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MANUAL DE METODOLOGIAS ATIVAS DO CURSO DE MEDICINA DO
UNIFACEX

1. INTRODUCAO

A inovacdo é importante em educacdo, pois 0s estudantes do ensino superior estéo
sendo preparados para servigos que ainda ndo foram inventados, com tecnologias em
desenvolvimento, em um contexto em que 0s seres humanos estardo vivenciando a cada ano
novos desafios impostos pela nova era digital (HANNON, V., 2009). Por esse motivo, é
necessario melhorar a educacdo de forma inovadora para atender as necessidades dos
aprendizes do século XXI (KAMPYLIS, P.; BOCCONI, S.; PUNIE, Y.2012).

A inovagdo € um processo continuo: inovacdo gera conhecimento e conhecimento
possibilita novas invengdes e, por conseguinte, novas solu¢es. Uma das principais fungdes do
processo ensino-aprendizado € levar o aluno a ter uma expertise adaptativa, ou seja, a
habilidade de aplicar flexivel e criativamente o conhecimento aprendido em diferentes
situagdes (DUMONT, H.; ISTANCE, D.; BENAVIDES, F. 2010). No ensino com essa
finalidade, o estudante passa a ter um papel mais ativo e o professor passa a ser, na maior parte
do tempo, um mentor, orquestrador ou facilitador do processo de aprendizagem.

A era do curriculo padronizado e da pedagogia de mdo Unica, na qual o professor é
um distribuidor de conteudo esta ultrapassada e € importante desenvolver o potencial criativo
e inovador dos alunos, pois a criatividade, sendo estimulada, auxilia em processos de
autoaprendizagem, e a aprender a aprender (FERRARI, A.; CACHIA, R.; PUNIE, Y. 2009).

A educacao para a criatividade faz parte das habilidades necessarias para estudantes
do século XXI e as competéncias necessarias para aprendizagem e formacéo de qualidade na
formacdo médica incluem: 1) pensamento critico e a resolucdo de problemas, que inclui
raciocinio logico e pensamento sistematico; 2) criatividade e inovagdo, ou seja, pensar
criativamente, trabalhar criativamente com os outros e implementar inovagdes; 3) comunicagéo
e colaboracdo, ou seja, comunicar claramente e colaborar com 0s outros.

As teorias de aprendizagem vém evoluindo e ficando mais complexas para dar conta
de um publico heterogéneo, que ndo se restringe a idade, classe social ou nivel académico, mas
que se caracteriza em parte por diversos tipos de inteligéncia e interesse. Ao assumir que o
individuo gera seu conhecimento na sua interagdo com o mundo e na cria¢do de significados

em um processo ativo, entende-se que metodologias ativas baseadas em conceitos



construtivistas sdo as que melhor se moldam, ao colocarem foco no estudante e na criacéo de
novos conhecimentos e inovacao. Dessa forma, esse manual apresenta as metodologias ativas
que serdo utilizadas ao longo do curso de medicina do UNIFACEX, permitindo que o0s
estudantes sejam 0s protagonistas no processo de ensino-aprendizagem.

2. METODOLOGIAS ATIVAS

Metodologias ativas de aprendizagem na educagdo superior sdo aquelas que
consideram o estudante como centro do processo de formacéo. A partir da orientacéo realizada
pelos professores e da participacdo ativa em atividades situadas e reais do seu (futuro) campo
de trabalho, os académicos constituem sua autonomia na esfera académica e participam de
préticas caracteristicas tanto da universidade quanto do mundo do trabalho. E no contexto de
inovac0es e transformacdes que se inserem as diferentes metodologias ativas de aprendizagem.
Embora sejam distintos movimentos metodoldgicos, 0s principios norteadores séo
compartilhados e partem da compreenséo de que o estudante é o centro do seu processo de
ensino e aprendizagem (MORAN, 2018).

Em se tratando do Brasil, voltamo-nos aos escritos de Freire (1987) para discutirmos
as raizes das metodologias ativas. O autor nos fala sobre a dicotomia entre 0 modelo educativo,
que identificou como bancario, e uma pedagogia libertadora que chamou de Educacdo
problematizadora. Na perspectiva bancaria da educacdo, quem detém o saber € o professor.
Ele, num ato quase que caridoso, doa conhecimentos aqueles a quem considera ignorantes,
fazendo comunicados e ndo buscando estabelecer comunicacdo com seus alunos. Engquanto a
educacdo bancéria esta a servigo do opressor e da dominacgdo, por outro lado, a educacao
problematizadora serve a libertagéo, estimulando o ato cognoscente dos reais sujeitos da sala
de aula: os educandos, que, nesta préatica, sdo, também, educadores dos seus educadores.

No cenario das metodologias inovadoras de ensino-aprendizagem, o professor assume
uma nova posic¢éo, diferente da que observamos na educacao bancéria, tratada por Paulo Freire,
onde o docente é o centro do processo, assumindo a posi¢do de detentor do conhecimento.
Assim como na educacdo problematizadora de Freire, nas metodologias ativas a construcéo de
conhecimentos pelo aprendiz ultrapassa a ideia da alienagdo e da comunicagdo vazia de
informacdes. Na visdo de Moran (2018), no contexto das metodologias ativas, as atividades do
professor sdo mais complexas do que a transmissdo de conteudos. Ele desenha roteiros

personalizados e coletivos de ensino e orienta projetos profissionais e de vida dos seus alunos.



