINS, 2004).
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A educagédo é um direito fundamental social, previsto no artigo 205 da Constitui-
cao da Republica Federativa do Brasil, o qual aduz:

A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvi-
mento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo
para o trabalho (BRASIL, 1988).

Da leitura do dispositivo constitucional, verifica-se que a educagdo é deveras
importante para que o individuo consiga ter o seu pleno desenvolvimento.

Dois anos apds a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988, a Organizagao
das Nagdes Unidas (ONU) adotou o conceito de desenvolvimento humano, o que deve
ser calculado a luz de trés dimensdes bésicas: renda, salde e educagdo. Esse conceito
tornou-se referéncia mundial, tendo sido incluido como um dos objetivos de Desenvol-

vimento do Milénio das Nac¢des Unidas.

O acesso a educagdo é medido por meio de dois elementos: 1) média de tempo
de educagdo de adultos, 2) expectativa de anos de escolaridade para criangas na idade
de iniciar a vida escolar.

A globalizagdo tecnolégica também impacta na educagdo, exemplo disso é o
ensino a distancia (EAD), modalidade educacional em expansdo no Brasil nos ultimos

anos.

Pierre Lévy (1999) argumenta estar convencido que o melhor uso das tecnologias
digitais se dé pela utilizagdo dos individuos a favor do desenvolvimento e pela
emancipagdo das pessoas, pois implica em mudangas nos aspectos: 1) econémico: com
a otimizagdo das qualidades humanas; 2) politico: com democracia mais direta e mais

participativa e 3) culturais: com a criacdo, difusdo e interpretagdo de obras.

Atualmente a tecnologia de informagédo equivale ao uso da eletricidade na era
industrial. A internet transformou-se em um meio essencial de comunicagao e, obvia-
mente, os agentes politicos utilizardo cada vez mais esse recurso e o transformardo em
uma ferramenta para atuar, informar, organizar, dominar e contradominar a sociedade
(CASTELLS, 2001).

A histdria evidencia que o mundo se transforma de modo constante e que a tec-
nologia impulsiona a sociedade civil (SILVA, 2013).

Para Pierre Lévy (1999, p. 218): “o desenvolvimento do ciberespaco nao vai
«mudar a vida» milagrosamente nem resolver os problemas econdémicos e sociais

contemporaneos. Abre, contudo, novos planos de existéncia”.

Os computadores, enquanto meio tecnoldgico, passaram a ser utilizados na edu-



cacao por volta dos anos 50, quando os
EUA iniciaram a comercializagao dos pri-
meiros computadores com capacidade
de armazenar informacgdes. Nessa épo-
ca, porém, o objetivo da maquina limi-
tava-se em armazenar informacdes. No
mundo hodierno o computador trans-
cende essa perspectiva inicial, pois au-
xilia o educando no processo de cons-
trugdo do seu conhecimento (VALENTE,
1999).

As alteragdes do mundo impac-
taram de tal modo na educagao que o
professor deve enxergar potencialida-
des para explorar novas ferramentas
educacionais que a tecnologia ofere-
ce, a fim de alternar suas aulas entre
as atividades tradicionais e atividades
com metodologias ativas que também
envolvem computadores, smartphones,
etc. (VALENTE, 1999).

José Manuel Moran (2004, p. 09)
afirma que “as novas tecnologias estdo
trazendo novos desafios pedagdgicos
[...] Os professores, em qualquer curso
presencial, precisam aprender a geren-
ciar varios espagos e a integra-los de
forma aberta, equilibrada e inovadora.”

As tecnologias moveis propor-
cionam aos individuos que as possuem
a capacidade de escrever, registrar e pu-
blicar. Os Podcasts podem ser utilizados
como ferramenta colaborativa de infor-
magdes, oportunizando a edi¢do coleti-
va de conteldo, pois envolve a produ-
¢ao e transmissao do arquivo de adudio
na internet e podem ser ouvidos em

aparelhos moveis. A ideia compreende

que os alunos produzam seus préprios
programas e fagam a divulgacgdo. Para
Moran (2007) a linguagem do Podcast é
mais atraente para o aluno do que ape-
nas ouvir o professor ou fazer leituras de

materiais.

Verificada a importéncia da edu-
cagdo para o desenvolvimento humano
e a forma pela qual a tecnologia traz
impacto na vida pessoal e educacional,
no préximo tépico serd relatada a expe-
riéncia com uma metodologia ativa no

curso de Direito.

PODCAST: UMA
EXPERIENCIA NO

CURSO DE DIREITO

O curso de Direito sempre foi co-
nhecido por ser tradicional. O método
coimbréo, vigente ha mais de um sécu-
lo nos cursos juridicos, ainda predomina
em sala de aula: o professor é o exposi-
tor da matéria e o aluno, de forma pas-
siva, apenas faz anotagdes sobre o con-
teldo que estd sendo ministrado e, vez
ou outra, faz questionamentos sobre a
matéria.

Esse método tem sido adotado
desde as primeiras escolas de direito
no Brasil, sendo possivel afirmar que os
professores da graduagédo na atualidade
foram formados por essa tradicdo. Em
razao disso, existe uma tendéncia natu-

ral de nos tornarmos profissionais por
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meio da imitagdo. O ser humano é imitagdo. Tem-se a propensao de ensinar pelo modo

como aprendemos.

O método coimbrao é fruto de criticas desde 1955 quando Santiago Dantas afir-
mou que ele é incapaz de responder as necessidades brasileiras. H4 um descompasso
entre a educacao juridica e a realidade, pois o desgaste do ensino chegou ao limite e a
necessidade de mudanca é evidente (GHIRARDI; OLIVEIRA, 2016).

O sociélogo Boaventura de Sousa Santos (2007) sintetiza bem esse panorama
ao afirmar que o ensino nos cursos de Direito é marcado por uma pratica educacional
denominada “Educagdo Bancaria” (definicdo de Paulo Freire), na qual considera que os
alunos “sdo ‘depodsitos’ nos quais os professores vao debitando as informagdes, que,
por seu turno, devem ser memorizadas e arquivadas. O aluno é um receptor passivo das
informacdes e devera repeti-las literalmente, como forma de demonstrar que “apreen-
deu o contetddo”.

Percebe-se que o método hegeménico utilizado tolhe a capacidade criativa do
aluno, pois este ndo é o protagonista do meio educacional em que vive, e sim, um mero
ouvinte e reprodutor do assunto que esta sendo explicado.

Larissa do Amaral (2013) corrobora com esse pensamento ao afirmar que a aula
meramente expositiva de per si, ndo desenvolve a capacidade de oratdria, criticidade,
resolugdo de problemas e habilidades para pesquisa, sendo que essas competéncias
sdo exigéncias curriculares.

Segundo Bacich e Moran (2018, n.p):

Aprendemos quando alguém mais experiente nos fala e aprendemos quando
descobrimos a partir de um envolvimento mais direto, por questionamento e
experimentagdo (a partir de perguntas, pesquisas, atividades, projetos). As me-
todologias predominantes no ensino sdo as dedutivas: o professor transmite
primeiro a teoria e depois o aluno deve aplica-la a situagdes mais especificas.

Desse modo, romper um paradigma de ensino e aprendizagem secular ndo é
tarefa facil, muito menos que os resultados serdo obtidos de pronto. Faz-se necessario
que o professor passe por um processo de desconstrugdo para, posteriormente, des-
construir os alunos e mostrar que eles possuem papel primordial (ativo) no aprendizado.
O papel do professor, nesse momento, é de orientador para motivar os alunos a conse-
guirem aprender de forma mais significativa.

E mister destacar que as diversas técnicas de metodologias ativas devem ser
utilizadas de modo coerente pelo docente. Em um primeiro momento faz-se necessario
realizar um estudo sobre a técnica, analisar se ela é adequada a disciplina que esté
sendo lecionada, observar o perfil da(s) turma(s), ndo apenas numericamente, mas
também quanto a receptividade de se realizar uma abordagem nova.



As metodologias ativas devem somar a metodologia tradicional para que, em
conjugacao de esforgos, seja possivel prepara-los de modo efetivo. E necessério buscar
alternativas ao modelo tradicional para que o aluno consiga reter informagdes na me-

moria de longo prazo e utilizé-las para compreender fenémenos e resolver problemas
(TAVARES, 2019).

E imprescindivel implantar, na medida do possivel, uma metodologia ativa e
participativa ao discente. No entanto, para isso, além de o professor estar preparado, a
motivagdo das turmas é deveras importante para que a atividade diferenciada consiga
ter éxito, seja com a utilizagcdo ou ndo das tecnologias de informacdo e comunicagao
(TICs). Trata-se de uma relagdo de parceria entre docente e discentes, bem como de
corresponsabilidade (MASETTO; ZUKOWSKY-TAVARES, 2013).

A ideia de realizar a metodologia ativa Podcast surgiu apés um encontro do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Metodologias Ativas de Aprendizagem (GEPMAT)
da FADEP, atual Centro Universitario de Pato Branco — UNIDEP, realizado no dia 13 de
agosto de 2019.

Ao efetivar mais pesquisas sobre Podcasts, percebeu-se que essa midia digital
aos POUCOS passou a conquistar espaco na internet devido a facilidade de sua criagéo
e distribuicdo. Inclusive, de modo coincidente, poucos dias apds explicar a atividade
para os alunos, determinada emissora de televisdo passou a divulgar Podcasts diarios,
situagdo essa que possivelmente aproximou os académicos da atividade proposta, pois
conseguiram dimensionar como o arquivo de dudio é criado e realizaram adaptacdes

para atender ao objetivo proposto na disciplina de Direito Constitucional I.

