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“Assim, o que semeia alegra-se junto com o 
que colhe. Nisso está certo o provérbio: ‘Um 

é o que semeia, outro o que colhe’”.
João 4: 36-37
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PREFÁCIO
Uma retrospectiva: 10 anos em construção

Alenoush Saroyan

Introdução

Para celebrar o 10º aniversário do Centro de Ensino e Aprendi-
zagem (CrEAre), tenho o prazer de contribuir para este volume 

comemorativo. Com base no meu envolvimento inicial com o Centro, 
este prefácio é uma reflexão sobre o desenvolvimento do CrEAre ao 
longo da última década e sobre seu impacto substancial no ensino e 
na aprendizagem na PUCPR. Minhas reflexões também abordam o 
papel vital que centros de ensino e aprendizagem, como o CrEAre, 
desempenham na construção da capacidade institucional em um 
ambiente educacional cada vez mais complexo e em rápida evolução.

Começando do início

“O ensino na PUCPR será diferente daqui a 10 anos”. Essas 
foram as palavras do Professor Vidal Martins1, então Pró-Reitor 
de Graduação, quando o conheci durante minha primeira visita à 
PUCPR, em 2015. Essa afirmação provou ser tanto profética quanto 
fundamental.

Sou professora de Psicologia Educacional e minha carreira tem 
se fundamentado no desenvolvimento profissional do corpo docente, 
com décadas de experiência em pesquisa e desenvolvimento voltados 

1	 O Professor Vidal Martins é atualmente Vice-Reitor da PUCPR.
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ao aprimoramento da qualidade do ensino no Nível Superior. Nesse 
contexto, fui convidada a me reunir com a alta administração da  
PUCPR e com a equipe do CrEAre para prestar consultoria sobre 
suas atividades e explorar maneiras de promover efetivamente a 
missão amplamente articulada do CrEAre – “apoiar a cooperação e 
a interação entre professores para fomentar a aprendizagem ativa”.

O entusiasmo e a dedicação da equipe do CrEAre durante 
aquele primeiro encontro deixaram claro que a visita traria muito 
mais do que o esperado inicialmente. Ao longo de vários dias, nossas 
conversas ajudaram a orientar o CrEAre rumo à definição de objetivos 
mais específicos, dentro dos parâmetros estabelecidos pela alta 
administração. Juntos, discutimos a importância de priorizar atividades 
alinhadas à capacidade da unidade, aos recursos disponíveis e às 
ambições de desenvolvimento a longo prazo. Essas discussões também 
abriram espaço para o engajamento com literatura acadêmica relevante 
e com as melhores práticas internacionais relacionadas às unidades 
de desenvolvimento profissional e educacional no Ensino Superior 
(Saroyan; Frenay, 2010). Esses objetivos incluíam contexto e missão; 
princípios, valores e ética da prática; unidades e seu posicionamento 
nas instituições; práticas de avaliação; e expertise do desenvolvimento 
educacional. Também foram apresentadas redes de unidades de 
desenvolvimento educacional e profissional já estabelecidas.

Durante essa primeira visita, apresentei aos membros do CrEAre 
uma versão condensada do Course Design Workshop (Saroyan; Amundsen, 
2004), desenvolvido na McGill University2. Para os participantes 
– especialistas experientes em suas áreas, com pouca formação 
sobre o conhecimento pedagógico do conteúdo3 –, esse workshop 

2	 Este workshop foi desenvolvido em 1991 na Universidade McGill, localizada em Montreal, 
Quebec, Canadá.

3	 O conceito de conhecimento pedagógico do conteúdo foi introduzido pela primeira vez 
por Lee Shulman (1986), da Universidade de Stanford. Um artigo sobre esse conceito está 
disponível em: https://www.wcu.edu/webfiles/pdfs/shulman.pdf. Acesso em: 1 jun. 2026.
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representou uma experiência nova e formativa. Sua natureza prática 
permitiu que os participantes vivenciassem em primeira mão o valor 
de um desenvolvimento pedagógico estruturado e os capacitou com 
ferramentas básicas para começar a adaptar e a oferecer workshops 
semelhantes ao corpo docente da PUCPR.

Um dos temas prioritários identificados durante esse en-
contro inicial foi a avaliação. Embora já existisse uma forma de 
avaliação de programas na PUCPR, o CrEAre buscava aprimorar o 
foco, o escopo, os mecanismos e a frequência da avaliação, tanto do 
desempenho quanto do impacto na comunidade acadêmica. Essa 
ambição necessariamente envolvia: (a) a identificação de indicadores, 
critérios e padrões para avaliar o impacto das atividades do CrEAre 
na qualidade do ensino e na aprendizagem dos estudantes; e (b) o 
desenvolvimento de um processo de avaliação sistemático e cíclico, 
alinhado aos objetivos e aos planos estratégicos da unidade.

Os temas adicionais discutidos durante esse primeiro encon-
tro incluíram: (a) o uso estratégico de canais de comunicação para 
ampliar a conscientização do corpo docente sobre a renovada ênfase 
da PUCPR na qualidade do ensino; (b) a ampliação das mensagens 
para a comunidade em geral como forma de atrair financiamento 
privado para iniciativas relacionadas ao ensino; (c) a importância 
de políticas institucionais complementares que sinalizem o valor 
atribuído ao ensino; e (d) atividades que apoiem o desenvolvimento 
de capacidades da equipe do CrEAre no curto e no longo prazo.

Engajamento contínuo e crescimento

Posteriormente, retornei à PUCPR em duas ocasiões, princi-
palmente para participar do Devising 21st Century Higher Education 
with PUCPR, realizado bienalmente para expor o corpo docente a 
uma ampla variedade de especialistas internacionais em ensino e 
aprendizagem em diferentes áreas do conhecimento.
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Mais tarde, participei de uma terceira edição do evento De-
vising, realizada de forma virtual durante a pandemia de covid-19 – 
um período em que, globalmente, o ensino e a aprendizagem foram 
inicialmente interrompidos e, em seguida, rapidamente transferidos 
para ambientes on-line. Esse evento virtual proporcionou um espaço 
para examinar as potencialidades e limitações do ensino mediado por 
tecnologias, bem como estratégias para manter o ensino e a apren-
dizagem em condições de acesso restrito, conectividade variável e 
elevada incerteza.

Cada uma das minhas visitas ofereceu oportunidades valio-
sas para conhecer as conquistas e os desafios do CrEAre, trocar 
perspectivas sobre novas tendências e práticas internacionais em 
desenvolvimento profissional e contribuir para a construção de 
relações colaborativas entre a equipe central do CrEAre e meus 
colegas internacionais.

Ao refletir sobre a última década, fico profundamente im-
pressionada com as realizações do CrEAre – não apenas por ter 
alcançado seus objetivos iniciais, mas também por ter continuado a 
redefinir e a atingir novos objetivos diante de desafios inesperados, 
sobretudo a pandemia.

Compromisso institucional e impacto

O mérito dessas conquistas se deve à equipe altamente dedi-
cada do CrEAre, que obteve sucesso em aumentar a conscientização 
do corpo docente em diversas dimensões críticas: (a) que as deman-
das do século XXI exigem repensar as competências desejadas dos 
graduados (OECD, 2019); (b) que tais competências requerem abor-
dagens de ensino que envolvam ativamente os estudantes em uma 
aprendizagem significativa; (c) que promover o desenvolvimento 
cognitivo e social dos estudantes é tão importante quanto transmitir 
o conhecimento disciplinar; e (d) que a avaliação da aprendizagem 
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dos discentes deve estar alinhada aos Resultados de Aprendizagem 
pretendidos e ser multidimensional para abranger todos os tipos e 
níveis de aprendizagem. Ao longo dos últimos 10 anos, o CrEAre 
também ofereceu uma ampla gama de workshops relevantes que 
capacitaram o corpo docente com o conhecimento pedagógico ne-
cessário para realizar mudanças substanciais tanto nas práticas de 
ensino quanto na avaliação da aprendizagem dos estudantes. Essas 
realizações são documentadas com mais detalhes nos capítulos 
deste volume.

O sucesso do CrEAre, contudo, não pode ser atribuído uni-
camente ao engajamento junto ao corpo docente (bottom-up). Como 
em qualquer transformação institucional duradoura, as iniciativas 
que partiram da gestão acadêmica (top-down) também desempenham 
papel crucial. Lideranças acadêmicas engajadas e políticas institu-
cionais que incentivem o ensino de qualidade, articulem uma direção 
clara de mudança e reforcem explicitamente o valor atribuído ao 
ensino são essenciais para manter o ímpeto.4 A liderança acadêmica 
engajada e visionária da PUCPR demonstrou interesse consisten-
te, perspicácia e apoio inabalável ao CrEAre desde sua concepção, 
compreendendo claramente que o ensino de alta qualidade prospera 
quando as políticas e os procedimentos institucionais estão explícita 
e claramente alinhados com as expectativas de desempenho acadê-
mico. Sem essa liderança, as conquistas do CrEAre não teriam sido 
possíveis na escala atual.

Em conjunto, a última década oferece evidências claras do 
compromisso institucional com a valorização e o apoio ao ensino e à 
aprendizagem, bem como insights sobre os mecanismos pelos quais 
metas ambiciosas podem ser traduzidas em práticas sustentáveis. 

4	 O conceito de aprendizagem transformadora na educação de adultos tem sido amplamen-
te elaborado e discutido na literatura sobre aprendizagem de adultos, conferir Mezirow 
(1991). Veja também: Bandura (1977) para mudança comportamental; e Gmelch e Buller 
(2015) para liderança acadêmica.
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As reflexões sobre a primeira década do CrEAre também fornecem 
uma base para análise das tendências mais amplas que moldarão 
seu trabalho no futuro. Essas tendências são discutidas brevemente 
na seção seguinte.

Tendências importantes a serem consideradas daqui para frente

As instituições de Ensino Superior são frequentemente carac-
terizadas pela lentidão em responder às mudanças. No entanto, o 
ritmo das mudanças que afetam a educação pós-secundária é agora 
exponencial, tornando a agilidade e a resiliência institucionais mais 
críticas do que nunca.

Em 2008, a Organisation for Economic Co-Operation and De-
velopment (OECD)5 identificou sete grandes tendências que exigiam 
atenção no Ensino Superior: expansão dos sistemas educacionais; 
diversificação da oferta; corpos discentes cada vez mais heterogêneos; 
novos mecanismos de financiamento; maior ênfase na responsabiliza-
ção (“accountability”) e no desempenho; novas formas de governança 
institucional; e aumento das redes, da mobilidade e da colaboração 
globais (OECD, 2008). Embora essas tendências permaneçam relevan-
tes, desenvolvimentos mais recentes – incluindo conflitos geopolíticos 
prolongados e o rápido avanço da inteligência artificial – introduziram 
novas fontes de ruptura, instabilidade e tensão nos câmpus universi-
tários em todo o mundo. Análises subsequentes da OECD, portanto, 
enquadraram as tendências futuras de forma mais abrangente, incor-
porando esses fatores disruptivos emergentes.

5	 Em português, Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE).
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Figura 1 – Tendências que moldam a educação
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Fonte: Adaptação de OECD (2025).

Nesse contexto, e considerando o foco deste volume no papel 
do CrEAre no aprimoramento do ensino e da aprendizagem, destaco 
algumas tendências que são particularmente relevantes para a missão 
das unidades de desenvolvimento docente em geral.

Mudança nas competências desejáveis para graduados

A evolução do perfil das competências desejáveis dos egressos 
tem sido, e continuará sendo, um importante fator de mudança no 
ensino e na aprendizagem. Organizações como o Fórum Econômico 
Mundial, a OECD e o Conference Board do Canadá têm enfatizado 
a importância das habilidades cognitivas (incluindo pensamento 
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analítico e crítico, criatividade e resolução de problemas), habili-
dades sociais (como trabalho em equipe, colaboração e liderança) 
e atributos pessoais como resiliência e motivação como altamente 
desejáveis pelos empregadores (World Economic Forum, 2023; Con-
ference Board of Canada, 2025)6. Essa crescente ênfase em habilida-
des transversais e nas chamadas habilidades comportamentais (soft 
skills), em oposição ao foco exclusivo no conteúdo, apresenta novos 
desafios para o corpo docente, cuja formação tradicionalmente se 
concentra no conhecimento disciplinar.

As unidades de ensino e aprendizagem desempenham um papel 
vital no apoio ao corpo docente ao integrarem essas competências no 
desenho das disciplinas, adotarem estratégias de ensino adequadas e 
desenvolverem avaliações – particularmente as baseadas em desem-
penho – que detectam o desenvolvimento dos estudantes ao longo 
do tempo. As atividades do CrEAre até o momento refletem visão de 
futuro e discernimento estratégico nessa área, sendo fundamentais 
para o avanço da implementação de currículos baseados em compe-
tências. Seu engajamento contínuo com recursos internacionais pode 
aprimorar ainda mais sua capacidade de incorporar novas ideias em 
suas ofertas e manter-se relevante frente às tendências futuras.

Por exemplo, um dos valiosos recursos disponíveis para institui-
ções de Ensino Superior, especificamente para o desenvolvimento da 
criatividade e do pensamento crítico (CPC), é o site da OCDE sobre o 
projeto CPC (OECD, 2026a). Iniciado em 2018, o objetivo desse projeto 
é apoiar instituições de ensino no ensino e na avaliação da criatividade 
e do pensamento crítico. Os materiais disponíveis no site incluem uma 
variedade de exemplos de planos de aula comentados de diferentes 
áreas do conhecimento que incorporam explicitamente a criatividade 
e o pensamento crítico como objetivos de aprendizagem, rubricas de 
avaliação (OECD, 2026b) e outros materiais de referência (Saroyan, 
6	 Nas publicações, são listadas as habilidades desejáveis agora e aquelas que serão desejáveis 

em 5 anos com base em informações de empregadores.



17

2022).7 Um recurso informativo semelhante é a Rede Portuguesa de 
Pensamento Crítico8, que também visa promover o pensamento crítico 
no Ensino Superior e incentivar o envolvimento ativo dos estudantes.

Além dos recursos que se concentram no desenvolvimento 
de habilidades e competências específicas, existe uma literatura 
recente considerável sobre a configuração física das salas de aula, 
que é fundamental para promover as habilidades desejáveis para o 
século XXI (Strange; Banning, 2001). Ao mesmo tempo que facilitam 
a aprendizagem ativa e significativa, os ambientes de ensino também 
podem transmitir os valores institucionais e as expectativas em re-
lação ao desempenho docente. Por exemplo, a Universidade McGill 
baseou sua visão de espaços de aprendizagem em cinco princípios 
derivados dos indicadores que a Pesquisa Nacional de Engajamento 
Estudantil (NSSE, na sigla em inglês) utiliza para medir o engaja-
mento dos estudantes. Esses princípios são: a) desafio acadêmico;  
b) aprendizagem com os colegas; c) experiência com o corpo docente;  
d) ambiente do câmpus; e e) práticas de alto impacto. Um dos re-
sultados foi a criação de salas de aula de aprendizagem ativa, que 
permitem que os estudantes trabalhem em colaboração, interagindo 
com os materiais de aprendizagem e uns com os outros.

Em resumo, ao estruturar e/ou reestruturar as atividades, as 
unidades de ensino e aprendizagem podem preparar o corpo docente 
para que, por sua vez, este seja capaz de preparar os estudantes para 
um mundo em constante transformação.

Inteligência artificial (IA), IA generativa e tecnologias ubíquas

A pandemia de covid-19 acelerou o envolvimento do corpo 
docente com as tecnologias educacionais. Segundo a Unesco, um 

7	 Trata-se de um artigo que destaca modelos e boas práticas de aprendizagem profissional 
tanto na perspectiva do corpo docente quanto da liderança institucional.

8	 Disponível em: https://crithinknet.org/. Acesso em: 1 jun. 2026.
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bilhão e meio de estudantes em todo o mundo estavam envolvidos 
em ensino remoto no auge da pandemia, em março de 2020 (Unesco, 
2020). Embora a dependência da tecnologia tenha diminuído um 
pouco com o retorno às aulas presenciais, a inteligência artificial 
representa agora uma transformação muito mais profunda e dura-
doura. A IA tem o potencial de romper com as pedagogias tradicio-
nais, reformular as práticas de avaliação e alterar a maneira como 
os estudantes se envolvem com a aprendizagem e se apropriam dela.

Dada a sua influência generalizada, as instituições de En-
sino Superior enfrentam uma escolha entre abordagens reativas 
e proativas à integração da IA (Berdahl, 2025; McGill University, 
2023). Centros de ensino e aprendizagem como o CrEAre podem 
desempenhar um papel fundamental para garantir que docentes 
e estudantes compreendam como utilizar as ferramentas de IA de 
forma eficaz e ética. Quando utilizada com discernimento, a IA tem 
o potencial de reduzir a carga de trabalho dos docentes, expandir 
o repertório pedagógico e proporcionar um apoio à aprendizagem 
mais personalizado (UCF, 2026). Em relação às oportunidades, entre 
outras coisas, a IA pode auxiliar o corpo docente na redução da carga 
de trabalho, por exemplo, atualizando as datas do plano de ensino 
para corresponder a um novo ano letivo, elaborando elementos do 
planejamento do curso (objetivos de aprendizagem, tarefas, rubricas 
e versões de questões de múltipla escolha), selecionando materiais 
complementares (podcasts, vídeos, imagens etc.) e explorando ma-
neiras alternativas de explicar conceitos complexos. Ela pode ajudar 
os estudantes, oferecendo-lhes aprendizado personalizado, apoian-
do-os com tutoriais, edição e resumo. Por outro lado, a utilização 
indiscriminada acarreta o risco de prejudicar o pensamento crítico, 
facilitar a desinformação e comprometer a integridade acadêmica.

À medida que a IA se torna uma característica permanente 
do cenário educacional, as instituições precisarão de estruturas 
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coerentes para sua integração em sua missão acadêmica. Esse é outro 
aspecto em que unidades como o CrEAre podem ser fundamentais, 
informando seus líderes acadêmicos sobre pesquisas emergentes e 
melhores práticas, e apoiando docentes e estudantes no uso respon-
sável dessas ferramentas (Parent; Finkelstein, 2026).

Diversidade no ensino e na aprendizagem

Olhando para o futuro, a diversidade abrangerá não apenas 
as características e necessidades dos estudantes, mas também a di-
versidade nos métodos de ensino, nos percursos de aprendizagem 
e na gama de perspectivas expressas em salas de aula e contextos 
de aprendizagem colaborativa. Essa tendência é particularmente 
relevante em um contexto de mudanças nas políticas relacionadas à 
diversidade, equidade e inclusão (DEI)9; restrições à mobilidade estu-
dantil internacional (IRCC, 2024; Jack, 2024); e crescentes limitações 
à expressão acadêmica em certos contextos, além da penalização por 
expressar opiniões publicamente (Blake, 2025).