Especificamente no ensino superior de Medicina, em 1990, o Brasil implementou duas
propostas de curriculo com a metodologia ativa chamada de Aprendizagem Baseada em
Problemas (PBL). A Universidade de Marilia (Sdo Paulo) e a Universidade de Londrina
(Parand) foram as primeiras instituicdes a reformularem os curriculos dos cursos de Medicina
no pais, seguindo as orientacBes coerentes com a aprendizagem ativa (ZANOLLI, 2004. p. 40-
61.).

As metodologias ativas sdo pontos de partida para avangar para processos mais
avancados de reflexdo, de integracdo cognitiva, de generalizacdo, de reelaboragédo de novas
praticas. A acdo pedagogica deve vincular-se a construcéo conjunta do conhecimento, ou seja,
é essencial que os docentes e os discentes tenham a oportunidade de construir saberes,
estabelecendo interacdes, didlogos e partilha de ideias, aprendendo de maneira colaborativa
(MORAN,2015).

As metodologias ativas tém o potencial de despertar a curiosidade a medida que 0s
alunos participam das elaboracdes teoricas e trazem elementos novos, ainda ndo considerados
nas aulas ou na prépria perspectiva do professor. Para poderem causar efeito na direcdo da
intencionalidade pela qual sdo definidas ou eleitas, serd necessario que os participantes do
processo as assimilem no sentido de compreendé-las. Trata-se, portanto, de experiéncias
pedagdgicas que priorizam o protagonismo do aluno, o seu envolvimento participativo e
reflexivo com a aprendizagem, a sua capacidade criativa e a experimentacdo, com a orientacao
do professor (BERBEL,2011).

No quadro 1, as caracteristicas das metodologias ativas de ensino e aprendizagem sdo
apresentadas de forma resumida, adaptando os pontos importantes que Cecy, Oliveira e Costa

(2013) destacam em sua obra.



Quadro 1: Caracteristicas essenciais das metodologias ativas

CARACTERISTICA

DESCRIGAC RESUMIDA

Ser consirulivisia

Ser bascada na pedagogia consinlivisia de Panle Freire e ma aprendicagem
significativa de Ausubel

Sor calaborativa

O esmdo colaborativo apresenta vamagens na formacio pessoal. social ¢ profissional
do estudante. Deseovolve habibidades do comnmmcagio, hderanga ¢ planciamenio, cotre
oulras vakmsadas nas relagbes intempessoais.

Inierdisciplimar

Comlextualizada

Fara  reselver  problemas  sfio  necessirios  conbecimentos  de  warias  areas  de
conhecimentos, pois wm problemna real geralmente € multi ¢ miterdisciplinr.

A aprendizazem bascada cm situagos reais pode sor realizada por meio de estudo de
casos, problomas, simulagio, dromaliacio. mas scmpre abordando siluagbcs reais quc
serfio conlramados durane o exercicio prolissioml,

Beflexiva

Critica

MNas metodologine arivas a reflexio estd preseme e todas as  sinagoes  de
aprendizagem. Atitudes, valores ¢ Stica devem comprocmder cixos wventicais  de
intceragdo das disciplinas do curse, pois ¢ quando o estudants iniciard a formagdo da
sua Cpersonalidade prolissional™,

Ao aceilacio passiva da informacio € wm processo Tumdamental. s 10marmn s corm
base que a aprendizagem € a arte de argumentar. compreender. reconstruir & avaliar.
Dz sor um jogo abarto o produtinie capaz de permitie ao cstudante constmuir-s¢ como
Ceicito autdnome™,

Ivestigat iva

A busca da informagdo de n@aneira pro-aliva, a pesguisa cienilica, a investigagio das
atrvidades € o centro da mmetodologis afiva.

Humanista

A formagdo bumamsta ampba a visdo do mundo, coloca o ser humano como o centro
do processoe, valoriza as diversidades culturais, biopsicossociais ¢ politicas, explicitadas
pelo conjunle de valores, compornamentes, ideas, vivéncias ¢ direilos

Fonte: adaptado de Cecy, Oliveira e Costa (2013, p. 25-26)

Existem varias possibilidades de Metodologias Ativas, com potencial de colocar os

alunos como protagonistas da aprendizagem e de proporcionar a formacao de um profissional

critico. A seguir apresentamos algumas que serdo utilizadas no curso de Medicina do

UNIFACEX.

2.1. APRENDIZAGEM BASEADA EM EQUIPES (ABE)

A Aprendizagem Baseada em Equipes (ABE) tem se mostrado uma ferramenta

pedagdgica promissora nas mais diversas realidades ao redor do mundo, estimulando o

autoaprendizado do aluno e potencializando a habilidade de trabalhar em equipe (BOLLELA,

2014). Ja foi relatada sua aplicacdo em cursos de Medicina, enfermagem, odontologia,

farmacia, programas de residéncia médica e em educacdo médica continuada. Mais




recentemente no Brasil também foi testada em cursos de Fonoaudiologia e Fisioterapia
(Amorim JSC, Poltronieri BC, Ribeiro AM, Ferla AA.2019).

Entretanto, ainda se percebe que a mesma € subutilizada nos cursos de graduacao,
especialmente, em Medicina quando comparada a outras metodologias ativas como a
aprendizagem baseada em problemas (PBL) e a Problematizacédo, que nos ultimos anos séo as
ferramentas mais adotadas pelos cursos de graduacdo em Medicina do Brasil, visando
adequacdo as novas diretrizes curriculares de formagdo médica (Burgess A, Ayton T, Mellis
C. 2016).