Podcasts sdo arquivos de audio que possibilitam sua audigdo diretamente na
web ou por meio de download no computador/dispositivo mével (AGUIAR, CARVA-
LHO, CARVALHO, 2008 apud COUTO, 2017, p.32).

Luiz e Assis (2010, p. 01-02) definem Podcast do seguinte modo:

A expressdo “podcasting” vem da jungao do prefixo “pod”, oriundo de iPod
(nome do mais popular tocador de midia digital, fabricado pela empresa nor-
teamericana Apple Computer), com o sufixo “casting”, originado da expressao
“broadcasting”, transmissao publica e massiva de informagbes que, quando
feita através de ondas eletromagnéticas de radio também pode ser chamado
de radiodifuséo.

Em resumo, o Podcast é um arquivo de dudio transmitido pela internet. Pode ser
ouvido em um iPod ou outro aparelho que reproduza esse arquivo.

Luiz e Assis (2010) afirmam que arquivos com programas de audio passaram
a ser difundidos em 2004, quando os usudrios precisavam acessar o site e realizar o
download dos arquivos. Com o desenvolvimento da tecnologia, sobretudo de apa-
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relhos portateis, o método que passou
a ser utilizado para a profusdo foi atra-
vés do feed RSS (Really Simple Syndica-
tion), muito utilizado em blogs. O feed
fazia com que os usuarios cadastrados
recebessem o contetido novo postado,

sem precisar acessar o site.

Em 2004 Adam Curry desenvol-
veu um método de transferir o dudio
disponibilizado no RSS para o iTunes.
Esse sistema passou a ser denominado
de podcasting, sugerido por Ben Ham-
mersley em 2004 no jornal The Guar-
dian, como um meio de transmitir entre-
vistas. No Brasil o Podcast surgiu nessa
mesma época com Danilo Medeiros em
2004, a partir de um blog homénimo.
Em 2005 foi realizado o primeiro evento
brasileiro sobre Podcast (PodCon Brasil)
para tratar sobre o assunto (LUIZ; ASSIS,
2010).

Harvard e Stanford foram as uni-
versidades pioneiras a vislumbrar os Po-
dcasts como ferramenta educacional.
Em pouco tempo o Brasil aderiu a prati-
ca, inicialmente como forma de realizar
entrevistas com especialistas e palestras
como material de apoio aos estudantes
(FOSCHINI; TADDEI, 2006).

A producdo de um Podcast
ndo demanda conhecimento técnico
avangado, pois basta um computador
com microfone ou smartphone para
realizar a gravagao. A pessoa que estd
gravando precisara capturar o dudio, fa-

zer a edicao e disponibilizar na internet.

Um programa sugerido aos alu-

nos para fazer a edicdo é o Audacity,
pois é gratuito e possui forma simples
para realizar os procedimentos de edi-
cdo. A atividade dessa metodologia ati-
va foi proposta para duas turmas no cur-
so de Direito, as quais possuem (cada
uma) em torno de 40 alunos. A profes-
sora dividiu as turmas em seis grandes
grupos, os quais foram compostos de

seis a sete alunos.

Os académicos tiveram liberdade
para decidir quais seriam os integrantes
do grupo para que houvesse afinidade
entre eles. Uma vez organizados, a pro-
fessora sorteou os temas a serem abor-

dados por cada grupo.

Destaca-se que os temas esco-
lhidos pela Professora abrangeram as-
suntos ja trabalhados em sala de aula e
o Podcast foi proposto como atividade
avaliativa correspondente a dois pon-
tos, os quais compunham parcialmente
a nota bimestral.

Os critérios avaliativos foram pre-
viamente disponibilizados aos alunos,
quais sejam: qualidade da gravagdo,
clareza da exposicdo, exposicdo do
contelido da maneira correta, conforme
posicionamento doutrinério e jurispru-
dencial, participagdo de todos os com-
ponentes do grupo e tempo de grava-
cdo. Esses critérios foram tabulados e
apresentados aos académicos, permi-
tindo a apropriagao pelos mesmos das
competéncias e resultados pretendi-
dos com a aplicagdo desse método de

aprendizagem.




Com os critérios divulgados e
temas sorteados, os académicos preci-
saram pensar em todo o processo de
criagdo do Podcast. A atividade exigiu
dos alunos (na concepgao da docente)
as seguintes competéncias: 1) capacida-
de de trabalhar em grupo, pois foram
compostos por seis a sete alunos; 2)
gestdo e lideranga, uma vez que neces-
sitam de organizagdo para a divisdo dos
temas para cada integrante; 3) realiza-
cao de pesquisa em fontes doutrinarias
para ter contetdo suficiente para abor-
dar dentro do tempo minimo determi-
nado, 4) capacidade de se expressar de
forma verbal, por meio treino para que
no momento da gravacdo, observan-
do os pontos de melhoria para o bom
resultado final; 5) criatividade, com a
criagdo de um roteiro para que a expo-
sicdo oral fosse realizada de forma cla-
ra e organizada e para que o Podcast
ndo se tornasse uma mera gravagao de

conteudo,.

No dia em que foi realizada a ex-
posicdo da atividade, verificou-se que
grande parte dos alunos nunca tinham
ouvido um Podcast, porém, buscaram
informacdes acerca dessa ferramenta
para realizar a tarefa. Essa situacao foi
perceptivel, pois muitos grupos fizeram
um roteiro com didlogos, em formato
de entrevista, perguntas e respostas,
tornando a gravagao dinamica.

Houve significativa contribuicdo
para a aprendizagem, pois a leitura de
doutrinas sobre o assunto foi essencial
para que os alunos conseguissem ter

conteldo suficiente para gravar o arqui-

vo de dudio.

O auxilio na capacidade de ora-
téria também foi perceptivel, pois mui-
tos alunos gravaram as falas, sem ficar
perceptivel que estavam fazendo uma
mera leitura. Conseguiram modificar a
entonacgdo da voz, tornando o didlogo
e apresentagdo do contelido de forma
leve e agradavel. A atividade facilitou a
aprendizagem comparado as aulas ex-
positivas, visto que incentivou a capa-
cidade de autonomia dos alunos para
fazer pesquisas.

Ademais, mister sempre recor-
dar a piramide de aprendizagem criada
pelo psiquiatra estadunidense William
Glasser, o qual afirma que o individuo
aprende: 10% quando 1&; 20% quando
ouve; 30% quando observa; 50% quan-
do vé e ouve; 70% quando discute com
outras pessoas; 80% quando faz; 95%
quando ensina aos outros.

O Podcast exigiu dos alunos nédo
apenas a leitura do contetddo temético
do grupo, mas sim, ensinar e aprender
com os outros o que estudou e pesqui-
sou. Isso aumentou significativamente a
capacidade de construgdo do conheci-

mento dos discentes.

Outro ponto positivo fundamen-
tal foi a melhora na capacidade de ora-
téria, porquanto os alunos tiveram de
treinar o roteiro criado algumas vezes
para depois realizar a gravagao final.
Destaca-se que comunicar-se com pre-

cisdo é uma das competéncias previstas
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no artigo 4° das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de graduagado em Direito.

Os académicos também recomendaram a realizacdo dessa atividade com outras
turmas. E houve um grau alto de satisfacdo com o resultado final dos Podcasts dos gru-
pos.

Embora seja visivel a existéncia de varios pontos positivos, é necessario relatar

que a atividade também encontrou alguns obstaculos durante a sua realizagao.

Uma das dificuldades enfrentadas pelos alunos foi relacionado as divergéncias
dentro dos grupos. De fato, o trabalho em grupo se torna dificil, pois é necessario que
os alunos lidem com opinides e personalidades diferentes. Exige a distribui¢do de tare-
fas para que todos tenham responsabilidade para assumir fungdes e colocar em pratica
a execugdo da atividade. Regras sdo necessarias para que a atividade néo fique com-
prometida. Quando as regras ndo sao ditadas pelo professor, faz-se necesséario que o

grupo as estabeleca para que o trabalho seja coeso.

Quando um grupo possui nimero elevado de alunos, é indispenséavel que exista
um lider para direcionar o andamento do trabalho, mas sempre respeitando o espirito
criativo e colaborativo dos demais integrantes.

No entanto, é sabido que cada aluno possui sua subjetividade, sua histéria de
vida, sua experiéncia, o que reflete em diversificado modo de afinco e seriedade que
sdo esperados para a atividade proposta, fazendo com que as divergéncias de algum
modo comprometam o resultado final da atividade.

Outro ponto levantado como dificultoso para a realizagdo do Podcast foi o fato

e os alunos residirem em cidades diterentes, de modo que alguns grupos tiveram de
d | d dades diferentes, d d | t d

gravar o adudio de forma individualizada para depois realizar a edigdo em um Unico ar-

quivo. Nesse caso a edigdo acarretou a perda de qualidade do 4udio.

Por fim, outro dbice enfrentado pelos grupos foi conseguir gravar no tempo
minimo exigido (30 minutos). Contudo, muito embora tenha sido levantado como um
obstaculo, percebeu-se que isso acabou por exigir criatividade dos alunos para a ela-
boracao do roteiro, pois alguns grupos acabaram colocando trechos de musicas como
introdugéo e finalizagdo do Podcast, criando uma roupagem interessante para o arquivo
de audio.