Unidades de ensino e aprendizagem como o CrEAre podem 
desempenhar um papel importante no apoio à diversidade. Elas 
podem: (a) orientar o corpo docente a considerar todos os aspectos 
da diversidade no planejamento e na implementação de seus cursos, 
incluindo a criação de contextos instrucionais que simulem mais 
de perto o ambiente dos locais de trabalho contemporâneos para os 
quais os estudantes provavelmente irão migrar após a formatura; (b) 
facilitar a colaboração com os escritórios de diversidade e acessibi-
lidade; e (c) promover ambientes de aprendizagem que incentivem o 
diálogo respeitoso e civilizado sobre questões controversas.

Outras tendências, como a saúde mental e o esgotamento 
profissional de estudantes e professores, os debates sobre a liber-
dade acadêmica e as tensões contínuas em torno da missão das 
9	 Ver, por exemplo, as matérias em Forbes (Ray, 2025) e The Guardian (Aratani, 2025).
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universidades (Ayed, 2024), também moldarão o trabalho das unida-
des de ensino e aprendizagem de maneiras importantes.

Conclusão

Esta retrospectiva traçou a evolução do CrEAre ao longo de sua 
primeira década, destacando alguns de seus momentos formativos, 
principais conquistas e importância contínua dentro da PUCPR. A 
trajetória do CrEAre ilustra como o desenvolvimento docente con-
tínuo, fundamentado tanto no engajamento de base quanto em uma 
forte liderança institucional, pode aprimorar significativamente o 
ensino e a aprendizagem.

À medida que o Ensino Superior enfrenta mudanças aceleradas, 
centros de ensino e aprendizagem como o CrEAre continuarão sendo 
intermediários essenciais, ajudando as instituições a responderem de 
forma ponderada às tendências emergentes, mantendo-se ancoradas 
em sua missão educacional. Os primeiros 10 anos do CrEAre não ape-
nas são motivo de comemoração, mas também oferecem um modelo 
convincente de compromisso institucional com o desenvolvimento 
educacional em um mundo em rápida transformação.
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APRESENTAÇÃO
Mais do que um livro

Elisangela Ferretti Manffra 
Cinthia Bittencourt Spricigo 

Esta obra não é apenas um livro. 
Escrito por ocasião dos 10 anos do Centro de Ensino e Apren-

dizagem (CEA) da PUCPR, o CrEAre, este livro é um tributo a todos 
os professores, colaboradores, gestores que dedicaram parte de suas 
vidas à busca por um Ensino Superior de melhor qualidade, mais 
significativo, mais sintonizado ao seu tempo. Certamente, um reco-
nhecimento aos que compuseram a equipe do CrEAre, sem esquecer 
aqueles que, muitos anos antes disso, estiveram imbuídos do mesmo 
propósito. Também é um agradecimento aos professores da PUCPR 
que, generosamente, trouxeram seu entusiasmo, conhecimento, 
experiências, vivências e criatividade para os eventos, debates e 
construções promovidos pelo CrEAre.

Um centro de ensino e aprendizagem é, antes de tudo, um lugar de 
encontro, e encontros só acontecem com pessoas que querem estar juntas.

O nome CrEAre vem do latim e pode ser traduzido como criar, 
fazer, instituir, desenvolver. Com as letras C, E e A maiúsculas, como 
um acrônimo de centro de ensino e aprendizagem, ou seja, como um 
centro de apoio à criação e ao desenvolvimento. No momento desse 
“batismo”, nem todos esses significados estavam claros aos presentes, e 
muito menos o quanto as ações do centro seriam condizentes com eles. 

A história do CrEAre, contada neste livro, funciona como fio 
condutor para análises e reflexões sobre acertos, erros, avanços e 
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desafios de uma Instituição de Ensino Superior (IES) na busca cons-
tante pela inovação de seus processos de ensino e aprendizagem. 

Espera-se que esta obra seja um legado para aqueles que de-
sejarem, em outros tempos e lugares, engajar-se na mesma busca. 
Não é um farol, nem um guia, porque quando se trata de ensino e 
aprendizagem, o caminho se faz ao caminhar e os terrenos são tão 
distintos e variados que qualquer manual seria rasgado após os pri-
meiros passos. Mesmo assim, a trajetória e as reflexões aqui descri-
tas podem auxiliar na estruturação e manutenção de iniciativas em 
outros contextos. Nesse sentido, o livro pretende ser um incentivo 
para que outras instituições criem, organizem e mantenham seus 
centros de ensino e aprendizagem e, quiçá, o Brasil tenha um con-
sórcio desses centros. 

Este livro foi estruturado a partir das principais áreas de atu-
ação do CrEAre na inovação do processo de ensino e aprendizagem 
da PUCPR, e a leitura não é obrigatória em sequência. No Capítulo 
1, apresenta-se uma visão geral da evolução e das principais ações 
do centro ao longo dos 10 primeiros anos, algumas das quais serão 
aprofundadas nos demais capítulos. O Capítulo 2 descreve projeto de 
inovação conduzido logo no início da história do CrEAre, envolven-
do mudanças nos processos e nos ambientes de aprendizagem. No 
Capítulo 3, apresenta-se a fundamentação e a estrutura da formação 
docente. Os Capítulos 4 e 5 dedicam-se à descrição da implantação 
e da consolidação dos novos currículos por competências em todos 
os cursos da Universidade, a partir de 2018, sem dúvida o maior 
desafio que o CrEAre enfrentou em sua história. Os programas 
de engajamento discente são descritos no Capítulo 6, e o Capítu-
lo 7 apresenta o programa de formação docente em competências 
digitais, que  fortalece a  relação entre pedagogia e  tecnologias. 
O Capítulo final reflete sobre a trajetória do CrEAre nos últimos 10 
anos, apresentando o legado de inovação do centro de aprendizagem. 
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Ainda, projeta desafios importantes para toda a comunidade acadê-
mica, como a reconfiguração da docência, a experiência estudantil e 
o impacto da inteligência artificial. Ao concluir, posiciona o centro 
como um ecossistema para garantir a coerência pedagógica institu-
cional nos próximos anos. 

Desejamos que este livro inspire novas iniciativas de apri-
moramento nos processos de ensino e aprendizagem, de modo que 
o tempo dos estudantes nas IES possa prepará-los para um mundo 
cada vez mais repleto de incertezas e desafios. 

Boa leitura!
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CAPÍTULO 1
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A TRAJETÓRIA DE UM CENTRO DE 
ENSINO E APRENDIZAGEM: O CREARE

Elisangela Ferretti Manffra
Anna Carolina Legroski

Vidal Martins
Rosane de Mello Santo Nicola

Dilmeire Sant’Anna Ramos Vosgerau
Joceline Franco Dall’Agnol

Este capítulo apresenta uma visão geral da história do CrEAre, 
das suas ações e transformações. A ação do CrEAre começa 

com o desenvolvimento profissional docente (DPD) e evolui para o 
desenvolvimento educacional (DE), que transcende a ação docente 
em sala de aula e passa a auxiliar a Instituição de Ensino Superior 
(IES) na elaboração de políticas, diretrizes e planos relativos aos pro-
cessos de ensino e aprendizagem. É importante enfatizar a diferença 
entre esses dois conceitos, DE e DPD (Quadro 1), pois, à medida que 
o centro evoluía, passava por um processo de autoconhecimento 
e (re)definição de seus papéis. Processo que só foi possível com o 
auxílio de mentores experientes e com a participação em eventos 
promovidos por organizações internacionais, como a Professional and 
Organizational Developers Network (POD) e a International Consortium 
for Educational Development (ICED). 
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Quadro 1 – Conceitos-chave para a definição dos papéis de um centro de 
ensino e aprendizagem

Desenvolvimento profissional docente (DPD) é definido “como aprendizagem 
profissional estruturada que resulta em mudanças no conhecimento e nas 
práticas dos professores e em melhorias nos resultados de aprendizagem dos 
estudantes” (Darling-Hammond et al., 2017).

Desenvolvimento educacional (DE) “abrange uma gama de práticas de desenvol-
vimento e pesquisa voltadas para a profissionalização do ensino e da aprendiza-
gem no Ensino Superior, mais comumente associadas a várias formas de desen-
volvimento de estudantes, colaboradores, currículos e políticas” (Shay, 2011).

Fonte: Os autores (2025).

No entanto, seria injusto afirmar que o desenvolvimento pro-
fissional docente e o desenvolvimento educacional tiveram início 
na PUCPR com o CrEAre. É mais adequado dizer que a criação 
do centro integrou uma busca constante da IES pela excelência e 
pela inovação pedagógica, em consonância com os valores e ideais 
maristas, para oferecer educação de qualidade. Por esse motivo, 
este capítulo relata, primeiramente, as iniciativas relevantes que 
antecederam o CrEAre e culminaram na sua criação. Em seguida, 
apresenta-se um panorama da história do centro. As iniciativas que 
tiveram desdobramentos importantes são detalhadas nos demais 
capítulos do livro, outras são descritas brevemente somente aqui. O 
capítulo termina com um resumo sobre o CrEAre, com as principais 
lições aprendidas nos 10 primeiros anos de sua existência.

Uma Universidade em movimento: a busca pela excelência pedagógica 
na PUCPR do século XXI

A educação dos estudantes na PUCPR sempre esteve no 
centro das atenções das lideranças universitárias, destacando-se o Ir. 
Clemente Ivo Juliatto, que foi reitor da instituição por 16 anos e deixou 
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um rico legado sobre como ela poderia ser em livros, discursos, cartas 
e outros documentos. Em uma de suas obras, aborda a educação como 
um ato de amor e dedicação, focando no desenvolvimento integral 
dos estudantes, para além da transmissão de conhecimento, por meio 
do exemplo dos educadores e da convivência comunitária (Juliatto, 
2008). Em outra obra, dirige-se a todos os professores como colegas 
de caminhada (Juliatto, 2013), compartilhando suas experiências e 
reflexões sobre a prática docente. Quando faz isso, o Ir. Clemente 
lança as bases para o desenvolvimento profissional docente na PUCPR. 

O século XXI, com suas disrupções tecnológicas, trouxe inú-
meros desafios às instituições de Ensino Superior, especialmente no 
que tange aos processos de ensino e aprendizagem. A PUCPR, atenta 
às transformações do mundo, manteve-se em movimento, buscando a 
excelência pedagógica. Consciente de que os principais agentes trans-
formadores são os professores, as mudanças propostas sempre foram 
acompanhadas de ações de desenvolvimento profissional docente. 

No início dos anos 2000, houve um grande movimento de 
reestruturação pedagógica conduzido por autoridades da área da 
pedagogia da própria PUCPR, como as professoras Marilda Behrens, 
Neuza Aparecida Ramos e Sueli Malucelli Pinto, bem como a 
consultoria externa do professor Silvio Botomé (PUCPR, 2000). Esse 
momento de reflexão e construção teórico-conceitual desponta como 
um esforço institucional para a sistematização de um ensino voltado 
para a aprendizagem de aptidões, que integrasse saberes de diferentes 
disciplinas, dando origem ao Programa de Aprendizagem. Esse 
material se propunha como um recurso de planejamento de ensino, no 
qual deveriam ser listadas as aptidões a serem desenvolvidas, dentro 
de quatro categorias, a saber: “técnica”, “científica e profissional”, 
“liderar e educar” e “ético, político e social” (PUCPR, 2000). 

Esses esforços marcaram o início da trajetória da PUCPR para 
orientar o processo de ensino e aprendizagem ao desenvolvimento de 



32

competências e foi motivada por movimentos internos e externos. No 
cenário externo, ressalta-se a aprovação de novas Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para cursos de Graduação, em 1997, recomendando 
um ensino voltado para o desenvolvimento de competências (Brasil, 
1997). Internamente, a própria missão da Universidade direcionada 
à formação de profissionais-cidadãos éticos sempre demandou uma 
formação integral em que as aprendizagens abrangessem também 
dimensões atitudinais além das técnicas. 

Concomitante à mudança conceitual, houve, em 2001, a implan-
tação do Núcleo de Desenvolvimento Pedagógico (NDP), vinculado à 
Pró-Reitoria de Graduação, que deu origem ao Núcleo de Avaliação, 
Apoio e Desenvolvimento Docente (PUCPR, 2001). Esse núcleo foi o 
agente que trabalhou no apoio aos professores para que desenvolvessem 
os saberes necessários para a concretização do projeto pedagógico da 
Universidade, por meio de formação continuada docente. O trabalho 
desenvolvido nesse contexto representa uma das primeiras iniciativas 
que se tem registro, na PUCPR, de um esforço institucional em prol da 
profissionalização e desenvolvimento dos docentes do Ensino Superior.

Essas mudanças refletiram-se no Projeto de Desenvolvimento 
Institucional que vigorou de 2006 a 2011, reforçando o papel dos pro-
fessores enquanto agentes promotores da aprendizagem, fomentando 
e disseminando os saberes. Sendo assim, o documento fundamenta a 
construção de saberes como uma prática ativa do estudante, a partir 
dos subsídios fornecidos pela Universidade. Nesse Plano de Desen-
volvimento Institucional (PDI), mencionam-se, ainda, os momentos de 
formação continuada docente, que ocorreriam semestralmente, ofer-
tados pelo Núcleo de Avaliação, Apoio e Desenvolvimento Docente. 

Em 2011, houve uma reestruturação institucional significativa 
com a organização dos cursos em novas unidades acadêmicas, deno-
minadas Escolas, substituindo os antigos centros. Ela foi motivada 
pela necessidade de fortalecer a identidade dentro de cada unidade 
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e de nomear as unidades de forma mais compreensível no universo 
do Ensino Superior dentro e fora do país. 

A reestruturação foi uma das ações relacionadas ao objetivo 
estratégico definido, então, de tornar a PUC uma Universidade com 
características de instituições de classe mundial (Salmi, 2008), quais 
sejam: concentração de talentos, recursos abundantes e governança 
apropriada. Dentre outras ações relevantes, destacam-se a consulto-
ria de Jamil Salmi, o idealizador do conceito de Universidade Classe 
Mundial, estudos (benchmarks) com outras instituições dentro e fora 
do Brasil, envolvimento de professores com e sem cargos de gestão 
na elaboração de projetos estratégicos para as unidades acadêmicas. 

Como consequência, a definição de quais cursos seriam vincula-
dos às novas unidades acadêmicas – chamadas de Escolas – e a escolha 
dos seus nomes ocorreram com base em benchmarks e discussões entre 
os docentes e gestores interessados. Chegou-se, então, a uma estrutura 
de nove Escolas, com cursos que tinham forte identificação entre si.

Acompanhando e apoiando essa reestruturação, veio o olhar 
cuidadoso sobre o desenvolvimento profissional docente, responsa-
bilidade do Centro de Excelência Pedagógica, vinculado à Diretoria 
de Graduação e Avaliação Institucional da PUCPR, que passou a 
conduzir o processo de desenvolvimento docente. Em 2012, foi es-
crito um novo Projeto Pedagógico Institucional (PUCPR, 2012) que 
reforçava o compromisso da Universidade com a excelência em en-
sino e aprendizagem, cuja concepção permaneceu a mesma do PDI 
anterior e trouxe uma explicação adicional da atuação do docente, 
enquanto organizador, sistematizador e mediador dos processos de 
aprendizagem. Em torno dessa questão, o documento define com 
maior precisão o perfil profissional docente desejado e valoriza seu 
processo de formação e aperfeiçoamento. 

Também nesse período, cada Escola foi compelida a criar um 
Núcleo de Excelência Pedagógica (NEP). Com isso, a instituição 
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propunha que a responsabilidade pelas transformações pedagógi-
cas e formação docente fosse compartilhada entre a Pró-Reitoria 
Acadêmica e as próprias Escolas. Entre outras atribuições, os NEPs 
deveriam realizar o acompanhamento e orientação para as ativida-
des do corpo docente e elaborar um Projeto Pedagógico da Escola 
(Guebert; Ahlfeldt, 2012). Dessa forma, cada Escola realizou ações de 
formação docente próprias e elaborou seu Projeto Pedagógico, em 
que traçava, a exemplo do Projeto Pedagógico Institucional (PPI), 
suas diretrizes e planos relativos aos seus processos de ensino e 
aprendizagem.

Do lado da Pró-Reitoria Acadêmica, o Centro de Excelência 
Pedagógica passou a conduzir formações para os docentes de todas as 
Escolas, reforçando um ensino que considerasse, além do conteúdo, 
também competências (PUCPR, 2001). Para tanto, foram propostas 
mudanças nos Programas de Aprendizagem para incluir compe-
tências, além das aptidões anteriormente propostas. É importante 
mencionar que o conceito de competências adotado à época previa 
que cada disciplina se propusesse a desenvolver um grupo de com-
petências. Tendo em vista a ênfase na internacionalização, também 
foi criada uma política de incentivo para os docentes aprenderem 
idiomas, com turmas especiais em cursos totalmente subsidiados 
pela Universidade.

A Pró-Reitoria Acadêmica promoveu muitas outras ações de 
formação docente para os professores de todas as Escolas. Uma delas, 
em particular, foi muito significativa, pois transcendeu seu objetivo 
inicial (a formação de professores autores) e fomentou uma comuni-
dade de aprendizagem da qual emergiram reflexões profundas sobre 
o ser docente, indo além do saber docente. Sob a condução de uma 
das autoras deste livro, os encontros semanais contavam com a par-
ticipação de professores de todas as Escolas que, ao aprender sobre 
temas como autoria e gêneros textuais, iam também se reconhecendo 
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nos colegas de outras áreas. A formação culminou na produção de 
um livro de ensaios sobre a docência universitária (Nicola; Perissé; 
Elias, 2014), cumprindo seu objetivo original e deixando um legado 
importante para o desenvolvimento profissional docente da PUCPR. 

Da parte das Escolas, os NEPs tinham autonomia para condu-
zir outras ações formativas conforme as necessidades específicas do 
seu corpo docente. A título de exemplo, citam-se aqui algumas ações 
do NEP da Escola Politécnica: ministrou formações sobre compe-
tências para os colegiados dos cursos da Escola, a fim de auxiliar 
os professores na reestruturação dos Programas de Aprendizagem; 
organizou formações sobre temas de interesse da Escola, como a teo-
ria da aprendizagem significativa, com o professor Antônio Moreira 
(2011), e sobre avaliação do ensino, com o professor Cipriano Luckesi 
(2011); organizou, em 2014, um simpósio para que os professores da 
Escola compartilhassem suas práticas com os colegas, promovendo 
aprendizados mútuos e trocas de experiências.

Ainda naquele ano, houve uma reestruturação da Pró-Reitoria 
de Graduação com três diretorias, sendo uma delas a Diretoria de 
Inovação na Graduação, uma unidade dedicada exclusivamente a 
repensar o ensino da Graduação, buscando garantir a renovação dos 
processos de ensino e aprendizagem. A ideia era ter uma unidade 
dedicada à inovação, separada da operação, com liberdade para de-
senvolver e testar novas ideias que poderiam ou não ser incorporadas 
à rotina da instituição, posteriormente. Com isso, desvinculava-se 
a inovação da operação, obtendo uma visão clara da necessidade de 
recursos para manter os dois motores em funcionamento e, posterior-
mente, do investimento necessário para implantação e manutenção 
das mudanças (Govindarajan; Trimble, 2013).