Uma das limitacGes para a adocdo de metodologias em algumas instituicdes de ensino
superior € a necessidade de turmas ou grupos pequenos e, consequentemente, de mais
professores/tutores, 0 que eleva os custos para implementacdo e manutencdo dos cursos.
Quando a turma é grande, o processo de aprendizagem mais dindmico e significativo torna-se
um desafio maior. Nesse contexto a ABE pode ser aplicada com uma proporc¢do que chega a
200 alunos para 1 professor, mas também em turmas menores de até 25 alunos (Fete MG,
Haight RC, Clapp P, McCollum M.2017).

A referida estratégia tem conquistado espaco na comunidade académica por ser
pedagogicamente baseada no construtivismo, que valoriza a responsabilidade dos alunos de
trabalhar em grupos e estimula a aplicacdo do conhecimento adquirido na solugéo de problemas
comuns da pratica profissional. Nela, para o processo de ensino e aprendizagem de um tema
de determinada disciplina sdo previstas 3 etapas:

1. Na primeira etapa, conhecida como etapa preparatoria, os alunos recebem a indicacédo
do texto/materiais pelo professor, uma semana antes da aula. De posse do material, os
alunos, de forma individual, leem, fazem fichamentos, constroem mapas mentais e
conceituais, ou seja, estudam antecipadamente o tema da aula e se preparam para a
segunda etapa que acontece em sala de aula. Isso implica que, as dinamicas de sala
passam a ser focadas em fazer o aluno refletir e ser capaz de aplicar o conhecimento
adquirido na leitura prévia orientada pelo professor e na resolucéo de problemas;

2. A segunda é a Garantia do Preparo (Readiness Assurance), realizada em sala de aula
primeiramente por um teste individual, posteriormente realizado em equipe, e prevé um
feedback imediato com discussio entre as equipes e breve explanacio do professor. E
marcada pela realizacdo do Individual Readiness Assurance Test (IRAT), Group

Readiness Assurance Test (GRAT), feedback do professor e aplicacéo clinica.



O IRAT consiste em perguntas de multipla escolha que, em conjunto, permitem
ao professor avaliar se cada aluno tem uma solida compreensdo dos conceitos-
chave das leituras. As questdes do IRAT apresentam diferentes graus de
complexidade, o que permite o entendimento dos conceitos fundamentais e a

discussdo mais ampla dentro das equipes.

O GRAT consiste em discutir e tomar uma decisdo compartilhada com a equipe
acerca das questdes colocadas no IRAT. Este processo enfatiza a transformacéo

de meros grupos em equipes funcionais, de modo que cada aluno envolvido se

torna responsavel tanto por seu préprio aprendizado e desempenho quanto pelo

da sua equipe. Apos finalizadas as questdes pelas equipes, o professor realiza o

feedback das questbes, de modo a explorar o que foi estudado e esclarecer

3. A terceira e ultima etapa é a Aplicacdo dos Conceitos na Realidade (Application of
Course), que pode ser realizada de diversas formas e, geralmente, envolvem resolugéo
de problemas complexos e tomadas de decisdo, seguidas por sua apresentacdo e
feedback (Michaelsen LK, Sweet M. Fundamental principles and practices of Team-
Based Learning. In: Michaelsen LK, Parmelee D, MacMahon KK, Levine RE. Team-
Based Learning for health professions education: a guide to using small groups for
improving learning. Sterling, VA: Stylus Publishing; 2008. 9-34.). E finalizada com a
aplicagdo clinica em que o professor é livre para definir a pratica que julga adequada
para garantir a fixacdo das competéncias adquiridas. Em decorréncia disso, ocorre a
diversificacdo dos cenarios de aprendizagem na medida em que o professor pode
solicitar nesta fase um estudo de caso, uma pratica de laboratério, uma simulacéo, um
round clinico, um atendimento em uma Unidade Bé&sica de Saude, entre outras
possibilidades dentro do rol das metodologias ativas;

O conjunto dessas trés fases permite a realizacdo dos quatro principios essenciais do

método: manutencdo dos grupos; responsabilidade dos alunos pela qualidade do trabalho



individual e em grupo; feedback frequente e em tempo adequado; realizacdo de atividades que
promovem tanto aprendizado quanto desenvolvimento da equipe. A figura 1 resume as trés

etapas:

Figura 1: Etapas da ABE e duragédo aproximada

Duragdo=» 50 a 80 minutos 50 a 90 minutos

1. Preparagdo 5 2. Garantia de preparo 5 3. Aplicagéo de conceitos

Pré-Classe Na Classe Na Classe (com aplicagéo das 4 caracteristicas")
» Estudo individual » 2.1 Teste individual + Testes multipla escolha
: gntrfew:&;tg * 2.2 Teste em equipe + Questdes verdadeiro ou falso
fieienea » 2.3 Apelagéo i TR % 7
* Filmes + Casos clinicos: diagndsticos, exames, terapéutica

* Experimentos, etc. K. 2.4 Feedback do professorj \ j

FONTE: Bollela et al (2014).

Na etapa 1 denominada de Preparo, o professor deve disponibilizar previamente aos
alunos materiais sobre o tema a ser discutido que os guiem no estudo prévio, como, por
exemplo: textos, videos, entrevistas, artigos, capitulos de livros, entre outros. Esse material
deve ser objetivo, ndo muito extenso, e com tempo habil para preparacdo antes do encontro
presencial. Em posse dos materiais, 0os alunos devem realizar uma atividade dirigida para
conhecerem 0 conteudo e terem embasamento para responderem as questfes a serem
exploradas em sala de aula, individualmente e pelas equipes. A preparacdo da atividade
individual pré-classe é uma etapa critica. Se os alunos individualmente ndo completam as
tarefas pré-classe, eles ndo serdo capazes de contribuir para o desempenho de sua equipe.