Outra estratégia utilizada pelos alunos foi selecionar casos hipotéticos de ques-
t6es do Exame de Ordem e de concursos publicos e pedir para que outro integrante do

grupo resolvesse a pergunta a luz do contelido que havia sido explicado anteriormente.

N3o obstante existirem algumas dificuldades e divergéncias entre os integrantes



dos grupos, os académicos recomenda-
ram a realizacdo dessa atividade com
outras turmas, demonstrando que hou-
ve um grau alto de satisfagdo com o re-

sultado final dos Podcasts na percepgdo
da docente e também dos discentes.

CONSIDERAGOES
FINAIS

O ensino juridico tradicional tem
sido criticado desde os anos 50 por ser
visto como incapaz de responder as
necessidades educacionais brasileiras.
A reproducdo da dogmética juridica,
centrada no professor, ndo atende as
demandas de um mundo complexo,
tampouco desenvolve as competéncias
e habilidades preconizadas pelas DCNs.
Isso demonstra a necessidade de trans-
formag&o na postura do professor e alu-

no em sala de aula.

Essa pesquisa teve como objeti-
vo explanar sobre a metodologia ativa
Podcast aplicada no curso de Direito.
Verificou-se que a atividade rompeu
com o método hegemodnico utilizado

nas aulas.

Demonstrou ser possivel fomen-
tar algumas competéncias cognitivas,
instrumentais e interpessoais presentes
no artigo 4° da resolugdo que instituiu
as novas diretrizes curriculares nacionais
do curso de graduagdo em Direito de
2018, entre elas, destaca-se: demons-

trar competéncia na leitura, compreen-
sdo e elaboracao de textos; capacidade
para comunicar-se com precisdo; desen-
volver a cultura do didlogo; compreen-
der a hermenéutica com capacidade de
pesquisa e de utilizagdo das fontes do
direito; utilizar corretamente a termino-
logia juridicas e desenvolver a capaci-

dade de trabalhar em grupos.

Pode-se observar que as Tecno-
logias de Informacdo e Comunicagao
permitem a integragdo entre a sala de
aula e a realidade cotidiana dos estu-
dantes, incorporada ao ambiente vir-
tual.

Também, é possivel refletir acer-
ca das barreiras de inclusdo digital, pois
alguns alunos ndo tinham o conheci-
mento do que é um podcast. O préprio
relato da distancia entre cidade, denota
o ndo dominio das plataformas de con-
feréncia virtual que suprem a distancia
fisica, permitindo a realizagdo simulta-
nea da atividade para edicéo final.

Outro ponto relevante foi a pro-
posicdo dos grupos por afinidade, em-
bora esse formato limite a experiéncia
de aprender com uma maior diversi-
dade de ideias, facilita a adesdo e en-
gajamento, principalmente em cursos
em que o emprego de metodologias
ativas ¢ incipiente. A transformacao da
educagdo juridica passa por iniUmeros
obstaculos, nao apenas por parte dos
docentes, mas também dos discentes
gue ingressam No ensino superior sao
oriundos, em grande parte, de um ensi-

no que reproduz a pratica das aulas ex-

99



100

positivas, pouco participativas e centradas no professor, de modo que pensar metodo-
logias ativas para o ensino superior, requer a criagdo de um ambiente que proporcione

uma abertura para o novo.

Destaca-se, enfim, a importancia de permitir que os alunos reflitam acerca da
importancia do desenvolvimento de competéncias sociais, para que as considerem com
componente integrantes das competéncias técnicas exigidas do profissional do direito.
Essa percepgao insere as metodologias ativas como um elemento indissocidvel do pro-
cesso de aprendizagem no qual o foco é a construgdo de um conhecimento articulado
com mundo em que as mudangas além de constantes sdo aceleradas. A metodologia
do podcast revela-se como uma das muitas possibilidades de fazer uma educagao mais
participativa, com maior protagonismo do aluno, que considere a aprendizagem com
algo que ocorre em qualquer momento e que as mudangas a serem promovidas ndo
podem ser desenvolvidas ou percebidas mediante procedimentos metodolégicos tra-
dicionais.
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REALIDADE AUMENTADA: PERCEPCOES DA
UTILIZAGAOQ NO ENSINO DE CALCULO

CAPPELIN, Alcione
STARCK, Keli

INTRODUGAD

Um grande desafio para os docentes em todas as areas e niveis de ensino é tor-
nar as aulas interessantes e atrativas. Os métodos tradicionais de ensino ja ndo fazem
mais sentido e o professor ndo é o Unico detentor do conhecimento. Para Moran (2015,
p.16) a educacao estd “cada vez mais blended, misturada, hibrida, porque nao acon-
tece s6 no espaco fisico da sala de aula, mas nos multiplos espagos do cotidiano, que
incluem os digitais”.

Devido a estes fatores a utilizagdo de metodologias ativas comegaram a surgir
cada vez com mais frequéncia, tornando-se parte do contexto escolar, promovendo sig-
nificativas mudancgas nos processos de ensino e aprendizagem. Destarte, se faz neces-
sario repensar alguns fatores essenciais, como o curriculo, as metodologias, os tempos
e os espagos das aulas (MORAN, 2015).

O presente estudo tem como objetivo analisar de forma sistematica a utilizagdo
de um aplicativo para dispositivos méveis como auxilio ao aprendizado do contetdo de
fungbes de duas varidveis na disciplina de Célculo Diferencial e Integral Il, nos cursos de
Engenharia Civil e Engenharia Elétrica do Centro Universitario de Pato Branco — UNI-
DEP.

Para tanto, o desdobramento deste artigo se da a partir da apresentacao de con-
ceitos necessarios para a abordagem do tema como: ensino de célculo; fungdes; meto-
dologias ativas; e aspectos sobre a utilizagdo de realidade aumentada na construcao do
conhecimento matematico para estudantes de Engenharia. Na sequéncia, apresenta-se
os procedimentos metodoldgicos, os resultados e discussdes, encerrando com as con-
sideracdes finais.
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ENSINO DE CALCULO
NOS CURSOS DE
ENGENHARIA

A abordagem tedrica que norteia
o desenvolvimento deste estudo esta
fundamentada no uso de metodologias
ativas de ensino como possibilidade de
(res)significacdo do ensino de Calculo
Diferencial e Integral I, a partir da uti-
lizagdo de um aplicativo de realidade
aumentada. Para tanto, inicialmente,
faz-se uma apresentagdo do ensino de
célculo e fungdes, seguindo para a com-
preensdo dos conceitos de metodolo-
gias ativas de ensino e aprendizagem,
vinculadas com a utilizagdo estratégica
de realidade aumentada.

O ensino de célculo tem sido
objeto de diversos estudos e pesquisas
em funcdo das dificuldades de apren-
dizagem que os discentes apresentam,
acarretando em altos indices de evasao
e reprovacao (OLIVEIRA, 2019).

A alta evasdo dos cursos de En-
genharia relacionam-se com o despre-
paro original dos estudantes, auséncia
de politicas adequadas de acolhimento
ou nivelamento e organizacao curricular
pouco atraente, tornando-se distante
dos ambientes profissionais e ndo esta-
belecendo “didlogos ativos com o em-
prego” (OLIVEIRA, 2019, p.4).

Corroborando com essas afirma-
coes, Mendes e Giostri (2008) salientam

que o foco dos problemas de ensino
e aprendizagem do aluno em calculo,
esta relacionado a formacgédo inadequa-
da, a falta de motivacdo ou mesmo em
sua metodologia de estudo. Por outro
lado, Menestrina e Goudard (2003) evi-
denciam que o maior problema esté no
ensino, principalmente na pratica peda-
gobgica utilizada pelo professor em sua

aula.

Devido aos fatores apresentados,
comegam a surgir diversas propostas
de intervencdes visando melhorias nas
praticas pedagdgicas, como: “aules”;
ampliacdo do horério de atendimento
dos professores e monitores; uniformi-
zagdo dos objetivos e provas realizadas
em conjunto pelos professores da dis-
ciplina; e programas de nivelamento
(MENESTRINA; GOUDARD, 2003, PE-
REIRA; TEIXEIRA; SOUZA, 2010).

Ainda sobre propostas de prati-
cas pedagdgicas, existe a possibilidade
da utilizagdo de metodologias ativas em
sala de aula como por exemplo: flipped
classroom; problem based learning;
ou peer instruction ou a utilizacdo de
ferramentas computacionais, tais como
os softwares GeoGebra, Wiplot, Graph
na qual permitem ao aluno produzir o
proprio conhecimento a partir das in-
teragdes com a ferramenta, ou ainda, a
utilizagdo de aplicativos como: Socrati-
ve; Kahoot; Slido; Mentimeter, Landsca-
PAR (realidade aumentada) que possam
tornar a aula mais interativa e dindmica.



FUNCOES

O conteldo matematico “Funcdo” é trabalhado desde o ensino basico e é reto-
mado no ensino superior em cursos da area de exatas, principalmente por ser a base de
conteldos como limite, derivadas e integral.

As fungdes de uma variavel real como: exponenciais; logaritmicas; polinomiais;
racionais, trigonométricas, entre outras, sdo utilizadas ao longo da disciplina de Célculo
Diferencial e Integral I.

Para a construgdo grafica de fungdes de uma variavel real, um dos métodos utili-
zados é a construgdo de uma tabela, na qual sdo determinados pontos do seu dominio

a partir de valores da funcéo.

Segundo Gongalves e Flemming (2007, p. 9):

Esse método rudimentar, embora ndo muito eficiente, constitui uma ferramenta
importante. No entanto, para esbocar o grafico de uma forma mais precisa, va-
rios outros recursos sdo utilizados, tais como determinacdo de raizes, assintotas,
intervalos de crescimento e decrescimento, pontos de maximo e minimo etc.