Em 2014, a Pró-Reitoria de Graduação iniciou um intenso 
processo de reflexão institucional sobre ensino e aprendizagem, com 
o objetivo de aprimorar a abordagem pedagógica desenvolvida na 
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Universidade. Nesse contexto, foi formado o Comitê de Inovação da 
Graduação (CIG), responsável pela elaboração do Plano de Desen-
volvimento da Graduação (PDG).

 O CIG era um organismo transversal à Universidade, sendo 
seus membros todos os pró-reitores; a diretora de inovação; o diretor 
da agência PUC, aceleradora de inovação da Universidade; decanos 
de duas Escolas e duas pessoas com notório saber na área da educa-
ção, professoras pesquisadoras do Programa de Pós-Graduação em 
Educação da PUCPR.

A ideia de ter um Plano de Desenvolvimento da Graduação na 
PUCPR foi uma proposta do então reitor, Prof. Waldemiro Gremski, 
inspirando-se na sua experiência na Capes, coordenadoria do Mi-
nistério da Educação que regula a Pós-Graduação no país. Entre 
outras ações, a Capes elabora o Plano Nacional de Pós-Graduação 
(PNPG), mas não havia um plano similar para a Graduação. Atento 
a essa disparidade, o reitor decidiu que a PUCPR deveria fazer seu 
próprio plano. O PDG da PUCPR tinha uma estrutura similar ao 
PNPG, com sete capítulos, sendo um deles dedicado à viabilidade 
financeira, garantindo recursos necessários à inovação. A Diretoria 
de Inovação liderou o processo de elaboração do PDG, coletando 
contribuições dos membros do CIG, levando propostas de texto para 
discussão em reuniões do comitê, revisando-as e apresentando-as 
novamente. Após nove reuniões, um texto foi fechado, com a par-
ticipação de toda a comunidade – representada pelos membros do 
comitê (PUCPR, 2016).

Como embasamento para o PDG, houve uma reflexão apro-
fundada sobre os princípios que deveriam ser observados na Gradu-
ação da PUC, a exemplo dos valores maristas. O resultado foi a de-
finição de cinco princípios orientadores da Graduação na PUCPR: 
autonomia, dedicação, cooperação, honestidade e senso crítico 
(Oliveira; Martins; Spricigo, 2015; Spricigo; Oliveira; Martins, 2016). 
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Eles foram elaborados pela Diretoria de Graduação e validados pelo 
CIG antes de serem amplamente divulgados entre os professores e 
estudantes. Inicialmente, foram feitas reuniões com os professores 
para reflexão sobre os princípios, a fim de que se sentissem em-
poderados para aplicá-los em sua prática. Posteriormente, foram 
realizados eventos voltados aos estudantes, com a participação de 
personalidades como Amir Klink, para conversar sobre cada um 
dos princípios, e, assim, promover o engajamento. Ainda hoje, os 
princípios permeiam os processos de ensino e aprendizagem e são 
base da cultura institucional.

Concomitantemente, outras iniciativas eram conduzidas pela 
Diretoria de Inovação, dentre as quais se destacavam os projetos-
-piloto de inovação pedagógica desenvolvidos em cada uma das 
Escolas, com protagonismo dos professores dos NEPs. Mais uma vez, 
a instituição atrelou a transformação pedagógica ao desenvolvimento 
profissional docente, oportunizando a participação de professores 
dos NEPs em formações oferecidas pela LASPAU (Programas 
Profissionais e Acadêmicos para as Américas), uma organização 
sem fins lucrativos filiada à Universidade de Harvard para promoção 
da Educação Superior na América Latina e Caribe. A participação 
das formações ocorreu no contexto do Consórcio STHEM Brasil 
de Inovação Acadêmica, organizado pelo Semesp, sindicato que 
representa mantenedoras de Ensino Superior do Brasil. As formações 
ocorriam no Centro Universitário Salesiano (Unisal) na cidade de 
Lorena (SP). Foi na edição de 2014 da formação em Lorena que a 
coordenadora da LASPAU sugeriu a criação de um centro de ensino 
e aprendizagem na PUCPR. A ideia foi aceita pelas lideranças da 
Universidade e o CrEAre passou a funcionar em 2015.

Todo esse processo refletiu-se no novo Plano de Desenvol-
vimento Institucional (PUCPR, 2017) que, para além de um plano 
administrativo, incorporou princípios orientadores, resultado de uma 
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reflexão aprofundada sobre como o ensino deveria ser entrelaçado 
aos princípios da Graduação (Oliveira; Martins; Spricigo, 2015; Spri-
cigo; Oliveira; Martins, 2016). O plano mantém-se fiel à concepção 
pedagógica dos PDIs anteriores (PUCPR, 2001; PUCPR, 2012), com 
o estudante no centro do processo de ensino e aprendizagem, sendo 
a atuação do professor essencial como orientador, mediador, estra-
tegista ou designer desse processo. Esse PDI também valoriza prá-
ticas inovadoras, mencionando explicitamente metodologias ativas, 
mediadas ou não por tecnologia. Além disso, explicita que o docente 
seria responsável pela gestão de seu desenvolvimento profissional. 

A evolução do CrEAre

Na primeira reunião dos membros do centro com a diretora de 
inovação, decidiu-se pelo nome “CrEAre”, verbo do latim que pode ser 
traduzido como “criar” e está na raiz da palavra “criatividade”. Esse 
pequeno grupo também estabeleceu a definição para centro como: 

Um espaço de apoio, cooperação e interação entre os professores para a criação 

e desenvolvimento de metodologias ativas de ensino e aprendizagem. 

Cabia ao CrEAre, então, coordenar o processo de formação 
docente e acompanhar as práticas pedagógicas que estimulassem o 
protagonismo dos estudantes no desenvolvimento de competências 
para a sua atuação na sociedade.

A partir dessas ideias, criou-se, em parceria com o Escritório 
Modelo Integrado da Escola de Arquitetura e Design, um logotipo 
para o centro. Assim, os próprios estudantes da PUCPR criaram 
um logotipo seguindo a lógica explicada na Figura 1. Finalmente 
chegando à versão original que teve suas cores modificadas para 
atender o novo território de marca definido recentemente pela 
PUCPR (Figura 1).
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Figura 1 – Processo de criação da marca do CrEAre pelos estudantes do 
Escritório Modelo Integrado da Escola de Arquitetura e Design, logomarca 
original e atualizada

Começaram 
com um for-
mato tradicio-
nal da sala de 
aula para criar 
a marca. 

Que passa a 
mudar para 
um novo 
sistema com 
maior inte-
ração entre 
estudantes e 
professores.

E, na última 
etapa, mos-
trando mais um 
ciclo em que 
os estudan-
tes podem 
interagir, 
representando 
a cooperação 
em sala de aula.

Criaram a 
logomarca do 
CrEAre com as 
cores e fonte 
originais. 

A logomarca 
foi modifica-
da atenden-
do ao novo 
território 
de marca da 
Universidade.

Fonte: Os autores (2025). 

Tanto a missão como a organização do CrEAre passaram por 
modificações em consequência de mudanças no contexto interno e ex-
terno da Universidade. A definição mais recente da missão do CrEAre é:

Atuar como um centro de inovação educacional e de formação continuada 
docente, com base na cooperação entre professores, para fomento, criação 
e promoção de experiências de ensino e aprendizagem focadas no estudante.

Cabe ao CrEAre promover o processo de formação docente, 
mediar a criação e atualização de currículos alinhados ao projeto 
pedagógico institucional, investigar e propor práticas inovadoras 
de ensino e aprendizagem e estimular o protagonismo, engajamento 
e autonomia dos estudantes da Universidade, no desenvolvimento 
das competências socioeducacionais e profissionais.​

Apesar de não ter mudado em sua essência, a missão atual 
do CrEAre é mais abrangente, envolvendo tanto o desenvolvimento 
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profissional docente (Darling-Hammond et al., 2017), como o desen-
volvimento educacional da instituição (Shay, 2011), considerando 
a construção de currículos e a necessidade constante de inovação. 
O foco inicial em metodologias ativas ampliou-se para experiências 
de aprendizagem focadas no estudante. Cabe destacar que se man-
teve a ênfase na construção coletiva por meio da colaboração entre 
os docentes entre si e o CrEAre. 

Originalmente, a equipe do CrEAre tinha duas colaboradoras e 
sete docentes com formações nas áreas de Engenharias, Filosofia, Le-
tras, Medicina, Pedagogia e Tecnologia de Informação. Essa variedade 
de visões de mundo trouxe riquezas e desafios para a criação conjunta 
dentro do grupo. A equipe teve inúmeras mudanças ao longo da exis-
tência do centro e atualmente conta com 17 docentes de diversas áreas 
e quatro colaboradores. Tem-se, então, uma diversidade ainda maior 
de visões de mundo. A presença de docentes na equipe do centro foi 
e ainda é um fator diferencial para a qualidade e legitimidade da sua 
atuação junto aos seus colegas, com os mesmos desafios e necessida-
des. Reforça a formação de comunidades de aprendizagem e de prática, 
oportuniza e incentiva a criação colaborativa dentro e fora do centro.

Por outro lado, os professores têm inúmeras obrigações e 
restrições que limitam sua disponibilidade. Para contornar essa 
situação, atualmente, a coordenação do centro é exercida por uma 
colaboradora que não é docente da instituição e tem dedicação ex-
clusiva ao CrEAre. Há também outros colaboradores dedicados ao 
apoio administrativo em nível estratégico (coleta e análise de dados, 
por exemplo) e operacional (logística das formações, por exemplo). 

Na Figura 2, apresenta-se uma linha do tempo que mostra 
a evolução do CrEAre. Ao longo dos seus 10 anos de existência, 
o CrEAre manteve-se fiel à sua essência, mas suas ações foram 
atualizadas para atender às necessidades dos docentes e discentes 
e auxiliar no atingimento dos objetivos estratégicos da PUCPR. 
Sempre pautando-se pelo estado da arte da literatura da Educação 
Superior e pela leitura dos contextos nacional e internacional. 
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Figura 2 – Linha do tempo da evolução do CrEAre até 2025 com os principais 
eventos de cada período

Fonte: CrEAre (2025). 
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Em 2022, o centro passou por sua primeira grande reformu-
lação, em decorrência da reestruturação organizacional da PUCPR. 
A Pró-Reitoria de Graduação e a sua Diretoria de Inovação, que 
abrigava o CrEAre, foram extintas. Foi criada a Pró-Reitoria de 
Desenvolvimento Educacional, com o CrEAre como uma de suas 
unidades. Durante aquele ano, houve intensas reflexões no CrEAre, 
por meio de um processo sistematizado pela Reitoria, no qual os 
coordenadores e decanos das Escolas apresentaram suas percepções, 
que alimentaram uma autoavaliação da equipe, seguida de decisões 
para uma reestruturação.

Inovação na sala de aula: aprendizagem ativa e planejamento do ensino

O principal conceito norteador para as ações do primeiro 
ano do CrEAre foi de aprendizagem ativa, devido à concepção e aos 
papéis de estudantes e professores no processo de ensino e apren-
dizagem historicamente adotados pela Universidade desde 2001. 
Uma definição bastante simples para as estratégias promotoras da 
aprendizagem ativa, que permite englobar muitos métodos sob o 
mesmo guarda-chuva, foi proposta por Bonwell e Eison (1991). Os 
métodos de aprendizagem ativa estimulam o pensamento crítico, 
autonomia, resolução de problemas e trabalho em equipe por meio 
de atividades práticas. Portanto, alinhavam-se com os princípios da 
Graduação já estabelecidos na PUCPR (Oliveira; Martins; Spricigo, 
2015; Spricigo; Oliveira; Martins, 2016). 

Aprendizagem ativa

Estratégias promotoras da aprendizagem ativa são definidas como atividades 
de ensino que envolvem os estudantes na realização de atividades e reflexão 
sobre o que fazem. Mais do que isso, para que estejam ativamente envolvidos, 
os estudantes devem se engajar em tarefas cognitivas de ordem superior, como 
análise, síntese e avaliação (Bonwell, Eison, 1991).
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A primeira ação do CrEAre foi conduzir os projetos-piloto 
voltados à aplicação de metodologias de aprendizagem ativa, que 
já estavam em andamento desde 2014, com a participação dos pro-
fessores dos NEPs de todas as Escolas e câmpus da Universidade. 
Em 2015, os projetos foram encerrados com a apresentação das ex-
periências no primeiro Simpósio de Práticas Docentes da PUCPR, 
organizado pelo CrEAre. 

Os projetos envolveram 24 professores, que aplicaram meto-
dologias de aprendizagem ativa em 11 disciplinas, alcançando 1.748 
estudantes de 26 cursos de Graduação. 

As experiências envolveram metodologias ativas, tais como: 
Sala de Aula Invertida (Flipped Classroom), Peer Instruction, Técnica 
de Aplicação de Resposta Imediata (TARI), Estudo de Caso, PjBL 
(Project Based Learning), PBL (Problem-Based Learning). A escolha 
dessas metodologias se deveu à formação realizada pelos NEPs no 
ano anterior, ofertada pelo LASPAU-Harvard ao Consórcio STHEM, 
do qual a PUC participava. 

Com o apoio do CrEAre, os NEPs conduziram os projetos 
dentro das Escolas e coletaram relatos estruturados dos professo-
res participantes, indicando que os estudantes demonstraram alta 
motivação, maior comprometimento, autonomia e participação, 
embora em alguns casos tenha havido dificuldade de assimilação de 
conteúdo e erros em questões conceituais. Os professores destacaram 
maior dinamismo das aulas, mudança de postura dos estudantes, mas 
relataram desafios na formulação de boas questões, cansaço com 
algumas tarefas e insegurança quanto à avaliação de seu trabalho.

Os professores valorizaram o apoio do NEP no acompanha-
mento e na formação docente, mas foram apontadas falhas de apli-
cação e falta de supervisão em alguns casos. Os estudantes avaliaram 
positivamente o trabalho em grupo, as devolutivas em tempo real e 
o uso de tecnologias interativas (votação on-line, fóruns). Os NEPs e 
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professores trouxeram também sugestões para expandir e dar conti-
nuidade aos pilotos para outras disciplinas, envolver mais professo-
res, integrar coordenadores de curso, promover formações regulares, 
criar manuais de aplicação, usar portfólio e realizar workshops e 
seminários para compartilhar boas práticas.

Esse projeto seminal de inovação pedagógica marcou 
profundamente a organização e a operação do CrEAre nos próximos 
projetos, especialmente a dinâmica de aprender-“multiplicar”-
aplicar-avaliar-compartilhar (Figura 3).

Figura 3 – Dinâmica aplicada aos projetos-piloto de 2014-2015 e posterior-
mente adotada no funcionamento do CrEAre

Fonte: Os autores (2025). 

A etapa de “multiplicação” com a oferta de oficinas na PUCPR 
consistiu na primeira ação de formação docente sistematizada pelo CrE-
Are. Ela não se restringiu aos professores participantes dos projetos- 
-piloto, até porque muitos deles tiveram oportunidade de participar 
das oficinas do LASPAU pessoalmente. É importante ressaltar que 
houve adaptações, modificações e inclusões realizadas pela equipe 
do CrEAre, por isso a palavra “multiplicar” está entre aspas (Figura 
3). Por exemplo, ao adaptar a oficina de Aprendizagem Baseada em 
Projetos, o CrEAre ampliou o arcabouço conceitual e prático in-
cluindo uma referência brasileira (Behrens, 2006). As experiências já 
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em andamento na PUC também foram levadas às oficinas que con-
taram com o auxílio de professores dos projetos-piloto, mostrando 
como adaptaram as metodologias para sua prática na PUCPR. Além 
de metodologias de aprendizagem ativa, foram também abordadas 
outras temáticas que se fizeram necessárias, tais como leitura e 
escrita acadêmica, mapas conceituais e rubricas para avaliação de 
produções dos estudantes. 

Houve ainda, em 2015, a oportunidade de oferecer oficinas com 
formadores do LASPAU que vieram pessoalmente à PUCPR: Eric Mazur 
e Bennett Goldberg, que abordaram, respectivamente, as metodologias 
de instrução por pares e de sala de aula invertida. A organização foi 
bastante desafiadora para o CrEAre, pois, até então, não havia salas 
de aula próprias para metodologias de aprendizagem ativa, como as 
disponíveis na UNISAL, em Lorena. Assim, decidiu-se por adaptar o 
hall de entrada de um dos blocos da PUC, trazendo mobília apropriada, 
projetores e instalação elétrica. Essa experiência constituiu um apren-
dizado que contribuiu para um grande projeto de inovação, então em 
elaboração, envolvendo infraestrutura (ver Capítulo 2).

Outra convidada externa recebida naquele ano foi a Profa. 
Alenoush Saroyan, que permaneceu na PUCPR por um breve perí-
odo, trabalhando intensivamente com os docentes do CrEAre como 
consultora e formadora. Nesse contexto, a equipe pôde experimentar 
o método de planejamento de disciplina (em inglês, course design), 
focado na aprendizagem (Saroyan; Amundsen, 2004). Esse método 
seria a base para uma nova proposta de planejamento de ensino na 
PUCPR (Spricigo; Manffra; Saroyan, 2017). Ele foi adotado no grande 
projeto de inovação, com fomento da Finep (descrito no Capítulo 2) 
e no planejamento das disciplinas nos novos currículos por compe-
tências (como relatado no Capítulo 4).

Além das formações, os três convidados externos ministraram 
palestras magnas no teatro da PUC para que um maior número de 
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professores pudesse ter contato com seu conhecimento, uma vez que 
as oficinas tinham um número de vagas limitado. 

Em todas as oficinas, os participantes eram estimulados a 
aplicar, em suas disciplinas, os conhecimentos adquiridos. Em ge-
ral, parte da carga horária da oficina era dedicada ao delineamento 
de propostas nesse sentido, posteriormente compartilhadas com 
os colegas. As oficinas geravam certificados de participação com o 
número de horas de sua duração. Também havia a possibilidade de 
os professores apresentarem relatos por escrito das suas práticas e, 
com isso, ganharem um certificado adicional. 

No segundo semestre de 2015, foi realizado o I Simpósio de 
Práticas Docentes da PUCPR. Como o simpósio era aberto a todos 
os professores, outros temas além daqueles abordados nos projetos-
-piloto e nas oficinas também apareceram, mostrando a criatividade 
do corpo docente da instituição. Para participar do simpósio, era 
necessário enviar um resumo com o registro da experiência e a re-
flexão sobre ela, bem como apresentá-la na forma seminário, ocasião 
em que seria discutida com os colegas. Posteriormente, os resumos 
foram publicados em anais (Nicola, 2018). 

Em resumo, as ações conduzidas pelo CrEAre no seu primeiro 
ano (2015) tiveram como foco principal as metodologias para apren-
dizagem ativa, buscando apoiar concretamente os professores no 
cumprimento do seu papel. Elas consistiram em oficinas ministra-
das por membros do CrEAre, oficinas e palestras com convidados 
externos e o simpósio de prática docente – momento de partilha e 
reflexão. As oficinas e palestras tiveram adesão de aproximadamente 
20% do corpo docente (em torno de 300 pessoas) e o simpósio contou 
com 25 painelistas e 125 participantes. 

