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RESUMO

Introducéo: A elaboracdo do curriculo académico da graduacdo em medicina deve
seguir as orientacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). Dentre as
competéncias especificas a serem desenvolvidas, é esperado que o graduado em
medicina domine a técnica do exame fisico, o que inclui a propedéutica neuroldgica.
Objetivo: Avaliar a percepcao dos alunos frente a estratégia colaborativa para o
ensino de habilidade médicas em neurologia. Metodologia: Trata-se de uma pesquisa
qualitativa, quantitativa e descritiva, tipo aplicada, de campo, que avaliou percep¢ao
dos alunos frente a estratégia colaborativa para o ensino de habilidade médicas em
neurologia. Utilizamos uma amostra ndo probabilistica, composta por um grupo de 25
alunos do curso Medicina. O presente estudo seguiu todos o0s preceitos éticos.
Resultados: Quanto a analise quantitativa, a etapa de envio de material para estudo
prévio foi considerada importante pelos alunos e o conteudo foi visto totalmente pela
maioria deles. A etapa de aplicacéo da avaliacdo dos pares cranianos em duplas com
0 objetivo de aplicar na pratica os conteludos vistos nos materiais foi considerada
importante ou muito importante pela maioria dos alunos. A etapa de discussdo com a
sala também foi considerada importante. Quanto a analise qualitativa, as respostas
obtidas resultaram em trés categorias tematicas, sendo elas: a metodologia ativa e a
melhoria do processo ensino-aprendizagem; a exigéncia de maior dedicacdo e 0s
desafios para o emprego da metodologia. Conclusdo: As metodologias ativas séo
ferramentas Uteis no ensino de semiologia neurolégica. Produto: Foi a elaboracéo de
um guia didatico baseado na estratégia utilizada durante o desenvolvimento da
pesquisa.

Palavras-chave: Aprendizagem; Capacitacdo de Professores; Curriculo; Educacéo
Superior; Neurologia.



ABSTRACT

Introduction: The preparation of the academic curriculum for graduation in medicine
must follow the guidelines of the National Curriculum Guidelines (DCN). Among the
specific competences and skills to be developed, it is expected that graduates in
medicine master the technique of physical examination, which includes neurological
propaedeutics. Objective: To evaluate the students' perception of the collaborative
strategy for teaching medical skills in neurology. Methodology: This is a qualitative,
quantitative and descriptive research, applied in the field, which evaluated the students'
perception of the collaborative strategy for teaching medical skills in neurology. We
used a non-probabilistic sample, composed of a group of 25 medical students. The
present study followed all ethical precepts. Results: As for the quantitative analysis,
the stage of sending material for prior study was considered important by the students
and the content was fully seen by most of them. The stage of applying the assessment
of cranial pairs in pairs with the aim of putting into practice the contents seen in the
materials was considered important or very important by most students. The
discussion stage with the class was also considered important. As for the qualitative
analysis, the answers obtained resulted in three thematic categories, namely: the
active methodology and the improvement of the teaching-learning process, the
demand for greater dedication and the challenges for the use of the methodology.
Conclusion: Active methodologies are useful tools in teaching neurological
semiology. Product: It was the elaboration of a didactic guide based on the strategy
used during the development of the research.

Keywords: Learning; Teacher Training; Resume; College education; Neurology.
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1 INTRODUCAO

A elaboracédo do curriculo académico da graduacdo em medicina deve seguir
as orientacOes das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). Dentre as competéncias
especificas a serem desenvolvidas, € esperado que o graduado em medicina domine
a arte e a técnica do exame fisico, o que inclui a propedéutica neurologica (BRASIL,
2014). Apesar disso, € possivel observar que os estudantes de medicina apresentam
dificuldade para aplicacdo do conteddo aprendido nas aulas de semiologia
neuroldgica.

Uma das possiveis causas para essa dificuldade € o modelo utilizado para
desenvolver esse conteudo em sala de aula. A forma tradicional de ensinar a
semiologia clinica é a realizacdo de historia e exames clinicos completos,
independentemente da queixa do paciente, para depois levantar suas hipéteses
diagndsticas e propor sua conduta (KIRA; MARTINS, 1996). Nesse sentido, a forma
mais comum de ensino da semiologia tem sido a aplicacéo de aulas expositivas pelo
docente, seguida de uma apresentacdo da técnica utilizada aos discentes que, a
seguir, repetem o que Ihes foi mostrado em aula. Esse processo tem sido chamado
de estratégia da “exaustao” (KIRA; MARTINS, 1996).

Nessa perspectiva, tem sido proposta a utilizacdo de estratégias colaborativas
e metodologias ativas na graduacdo de medicina (SARMENTO; AUSTRILINO;
MEDEIROS, 2017). Dentre elas podemos citar a sala de aula invertida (BLAIR;
CATON; HAMNVIK, 2020); estratégias de ensino-aprendizagem; formacéao
humanista, critica-reflexiva e ética (MOURA et al. 2020); a tutoria entre pares; as
ferramentas 2.0 e a aprendizagem cooperativa (FERNANDEZ; RUIZ; GARCIA, 2015).

Atualmente, no Brasil, ocorre uma discusséo sobre a reforma curricular das
faculdades de medicina, contemplando o projeto pedagdgico “centrado no aluno como
sujeito da aprendizagem e apoiado no professor como facilitador e mediador do
processo ensino aprendizagem.” (SILVA; REZENDE, 2008)

Apesar disso, a visao do discente raramente tem servido de parametro para a
aplicacdo dessas metodologias (MEIRELES; FERNANDES; SILVA, 2019; SILVA,
REZENDE, 2008). Em contrapartida, sabe-se que estudantes que compreendem 0s

conceitos tedricos e metodolégicos propostos desenvolvem competéncias
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socioprofissionais relacionadas a autorregulacdo, pensamento critico e reflexivo,
saber, saber fazer e saber ser.

Frente ao apresentado até aqui, ao ingressar como preceptora de Neurologia
no Ambulatério de especialidades, onde os alunos comecam a ser treinados para o
atendimento médico geral, a pesquisadora deparou-se com a dificuldade destes em
colocar em pratica ou mesmo recordar os conteudos praticos aprendidos nas
disciplinas cursadas anteriormente. Os académicos, por vezes, ndo conseguiam
desempenhar avaliagfes clinicas simples para a avaliacdo neuroldgica do paciente,
dificultando assim a continuidade da sua aprendizagem e aprofundamento dos
conteudos no momento oportuno do ambulatorio.

Cabe ressaltar que no método tradicionalmente utilizado para o ensino da
semiologia, onde é ministrada uma aula expositiva, seguida da simulacdo por pares,
o aluno apenas reproduz o que aprende. Surgem entdo 0s questionamentos: Os
alunos estéo conseguindo aprender adequadamente o conteudo da forma a qual esta
sendo ministrado? E possivel que o aluno se torne ativo na producdo do
conhecimento? E o mais importante: como tornar essa aprendizagem significativa
para que os alunos fixem o conteudo e possam utiliza-lo a longo prazo e no decorrer
de sua carreira profissional?

Diante desses questionamentos e da necessidade de incutir uma
aprendizagem mais significativa, o objetivo do presente estudo foi avaliar a percepc¢ao
dos alunos frente a estratégia colaborativa para o ensino de habilidade médicas em

neurologia.
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2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo Geral

* Analisar a aplicacdo da estratégia colaborativa através da percepcao dos

alunos.

2.2 Objetivo Especifico
» Verificar como o aluno percebeu o conteldo através das diferentes
estratégias (aplicacdo da estratégia, exposicdo do conteudo e a participacéo
na aula);
» Verificar como o professor percebeu a aplicagdo da estratégia aplicada;
» Desenvolver um Guia Didatico.



14

3 FUNDAMENTACAO TEORICA

3.1 Historico do Ensino no Brasil

Para conhecer um pouco mais sobre a educacdo no Brasil é importante
conhecer a histéria que nos fez chegar até aqui. O Brasil conheceu sua primeira
‘escola” em 1549, quando Manoel da Nobrega e os jesuitas fundaram a casa bé-a-
b4, em Salvador, Bahia. A partir dai pode-se entender a educagéao brasileira em uma
linha do tempo (FERREIRA JUNIOR, 2007; FERREIRA JUNIOR; BITTAR, 2004).

O primeiro momento da histéria da educacédo no Brasil foi a educacao jesuitica,
no periodo colonial, que comecou em 1549, com seis Jesuitas liderados por Manuel
da Nobrega, os quais receberam a missdo de catequizar os moradores locais.
Entretanto, inicialmente enfrentaram dificuldades, pelas diferencas culturais e
linguisticas, principalmente em adultos que ja tinham praticas cotidianas muito
enraizadas (FERREIRA JUNIOR, 2007).

Desse modo, voltaram a atencdo para as criancas da época, visto o potencial
de alterar seus habitos de vida fomentados pelos pais. Para tanto, gramaticaram a
lingua tupi e comecaram a catequizar, através de elementos culturais amerindios e
europeus como a musica e o teatro. Pelas diferencas culturais, as escolas brasileiras
nao seguiam exatamente os modelos europeus, com apenas a educac¢ao secundaria,
mas houve a necessidade de preservagao de aspectos culturais que nao ferissem os
dogmas catequéticos cristdos. Esse periodo durou 210 anos (PAIVA, 2006).

O segundo momento histérico da educacdo no Brasil acontece a partir da
segunda metade do século XVIII, quando a politica que regia o Padroado portugués
sofreu alteracdes, entdo foram extintas todas as escolas reguladas pelos métodos
jesuitas, como resultado de uma importante crise econémica da época (AZEVEDO,
1963). Nesse periodo ndo houve mudangas substanciais em relagdo aos contetdos
ensinados, mas a educacéo colonial baseou-se na génese da relacdo que se
estabeleceu entre elitismo e exclusédo, no &mbito da educacéo brasileira. Desse modo,
a independéncia politica conquistada em relacdo a Portugal ndo mudou as
caracteristicas, se arrastando por 500 anos de existéncia na formacgéo da sociedade
brasileira (IPEA, 1997).

No periodo do Império (1822-1889), a logica elitista e de exclusédo na educacao

foi mantida. Em 1834, as provincias assumiram a responsabilidade pela manutencéo
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financeira da educacao primaria, 0 que acabou por gerar ainda mais desigualdades,
visto que as condi¢cdes econdmicas regionais eram diferentes e a educacao primaria
consequentemente sofreu esse impacto. A educacgéo “para a elite e classes politicas
privilegiadas” se processava na légica de escola primaria, bacharelado secundario, e
cursos superiores de Direito e Medicina (IPEA, 1997; PAIVA, 2006).

O processo de universalizacdo das escolas publicas brasileiras aconteceu
muito mais pela necessidade da burguesia de mao de obra trabalhadora qualificada
do que pela participacdo social das camadas periféricas da sociedade. O movimento
educacional, para a organizagdo do que chamavam de “Escola Nova”, em sua
esséncia, adotou a preconizacdo do ensino publico universal e obrigatdrio para todos,
com a ideia de oxigenar a educacgao, porém essa proposta so se concretizou apés 70
anos do Manifesto de 1932. Mesmo assim, atualmente, essa escola publica ainda ndo
€ capaz de garantir o mesmo nivel educacional que os filhos das chamadas elites
econdmicas e politicas do Brasil tém acesso ao longo da histéria (IPEA, 1997).

Seguindo, pode-se considerar que no periodo correspondente entre a Reforma
Francisco Campos (1931) e a aprovacgéo da Lei de Diretrizes e Bases (1961) a relagao
elitismo e exclusdo dividia a educacdo secundaria como caminho para 0 ensino
superior e instrucao profissional técnica, onde a primeira era destinada aos filhos das
elites e a segunda estava reservada a classe operaria. Desse modo, pelas reformas
na educacao realizadas no periodo conhecido como a Era Vargas (1930- 1945), os
cursos superiores ficaram destinados as classes ricas; sem acesso para as camadas
mais pobres da sociedade (BUFFA; NOSELLA, 1991).

Na década de 1950 ficou estabelecida a relacdo de equivaléncia entre os niveis
educacionais basicos e profissionalizantes para acesso a educagéo em nivel superior,
a separacao educacional entre a elite e o proletariado passa a se apresentar de uma
nova forma, com a elite criando as escolas particulares e as demais classes com
acesso a escola publica (CHAIA, 1965; FERREIRA JUNIOR, 2010).

Tal movimento levou a uma batalha ideoldgica que se travou entre a escola
publica e a particular, atrasando em mais de uma década a aprovacédo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB). Entéo, a LDB, de 1961, permitiu a coexisténcia
de escola publica e particular, levando a uma nova fase da segmentacgéo entre elitismo
e exclusdo educacional (FERREIRA JUNIOR, 2010).
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3.2 Ensino Médico

O curso de graduacdo em Medicina tem duracdo média de 6 anos, sendo
tradicionalmente dividido em ciclos basico, clinico e internato, correspondendo a dois
anos cada ciclo, respectivamente (CARDOSO FILHO et al., 2015). Nesse contexto,
0s académicos tinham a oportunidade de se inserir em praticas apenas no ciclo do
internato, quando € exclusivamente incorporado a um servico de saude para
demonstrar e colocar em pratica 0 que aprendeu ao longo dos ciclos anteriores
(CARDOSO FILHO et al., 2015; COSTA et al., 2014).

A educacdo médica sempre foi preocupacao das organiza¢des governamentais
e de saude, visto seu impacto na qualidade da saude das pessoas. Porém, essa
regulacao so foi efetiva a partir do século XIX, apds o relatério Flexner, mostrando
que, até entdo, a formacdo médica era desorganizada e desregulada de maneira
geral, ndo atendendo, por muitas vezes, a requisitos minimos para a formacao do
profissional médico (CARDOSO FILHO et al., 2015).

Esse relatério conduziu por muito tempo o modelo de assisténcia de saude no
Pais; um modelo completamente hospitalocéntrico. Nesse contexto, com uma visao
reducionista, a educacdo médica foi pautada em um olhar completamente
anatomoclinico das pessoas, 0 que, com o advento do Sistema Unico de Saude
(SUS), mostrou significativa mudanca no atendimento das necessidades da
populacdo. Os questionamentos surgidos a partir de entdo sobre a capacidade de
formacao do profissional médico para atender as demandas e necessidades do SUS
levou a grandes transformacdes curriculares (COSTA et al., 2014).

Como resultado desses questionamentos e diversas discussées sobre o
modelo de formagdo médica, em 2001 entraram em vigor as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) para o curso de Medicina, com 0 objetivo de guiar as escolas
meédicas na formacao profissional. Essas DCNs propdem as escolas a incorporacao
de aspectos socioculturais, humanos e biolégicos como itens obrigatérios da
formacao, porém na pratica o que se viu foram poucas mudancas efetivas (FRANCO;
CUBAS; FRANCO, 2014).

No ano de 2014, apés uma revisdo, novas DCNs foram publicadas e estas
apresentaram uma mudanca mais profunda quanto as demandas da formacédo
meédica. Elas apontam para a necessidade de preparar profissionais aptos para
atuacao nos diferentes niveis de atencdo, 0s quais tenham compromisso com a

defesa da dignidade humana, da integralidade e transversalidade, com olhos para
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todas as necessidades sociais (CARDOSO FILHO et al., 2015; COSTA et al., 2014;
FRANCO; CUBAS; FRANCO, 2014). As novas diretrizes apontam para a necessidade
de formar profissionais médicos generalistas capazes de solucionar problemas de
forma eficiente na abordagem da atencdo primaria e urgéncia e emergéncia, com
competéncia para promover saude e melhorar a qualidade de vida das pessoas,
alinhado as demandas do SUS e seus programas (COSTA, et al., 2014).

Para tanto, ocorre o incentivo a insercdo precoce dos académicos em
ambientes de pratica, levando-os a conviver com seu futuro paciente, conhecendo as
realidades de um pais ainda tdo desigual. O emprego de novos métodos de ensino
como a Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL, advindo do inglés Problem
Based Learning), método criado no Canada (1969), na Universidade McMaster e que
no mesmo ano foi implementada também na Universidade Maastricht, na Holanda, e
gue ja nos anos 90 passou a ser usada em algumas escolas nacionais, passou a ser
incentivado (MORETTI-PIRES; BUENO, 2009).