Dessa forma, para a construcao do grafico de uma fungdo de uma variavel real no
espaco bidimensional, denominado matematicamente como R?, sem os aportes tedri-
cos do célculo, o melhor método ainda é a elaboracdo da tabela, com valores do domi-
nio e o correspondente valor de imagem.

Na disciplina de Célculo Diferencial e Integral Il sdo abordados contetidos que
envolvem fungdes de duas varidveis reais. Nestas fungdes, os graficos representam uma
superficie no espago tridimensional, denominado matematicamente como R3. A visuali-
zagdo geométrica possibilitada a partir da construgao gréfica das superficies, tem como
objetivo auxiliar no estudo dessas fungdes.

Para uma funcéo de duas variaveis, é praticamente impossivel obter um esbogo
do gréfico apenas criando uma tabela com os valores da fungdo em diversos
pontos de seu dominio. Para contornar essa dificuldade, varios procedimentos
sdo adotados. O principal deles, muito usado pelos cartégrafos na elaboragéo
de mapas de relevo, consiste em determinar os conjuntos de pontos do domi-
nio da fungdo, em que esta permanece constante. Esses conjuntos de pontos
chamados curvas de nivel da fungdo (GONCALVES; FLEMMING, 2007, p.9).

Para a construcao gréfica das funcdes de duas variaveis reais utiliza-se como base
as curvas de nivel. Matematicamente, utiliza-se a seguinte defini¢do para curva de nivel.

Definicdo: Seja um ndmero real k, uma curva de nivel Ck, de uma funcéo z=f(x,y)

é o conjunto de todos os pontos (x,y) € D(f) tais que f(x,y)=k.
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As curvas de nivel sdo sempre subconjuntos do dominio da fungao z=f(x,y) e,
portanto, sdo tragadas no plano xy. Cada curva de nivel f(x,y)=k é a projecéo,
sobre o plano xy, da intersecdo do grafico de f com o plano horizontal z=k.
(GONCALVES; FLEMMING, 2007, p. 9).

Com o objetivo de visualizar o grafico de uma funcdo de duas variaveis, deve-se
tragar diversas curvas de nivel e, a partir disso, imaginar cada curva deslocada na altura

correspondente, possibilitando idealizar como se comportaria cada superficie em estu-

do.

METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

“Nas ultimas décadas do século XIX, foram propostas muitas teorias e visdes
da aprendizagem, com diferentes &ngulos, diferentes plataformas epistemoldgicas e
um conteldo diferente” (ILLERIS, 2013, p.15). Pondera-se que, algumas delas foram
superadas por novos conhecimentos e padroes que consideram distintas abordagens e

construgdes tedricas sobre aprendizagem.

Para llleris (2013, p.16), a aprendizagem abrange processos amplos e complexos,
e "[...] deve incluir todas as condi¢des que influenciem e sejam influenciadas por esse
processo”. Assim, mesmo fora do dmbito escolar, a aprendizagem tornou-se um tema
fundamental nos Ultimos anos devido a sua relacdo estratégica com a sociedade do
conhecimento, constituindo-se, também, em uma questao bastante complexa, o que
dificulta uma defini¢do conceitual mais precisa (ILLERIS, 2013).

Elmor-Filho et al. (2019, p. 28) sugerem que “propostas metodoldgicas, basea-
das na transmissdo de informacdes descontextualizadas, certamente nao serao suficien-
tes para que o estudante seja capaz de utiliza-la adequadamente em outras situagoes
[...]”. Habilidades como interpretagéo, raciocinios espaciais, l6gicos e matematicos séo
pouco provaveis de serem desenvolvidas em ambientes passivos de ensino-aprendiza-
gem. Ademais, quando o estudante nao se sente envolvido afetivamente, passa a ques-

tionar sua importancia no curso e, também, nao vé significado nos conceitos abordados
(ELMOR-FILHO et al., 2019).

Levando isso em consideracao, Kenski (2003) sugere que seja desenvolvida uma
nova metodologia de ensino.



Uma nova metodologia de ensino que tenha como pressuposto a cooperagdo
e a participagdo intensa de todos os envolvidos. Que seja criado um clima de
aprendizagem que envolva e motive os alunos para a expressdo de suas opi-
nides. Um procedimento de ensino que se preocupe mais em fazer perguntas e
deixar que os alunos as respondam livremente e cheguem aos seus resultados
por muitos e diferenciados caminhos. Uma nova educagdo que proporcione
constantes desafios, que possam ser superados a partir do trabalho coletivo e
da troca de informagdes e opinides (KENSKI, 2003, p. 54).

Frente a esses cendrios, as metodologias ativas de ensino e aprendizagem con-
sistem em alternativas metodoldgicas que tem como finalidade a superagéo de difi-
culdades que estejam relacionadas com a aprendizagem, visando “[...] atender as
expectativas relativas ao perfil e habilidade dos egressos dos cursos de Engenharia”
(ELMOR-FILHO et al., 2019, p. 29). Além disso, elas possibilitam a construcdo do pen-

samento coletivo colaborando com os individuos, tornando-os criticos e reflexivos.

Nesse processo de introdugao de novas estratégias metodoldgicas, também es-
tdo sendo incorporadas as tecnologias digitais, permitindo aos alunos o acesso a um
ambiente multimidia dindmico e interativo, ambiente este que ja faz parte da realidade
social do aluno. Entretanto, ELMOR-FILHO et al. (2019) destacam que, ao empregar

esse tipo de tecnologia deve-se priorizar a qualidade das tarefas propostas.

REALIDADE AUMENTADA COMO ESTRATEGIA DE
ENSINO E APRENDIZAGEM

Obijetos fisicos e informagdes virtuais sdo usados como material didatico nas
salas de aula de todos os lugares e, até recentemente, a fusdo desses dois mundos era
dificil, na melhor das hipoteses. A realidade aumentada (RA) oferece a combinagao de
fisico e virtual, aproveitando os pontos fortes de cada um (BUJAK et al., 2013). Deste
modo, a RA consiste em uma interface na qual o usuério pode visualizar contelidos
virtuais projetados em superficies concretas, proporcionando uma nogdo de ambiente
hibrido (KIRNER et al., 2006).

A RA utiliza tecnologias que sobrepdem camadas informacionais a objetos do
espagco fisico atual. Essa combinacao entre real e virtual possibilita a interatividade em
tempo real e pode ser explorada em diversas atividades de forma gradual e crescente,
tal como no ensino. Por oferecer uma nova maneira de obter informagdes e proporcio-
nar novos usos, essa ferramenta serve como um instrumento importante de inclusdo
digital visando a construcdo de conceitos, antes abstratos, além disso, Billinghurst e
Duenser (2012) salientam que esse recurso deve ser utilizado como uma forma de com-
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plementar e ndo substituir o material curricular.

Billinghurst e Duenser (2012) evidenciam que a utilizagdo de RA melhora a mo-
tivagdo e o engajamento entre os alunos na busca pela compreensao e resolugdo de
problemas, facilita a visualizagdo espacial, - que consiste em uma dificuldade recorrente
entre os alunos — e, além disso, propicia a compreensédo de conceitos, contribuindo de
forma significativa para a aprendizagem.

METODOLOGIA

O objetivo deste artigo ¢ analisar de forma sistematica a utilizagdo do aplicativo
LandscapAR para a construcao do gréfico de fungdes de duas variaveis, a partir das cur-
vas de nivel, na disciplina de Célculo Diferencial e Integral Il, nos cursos de Engenharia
Civil e Engenharia Elétrica do Centro Universitario de Pato Branco — UNIDEP.

O estudo caracteriza-se como uma pesquisa tedrica e observagdo sistematica
com relato de experiéncia a partir de intervengdo pedagdgica. Para Marconi e Lakatos
(2011), na observagdo sistematica, o observador sabe o que procura e é objetivo em

suas investigacoes.

A intervencédo se deu a partir da utilizagdo do software LandscapAR, seguindo as
etapas descritas na Figura 1:

Figura 1 - Desenvolvimento da estratégia metodoldgica.

Onentackes hasicas de Interacdn com o Desemolymento de

Exposigio do conteido —-| i izartn do soitware sofware LandscagiR atividages

Fonte: Autoria prépria (2020)

Os dados coletados a partir de observagdo sistematica referem-se a uma popula-
cao de perfil heterogéneo constituida por 26 (vinte e seis) estudantes matriculados em
turma Unica na disciplina de Célculo Diferencial e Integral II.

Com o objetivo de trabalhar com curva de nivel e grafico de fungdo de duas
varidveis utilizando o aplicativo LandscapAR como suporte, optou-se por organizar os
alunos em grupos, possibilitando dessa forma o pensamento coletivo. Cada grupo re-
cebeu atividades, solicitando que fossem construidas em uma folha branca algumas
curvas de nivel para fungdes pré-estabelecidas.

Apods a representacdo em R? de algumas curvas de nivel para cada fungéo, os



alunos deveriam utilizar o aplicativo para verificar a representagdo do grafico gerado em
R3, discutindo com o grupo cada caso proposto.

0 APLICATIVO LANDSCAPAR

O LandscapAR é um aplicativo de realidade aumentada que transforma curva de
nivel em uma paisagem do relevo em trés dimensodes (3D).