A segunda etapa chamada de Garantia de Preparo inclui a realizacdo de um mesmo
teste com questdes objetivas elaboradas pelo professor, ou retiradas de um banco de questdes,
inicialmente de forma individual e depois em equipe, seguida por feedback, apelagéo e breve
apresentacdo do professor. Sua duragdo varia entre 30 a 60min ou entre 45 e 75min. Cada
equipe deve ser constituida por alunos com diferentes caracteristicas, habilidades e
personalidades. A intencdo é criar equipes cujos membros se comuniquem e saibam negociar
bem entre si, fagcam contribuicbes equivalentes atuando colaborativamente e atinjam em

conjunto os objetivos do curso, evitando situagdes de equipes disfuncionais, caracterizadas por



disputas internas ou omissdo na participacao. ldealmente, a selecdo deve ser intencional por
parte do professor, para garantir que cada equipe seja constituida por pessoas com
caracteristicas diferentes em relacdo ao perfil sociodemografico (sexo, etnia, idade, etc.), ao
desempenho académico, a experiéncia profissional e extracurricular, e também a prépria
personalidade. Segundo o idealizador da ABE, Larry K. Michaelsen, estas devem
preferencialmente ter um ndmero impar de participantes, para facilitar o desempate nas
decisOes, e ser compostas por cinco a sete estudantes, para favorecer a aprendizagem ativa e
ampliar a troca de saberes entre os participantes, devendo o grupo permanecer 0 mesmo ao
longo dos modulos no semestre ou ano, pois, somente ao longo do tempo, com sucessivas
interacdes, seus membros conseguem ficar coesos para alcancar uma aprendizagem efetiva em
equipe (Michaelsen & Sweet . 2008).

Inicialmente, o estudante realiza individualmente, um teste individual de garantia de
preparo (TiGP — traduzido do inglés Individual Readiness Assurance Test - iRAT) e entrega o
gabarito ao professor (FIGURA 2). Em seguida, o estudante realiza 0 mesmo teste, desta vez
com a sua equipe (Teste em equipe de Garantia de Preparo — TeGP — traduzido do inglés Team
Readiness Assurance Test — tRAT). Durante a sua realizagdo, os membros da equipe expdem

e justificam suas respostas, buscando um consenso sobre a resposta correta.

Figura 2: Modelo de gabarito da Garantia de Preparo Individual

MNome do aluno

Equipe n®

ETAPA 2.1. Garantia do Preparo Individual
(endividual Readiness Assurance Test — (RAT)

Instrugdes: cada questio vale 4 pontos e vocé deve
assinalar um total de 4 pontos em cada hinha. Pode
colocar os 4 em uma so alternativa ou, se estver
mnseguro sobre a resposta correta, pode dividir os 4
pontos e assinalar pontos ern mais de uma casela, da
torma que prefenr (2+2; 3+1; 1+1+1+1; 2+1+1),
desde que a soma deles totahze QUATRO.

N°questio , g ¢ p | Pontos Lomirs
1
2
3

etc.

Total de pontos

FONTE: Bollela et al (2014).



O “Teste de Garantia do Preparo” (TGP) deve conter idealmente 10 questdes de
maltipla escolha, podendo ser menos ou mais segundo o contetdo e a avaliacéo do professor.
Essas devem ser elaboradas para assegurar que os estudantes tenham se preparado previamente
e possam aplicar posteriormente este conhecimento para resolver problemas praticos e tarefas
complexas durante a realizacao dos exercicios de aplicacdo em equipe. Uma divisdo didatica
para elaboracdo das questdes que pode orientar os docentes, sobretudo nas primeiras
experiéncias, é que o TGP seja formulado para contemplar os niveis mais basicos da taxonomia
de Bloom (lembrar, entender, aplicar). Os niveis mais complexos podem ser trabalhados na
terceira etapa de aplicacdo dos conceitos (analisar, avaliar e criar).

Uma vez finalizado o teste, o professor faz um levantamento com a turma toda sobre
as respostas das equipes a cada questdo, de forma que cada equipe possa comparar suas
escolhas com as das outras equipes, e recolhe a folha de gabarito. Este momento proporciona
a abertura para davidas, para discussdo das associacOes e explicacdes realizadas pelas equipes
e a possibilidade de argumentacdo e fundamentacdo de cada escolha, sempre objetivando a
melhor compreensdo do conteudo aplicado e resolucdo de problemas da pratica profissional.
Este processo se denomina “apela¢do” e deve ser feito por argumentagdes embasadas e com
consulta a fontes bibliogréficas pertinentes pelos alunos de cada equipe. Michaelsen e Sweet
(2008) defendem que todas as equipes devem ser incentivadas pelo professor a fazerem uma
apelacdo, preferencialmente por escrito e sempre baseada na literatura especifica do tema
abordado. Se o professor considerar a justificativa adequada e aceitar a resposta da equipe,
apenas a equipe que fez a apelacao recebera ponto extra na questao. 1sso proporciona aos alunos
senso de justica, incentiva o envolvimento de todos os alunos no sucesso do desempenho da
equipe, motiva os alunos a avaliar criticamente o seu desempenho, além de auxiliar o professor
a reformular algumas perguntas do teste para as préximas aulas.