Incentivou-se também a um maior nimero de disciplinas que propusessem a
insercdo de praticas que levassem o aluno a compreender e se preparar para 0S
desafios a serem enfrentados depois da formacéo. Isso tudo levou a transformacéo
do modelo de ensino-aprendizagem, alterando grades curriculares para que estas
atendam as necessidades em saude, e também de formacdo, com o objetivo de
superar o modelo tradicional de ensino, centrado na transmissédo do conhecimento
(MEIRELES; FERNANDES; SILVA, 2019; SILVEIRA et al., 2015).

3.3 Diretrizes Nacionais Curriculares

As Diretrizes Nacionais Curriculares (DCNs) sao normas obrigatérias que
orientam a elaboracdo dos projetos politico-pedagdgicos e curriculos pelas
Instituicbes de Ensino Superior (IES) no Brasil, sendo definidas pelo Conselho
Nacional de Educagéo (CNE) (BRASIL, 2001).

Importante destacar que, segundo o artigo 200 da Constituicdo Federal de
1988, compete ao SUS, entre outras atribuicdes, ordenar a formacgéao dos profissionais
da érea de saude (BRASIL, 2017). Além disso, mudancas na formacdo desses
profissionais ainda se configuram como necessarias e estratégicas para a
consolidacdo do Sistema Unico de Saude (SUS) (BRASIL, 2017). Assim sendo, a
primeira resolucéo com diretrizes para a area da Saude foi aprovada em 7 de agosto
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de 2001, estabelecendo as DCNs dos cursos de Medicina, Enfermagem e Nutricdo:
(COSTA et al., 2018)

Tendo em vista que a formagéo profissional esta intrinsecamente relacionada
a atuacdo profissional, o objetivo das DCN para as profiss6es de saude € garantir a
capacitacdo de profissionais com autonomia e discernimento para assegurar a
integralidade da atencdo e a qualidade e humanizacdo do atendimento, além de
permitir torna-los capazes de atuar com qualidade, eficiéncia e resolutividade no SUS
(BRASIL, 2017; COSTA et al., 2018).

Por essa razdo as DCN de 2001 precisaram ser reformuladas, para
acompanhar as transformacgfes ocorridas paralelamente no SUS, uma vez que na
formagdo dos médicos havia uma lacuna no desenvolvimento de habilidades da
pratica clinica. Além disso, observava-se que estes profissionais estavam pouco
envolvidos com a visao histérico-social e humanistica de seus pacientes (MEIRELES;
FERNANDES; SILVA, 2019).

Desse modo, novas DCN para o curso de Medicina foram publicadas em 2014.
Elas preveem que o graduado em medicina devera ter uma formacédo generalista,
humanista, critica, reflexiva e ética. Além disso, deve ter capacidade para atuar nos
diferentes niveis de atencdo a saude, incluindo as acées de promocao, prevencao e
reabilitacdo em saude, respeitando sempre o direito do paciente a cidadania e a
dignidade. Ademais, é esperado que esse profissional sempre leve em consideracao
a determinacéo social do processo de saude e doenca (BRASIL, 2014).

Nesse cenario, a Resolucéo n° 569, de 8 de dezembro de 2017, recomenda a
utilizacdo de metodologias de ensino que promovam a aprendizagem colaborativa e
significativa, com base na acdo-reflexdo-acao, a partir de competéncias técnicas,
comportamentais, éticas e politicas, promovendo a participacdo e a autonomia dos
estudantes (BRASIL, 2017).

3.4 Metodologias Ativas

As metodologias ativas surgiram como alternativa a metodologia tradicional de
ensino. Sua principal caracteristica é colocar o aluno no centro do processo de
aprendizagem e, consequentemente, desenvolver uma aprendizagem significativa.
Essa aprendizagem pode ser definida como o processo pelo qual uma nova
informacéo se relaciona aos conhecimentos prévios que o estudante possui, tornando-
se de fato “conhecimento assimilado” (BACICH; MORAN, 2018).
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No ensino em saude, mais especificamente no ensino médico, como
componente do projeto pedagdgico curricular, a aplicacdo das metodologias ativas
teve inicio na década de 1960, com a aprendizagem baseada em problemas, na
Universidade McMaster, Canada, e na Universidade de Maastricht, Holanda (BACICH,;
MORAN, 2018).

Neste topico abordaremos as principais metodologias que podem ser utilizadas
como estratégia para o ensino-aprendizagem em disciplinas do ensino de habilidades
meédicas profissionais. Lembrando que “estratégias” sdo os meios utilizados e
empregados para atingir um objetivo, como por exemplo o ensino em habilidades, ja
o “método” indica um caminho para chegar a um fim, ou seja, um roteiro para alcancar
um determinado objetivo (BACICH; MORAN, 2018; LOPES et al., 2011; MCDONALD;
SMITH, 2013; OLIVEIRA et al., 2018; SCHNEIDERS, 2018; VALENTE, 2014).

Dessa forma, o método é uma organizacéao racional de um caminho pedagdgico
utilizado para chegar a um objetivo de ensino. Portanto, empregar apenas um método
para uma disciplina cujo contetdo é o desenvolvimento de habilidades profissionais,
exigindo do académico diferentes aptidoes, parece nao ser o melhor caminho, visto
que ha possibilidade de engessar a aprendizagem, podendo diminuir o
desenvolvimento académico. Compreendamos a seguir um pouco mais de alguns
meétodos possiveis para o ensino em habilidades (BACICH; MORAN, 2018; LOPES et
al., 2011; MCDONALD; SMITH, 2013; OLIVEIRA et al., 2018; SCHNEIDERS, 2018;
VALENTE, 2014).

3.4.1 Sala de aula invertida

A sala de aula invertida, do inglés flipped classroom, € um modelo de ensino-
aprendizagem que sugere uma inversdo das acdes que ocorrem dentro e fora da sala
de aula. A proposta € que o aluno estude previamente para aula, por meio de materiais
disponibilizados pelo professor com antecedéncia. Desse modo, o professor pode
utilizar o momento da aula para esclarecer duvidas, mediar discussoes, realizar
atividades praticas e trabalhar as dificuldades apresentadas pelos alunos
(SCHNEIDERS, 2018; VALENTE, 2014).

Considerando as caracteristicas dessa metodologia, Hamdan et al. (2013)
identificaram os quatro pilares essenciais para professores que desejam implementar

a sala de aula invertida em seus cursos:
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Flexible environment (ambiente flexivel) — ambiente dinamico, interativo e
que facilite a sequéncia de aprendizagem;

Learning culture (cultura da aprendizagem) — abordagem centrada no aluno,
para que este desenvolva uma participacdo mais ativa, autbhoma e
colaborativa;

Intentional content (contetdo dirigido) — os professores disponibilizam
conteudos e ferramentas que deverdo ser acessados pelos alunos;
Professional educator (Educador Profissional) — o papel do professor passa
a ser o de facilitador do aprendizado, fornecendo feedback imediato em aula
e tendo o controle do processo de ensino/aprendizagem (MCDONALD;
SMITH, 2013; SANTOS et al., 2019).

Além disso, o relatério Flipped Classroom Field Guide (2014) estabelece como

regras para realizar sala de aula invertida:

1.

3.

As atividades em sala de aula envolvem uma quantidade significativa de
testes, resolucdo de problemas e outras atividades de aprendizado ativo,
forcando os alunos a reativar conhecimentos, pensar criticamente e ampliar
saberes aprendidos fora da sala de aula,;

Os alunos recebem feedback imediatamente apdés a realizacdo das
atividades presenciais;

A concluséo do trabalho fora da sala de aula e a participacao nas atividades
em sala de aula vale nota para os alunos;

Os ambientes de aprendizagem sdo altamente estruturados e bem

planejados.

De acordo com Donald (2013), a sala de aula invertida tem o potencial de

aumentar o acesso e fornecer maior eficiéncia para a entrega individualizada de

informacédo. Além disso, a abordagem centrada no aluno permite que este domine o

conteudo como protagonista de sua aprendizagem e o0s professores implementem

estratégias de ensino que facilitem a aprendizagem ativa (MCDONALD; SMITH,

2013).

3.4.2 Aprendizagem Baseada em Equipes

A Aprendizagem Baseada em Equipes, do inglés Team-Based Learning (TBL),

€@ uma estratégia educacional ativa desenvolvida no final dos anos 1970, pelo
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professor Larry Michaelsen, com o objetivo de melhorar a aprendizagem e
desenvolver o trabalho colaborativo (OLIVEIRA et al., 2018).

A aplicacdo do TBL é fundamentada por quatro etapas:

Primeira etapa — Preparacdo (pré-classe): nessa etapa os professores
disponibilizam com antecedéncia conteudos e ferramentas que deverdo ser
acessados pelos alunos.

Segunda etapa — Garantia de preparo: busca analisar 0 quanto a primeira
etapa foi efetiva e compreendida pelos alunos. Assim, segue uma estrutura
estabelecida:

1. No primeiro momento, os alunos sao submetidos a uma avaliac&o individual

por meio de questdes e ndo podem fazer consulta. A ideia é compreender
0 quanto os alunos estudaram para chegar a atividade de sala de aula. O
resultado dessa avaliacdo ndo € disponibilizado, ou seja, os alunos néo
sabem o seu desempenho nessa atividade;

2. Na sequéncia, os alunos sao divididos em grupos e juntos respondem
novamente a mesma avaliacdo, levando a discusséo e reflexdo por parte de
todos sobre o porqué de cada escolha e possiveis divergéncias nas
respostas de cada um. Nessa etapa, juntos, devem alcancar um
denominador comum. Para isso, também n&o devem utilizar nenhum
material para consulta, apenas o que cada um estudou e sabe previamente.

3. Ao final da discussdo em grupo, e conclusdo das perguntas, chega o
momento de receber o feedback para identificar acertos e erros. Nesse
momento, para discutir divergéncias e sanar duvidas, pode-se fazer uso de
consulta a materiais para fundamentacéo teorica;

4. O quarto momento deve ser usado para discussdo de divergéncias,
identificar se 0 grupo ainda ndo compreendeu uma resposta, ou entende
gue a mesma pode estar errada, ou conter mais do que uma resposta
possivel a partir de diferentes referenciais; o grupo pode questionar o
professor e apresentar as fontes que compdem a discussao;

5. Como ultimo momento, o docente deve propor uma conclusdo e fechamento
de pontos, dando destaque as discussfes realizadas pelos grupos e
também realizar uma sintese do conteudo aprendido.

Terceira etapa — Uso do conteudo e conhecimento para resolver problemas.

E na terceira etapa que o docente traz um “problema” ou uma atividade que deve ser
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solucionada pelos mesmos integrantes dos grupos iniciais. Para a realizacdo dessa
etapa o docente precisa ter ciéncia de que precisa se pautar em quatro principios
norteadores:

e Significancia — uma aprendizagem duradoura exige que aquilo que se
aprende possa ser aplicado na pratica, ou seja, deve-se utilizar de
problemas e contextos reais, que sao aplicados no contetdo da disciplina;

e |gualdade — todos os grupos devem receber o mesmo problema, buscando
cada um sua solucéo, ou seja, para que possam discutir e rever conteudo,
todos precisam estar falando da mesma coisa, mesmo que com
compreensdes diferentes;

e Especificidade — o grupo deve propor uma solucao especifica, ou resposta
Unica, e suscinta, para apresentar a todos os colegas de turma,;

e Simultaneo — as discussdes das respostas escolhidas para cada problema
devem ser feitas com todos ao mesmo tempo, iISSO vai proporcionar uma
discussdao mais profunda, estabelecendo uma aprendizagem mais
significativa.

Quarta etapa — Autoavaliacdo e avaliacdo por pares para observar o
cumprimento dos objetivos da discussdo do TBL (OLIVEIRA et al., 2018). E um
processo de avaliagdo formativa durante o qual os alunos refletem e avaliam a
qualidade do trabalho e a aprendizagem, julgam o grau em que refletem os objetivos
explicitamente declarados ou critérios, identificam pontos fortes e fracos em seus
trabalhos e revisam em conformidade.

Em suma, o TBL envolve gerenciamento de equipes, realizacao de tarefas de
preparacao e aplicacao conceitual, feedback e avaliagdo entre pares. Desse modo,
espera-se com essa estratégia um alto grau de comprometimento individual em prol
do grupo (OLIVEIRA et al., 2018).

3.4.3 Aprendizagem Baseada em Problemas

A aprendizagem baseada em problemas, do inglés Problem-Based Learning
(PBL), surgiu por volta de 1960, na Universidade McMaster, Canada, e na
Universidade de Maastricht, Holanda, sendo empregada primeiramente nos cursos de
medicina de cada instituicdo (BACICH; MORAN, 2018).

A proposta pedagdgica da PBL baseia-se na pesquisa de diversas causas

possiveis para um problema, portanto o componente fundamental do PBL € a
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situacdo-problema. Essa metodologia é trabalhada com pequenos grupos de alunos
e 0 apoio do tutor, por meio de uma matriz interdisciplinar em que é apresentado um
problema a um pequeno grupo e este deve buscar as solugbes (BACICH; MORAN,
2018; LOPES et al., 2011).

O ciclo de aprendizagem do PBL é desenvolvido em trés fases, sendo:

e Fase I: nesta etapa, é contextualizado o problema e esperado do estudante
a identificacao, a formulagao de hipoteses por meio da “chuva de ideias”, a
solicitagcdo de dados adicionais, identificacdo dos temas de aprendizagem,
elaboracdo do cronograma de aprendizagem e o estudo individual. O
brainstorming, por sua vez, € um espaco para ideias, para falar e ouvir,
escolher como e o que sera estudado, convencer e argumentar em prol de
suas hipoteses;

e Fase Il: apds o estudo individual, os educandos retornam ao problema,
discutem e criticam a aplicacdo das novas informacdes sedimentadas;
podem solicitar dados adicionais, redefinir os problemas, reformular suas
hipoteses, identificar novos temas de aprendizagem e anotar as fontes de
pesquisa;

e Fase lll: é a fase de sintese e avaliacdo na qual o processo retorna e 0s
problemas sdo fechados.

Acredita-se que o PBL melhore o aprendizado profundo por meio do

aprendizado ativo e autodirigido, tendo em vista que os alunos assumem a

responsabilidade sobre o seu proprio aprendizado (DOLMANS et al., 2016).

3.4.4 Aprendizagem baseada em projetos

A origem da abordagem por projetos pode ser localizada em John Dewey
(1859-1952), filésofo norte-americano e um dos principais representantes do
pensamento pragmatico e cientifico como componente escolar (FRANKS; KELLER-
FRANCO, 2020).

Essa metodologia parte do principio de um aprender colaborativo, com
discusséo e resolucao de problemas ou questdes coletivas. Deve ser realizada a partir
da realidade em que uma estratégia é buscar solu¢des para questdes evidenciadas
pelos proprios alunos. Por exemplo, alunos que realizam estagio em um servico de

saude e la encontram problemas e dificuldades para realizacdo de tarefas, prestacéo
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de servico a populacédo e, assim, devem se organizar e procurar alternativas para
encontrar solu¢cdes (BACICH; MORAN, 2018).

Para que esses projetos sejam eficazes na construgdo do conhecimento,
Bacich e Moran (2018) destacam que devem apresentar algumas caracteristicas. A
saber:

e Reconhecer o impulso para aprender intrinseco aos alunos;

e Envolver os alunos nos conceitos e principios centrais de uma disciplina;

e Destacar questdes provocativas;

e Ultilizar ferramentas e conhecimento que sejam fundamentais para o saber

daqguele conteudo;

e Especificar as solugcbes para o determinado problema inicialmente

evidenciado;

e Incluir varias solugbes para um mesmo problema, de forma a permitir a

discusséo por pares e aprofundamento de conceitos;

e Utilizar avaliacbes a partir do desempenho individual e também da

participagdo em grupo;

e Buscar estimulos que tragam a necessidade de cooperacdo para o

desenvolvimento das atividades.