Para a utilizagdo do aplicativo, o aluno deve desenhar curvas de nivel em um
papel branco com fundo preto. Para o fundo preto foram utilizadas folhas de etileno
acetato de vinila (EVA). Apos representar as curvas de nivel, os alunos deveriam abrir
o aplicativo e posicionar a camera para escanear o desenho, clicando no botédo Scan.
Dessa forma, o aplicativo transforma as curvas de nivel em uma paisagem do relevo em
3D, conforme pode ser observado na Figura 2.

Figura 2 - Aluno utilizando o aplicativo LandscapAR.

Fonte: Acervo pessoal (2019).

A partir da utilizagdo do aplicativo, foram registradas as percepg¢des docentes
sobre a estratégia metodoldgica, discussdes observadas no coletivo pensante e organi-
zagdes dos grupos.
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RESULTADOS E DISCUSSOES

Apods desenvolvimento desta estratégia metodoldgica, identificou-se que uma
das vantagens do uso de realidade aumentada por meio do aplicativo LandscapAR,
consiste em nao haver a necessidade de treinar os alunos antecipadamente para o uso,
dado que a instintividade da realidade aumentada favorece a interagdo e a colaboragéo

de maneira natural, tal como apontado por Bujak et al. (2013).

Na Figura 3 ha o registro da utilizagdo instintiva do aplicativo pelos alunos nos
primeiros momentos apds a instalagao.

Destaca-se que, por serem nativos digitais, os alunos podem contribuir signifi-
cativamente nas aulas, incluindo seus conhecimentos prévios provenientes do dominio
das novas tecnologias. Deste modo, tornam-se protagonistas do processo de ensino e
aprendizagem.

A partir dessa analise, é possivel citar Moran (2015, p. 16), ao mencionar que,
mesclar a “sala de aula e ambientes virtuais é fundamental para abrir a escola para o
mundo e para trazer o mundo para dentro da escola”.

Figura 3 - Aluno utilizando o aplicativo LandscapAR.

Fonte: Acervo pessoal (2019).

Outro fator evidenciado refere-se a construcdo do conhecimento identificado a
partir do pensamento coletivo para a elaboracdo do gréfico das fun¢des de duas varia-
veis, partindo das curvas de nivel até a superficie gerada em R3 utilizando o aplicativo.
Propositalmente, foi sugerido aos alunos que construissem algumas curvas de nivel das
fungdes z=x2+y2 e z=-x2+y2 com (x,y,z) eR3. Apds realizarem os célculos e construirem
as curvas de nivel correspondentes, eles observaram que as duas fungdes geraram cur-
vas de nivel semelhantes (Figura 4).



Figura 4 - Algumas curvas de nivel das funcdes de duas variaveis

Fonte: Acervo pessoal (2019)

Apods a construgdo das curvas de nivel os alunos utilizaram o aplicativo Lands-
capAR para gerar a superficie, o que serviria de aporte para a construgdo grafica das
fungbes. No caso das fungdes supracitadas, os alunos observaram que as curvas de
nivel (Figura 4) geravam superficies semelhantes no aplicativo (Figura 5), o que levou os
alunos a questionamentos como: E possivel fungdes diferentes gerarem curvas de ni-
vel semelhantes? Fungdes diferentes podem gerar o mesmo gréfico? Questionamentos
como estes levaram os alunos a buscarem interpretar a superficie gerada no aplicativo
e a discutirem no grupo como realmente ficariam o gréafico daquelas fungdes.

Figura 5 - Superficies geradas pelas funcdes de duas variadveis no aplicativo LandscapAR

Fonte: Acervo pessoal (2019)
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A construcdo do conhecimento
formada pela interagdo aluno-aluno e
aluno-tecnologia possibilitou a reorga-
nizagdo do pensamento desencadean-
do num coletivo humanos-com-tecno-

logias.

E notério que as pessoas
reagem de formas diferentes diante de
uma mesma situagao, e isso permitiu
observar distintas organizagdes entre os
grupos, identificando o protagonismo
discente desenvolvendo habilidades
e competéncias fundamentais para
a atuacdo na sociedade. Para Otero
(2014) “ser competente ndo é apenas
repetir o mesmo gesto ou o mesmo
raciocinio muitas vezes, é também ser
capaz de enfrentar e resolver situages
nunca antes encontradas” (2014, p.21,
traducdo nossa)” .

Também foi possivel observar al-
gumas fragilidades no aplicativo, identi-
ficadas em comentérios durante as ativi-
dades, como: o aplicativo ser disponivel
apenas para iOS (sistema operacional
movel da Apple); as curvas de nivel pre-
cisavam ser bem destacadas no papel
para facilitar a leitura o que causava al-
gumas dificuldades na hora de escanear
para o aplicativo.

CONSIDERAGOES
FINAIS

As consideracdes finais levam a
afirmar que a utilizagdo de RA contri-
buiu de maneira expressiva para o ensi-
no de célculo, além de apresentar uma
vantagem clara da utilizagdo dessa es-
tratégia em relagdo ao formato de aula
tradicional, possibilitando a construcao
de uma aprendizagem significativa.

O fato de os alunos serem nati-
vos digitais contribuiu para a facilidade
e agilidade com que ocorrem as intera-
¢coes aluno-tecnologia no desenvolver

das atividades.

O desenvolvimento do pensa-
mento coletivo fez com que os alunos
compreendessem conceitos e tragas-
sem novas estratégias com mais rapi-
dez, fazendo com que ndo desistissem
facilmente do que era proposto.

Com o uso da RA os alunos pas-
saram a demonstrar maior interesse e
foco durante a aula, refletindo em uma
maior assimilacdo do conteddo. Além
disso, o trabalho com metodologias ati-
vas contribuiu para o desenvolvimento
de habilidades e competéncias do fu-
turo profissional de engenharia. Dessa
forma, concordamos com Moran quan-
do afirma que “se queremos que os alu-
nos sejam proativos, precisamos ado-
tar metodologias em que os alunos se
envolvam em atividades cada vez mais

complexas, em que tenham que tomar



decisdes e avaliar os resultados, com apoio de materiais relevantes” (MORAN, 2015,

p.17).

Como trabalhos futuros, sugere-se o desenvolvimento da atividade em outras
disciplinas e cursos, a fim de se avaliar a receptividade de alunos com diferentes perfis.
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METODO TREZENTOS: ADAPTAGAO EM TURMA DE
REGIME ESPECIAL

STARCK, Keli

HOMRICH, Jefferson Olea
RUEDELL, Carla Maria
ZIOLI, Osni

INTRODUGAD

As habilidades e competéncias exigidas dos profissionais do século XXI| vem re-
querendo significativas analises e reformulacdes nas atividades pedagdgicas nos dife-
rentes niveis de educacao.

Nesse cenério, as Metodologias Ativas tém sido utilizadas com a finalidade de
que o aluno seja protagonista no processo de ensino-aprendizagem. Para tanto, o Mé-
todo Trezentos consiste em um método de ensino e aprendizagem baseado na pro-
mog¢ao da colaboragao entre estudantes, proporcionando um olhar atento aos ritmos e

perfis de aprendizagem uns dos outros.

Portanto, este capitulo apresenta um estudo comparativo da aplica-
¢do do método em uma turma de reoferta da disciplina de Resisténcia dos Ma-
teriais |, no curso de Engenharia Civil do Centro Universitdrio de Pato Bran-
co (UNIDEP), objetivando uma evolucdo no rendimento dos académicos em
uma avaliacdo bimestral associado a melhoria na assimilacgdo dos contetudos

METODO 300: ESTIMULO PARA APRENDER,
CONVIVER E PROTAGONIZAR EM SALA DE AULA

O mundo mudou e com ele o trabalho, a vida social e a educacdo. Para viver e
trabalhar neste mundo novo, o estudante de hoje, profissional do amanha, precisa estar
preparado. Assim, cabe as instituices de ensino, contribuir para o desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem, tendo em vista a construgao de conhecimentos e habili-
dades e a formacéo de atitudes e valores, necessarios a este novo cenario.
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Neste novo contexto educa-
cional o Centro Universitario de Pato
Branco - UNIDEP passou a adotar as
Metodologias Ativas de Aprendizagem,
embasadas em recursos que proporcio-
nam aprendizagens diferenciadas e sig-

nificativas.

De acordo com Borges e Alencar
(2014), as Metodologias Ativas podem
ser entendidas como formas de desen-
volver o processo do aprender que os
docentes utilizam na busca de conduzir
a formacao critica de futuros profissio-
nais nas mais diversas areas. Assim, o
conhecimento é construido por meio de
estratégias de aprendizagem, que po-
dem prever a disponibilidade de con-
teldos online, ou ainda material fisico
para consulta visando instigar o aluno a
pensar, a estudar, a pesquisar, a colabo-
rar e a participar de situagdes desafia-
doras. Dentre tais Metodologias Ativas
de Aprendizagem, fazem parte da agdo
docente no UNIDEP: sala de aula inverti-
da ou flipped classroom; aprendizagem
baseada em problemas (PBL); estudo de
caso; Metodologia da Problematizacao,
segundo o Arco de Charles Maguerez;
Peer Instruction; gameficacdo e o Mé-
todo 300.

Todas estas estratégias didaticas
objetivam incentivar o estudo com uma
metodologia centrada no estudante e
garantidora de acessibilidade, procu-
rando respeitar o ritmo de aprendiza-
gem de cada aluno, propiciando formas
alternativas de instrucdo e conteldo,
delegando ao estudante maior respon-

sabilidade por sua aprendizagem e esti-
mulando a autonomia intelectual e de-

senvolvimento de autoconfianca.