A ultima das 3 etapas € a Aplicacdo dos Conceitos, sendo a fase mais importante para
a consolidacdo dos conhecimentos e pode durar entre uma a quatro horas. Ela envolve um
conjunto de exercicios praticos que permite aos estudantes aprofundar os conceitos aprendidos,
por meio do trabalho em equipe na resolucdo de questdes e problemas. Os exercicios devem
apresentar situacOes e cenarios semelhantes aos que os estudantes vivenciardo ao longo de sua
formacdo e vida profissional e devem desafia-los a fazer interpretacdes, calculos, comparacoes,
previsdes, analises, avaliacdes e sinteses das informacdes, visando a escolha de uma opg¢éo ou
resposta pela equipe. Além disso, precisam focar na aprendizagem significativa formulada por
Ausubel, para a qual, adultos aprendem melhor quando os desafios explicitam aplicabilidade e



utilidade em relagé@o ao cotidiano de trabalho e de vida, em que possam utilizar os saberes e
repertorios vivenciados ou aprendidos previamente (Ausubel D, Novak JD, Hanesian H. 1980).

Parmelee e Michaelsen (2012) defendem que cada componente da ABE deve ter um
peso no sistema de avaliacdo e funciona melhor quando os estudantes contribuem no processo
de decisao de seu valor, dentro dos limites que o professor propuser, e fornecem como exemplo
de peso para cada processo: TiGP = 25%; TeGP = 35%; Teste de aplicacdo = 35%; avaliacdo
por pares = 5%. A forma de avaliar ndo é consenso na literatura, existindo experiéncias exitosas
tanto formativas quanto somativas. Mas deixando sempre claro que uma padronizagéo se faz
necessaria e, sobretudo, o comprometimento dos docentes com todo o processo desde seu
planejamento, observacao atenta e avaliacdo final.

Santana, Oliveira e Ramos (2019) propuseram modelo em que, para as avaliagdes por
pares, cada aluno atribuisse uma pontuacdo de 0 a 5 pontos a cada um dos outros alunos do
grupo por 2 critérios e somassem as notas de cada aluno (um total maximo de 10 pontos), da
seguinte forma: (1) o aluno demonstrou dominio tedrico da matéria; e (2) o aluno contribuiu
para o grupo alcancar um bom resultado.

Para compilar as notas e realizar a avaliacdo, ao final de toda a atividade, sugere-se 0

modelo adaptado, representado na Figura 3.

Figura 3: Modelo proposto para avaliagcdo dos alunos na ABE
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A aprendizagem baseada em equipes no ensino superior tem o potencial de
desenvolver habilidades de comunicacgdo, trabalho colaborativo, argumentacdo, lideranca,
tomada de decis&o e ainda mudanca e aperfeicoamento dos conhecimentos prévios. O método
promove o desenvolvimento da autonomia discente (o aprender a aprender) e, por conseguinte,
ajuda a desenvolver as competéncias relacionadas a formacao de lideranga, trabalho em equipe

e tomada de decisédo.

2.2 SALA DE AULA INVERTIDA

A sala de aula invertida é considerada uma abordagem abrangente porque comporta a
associacao com diferentes tipos de metodologias ativas presentes no cenario educacional, tais
como: Aprendizagem Baseada em Equipes; Aprendizagem Baseada em Projetos;
Aprendizagem Baseada em Problemas, Estudo de Casos, dentre outros, propiciando ao
professor criar diversos momentos de aprendizagem que envolvam ativamente o estudante
(VALENTE. 2014a).

A sala de aula invertida pode ser considerada uma abordagem pedagdgica promissora
que permite aos professores desenvolver com seus alunos novas formas de constru¢do do
conhecimento em suas aulas, pois tem como propdsito transformar a sala de aula em um
ambiente de aprendizagem ativo que visa envolver o estudante na construcdo do conhecimento.
Os pesquisadores da Flipped Learning Network (FLN) definiram os quatro pilares organizados
a partir do acrénimo da palavra FLIP: Flexible environments; Learning culture; Intentional
content; Professional educators.(FLN - Flipped Learning Network. Definition of flipped

learning.2014). A seguir uma breve explicacdo de cada pilar:

e O primeiro pilar - Flexible environment (Ambiente flexivel): apresenta a importancia
de desenvolver um ambiente de aprendizagem que permita atender aos diversos estilos
de aprendizagem. A ideia € que os professores busquem readequar o espaco fisico para
coincidir com um plano de aula que incentive o desenvolvimento de atividades
individuais e/ou colaborativas. Nesse sentido, a proposta € a de criar espacos flexiveis
em que os alunos escolhem quando e onde eles aprendem. Cabe ressaltar que os

professores que investem na sala de aula invertida também devem ser flexiveis em



relacdo a sequéncia de aprendizagem de cada aluno e a forma de avaliacdo da
aprendizagem;

e O segundo pilar - Learning culture (Cultura de aprendizagem): apresenta a
preocupacdo com uma aprendizagem centrada no professor. De forma deliberada, a
aprendizagem invertida é movida pela responsabilidade de ter em sua concepgdo uma
abordagem centrada no aluno, em que o tempo na sala de aula € utilizado na exploracéo
de

e temas com uma maior profundidade e com possibilidades de criar experiéncias de
aprendizagem de maior riqueza. Como consequéncia, 0s estudantes se envolvem
ativamente na construcdo do conhecimento enquanto participam e avaliam a propria
aprendizagem, tornando-se aprendizagem significativa;

e O terceiro pilar - Intentional content (contetdo dirigido): recomenda que 0s
professores precisam estar constantemente pensando sobre como usar a sala de aula
invertida para ajudar os alunos a desenvolver uma compreensao conceitual, bem como
melhorar a fluidez do procedimento. Os professores selecionam o que precisam para
ensinar e agem como curadores dos materiais pesquisados pelos alunos. Os professores
usam o contetdo dirigido para aproveitar ao maximo o tempo da aula, utilizam métodos
e estratégias de aprendizagem ativa conforme o nivel de aprendizagem dos alunos e
area académica;