Desde então, anualmente, o CrEAre tem organizado e condu-
zido diversas ações de formação docente com temáticas e formatos 
variados, fiel ao compromisso com o desenvolvimento profissional 
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docente de qualidade. O CrEAre tem buscado sempre estimular e 
apoiar a inovação nos processos de ensino e aprendizagem, com 
solidez conceitual e atento às necessidades institucionais, do corpo 
docente e da sociedade. 

Nos seus primeiros anos de existência, a equipe do CrEAre 
também contribuiu com a comunidade externa à PUCPR, por meio 
de participações em eventos e publicações. No II Fórum STHEM, 
promovido pelo consórcio, apresentou a experiência institucional 
com a aprendizagem híbrida, no formato de trabalho discente efe-
tivo (TDE) e a estruturação da formação docente (Mattasoglio Neto; 
Soster, 2017). As estratégias adotadas para superar desafios relativos 
à promoção da aprendizagem ativa (Vosgerau et al., 2018a) e à for-
mação docente de forma geral (Vosgerau et al., 2018b) também foram 
compartilhadas em publicações da área da educação. 

A migração para currículos por competências

Em conformidade com os anseios da PUCPR para um ensino 
voltado ao desenvolvimento integral dos estudantes e devido às de-
mandas do mundo do trabalho e dos órgãos governamentais, houve a 
decisão institucional de reformular os currículos de todos os cursos, 
considerando o ensino voltado ao desenvolvimento de competências. 

Foi um projeto estratégico em nível institucional de iniciativa 
da Pró-Reitoria de Graduação. Ao CrEAre, foi solicitado que condu-
zisse o processo provendo a base conceitual e apoiando os decanos, 
coordenadores e professores de todos os cursos.

O projeto teve início em 2015, com estudos realizados pelo 
CrEAre, a partir dos quais foi planejada e ofertada, primeiramente, 
uma formação aos membros do CIG e, posteriormente, aos coordena-
dores de curso. A formação consistia em oficinas voltadas à apropria-
ção conceitual do tema e de seus desdobramentos, a fim de preparar 
a etapa seguinte, que consistiu na elaboração das competências dos 
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cursos. Na oferta destinada aos coordenadores, o então pró-reitor 
de graduação comparecia ao primeiro encontro para ressaltar a im-
portância desse momento para a Universidade. 

Em 2017 e 2018, o CrEAre contou com duas consultorias exter-
nas de professores do Canadá, país com maior tradição em currículos 
por competências no Ensino Superior. O Prof. Anastassis Kozanitis 
contribuiu com as bases conceituais (Bernard; Kozanitis, 2009) e 
com a experiência na sistematização e implantação de currículos 
por competências; e a Profa. Dianne Bateman contribui com sua 
experiência na avaliação de currículos. 

No período de 2015 a 2018, o CrEAre desenvolveu e consolidou 
um modelo próprio de currículos por competências, adotado desde 
então na PUCPR. O modelo ainda é aplicado na criação ou revisão 
das matrizes curriculares da instituição, com o apoio do CrEAre, 
mas agora sob demanda dos cursos. Os detalhes do modelo e dos 
processos de implantação e consolidação das matrizes curriculares 
por competências estão descritos no Capítulo 4. No Capítulo 5, apre-
senta-se a estratégia utilizada para envolver os estudantes ativamente 
nos processos de ensino e aprendizagem das novas matrizes. 

Todos os cursos da PUCPR criaram currículos por competên-
cias nos anos de 2017 e 2018, e pode-se dizer que a etapa de implan-
tação se encerrou aproximadamente em 2020, com a formatura dos 
egressos dos cursos tecnólogos de 3 anos. Daí em diante, o CrEAre 
estruturou-se para oferecer apoio permanente aos cursos, por meio 
de fóruns de reflexão, formações continuadas e uma equipe de Per-
cursos Formativos. Os processos de implantação e consolidação estão 
descritos em detalhes nos Capítulos 4 e 5. 

A migração das matrizes por competências foi, sem dúvida, 
o projeto mais desafiador conduzido pelo CrEAre. Estas foram de-
senvolvidas e implantadas em mais de 60 currículos de Graduação 
em apenas 2 anos. Com isso, a equipe do CrEAre realizou vários 
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processos em paralelo: estudo, desenvolvimento de um método 
inovador, condução de consultorias, oficinas de formação, acom-
panhamento e reflexão sobre os resultados. O principal desafio foi 
consolidar os conceitos e procedimentos na própria equipe e, ao 
mesmo tempo, explicá-los de forma clara aos professores envolvidos. 

Mantendo a chama acesa: o Devising 21st Century Higher Education 
with PUCPR

Com o desejo de oportunizar a todos os professores da insti-
tuição o contato com pessoas inovadoras e inspiradoras, tanto do 
Brasil como do exterior, organizou-se um evento destinado a todo 
o corpo docente.

A ideia foi concretizada com o Devising 21st Century Higher 
Education with PUCPR. O nome Devising foi escolhido porque o 
verbo to devise, no inglês, é definido como “to invent something, 
esp. with intelligence or imagination” – em português, “criar algo, 
especialmente com inteligência ou imaginação”. Algumas possíveis 
traduções para o português seriam inventar, imaginar, idear, legar.

Trata-se de um evento que convida os docentes a pensar a 
Educação Superior para reinventá-la, não apenas copiando outros, 
seguindo modas, mas, principalmente, olhando para fora e refletindo 
sobre a educação oferecida. O evento teve cinco edições com dife-
rentes propósitos, formatos e palestrantes – conforme o Quadro 2. 
Os objetivos, temas e palestrantes foram selecionados de acordo com 
as necessidades observadas pelo CrEAre para iniciar algum processo 
de inovação ou para consolidar processos em andamento. Porém, 
sem esquecer a necessidade de reforçar a atualização de conceitos 
e métodos relacionados a processos já consolidados.
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Quadro 2 – Atividades de cada edição do Devising 21st, seus ministrantes e 
países das instituições a que pertenciam na época dos eventos

Edição ATIVIDADES: Título – Ministrante (País)

2016

PALESTRAS:
Inovação do Ensino e da Aprendizagem na Universidade de 
Harvard – Anas Chalah (EUA) 
Educação Superior no Século XXI: experiência minerva – Alex 
Cobo (EUA) 
Rei da Derivada, Summaê e Trezentos: Aprendizagem Ativa e 
Colaborativa – Ricardo Fragelli (Brasil)

PAINÉIS:
Aprendizagem Ativa:
Metodologias Ativas de Ensino: ideias e resultados – Alvaro 
Neves (Brasil)
Desenvolvimento e Publicação de Apps com Challenge Based 
Learning – Fabio Binder (Brasil) 
Estudo de Caso: uma história de sucesso global – William Ellet 
(EUA) 
Desenvolvimento Docente, Considerações Pedagógicas e Con-
textuais para o Engajamento Ativo na Aprendizagem – Alenoush 
Saroyan (Canadá) 
Recrutamento e Desenvolvimento Docente no Projeto Minerva 
– Alex Cobo (EUA) 

OFICINAS: 
Ensinando para a Aprendizagem: repensando o desenho de sua 
disciplina – Alenoush Saroyan (Canadá) 
Experiência Minerva e Aplicações em Aulas Tradicionais – Alex 
Cobo (EUA) 
Aprendizagem por Pares (Peer Instruction) – Alvaro Neves 
(Brasil)
Aprendizagem Ativa (Active Learning) – Anastassis Kozanitis 
(Canadá) 
Método dos 300: aprendizagem colaborativa – Ricardo Fragelli 
e Thaís B. Oliveira Fragelli (Brasil) 
Design Thinking no Ensino Superior – Anas Chalah (EUA)
Aprendizagem Baseada em Projetos – Luciano Soares (Brasil)
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2018

PALESTRAS: 

Engajamento dos Estudantes: teorias, pesquisas e boas práticas 

– Elizabeth Barkley (EUA) 

Criação de Ambientes de Aprendizagem Focados no Estudante 

com Base em Pesquisas Científicas – Melinda Maris (EUA)

PAINÉIS:

Currículos e avaliações baseadas em competências: perspec-

tivas locais e globais – Dianne Bateman (Canadá) e professores 

da PUCPR

OFICINAS: 

Autorregulação e metacognição - Jerome Eneau (França) 

O pensamento crítico e criativo no processo de ensino e apren-

dizagem – Stephan Vincent-Lancrin (França) 

A avaliação da aprendizagem e o alinhamento do currículo – 

Dianne Bateman (Canadá) 

Avaliação formativa e feedback – Melinda Maris (EUA) 

Aprendizagem híbrida by design – Dianne Bateman (Canadá) 

Competências socioemocionais para educadores – Tonia Ca-

sarin (Brasil) 

2021

PALESTRAS ON-LINE (WEBINARS):

Desbravando territórios: Aprendizagem híbrida – Flower Darby 

(EUA) 

Planejando e organizando aprendizagem híbrida na covid-19 – 

Norm Vaughan (Canadá)

Promovendo o engajamento na aprendizagem híbrida e on-line 

– Charles R. Graham (EUA) 

Gerenciar a carga cognitiva é um delicado ato de equilíbrio 

para alunos e professores na educação on-line – Stephen Linn 

Chew (EUA)

Criando estratégias eficazes de aprendizagem híbrida – Diane 

Bateman (Canadá) 

Transformação digital na educação on-line – Thierry Carsenti 

(Canadá)

MESA REDONDA ON-LINE:

Como adaptar-se aos desafios e às mudanças no processo de 

ensino e aprendizagem on-line – Flower Darby (EUA), Diane 

Bateman (Canadá), Stephen Linn Chew (EUA), Ruberval Mon-

teiro (Itália) 
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2023

PALESTRAS ON-LINE (WEBINARS):

Realidade estendida no Ensino Superior – Leonel Morgado 

(Portugal) 

Acessibilidade e compartilhamento de experiências de reali-

dade estendida – Pilar Orero (Espanha)

Realidade estendida na educação. O que funciona? Qual o 

futuro? – Jesse Schell (EUA)

Metaverso na educação: recursos e funcionalidades – Liane 

Tarouco (Brasil)

PAINEL:

Possibilidades do metaverso na educação – Bugge Holm Hansen 

e Sofie Hvitved (Dinamarca)

OFICINA:

Como implementar aprendizagem experiencial em sala de aula 

– Jenny Amos (EUA)

MOSTRA:

Práticas de aprendizagem imersiva de professores da PUCPR

2025

MESAS REDONDAS: 

Desafios éticos e antropológicos da inteligência artificial para 

o século XXI – Monsenhor Paul Tighe (Vaticano), Adalgisa de 

Oliveira Gonçalves (PUCPR), Kléber Candiotto (PUCPR)

Walking Together: uma reflexão sobre as relações humanas na 

Universidade e o papel do CrEAre – Alenoush Saroyan (Canadá), 

Anastassis Kozanitis (Canadá), Ericson Falabretti (PUCPR)

OFICINAS:

Ctrl + Alt + Relacionar: Reinicializando as Dinâmicas entre 

Docentes e Estudantes – Alenoush Saroyan (Canadá)

Relação Professor-Estudante no Contexto Universitário: Um 

Elemento-chave para o Bem-estar Docente e o Sucesso Estu-

dantil – Anastassis Kozanitis (Canadá)

PALESTRAS ON-LINE:

A evasão na perspectiva dos sacrificados – Ricardo Fragelli 

(Brasil)

Desenvolvendo a compreensão crítica e reflexiva do impacto: 

como construir um registro reflexivo da prática profissional 

docente – Virna Rossi (Inglaterra)

O futuro da educação em uma sociedade digital – Luciano 

Floridi (EUA)

Fonte: Os autores (2025). 
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O Devising 21st também era um momento importante de for-
mação para a própria equipe do CrEAre, pois proporcionava novas 
aprendizagens que, posteriormente, poderiam ser “multiplicadas” 
para o restante do corpo docente. Além disso, auxiliava no amadure-
cimento de conceitos e métodos que a equipe utilizava nas formações 
e nos processos por ela conduzidos. 

Para simbolizar os objetivos e os momentos de cada edição, 
foram criadas logomarcas publicitárias com animais. A partir da 
segunda edição, as logos eram acompanhadas de lemas. A opção por 
apresentar os lemas em inglês teve como objetivo enfatizar o caráter 
internacional do evento. 

Em sua logo publicitária, o primeiro Devising (2016) apresenta-
va a imagem de uma gaivota, cujo significado remetia ao voo pano-
râmico, simbolizando que, naquele momento, era preciso encontrar 
opções de caminhos a serem trilhados. O assunto central abordado 
no evento foi aprendizagem ativa e foram apresentadas várias es-
tratégias para promovê-la, tais como instrução por pares, método 
300, sala de aula invertida, estudo de caso, aprendizagem baseada 
em projetos e design thinking. 

Em 2017, foi promovido um evento menor, também com con-
vidados externos, carinhosamente apelidado de “miniDevising”, na 
semana de planejamento acadêmico. Foram ofertadas as oficinas: 
“Como dar feedback de qualidade nas metodologias para aprendi-
zagem ativa”, com o Prof. Anastassis Kozanitis, e “Avaliação da 
aprendizagem: do planejamento à execução”, com a Profa. Carla 
Barroso – ambos do Canadá. 

No ano de 2018, os caminhos já estavam sendo percorridos: 
muitas mudanças nas práticas dos professores, revisão das matri-
zes curriculares para implantar o ensino por competências, dentre 
outras. Tudo isso fez com que a instituição percebesse que era 
necessário um aprofundamento nas opções realizadas, surgindo 
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assim o Devising 21st Century Higher Education with PUCPR – Diving 
Deep, representando o mergulho que estava sendo realizado. Era o 
momento de consolidar o ensino focado no estudante e alinhado 
ao desenvolvimento de competências. No evento, foram abordados 
temas como: avaliação para aprendizagem; planejamento do ensino 
(course design); alinhamento curricular; autorregulação; aprendiza-
gem híbrida; e pensamento crítico e criativo no processo de ensino 
e aprendizagem.

O ano de 2018 foi particularmente crítico para a instituição, 
com a implantação das matrizes por competências. Os desafios para 
criar e consolidar as matrizes eram muito grandes, com o CrEAre 
precisando mediar discussões no âmbito dos cursos, apoiar os pro-
fessores na apropriação e aplicação dos conceitos para planejar suas 
disciplinas nas novas matrizes. Por isso, no Devising daquele ano, 
foi realizado um painel com a Profa. Dianne Bateman e professores 
da PUCPR, mediado pelos membros do CrEAre. Antes do painel, os 
professores poderiam mandar suas perguntas via formulário eletrô-
nico, as quais foram e discutidas no evento.

No “miniDevising” de 2019, foi ofertada uma oficina sobre 
“Relacionamento e Aprendizagem”, com o Prof. Jorge Petrosino 
(Argentina). 

Já para o ano de 2020, estava prevista a realização do Devising 
21st Century Higher Education with PUCPR – Breaking new ground. As 
inovações idealizadas em 2016 já haviam sido implementadas, e a 
Universidade já estava desbravando novos caminhos. Nesse ano, a 
logo trazia a imagem de um leopardo, simbolizando a busca pela 
expansão de território. Devido à pandemia de covid-19, o evento foi 
adiado para 2021. 

O tema central escolhido em 2020 era o ensino digital, o que 
acabou sendo extremamente relevante naquele cenário. As palestras 
e oficinas abordaram: planejamento e estratégias para aprendizagem 
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híbrida (blended learning); engajamento discente na aprendizagem 
híbrida e on-line; sobrecarga cognitiva na aprendizagem on-line; e 
transformação digital na educação on-line. O evento foi totalmente 
remoto, pois na data da sua realização ainda estavam em vigor as 
restrições relacionadas à pandemia de covid-19. 

Mantendo o intervalo de 2 anos, o Devising 21st seguinte 
ocorreu em 2023 e o tema central foi a aprendizagem experiencial. 
Naquele momento, a PUCPR havia dado um novo passo em direção 
à inovação pedagógica, dessa vez mediada por tecnologia, com o 
projeto “Ambientes Imersivos de Aprendizagem (AIA)”. Apesar de 
as tecnologias de realidade estendida terem um papel relevante, o 
foco do evento foi a aprendizagem significativa que a imersão po-
deria proporcionar. 

O lema da quarta edição do Devising foi Embracing new realities 
(Abraçando novas realidades), e sua logo trazia uma borboleta, sim-
bolizando as transformações necessárias ao contexto pós-pandemia, 
sem que se perdesse a essência. O evento abordou a aprendizagem 
experiencial mediada ou não por realidade estendida. Sendo que a 
aprendizagem experiencial é definida como um processo pelo qual os 
estudantes “aprendem fazendo” e refletindo sobre a experiência. A re-
alidade estendida, por sua vez, compreende realidade aumentada, 
virtual e mista, implementada por meio de diferentes tecnologias, 
tais como smartphones, dispositivos de realidade virtual (VR) ou re-
alidade mista (MR) e projeções 360 graus. Essa edição teve algumas 
atividades ofertadas em modo remoto síncrono e outras presenciais no 
recém-inaugurado Centro de Realidade Estendida (CRE), da PUCPR.

Em 2025, o lema do Devising 21st foi Walking together (Cami-
nhando juntos), o animal escolhido foi o elefante e o tema principal 
do evento foi a relação entre professores e estudantes. O elefante 
foi escolhido para simbolizar a memória, por ser a edição comemo-
rativa dos 10 anos do CrEAre. O elefante também simboliza união 
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e colaboração entre docentes e estudantes que caminham juntos, 
buscando evoluir. Mais do que apenas transmitir conhecimento nas 
salas de aula, a jornada do docente é construída na troca de ideias, 
diálogos colaborativos e respeito mútuo. Ao caminharem lado a lado 
no percurso acadêmico, estudantes e educadores cultivam juntos 
parcerias, fortalecem vínculos e constroem pontes em um ambiente 
de aprendizado mais empático e transformador. 

O Devising 21st de 2025 marcou o fechamento de um ciclo de 10 
anos do CrEAre, trazendo de volta pessoas que participaram do início da 
história e lançando um olhar para o futuro. No Quadro 2, apresentou-se  
o detalhamento das atividades das edições dos Devising 21st, que re-
fletem, de certa forma, a trajetória conceitual seguida pelo próprio 
CrEAre e da Universidade ao longo do tempo, no que tange às mu-
danças nos processos de ensino e aprendizagem. 

O Devising é uma das ações do CrEAre com maior adesão dos 
professores. Mesmo aqueles que não costumam participar das ativi-
dades usualmente promovidas pelo centro, sentem-se atraídos pela 
oportunidade de interagir e aprender com educadores de fora da insti-
tuição. Alguns saem do Devising e vão para a sala de aula já mudando as 
suas práticas, outros saem desconfiados sobre a aplicabilidade do que 
viram, outros ainda começam a vislumbrar possibilidades. De qualquer 
forma, o evento tem contribuído, diretamente, para a inovação das 
práticas dos professores e, indiretamente, para a produção científica 
em educação, como resultado de reflexão e pesquisa sobre a prática.