Existem inUmeras possibilidades para utilizacdo dessa metodologia, cabendo
ao docente estabelecer as prioridades e os objetivos de conhecimento a serem
alcancados a partir dela, e assim determinar a complexidade do projeto, seu tempo
de duracgéo e o que se busca ao final das solu¢gdes encontradas pelos alunos. Para a
aprendizagem baseada em projetos funcionar, o docente precisa estar sempre ciente
do objetivo que se busca, ajudando os alunos a ndo perderem o trilho no meio do
caminho (BACICH; MORAN, 2018).

3.4.5 Aprendizagem por pares

A aprendizagem por pares, do inglés Peer Instruction, € uma metodologia ativa
de ensino desenvolvida na década de 1990, pelo professor de fisica Eric Mazur, na
Universidade de Havard.

Segundo Mazur e Somer (1997), e Crouch et al.(2007), para a aplicacéo do
peer instruction deve-se seguir nove passos, conforme citado por Chicon e seus
colaboradores (2019):



25

Etapa 1 — Apresentacdo oral sobre os elementos centrais de um dado
conceito ou teoria é feita por cerca de 20 minutos.

Etapa 2 - Uma pergunta conceitual, usualmente de mudltipla escolha, é
colocada aos alunos sobre o conceito (teoria) apresentado na exposi¢ao oral.
Etapa 3 - Os alunos tém entre um e dois minutos para pensarem
individualmente, e em siléncio, sobre a questao apresentada formulando uma
argumentacao que justifique suas respostas.

Etapa 4 - Os alunos informam suas respostas ao professor.

Etapa 5 - De acordo com a distribuicdo de respostas, o professor pode
avancar para o passo seis (quando a frequéncia de acertos estiver entre 35%
e 70%), ou diretamente para o passo nove (quando a frequéncia de acertos
for superior a 70%).

Etapa 6 - Os alunos discutem a questdo com seus colegas por cerca de dois
minutos.

Etapa 7 - Os alunos votam (informam suas respostas ao professor)
novamente, de modo similar ao descrito no passo 4.

Etapa 8 - O professor tem um retorno sobre as respostas dos alunos apos as
discuss@es e pode apresentar o resultado da votagéo para os alunos.

Etapa 9 - O professor, entdo, explica a resposta da questdo aos alunos e
pode apresentar uma nova questdo sobre 0 mesmo conceito ou passar ao
préximo tépico da aula, voltando ao primeiro passo. (CHICON; QUARESMA,;
GARCES, 2019, p. 2).

Uma das principais caracteristicas do peer instruction é promover a discussao
entre os alunos, aumentando sua interacdo. Durante o desenvolvimento dessa
metodologia, os alunos tém a oportunidade de aprender enquanto explicam os
conteudos aprendidos para os outros colegas, além de elaborar hipoteses e aplicar
esses conteudos na solucdo das questbes conceituais; isso consequentemente
promove o desenvolvimento do pensamento critico (CHICON; QUARESMA,;
GARCES, 2019).

3.4.6 Acédo-reflexiva

O modelo de agédo reflexiva foi difundido por Donald Schon (1930-1997),
professor do Instituto de Tecnologia de Massachusetts, Estados Unidos. Schon
propdés uma nova epistemologia da prética, a qual se embasa nos conceitos de
conhecimento na agéao e reflexdo na acdo (VASCONCELOS et al., 2019).

O trabalho Schoén é fundamentado na teoria da investigacdo de John Dewey,
gue enfatiza a aprendizagem através do fazer. Esse fazer exige reflexdo, percepcéo
das relacdes, trabalho com as observacfes e raciocinio, possibilitando, assim, a
aprendizagem (MURARO, 2017; VASCONCELOS et al., 2019).

Portanto, a teoria de pratica reflexiva de Donald Schon para a formagéo de um

profissional reflexivo divide-se em trés ideias centrais: refletir a partir de uma acao;
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refletir a partir da acéo realizada; e, por ultimo, refletir sobre o que foi ponderado pela
acao realizada (VASCONCELOS et al., 2019).
Em seu livrob Como Pensamos (1959), Dewey (apud DORIGON;

ROMANOWSKI, 2008) traz a teorizacdo de que toda acdo estd intimamente ligada a

um sentimento e um conhecimento, e por iSso esta organizada em cinco passos, que

também podem ser chamados de fases, para a pensamento reflexivo:

Passo 1: toda e qualquer investigacao se inicia com uma duvida genuina
ao enfrentar algum conflito ou problema do cotidiano. A reflexdo parte
do principio de que ndo sabemos como continuar uma atividade
interrompida;

Passo 2: envolve a elaboracdo do problema ou a intelectualizacao.
Segundo Dewey, quando estabelecemos o ponto de partida, ou seja,
identificamos onde est4 o problema, ou levantamos qual a duvida em
guestdo para estabelecer a continuidade da acdo, ja percorremos
metade do caminho para encontrar uma solucdo. Sabendo disso,
exatamente, é possivel encontrarmos uma saida para resolver. A
solugdo e o problema surgem de forma sincrona; quando estamos
atentos e observando conseguimos estabelecer uma estrutura de
organizacao e busca por solucdes;

Passo 3: reflete a hip6tese. Para construcao desta é necessario o uso
da imaginacdo e da criatividade para formular solu¢cdes. Demanda
analise cuidadosa dos problemas evidenciados e construcdo de
possibilidades para resolvé-los, mas exige autocontrole, precisdo e
habilidade. E preciso diferenciar, cuidadosamente, conjecturas
baseadas em emocdes, imaginacdo fantasiosa ou insensata de uma
hipotese;

Passo 4: referente ao raciocinio. Nesse passo € realizada a analise do
contetdo das hipéteses; amplia-se o conhecimento e analisam-se as
condicbes existentes, a0 mesmo tempo em que se depende da
facilidade de transmitir o que ja € conhecido;

Passo 5: verificagdo das hipoteses e realizacdo de algo para provar a

hipoétese.
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Delimitar as fases é fundamental no aprender a partir do pensamento reflexivo,
porém as fases caminham sempre juntas, e ndo necessariamente em ordem. Cada
uma se distingue na prépria reflexdo, de forma que o conhecimento e a capacidade
intelectual do individuo impactam diretamente no resultado final.

A grande diferenca do pensamento reflexivo para outros métodos é o
estabelecimento adequado da terceira e quarta etapas. Sao nelas que o individuo &
levado a reflexdo do problema que enfrenta, gera possibilidades para soluciona-lo e,
assim, constroi o seu conhecimento (DORIGON; ROMANOWSKI, 2008).

Alinhada a essas ponderacdes, destaca-se que a relacdo teoria e pratica
contribui de maneira significativa para a aprendizagem e o desenvolvimento de
competéncias, bem como discussdes que propiciem uma acao reflexiva. Tal aspecto
leva a identificacdo de determinado contetdo a partir da necessidade do aprendiz e
nao de maneira verticalizada. A reflexdo permite compreender possibilidades de
fortalecimento da aprendizagem e de reorganizar a propria forma de aprender
mediante solucdes atingiveis, repensando comportamentos (BENEDET et al., 2021).

Paulo Freire (2014) destacava que o dialogo diante desse contexto é
constituido de duas dimensdes: a acao e a reflexao, “de tal forma solidarias, em uma
interacdo tao radical que, sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se ressente,
imediatamente, a outra. Nao ha palavra verdadeira que nao seja praxis” (p. 107), tendo
iISso a capacidade de transformar o mundo, logo a aprendizagem (FREIRE, 2014).

Para Thé (2022, p. 10):

O aprofundamento encampado pela presente proposta se da, também, pela
dimensao reflexiva, uma vez que os estudantes sdo levados a pensarem a
respeito de seus lugares no e de sua agéncia sobre o mundo. Assim, se de
um lado ocorre uma critica a individualizagao capitalista e consumista por
meio do incentivo a uma individuagdo reflexiva, de outro ha a inser¢do das
pessoas em um contexto comum e comunitario de debate e narratividade.
Nesse processo se consegue apreender que as problematicas vivenciais ndo
sdo Unicas e individualizadas, mas recorrentes e espraiadas em todo o
conjunto da comunidade, para ndo dizer da sociedade. Esta congruéncia ou
continuidade entre individuo e sociedade gesta um ganho reflexivo e de
compreenséao contextual que oferecem ferramentas imprescindiveis para as
din&micas do ensino-aprendizagem.

O autor ainda destaca que ao pensar na aplicacdo da acao-reflexiva busca dar
ao educando a capacidade de construcédo e organizacdo do proprio conhecimento,

mas ressalta que o docente precisa dominar a metodologia para garantir sua eficacia
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e proporcionar experiéncias significativas aos académicos, garantindo que eles
estejam engajados (THE, 2022).

Fernandes (2011) colabora afirmando que é preciso mais do que tornar a
aprendizagem meramente ativa, mas que ela possa ser significativa, ou seja,
proporcionar conhecimento eficaz e duradouro para 0 académico, ativando
conhecimentos prévios e permitindo interpretacdo, critica e reflexdo sobre eles
(FERNANDES, 2011).
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4 METODOS

4.1 Amostra e tipo de estudo

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, quantitativa e analitica, transversal, tipo
aplicada, de campo, que avaliou a percepcdao dos alunos frente a estratégia
colaborativa para o ensino de habilidades médicas em neurologia.

Utilizamos uma amostra ndo probabilistica, composta por um grupo de 25
alunos do curso Medicina, matriculados no 3° periodo da faculdade, na disciplina
“Habilidades Médicas 3”, desenvolvida no segundo semestre de 2022. A pesquisadora
é docente da disciplina, motivo pelo qual optou-se por utilizar essa amostra.

O presente estudo foi iniciado apds a aprovacdo do Comité de Etica local,
seguindo as normas da Resolucdo 466/12 do Conselho Nacional de Saude sobre
pesquisa envolvendo seres humanos, com parecer n° 5.563.407. Os participantes
foram informados sobre o estudo e procedimentos aos quais foram submetidos e na

sequéncia assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

4.2 Local de Estudo

Este trabalho foi desenvolvido no Curso de Medicina do Centro Universitario
Integrado, localizado no municipio de Campo Mourado, Parana. Trata-se de um curso
novo, cujo a primeira turma teve inicio em 2018 e até 0 momento ainda ndo tem turmas
formadas (CEI, 2017).

O curso de Medicina do Centro Universitario Integrado se apresenta com um
projeto pedagdgico centrado no estudante como sujeito da aprendizagem e apoiado
no professor como facilitador do processo de ensino e aprendizagem, privilegiando a
aprendizagem baseada em problemas e orientada para a comunidade (CEl, 2017).

A pedagogia da interagcdo supera com vantagens a pedagogia da transmissao
passiva de conhecimentos, utilizada nos métodos tradicionais de ensino, pois
possibilita o aperfeicoamento continuo de atitudes, conhecimentos e habilidades dos
estudantes. Além disso, facilita o desenvolvimento do seu proprio método de estudo,
permitindo aos alunos que aprendam a selecionar criticamente 0S recursos
educacionais mais adequados, a trabalhar em equipe e formar o primeiro conceito

chave, que é o “aprender a aprender”.
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O segundo conceito chave do modelo pedagdgico aqui apresentado é o de
“aprender fazendo”, que propde a mudanga da sequéncia classica teoria/pratica para
0 processo de producéo do conhecimento, que ocorre de forma dinamica por meio da
acao-reflexado-acéo (CEI, 2017).

Na realidade, pretende-se conjugar o enfoque pedagdgico que melhor
desenvolva os aspectos cognitivos da educacdo (aprender a aprender), com o
panorama que permite o melhor desenvolvimento das habilidades psicomotoras e de
atitudes (aprender fazendo) (CEl, 2017).

Enfim, o modelo pedagdgico do Curso de Medicina do Centro Universitario
Integrado é fundamentado nos principios da pedagogia interativa, de natureza
democrética e pluralista, com um eixo metodoldgico firmemente estabelecido e que

prioriza metodologias ativas de ensino e aprendizagem (CEI, 2017).

4.2.1 Sintese da Concepcéao da Estrutura Modular

O Projeto do Curso procurou integrar as dimensfes bioldgica e social
(psicoldgica, populacional, etc.) em todos os momentos do Curso de graduacgéo. Para
tanto, ele foi organizado por meio de Mddulos e Unidades Curriculares. Eles deverao
orientar-se em sua construcao por sistemas organicos, ciclos de vida e apresentacdes
clinicas, integrando um conjunto nuclear de conhecimentos, habilidades e atitudes que
séo desenvolvidos como objetivos educacionais (CEl, 2017).

Em cada Unidade Curricular estdo embutidos os contetdos das disciplinas
necessarios para contemplar e completar seus enunciados. As disciplinas, entéo,
passam a cumprir seu verdadeiro papel — o de areas de conhecimento.

Assim, a proposta visa integrar disciplinas béasicas (Anatomia, Histologia,
Embriologia, Bioquimica, Fisiologia, Farmacologia, Genética, Biologia Molecular,
Microbiologia, Imunologia, Parasitologia, Epidemiologia) e disciplinas clinicas (Clinica
Médica, Cirurgia, Ginecologia e Obstetricia, Pediatria, Psiquiatria) em unidades
curriculares integradas, por exemplo, a Unidade Curricular de Locomocéo, Concepcao
e Formacdo do Ser Humano, Funcdes Bioldgicas, Processo de Envelhecimento,
Habilidade Profissionais (CEl, 2017).

4.2.2 Sintese da Concepcéo de Habilidades Profissionais

Antes de discorrer esse capitulo, € necessario explicar que o conteudo de

semiologia neuroldgica, objeto de estudo e analise deste trabalho, esta inserido dentro
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da Unidade Curricular Habilidades Profissionais e € ministrado no terceiro semestre
do Curso (CEl, 2017).

O emprego da simulagéo realistica se deu a partir de 1960, com o advento da
tecnologia empregada como recurso educacional. Na época, foram lancados
manequins que permitiam a aprendizagem a partir da realizacdo de pequenas
habilidades, como realizar a ausculta cardiaca em um robd, ou manobras de
ressuscitacédo cardiopulmonar. Ao longo dos anos, a tecnologia foi sendo cada vez
mais utilizada e trouxe muitos avancgos para o ensino de habilidades. Hoje em dia,
existem matérias que simulam de maneira muito fidedigna a realidade, com
manequins que choram, falam, aceitam receber medicamento e fornecem
informacdes e parametros meédicos, simulando pacientes, para serem utilizados no
ensino (PAZIN FILHO; SCARPELINI, 2007).1

As habilidades médicas constituem-se de um programa estruturado
longitudinalmente que compreende capacitar os estudantes a realizacdo de exame
fisico, habilidades e procedimentos médicos (tais como acesso venoso central ou
intubac&o orotraqueal); realizar anamnese; solicitar e interpretar exames, assim como
técnicas de comunicacao social e adequado acesso a informacéo cientifica. Nesse
contexto, podemos dividir as habilidades médicas em: Habilidades Clinicas,
Habilidades em Comunicacédo, Habilidades em Informética e Habilidades Cirurgicas
(CEl, 2017).

Para a Unidade Curricular de Habilidades profissionais os alunos tém
disponivel o que chamam de “guias de habilidades”, que deve ser elaborado ou
validado previamente pelo professor. Essa ferramenta proporciona ao estudante
oportunidade de praticar o conteido a ser aprendido, com respaldo teérico (CEl,
2017).

O conteudo de habilidades médicas é incluido ao longo de toda formacao
médica, em nivel crescente de complexidade e com repeticdo para um aprender de
longo prazo e continuo. Ja a simulagéo realistica é utilizada no ensino, como uma
ferramenta que leva o aluno a realidade a ser enfrentada apos sua formacéo. Ou seja,
€ criado um contexto, equiparado a questdes cotidianas e reais, e o aluno € inserido
para demonstrar que sabe o que fazer diante daquela situacdo, sendo isso tudo
chamado de “cenario”, e as habilidades e atitudes sdo aprendidas de forma simultanea
(CEIl, 2017).
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Isso tudo acontece sob supervisdo docente, que auxilia e da os feedbacks
necessarios a “atuacaéo” do académico, seja de forma imediata ou apos a realizagcao
do cenario. A simulacgédo realistica pode ser utilizada para o ensino clinico e cirurgico,
em situagdes simples ou complexas, que exijam mais ou menos do académico, ou
seja, em determinado momento treinar uma habilidade especifica, ou solicitar que o
aluno faca uso de todo conhecimento adquirido até o momento, construindo o
raciocinio clinico (CEI, 2017).