Paulo Freire (1996) citado por
Berbel (2011, p. 29) ja afirmava que na
educagdo de adultos, o que impulsio-
na a aprendizagem é a superagdo de
desafios, a resolugdo de problemas e
a construcdo do conhecimento novo a
partir de conhecimentos e experiéncias
prévias dos individuos.

Para Bastos (2006) citado por
Berbel (2011, p. 29) as Metodologias
Ativas sdo “processos interativos de co-
nhecimento, anélise, estudos, pesquisas
e decisdes individuais ou coletivas, com
a finalidade de encontrar solugdes para

um problema”.

Pereira (2012, p. 6) citado por
Diesel, Baldez e Martins (2017, p. 276)
descreve que Metodologia Ativa de
Aprendizagem corresponde ao proces-
so de organizacdo da aprendizagem
(estratégias didaticas) cuja centralidade
do processo esteja, efetivamente, no
estudante. Contrariando assim a exclu-
sividade da agdo intelectual do profes-
sor e a representacao do livro didatico
como fontes exclusivas do saber na sala

de aula.

Moran (2015, p. 17) afirma que
"as metodologias precisam acompa-
nhar os objetivos pretendidos.” Assim,
se objetivo é formar profissionais auto-
nomos, inovadores e criativos é preciso
adotar metodologias em que os alunos

se envolvam em atividades cada vez




mais complexas, em que tenham que tomar decisdes e avaliar os resultados, com apoio

de materiais relevantes.

Moran (2017, p. 29) segue sua analise mencionando que:

Prevalecerdo, no médio prazo, as instituigdes que realmente apostem na educa-
¢do com projetos pedagodgicos atualizados, com metodologias atraentes, com
professores e tutores inspiradores, com materiais muito interessantes e com in-
teligéncia nos sistemas (plataformas adaptativas) para ajudar os alunos na maior
parte de suas necessidades, reduzindo o nimero de horas de tutoria, mas com
profissionais capacitados para gerenciar atividades de aprendizagem mais com-
plexas e desafiadoras. E possivel hoje oferecer propostas mais personalizadas,
monitorando-as, avaliando-as em tempo real, o que néo era viavel na educagao

a distdncia mais massiva ou convencional.

As metodologias ativas, com um formato peculiar de integragédo, rompem a con-
cepcédo tradicionalista da triade professor-aluno-conhecimento, abrindo espago para
novas dindmicas de aprendizagem, em que os sujeitos, professor e aluno séo inte-
grantes e atuantes nesse processo, que compde tanto o ato de ensinar, quanto o ato
de aprender, uma parceria deliberada e consciente para a construgdo do saber (KLEIN,
2013; LIMA, 2017 apud FERREIRA e MOREIRA, 2017).

A Metodologia Ativa eleita para este estudo de caso corresponde ao Método
300, proposto por Ricardo Ramos Fragelli. Para seu criador, o Método 300 tem a finali-
dade de:

[...] promover a colaboragéo entre os estudantes por meio de grupos que séo
formados de acordo com rendimento dos estudantes nas avaliacdes. Esses
grupos contém alguns estudantes que tiveram bom rendimento, chamados de
ajudantes, e alguns estudantes que tiveram rendimento considerado insatisfa-
tério, chamados de ajudados. Os alunos ajudados tém o direito de fazer uma
nova avaliagdo do contelido apds o cumprimento de metas especificadas pelo
professor. Os ajudantes nao refazem a avaliagdo, mas melhoram suas notas ini-
ciais de acordo com a melhora dos estudantes ajudados e com o nivel de ajuda

oferecido ao grupo (FRAGELLI; FRAGELLI, 2017, p. 256).

Portanto, a metodologia dialética, orientadora do processo de ensino no UNI-
DEP, fundamenta-se em agdes e estratégias selecionadas pelos professores, que favo-
recam o desenvolvimento da autoaprendizagem, estimulando a autonomia intelectual
e a articulagdo entre teoria e pratica, proporcionando experiéncias e aprendizagem

diferenciadas ao aluno.

As metodologias ativas e colaborativas como o Trezentos se apresentam como

uma alternativa para estimular o aprender, o conviver e o protagonizar.
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METODOLOGIA

O método de pesquisa utilizado baseou-se em técnicas de coleta de dados
de cardter quantitativo. Para obtengdo de dados, foi feita aplicacdo de questionario e
pesquisa documental, através do registro das notas da avaliacdo bimestral dos alunos.
Além disso, para fundamentacao da pesquisa, foram utilizados referenciais teéricos pu-
blicados na area, de forma a embasar o estudo.

Por se tratar de uma pesquisa educacional, considera-se importante relatar um
olhar qualitativo para esta pesquisa também, pois o estudo se caracterizou como uma
observagao sistematica com relato de experiéncia a partir de intervencao pedagodgica.
Para Marconi e Lakatos (2011), na observagdo sisteméatica, o observador sabe o que

procura e é objetivo em suas investigacdes.

Os dados coletados através das avaliagdes referem-se a uma populagao de perfil
heterogéneo constituida pelos 11 (onze) académicos da disciplina de Resisténcia dos
materiais |, do curso de Engenharia Civil do UNIDEP. A disciplina estava sendo ofertada
em regime especial, contando com 10 (dez) académicos que j& haviam cursado a dis-
ciplina e ndo obtiveram um desempenho satisfatério para aprovagdo e, apenas 1 (um)
aluno que ainda nao havia cursado a disciplina.

A aplicagdo da estratégia foi estruturada em etapas, conforme Figura 1:

Figura 1 - Etapas de aplicacdo da estratégia.

30 d T . - i, Monitoria em
Aplicacao da abulacao aas Urganizacao

3 b. - h}_ - —#= grupo (em

avallatao notas dos grupos cala

e . Aplicagao do e
v toria em APICataC da questionarios Resultados
grupo (online nova avaliacao - finais
- Tormularos

Fonte: Autoria propria (2020).

Como instrumento de coleta de dados, a avaliagdo bimestral da disciplina foi
utilizada. Deste modo, definiu-se o valor de 4,0 pontos de um total de 10,0 como nota
satisfatoria, formando-se 1 (um) grupo Unico com os académicos participantes, primeira
adaptacdo em relagdo a metodologia original descrita por Fragelli (2015). Os estudan-



tes que obtiveram nota igual ou superior a esse valor tornaram-se ajudantes, enquanto

os demais foram ajudados.

Os encontros de monitoria em grupo ocorreram presencialmente (em sala de

aula) na primeira semana. J& na segunda semana, o encontro de monitoria foi online.

Os alunos ajudados deveriam cumprir algumas metas como: (1) ter participado
das monitorias; e (2) ser liberado pelo ajudante (lider do grupo) para realizar a prova.

A segunda adaptagdo é referente aos alunos que poderiam realizar a segunda
avaliagdo. Devido ao nuimero de alunos, optou-se por todos os alunos participantes
realizarem a nova prova. O aumento de nota dos alunos se daria através da evolugédo de

nota entre as provas, apenas.

Ap0s as interacbes entre os alunos, através de encontros presenciais, com a re-
solucao de atividades relacionadas a disciplina, aplicou-se uma segunda avaliagdo para
todos os académicos. Assim, a partir do cumprimento das metas estabelecidas pelo

docente, os alunos poderiam ficar com a maior nota entre as duas avaliagdes.

Foi utilizado o Microsoft Office Excel para a tabulagdo dos dados e confecgédo de
graficos. Apds a tabulacdo das notas da primeira avaliacdo e da segunda, verificou-se a
evolugdo dos alunos que ficaram abaixo do corte em relagdo a sua nota inicial.

As percepcdes de aplicagdo foram redigidas a partir da observagdo do docente

que conduziu a aplicagdo do método.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Apods a aplicagdo das duas avaliagdes, foi possivel verificar o engajamento dos
alunos, tendo em vista que apenas um dos académicos ndo compareceu para aplicagédo
da segunda avaliacdo. A Tabela 1 apresenta os resultados das avaliagdes e a taxa de
evolugdo apresentada pelos académicos.
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Tabela 1 - Notas e evolucao dos académicos.

Académico | Prova 1 | Prova 2 | Evolu¢do
1 2,50 5,00 100%
2 2,50 10,00 300%
3 7,50 6,25 -17%
4 5,00 8,75 75%
5 5,00 10,00 100%
6 5,00 10,00 100%
7 2,50 10,00 300%
8 5,00 10,00 100%
9 5,00 NC NA
10 5,00 10,00 100%
11 2,50 8,75 250%

Fonte: Autoria prépria (2020).

Conforme pode ser observado, o académico 9 ndo compareceu (NC) a segunda
avaliagdo e, portanto, ndo se aplica (NA) o indice de evolugdo do mesmo.

Através da andlise da Tabela 1, é visivel a evolugdo da grande maioria dos alunos
em relacdo as notas das duas avaliagdes e vale ressaltar, que para todos os alunos a
nota final foi a maior entre as duas provas. No caso do aluno 2, o Unico que atingiu nota

inferior a primeira avaliagcdo, o mesmo pode permanecer com sua maior nota.

Ainda, é possivel verificar que 90% dos alunos que participaram da aplicacao
do método obtiveram melhora em sua nota, sendo que 70% obtiveram melhora de até
100%, 10% com melhora entre 100% e 200% e 10% dos alunos obtiveram uma evolu-
cdo entre 200% e 300% de suas notas.