O prêmio CrEAre e a valorização do ensino: uma nova perspectiva para 
avaliação docente institucional 

A busca pelo aprimoramento nos processos de ensino e apren-
dizagem sempre esteve presente na PUCPR e foi intensificada a partir 
da estruturação do CrEAre, porém não havia uma política de valori-
zação similar à que existia para a pesquisa científica. Sensível a essa 
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disparidade, a Diretoria de Inovação instituiu uma premiação para 
professores que tivessem apresentado desempenho destacado em 
sua prática. 

Para concorrer ao Prêmio Destaque Docente, também de-
nominado Prêmio CrEAre1, os professores deveriam entregar um 
portfólio, descrevendo sua concepção de ensino, um relato com uma 
reflexão sobre sua prática, mencionando evidências concretas e ane-
xando documentos comprobatórios, se pertinentes. Nesse memorial, 
era solicitado que o professor ou a professora:

1.	 Descrevesse a sua concepção de bom ensino.

2.	 Descrevesse a efetividade de práticas de ensino reais na promoção dos 
Resultados de Aprendizagem em uma ou mais turmas de Graduação, iden-
tificando o contexto de curso; disciplina; período do curso; Resultados de 
Aprendizagem; metodologia e estratégias de avaliação; e período em que 
as atividades foram realizadas.

3.	  Apresentasse sua reflexão sobre as práticas descritas.

4.	 Descrevesse a efetividade de contribuições pessoais para os colegas da 
PUCPR, visando à melhoria da qualidade no ensino de Graduação.

Os critérios de avaliação eram os seguintes: 

•	 Indícios de criatividade e originalidade na descrição da prática pedagógica.

•	 Coerência entre a concepção de bom ensino e a descrição da prática.

•	 Relação entre a reflexão e a concretização da prática.

•	 Efetiva contribuição para a implementação de novas práticas pelos colegas.

Com base nesses critérios, foi elaborada uma rubrica para 
avaliar os memoriais e realizado um treinamento da equipe de ava-
liadores. Os avaliadores não podiam concorrer ao prêmio.

O prêmio evoluiu desde sua criação, em 2016, e, com seus 
critérios e rubricas, mostrou que a avaliação do ensino poderia ser 
feita de forma criteriosa, justa e transparente.

1	 Atualmente denominado como “Prêmio DNA de Ensino e Pesquisa PUCPR”. 
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Ainda na linha de valorização do ensino, o CrEAre foi convi-
dado a contribuir com um instrumento para a avaliação institucional 
por meio do qual os estudantes avaliam os professores. O instrumento 
deveria ser alinhado com o papel definido para professores no PDI 
e, também, com os conceitos que embasavam a formação docente. 
Para tanto, tomou-se por base os “sete princípios do bom ensino”  
(Chickering; Gamson, 1991). Foram formuladas oito afirmações, que os 
estudantes graduam em uma escala de Likert de quatro níveis, variando 
de “discordo totalmente” até “concordo totalmente”. Por exemplo, para 
contemplar o princípio “Give prompt feedback” formulou-se a afirmação 
“Os feedbacks que recebi desse professor foram de qualidade suficiente 
e ocorreram em tempo hábil para serem úteis à minha aprendizagem”. 

O processo de avaliação do ensino, desenvolvido pelo CrEAre, 
com critérios claros, pautado na literatura e com rubricas, contri-
buiu para que a instituição enfatizasse a valorização do ensino em 
um novo plano de carreira, ao qual os professores que já faziam 
parte do corpo docente poderiam aderir ou não. No plano anterior, 
a avaliação considerava o ensino somente por meio do questionário 
respondido pelos estudantes. A maior parte da pontuação provinha 
de vários critérios objetivos e quantitativos, tais como a participação 
em conselhos profissionais e o número de estudantes do professor 
naquele semestre. Diferentemente, o novo processo avaliativo de-
manda a elaboração de um portfólio de ensino em que o professor 
deve descrever e refletir sobre sua prática, discutindo os resultados 
alcançados em termos de aprendizagem dos estudantes. 

O portfólio de ensino é avaliado por uma comissão formada por 
colegas que se inscrevem em um processo seletivo. Os avaliadores 
selecionados passam por treinamento para aplicar as rubricas e são 
remunerados por esse trabalho. As avaliações são cegas e, ao distri-
buir os portfólios, a equipe da diretoria de avaliação procura garan-
tir que não haja conflito de interesses e que o avaliador não tenha 
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condições de identificar o candidato. Por exemplo, professores de 
uma Escola não avaliam portfólios de colegas de uma mesma Escola. 

É importante mencionar que a equipe responsável pela con-
dução do processo avaliativo não tem relação com o CrEAre, cujo 
papel é auxiliar os professores na compreensão dos critérios e na 
preparação dos portfólios. Os professores que ingressam na PUCPR 
são informados e orientados sobre a avaliação docente no programa 
de Onboarding, descrito no Capítulo 4. 

A avaliação ocorre anualmente, e as regras, os critérios e as 
rubricas a serem aplicadas a cada edição são publicados no ano 
anterior, de modo que os professores tenham tempo para preparar 
seus portfólios conforme as orientações estabelecidas. 

O primeiro edital foi publicado em 2019, com critérios e rubri-
cas semelhantes aos do Prêmio CrEAre para avaliação do portfólio. 
A partir das manifestações e dúvidas dos docentes, foram feitos 
pequenos ajustes, buscando deixar os critérios mais claros. Para 
fazer os ajustes, um grupo de professores foi convidado, como uma 
espécie de grupo focal, para avaliar as propostas da equipe respon-
sável pela reformulação. O sindicato local de professores também se 
manifestou pedindo mudanças de terminologia que consideravam 
inapropriadas, tais como “metodologias de aprendizagem ativa” e 
“eficácia do ensino”, que foram substituídas por “participação ativa” 
e “resultados do ensino”.

Em 2023, houve uma reformulação, por iniciativa da própria 
Reitoria da instituição, com participação de representantes do 
sindicato. Uma das mudanças foi relativa ao formato do portfólio. 
Antes, os professores podiam estruturar o texto da forma que melhor 
desejassem. Isso gerava uma certa disparidade entre os portfólios 
e, muitas vezes, informações relevantes não eram fornecidas. Por 
exemplo, em muitos casos havia ênfase na taxa de aprovação dos 
estudantes como evidência de resultado positivo, mas aspectos mais 
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qualitativos não eram abordados. A equipe de avaliação docente, 
então, definiu um formato com itens obrigatórios e melhor direcio-
namento do que deve ser descrito em cada item. 

Além disso, são considerados critérios objetivos, com pontu-
ações relativas à produção intelectual, às participações em núcleos, 
comissões e conselhos (dentro e fora da instituição), à participação 
em eventos e formações docentes, às apresentações de trabalho, entre 
outros. Destaca-se aqui a valorização das publicações e participações 
em eventos sobre ensino. Por exemplo, valoriza-se a apresentação e 
publicação em eventos promovidos pelo CrEAre, como o Simpósio 
de Prática Docente, descrito no Capítulo 3. Um dos resultados dessa 
valorização foi o aumento da participação mais efetiva de um maior 
número de professores nas formações. Observou-se, também, um 
maior alinhamento entre as formações, os conteúdos dos portfólios 
e os trabalhos apresentados no Simpósio. Fecha-se, portanto, o ciclo: 
formação, transformação, reflexão, compartilhamento. 

Com a maior valorização do ensino nos processos de pre-
miação e promoção na carreira docente, a instituição enfatiza sua 
relevância e incentiva os professores a continuarem se aprimorando 
como educadores. 

Em resumo...

Atualmente, o CrEAre constitui-se como uma instância central 
e estratégica na promoção da qualidade do ensino e da aprendizagem 
na PUCPR. É o núcleo de desenvolvimento docente da Universidade, 
criado com o objetivo de impulsionar inovações pedagógicas que 
favoreçam experiências de aprendizagem significativas, profundas 
e duradouras. Os membros do CrEAre estão em constante atualiza-
ção por meio de consultorias internas e externas, participação em 
eventos científicos, cursos voltados à inovação no Ensino Superior 
e envolvimento em grupos de estudo.
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Estruturalmente, o CrEAre atua em diversas frentes além da 
formação docente: desenho de Percursos Formativos e currículos por 
competências; promoção do engajamento acadêmico dos estudantes; 
avaliação docente; pesquisas educacionais; e desenvolvimento de 
competências digitais docentes. Como espaço de apoio, cooperação 
e interação entre professores, promove um ambiente propício ao 
aprimoramento contínuo da prática docente. Entre suas funções 
principais, destacam-se:

•	 A produção, desenvolvimento e disseminação de conhe-
cimentos didático-pedagógicos, com foco no aperfeiçoa-
mento do ensino.

•	 A promoção de iniciativas de suporte ao engajamento 
acadêmico dos estudantes.

•	 A atuação como centro irradiador dos cinco princípios 
norteadores das relações de ensino e aprendizagem ado-
tados pela PUCPR: autonomia, dedicação, cooperação, 
pensamento crítico e honestidade. Esses princípios orien-
tam a prática docente como mediação da aprendizagem 
e fomentam o envolvimento ativo dos estudantes em sua 
trajetória formativa.

•	 A sistematização científica e procedimental da abordagem 
por competências, implementada pela Universidade nos 
currículos de todos os níveis de formação.

•	 O apoio direto à capacitação de coordenadores e docentes, 
com ênfase na consolidação dos currículos por compe-
tências.

Durante a sua trajetória, o CrEAre enfrentou inúmeros de-
safios, erros e acertos. Considerando como um dos objetivos deste 
livro o auxílio para formação de novos centros, a seguir elencamos 
alguns pontos de atenção para aumentar a chance de sucesso: 
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•	 Deve-se tomar cuidado com a ênfase no protagonismo do 
estudante, pois levou muitos professores a interpretarem 
(erroneamente) que seu papel não estava sendo valorizado. 
Pior ainda, muitos consideram que tudo o que lhes estava 
sendo proposto em termos de planejamento de ensino e 
adoção de novos métodos seria para “facilitar a vida dos 
estudantes”, reduzindo seu esforço na aprendizagem. 

•	 Fazer projetos-piloto ou amadurecer conceitos e métodos 
no centro antes de mudanças estruturais, como a dos cur-
rículos por competências. O processo de transição para 
os currículos por competências foi muito rápido, gerando 
descontentamento dos professores em relação às consulto-
rias e formações oferecidas pelo centro, que, na tentativa 
de aprimorar o processo, fazia alterações na comunicação 
dos conceitos e do método. Essas alterações eram inter-
pretadas por muitos professores como mudanças bruscas 
de direção e incoerências. 

•	 Acompanhar de forma sistemática o impacto do centro 
desde sua criação, utilizando ferramentas e apoio técnico 
dedicados a isso. Desde os primeiros anos do CrEAre, 
havia o registro das presenças e a avaliação dos eventos, 
porém não havia membros da equipe dedicados à análise 
dos dados de forma sistemática, com carga horária para 
isso. Sempre houve dados e o centro sempre prestou contas 
de sua atuação; porém, somente após o aumento da equipe 
foi possível organizar esses processos para que os dados 
fossem utilizados em mudanças ágeis. 

Nos demais capítulos deste livro, as principais ações e ativida-
des do CrEAre serão descritas com mais detalhe, de forma mais refle-
xiva e com maior embasamento na literatura. Espera-se que permitam 
aos leitores identificar outros fatores de sucesso e pontos de atenção.
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DO ENSINO TRADICIONAL À INOVAÇÃO 
PEDAGÓGICA: A TRANSFORMAÇÃO  

DOCENTE NA PUCPR

Cinthia Bittencourt Spricigo
Aline Cadena von Bahten 

Dilmeire Sant’Anna Ramos Vosgerau

Em 2015, quando o Centro de Ensino e Aprendizagem (CrEAre) 
dava seus primeiros passos, nasceu o Programa de Inovação na 

Graduação da PUCPR. Idealizado pela Pró-Reitoria de Graduação, 
o programa tinha como principal objetivo desenvolver protótipos 
de inovação pedagógica e de gestão de cursos. A intenção era im-
pulsionar a qualidade do ensino e da administração acadêmica na 
Graduação da PUCPR, preparando a instituição para as novas de-
mandas do Ensino Superior no século XXI.

Os recursos financeiros necessários para a implementação 
desse programa foram captados por meio da Financiadora de Es-
tudos e Projetos (Finep), que, em 2014, lançou editais de financia-
mento reembolsável voltados à inovação na educação por meio do 
programa Finep 30 Dias Inovação. Esse programa oferecia crédito 
para instituições, com possibilidade de equalização dos juros, fa-
cilitando o acesso a recursos financeiros para projetos inovadores 
no setor educacional, com o propósito de aprimorar a qualidade da 
educação no Brasil.

O Programa de Inovação na Graduação estabeleceu metas para 
serem alcançadas em um período de 3 anos:
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•	 capacitar professores para inovar pedagogicamente, re-
fletir sobre suas práticas e atuar como multiplicadores;

•	 adaptar 48 salas de aula para suportar metodologias de 
aprendizagem ativa;

•	 incubar projetos de empreendedorismo voltados aos es-
tudantes da Graduação;

•	 realizar eventos formativos de alto impacto para docentes;
•	 implementar um moderno ambiente virtual de aprendi-

zagem (AVA);
•	 revitalizar a infraestrutura de Wi-Fi acadêmico para oti-

mizar seu uso no contexto educacional;
•	 desenvolver jogos e simuladores educacionais para auxiliar 

no ensino;
•	 criar um sistema de inteligência de negócios para embasar 

decisões estratégicas na gestão acadêmica; e
•	 desenvolver uma plataforma para avaliação interna dos 

cursos de Graduação.

Neste capítulo, apresentamos a proposta desenvolvida pela 
PUCPR, entre os anos de 2016 e 2018, para capacitar professores para 
a implementação de práticas pedagógicas inovadoras, incentivando 
a reflexão sobre suas metodologias de ensino e sua atuação como 
multiplicadores dentro da Universidade.

Essa proposta nasceu com o desejo de superar a proposição 
apontada pelo Relatório da Unesco, em 2012, que indicava como 
desafios para melhorar a qualidade da Educação Superior (ES): a 
formação de profissionais altamente qualificados para a docência, 
por meio da ampliação da presença de mestres e doutores no corpo 
docente das universidades (Lima Neto, 2012); e a evolução do conhe-
cimento por meio da pesquisa (Dias, 2012).

Questionávamos: como garantir a qualidade do Ensino Superior 
considerando que, legalmente, o único requisito para lecionar em uma 
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Universidade era o conhecimento específico da área? (Brasil, 1996). 
Além disso, como lidar com o fato de que a obtenção de um título de 
mestre ou doutor não assegurava, por si só, uma prática docente de 
qualidade? (Dias, 2012; Soares; Cunha, 2010). Ainda, como fomentar 
a pesquisa acadêmica de maneira que ela fosse capaz de contribuir 
efetivamente para a docência e para a melhoria contínua do Ensino Su-
perior? E, por fim, como promover mudanças pedagógicas duradouras 
que impactassem positivamente a formação dos estudantes? A partir 
dessas inquietações, a PUCPR estruturou um programa, descrito nas 
próximas seções, capaz de transformar a prática docente e alinhar a 
instituição às novas exigências do Ensino Superior contemporâneo.

Planejando os caminhos da formação docente

Os questionamentos levantados orientaram a definição de três 
princípios fundamentais para a estruturação da formação docente no 
âmbito do projeto. Primeiramente, a formação deveria estar diretamente 
vinculada à prática do professor, permitindo que ele aplicasse os conceitos 
aprendidos em seu contexto de atuação. Em segundo lugar, a reflexão 
sobre a prática docente deveria ser utilizada como um instrumento 
essencial para sustentar a inovação no ensino (Gibbs, 2013). Por fim, a 
pesquisa científica deveria ser integrada à prática pedagógica, de modo 
a minimizar a dicotomia entre ensino e pesquisa (Boshier; Huang, 2008).

Com base nesses princípios, o projeto-piloto de inovação pe-
dagógica foi estruturado em três fases:

•	 Fase 1: elaboração de um plano de ensino centrado na aprendizagem do 
estudante.

•	 Fase 2: aplicação das inovações em sala de aula, na disciplina planejada, 
com registro reflexivo em um diário de bordo.

•	 Fase 3: produção científica a partir da análise dos resultados da aplica-
ção do plano de ensino inovador, culminando na elaboração de um artigo 
científico.
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Cada uma das fases teve a duração de um semestre letivo, e os 
professores participantes recebiam uma bolsa mediante a entrega do 
produto correspondente a cada etapa: (1) plano de ensino inovador, 
(2) diário de bordo e (3) artigo científico. O projeto-piloto contou 
com três edições, cada uma envolvendo 60 professores da instituição, 
selecionados por meio de um edital.

Para se candidatar, os professores deveriam descrever sua forma-
ção em metodologias de aprendizagem ativa, sua motivação para integrar 
o projeto e sua experiência na disciplina na qual pretendiam implementar 
a inovação pedagógica. Além disso, as propostas deveriam ter um parecer 
favorável do decano da Escola ou do coordenador de curso, destacando os 
benefícios esperados da iniciativa para a instituição e para os estudantes.

Para avaliar as propostas enviadas pelos docentes candida-
tos, foram convidados estudantes de Pós-Graduação em Educação 
(PGE) de diversas universidades de Curitiba. Essa iniciativa surgiu 
da necessidade, identificada pela equipe de formação do CrEAre, 
de aproximar a proposta de desenvolvimento profissional docente 
da PUCPR desses programas. O objetivo era incorporar diferentes 
perspectivas acadêmicas ao processo avaliativo, enriquecendo o olhar 
sobre as práticas educacionais propostas.

Cada projeto submetido pelos professores foi analisado com 
base em uma rubrica que contemplava os seguintes critérios:

•	 Participação em oficinas sobre metodologias de aprendizagem ativa pre-

viamente oferecidas pelo Centro.

•	 Relato detalhado da experiência do docente com metodologias ativas em 

sala de aula, relacionando-as com a disciplina ministrada e com as forma-

ções das quais participou.

•	 Informações sobre as condições atuais de trabalho, incluindo disponibili-

dade de horas não letivas e anuência do coordenador do curso.

•	 Parecer do decano ou do coordenador do curso atestando o potencial 

benefício da proposta para a Escola ou para o curso.

•	 Relato da motivação do professor para a implementação do projeto, con-

siderando os impactos esperados tanto para o corpo docente quanto para 

os estudantes.
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Vale destacar que, mesmo entre os estudantes de Pós-Graduação 
que já atuavam como docentes no Ensino Superior em outras institui-
ções, a proposta de implementação de metodologias ativas, associada 
à reflexão sobre a prática e à produção acadêmica, era uma novidade. 
Esse ineditismo gerou dúvidas durante a avaliação dos projetos, 
razão pela qual cada proposta foi analisada por dois ou três ava-
liadores em um momento de avaliação presencial conjunta. Essa 
dinâmica permitiu que os avaliadores estivessem reunidos em um 
mesmo ambiente, possibilitando a resolução imediata de dúvidas 
com a equipe do CrEAre. Dessa forma, além de contribuir para a 
seleção criteriosa dos projetos, o processo de avaliação também se 
configurou como uma oportunidade de formação para os próprios 
estudantes de Pós-Graduação envolvidos.