E importante que o docente saiba utilizar os recursos disponiveis para seu
emprego, com uso de tecnologias capazes de simular o que o aluno necessita
aprender, ou até o desenvolvimento de coisas mais simples, como estabelecer
checklist para garantir que tudo o que deveria ser aprendido foi realmente testado, e
realizar por fim o “debriefing”, mostrando aos alunos o que pode ser melhorado (CEl,
2017).

4.2.3 Processo de Capacitacao Docente Local

Por se tratar de um curso novo, com inicio em 2018 e ainda sem turma formada,
€ compreensivel que passe por adaptacdes e alteracdes no formato curricular e de
ensino, visando preencher lacunas observadas ao longo da implantacdo do mesmo e
a partir de arestas do projeto pedagdégico inicial (CEI, 2017).

Isso se fortalece ainda mais pela proposta de capacitacdo docente do Centro
Universitario Integrado. Contando com um grupo de docentes relativamente jovem e
ainda com pouca experiéncia, a instituicdo, desde o inicio, se propds a fomentar o
desenvolvimento do profissional local, assim todo docente que ingressa no Curso de
Medicina, seja mais ou menos experiente, deve obrigatoriamente realizar uma
Especializacdo em Educacdo no Ensino Superior, realizada pela propria instituicdo
gue anualmente fornece bolsas para professores interessados em realizar Pos-
graduacédo em Nivel Mestrado Profissional em Inovagéo no Ensino Superior em Saude
(CEl, 2017).

4.3 Delineamento das coletas

Como mencionado na descricdo da amostra, 0s sujeitos de pesquisa foram
alunos do 3° periodo do curso de medicina, matriculados na disciplina de “Habilidades
Médicas 3”. Essa disciplina tem como objetivo o ensino da avaliagcdo semiologica; esta

dividida em cinco grandes areas de semiologia: cabeca e pescoco, cardiologia,
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pneumologia, neurologia e vascular. Por semestre, cerca de 75 alunos cursam essa
disciplina. Esses alunos séo divididos em trés grupos: A, B e C, que fazem rodizio
durante o semestre para permanecer durante cinco semanas em cada uma das cinco
areas citadas. Para que isso seja possivel, essa disciplina € ministrada em dois dias
da semana, sendo as aulas de cabeca e pescoco, cardiologia, e neurologia as tercas
e as aulas de pneumologia e vascular as sextas-feiras.

Especificamente nas aulas para o ensino em habilidades em semiologia
neuroldgica o grupo de alunos era composto por 25 académicos. O contetdo proposto
era dividido em: Avaliacdo Cognitiva, Avaliacdo de Pares Cranianos, Motricidade,
Reflexos, Sensibilidade, Sinais Meningeos, Marcha, Equilibrio e Coordenacdo. As
aulas foram semanais, com duragéo de 3 horas e 40 minutos e ocorreram as tercas-
feiras, das 14h as 17h40min, com 20 minutos de intervalo. Foram quatro semanas
com aulas tedrico-praticas e uma semana de certificacao.

Como proposta para esta pesquisa, o segundo grupo de alunos que cursou a
aula de avaliacdo de pares cranianos foi orientado a estudar o material didéatico
ofertado uma semana antes no ambiente virtual de aprendizagem disponibilizado pela
faculdade.

Na sala de aula a turma composta por 25 alunos foi dividida em grupos
menores, de 4 a 6 alunos, devido a disposi¢cdo das cadeiras na sala, ja que estas
ficavam ao redor de 6 bancadas. Dentre os participantes dos grupos foi sorteada uma
dupla que demonstrou para a turma como faria a avaliacdo de determinado par
craniano, de acordo com o que estudou previamente, até que os doze pares cranianos
tivessem sido avaliados.

Apés a demonstracgdo, foi aberta uma discussédo para que os colegas da turma
avaliassem o que teriam feito igual e diferente do grupo o qual estava apresentando.
Quando todos os grupos tinham apresentado, 0s alunos se reuniram com 0 grupo com
o qual dividiam a bancada e discutiram seu desempenho.

Terminada a pausa para reflexado, foram novamente sorteadas duplas de cada
grupo para demonstrarem como fariam a avaliacdo de determinado par craniano.
Apés a demonstracdo, foi aberta uma nova discussdo para os colegas da turma
avaliarem o que teriam feito igual e diferente do grupo o qual estava apresentando.
Ao finalizar essa etapa da aula a docente-pesquisadora realizou a certificacdo de
aprendizagem, utilizando como método de avaliacéo o checklist utilizado no OSCE.
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A certificacdo corresponde ao momento em que o docente, apds ensinar todas
as praticas, avalia os alunos em relacéo ao conteudo ensinado, para verificar se estdo
aptos para aquela habilidade, ndo compondo nota, mas como momento de reflexao e
desenvolvimento do aluno. Nesse momento, o professor ainda propde que o
académico construa um checklist da habilidade para que consiga gravar e aprender
em seu tempo e de sua forma, se preparando para realizacdo do Exame Clinico
Obijetivo Estruturado (OSCE), a prova na qual sera avaliada oficialmente sua aptidao
para progredir no contetdo.

Ao final da aula foi aplicado um questionario aos alunos utilizando perguntas

estruturadas e a escala de Lickert, para avaliar sua percepcdo do método proposto.

4.4 Critérios de Incluséo e Excluséo
Foram incluidos os alunos matriculados na disciplina de semiologia neurolégica
gue concordaram, por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
em responder ao questionario e estavam presentes na aula de pares cranianos.
Foram excluidos alunos que nédo assinaram o TCLE e os que ndo preencheram

0 questionario ao final da aula.

4.5 Procedimentos

Os procedimentos deste estudo ndo foram pautados em uma Unica
metodologia, ao invés disso, para seu desenvolvimento foram utilizados varios trechos
de metodologias como estratégias didaticas. Dessa forma, pode-se dizer que foram
utilizadas estratégias colaborativas, que sdo definidas como um conjunto de
estratégias didaticas que tem como caracteristica a colaboracdo entre os pares.
Dentre as metodologias descritas na fundamentacdo tedrica, foram utilizadas
basicamente trechos de duas delas: sala de aula invertida e acdo reflexiva
(CAMARGO; DAROS, 2018; BACICH; MORAN, 2018).

A avaliacdo da percepcao dos alunos baseia-se na acao reflexiva, que enfatiza
a aprendizagem por meio do fazer. Por isso, como mencionado no delineamento das
coletas, essa avaliacdo quanto ao método proposto foi realizada apos a aplicacdo da
metodologia, por meio de um questionario, composto por perguntas estruturadas e
respostas dispostas, conforme a escala de Likert. A utilizacdo do questionario por si

s6 é uma forma de estimular o pensamento critico, que exige reflexdo, percepcao das
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relacbes, trabalho com as observacbes e raciocinio (MURARO, 2017,
VASCONCELOS et al., 2019).

Ao todo foram 15 perguntas, divididas nos seguintes subitens: caracterizagao
da amostra, material prévio e estudo individual, aplicagdo em duplas, discussdo com
a sala, visdo geral da aula e comparacédo de metodologias.

Antes de iniciar a realizacdo do questionario, os alunos receberam as seguintes
orientacoes:

O objetivo deste questionario € saber como vocés entenderam e perceberam
nossa atividade. Para relembra-los sobre a atividade:

1) foram enviados alguns materiais em forma de texto e video na semana
anterior a atividade;

2) na aula pratica iniciamos sorteando duplas, para que seus integrantes
aplicassem o conteudo visto nos materiais tedricos na pratica, entre eles mesmos,
perante os demais colegas da sala, que observaram a técnica utilizada;

3) apbés a aplicagcdo da avaliagcdo do par craniano designado a dupla,
perguntamos aos colegas da sala de aula: a) a técnica de avaliacao deste par craniano
esta sendo feita corretamente? b) quais sdo 0s equivocos que a dupla cometeu?;

4) apdés todos os pares cranianos terem sido avaliados, fizemos uma pausa
para que os alunos fizessem uma rapida reviséo e discussédo sobre como avaliariam
cada par craniano;

5) a seguir, chamamos novamente as duplas para que o0s integrantes
reaplicassem a pratica entre eles mesmos, perante os demais colegas da sala;

6) neste momento, a professora realizou intervenc¢des e orientacdes que julgou
necessarias, para que a técnica fosse aprendida corretamente, bem como respondeu
as possiveis davidas dos académicos;

7) para finalizar a aula, foram levantados quais 0s equivocos apontados pelas
duplas, contudo, dessa vez, para todos os alunos na forma de conversa, mediada pelo
professor.

A resposta deste questionario € muito importante para que possamos entender
quais as percepcdes de vocés sobre as dindmicas das aulas praticas e poder ajusta-
las cada vez mais, para que vocés estejam cada vez mais preparados para a pratica

profissional.



36

4.5.1 Questionario sobre percepc¢des das aulas praticas

O instrumento aplicado aos discentes ap0s a aula foi elaborado pela autora da
pesquisa, tanto para abordagem qualitativa como quantitativa. Ao todo foram quinze
perguntas, divididas nos seguintes subitens: caracterizacdo da amostra, material
prévio e estudo individual, aplicagcdo em duplas, discussédo com a sala, visdo geral da
aula e comparacao de metodologias.

No ambito qualitativo foram elaborados dois itens. No primeiro item, o objetivo
foi verificar a percepc¢édo dos discentes sobre a estratégia didatica aplicada. No item 2,
coletou-se a opinido dos discentes sobre as vantagens e desvantagens da estratégia
didatica aplicada e da metodologia tradicional.

No tocante a abordagem quantitativa foram elaborados treze itens. Os itens 1
e 2 tiveram como objetivo caracterizar a amostra quanto ao sexo e idade. Os outros
itens seguiram 0 modelo de escala de Likert. A escala utilizada tinha valores de 1 a 5,
sendo que o valor 1 representava a avaliacdo mais negativa, enquanto o valor 5, a
avaliagdo mais positiva.

Em relacdo a percepcédo dos discentes quanto ao material prévio e estudo
individual, o item 1 teve como objetivo avaliar o quanto o material foi lido e/ou assistido.
O item 2 teve como objetivo avaliar o quao importante os discentes consideraram ter
recebido o material prévio. O item 3 teve como objetivo avaliar o quéo preparados os
discentes sentiram-se para aprender por meio de estudos individuais em casa, antes
da aula, e de materiais enviados pelo professor.

Em relacéo a percepcéao dos discentes quanto a etapa de aplicacdo em duplas
do contetdo estudado previamente, o item 1 teve como objetivo observar como os
discentes classificaram a aplicacdo dessa etapa. O item 2 teve como objetivo avaliar
0 quéo importante os discentes consideraram a etapa de aplicacdo em duplas.

Em relacdo a percepcao dos discentes quanto a etapa de discussao com a
sala, o item 1 teve como objetivo observar como os discentes classificaram a aplicagéo
dessa etapa. O item 2 teve como objetivo avaliar o quao importante os discentes
consideraram a etapa de aplicagcdo em duplas.

Em relacdo a percepcao geral dos discentes quanto a metodologia aplicada, o
item 1 teve como objetivo avaliar como os discentes classificaram seu desempenho
com a metodologia. O item 2 teve como objetivo avaliar o qudo preparados ou

confortaveis os discentes se sentiram para aprender com a metodologia aplicada.
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Quanto a sessdo de comparacao de metodologias, o item 1 teve como objetivo
avaliar como os discentes classificaram a metodologia mais comum no ensino da
semiologia (aplicagdo de aulas expositivas pelo professor, seguida de uma
apresentacdo da técnica utilizada aos alunos, que a seguir repetem o que lhes foi
mostrado em aula). O item 2 teve como objetivo avaliar qual tipo de metodologia os
discentes preferiam que fosse a aplicada: aula expositiva, apresentacdo pelo
professor e repeticdo da técnica pelo aluno ou estudo individual, pratica em duplas e
discussao com a sala, mediada pelo professor.

4.6 Analise dos Dados

A andlise de dados foi de abordagem qualitativa e quantitativa. Para a analise
quantitativa foi utilizada a andlise descritiva com frequéncia e percentual das
respostas aos itens do instrumento, além da caracterizacdo da amostra. Aplicou-se o
teste do Qui quadrado de comparacéo (p<0,05) para estabelecer as diferencas entre
as valoracoes das respostas para os itens estruturados por escala de Likert. Para essa
andlise foram agrupados os valores da escala de Likert em 3 grupos. Um grupo
formado pelos valores 1 e 2, um grupo formado pelo valor 3 e mais um grupo formado
pelos valores 4 e 5. O programa utilizado foi o SPSS 20.0 (IBM, USA).

J& para a analise qualitativa, foi utilizada a analise narrativa a partir do modelo
de Bardin (2011). Essa analise foi aplicada aos itens de respostas abertas do
instrumento (itens 12 e 15).
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

5.1 Resultados quantitativos

Os resultados quantitativos foram apresentados em analise descritiva e
comparativa. Na analise descritiva foi observada uma maior frequéncia do sexo
feminino em relagcéo ao masculino, representando 60% da amostra. Da mesma forma,
a faixa etaria mais jovem, de 19 a 22 anos, apresentou uma prevaléncia de 76%,

sendo a maior entre as faixas etarias.

Tabela 1: Andlise descritiva por sexo e faixa etaria da amostra.

Sexo

Frequéncia Percentual
Feminino 15,00 60,00
Masculino 10,00 40,00

Faixa Etéria

Freguéncia Percentual
19 a 22 anos 19,00 76,00
23 a 26 anos 3,00 12,00
Acima de 26 anos 3,00 12,00

Fonte: Elaborada pelo autor (2023).

A andlise comparativa apontou que apenas os itens 3 e 10 ndo apresentaram
significAncia na comparacao de prevaléncia das respostas. O item 3 versou sobre a
percepcdo do discente de estar preparado para estudar e aprender por meio de
materiais enviados previamente e estudos individuais. As respostas obtidas mostram
uma distribuicdo equalitaria das respostas, em virtude de opinides heterogéneas, nao
tendendo positivamente ou negativamente. O item 10 pergunta sobre como o aluno
classifica a metodologia tradicional do ensino da semiologia.

Os demais itens apresentam uma prevaléncia favoravel e significante referente
a percepcéao dos discentes frente & metodologia alternativa aplicada. Os descritores
com maior frequéncia foram: Muito bom, Muito importante, Otimo e Muito preparado.
Esses descritores mostram uma percepgao discente positiva sobre o aprendizado de

semiologia neurolégica, por meio da metodologia acéo-reflexiva.
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Tabela 2: Prevaléncia das respostas ao instrumento e valor de p através do Qui-

Quadrado de comparacéo

Item Descritores Observado \éalor
ep
Totalmente visto 23,00
Sobre o material recebido pelo AVA: 0,00
Parcialmente visto 2,00
Como vocé classificaria o0 material prévio Imoortante / Muito
para estudos enviados via AVA? P 25,00 0,00
importante
Vocé se sente preparado ou confortavel Muito preparado/
. 16,00
para aprender através de estudos Preparado
individuais em casa antes da aula,
através de materiais enviados pelo Indiferente 4,00 0,07
professor?
Pouco preparado 5,00
Como V?Cé classif?ca[ia a etapa de Otimo/ Muito bom 22.00
aplicag&o da avalia¢é@o dos pares
cranianos em duplas com o objetivo de
aplicar na prética os contelidos vistos 0,00
nos materiais enviados pré-aula? Bom 3,00
Sobre o0 aprendizado da semiologia dos Muito importante/ 2300
pares cranianos, quao importante vocé Importante '
entende as praticas da avaliacdo dos 0.00
) - ,
pares cranianos em dupla® Indiferente 1,00
Como Yocé classificaria a etapa de Otimo/ Muito bom 19,00
discussédo com a sala que teve como
objetivo verificar como foi a aplicacdo e o Bom 4,00
aprendizado da semiologia dos pares 0,01
cranianos?
Regular 1,00
Muito importante/
Sobre o aprendizado da semiologia dos Importante 22,00
pares cranianos, quao importante vocé 0.00
entende essa etapa de discusséo com a Indiferente 1,00 ’
sala?
Nada importante 1,00
Como vocé classificaria seu Otimo/ Muito bom 24,00
aproveitamento do contetdo aplicado na
aula de semiologia dos pares cranianos 0,00
com aplicacdo em duplas e discusséo Bom 1,00
com a sala?
Quanto vocé se sente preparado ou p
confortavel para aprender com esse tipo Indiferente 1,00 0,00
de aula? Pouco preparado/
4,00
Nada preparado
Otimo/ Muito bom 16,00 0,13
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Como vocé classifice}ria a metO(_:ioIog_ia Bom 8,00
mais comum no ensino da semiologia
(aplicacéo de aulas expositivas pelo
professor, seguida de uma apresentacéo
da técnica utilizada aos alunos que a Regular 1,00
seguir repetem o que lhes foi mostrado
em aula)?