e O guarto pilar - Professional educators (educador profissional): O papel do educador
€ muito importante, e por isso, demanda mais do professor em uma sala de aula
invertida do que em uma sala de aula tradicional. Durante o tempo em sala de aula ele
realiza monitoramento constante e proximo aos estudantes, fornece retorno imediato e
relevante, e avalia os trabalhos. O educador profissional é uma pessoa que reflete sobre
a sua préatica e trabalha em parceria com outros profissionais para melhorar sua

instrucdo, aceita criticas construtivas e tolera o caos controlado em sua sala de aula.

Para Fisch (2016) a sala de aula invertida foi inspirada nas dificuldades e nas
necessidades de aprendizagem dos estudantes. Ela permite ndo apenas interagbes mais
frequentes entre estudantes e professores, mas tambeém relacionamentos mais profundos e com
mais pessoais, se caracterizando em uma aprendizagem personalizada. Além disso, a sala de
aula invertida tem como premissa a melhor utilizacdo do tempo em sala de aula. Normalmente,

iSso ocorre porque no ensino tradicional, o docente é orientado a trabalhar todo o conteudo da



disciplina em sala de aula, mas nesse processo resta pouco tempo para orientacao e correcao
de atividades. Assim, devido as exigéncias de se cumprir com o conteudo programatico da
disciplina o professor se vé forgado a ir ao proximo assunto sem corrigir as atividades e
esclarecer as davidas basilares dos estudantes. Isso gera uma deficiéncia na aprendizagem e
consequentemente desmotivacao no estudante.

O conceito basico de sala de aula invertida elaborado por Bergmann e Sams (2016)
apresenta uma proposta de inversdo do modelo tradicional de ensinar, ou seja, o que é
tradicionalmente realizado em sala de aula (aula tedrica) com a nova abordagem ¢é estudado
pelos alunos inicialmente em casa por meio de videoaulas, leituras de textos, entre outros. E o
que é tradicionalmente realizado como tarefa de casa (atividades de fixacdo, projetos,
pesquisas, entre outros) é desenvolvido em sala de aula de forma colaborativa entre os
estudantes e com a orientagéo do professor.

A sala de aula invertida demanda muito empenho por parte do professor, pois ele deve
selecionar e preparar o assunto que vai abordar em aula e disponibilizar com antecedéncia ,
utilizando de preferéncia mais de um meio para facilitar o acesso de todos. Ja aos estudantes
cabe a responsabilidade de acessar este material e fazer o seu estudo prévio no local e horério
desejado com a possibilidade de poder avancar ou retroceder este contedo conforme o seu
entendimento. Apos esse estudo individual, em casa, e nos primeiros minutos de aula, em sala
de aula, o professor pode conversar sobre as dividas antes de prosseguir com as atividades
propostas e seguir com as atividades pela maior parte da aula, separando os alunos em grupos
para discutirem e solucionarem os problemas, estipulando um tempo para realizar as tarefas
(BERGMANN e SAMS. 2016).

Valente (2014a) apresenta razdes para inverter a sala de aula com base em argumentos
teoricos e estudos préaticos que obtiveram retornos positivos de aprendizagem. Acredita que o
contato com o material instrucional antes da aula presencial propicia ao estudante aprender no
seu proprio ritmo e desenvolver 0 maximo de compreensdo possivel, pois se o0 estudante se
preparou para a aula, ele podera planejar, fazer uma autoavaliagéo, pontuar as dificuldades e
utilizar o momento presencial para tirar as davidas e aprofundar na compreensdo do
conhecimento adquirido.

No entanto, cabe esclarecer que a inversao ndo se resume apenas na forma de trabalhar
0s conteudos e atividades nas escolas e universidades. A abordagem sala de aula invertida
propde que os papéis até entdo desempenhados por professores e estudantes sejam modificados
e que haja a readequacdo do tempo e espaco em sala de aula, e a criagédo de um ambiente de
aprendizagem ativo e colaborativo (BERGMANN e SAMS. 2016).



O professor para implantar essa metodologia em sua disciplina, tem que pensar com
muito carinho em temas que gastem muito tempo para ser exposto em sala de aula, e demanda
mais tempo para praticar e aprofundar os conceitos na interacdo com seus alunos. Na
preparacdo dos materiais o professor ndo deve desperdicar o tempo dos alunos com contetdo
extenso que ndo vai agregar no seu aprendizado. Ele deve focar na definicdo de temas mais
pertinentes a instrucdo direta e a investigacdo. O professor deve permitir que os alunos
gerenciem seu préprio tempo e volume de trabalho, possibilitando que avancem mais
rapidamente ou mais lentamente em relagcdo ao dominio do contetdo. As tarefas antes da sala
de aula devem ter uma pontuacdo, como também devem ser incluidas na contagem das notas
ou conceito final, a fim de valorizar o empenho preparatorio do estudante. Em vez de se
valorizar tarefas com respostas estritamente corretas, dé mais valor ao esfor¢o de acesso aos
materiais e de argumentagdo para justificar respostas de tarefas, incentivando com isso a
autonomia e o senso critico do aluno.