A caminhada: os professores como parceiros para o desenvolvimento 
profissional docente

Fase 1: Planejamento e construção dos planos de ensino

A primeira fase do projeto, voltada para a elaboração do plano de 
ensino, foi conduzida por meio de uma oficina ministrada pelo CrEAre, 
seguindo a metodologia descrita por Spricigo, Manffra e Saroyan (2017). 

O principal objetivo dessa abordagem era proporcionar ao 
professor uma visão clara sobre o significado da disciplina e seu 
papel na formação do estudante. Buscava-se, com isso, que o docente 
se desprendesse da simples transmissão de conteúdos e passasse a 
estruturar sua disciplina a partir dos Resultados de Aprendizagem 
desejados, favorecendo tanto o desenvolvimento acadêmico quanto 
a futura atuação profissional do estudante.

A construção do plano de ensino seguiu uma sequência estru-
turada de etapas. Inicialmente, os professores reformularam a descri-
ção da disciplina, concentrando-se nos Resultados de Aprendizagem 
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do estudante. Em seguida, elaboraram um mapa mental para visuali-
zar os conceitos estruturantes e suas inter-relações, baseando-se na 
Taxonomia de Bloom ou em outras abordagens pedagógicas sugeridas. 
A última etapa consistiu na construção do plano de ensino propria-
mente dito, no qual metodologias ativas e estratégias avaliativas 
foram alinhadas aos Resultados de Aprendizagem pretendidos.

A oficina da primeira edição foi realizada em quatro etapas e 
revelou-se uma experiência enriquecedora, caracterizada pelo forte 
engajamento dos participantes. Os professores compartilharam 
experiências, praticaram a troca de feedbacks construtivos e 
demonstraram grande envolvimento no processo de aperfeiçoamento de 
seus planos de ensino. Alguns deles chegaram a produzir mais de quatro 
versões de seus mapas mentais e descrições das disciplinas, valorizando 
os retornos recebidos tanto dos colegas quanto dos membros do CrEAre. 
Esse ambiente de colaboração favoreceu um crescimento mútuo e 
aprimorou significativamente a qualidade dos planos desenvolvidos.

A experiência de um dos professores da Escola de Educação 
e Humanidades ilustra o impacto desse processo reflexivo na refor-
mulação da disciplina, conforme apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 – Relato de um professor da Escola de Educação e Humanidades

A construção do mapa mental da disciplina é um ótimo desafio para rever o que re-
almente é estruturante para que o estudante desenvolva as devidas competências. 
Além disso, acho que o mapa mental tem papel fundamental em despertar o interes-
se do aluno antes mesmo do primeiro contato com o professor. O fator motivação 
pode melhorar o engajamento do estudante em um processo mais ativo de aprendi-
zagem. Inicialmente procurei organizar os conteúdos associados aos resultados de 
aprendizagem discutidos informalmente com outros professores do curso. Pareceu 
inicialmente fácil identificá-los imaginando o novo aluno dessa disciplina; mais maduro 
e autônomo cientificamente. A grande dificuldade foi organizar e conectar esses pon-
tos, procurando desfocar do aspecto conteudista da disciplina. Precisei refletir por 
alguns dias, pois a ideia dos conteúdos organizados em etapas consecutivas parecia 
bem enraizada. Acreditando (e sou entusiasta) firmemente nessa mudança para um 
processo ativo de ensino-aprendizagem, e tem sido um grande desafio organizar e 
estruturar a disciplina. Nesse processo de transição, sinto que estou redescobrindo e 
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me esforçando para imaginar como é estudar um conteúdo pela primeira vez, e como 
gostaria que isso me impactasse (claro que sob uma perspectiva mais madura que 
os estudantes iniciantes). Foi pensando nisso que procurei organizar o mapa mental 
atual. Acho que o resultado de rever uma disciplina “clássica” (e básica para muitos 
cursos) atualizada para as exigências atuais de ensino é extremamente gratificante. 
O ânimo para “atuar” com essa disciplina é motivador, e estou animada para aplicar a 
disciplina reestruturada.

Fonte: As autoras (2025).

Um dos principais desafios enfrentados pelo CrEAre na pri-
meira edição do projeto-piloto foi a correção e o fornecimento de 
feedback individual para as diversas versões dos planos de ensino 
submetidos pelos professores.

Os planos de ensino foram entregues via AVA, em 1º de fe-
vereiro de 2017, permitindo que fossem analisados e devolvidos aos 
professores antes do início das aulas. A avaliação desses planos 
revelou dificuldades recorrentes entre os docentes, especialmente 
na formulação de Resultados de Aprendizagem e na definição de 
indicadores de sucesso.

Para muitos professores participantes, essa foi a primeira ex-
periência institucional de formação pedagógica na carreira docente 
no Ensino Superior. Como consequência, muitos demonstraram di-
ficuldades em se desprender da abordagem tradicional baseada em 
conteúdos e em redigir Resultados de Aprendizagem claros. Outros 
relataram incertezas na escolha das metodologias ativas mais ade-
quadas para atender aos objetivos de ensino.

Para enfrentar essas dificuldades, foram organizadas oficinas sobre 
aprendizagem ativa, transmitidas por videoconferência para os câmpus 
fora da sede. Além disso, materiais complementares foram disponibili-
zados e um vídeo explicativo foi produzido para esclarecer a formulação 
de Resultados de Aprendizagem e indicadores de desempenho.

Na primeira turma, alguns professores também encontra-
ram desafios na aplicação de determinadas metodologias ativas, 
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especialmente na implementação da sala de aula invertida. O prin-
cipal obstáculo identificado foi a resistência dos estudantes, que, 
sem uma preparação prévia, tiveram dificuldades para compreender 
a mudança na abordagem de ensino e aprendizagem. Esse cenário 
evidenciou a necessidade de preparar melhor os estudantes para a 
transição metodológica.

Diante disso, na segunda edição do projeto-piloto, houve uma 
reformulação no conteúdo e na duração das oficinas preparatórias 
para os planos de ensino, proporcionando aos professores mais 
tempo para aprender e trocar experiências com os colegas. Além 
disso, foi introduzido um workshop de prática reflexiva (Borges; 
Gervais, 2015; Oliveira; Serrazina, 2002) e elaborado um planeja-
mento específico para o primeiro dia de aula. Esse planejamento 
ajudou os professores na organização de estratégias para explicar 
aos estudantes as mudanças pedagógicas, bem como suas vantagens 
(Wilson; Wilson, 2007), promovendo uma melhor compreensão do 
processo de aprendizagem (Ambrose et al., 2010).

A elaboração dos planos de ensino das disciplinas do projeto-
-piloto, em sua segunda edição, ocorreu por meio de uma oficina 
composta por sete etapas, realizada em uma tarde da semana ou em 
um sábado pela manhã. Diferentemente da turma anterior, nesta 
turma foram incluídas oficinas específicas para o desenvolvimento 
dos planos de aula.

Na terceira edição do projeto, a formação docente foi ainda 
mais detalhada, incluindo oficinas dedicadas aos seguintes temas: 
compreensão do conceito de plano de ensino inovador; maneiras 
como os estudantes aprendem; adaptação do docente às metodolo-
gias ativas; construção de mapas conceituais e ementas; definição 
de Resultados de Aprendizagem e seus indicadores de desempenho; 
avaliação somativa; desenvolvimento de atividades com avaliação 
formativa para monitorar o progresso dos estudantes; e elaboração 
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de instrumentos e rubricas de avaliação. Para os câmpus de Londrina, 
Maringá e Toledo, foram realizadas transmissões on-line das sessões 
teóricas, além de visitas presenciais para acompanhamento. Tam-
bém foram incorporadas às oficinas abordagens como Alinhamento 
Construtivo e Backward Design – ou planejamento reverso (Wiggins; 
McTighe, 2005) –, enquanto a taxonomia de aprendizagem significa-
tiva (Fink, 2013) serviu de base para a formulação dos indicadores de 
desempenho e para a criação de atividades de aprendizagem.

Na terceira turma, observou-se que os professores passaram 
a se organizar em grupos de apoio, incentivados a utilizar redes 
sociais como o WhatsApp para trocar experiências e sanar dúvidas 
(Hill; Kim; Lagueux, 2007). Essa colaboração resultou em uma redu-
ção significativa na demanda por suporte individual. Em encontros 
presenciais, os docentes relataram que muitas de suas dúvidas foram 
resolvidas nesses grupos de discussão entre pares.

Nas etapas em que os professores avaliaram os planos de en-
sino uns dos outros, vários relataram que esse processo os ajudou a 
identificar aspectos que poderiam ser aprimorados em seus próprios 
planos. Como consequência, percebeu-se um aumento na qualidade 
dos planos de ensino elaborados na terceira edição do projeto, espe-
cialmente no que se refere à organização das avaliações formativas 
e somativas, bem como ao planejamento de feedbacks.

O suporte oferecido pela comissão ad hoc, que possibilitou a 
realização de dois feedbacks personalizados para as etapas finais, foi 
amplamente elogiado pelos participantes. Esse acompanhamento 
adicional proporcionou uma visão mais detalhada do processo de 
desenvolvimento dos professores e permitiu ajustes mais assertivos 
nas estratégias de ensino.

No semestre seguinte, essa terceira turma de professores im-
plementou os planos de ensino inovadores em sala de aula. A experi-
ência da primeira aula demonstrou um elevado nível de envolvimento 
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dos estudantes e uma aceitação positiva da nova abordagem pedagó-
gica. Os docentes compartilharam suas experiências em um grupo 
comum, trocando relatos e imagens sobre as atividades realizadas. 
Acredita-se que a antecipação do feedback dos diários de bordo, já 
nos primeiros dias de aula, tenha contribuído significativamente 
para a melhoria da reflexão docente, tornando essa etapa do projeto 
ainda mais produtiva.

Fase 2: Aplicação em sala de aula e reflexão sobre a prática

Na segunda fase do projeto-piloto, em sua primeira edição, 
os professores aplicaram as atividades de ensino e avaliação previs-
tas no plano de ensino inovador. Eles utilizaram os ambientes de 
aprendizagem adaptados para as metodologias para aprendizagem 
ativa e documentaram suas reflexões sobre o processo de ensino e 
aprendizagem em diários de bordo (Bassot, 2016).

Os professores foram orientados a registrar em seus diários 
de bordo todos os desafios enfrentados, as descobertas realizadas, as 
impressões sobre as metodologias utilizadas e as observações sobre 
os impactos dessas práticas na aprendizagem dos estudantes. Além 
disso, eles foram incentivados a desenvolver outros instrumentos 
que considerassem relevantes para compreender melhor o processo 
de transformação pedagógica que estavam vivenciando junto com 
os estudantes. Esse material constituiu o corpus de análise para a 
pesquisa sobre a própria prática docente, a ser documentada em 
um artigo científico ao final do semestre e submetida a uma revista 
qualificada no sistema Qualis/Capes.

Durante todo o semestre, a equipe do CrEAre acompanhou de 
perto o desenvolvimento da turma, oferecendo suporte e realizando 
correções parciais dos diários de bordo. Conforme os professores da 
primeira edição do projeto-piloto implementavam seus planos de 
ensino inovadores, registravam suas reflexões nos diários. A partir da 
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comparação entre o planejamento inicial e os resultados efetivamente 
observados em sala de aula, analisavam o que funcionava, o que pre-
cisava ser aprimorado e quais ajustes poderiam ser feitos. A premissa 
central do projeto era que a melhoria da prática pedagógica deveria 
emergir a partir da reflexão sobre a aprendizagem dos estudantes, em 
vez de se basear exclusivamente no desempenho do professor como 
transmissor de conhecimento – uma métrica tradicional de qualidade 
do ensino que o projeto buscava transformar (Stîngu, 2012).

O registro contínuo e estruturado das reflexões docentes per-
mitiu a coleta de um conjunto rico de dados, essenciais para futuras 
publicações científicas sobre inovação pedagógica. Entretanto, um 
dos principais desafios enfrentados pelos professores foi aprofundar a 
reflexão sobre aspectos fundamentais do engajamento dos estudantes 
e dos impactos das novas metodologias na aprendizagem. Muitas ve-
zes, foram necessárias múltiplas interações com a equipe de formação 
para que os docentes ajustassem sua abordagem reflexiva. Ao final 
do semestre, observou-se um avanço significativo na qualidade das 
reflexões registradas, o que levou a equipe do CrEAre a reestruturar 
sua estratégia de suporte para a segunda edição do projeto-piloto.

Com base nas lições aprendidas na primeira turma, a segunda 
edição do projeto incorporou uma nova atividade para aprimorar a 
escrita dos diários de bordo. Depois dos registros dos primeiros dois 
dias de aula, cada diário recebeu feedback detalhado de um formador do 
CrEAre, que levantou questionamentos para estimular a análise crítica 
e o aprofundamento das reflexões. Esse processo teve como objetivo 
garantir que os professores pudessem estruturar seus relatos de maneira 
mais consistente, gerando dados mais precisos para a pesquisa e poste-
rior elaboração do artigo científico. Essas interações foram debatidas 
na oficina de Análise da Prática (Borges; Gervais, 2015), que auxiliou 
os professores na identificação, dentro de seus diários, de questões que 
pudessem compor a pesquisa sobre a própria prática docente.
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A equipe do CrEAre também realizou uma análise detalhada 
dos diários, construindo uma planilha com indicadores de inovação 
pedagógica e possíveis questões de pesquisa a serem exploradas. 
Com base nessa análise, os formadores sugeriram caminhos inves-
tigativos que pudessem emergir a partir das experiências relatadas 
pelos professores nos diários.

A extensão e profundidade dos diários de bordo variaram 
consideravelmente entre os participantes. O número de páginas 
registradas nos diários apresentou a seguinte distribuição:

•	 4 diários tinham entre 5 e 10 páginas;
•	 18 diários continham de 11 a 20 páginas;
•	 7 diários estavam na faixa de 21 a 30 páginas;
•	 9 diários continham de 31 a 40 páginas;
•	 6 diários tinham entre 41 e 50 páginas;
•	 2 diários apresentavam entre 50 e 60 páginas;
•	 1 diário continha 71 páginas; e
•	 4 diários ultrapassaram 80 páginas.

Esses registros demonstram o nível de envolvimento dos pro-
fessores no processo de documentação e reflexão de suas práticas, 
refletindo a diversidade de experiências e a profundidade das análises 
realizadas ao longo do projeto.

Entre as metodologias relatadas pelos professores em seus 
diários de bordo, destacam-se as seguintes abordagens:

•	 Team-Based Learning (TBL) – mencionada em 41 diários;
•	 Problem-Based Learning (PBL) – registrada em 1 diário;
•	 Project-Based Learning (PjBL) – aplicada em 18 diários;
•	 Estudo de Caso – presente em 20 diários;
•	 Sala de Aula Invertida – relatada em 32 diários;
•	 Método 300 – mencionado em 3 diários; e
•	 Role Play – mencionado em 1 diário.
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No que diz respeito às estratégias avaliativas, os diários indi-
caram a adoção de diferentes formas de avaliação:

•	 avaliação por pares – utilizada em 20 diários;

•	 uso de rubricas – identificado em 15 diários; e

•	 emprego de portfólios – presente em 5 diários.

Dos 49 professores que entregaram seus diários de bordo, 45 
docentes refletiram sobre a importância do feedback oferecido aos 
estudantes; 35 abordaram os impactos de suas ações na aprendiza-
gem dos estudantes, embora 14 tenham demonstrado dificuldades 
de identificar e descrever esses impactos. Além disso, 38 professores 
refletiram sobre seu próprio desenvolvimento como docentes.

Um aspecto notável desse processo foi a produção de uma dis-
sertação por um dos participantes, na qual investigou o desenvolvi-
mento da reflexão docente ao longo do projeto (Ayres; Vosgerau, 2019).

Embora as ações formativas tenham tido um impacto positivo 
no desenvolvimento da prática reflexiva dos professores, ficou evidente 
que, para consolidar essa prática como um hábito contínuo, é necessário 
não apenas incentivar a escrita dos diários, mas também promover a 
partilha e a discussão das reflexões neles registradas. O compartilha-
mento dessas experiências entre pares pode fortalecer o aprendizado 
colaborativo e aprofundar a análise crítica sobre a docência.

Essa experiência resultou na criação de um material em vídeo, 
específico sobre a escrita de diários de bordo, para a reflexão docen-
te, disponibilizado em formato aberto no YouTube (Vosgerau, 2018).

Fase 3: Produção científica (ciência do ensino e da aprendizagem)

A terceira fase do projeto-piloto teve como foco a produção 
científica, baseada na análise dos resultados da implementação da 
prática pedagógica inovadora. Para garantir a qualidade dessa pro-
dução, foram estabelecidos os seguintes critérios:
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•	 a pesquisa deveria ter caráter empírico;
•	 a questão de pesquisa deveria ser extraída da análise dos 

diários de bordo ou de outros instrumentos gerados du-
rante a implementação da prática;

•	 o artigo deveria apresentar um referencial teórico con-
sistente, o qual permitisse discutir a questão levantada;

•	 os dados coletados deveriam ser utilizados para fundamen-
tar as discussões e conclusões apresentadas; e

•	 as conclusões deveriam oferecer insights relevantes para 
que outros professores pudessem aprender com a experi-
ência dos participantes do projeto.

Para preparar os docentes para a análise do material coletado, 
foi realizada uma oficina sobre pesquisa em educação, com ênfase nos 
aspectos qualitativos. O objetivo era transcender a simples mensura-
ção da eficácia de determinada metodologia e, em vez disso, explorar 
sob quais condições essas abordagens poderiam contribuir para a 
aprendizagem dos estudantes. Dessa forma, os artigos resultantes do 
projeto permitiriam que outros docentes compreendessem os limites 
e as possibilidades do uso de metodologias ativas no Ensino Supe-
rior, levando em consideração fatores como o perfil dos estudantes, a 
experiência do professor, a área de ensino e os conteúdos abordados.

A oficina abordou os seguintes temas:

•	 critérios para a escolha da revista para submissão do artigo;
•	 definição de títulos adequados para os artigos científicos;
•	 estrutura e elementos essenciais do resumo de um artigo;
•	 construção da problematização para reforçar a relevância 

da questão de pesquisa;
•	 fontes para embasamento teórico e análise dos dados;
•	 ferramentas e técnicas para análise de dados qualitativos;
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•	 estruturação metodológica da pesquisa; e
•	 apresentação dos resultados e organização da discussão 

dos achados qualitativos.

Na primeira edição do projeto, 32 artigos foram submetidos 
para revistas científicas de circulação nacional e internacional, to-
das qualificadas pela Capes, contribuindo significativamente para 
a pesquisa sobre a prática docente no Ensino Superior.