Aula expositiva +

Como aluno, vocé prefere que as aulas apresentacéo da técnica

_ _de semiologia sejam mi_n_istradas. pelo professor + 7,00
utilizando uma aula Eaxposnlva_segwda repeticao pelo aluno
de uma apresentacao da técnica pelo 0,02
professor e repeticéo pelos alunos ou Estudo individual +
que seja utilizado o estudo individual pré- ~ pratica em duplas + 14.00
aula com aplicacdo do contetido discusséo mediada pelo '
professor
Indiferente 3,00

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

Considerando que o estudo tem uma amostra pequena, vale ressaltar que
algumas perguntas néo foram respondidas pela totalidade dos alunos participantes.
As questdes sobre importancia da etapa de aplicacdo em duplas, classificacdo e
importancia da etapa de discussdo com sala, a classificacdo da metodologia mais
comum no ensino da semiologia e a questdo sobre a preferéncia de metodologias
utilizada foram respondidas por 24 alunos.

O primeiro resultado importante observado na tabela 2 é que o primeiro item, 0
qual questiona sobre o material disponibilizado no AVA ter sido visto pelos
académicos, a grande maioria apontou ter olhado totalmente o material, e apenas dois
relataram ter visto parcialmente o conteddo. Isso é extremamente significativo, visto
gue, conforme Pivatto (2014), os conhecimentos prévios a aula servem como suporte
para novas descobertas, construcéo e consolidacdo do conhecimento.

Com o objetivo de promover um aprendizado significativo, deve-se estabelecer
um minimo de organizacao prévia dos conteldos e conceitos e estes garantem o
subsidio necessario para ultrapassar a barreira entre o que 0 académico ja possui de
conhecimento e o que ainda precisa adquirir (MOREIRA; MASINI, 2001).

Esse conteudo prévio, entretanto, ndo garante que o académico se sinta mais
preparado para a aprendizagem, conforme explicito no item 3. Por isso, & preciso
ressaltar que o conhecimento prévio serve como ancoragem para a aprendizagem,
servindo como ponto de partida e suporte para que o discente possa se desenvolver
(AUSUBEL, 2003).
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Desse modo, é preciso ter a compreensao clara de que o conhecimento prévio
influencia de modo significativo a aprendizagem, mas o seu emprego traz implicacdes
complexas e importantes (PIVATTO, 2014). Conforme Freire (1992, p. 59):

E preciso que o educador saiba que o seu “aqui” e o seu “agora” sdo quase
sempre o “la” do educando. Mesmo que o sonho do educador seja nao
somente tornar o seu “aqui agora”, o seu saber, acessivel ao educando, mas
ir mais além de seu “aqui agora” com ele ou compreender, feliz, que o seu
educando ultrapasse o seu “aqui”, para que esse sonho se realize tem que
partir do “aqui” do educando € nao do seu. No minimo, tem de levar em
consideracdo a existéncia do educando e respeita-lo. No fundo, ninguém
chega la partindo de |14, mas de um certo aqui. Isto significa, em Ultima analise,
gue nao é possivel ao educador desconhecer, subestimar ou negar os
“saberes de experiéncias feitas” com que os educandos chegam a escola.

Portanto, cabe ao professor colaborar para a construcdo do saber dos
diferentes académicos, 0s que estdo mais seguros por compreenderem facilmente o
contetdo prévio, e aqueles que apresentam dificuldades e ficam inseguros com a
metodologia empregada, de forma a garantir que todos possam constituir o
conhecimento de maneira significativa.

Para o académico, o modelo tradicional, com o professor sendo protagonista e
replicando o conhecimento, parece ser o0 mais confortavel e na visdo deles talvez o
mais eficaz, como foi apontado no item 10, quando praticamente todos relataram que
a metodologia tradicional € uma 6tima ferramenta para aprender.

Nesse sentido, nota-se que a metodologia utilizada para aplicagédo das aulas
praticas oferecidas aos alunos estd aquém das expectativas destes. Isso pode ser
explicado pela exigéncia de um curso pautado em metodologias ativas, que exigem
do académico maior dedicacao em relacao ao contetdo a ser aprendido, ao invés de
estruturas que exijam apenas memorizagdo e tragam uma composicdo mecanica e
superficial para as disciplinas. Esses sdo obstaculos que dificultam o aprender, mas
gue muitas vezes estao enraizados em todo o processo de ensino, desde a infancia
(FUCK, 2002; MOREIRA, 2006).

5.2 Resultados qualitativos

Para analise e discusséo das questdes qualitativas foram utilizadas a questao
um (Comente sobre a estratégia utilizada na aula para este conteddo) e a questéao
dois (Quais as vantagens e desvantagens destas duas metodologias?), resultando em

trés categorias tematicas, sendo elas: A metodologia ativa e a melhoria do processo
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ensino-aprendizagem; Exigéncia de maior dedicagcdo; Desafios para o emprego da

metodologia.

5.2.1 A metodologia ativa e a melhoria do processo ensino-aprendizagem

A maioria dos alunos apontou que a disponibilidade de material prévio a aula
para estudos colabora para que cheguem mais preparados a aula a ser ministrada,
facilitando a aprendizagem e compreensdo do conteudo abordado na prética. O

material didatico prévio foi citado como um norteador do conhecimento:

[...] a video aula e os slides ajudaram a tornar mais facil de compreender.
(Aluno E).

[...] o material previamente enviado e estudado nos deu a base para a parte
pratica, enquanto que durante a préatica a professora corrigia/orientava para
0 que estava sendo feito errado ou esquecido. (Aluno D).

[...] me senti mais preparada para a aula e confortavel, & 6timo realizar um
estudo prévio e sé contar com os esclarecimentos da professora, solidifica o
conhecimento em nossa mente. (Aluno N).

Estudos demonstram que o uso de metodologias ativas colaboram para o
desenvolvimento da aprendizagem e, ainda, que Seu emprego proporciona uma
melhora no desempenho académico, mostrando ser efetivo na constru¢cdo do
conhecimento (PATRIOTA et al., 2022) (CHEN; LUI; MARTINELLI, 2017; HU et al.,
2019). O emprego de metodologia ativa na aprendizagem foi destacado:

[...] a estratégia utilizada foi uma forma de aprendizado que remete um pouco
a sala de aula invertida. Acredito que essa metodologia, por ser ativa e
instigar os estudantes a buscar o aprendizado, é muito superior ao modelo
tradicional tecnicista de ensino. (aluno J).

[...] o método tem uma maior eficacia, pois facilita a aprendizagem e aumenta
0 tempo junto do contelddo, assim tornando uma memdria associativa de
longo prazo. (aluno T).

O modelo tradicional de ensino, onde o professor é 0 protagonista, ha muito
tempo vem sendo desafiado por métodos inovadores nos quais o aluno passa a ser o
centro do processo. Por muito tempo os alunos ficaram restritos as suas cadeiras,
submetidos a um aprendizado baseado no que determinado professor era capaz de
repassar (KEILER, 2018).

Diante da necessidade da melhoria desse processo, surgem as metodologias

ativas de aprendizagem, destacando-se aqui a sala de aula invertida (do inglés, flipped
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classroom), que altera a sequéncia de aprendizado proposto pelo método tradicional,
pois 0 aluno passa a estudar o conteudo a ser aprendido previamente a aula e quando
chega nesta, o conteddo estudado passa a ser compartilhado, discutido e avaliado
com diferentes estratégias (HU et al., 2019; PATRIOTA et al., 2022). A utilizacdo da
sala de aula invertida tem se mostrado como estratégia bastante eficaz na

aprendizagem no curso de medicina.

5.2.2 Exigéncia de maior dedicagéo
Alguns alunos compreenderam que a metodologia empregada, com contetdo

prévio a ser estudado, exige maior dedicacao:

[...] acho importante para forgar o aluno a estudar e ir preparado para a aula.
(Aluno G).

[...] achei muito legal a didatica, motiva a estudar em casa vindo bem mais
preparado para a aula e para a vida. (aluno H).

[...] 0 estudo prévio do material auxilia na fixagdo do contetdo na hora da aula
pratica.

Atualmente, a educacdo exige uma corresponsabilizacdo no que tange a
aprendizagem, com comprometimento de alunos e professores (URIAS; AZEREDO,
2017). Assim, é necessario se questionar sobre como as pessoas aprendem, o que é
preciso para tal e qual o real papel do professor e da instituicdo de ensino nesse
ambito. E corriqueiro o docente saber o que é necessario ensinar, ou quais 0s
objetivos de uma aula especifica, porém, transmitir essa compreensdo de maneira
adequada para os alunos nao é tarefa facil, exigindo ndo sé conhecimento, mas
capacidade de aplicacdo do mesmo por parte do professor (PINTO et al., 2012).

Surge entédo a necessidade de buscar independéncia para o aprender do aluno,
de forma a envolvé-lo nas atividades de ensino propostas. Essas propostas
corroboram para que o aluno se torne protagonista do seu aprendizado,
desenvolvendo a criatividade, pensamento critico e aquisicdo de conhecimento,
melhorando o seu envolvimento e responsabilidade com os estudos (MCLEAN et al.,
2016).

A mudanca no perfil do académico ao longo do tempo tem exigido a
necessidade de que este compreenda sua propria responsabilidade com a construgcao

do conhecimento, se tornando capaz de construir questionamentos e duavidas
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pertinentes e conseguindo buscar solu¢cdes de maneiras diferentes, ndo estando
restrito ao que € lhe passado, e o docente passa a assumir um papel de facilitador da
aprendizagem (MARQUES et al., 2021).

E preciso compreender que o académico ndo anseia mais por respostas, e sim
por direcdo e orientacdo quanto a construcao do proprio conhecimento. Segundo o
filésofo Confucio: “O que a gente ouve, acaba no esquecimento, o que a gente V€, se
tornard uma lembranca, mas o que a gente realmente faz e coloca em pratica, se torna
conhecimento” (MARQUES et al., 2021).

5.2.3 Desafios para o emprego da metodologia
Foi ressaltado ainda nas respostas que com essa metodologia o aluno precisa
saber se organizar e planejar suas atividades para nao sobrecarregar a

aprendizagem:

[...] E importante que o aluno saiba administrar seu horéario de estudos para
que tenha tempo suficiente de, ao menos uma vez, treinar aquilo que foi visto
na videoaula antes da pratica, pois assim chegara aula pratica mais
preparado e podera aproveita-la melhor. (aluno C).

Ainda, ficou evidente que a metodologia, na opinido dos alunos, foi uma boa

estratégia, mas que demanda alguns pontos de atencéo:

[...] achei uma estratégia boa, aprendi mais, porém, me senti um pouco
insegura. (aluno M).

[...] o conjunto entre estudo tedrico em casa e pratica na faculdade é muito
vélido, porém depende do contetdo e da matéria. (aluno k).

[...] Um bom método, porém me sinto mais pressionada. (aluno W).

E inegavel que muitos alunos apresentam dificuldades em compreender o
emprego de metodologias ativas para seu processo de aprendizagem, visto que na
maioria das vezes eles advém de um processo de ensino amplamente tradicional. E
de fundamental importancia que o professor saiba apresentar as novas tendéncias
pedagogicas e mostrar o potencial de desenvolvimento académico diante dessas
propostas transformadoras, diminuindo o medo, o desconforto e a ansiedade que elas
podem provocar (FERREIRA JUNIOR, 2010).

Em relagdo as vantagens e desvantagens do modelo proposto para o ensino

de habilidades, algumas falas demonstraram que uma associacdo entre o0 modelo
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tradicional de ensino e a metodologia ativa podem ser aliados na construcdo do

conhecimento:

[...] considero a aula expositiva e a apresentacdo do professor de suma
importancia e a repeticao da técnica com o colega fundamental. (aluno A).

[...] A primeira (expositiva) demanda atengdo e disposicdo prolongada do
aluno, enquanto a segunda (individual) exige que ele se prepare com
antecedéncia, o que demanda tempo de estudo, dependendo do quéo
acostumado o aluno esta a ambas situacdes, ambas podem ser vantajosas...
(aluno C).

[...] acredito que as duas metodologias sejam boas, dependendo apenas da
adaptacédo de cada aluno (aluno L).

[...] A metodologia tradicional evita do aluno aprender errado previamente se
caso ele for estudar e escutasse praticas incorretamente, mas ao mesmo
tempo a aula expositiva ndo promove boa fixagdo e o aluno se torna muito
mais dependente de revisfes posteriores. No método ativo ha a possibilidade
do aluno fixar melhor em seus conhecimentos de uma forma motivadora em
gue o aluno vai atras de aprender mas ele precisa de um bom material de
apoio e estudo individual. (aluno X).

[...] as concepcdes sobre o papel e as abordagens da relagdo pedagogica
construida no corpo de propostas educativas sédo diferentes em contextos
histéricos diversos e estdo sempre em conflito. Essas concepg¢fes apontam
para a criacdo de novas alternativas de ensino que implicam mudanc¢as nos
curriculos, métodos, estratégias de ensino, formas de relacionamento com a
escola, com os docentes e discentes, na perspectiva de atendimento a todos
os alunos em sua diversidade cultural, social e ética. (DALBEN; CASTRO,
2010, p.13).

Ha também alunos que destacaram a metodologia ativa para o ensino,

afirmando que é melhor que o tradicional:

[...] no modelo mais comum a aula é magante, o professor fala a maior parte
do tempo, sendo mais dificil de manter a atencéo integral, jA o modelo
proposto é mais dindmico, com o conhecimento sendo criado antes e durante
a aula, além de repetirmos mais vezes. (aluno D).

[...] a vantagem da metodologia ativa é ser autodidata e ficar mais fécil de
reter o contetdo. A expositiva a aula se torna mais monétona, porém fica mais
acessivel o contetdo ao aluno, mas ativa é melhor de aprender. (aluno E).

[...] aula mais didatica, com o melhor aproveitamento do tempo (quando

estudo em casa e na aula apenas pratico e discuto com a turma. (aluno F).
Tal perspectiva se alinha com os pensamentos de Paulo Freire (2001), que
considerava que “o conhecimento s6 pode ser desenvolvido na propria acdo do

individuo” (p.51), permitindo que a aprendizagem seja permanente e significativa,
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assim o discente passa a ansiar a busca pelo conhecimento, visto que sua dedicacao
permite sua prépria construcao do saber (FREIRE, 2001).
Dalben e Castro (2010, p. 39) afirmam ainda que:

[...] os impactos provocados pelas tecnologias contemporaneas de
comunicacao e informacao, traduzidas na facilidade de acessar, selecionar e
processar informacges, refletem na educacédo, permitindo alargar as novas
fronteiras do conhecimento por meio de uma relagdo pedagégica permanente
de didlogo e de interagdo entre os saberes.

Ferreira (2017) corrobora, afirmando que a oportunidade de sanar mais
duvidas, possibilidade de solucionar situacdes-problema com ajuda do docente, a sala
de aula sendo utilizada como espaco dinamico de interacdo e atividades
colaborativas, constru¢do de relacionamento interpessoal e organizacao prépria do
aluno conforme suas necessidades sao algumas das vantagens do método. Como
principal desvantagem para a utilizacdo deste € o tempo de dedicacdo exigido por
parte do professor e do aluno para preparacdo do material e utilizacdo do mesmo,

respectivamente.