Na sala de aula, aproveite a0 maximo o tempo adicional com o intuito de aprofundar
conceitos, realizar experimentos, explorar temas relacionados a realidade e solugdes, incentive
0 aluno na cria¢do de seu préprio conteddo. Além disso, estimule a ajuda muatua dos alunos
nessas atividades para propiciar uma aprendizagem ativa e personalizada que oportunize a eles
desenvolverem as suas capacidades intelectuais, sociais e humanisticas, e tornarem-se
protagonistas, ou seja, responsaveis pelo seu aprendizado.

Diante dessas consideracdes, sdo apresentadas as principais vantagens relatadas sobre
a sala de aula invertida na visdo de Moran (2008) e Piva Junior e Cortelazzo (2015):

e propiciar ao professor momentos de maior interacdo e atencdo aos estudantes na sala
de aula;

e liberta o professor para trabalhar os conteddos por meio de atividades que podem
propiciar um maior envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem;

e proporciona aos estudantes aprenderem em seu proprio ritmo;

e 0s estudantes adotam uma postura mais autdbnoma, sdo responsaveis por assistir as
videoaulas em casa, estudar os contetdos, anotar duvidas e o que ndo foi compreendido

para questionarem o professor em sala de aula.



2.3 APRENDIZAGEM BASEADA EM PROJETOS (PBL)

A Aprendizagem Baseada em Projetos (tambeém conhecida pela sigla PBL, iniciais do
termo em inglés Project Based Learning) é uma metodologia sistematica que envolve os alunos
na aquisi¢do de conhecimentos e habilidades, por meio de buscas e questionamentos e do
desenvolvimento de atividades praticas planejadas com o intuito de promover uma
aprendizagem eficaz. Esta metodologia surgiu em 1900, nos Estados Unidos, quando o fil6sofo
americano John Dewey comprovou que era possivel “aprender mediante o fazer”, valorizando
as habilidades dos alunos para a solucéo de problemas reais, instigando-0s a pensar, questionar
e se desenvolverem tanto intelectualmente como também fisica e emocionalmente (MASSON
etal., 2012). Boff (2015) define a PBL como um método ativo de aprendizagem que colabora
com a pratica, pois nele o aluno é o gerador do seu prdprio conhecimento, podendo este ser
aplicado no ambiente da prépria sala de aula ou em outro ambiente/local fora da sala de aula.
Com isso, € realizada a quebra de paradigmas do tradicionalismo e o aluno torna-se o ator
principal no processo de aprendizagem.

Existem diferentes métodos para a aplicacdo da PBL, que podem ser aplicados em um
tempo de curto prazo como, por exemplo, uma ou duas semanas em sala de aula em apenas
uma disciplina, ou podem ter uma durabilidade maior, um semestre ou um ano, podendo ser
interdisciplinares (MORAN, 2018). Moran (2018) apresenta ainda outras trés classificacdes
para a PBL, sdo elas: 0 projeto construtivo, cujo objetivo é construir algo novo como produto
final; o projeto investigativo, cujo objetivo é resolver uma situacdo por meio de pesquisas; € 0
projeto explicativo, que pretende demonstrar ou explicar o funcionamento de algo de forma
cientifica. Tais classificacdes dependerdo da situacdo/problema escolhidos pelos alunos, pois
por meio deles serdo gerados os tipos de projetos. Em relacdo a funcéo do professor na PBL,
esta deve ser a de proporcionar situaces que incentivem os alunos a elaborarem os seus
projetos de forma inspiradora, visto que a ideia do projeto deve partir dos préprios alunos.

Quanto a sequéncia de ensino/aprendizagem por meio da PBL, Diniz (2015)
recomenda:planejamento; definicdo do tema; estabelecimento da pergunta problema;
estruturacdo do conhecimento; acompanhamento dos diferentes aprendizados; apresentacéo,
avaliagdo e a socializacdo do projeto. O quadro 2 sintetiza os papéis do professor e do aluno

para que essa metodologia ativa seja utilizada com efetividade.



Quadro 2: Papel do Aluno e do Professor na Aprendizagem Baseada em Projetos

PAPEL DO PROFESSOR PAPEL DO ALUNO

Orientacéo na escolha do tema Sigificacdo do problema
Auxilio na elaboragéo da questéo norteadora | Determinagéo da questdo norteadora
Estimulo na busca de fontes Aplicagéo de novos conhecimentos

Definicdo do produto final juntamente com os | Busca e ufilizagao de diversas fontes de
alunos consulta

Criagdo de um roteiro de acompanhamento | Organizagao de ideias
Estabelecimento de critérios de desempenho

. Resultados
para a avaliagéo
Acompanhamento do desenvolvimento do Produto final
trabalho
Origntagdo para a apresentagdo dos Socializagio
resultados

Fonte: Adaptado de Diniz (2015)

Desta forma, entende-se que, para que se implemente a PBL no ensino superior, é
preciso, primeiramente, apresentar a metodologia, explicar os objetivos, beneficios,
funcionamento, organizar os alunos e dividi-los em grupos de forma que cada um se reconheca
em seu meio. Apos essa fase, é necessario instigar os alunos a elaborar os projetos dentro do
contexto de cada disciplina, para conseguirem, com a orientacdo dos professores, realizar o
planejamento, execucdo, avaliacdo e socializacao do produto final. A PBL tem grande potencial
em promover a formacéo para 0 mundo do trabalho, proporcionar a aprendizagem significativa
e contextualizada, requerer organizacdo e habilidade por parte dos professores e alunos,

possibilitar a interdisciplinaridade, bem como a criatividade e atitudes inovadoras.