Além de ser evidenciada melhora no rendimento dos académicos através das no-
tas notou-se também através de uma avaliagao por percepgdes do professor responsa-
vel pela disciplina. Com a continuidade da disciplina, observou-se uma fixagao superior
dos contelidos abordados em sala, o que melhorou o rendimento dos académicos nas
demais atividades e interagdes complementares.

Complementarmente ocorreu o desenvolvimento de soft skills (habilidades com-
portamentais) com a turma estudada, pois como parte da metodologia é realizada em
grupo, competéncias como o préprio trabalho em equipe, lideranga, organizagdo e
empatia foram desenvolvidas.



CONSIDERAGOES FINAIS

Este capitulo apresentou a aplicagdo da Metodologia Trezentos em uma turma
de reoferta de disciplina de Resisténcia dos Materiais |, objetivando uma evolugdo no
rendimento dos académicos em uma avaliacdo bimestral associado a melhoria na assi-
milagdo dos contetdos. Os resultados apresentados apos a aplicagdo da adaptagdo do
Método Trezentos foram muito positivos, tendo em vista que a grande maioria da turma
obteve melhora de rendimento académico. Vale ressaltar que mesmo trabalhando de
forma adaptada, ou seja, formando apenas um grande grupo para desenvolvimento
das atividades propostas, notou-se engajamento e dedicagdo de todos os participan-
tes.

Verificou-se que, apesar do volume de trabalho adicional aos alunos, (devido a
necessidade de novos encontros presenciais e resolucao de exercicios), e docente (oca-
sionado pelas novas avaliacdes a serem corrigidas), o método foi eficaz para melhora
no rendimento dos envolvidos, além de possibilitar uma melhor fixacdo dos conceitos
abordados em sala. Ndo pode ser esquecido que, além da evolucdo das notas, os aca-
démicos puderam desenvolver soft skills, habilidades muito exigidas no mercado de
trabalho atual.

Para trabalhos futuros, almeja-se identificar a possivel existéncia de uma correla-
¢ao entre a aplicagcdo do método (resultados quantitativos) e a interacao experienciada

pelos alunos (resultados qualitativos).
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Universidade Federal de Santa Catarina. Coordenadora do Comité de Etica
em Pesquisa CEP-UNIDEP. Possui bacharelado em Ciéncias Sociais pela
Universidade Federal de Santa Catarina. Integrante do Nucleo de pesquisa
em Ecologia Humana e Salde, vinculado ao Programa de Pés-graduagéo
em Sociologia Politica da UFSC, sob orientagdo da profa Dra Mércia Grisotti.
Trabalha com os seguintes temas: Saide Coletiva, Sociologia da Salde,
Direitos Reprodutivos, Satde da mulher, Representagdes sociais em salde,
Violéncia e doencas emergentes.

ENE
Alberton

Possui graduagédo em Psicologia pela Universidade do Contestado (2008).
Atualmente é discente do curso de Pés-Graduagdo Stricto Sensu - Mestrado
em Ciéncias Aplicadas a Saude da Universidade Estadual do Oeste do Parana
- (UNIOESTE - 2021 - 2023). Tem Especializagdo em Avaliagéo Psicoldgica-
Unipar (2019); Especializagdo em Impactos da Violéncia na Satde- FIOCRUZ
(2018), Especializagdo em Preceptoria no SUS- Hospital Sirio-libanés ( 2016),
Especializagdo em Educagdo Permanente- UFRGS (2015), Especializagdo em
Psicologia da Satde -UPF ( 2010). Atualmente é professor do Centro Uni-
versitario de Pato Branco no curso de Medicina e psicéloga da Prefeitura
Municipal de Pato Branco. Tem experiéncia na 4rea de Psicologia, com énfase
em Psicologia Clinica, Educagdo em Salde, Satde Coletiva e Preceptoria no
SUS.
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Karen Laurene

Dalla Costa

Doutoranda e Mestra em Odontologia pela Faculdade Sdo Leopoldo Mandic, de Cam-
pinas - SP. Especialista em Cirurgia e Traumatologia Buco-maxilo-faciais pela Associagao
Brasileira de Odontologia, Regional de Ponta Grossa - PR, 2004. Graduada em Odontolo-
gia pela Universidade Paranaense, Umuarama - PR, 1997. Exerce atividades profissionais
na Prefeitura Municipal de Clevelandia - PR. Tem experiéncia na area de Odontologia,

com énfase em Patologia Oral, Radiologia Odontolégica, Clinica Odontoldgica Integrada,
Cirurgia Buco-maxilo-facial, com atuagdo em Hospitais da Regido Oeste de Santa Catarina
e Sudoeste do Parana. Membro da SBpQO e da ABENO. Instrutora dos cursos Técnico e
Auxiliar em Sautde Bucal e Gestédo do SUS em Satde Bucal, pela Escola de Salde Piblica
do Centro Formador de Recursos humanos Caetano Munhoz da Rocha, regional de Pato
Branco - PR. Como docente, ministra aulas de Pos -Graduagdo em Educagédo Especial,
Saude Publica, Odontologia para Pessoas com Deficiéncias e Gestdo em Salde, Especiali-
zagao (residéncia) em Cirurgia e Traumatologia BucoMaxiloFacial.

Felipe Belmonte
Archetti

Atualmente atua como Professor de Graduagéo no Curso de Odontologia no Centro
Universitario de Pato Branco (UNIDEP) nas disciplinas de Endodontia e Histologia e
Embriologia Buco-Dental e Professor de Pés-Graduagéo - Especializagdo no Curso de
Endodontia na BIONEP / UNINGA em Pato Branco e na ABO regional de Cascavel.
Possui Graduagdo em Odontologia pela Universidade Positivo (Curitiba, PR). Atuou
como pesquisador convidado no Oral Health Reserch Institute na Indiana University, em
Indianapolis nos Estados Unidos. Especialista em Endodontia com énfase em Microsco-
pia pela Faculdade Sete Lagoas (FACSETE/MG); Especialista em Prétese Dentaria pela
Faculdade ILAPEO (Instituto Latino Americano de Pesquisa e Ensino Odontolégico).
Mestre em Odontologia pela Universidade Federal do Parané (2014).Trabalha com as
linhas de Pesquisa de Biomecanica em Implantodontia, Endodontia e Bioquimica da
Saliva. Atua como revisor cientifico ad-hoc do periédico britdnico Computer Methods in
Biomechanics and Biomedical Engineering.

Camila Baioni
Garcia Dezanetti

Possui graduagédo em Medicina pela Faculdade de Medicina de Jundiaf
(2000). Realizou residéncia médica na area de Clinica Médica no Hospital
S&o José em Joinville (SC) nos anos de 2001-2003. Possui titulo de Especia-
lista em Clinica Médica pela Sociedade Brasileira de Clinica Médica (2003).
Pés Graduagdo em Dermatologia (2005-2007). Especialista em Dermatolo-
gia, pela Sociedade Brasileira de Dermatologia (2008). Pés Graduagdo em
Medlicina Estética, pela Sociedade Brasileira de Medicina Estética (2007-
2009). Atua como docente no curso de Medicina do Centro Universitario de
Pato Branco - UNIDEP.

Tagley Cristina
Moras

Possui graduagdo em Psicologia pela Faculdade de Pato Branco - FADEP -
(2016) e especializagdo em Servigo Social e Gestdo do SUAS - (Faculdade
S30 Braz - 2019), e Psicologia Fenomenoldgico-Existencial - (UNIPAR - 2020),
e MBA em Gestéo Estratégica de Recursos Humanos - (UNIPAR - 2018).
Atualmente é discente do curso de Pés-Graduagdo Stricto Sensu - Mestrado
em Ciéncias Aplicadas a Saude da Universidade Estadual do Oeste do Parana
- (UNIOESTE - 2021 - 2023). Atua como docente no Centro Universitario de
Pato Branco (UNIDEP), e como psicéloga clinica na Associagdo Regional de
Salde do Sudoeste - (ARSS) e, na clinica Libertare - Psicologia e Saide. Tem
experiéncia na érea de Politicas Publicas e Psicologia Clinica com énfase em
Fenomenologia-Existencial.



Luciana de

Freitas Bica

Mestra em Educagao pela Universidade do Alto Vale do Rio do Peixe (UNIARP). Especia-
lista em Educagéo Especial com énfase em Deficiéncia Auditiva pelo Instituto Eficaz de
Maringé (2017). Especialista em Educacio Especial com Enfase em Deficiéncia Intelectual
(2016). Especialista em Educacéo Especial: Area da Surdez -Libras (2015). E graduada em
Letras Libras Bacharelado (2019) pelo Instituto Eficaz (Pr). E graduada em Letras Libras
Licenciatura (2016) pelo Instituto Eficaz (Pr). Possui graduagdo em Psicologia pela FADEP
- Faculdade de Pato Branco (2010). E graduanda em Letras Libras Bacharelado pela
Universidade Estadual do Oeste do Parana, UNIOESTE. Atualmente é intérprete Libras no
Centro Estadual de Educagao Basica para Jovens e Adultos da Secretaria de Educagédo do
Estado do Parana (CEEBJA). Leciona no

Curso de Medicina no Centro Universitario Sdo Lucas de Porto Velho e no Curso de Medi-
cina do Centro Universitario de Pato Branco UNIDEP. Membro do NAI (Nucleo de Aces-
sibilidade e Inclusdo do UNIDEP e do Grupo de Estudos e Pesquisas em Metodologias
Ativas de Aprendizagem (GEPMAT). E docente orientadora da LALICS - Liga Académica
de Libras e Cultura Surda. Atua, também, como Psicéloga Clinica e é Psicéloga da Feneis
(Federagdo Nacional de Educagdo e Integragdo dos Surdos) Curitiba-PR.