Entre as metodologias estudadas, a sala de aula invertida 
(Ferreira, 2018) foi a mais explorada, muitas vezes integrada a ou-
tras estratégias, como a aprendizagem por pares e a aprendizagem 
baseada em equipes (Souza, 2018; Wollmann, 2017). As pesquisas 
desenvolvidas pelos professores tiveram como foco três eixos:

•	 Eixo 1: o impacto das metodologias ativas no desenvol-
vimento do estudante (Engelhorn, 2019; Maziero, 2018).

•	 Eixo 2: o desenvolvimento profissional docente e a adapta-
ção necessária para a implementação dessas metodologias 
(Rauber, 2018).

•	 Eixo 3: os desafios e as possibilidades de integração entre 
diferentes abordagens de aprendizagem ativa (Sausen, 2018).

Além disso, alguns estudos propuseram a criação de instru-
mentos para apoiar a aprendizagem por pares (Wollmann, 2017) e o 
desenvolvimento de jogos educacionais fundamentados na aprendi-
zagem ativa (Colombo; Souza, 2018).

Na segunda edição do projeto-piloto, foram oferecidas duas 
oficinas específicas para auxiliar os professores na elaboração de 
seus artigos. Essa edição se destacou pelo trabalho colaborativo 
entre docentes, resultando na produção de artigos conjuntos. Como 
resultado, quatro artigos foram aprovados para publicação em pe-
riódicos qualificados pela Capes (Couto; Souza, 2019; Fischer, 2019; 
Sena, 2019; Valenga et al., 2019).
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O incentivo à pesquisa a partir da prática docente foi um dos 
diferenciais mais significativos do programa (Billot et al., 2017), uma 
vez que a produção acadêmica muitas vezes permanece distante da 
realidade da sala de aula. Considerando que a maioria dos profes-
sores da instituição atua predominantemente no ensino, e não em 
programas de Pós-Graduação, a promoção da pesquisa sobre a do-
cência tornou-se essencial para ampliar a produtividade acadêmica 
e fomentar uma cultura de inovação pedagógica.

Na terceira edição do projeto, a pesquisa sobre a própria 
prática docente resultou na produção e submissão de 25 artigos 
para periódicos qualificados pela Capes. Esse processo reforçou a 
importância da reflexão crítica sobre a docência e consolidou a pes-
quisa baseada na prática como uma estratégia de desenvolvimento 
profissional docente. Assim, o programa não apenas incentivou a 
inovação pedagógica, mas também fortaleceu a cultura acadêmica 
dentro da instituição, potencializando o impacto das metodologias 
ativas e transformando a forma como os professores percebem e 
aperfeiçoam sua prática.

Impactos e perspectivas: professores como agentes de transformação

Os professores que participaram da experiência do projeto-
-piloto adquiriram conhecimento e habilidades suficientes para 
disseminar estratégias de revisão de planos de ensino, com foco 
no desenvolvimento de Resultados de Aprendizagem. Além disso, 
tornaram-se aptos a orientar outros docentes na aplicação de me-
todologias ativas de ensino. Alguns desses professores passaram a 
integrar o CrEAre, assumindo um papel ativo nas formações docen-
tes regulares da instituição.

A capacitação proporcionada pelo projeto-piloto teve um im-
pacto significativo em diversas áreas fundamentais para a inovação 
pedagógica, incluindo:
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•	 aprendizagem ativa;
•	 elaboração e estruturação de Resultados de Aprendizagem;
•	 avaliação formativa e seu impacto no processo de ensino-

-aprendizagem;
•	 reflexão sobre a prática docente e seu aprimoramento 

contínuo;
•	 metacognição como ferramenta para potencializar o 

aprendizado; e
•	 produção de conhecimento pedagógico aplicado ao ensino 

em suas respectivas áreas de atuação.

Os professores que participaram dos projetos-piloto formam 
hoje um grupo de educadores inovadores, que têm multiplicado suas 
experiências e contribuído para uma transformação profunda e irre-
versível no Ensino Superior da PUCPR. O impacto dessa mudança 
não se restringiu à instituição: as práticas inovadoras desenvolvidas 
na PUCPR passaram a despertar o interesse de outras instituições 
de ensino, que passaram a buscar a Universidade como referência, 
convidando seus representantes para palestras sobre aprendizagem 
ativa e ensino por competências.

A crescente visibilidade da PUCPR como um centro de inova-
ção educacional culminou no reconhecimento externo do projeto de 
inovação em sala de aula, financiado pela Finep, que foi agraciado 
com o Prêmio Sinepe de Inovação, em 2017. Essa premiação conso-
lidou a reputação da instituição como um agente transformador no 
Ensino Superior brasileiro.

Além disso, a PUCPR tem desempenhado um papel ativo na 
melhoria da Educação Superior, compartilhando sua experiência 
com diversas instituições que a visitam para conhecer em profundi-
dade seu modelo de inovação pedagógica. O impacto dessa troca de 
conhecimento tem se refletido na disseminação de novas abordagens 
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educacionais, fortalecendo o compromisso da Universidade com a ex-
celência no ensino e a formação de professores altamente qualificados.
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FORMAÇÃO DOCENTE
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Claudia Bellanda Pegini

Elisangela Ferretti Manffra
Fulvy Antonella Venturi Pereira

Joceline Franco Dall’Agnol
Kamila Colombo

Lays Cherobim Parolin
Thabata Cristy Zermiani

A educação continuada constitui um processo que se desenvolve por 
meio da reflexão dos professores sobre a própria prática docente, 

podendo ser realizada por diferentes estratégias, como grupos de estudo, 
encontros coletivos entre pares, cursos, palestras e programas de Pós-
-Graduação (Dri et al., 2024). No contexto do Ensino Superior, iniciativas 
de desenvolvimento pedagógico voltadas à formação de docentes reper-
cutem sobre suas atitudes, concepções, conhecimentos, habilidades e 
práticas de ensino, apresentando resultados mais consistentes quando 
desenvolvidas de forma continuada ao longo do tempo (Stes et al., 2010). 
Nesse sentido, os pressupostos da educação continuada articulam-se às 
evidências sobre o desenvolvimento pedagógico docente, reforçando a 
importância das ações formativas como estratégia institucional.

A formação docente é um eixo estruturante da estratégia ins-
titucional da PUCPR para garantir a qualidade do Ensino Superior e 
fomentar a inovação pedagógica. A partir de uma concepção de for-
mação continuada como processo intencional e integrado à trajetória 
profissional dos professores (Canário, 1999; Forster; Leite, 2014), 
a Universidade criou um ecossistema formativo, conduzido pelo 
CrEAre, que articula diferentes frentes de formação, cada uma com 
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objetivos e métodos específicos que se complementam na promoção 
do desenvolvimento profissional docente: as oficinas formativas, o 
Café CrEAre, o Simpósio de Prática Docente e o Onboarding Docente. 

As oficinas formativas são experiências estruturadas e práticas 
(hands-on), voltadas à aprendizagem ativa por meio da vivência de es-
tratégias pedagógicas. Já o Café CrEAre busca romper barreiras sociais 
entre os professores e promover a construção de uma comunidade de 
prática, ao estimular trocas informais sobre docência em um ambiente 
colaborativo e descontraído (Hezemans; Ritzen, 2005; Patton; Parker, 
2017). O Simpósio de Prática Docente, por sua vez, valoriza as experi-
ências dos docentes em sala de aula e promove o Scholarship of Teaching 
and Learning (SoTL), incentivando a investigação sistemática da práti-
ca docente como forma de aprimorar a aprendizagem dos estudantes 
(Boyer, 1990; Canning; Masika, 2022). Por fim, o Onboarding Docente tem 
como foco os professores ingressantes e busca apresentar os princípios 
básicos da docência na PUCPR, com destaque para o currículo por com-
petências e a construção de planos de ensino baseados em Resultados 
de Aprendizagem (Canário, 1999; Beatty, 2019). Este capítulo descreve 
e analisa as quatro principais linhas de atuação desse ecossistema.

Oficinas formativas

A formação continuada docente tem sido um processo estratégico 
para a consolidação da qualidade acadêmica e da inovação pedagógica. 
As oficinas formativas representam o núcleo tradicional da formação 
docente na PUCPR, e são ofertadas pelo CrEAre desde sua criação, em 
2015. Inicialmente, a oferta era distribuída ao longo de todo o semes-
tre letivo; posteriormente, em 2017, passou a ser mais concentrada no 
início de cada semestre, durante a semana de planejamento acadêmico 
(período em que os professores apresentam maior disponibilidade para 
participar). A partir de então, a semana de planejamento consolidou-se 
como principal momento de oferta de oficinas de formação docente e 
tem configurado um espaço para o diálogo entre teoria e prática, para o 
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compartilhamento de experiências entre pares e para a experimentação 
de novas abordagens e tecnologias educacionais.

As oficinas são ministradas segundo o princípio “practice what 
you preach”, modelando as próprias práticas pedagógicas recomen-
dadas. Para isso, os encontros formativos são planejados de modo a 
incorporar os próprios métodos que se deseja incentivar nas salas de 
aula, envolvendo avaliação diagnóstica, uso de metodologias ativas, 
trabalho colaborativo, momentos reflexivos e de aplicação prática. 

Os temas abordados têm sido escolhidos para favorecer a atu-
alização contínua, o engajamento docente e a disseminação de boas 
práticas, pautadas pelas tendências educacionais contemporâneas e 
pelas demandas identificadas pelo CrEAre, em articulação com as 
Escolas da instituição.

A oferta de oficinas nunca foi descontinuada, porém houve 
mudanças significativas em 2020, motivadas principalmente pela 
pandemia de covid-19. 

No primeiro período, entre 2015 e 2019, houve uma oferta bas-
tante variada de formações com diversos temas e formatos. Pode-se 
agrupar os temas em seis categorias principais: ferramentas de apoio 
ao ensino, avaliação da aprendizagem, metodologias para a aprendi-
zagem ativa (ou metodologias ativas), planejamento do ensino, currí-
culos por competências e reflexão sobre a prática. Cada uma das três 
primeiras categorias abrangia diversos temas, conforme mostrado 
no Quadro 1. É importante mencionar aqui, especialmente quanto 
às ferramentas, que as oficinas sempre enfatizavam que o recurso 
metodológico ou tecnológico deve estar a serviço da aprendizagem. 
Uma das grandes dificuldades do corpo docente era realizar uma 
avaliação individual quando eram aplicadas metodologias em que 
havia trabalho em equipe – como aprendizagem baseada em proje-
tos e baseada em times. Por esse motivo, foram ministradas várias 
oficinas sobre abordagens para avaliar o desempenho individual. 
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A partir de 2017, com o amadurecimento do CrEAre, passou-se a 
oferecer formações sobre planejamento de ensino, currículos por com-
petências e reflexão sobre a prática. As oficinas passaram a integrar 
temas antes abordados de forma separada, como metodologias ativas 
e avaliação da aprendizagem. Assim, o número de temas distintos foi 
reduzido, priorizando-se a profundidade conceitual e a integração dos 
diversos recursos e métodos no planejamento do ensino. 

A partir de 2018, com a implementação institucional do currículo 
por competências, as formações passaram a contemplar, de forma mais 
sistemática, temas relacionados à elaboração de currículos e de planos 
de ensino coerentes com eles. Procurou-se focar no desenho de experi-
ências e na avaliação da aprendizagem, alinhados ao currículo, de acordo 
com o método de mapeamento de competências descrito no Capítulo 4.

 Exemplos de oficinas desse período são as intituladas “En-
tendendo as novas matrizes e o plano de ensino”, “Avaliação e 
recuperação da aprendizagem” e “Confecção de plano de ensino”. 
Posteriormente, elas se tornaram parte do repertório fixo da progra-
mação formativa e, atualmente, também são oferecidas em formato 
assíncrono para facilitar o acesso dos docentes. 

Quadro 1 – Temas das formações sobre ferramentas de apoio, avaliação da 
aprendizagem e metodologias ativas

Ano de oferta 2015 2016 2017 2018 2019

F
e

rr
am

e
n

ta
s 

d
e

 a
p

o
io

 a
o

 e
n

si
n

o Recursos para produção de material didático 

(Ex.: MS PowerPoint, Prezi).

Ferramentas para feedback imediato em aula 

(Ex.: Mentimeter, Socrative, cartões, TARI)

Uso de recursos tecnológicos da Universida-

de (Ex.: AVA, lousa interativa, mesa digital de 

anatomia)

Produção de blogs e vídeos para uso acadêmico
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Ano de oferta 2015 2016 2017 2018 2019
A

va
lia

ç
ão

 d
a 

ap
re

n
d

iz
ag

e
m Rubricas, protocolos e checklists

Correção de trabalhos acadêmicos e mediação

Avaliação apoiada pela Taxonomia de Bloom 

revisada por Anderson

Planejamento e execução de avaliações 

Avaliação do indivíduo na equipe

Autorregulação e metacognição

M
e

to
d

o
lo

g
ia

s 
A

ti
va

s

Metodologias de aprendizagem colaborativa 

(Ex.: TBL, instrução por pares, método 300)

Conceito e estratégias de aprendizagem ativa

Aprendizagem híbrida (Ex.: Sala de aula inver-

tida)

Metodologias baseadas em contexto real (Ex. 

PjBL, PBL, estudo de caso, simulação)

Gamificação da aprendizagem

Fonte: As autoras (2025).

Nota: TARI – técnica de aplicação da resposta imediata. AVA – Ambiente Virtual 
de Aprendizagem. TBL – team-based learning. PjBL – project-based learning; PBL 
– problem-based learning. 

Embora a aprendizagem híbrida e o uso de tecnologias já estives-
sem sendo abordados desde 2015, a chegada da pandemia de covid-19 
acelerou esse processo, pois exigiu a rápida migração para o ensino 
remoto e o uso intensivo de recursos digitais para fins pedagógicos. 
Foi necessário articular ações de apoio e formações para garantir que 
professores e estudantes pudessem dar continuidade às atividades aca-
dêmicas, mesmo em um cenário de distanciamento físico.

 Neste período, foram ofertadas oficinas e webinars com orien-
tações técnicas e pedagógicas para o uso de ambientes virtuais, 
construção de sequências didáticas, uso de ferramentas de video-
conferência, além de debates sobre aprendizagem ativa e híbrida. 
Essas oficinas foram adaptadas ao formato remoto e se tornaram 
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espaços de suporte essencial à transição para o ensino on-line e 
posteriormente para o modelo Hyflex (Beatty, 2019). A criação do 
Comitê de Crise da Covid-19, com a participação de professores e 
representantes das Escolas, foi fundamental para o mapeamento de 
boas práticas e para manter a excelência pedagógica mesmo nesse 
novo contexto. Além dos eventos formativos, o CrEAre também 
ofereceu apoio por meio de assessorias individuais e elaboração de 
um documento com estratégias para aulas remotas disponibilizado 
a todos os professores (PUCPR; CrEAre, 2020).

Em 2021, com a gradual retomada da presencialidade, a Uni-
versidade adotou o modelo HyFlex (híbrido e flexível), permitin-
do que os estudantes escolhessem entre participar presencial ou 
remotamente das aulas (Cambrian College Teaching & Learning 
Innovation Hub, 2018). O modelo HyFlex fundamenta-se em quatro 
pilares: a escolha do estudante sobre seu modo de participação, a 
equivalência nos Resultados de Aprendizagem, a reutilização das 
atividades para beneficiar todos os participantes e a acessibilida-
de, garantindo suporte e treinamento tecnológico (Beatty, 2019). 
A implementação desse modelo exige recursos tecnológicos, como 
câmeras, microfones e plataformas de videoconferência, para fa-
cilitar a interação entre todos os estudantes, além de ferramentas 
assíncronas como fóruns (Maloney; Kim, 2020). Esse modelo exigiu, 
mais uma vez, uma reestruturação das práticas docentes e a oferta 
de formações específicas sobre o uso de tecnologias, metodologias 
integrativas e estratégias para alcançar a equivalência da experiência 
de aprendizagem entre os diferentes formatos. Foram produzidos 
guias teóricos, vídeos tutoriais e realizados plantões técnicos, para 
que os docentes tivessem suporte tanto no uso dos equipamentos 
quanto na adaptação didática.

Em 2023, temas ligados à transformação digital e à inteligên-
cia artificial passaram a integrar a programação. Oficinas como  
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“ChatGPT: a educação e a inteligência artificial têm futuro juntas?” 
e o evento “ConexAção: educação em movimento” abordaram a re-
lação entre tecnologias emergentes, pedagogia e a importância de 
desenvolver competências digitais docentes. Ainda nesse ano, houve 
destaque para questões técnicas, como o uso do centro de notas no 
novo AVA, e para dimensões mais amplas, como o papel da criativi-
dade, da comunicação visual e do engajamento discente.

Em 2024 e 2025, ampliou-se o uso de recursos de realidade 
estendida (XR), como simuladores e ambientes imersivos, os quais 
passaram a compor o repertório de formação. Além disso, houve o 
aprofundamento em teorias de design de aprendizagem. A incorpo-
ração da inteligência artificial na construção de rubricas avaliativas, 
o desenvolvimento do saber-ser no contexto das competências, o uso 
de assistentes inteligentes e o fortalecimento do feedback formativo 
são exemplos de como as formações têm dialogado com as principais 
inovações e desafios da prática docente universitária.

Esse percurso de mais de 7 anos revela a articulação da Uni-
versidade com tendências internacionais e seu compromisso com a 
atualização constante e excelência no ensino. A evolução dos temas 
ofertados no período de 2020 a 2025 pode ser observada no Quadro 2.

Quadro 2 – Evolução das temáticas abordadas nas formações docentes da 
PUCPR (2020-2025)

Ano Temas Principais Evolução dos Temas

2
0

2
0

•	 Estratégias para aprendizagem síncrona.

•	 Estratégias de engajamento em ambien-

te virtual.

•	 Uso de tecnologias educacionais.

•	 Oficinas de apoio para uso de ferramen-

tas virtuais.

Adaptação emergencial  às 

exigências da pandemia, com 

destaque à inclusão digital e 

manutenção da qualidade pe-

dagógica.
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Ano Temas Principais Evolução dos Temas

2
0

2
1

•	 Ensino Hyflex (híbrido e flexível).

•	 Uso de tecnologias educacionais.

Ênfase na flexibilidade e perso-

nalização, com ferramentas que 

possibilitaram a continuidade do 

ensino em contextos híbridos.

2
0

2
2

•	 Novo Ambiente Virtual de Aprendiza-

gem (AVA).

•	 Disciplinas certificadoras.

•	 Plano de ensino e novas matrizes cur-

riculares.

•	 Avaliação e recuperação da aprendi-

zagem.

•	 Segurança digital e ética no uso de tec-

nologias.

•	 Educação 4.0 e inovação pedagógica.

Consolidação do ensino por 

competências, com ênfase em 

planejamento, avaliação e re-

cuperação da aprendizagem. 

Adoção de novas tecnologias 

educacionais, com foco em se-

gurança digital e inovação no 

contexto da Educação 4.0.

2
0

2
3

•	 Ferramentas digitais na educação (Tur-

nitin, OneDrive, AVA).

•	 Inteligência artificial na educação.

•	 Cultura digital e gerações contempo-

râneas. 

•	 Educação Onlife.

•	 Competências digitais docentes.