2.4 ESTUDO DE CASO

Nos ultimos anos, a metodologia de ensino Estudo de Caso tem sido adotada por
diferentes cursos, entre eles Medicina. Na década de noventa, comegaram a surgir as primeiras
publicacBes do uso do método na area de Ciéncias. Posteriormente, este foi incluido nos cursos
de Ciéncias da Natureza, que abrangem Fisica, Quimica e Biologia (SA; QUEIROZ. 2009).

No estudo de caso, os discentes devem ser inseridos no contexto real de sua area de

estudo, resolvendo casos simulados ou reais, com o intuito de instigar 0 pensamento ativo e



critico e estimular a capacidade de tomadas de decisdes. Por isso, ha uma grande necessidade
de o docente conhecer as etapas necessarias para a formulacdo de um Estudo de Caso. Sa e
Queiroz (2009) afirmam que estas etapas sao:

1) Selecdo do assunto central que seréa destacado no caso — este assunto deve se enquadrar
no contexto da disciplina e no contexto de vida do aluno, estando relacionado com o0s
temas da unidade curricular.

2) Confeccdo de uma lista com as competéncias (conhecimento, habilidades e atitudes)
que serdo trabalhados com a aplicacdo do caso — para que na sua elaboragdo sejam
pensadas questdes que conduzam ao desenvolvimento de tais competéncias.

3) Confeccdo do caso com caracteristicas atrativas para 0s estudantes.

4) Elaboragdo de questdes para se discutir em aula — estas devem ser elaboradas
considerando as competéncias que se pretende alcangar no caso, como o0 conhecimento
dos conteudos abordados, habilidades e as atitudes que devem ser tomadas para a

resolucéo do caso.

Os casos sdo construidos em torno de objetivos de aprendizagem (conhecimentos,
habilidades e atitudes) competéncias que os alunos precisam desenvolver, e sdo seguidos de
questdes que devem ser respondidas pelos estudantes. A presenca dessas questdes torna o
estudo de caso uma abordagem de ensino guiada. Os estudantes analisam os saberes necessarios
para a resolucdo do caso, pesquisam e discutem em pequenos grupos. A proxima etapa é a
discusséo dos resultados no grande grupo, que deve sempre ser finalizada pelo professor, que
realiza uma avaliacdo do trabalho da turma e pode retomar pontos importantes que tenham
permanecido descobertos. (SPRICIGO. 2014)

O professor identifica competéncias que o estudante deve demonstrar, e propde aos
estudantes material de apoio. N&o necessariamente o0 estudo de caso exige preparacdo prévia
por parte do estudante, mas fazé-lo favorece a agilidade do processo em sala de aula. Durante
a atividade, nos grupos de estudo, os estudantes buscam as respostas para 0s questionamentos
apresentados no caso, e o professor pode interferir na resolucao do problema, colocando novas
questbes que redirecionem o pensamento dos estudantes caso eles estejam seguindo um
caminho incorreto. Recomenda-se que o professor devolva perguntas ou incorrecdes aos
estudantes, formulando novas perguntas que redirecionem o pensamento. (SERRA e VIEIRA.
2006.)

Segundo Herreid (1998), um Estudo de Caso deve:



e ter conexdo com a realidade do estudante criando uma empatia pelo conteddo que
sera trabalhado;

e gerar um interesse pelo assunto; para que iSSo 0corra, 0 caso necessita de um aspecto
de suspense e uma questdo para ser resolvida;

e seratual e curto; atual para que o discente perceba que a resolucao daquele problema
é importante, e curto para impedir o surgimento de uma anélise tediosa por parte
dos estudantes;

e possuir generalizacdes, ou seja, ser aplicavel de maneira geral;

e provocar um conflito e forcar a resolucdo do problema;

e narrar uma historia possuindo um “desfecho” no término.

Para um maior aproveitamento da metodologia, Spricigo (2014) recomenda a seguinte

sequéncia em sala de aula:

1) Apresentacdo do caso e dos objetivos de aprendizagem;

2) Grupos trabalham na identificacdo dos objetivos de aprendizagem e em como
identificar os saberes necessarios para a resolucdo do problema;

3) Alunos partem para 0 estudo e novas discussfes em equipe, até chegarem a uma

solucdo, a qual pode ser apresentada ao grande grupo.

O professor guia a discussao, mas ndo a controla, usando o tempo em sala de aula para
observar como as equipes estdo desenvolvendo o estudo. O estudante precisa permanecer no
centro do processo, e suas opinides e argumentacbes precisam ser ouvidas e valorizadas pelo
professor, que ndo pode assumir uma postura de dono da verdade, ou de tentar que os estudantes
alcancem uma resposta Unica. A qualidade da argumentacdo é o mais importante. E
fundamental o papel do professor como mediador das discussdes e o fechamento adequado de
cada caso, com a retomada dos objetivos, dos conceitos importantes, do aprendizado que a
turma demonstrou e do que precisa ser novamente estudado.

Dessa forma, a metodologia estudo de caso tem o potencial de trazer ao contexto real
conceitos que podem ser abstratos ou desconexos, caso sejam abordados apenas na teoria e
isoladamente. Além disso, pode desenvolver competéncias relativas a resolugédo de problemas,

a tomada de decisdo, a capacidade de argumentacéo e ao trabalho efetivo em equipe.



3. CONSIDERACOES FINAIS

O curso de medicina do UNIFACEX adota como método de ensino-aprendizagem as
metodologias ativas, uma vez que permite o discente assumir a condi¢cdo de protagonista do
seu processo de ensino aprendizagem, desenvolvendo, portanto, mais autonomia e uma relagéo

de parceria com o professor/facilitador.
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