5.3 Percepcéao da Docente

As etapas de envio do material e estudo individual favorecem a constru¢édo do
conhecimento pelos alunos e torna-os mais preparados para a aula pratica, tendo em
vista que o aluno realiza uma revisdo do conteudo, compreende o propdsito das
habilidades a serem desenvolvidas e prepara-se para utilizar o tempo em sala de aula
para praticar o contetdo estudado e sanar suas duvidas.

Tal metodologia, conhecida como Sala de Aula Invertida, € uma estratégia
mista para ensinar, indo na contramé&o da metodologia tradicional. O académico inicia
0s estudos de maneira autbnoma e da sequéncia a aprendizagem no encontro com o
docente (LEFFA; DUARTE; ALDA, 2016). Isso exige que o aluno dedique-se as
tarefas preliminares propostas pelo docente, garantindo contato prévio com o que sera
estudado posteriormente com os demais colegas de disciplina e assim levando-o a
conseguir desempenhar melhor papel nos estudos (REIDSEMA; HADGRAFT,;
KAVANAGH, 2017).

O material prévio pode ser composto de video e, nesse caso, vale ressaltar o
cuidado com videos curtos e objetivos, ou até textos elaborados pelo professor,

artigos, capitulos de livros e conteudos de acesso publico, que podem ser
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disponibilizados em plataforma online, ou outra proposta, a partir da necessidade e
possibilidade do conteudo (LEE; WALLACE, 2018).

Antes de aplicar a estratégia desenvolvida durante este trabalho, observava-se
que, muitas vezes, os alunos chegavam a sala de aula sem lembrar quais eram e qual
a funcdo de cada par craniano, por isso, uma parte do tempo de aula pratica era
dedicada a explicacdo desses e outros conceitos tedricos, na forma de aula expositiva.

Entretanto, na sala de aula, notava-se que alguns alunos tinham dificuldade de
manter o foco e a atencdo durante a aula expositiva. Aléem disso, muitas vezes essa
aula era o primeiro contato dos alunos com o contetdo e, por isso, alguns tinham
dificuldade de memorizar os pares cranianos e suas respectivas fun¢des, assim como
no momento da pratica eles reproduziam o que foi ministrado, seguindo o passo a
passo, sem necessariamente compreender o motivo pelo qual executavam cada
etapa.

Com o avanco das tecnologias e a facilidade de acesso a informacéo, que ficou
ainda mais evidente durante a pandemia da Covid-19, a prépria dindmica de sala de
aula foi alterada. Os alunos nao dispdem mais da mesma paciéncia de outrora, e até
a compreensao de que o que o professor vai transmitir € facilmente encontrado em
outros meios, e no tempo de cada um, tem modificado sistematicamente a interacao
de sala de aula entre aluno e professor (TAGATA; RIBAS, 2021).

E inegavel, diante das possibilidades tecnoldgicas atuais, que o conhecimento
pode ser cada vez mais adquirido em formato online, com conteudos disponiveis nos
diversos meios de comunicacao, e a universidade pode e deve usar as ferramentas
de informacéo disponiveis para aprendizagem, de modo que isso se torne um modelo
pratico para tal (MARQUES, 2022).

Destaca-se que:

O acesso a internet, a recursos digitais e a ferramentas como computadores
e celulares tem permitido, na medida do possivel, que continuemos as
atividades das disciplinas da graduagdo, de maneira sincrona e assincrona,
apesar das limitacdes do distanciamento social. Plataformas como o Google
Classroom, E-mails, Whatsapp, Google Meets, entre outras, tém facilitado a
comunicacdo entre alunos e professores, assim como a promogdo de
aprendizagem em espacos além da sala de aula, que sdo acessados no
tempo escolhido pelos aprendizes. (MARQUES, 2022, p. 17).

Nesse contexto, a utilizacdo de elementos da sala de aula invertida, como

7

disponibilizacdo de videoaulas previamente, € uma forma de aula interativa e
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expositiva e foi uma alternativa que permitiu aos alunos se familiarizarem com o tema
a ser abordado em sala e estudar conforme sua velocidade de processamento de
informag&o. Como resultado, observou-se que os alunos conseguiram compreender
com maior facilidade as habilidades ensinadas, mantiveram-se mais atentos e
conseguiram elaborar duvidas pertinentes.

A aula expositiva, realizada na sequéncia didatica deste estudo, na forma de
videoaula, € um elemento necessario no contexto educacional, mas que deve ser
complementar e secundario no processo de aprendizagem (CAMARGO, 2018).

Contudo, ao analisar a percepcdo dos discente sobre estar preparado para
estudar e aprender através de materiais prévios e estudo individual, observou-se uma
heterogeneidade das respostas, ndo tendendo positivamente ou negativamente. Uma
hip6tese que pode justificar esse resultado € que apenas ler um contetdo ou assistir
a uma aula pode néo ser suficiente para uma aprendizagem significativa, uma vez que
“a aprendizagem por questionamento e experimentagcdo € mais relevante para uma
compreensao mais ampla e profunda.” (BACICH; MORAN, 2018, p. 2).

Quanto a aplicacao em duplas e disposicéo dos alunos em bancadas, formando
grupos menores, observou-se que a interagdo entre os alunos aumentou. Aqueles
com mais facilidade para executar as manobras aprendidas, espontaneamente,
ensinavam sua dupla e os outros colegas de sua bancada; os que tinham davidas
pareciam mais confortaveis para falar sobre elas, assim como para solicitar orientacéo
a professora e aos colegas de turma. Esse resultado era esperado e vai ao encontro
do objetivo da utilizacdo de estratégias colaborativas.

Patriota et al. (2022) evidenciaram gue 0s alunos que utilizaram a estratégia da
sala de aula invertida obtiveram melhor desempenho nas avaliagdes comparados aos
que nao utilizaram. Concluiram no estudo, que usar a metodologia para o ensino em
exame clinico, promoveu ganhos consideraveis na construcdo do conhecimento, isso
tanto na visdo dos alunos como de professores, conclusdo esta foi fortalecida pelo
aumento das médias finais da disciplina (PATRIOTA et al., 2022).

Vale ainda destacar que a aula organizada nesse modelo colaborativo faz com
gue todos os alunos sejam estimulados a colaborar com a aprendizagem um do outro,
e exige que desenvolvam estratégias proprias para melhor compreenséo do contetudo
estudado, ao contrario da metodologia tradicional, na qual apenas os alunos mais

interessados e costumeiramente participativos responderiam a questionamentos,
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tirariam davidas, ou construiriam seu proprio modo de aprender (GARCIA; OLIVEIRA,;
PLANTIER, 2019).

Quanto a discussdo com a sala, observou-se 0 mesmo padrdo apresentado
nas repostas; alguns alunos demonstraram inseguranca ou sensacao de serem
pressionados nessa etapa, enquanto outros demostraram estar mais motivados. Essa
diferenca de interpretacdo da situacdo pode ser estar relacionada ao perfil individual
do académico, suas crengas, experiéncias préevias, o fato de que esses alunos vieram,
em grande maioria, de uma metodologia tradicional, entre outros fatores.

Vale lembrar que esses discentes estavam iniciando o segundo ano do curso
e, portanto, muitos tinham apenas um ano de contato com as metodologias ativas.
Surge entdo o questionamento: As respostas seriam diferentes se a estratégia fosse
aplicada em turmas mais adiantadas? Independentemente da reposta, os docentes
precisam assumir o papel de facilitadores na aprendizagem, inclusive desenvolvendo
estratégias para trabalhar a inseguranca e ansiedade dos alunos em sala de aula.

Para Patriota et al. (2022), a falta de experiéncia com o uso da metodologia
ativa, que em seu estudo foi a Sala de Aula Invertida, ndo se mostrou um problema
para a aprendizagem em semiologia. Sugere-se que as principais dificuldades podem
ser resolvidas a partir do conhecimento que o docente tem sobre o conteldo,
orientando e direcionando os obstaculos de cada académico.

Quanto a etapa de certificacdo, embora o OSCE nao tenha sido utilizado como
ferramenta de avaliacdo para este trabalho, notou-se que o desempenho dos alunos
melhorou.

Em suma, observou-se uma boa resposta com a utilizacdo de estratégias
colaborativas para o ensino da semiologia neurologica. Entretanto, vale ressaltar
algumas limitacdes do estudo: a pesquisadora foi a docente aplicadora da estratégia
e os alunos estavam em atividade regular de ensino. Além disso, a intervengcédo no

cenario o transforma.
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6 PRODUTO

O produto desenvolvido é um Guia Didatico (Apéndice C) que sera
disponibilizado aos professores de disciplinas de habilidades médicas com a
descricdo da sequéncia didatica utilizada para o ensino de semiologia neurolégica, de
modo que essa sequéncia podera ser adaptada a demanda de outros professores,
turmas e temas.
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7 CONCLUSAO

O presente estudo caracterizou-se pela aplicagdo de questionarios sobre a
percepcdo dos académicos na utilizacdo de uma metodologia colaborativa para
ensino de habilidades médicas. O processo de ensino pautado em metodologias
colaborativas que exigem reflexdo dos académicos rompe o modelo estruturado e
engessado de ensino-aprendizagem. Os participantes apontaram que o formato foi
importante para aprendizagem, mas destacaram que a metodologia tradicional
também € um modelo onde conseguem se adequar bem.

Vale ainda destacar que a metodologia ativa exige maior engajamento e
responsabilidade do aluno no processo ensino-aprendizagem e ele precisa estar
ciente de seus compromissos para garantir uma aprendizagem significativa; em
contraponto gera desconforto e inseguranca para alguns discentes.

Por fim, fica a sugestéao de utilizacdo de metodologias ativas para o ensino em
semiologia neurolégica como ferramenta Util para aprendizagem dos académicos,
sendo importante ressaltar que nem sempre o resultado sera totalmente satisfatorio,
afinal conseguir que os alunos atinjam niveis mais complexos de aprendizagem nao
€ um processo simples, depende de diversos fatores, mas as metodologias
colaborativas apontam para um resultado mais satisfatério e se mostram seguras

guando o objetivo € aprender de forma significativa.
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APENDICE A

Questionario sobre a percepc¢ao das aulas praticas:

O objetivo desse questionario € saber como vocés entenderam e perceberam nossa

atividade. Para relembra-los sobre a atividade:

1) foram enviados alguns materiais em forma de texto e video na semana da atividade;
2) na aula prética iniciamos dividindo os alunos em duplas para que os integrantes da
dupla aplicassem o contetdo visto nos materiais tedricos na pratica entre si, perante
os demais colegas da sala que observaram a técnica utilizada;
3) apos a aplicacdo da avaliagcdo do par craniano designado a dupla, perguntamos
aos colegas da sala de aula:

a) a técnica de avaliagdo deste par craniano esta sendo feita corretamente?

b) quais os equivocos que a dupla cometeu?
4) apos todos os pares cranianos terem sido avaliados, tivemos uma pausa para que
os alunos fizessem uma rapida reviséo e discussdo sobre como avaliariam cada par
craniano;
5) a seguir, chamamos novamente as duplas para que os integrantes reaplicassem a
pratica perante os demais colegas da sala;
6) para finalizar a aula, foi levantado quais foram os equivocos apontados pelas
duplas, contudo, dessa vez feito para todos os alunos na forma de conversa, mediada
pelo professor.

A resposta deste questionario serd muito importante para que possamos entender
quais as percepcdes de vocés sobre as dindmicas das aulas praticas e poder ajusta-
las cada vez mais para que vocés estejam cada vez mais preparados para a pratica

profissional.

1) Qual seu sexo.
2) Qual sua idade.
3) Sobre o material que vocé recebeu via Ambiente de Aprendizagem Virtual:

a) foi totalmente lido e/ou visto



b)
c)

4)

5)

6)
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foi parcialmente lido e/ou visto

nao foi lido e/ou visto

Como vocé classificaria o material prévio para estudos, enviado via Ambiente
de Aprendizagem Virtual? Leve em conta a escala abaixo, de 1 a 5, sendo que
o valor 1 significa “Nada importante”, o valor 2 significa “Pouco importante”, o
valor 3 significa “Indiferente”, o valor 4 significa “Importante” e o valor 5 significa

“Muito importante”.

1 2 3 4 5

Nada O O O O O Muito

importante importante

Vocé se sente preparado ou confortavel para aprender através de estudos
individuais em casa antes da aula, através de materiais enviados pelo
professor? Leve em conta a escala abaixo, de 1 a 5, sendo que o valor 1
significa “Nada preparado”, o valor 2 significa “Pouco preparado”, o valor 3

significa “Indiferente”, o valor 4 significa “Preparado” e o valor 5 significa “Muito

preparado”.
1 2 3 4 5
Nada O O O O O Muito
preparado preparado

Na sua visdo de aluno, como vocé classificaria a etapa de aplicacdo da
avaliacdo dos pares cranianos em duplas com o objetivo de aplicar na pratica
0s conteudos vistos nos materiais enviados pré-aula? Leve em conta a escala
abaixo, de 1 a 5, sendo que o valor 1 significa “Ruim”, o valor 2 significa
“‘Regular”, o valor 3 significa “Bom”, o valor 4 significa “Muito bom” e o valor 5
significa “Otimo”.

1 2 3 4 5

Ruim O O O O O Otimo
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7) Sobre o aprendizado da semiologia dos pares cranianos, quao importante vocé
entende as praticas da avaliagdo dos pares cranianos em duplas? Leve em
conta a escala abaixo, de 1 a 5, sendo que o valor 1 significa “Nada importante”,
o valor 2 significa “Pouco importante”, o valor 3 significa “Indiferente”, o valor 4

significa “Importante” e o valor 5 significa “Muito importante”.

1 2 3 4 5

Nada O O O O O Muito

importante importante

8) Na sua visdo de aluno, como vocé classificaria a etapa de discussdo com a
sala, que teve por objetivo verificar como foi a aplicagdo e o aprendizado da
semiologia dos pares cranianos? Leve em conta a escala abaixo, de 1 a 5,
sendo que o valor 1 significa “Ruim”, o valor 2 significa “Regular”, o valor 3

significa “Bom”, o valor 4 significa “Muito bom” e o valor 5 significa “Otimo”.

1 2 3 4 5

Ruim O O O O O Otimo

9) Sobre o aprendizado da semiologia dos pares cranianos, quao importante vocé
entende essa etapa de discussao com a sala? Leve em conta a escala abaixo,
de 1 a 5, sendo que o valor 1 significa “Nada importante”, o valor 2 significa
“Pouco importante”, o valor 3 significa “Indiferente”, o valor 4 significa

“Importante” e o valor 5 significa “Muito importante”.

1 2 3 4 5

Nada O O O O O Muito

importante importante
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10)Como vocé classificaria seu aproveitamento do conteudo aplicado na aula de
semiologia dos pares cranianos com aplicacdo em duplas e discussdo com a
sala? Leve em conta a escala abaixo, de 1 a 5, sendo que o valor 1 significa
“Ruim”, o valor 2 significa “Regular”, o valor 3 significa “Bom”, o valor 4 significa

“Muito bom” e o valor 5 significa “Otimo”.

1 2 3 4 5

Ruim O O O O O Otimo

11)Quanto vocé se sente preparado ou confortavel para aprender com esse tipo
da aula? Leve em conta a escala abaixo, de 1 a 5, sendo que o valor 1 significa
“Nada preparado”, o valor 2 significa “Pouco preparado”, o valor 3 significa

“Indiferente”, o valor 4 significa “Preparado” e o valor 5 significa “Muito

preparado”.
1 2 3 4 5
Nada O O O O O Muito
preparado preparado

12)Comente sobre a estratégia utilizada na aula para esse conteudo, levando em
conta todas as etapas, desde o envio prévio do material até a finalizacdo com

a discussdo com toda a sala.