Leocadia Orsato
Brufati Fagundes

Possui graduagdo em Enfermagem pela Faculdade de Pato Branco (2011).
Especialista em Unidade de Terapia Intensiva Neo, Adulto e Pediatrica,
Especialista em MBA em Gestdo Hospitalar. Atualmente é Docente em
Enfermagem, Estética e Medicina do Centro Universitario de Pato Branco
(UNIDEP), com atuagdo em Semiologia e Semiotécnica | e Il, Enfermagem
em Saude da Crianga, Enfermagem em Geréncia nas Unidades de Salde,
Primeiros Socorros em Estética, Habilidades e Atitudes Médicas (HAM |) e
Preceptoria em IESC | e ll. Mestranda em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos
pela UFFS. Instrutora na Area de Satde - Servico Nacional de Aprendiza-
gem Comercial - PR. Tem experiéncia na area de Enfermagem, com énfase
em Enfermagem Intensiva, na Gestdo e Gerenciamento em Enfermagem
Hospitalar.

Vilson Geraldo de
Campos

Graduado em Medicina pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).
Pés graduado em Medicina de Urgéncia e Emergéncia. Pés graduado em
Geriatria e Gerontologia. Coordenador do curso de Medicina do Centro
Universitario de Pato Branco - UNIDEP. Docente do Curso de Medicina do
UNIDEP na disciplina de Sistemas Orgéanicos Integrados |, com énfase em
Anatomia Humana. Docente da disciplina de Habilidades e Atitudes Mé-
dicas do curso de Medicina do UNIDEP. Orientador da Liga Académica de
Anatomia Humana Aplicada (LAAHA) - UNIDEP, da Liga Académica de Pneu-
mologia (LAPNE-PB) e da Liga de Simulagdo Realistica (SIMULIGA) - UNIDEP.

Graciela Caroline
Gregolin

Cursando Doutorado em Nutricdo em Salde Publica, pela Faculdade de Satde
Piblica da Universidade Estadual de Sdo Paulo (USP), mestra em Desenvol-
vimento Rural Sustentavel pela Universidade Estadual do Oeste do Parana
(UNIOESTE), pesquisando sobre alimentagdo escolar e agricultura familiar, Pés-
-Graduada em Seguranga Alimentar e Nutricional pela Universidade Estadual
de Séo Paulo (UNESP) e Universidad Técnica Particular de Loja/Equador. Possui
graduagdo em Nutricdo pelo Centro Universitario de Pato Branco (UNIDEP).
Professora dos cursos de Medicina, Nutricdo e Odontologia do Centro Univer-
sitario de Pato Branco (UNIDEP). Atua, principalmente, nos temas relacionados
a Saude Coletiva, Alimentacdo Escolar, Seguranca Alimentar e Nutricional,
Epidemiologia Nutricional, Nutrigdo Materno-Infantil, Agricultura Familiar e
Sustentabilidade.
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Angeélica Socca

Cesar Recuero

Possui graduagdo em Direito pela Universidade da Regido da Campanha
(1997) e mestrado em Ciéncia Juridica pela Universidade do Vale do Itajai
(2005). Atualmente é secretéria geral-adjunta - Ordem dos Advogados do Bra-
sil - subsecdo de Pato Branco. Professora e coordenadora do curso de bachare-
lado em Direito do Centro Universitario de Pato Branco - UNIDEP. Membro do
comité de ética na pesquisa do Centro Universitario de Pato Branco - UNIDEP.
Atuando principalmente nos seguintes temas: liminares, direito processual civil,
decisbes judiciais, processo civil.

Julia Dambrads

Mestre em Direitos Fundamentais pela Universidade do Oeste de Santa
Catarina (UNOESC) Campus de Chapecé-SC (2014). Pés graduada em
Direito Internacional aplicado pela Escola Brasileira de Direito (EBRADI). Gra-
duada em Direito na Universidade do Oeste de Santa Catarina Campus de
Xanxeré-SC (2012). Atualmente é Professora do curso de Direito do Centro
Universitario de Pato Branco (UNIDEP) e do Centro Universitario Presidente
Tancredo de Almeida Neves (UNIPTAN) - Sdo Jodo Del Rei-MG. Dentre as
linhas de pesquisa estdo: Direitos Humanos, Direito Internacional Publico,
Desenvolvimento Humano e América Latina.

Alcione Cappelin

Possui graduagdo em Licenciatura em Matematica pela Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR (2014), mestrado em Educagdo em
Ciéncias e em Matematica pela Universidade Federal do Parana - UFPR
(2015). Doutoranda em Educagdo em Ciéncia e Educagdo Matematica pela
Universidade Estadual do Oeste do Parana - UNIOESTE. Membro do Grupo
de Estudo e Pesquisa em Didéatica da Matematica (GEPEDIMA), do Gru-

po de Trabalho em Didéatica da Matemética (GT14 -SBEM) e do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Metodologias Ativas (GEPMAT). Docente do Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio na Rede Alfa de Ensino (ALFA) e docente do
Ensino Superior no Centro Universitario de Pato Branco (UNIDEP).

Secretaria de Meio Ambiente no Municipio de Pato Branco - PR. Professora e
Coordenadora adjunta de Inovagdo no Centro Universitario de Pato Branco -
UNIDEP. Engenheira ambiental e de Seguranca do Trabalho (Saude e Segu-
ranca). Desenvolve pesquisas relacionadas a politica e gestdo de Residuos
Sélidos. Presidente do Conselho Municipal de Meio Ambiente de Pato Branco
- PR. Doutoranda em Ciéncias Ambientais pelo Programa de Pés-Graduag&o
em Ciéncias Ambientais (Linha de pesquisa: Dindmicas Socioambientais e
Biodiversidade) da Universidade Comunitaria da Regido de Chapecd - Unocha-
pecd. Mestre em Desenvolvimento Regional pelo Programa de Pés-Graduagéo
em Desenvolvimento Regional (Linha de pesquisa: Ambiente e Sustentabilida-
de) da Universidade Tecnolégica Federal do Parana - UTFPR (2014). Especia-
lista em Engenharia de Seguranca do Trabalho pela Universidade Candido
Mendes - UCAM (2017). Graduada em Engenharia Ambiental pela Universi-
dade Federal de S&o Carlos - UFSCar (2012). Aperfeicoamento em Educagéo
Ambiental pela Universidade Federal do Parana - UFPR (2011).



Jefferson Teixeira

Olea Homrich

Possui graduagdo em Engenharia Civil pela Universidade Federal de Santa

Maria (2009), Especializagdo em Metodologia do Ensino Superior, pelo Centro
Universitario da Fundagdo Assis Gurgacz (2015) e Mestrado em Engenharia Civil
(Materiais e componentes da construgdo) pela UTFPR, campus de Pato Branco.
Doutorando em Engenharia de Construgéo Civil pela UTFPR. Atualmente é
professor e pesquisador no curso de Engenharia civil e coordenador do curso de
Pés Graduagdo em Gerenciamento e Execugdo de Obras do Centro Universitario
de Pato Branco (UNIDEP). Possui 11 anos de experiéncia como docente de cur-
sos de graduagédo e pos graduagdo e 12 anos de atuagdo na area de Engenharia
Civil, principalmente em execugdo de obras e industrias, do agronegécio e de
pré-fabricados de concreto.

Carla Maria
Ruedell

Possui graduagdo em Ciéncias Econdmicas pela Universidade Regional do
Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul - UNIJU[ (1998) e mestrado em
Engenharia de Producédo pela Universidade Federal de Santa Maria-UFSM
(2004). No Centro Universitario de Pato Branco - UNIDEP: coordenou o cur-
so de Administragdo e a FADEP Empresa Junior (FAEJ); integrou o Nucleo
de Apoio Pedagdgico (NAP) e a Comissdo Propria de Avaliagdo (CPA). Tem
experiéncia no campo docente lecionando disciplinas na area de Economia
nos cursos de Administragdo, Ciéncias Contéabeis e Direito do UNIDEP. Tam-
bém atuou como Procuradora Institucional (Pl) e Coordenadora Académica.
Atualmente exerce a funcdo de Pro-Reitora de Graduagdo no UNIDEP.

Possui graduagdo em Educacdo Fisica - Faculdades Reunidas de Adminis-
tragdo, Ciéncias Contabeis e Econémicas de Palmas (1988). Especialista em
Educagéo Fisica Escolar pela Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Paranagué (1999). Mestre em Desenvolvimento Regional pela Uni-
versidade Tecnolégica Federal do Parané - Campus de Pato Branco (2015).
Atuo como docente dos cursos de Educacéo Fisica - Licenciatura e Bachare-
lado Na Associagdo Pato-branquense de Ensino Superior - FADEP de agosto
de 2003 a dezembro de 2019. Atualmente ¢ professor do quadro préprio
do magistério - Secretaria de Estado da Educagdo desde 1988) e professor
e Coordenador Adjunto dos Cursos de Educacédo Fisica do Centro Universi-
tério de Pato Branco - UNIDEP desde janeiro de 2020. Tem experiéncia na
4rea de Educacéo Fisica, com énfase em Esportes Coletivos, Treinamento
Esportivo, Educagéo Fisica Escolar, Lazer e Recreagéo e Turismo Rural,
atuando principalmente nos seguintes temas: lazer, jogos, handebol, turismo
rural, educacéo fisica escolar, histéria e politicas piblicas de educacéo fisica
e esportes.
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