13)Na sua viséo de aluno, como vocé classificaria a metodologia mais comum no
ensino da semiologia (aplicacdo de aulas expositiva pelo professor, seguida de
uma apresentacao da técnica utilizada aos alunos que a seguir repetem o que
Ihes foi mostrado em aula)? Leve em conta a escala abaixo, de 1 a 5, sendo
que o valor 1 significa “Ruim”, o valor 2 significa “Regular”, o valor 3 significa
“Bom”, o valor 4 significa “Muito bom” e o valor 5 significa “Otimo”.

1 2 3 4 5

Ruim O O O O O Otimo
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14) Como aluno, vocé prefere que as aulas de semiologia sejam ministradas
utilizando uma aula expositiva, seguida de uma apresentacdo da técnica pelo
professor e repeticdo pelos alunos, ou que seja utilizado o estudo individual
pré-aula com aplicagdo do conteudo visto em duplas na aula prética, seguida

de discusséo com a sala, mediada pelo professor?

A) Aula expositiva + apresentacao da técnica pelo professor + repeti¢cdo da técnica
pelo aluno.

B) Estudo individual + pratica em duplas + discussdo com a sala mediada pelo
professor.

C) Indiferente.

15) Na sua opinido, quais as vantagens e desvantagens dessas duas

metodologias?
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa “Estratégias colaborativas
como ferramentas para o ensino de semiologia neurolégica”, que estd sob a responsabilidade da
pesquisadora Sara Pessoa de Oliveira, com residéncia na Rua Santos Dumont, 914, CEP:85440-000,
Telefone para contato da pesquisadora (18) 98171-7668 e e-mail: sara.pessoa@grupointegrado.br
(inclusive ligacBes a cobrar). Esta pesquisa esta sob a orientacdo do Prof. Dr. Daniel Leite Portella
Telefone: (11) 94731-6295 e-mail daniel.portella@online.uscs.edu.br.

Todas as suas duvidas podem ser esclarecidas com o responsavel por esta pesquisa. Apenas quando
todos os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realizagdo do estudo, pedimos que
rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma via lhe sera entregue
e a outra ficara com o pesquisador responsavel.

Vocé estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar, ndo havera nenhum
problema, desistir € um direito seu, bem como seré possivel retirar o consentimento em qualquer fase
da pesquisa, também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:
Descricdo da pesquisa:

» Justificativa: A visdo do discente raramente tem servido de parametro para a aplicacao
das metodologias ativas. Em contrapartida, sabemos que estudantes que compreendem
0S conceitos tedricos e metodolégicos propostos desenvolvem uma aprendizagem mais
significativa.

= Objetivos: O objetivo do presente estudo sera comparar o método tradicional e estratégia
colaborativa através da percepcéo dos alunos sobre tais métodos.

= Detalhamento dos procedimentos da coleta de dados: A pesquisa acontecera nas
aulas de habilidades médicas, do curso de medicina. O grupo de alunos que estiver
cursando a aula de avaliacdo de pares cranianos sera orientado a estudar o material
didatico que sera disponibilizado, uma semana antes, no ambiente virtual de
aprendizagem disponibilizado pela faculdade. A turma é composta por aproximadamente
24 alunos e sera dividida em grupos menores, de 4-6 alunos. Dentre os participantes dos
grupos, sera sorteada uma dupla que ira demonstrar para a turma como faria avaliagdo de
determinado par craniano, de acordo com o que estudou previamente, até que os doze
pares cranianos tenham sido avaliados. Apds a demonstragao, abriremos uma discussao
para que os colegas da turma avaliem o que teriam feito igual e diferente do grupo que
esta apresentando. Quando todos os grupos tiverem apresentado, os alunos irdo se reunir
com o grupo com o qual dividem a bancada e discutir seu desempenho. Terminada a
pausa para reflexdo, serdo novamente sorteadas duplas de cada grupo para
demonstrarem como fariam avaliacéo de determinado par craniano. Apds a demonstracao,
abriremos uma nova discussdo para que os colegas da turma avaliem o que teriam feito
igual e diferente do grupo que esta apresentando. Ao finalizar esta etapa da aula, a
docente-pesquisadora realizara a certificagdo de aprendizagem, utilizando como método
de avaliagao o checklist utilizado no Exame Clinico Objetivo Estruturado (OSCE). Ao final
da aula, sera aplicado um questionario de entrevista aos alunos, utilizando perguntas
estruturadas e a escala de Lickert, para avaliar a percepgdo dos alunos com o método
proposto.
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= RISCOS diretos para o voluntario (assinalar a op¢éo abaixo).

[X] Minimo

[ ] Baixo

[ ] Moderado

[ ]1Elevado

Justificar: A metodologia desse estudo consiste na aplicacdo de um questionario apos a uma
aula utilizando a estratégia colaborativa proposta. No entanto, todo estudo, mesmo que minimo,
oferece riscos aos participantes. Como por exemplo, invasao de privacidade, desconforto e/ou
constrangimento para responder ao questionario, tomar o tempo dos participantes e/ou
cansaco ao responderem ao questionario.

PRECAUCOES: Para diminuir os possiveis riscos, sera garantido sigilo dos dados e caso o
voluntario se sinta desconfortavel e/ou constrangido em responder alguma questédo podera
desistir de participar do estudo a qualquer momento.

BENEFICIOS diretos e indiretos para os voluntarios: A realizag&o e conclus&o desse estudo
irh colaborar para o desenvolvimento de estratégias de ensino que promovam uma
aprendizagem mais significativa para os discentes.

RETORNO PARA A COMUNIDADE: Como beneficio a longo prazo, a realizagdo desta
pesquisa contribuira para o aprendizado dos futuros médicos que atenderdo a comunidade,
promovem uma formacao generalista, humanista, critica, reflexiva e ética.

Todas as informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou
publicacdes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios, a ndo ser entre 0s responsaveis
pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participagdo. Os dados coletados nesta pesquisa,
questionarios através Google Forms, ficardo armazenados em computador pessoal, sob a
responsabilidade da pesquisadora: Sara Pessoa de Oliveira, no endereco acima informado pelo
periodo minimo 5 anos.

Nada lhe sera pago e nem ser& cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceita¢do é voluntéria,
mas fica também garantida a indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da
participacdo na pesquisa, conforme deciséo judicial ou extrajudicial. Se houver necessidade, as
despesas para a sua participagcdo serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento de transporte
e alimentacgdo), assim como serd oferecida assisténcia integral, imediata e gratuita, pelo tempo que for
necessario em caso de danos decorrentes desta pesquisa.

Ao final da pesquisa os resultados da pesquisa serdo compartilhados com vocé.

Em caso de dividas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar o Comité
de Etica em Pesquisa - CEP — Centro Educacional Integrado - Rua Lauro de Oliveira Souza, 440 - Area
Urbanizada Il — CEP 87309-701 | Campo Mour&o — PR. Telefone: (44) 35182500 — Ramal: 2591 - E-
mail: cep@grupointegrado.br - https://www.grupointegrado.br/pesquisa/comissoes-de-etica/cep

Local e data

Sara Pessoa de Oliveira
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, apds a leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar e
esclarecer as minhas dividas com o(a) pesquisador(a) responsavel, concordo em participar do estudo
“ESTRATEGIAS COLABORATIVAS COMO FERRAMENTAS PARA O ENSINO DE SEMIOLOGIA
NEUROLOGICA”, como voluntario (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo (a)
pesquisador (a) sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos
e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar 0 meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Nome do participante (em | Assinatura do

letra de forma) participante CPF do participante | Local Data

OBS: caso necessario, poderdo ser acrescentadas mais linhas de acordo com o numero de
participantes.
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Introducao

As metodologias ativas surgiram como alternativa a metodologia
tradicional de ensino. A principal caracteristica dessas metodologias é colocar o
aluno no centro do processo de aprendizagem e, consequentemente,
desenvolver uma aprendizagem significativa (BACICH; MORAN, 2018).

Formalmente, a aplicacao das metodologias ativas teve inicio na década
de 1960, com a aplicagdo da aprendizagem baseada em problemas, na
Universidade McMaster, Canadd, e na Universidade de Maastricht, Holanda

(BACICH; MORAN, 2018).

Neste Guia Didatico, abordaremos exemplos de
metodologias que podem ser utilizadas como estratégia
para o ensino-aprendizagem em disciplinas para o
ensino de habilidades médicas profissionais.

Lembrando que “estratégias” sao os meios utilizados e empregados para
atingir um objetivo, como por exemplo o ensino em habilidades, ja o “método”
indica um caminho para chegar a um fim, ou seja, um roteiro para alcangcar um
determinado objetivo, um caminho para chegar a algum lugar.

Antes de aplicar a estratégia desenvolvida durante este trabalho,
observava que muitas vezes os alunos chegavam a sala de aula sem lembrar
guais eram e qual a fungao de cada par craniano, por isso, uma parte do tempo
de aula pratica desses alunos era dedicada a explicacdo desses e de outros
conceitos tedricos, na forma de aula expositiva.

Entretanto, na sala de aula, pude notar que alguns alunos tinham
dificuldade em manter o foco e a atencao durante a aula expositiva. Além disso,

muitas vezes, essa aula era o primeiro contato dos alunos com o conteudo e, por



isso, alguns tinham dificuldade para memorizar os pares cranianos e suas
respectivas fungdes, assim como no momento da pratica, esses alunos
reproduziam o que foi ministrado, seguindo o passo a passo, sem
necessariamente compreender o motivo pelo qual realizavam cada um.

Nesse contexto, a utilizacao de elementos da sala de aula invertida, como
disponibilizacdo de videoaulas previamente, € uma forma de aula expositiva e
foi uma alternativa que permitiu aos alunos se familiarizarem com o tema que
seria abordado em sala e estudar conforme sua velocidade de processamento
de informacdao. Como resultado, observei que os alunos conseguiram
compreender com maior facilidade as habilidades ensinadas, mantiveram-se
mais atentos e conseguiram elaborar duvidas pertinentes.

Dessa forma, o método é uma organizacdao racional de um caminho
pedagdgico utilizado para chegar a um objetivo de ensino. Portanto, utilizar
apenas um método para uma disciplina cujo conteudo é o desenvolvimento de
habilidades profissionais, exigindo do académico diferentes aptiddes, parece
nao ser o melhor caminho, visto a possibilidade de engessar a aprendizagem,
podendo diminuir o desenvolvimento académico. Compreendamos a seguir um

pouco mais de alguns métodos possiveis para o ensino em habilidades.



CAPITULO 1

Metodologias Colaborativas para Educacgao



Sala de Aula Invertida

A sala de aula invertida, do inglés flipped classroom, € um modelo de
ensino-aprendizagem que sugere uma inversao das agdes que ocorrem dentro

e fora da sala de aula.

Desse modo, o professor pode utilizar o momento
da aula para esclarecer davidas, mediar
discussoes, realizar atividades praticas e trabalhar
as dificuldades apresentadas pelos alunos.
(SCHNEIDERS, 2018; VALENTE, 2014).

Quatro pilares essenciais para professores que desejam implementar a

sala de aula invertida em seus cursos:

v’ Flexible environment (ambiente flexivel) — ambiente dindmico, interativo
e que facilite a sequéncia de aprendizagem.

v’ Learning culture (cultura da aprendizagem) — abordagem centrada no
aluno para que este desenvolva uma participacao mais ativa, autbnoma e
colaborativa.

v’ Intentional content (conteudo dirigido) — os professores disponibilizam
conteudos e ferramentas que deverao ser acessados pelos alunos.

v’ Professional educator (Educador Profissional) — o papel do professor
passar a ser o de facilitador do aprendizado, fornecendo feedback
imediato em aula e tendo o controle do processo de ensino/aprendizagem
(MCDONALD; SMITH, 2013; SANTOS et al., 2019).

Além disso, o relatério Flipped Classroom Field Guide (2014) estabelece

como regras para realizar sala de aula invertida:



1. As atividades em sala de aula envolvem uma quantidade significativa de
testes, resolucao de problemas e outras atividades de aprendizado ativo,
forcando os alunos a reativar conhecimentos, pensar criticamente e
ampliar saberes aprendidos fora da sala de aula.

2. Os alunos recebem feedback imediatamente apds a realizagao das
atividades presenciais.

3. A conclusao do trabalho fora da sala de aula e a participagdao nas
atividades em sala de aula vale nota para os alunos.

4. Os ambientes de aprendizagem sao altamente estruturados e bem
planejados.

Aprendizagem Baseada em Equipes

A Aprendizagem Baseada em Equipes, do inglés Team-Based Learning
(TBL), é uma estratégia educacional ativa desenvolvida no final dos anos 1970,
pelo professor Larry Michaelsen, com o objetivo de melhorar a aprendizagem e

desenvolver o trabalho colaborativo (OLIVEIRA et al., 2018).

O TBL potencializa a aprendizagem através
da interacao entre os alunos promovendo o
trabalho colaborativo.

A aplicacdo do TBL é fundamentada por quatro etapas:

Primeira etapa — Preparacdo (pré-classe): nessa etapa os professores
disponibilizam com antecedéncia conteudos e ferramentas que deverao ser

acessados pelos alunos.



Segunda etapa — Garantia de preparo: busca analisar o quanto a primeira etapa
foi efetiva e compreendida pelos alunos. Assim, segue uma estrutura
estabelecida:

v Em um primeiro momento, os alunos sdo submetidos a uma avaliacdo
individual por meio de questdes e ndao podem fazer consulta. A ideia é
compreender o quanto os alunos estudaram para chegar a atividade de
sala de aula. O resultado dessa avaliacao nao é disponibilizado, ou seja, os
alunos nao sabem o seu desempenho nessa atividade;

v" Na sequéncia, os alunos sdo divididos em grupos e juntos respondem
novamente a mesma avaliacdo, levando a discussao e reflexao por parte
de todos o porqué de cada escolha e possiveis divergéncias nas respostas
de cada um. Nessa etapa, juntos, devem alcancar um denominador
comum. Para isso, também nao devem utilizar nenhum material para
consulta, apenas o que cada um estudou e sabe previamente;

v" Ao final da discussdo em grupo, e conclusdo das perguntas, chega o
momento de receber o feedback para identificar acertos e erros. Nesse
momento, para discutir divergéncias e sanar duvidas, pode-se fazer uso
de consulta a materiais para fundamentacao tedrica;

v" O quarto momento deve ser usado para discussdo de divergéncias, se o
grupo ainda ndao compreendeu uma resposta ou entende que a mesma
pode estar errada, ou conter mais do que uma resposta possivel a partir
de diferentes referenciais; o grupo pode questionar o professor e
apresentar as fontes que compdem a discussao;

v' Como ultimo momento, o docente deve propor uma conclusdo e
fechamento de pontos, dando destaque as discussdes realizadas pelos
grupos, e também realizar uma sintese do conteudo aprendido.

Terceira etapa — Uso do contetdo e conhecimento para resolver problemas. E
na terceira etapa que o docente traz um “problema”, ou uma atividade que deve
ser solucionada pelos mesmos integrantes dos grupos iniciais. Para a realizagao
dessa etapa o docente precisa ter ciéncia de que precisa se pautar em quatro

principios norteadores:
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e Significancia — uma aprendizagem duradoura exige que o que se aprende
possa ser aplicado na pratica, ou seja, deve-se utilizar de problemas e
contextos reais, que sao aplicados no conteudo da disciplina;

¢ Igualdade —todos os grupos devem receber o mesmo problema, buscando
cada um sua solugao, ou seja, para que possam discutir e rever conteudo,
todos precisam estar falando da mesma coisa, mesmo que com
compreensoes diferentes;

e Especificidade — o grupo deve propor uma solugao especifica, ou resposta
Unica e suscinta, para apresentar a todos os colegas de turma;

e Simultaneo — as discussdes das respostas escolhidas para cada problema
deve ser feita com todos ao mesmo tempo, isso vai proporcionar uma
discussdao mais profunda, estabelecendo uma aprendizagem mais
significativa.

Quarta etapa — Autoavaliagdo e avaliagdo por pares para observar o
cumprimento dos objetivos da discussdo do TBL (OLIVEIRA et al., 2018). E um
processo de avaliagao formativa durante o qual os alunos refletem e avaliam a
gualidade do trabalho e a aprendizagem, julgam o grau em que refletem os
objetivos explicitamente declarados ou critérios, identifiquem pontos fortes e

fracos em seus trabalhos e revisem em conformidade.

Em suma, o TBL envolve gerenciamento de equipes, realizacao de tarefas
de preparacdo e aplicacdao conceitual, feedback e avaliacdao entre pares. Desse
modo, espera-se, com essa estratégia, um alto grau de comprometimento

individual em prol do grupo (OLIVEIRA et al., 2018).
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Aprendizagem Baseada em Problemas

A aprendizagem baseada em problemas, do inglés Problem-Based
Learning (PBL), surgiu por volta de 1960, na Universidade McMaster, Canadj, e
na Universidade de Maastricht, Holanda, sendo empregada primeiramente nos

cursos de medicina de cada instituicao (BACICH; MORAN, 2018).

A proposta pedagogica da PBL baseia-se na
pesquisa de diversas causas possiveis para um
problema, portanto o componente fundamental do
PBL é a situacao-problema

Essa metodologia é trabalhada com pequenos grupos de alunos e o apoio
do tutor, por meio de uma matriz interdisciplinar em que é apresentado um
problema a um pequeno grupo, o qual deve buscar solucdes para tal (BACICH;

MORAN, 2018; LOPES et al., 2011).

O ciclo de aprendizagem do PBL é desenvolvido em trés fases, sendo:

v’ Fase |: nessa etapa é contextualizado o problema e esperado do estudante
a identificacdo, formulacdo de hipoteses por meio da “chuva de ideias”,
solicitacdo de dados adicionais, identificacao dos temas de aprendizagem,
elaboracao do cronograma de aprendizagem e o estudo individual. O
brainstorming, por sua vez, é um espaco para ideias, para falar e ouvir,
escolher como e o que serd estudado, convencer e argumentar em prol de
suas hipdteses.

v’ Fase Il: apds o estudo individual, os educandos retornam ao problema,
discutem e criticam a aplicagao das novas informagdes sedimentadas,
podem solicitar dados adicionais, redefinir os problemas, reformular suas
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hipdteses, identificar novos temas de aprendizagem e anotar as fontes de
pesquisa.

v’ Fase lll: é a fase de sintese e avaliacdo na qual o processo retorna e os
problemas sao fechados.

Acredita-se que o PBL melhore o aprendizado profundo, de modo ativo e
autodirigido, tendo em vista que dessa forma os alunos assumem a

responsabilidade sobre o seu préprio aprendizado (DOLMANS et al., 2016).

Aprendizagem Baseada em Projetos

Essa metodologia parte do principio de um aprender colaborativo, com
discussao e resolucao de problemas ou questdes coletivas. Deve ser realizada a
partir da realidade, onde uma estratégia é buscar solucdes para questdes
evidenciadas pelos préprios alunos. Por exemplo, alunos que realizam estagio
em um servico de saude e |a encontram problemas e dificuldades para realizacao
de tarefas, prestacao de servico a populacao, devem se organizar e procurar
alternativas para solucionar aquele problema (BACICH; MORAN, 2018).

Para que esses projetos sejam eficazes na constru¢ao do conhecimento,
Bacich e Moran (2018) destacam que devem apresentar algumas caracteristicas.
Sao elas:

Reconhecer o impulso para aprender, intrinseco aos alunos;
Envolver os alunos nos conceitos e principios centrais de uma disciplina;
Destacar questdes provocativas;

Utilizar ferramentas e conhecimento que sejam fundamentais para o
saber daquele conteudo;

® Especificar as solucdes para o determinado problema inicialmente
evidenciado;
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® Incluir varias solucdes para um mesmo problema, de forma a permitir a
discussao por pares e aprofundamento de conceitos;

e Utilizar avaliagcdes a partir do desempenho individual e também da
participacao em grupo;

® Buscar estimulos que tragam a necessidade de cooperacdo para o
desenvolvimento das atividades.

Existem inumeras possibilidades para utilizacdo dessa metodologia,
cabendo ao docente estabelecer as prioridades e os objetivos de conhecimento
gue devem ser alcancados a partir dela, e assim determinar a complexidade do
projeto, o tempo de duracdo, o que se busca ao final das solugdes encontradas
pelos alunos. Para a aprendizagem baseada em projetos dar certo, o docente
precisa estar sempre ciente do objetivo que busca alcancar, ajudando os alunos

a nao perderem o trilho no meio do caminho (BACICH; MORAN, 2018).

Aprendizagem por Pares

A aprendizagem por pares, do inglés peer instruction, € uma metodologia
ativa de ensino desenvolvida na década de 1990, pelo professor de fisica Eric

Mazur, na Universidade de Havard.

Eric notou que quase todos os professores
acabam por reproduzir palestras em suas
aulas tradicionais

Segundo os autores Mazur e Somer (1997) e Crouch et al.(2007), para a
aplicacao do peer instruction devemos seguir nove passos, conforme citado por

Chicon e seus colaboradores (2019):
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1. Etapa 1 — Apresentacao oral sobre os elementos centrais de um dado
conceito ou teoria é feita por cerca de 20 minutos;

2. Etapa 2 - Uma pergunta conceitual, usualmente de multipla escolha, é
colocada aos alunos sobre o conceito (teoria) apresentado na exposi¢ao
oral;

3. Etapa 3 - Os alunos tém entre um e dois minutos para pensarem
individualmente, e em siléncio, sobre a questao apresentada, formulando
uma argumentacao que justifique suas respostas;

4. Etapa 4 - Os alunos informam suas respostas ao professor;

5. Etapa 5 - De acordo com a distribuicdao de respostas, o professor pode
avancar para o passo seis (quando a frequéncia de acertos estiver entre
35% e 70%), ou diretamente para o passo nove (quando a frequéncia de
acertos for superior a 70%);

6. Etapa 6-0Os alunos discutem a questdao com seus colegas por cerca de dois
minutos;

7. Etapa 7 - Os alunos votam (informam suas respostas ao professor)
novamente, de modo similar ao descrito no passo 4;

8. Etapa 8 - O professor tem um retorno sobre as respostas dos alunos apods
as discussoes e pode apresentar o resultado da votacao para os alunos.

9. Etapa 9 - O professor, entao, explica a resposta da questdao aos alunos e
pode apresentar uma nova questdao sobre o mesmo conceito ou passar ao
proximo tdpico da aula, voltando ao primeiro passo (CHICON; QUARESMA;
GARCES, 2019, p. 2).

Uma das principais caracteristicas do peer instruction é promover a
discussao entre os alunos, aumentando a interacao entre eles.

Durante o desenvolvimento desta metodologia, os alunos tém a
oportunidade de aprender enquanto explicam os conteudos aprendidos para os
outros colegas, além de elaborar hipoteses e aplicar os conteldos na solugao das
guestdes conceituais, consequentemente promove o desenvolvimento do

pensamento critico (CHICON; QUARESMA; GARCES, 2019).
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Acao Reflexiva

O modelo de acao reflexiva foi difundido por Donald Schén (1930-1997),
professor do Instituto de Tecnologia de Massachusetts, Estados Unidos. Schon
propds uma nova epistemologia da pratica, a qual se embasa nos conceitos de
conhecimento na acao e reflexdao na acdao (VASCONCELOS et al., 2019).

O trabalho Schon é fundamentado na teoria da investigagao de John
Dewey, que enfatiza a aprendizagem através do fazer (MURARO, 2017;
VASCONCELOS et al., 2019).

Esse fazer exige reflexao, perceber relagoes,
trabalhar com as observacdes e raciocinio,
possibilitando a aprendizagem

Assim sendo, a teoria de pratica reflexiva de Donald Schon para a
formacao de um profissional reflexivo divide-se em trés ideias centrais: refletir a
partir de uma acao; refletir a partir da acao realizada; e, por ultimo, refletir sobre
o que foi refletido pela acdo realizada (VASCONCELOS et al., 2019).

Em seu livro,b Como Pensamos (1959), Dewey (apud DORIGON;
ROMANOWSKI, 2008) traz a teorizacao de que toda acao esta intimamente
ligada a um sentimento e um conhecimento e por isso esta organizada em cinco
passos, que também podem ser chamados de fases, para o pensamento reflexivo

(DORIGON, T. C.; ROMANOWSKI, 2008).

v" No primeiro passo, Dewey afirma que toda e qualquer investigacdo inicia
com uma duvida genuina ao se enfrentar algum conflito ou problema do
cotidiano. A reflexdao parte do principio de que n3ao sabemos como
continuar uma atividade interrompida (DORIGON; ROMANOWSKI, 2008).
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v' O segundo passo envolve a elaboracdo do problema, ou a
intelectualizagdao. Segundo Dewey, quando estabelecemos o ponto de
partida, ou seja, identificamos onde esta o problema, ou levantamos qual
a duvida em questdao para estabelecer a continuidade da acao, ja
percorremos metade do caminho para encontrar uma solug¢ao. Sabendo
disso, exatamente, é possivel encontrarmos uma saida para resolver. A
solucdo e o problema surgem, de forma sincrona; quando estamos
atentos e observando conseguimos estabelecer uma estrutura de
organizacao e busca por solucdes (DORIGON; ROMANOWSKI, 2008).

v O terceiro passo reflete a hipdtese. Para a construcdo desta, é necessario
o uso da imaginacao e da criatividade para formular solu¢cdes. Demanda
analise cuidadosa dos problemas evidenciados e construcao de
possibilidades de resolver as mesmas, mas exige autocontrole, precisao e
habilidade. E preciso diferenciar conjecturas baseadas em emocdes,
imaginacao fantasiosa ou insensata de uma hipotese cuidadosamente
construida (DORIGON; ROMANOWSKI, 2008).

v' O quarto passo é referente ao raciocinio: como as ideias sdo efetivas na
construcao do saber. Nesse passo é realizada a analise do conteudo das
hipdoteses, amplia-se o conhecimento e analisam-se as condigdes
existentes, ao mesmo tempo em que se depende da facilidade de
transmitir o que ja é conhecido (DORIGON; ROMANOWSKI, 2008).

v" No quinto passo é realizada a verificacdo das hipdteses e realizacdo de
algo para provar a hipotese. Delimitar as fases é fundamental no aprender
a partir do pensamento reflexivo, porém estas caminham sempre juntas,
e nao necessariamente em ordem. Cada etapa ou fase se distingue na
propria reflexdao, de forma que o conhecimento e a capacidade intelectual
do individuo impacta diretamente no resultado final (DORIGON;
ROMANOWSKI, 2008).

A grande diferenca do pensamento reflexivo de outros métodos é o

estabelecimento adequado da terceira e quarta etapas. S3o nessas duas etapas
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gue o individuo é levado a reflexdo do problema que enfrenta e gera
possibilidades para soluciona-lo, construindo assim seu conhecimento

(DORIGON; ROMANOWSKI, 2008).



CAPITULO 2

Sequéncia Didatica para o Ensino em
Semiologia Neuroldgica

18
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Para compreender o guia, utilizamos o termo Habilidade para se referir a
técnica, conteudo, avaliacdo, procedimento a ser aprendido pelo aluno, exemplo
de Avaliacao de Pares Cranianos, com o objetivo de facilitar o entendimento dos
leitores.

Assim, como proposta para o ensino de Semiologia Neuroldgica

apontamos o seguinte roteiro, dividido em dois momentos:

Momento 1 (Pré-aula) — Uso da Metodologia Sala de Aula Invertida: A
proposta é que o aluno estude previamente para aula, por meio de materiais
disponibilizados pelo professor com antecedéncia.

Para esse passo, a sugestao é que o professor disponibilize o conteudo a
ser ministrado na aula aos seus académicos com pelo menos sete dias de
antecedéncia, para que ele tenha possibilidade de se organizar, estudar e se
preparar para o conteudo, dentro de sua semana padrao de atividades
educacionais do curso.

Como cuidado importante, precisamos lembrar que o académico, além de
aprender Semiologia Neuroldgica, tem outros conteudos da matriz curricular do
curso e que pode fazer uso de metodologias ativas que exijam tempo de
dedicacdo, devendo o docente estar atento a necessidade de aumentar ou nao
esse tempo em que o conteudo foi disponibilizado.

Nesse momento, disponibilizei o material no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA), com contetdo online. Caso isso nao seja possivel em sua
instituicdo, vocé pode utilizar livro fisico, biblioteca online, ou até mesmo um
artigo cientifico que atinja seu conteudo proposto para a aula.

No meu caso, optei por disponibilizar como contetudo o Capitulo do Livro
de Semiologia Médica do Porto, por se tratar de um referencial alinhado com o

conteudo a ser ministrado e disponivel na instituicao de ensino. Ainda gravei um
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video demonstrando a realizacdo da habilidade de avaliacdo neuroldgica do
paciente, facilitando a compreensao do aluno.

Lembre-se: opte pelo modelo de conteudo que melhor atenda sua
necessidade e que permita ao aluno adquirir profundidade de conhecimento
necessario e, para esse momento, reforce que o estudo deve ser individual, ou
seja, cada um por si, para que cada um busque sua melhor forma de aprender e

memorizar o conteudo.

Momento 2 — Aula Pratica: Quando os alunos chegaram na aula pratica,
ja com conteudo prévio estudado, foram divididos em duplas, por sorteio.

O sorteio foi uma forma de buscar melhorar a integracdao da turma,
evitando que ficassem apenas com colegas de maior afinidade e pudessem se
proteger de questdes e duvidas que achassem embaracosas, como estar
realizando a técnica inadequadamente e nao apresentarem ao professor as
duvidas existentes, e até mesmo para evitar que caso alguns nao tivessem
estudado o conteudo previamente ficassem juntos.

Apos o sorteio, cada dupla foi convidada a demonstrar na pratica o que

aprenderam no conteudo tedrico, seguindo os seguintes passos:

1) Demonstrag¢ao: um aluno da dupla demonstra a habilidade sem fazer
comentarios e em velocidade normal;

2) Desconstrugao: o aluno repete a habilidade, descrevendo as etapas em
velocidade normal;

3) Ajustes: apds a aplicacdao da habilidade designada para a dupla, foram
feitas as seguintes perguntas aos colegas de sala de aula:
a) A técnica de avaliagdo deste par craniano estd sendo feita

corretamente?

b) O que vocés fariam de forma diferente?
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Nesse momento, apds as observacdes dos alunos, a professora realizou

intervengdes que julgou necessarias para que a técnica fosse aprendida

corretamente, ou mesmo para tirar possiveis duvidas dos académicos;

4)

6)

Reflexao: apds todas as habilidades da aula terem sido realizadas e
avaliadas entre os pares, fizemos uma pausa para que os alunos fizessem
uma rapida revisao e discussao sobre como realizaram cada habilidade;
Ac¢ao: Nesse momento as duplas foram convidadas novamente a reaplicar
a pratica entre eles mesmos, perante os demais colegas da sala, agora com
ajustes necessarios da habilidade depois de todas as discussdes. Ainda
nessa etapa, foram levantados quais os equivocos apontados pelas duplas,
na forma de conversa mediada pelo professor;

Finalizagdo: por fim, foi realizado o ultimo passo de aprendizado da
técnica descrito a seguir:

Organizacao da Aprendizagem: os alunos devem escrever um guia da

habilidade aprendida a partir do seu conhecimento, focando no que é
principal para sua memorizacao e organizacao das ideias, afinal, o que
pode serimportante para um pode ser irrelevante ao outro. Este guia deve
ser guardado e utilizado para sua prova.

Ao finalizar esses seis passos € importante realizar a certificacdao de

aprendizagem, que nessa estratégia didatica foi feita utilizando como método de

avaliacdo o checklist utilizado no Exame Clinico Objetivo Estruturado (OSCE).
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semiclogia dos pares cranianos e seguindo os seguintes passos; disponibilizagio do material didatico no
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demais alunos da sala de aula, pausa para reflexfio da pratica, reaplicagio da técnica apds a reflexdo e
aplicagio do questiondrio sobre a percepgio da metodologia. Resultados Esperados. Espera-se que o alung
domine e compreenda o conteddo ministrado com mais faciidade ao se utilizar uma estratégia de ensino-
aprendizagem centrada no estudante.
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