Avanço na integração das tec-

nologias digitais às práticas do-

centes, com destaque à inteli-

gência artificial e cultura digital.

2
0

2
4

•	 Engajamento discente (Trabalho Dis-

cente Efetivo).

•	 Criatividade e facilitação gráfica.

•	 Inteligência artificial na educação.

•	 Realidade Estendida (XR), com experi-

ências imersivas.

•	 Desenvolvimento de competências, 

com ênfase no saber-ser.

•	 Avaliação e feedback com tecnologias 

digitais.

Aprofundamento das práti-

cas docentes com foco em 

experiências significativas de 

aprendizagem, engajamento e 

personalização, incorporando 

tecnologias emergentes como 

inteligência artificial e realidade 

estendida.
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Ano Temas Principais Evolução dos Temas
2

0
2

5

•	 Realidade Estendida (XR), com experi-

ências imersivas.

•	 Design de experiências de aprendiza-

gem (Conversational Framework).

•	 Inteligência artificial (conceito, ética, 

prompts, assistente virtual e outras fer-

ramentas).

•	 Tecnologias educacionais para avaliação 

formativa e feedback.

•	 Tecnologia educacional para prepara-

ção de documentos acadêmicos.

•	 Certificação de competências no TCC.

Integração avançada de tecno-

logias emergentes ao cotidiano 

docente, com foco na perso-

nalização da aprendizagem e 

desenvolvimento de compe-

tências digitais. Fortaleceu-se 

o uso de frameworks teóricos 

e ferramentas inovadoras, com 

ênfase na experimentação, do-

cumentação acadêmica e ava-

liação centrada no estudante.

Fonte: As autoras (2025).

Além das oficinas abertas, o CrEAre também realiza atendi-
mentos individuais e sob demanda para Escolas, cursos e grupos 
docentes, assegurando que a formação esteja sempre alinhada às 
especificidades de cada área.

Café CrEAre

Criado em 2016, o Café CrEAre é um encontro periódico que 
promove a troca experiências sobre práticas e desafios do cotidia-
no da docência. Inspirado no conceito de comunidades de prática  
(Hezemans; Ritzen, 2005), busca combater barreiras sociais à inovação, 
fomentar a criatividade pedagógica e fortalecer o senso de comunidade 
acadêmica. Conforme Patton e Parker (2017), comunidades de prática 
superam a cultura de colaboração superficial ao criar vínculos entre 
docentes com desafios comuns. A iniciativa nasceu do desejo de abor-
dar temas de barreiras sociais à inovação no ensino, permitindo a cola-
boração entre docentes e fortalecendo o sentimento de pertencimento 
(Wenger, 1999; Guldberg; Mackness, 2009), destacando-se a importân-
cia da capilaridade para efetivar mudanças institucionais. Esse tipo de 
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movimento otimiza o ambiente de aprendizagem entre os docentes, 
tornando-o mais conducente à resolução de problemas por meio de 
múltiplos pontos de vista (Hezemans; Ritzen, 2005). Assim, desde seu 
início os encontros tiveram o intuito de criar uma comunidade de 
prática, fundamentada na colaboração entre os pares e na busca por 
inovação. Tem o objetivo de ser um bate-papo com professores da Uni-
versidade sobre diversos temas que envolvem a docência, como relação 
estudante-professor, metodologias e estratégias de ensino, inovações, 
entre tantos outros. Como o nome indica, no evento é oferecido um 
café para os professores e um momento para compartilhar experiên-
cias envolvendo alguma temática relevante sobre situações de ensino 
e aprendizagem.

Com uma duração de aproximadamente 1h30, os Cafés são or-
ganizados de forma leve e dialógica, com dinâmicas conduzidas pela 
equipe do CrEAre, como “combates de ideias” e exercícios reflexivos. 
Durante a pandemia, o evento migrou para o formato remoto, com 
encontros gravados e disponibilizados na Comunidade CrEAre no 
AVA. A partir de 2023, passou a ser realizado também por Escola 
ou câmpus, com temas definidos localmente, como neurodivergên-
cia, saúde mental, inteligência artificial, relação com a Geração Z e 
habilidades do futuro.

Edições do Café CrEAre

Ao longo do tempo, os professores sempre participaram e 
apresentaram relatos sobre como as reflexões geradas nos encontros 
os estimularam a sair da zona de conforto e inovar e buscar meto-
dologias de ensino que auxiliassem em uma aprendizagem mais 
profunda e duradoura.

Assim, ao longo dos anos, o Café CrEAre abordou temas de grande 
interesse para os docentes, desde a avaliação da aprendizagem até es-
tratégias para engajar estudantes e equilibrar a carga de atividades. Até 



101

o fim de 2024, foram realizadas 40 edições, divididas em três formatos: 
presenciais para toda a Universidade, remotas durante a pandemia e espe-
cíficas por Escola/câmpus fora de sede (CFS), a partir de 2023 (Quadro 3). 

Quadro 3 – Edições do Café CrEAre ao longo dos anos e os temas abordados

Ano Edições do Café CrEAre Evolução dos Temas

2
0

1
6

Impactos do Devising 21st na reflexão 

sobre as práticas de ensino; Cooperação 

e Aprendizagem na Metodologia Trezen-

tos; Docência Criativa; Experiências de 

avaliação da aprendizagem.

Início da discussão sobre metodologias 

inovadoras e reflexão sobre práticas pe-

dagógicas, com foco na criatividade e 

na cooperação.

2
0

1
7

Engajamento dos estudantes: metodo-

logias de aprendizagem ativa; Feedback: 

Experiências de professores; Desafios no 

trabalho em equipe; Processo de forma-

ção continuada do docente.

Avanço no compartilhamento de expe-

riências docentes, foco no feedback 

e trabalho em equipe para formação e 

desenvolvimento profissional.

2
0

1
8

O professor também erra?; Como lidar 

com os erros dos estudantes; Como en-

sinar o estudante a aprender; A relação 

professor-aluno e a aprendizagem; Ava-

liação Formativa em Sala de Aula; Equilí-

brio no planejamento de atividades; En-

gajamento em aulas expositivas.

Consolidação da reflexão sobre a apren-

dizagem dos estudantes, erros como 

parte do processo e avaliação formativa.

2
0

1
9 Cuidando do meu bem-estar; Improvisar, 

adaptar e superar: ajustes considerando 

a experiência docente e dos estudantes.

Ampliação do olhar para o bem-estar 

docente e a capacidade de adaptação 

em sala de aula.

2
0

2
0

Engajamento em aulas remotas; Avalia-

ções na realidade remota; Apoio à avalia-

ção formativa e somativa; Motivação dos 

estudantes; Carga cognitiva.

Adaptação emergencial à educação 

remota, com foco em avaliação, enga-

jamento, motivação e gestão da carga 

cognitiva.

2
0

2
1

Modelo Hyflex; Uso de tecnologias em 

sala de aula; Retorno às aulas presenciais; 

Aprendizados do ensino remoto para o 

presencial.

Integração de tecnologias e modelos 

híbridos, reflexão sobre o que foi apren-

dido na pandemia.

2
0

2
2

Encontros e Reencontros na volta à pre-

sencialidade; Desafios da Geração Z (com 

a Escola de Negócios).

Retomada das atividades presenciais 

com foco em relacionamento interpes-

soal e compreensão das novas gerações.
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Ano Edições do Café CrEAre Evolução dos Temas

2
0

2
3

Entendimento da Geração Z (Escola de 

Negócios) Jornada profissional docente 

(Escola de Medicina e Ciências da Vida); 

Estudantes neurodivergentes (Escola Po-

litécnica); Bem-estar docente (Câmpus 

Toledo); Habilidades do futuro e papel 

do professor (Câmpus Londrina); Café 

da Escola de Educação e Humanidades.

Temas escolhidos pelas Escolas/CFS; 

expansão para temas como neurodiver-

gência, bem-estar docente, habilidades 

do futuro e diferentes perspectivas das 

Escolas.

2
0

2
4

Desafios da Geração Z (Direito); Conec-

tando CrEAre e Belas Artes (Escola de 

Belas Artes); IA em sala de aula (Negó-

cios); Relacionamento com estudantes da 

Geração Z (Escola Politécnica).

Atualização com temas emergentes 

como inteligência artificial e relações 

com estudantes da Geração Z, fortale-

cendo a inovação pedagógica e a for-

mação continuada.

Fonte: As autoras (2025). 

Durante a pandemia, os Cafés CrEAre passaram a ser rea-
lizados em formato remoto, com dinâmicas leves e colaborativas 
conduzidas por perguntas norteadoras, mantendo a interação entre 
os docentes. Esse formato ampliou a participação, incluindo profes-
sores do CFS e outras unidades acadêmicas fora de Curitiba, com 
gravações e materiais disponibilizados no AVA. Em 2021, iniciou-se 
a transição para o modelo híbrido (Hyflex), que permitiu a partici-
pação simultânea de docentes presenciais e on-line, preparando os 
professores para esse novo formato de ensino.

A partir de 2023, os Cafés passaram a ser organizados de forma 
descentralizada, em parceria com as unidades acadêmicas, respei-
tando suas especificidades. Cada unidade escolhe os temas mais 
relevantes para seus docentes, enquanto o CrEAre oferece apoio 
logístico e, quando necessário, realiza a mediação dos encontros. 
Essa mudança fortalece a criação de comunidades de prática entre 
docentes de áreas afins, promovendo trocas mais contextualizadas 
e significativas.
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Impacto e avaliações

Os professores participantes destacaram a importância do 
Café CrEAre como espaço de aprendizado e inspiração. As avaliações 
apontam interações ricas, ambiente acolhedor e oportunidades para 
explorar diferentes perspectivas. Entre as sugestões recebidas, estão 
o pedido por encontros mais curtos e maior variação nos dias de 
semana, além do já implementado foco em áreas do conhecimento, 
com a oferta por Escola/CFS. 

Um professor resumiu o impacto da iniciativa em seu depoimento:

“O esforço e a dedicação de vocês para orientar os professores e criar um 
ambiente de troca são significativos. Eu estou sempre aprendendo em cada 
encontro e faço as oficinas porque sou desafiado todas as semanas pelos alunos 
e pelo cenário, a buscar o meu melhor.”

Outros professores salientaram a relevância de momentos mais 
informais para compartilhar experiências: 

“Momento de troca muito rico. A descontração deste Café foi uma delícia, leve 
e agradável!”

“Gratidão pelo esforço de vocês em promover momentos e reflexões sobre 
habilidades que nos favorecem um sistema educacional de excelência, enquanto 
crescemos pessoalmente, antes de tudo.”

O Café CrEAre consolidou-se como um espaço fundamental 
para a troca de experiências, a reflexão crítica e o desenvolvimento 
docente na PUCPR. Por meio da abordagem de temas relevantes, de 
um ambiente descontraído e do estímulo à colaboração, a iniciativa 
tem promovido um impacto positivo nas práticas pedagógicas, incen-
tivando a adoção de metodologias inovadoras e o compartilhamento 
de boas práticas. Além disso, o Café CrEAre tem desempenhado um 
papel central no fortalecimento da comunidade acadêmica, criando 
conexões significativas entre docentes e fomentando um espírito 
de parceria e construção coletiva em prol da excelência no ensino.
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Simpósio de Prática Docente

O Simpósio de Prática Docente é um evento anual da PUCPR 
voltado ao compartilhamento e à aprendizagem colaborativa entre o 
corpo docente. Seu principal objetivo é criar um espaço de reflexão 
crítica sobre o ensino, promover o intercâmbio de experiências – tanto 
bem-sucedidas quanto desafiadoras – e fortalecer uma comunidade 
de prática docente. Mais do que um espaço de troca, o Simpósio 
incorpora os princípios do Scholarship of Teaching and Learning (SoTL), 
ao incentivar que os docentes investiguem, reflitam, integrem e 
compartilhem de forma sistemática suas práticas pedagógicas com 
base em evidências (Boyer, 1990; Canning; Masika, 2022).

Eventos educacionais como esse contribuem para o desenvol-
vimento de uma cultura acadêmica em que o ensino é reconhecido 
como uma prática intelectual e investigativa, passível de análise, 
discussão e disseminação (Canning; Masika, 2022). Assim como nas 
comunidades de prática, o Simpósio promove colaboração entre 
pares e reduz o isolamento docente, possibilitando o aprendizado 
coletivo e o aprimoramento das capacidades de ensino (Patton; 
Parker, 2017). Ao discutir e divulgar abordagens inovadoras em 
ensino e avaliação, esses encontros contribuem para a construção 
de critérios pedagógicos partilhados e para a melhoria contínua do 
Ensino Superior (Elwood; Klenowski, 2002).

Além disso, o Simpósio funciona como um espaço de legi-
timação dos saberes docentes, incluindo aqueles frequentemen-
te marginalizados em relação à pesquisa disciplinar tradicional 
(Healey; Healey, 2023a, 2023b). Ao incentivar práticas investigativas, 
colaborativas e teoricamente fundamentadas, o evento fortalece a 
compreensão do ensino como uma atividade acadêmica rigorosa, 
alinhada aos propósitos centrais do SoTL: melhorar a aprendizagem 
dos estudantes por meio da análise crítica e da partilha pública da 
prática docente. 
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Realizada anualmente no segundo semestre, cada edição do 
Simpósio estende-se por dois a três dias. O evento adota um formato 
estruturado em mesas temáticas que refletem o contexto educacional 
específico de cada período, abordando tendências, desafios emer-
gentes, conquistas ou desafios pedagógicos, baseadas nos trabalhos 
submetidos pelos docentes e organizadas pela equipe de Formação 
Docente do CrEAre. Em cada mesa, os professores selecionados apre-
sentam breves relatos de suas práticas pedagógicas, e um mediador 
promove discussões para estimular a reflexão e o compartilhamento 
de ideias. O evento é aberto a todos os professores, reforçando a 
importância de uma prática docente colaborativa.

Desde a primeira edição, o evento demonstra seu compromisso 
com a reflexão pedagógica como etapa fundamental da prática docente. 
A oportunidade de compartilhar experiências vividas em sala de aula, 
tanto as que obtiveram sucesso quanto as que exigiram adaptações, gera 
aprendizado para todos os participantes. Isso reflete a premissa de que 
a ação docente alcança um estágio maduro quando o professor se vê 
como aprendiz e produtor de conhecimento, revisitando suas práticas 
e promovendo mudanças significativas em suas abordagens.

Edições e temáticas do Simpósio

Ao longo de seus 10 anos, o Simpósio de Prática Docente da 
PUCPR consolidou-se como um espaço privilegiado de troca entre 
docentes, promovendo o compartilhamento de experiências pedagó-
gicas, práticas inovadoras e reflexões críticas. O evento fortalece a 
cultura de colaboração e incentiva estratégias centradas no estudante 
e na aprendizagem ativa.

Em sua trajetória, é possível perceber um amadurecimento 
temático, acompanhando tanto os desafios enfrentados pelos do-
centes em contextos diversos quanto as transformações no cenário 
educacional contemporâneo. Inicialmente voltado à apresentação 
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de projetos e práticas de sala de aula, o Simpósio incorporou pro-
gressivamente discussões sobre metodologias ativas, avaliação 
processual, ensino por competências, saúde mental, inclusão, tec-
nologias educacionais e, mais recentemente, inteligência artificial 
e ambientes imersivos.

Esse percurso revela um compromisso crescente da Univer-
sidade com a formação docente contínua, com ênfase na prática 
reflexiva, na integração entre ensino e pesquisa sobre a prática, e na 
valorização de abordagens formativas. O evento também teve papel 
essencial durante o período de ensino remoto, ao fomentar soluções 
e adaptações pedagógicas em um momento de grande complexidade.

O Quadro 4 apresenta os temas centrais de cada edição, que 
evidencia a progressiva ampliação e diversificação das discussões, 
assim como o alinhamento do Simpósio com os princípios de uma 
docência inovadora, inclusiva e responsiva às transformações sociais 
e tecnológicas.

Quadro 4 – Edições e Temáticas do Simpósio de Prática Docente de 2015 
a 2025

Ano Temas Principais Evolução dos Temas

2
0

1
5 Projeto-piloto; Metodologias ativas; 

Ferramentas de ensino; Avaliação; 

Competências.

Início voltado à apresentação de práticas 

inovadoras e estruturantes, promovendo o 

compartilhamento inicial entre docentes.

2
0

1
6

Voz dos estudantes; TBL; Ensino 

híbrido; Gamificação; Avaliação da 

aprendizagem.

Avanço na escuta ativa dos estudantes e 

na adoção de metodologias que favorecem 

engajamento e participação efetiva dos 

discentes.

2
0

1
7

Experiências inovadoras; Pesquisas 

sobre a prática; Metodologias ativas.

Consolidação da prática reflexiva, com 

ênfase na pesquisa como ferramenta de 

aprimoramento docente e incentivo à ino-

vação contínua.
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Ano Temas Principais Evolução dos Temas
2

0
1

8

Avaliação por competências; Saúde 

mental e inclusão; Gamificação.

Expansão do olhar para dimensões so-

cioemocionais e inclusivas da educação, 

integrando o bem-estar ao processo de 

ensino-aprendizagem.

2
0

1
9

Avaliação formativa; Monitoria; TBL; 

Aprendizagem por desafios.

Reforço da avaliação como processo 

contínuo e da aprendizagem colaborati-

va como motor do desenvolvimento de 

competências.

2
0

2
0 Ensino remoto; Engajamento virtual; 

Monitoria e Iniciação Científica.

Adaptação emergencial às exigências da 

pandemia, com destaque à inclusão digital 

e manutenção da qualidade pedagógica.

2
0

2
1 Ensino Hyflex; Nota qualificada; 

Avaliação integrada; Gamificação; 

Tecnologias.

Ênfase na flexibilidade e personalização, 

com ferramentas que possibilitam a conti-

nuidade do ensino em contextos híbridos.

2
0

2
2

Professor reflexivo; Metodologias; 

Gamificação; Tecnologia.

Retomada do presencial com valorização 

da reflexão docente e reconhecimento 

das experiências pedagógicas em múltiplos 

formatos.

2
0

2
3 Estratégias de ensino; Recuperação 

da aprendizagem; Imersão; Exten-

são.

Integração de ambientes imersivos e ex-

periências interdisciplinares, fortalecendo 

a aprendizagem significativa e aplicada.

2
0

2
4

Inteligência Artificial; Ambientes 

imersivos.

Atualização com temas emergentes da 

educação digital, evidenciando o com-

promisso institucional com a inovação e a 

formação continuada.

2
0

2
5

Inteligência Artificial; Ambientes 

imersivos; Trabalho Discente Efe-

tivo (TDE); Extensão; Práticas de 

laboratório/campo; Metodologias e 

estratégias de ensino; Competên-

cias digitais.

Aprofundamento da integração entre tec-

nologias emergentes (IA e realidade imer-

siva) e práticas pedagógicas, com fortale-

cimento da aprendizagem ativa, extensão 

universitária e articulação entre teoria e 

prática. Evidencia-se a consolidação das 

competências digitais docentes e a di-

versificação de estratégias de ensino em 

diferentes contextos formativos.

Fonte: As autoras (2025). 
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Observa-se uma tendência de crescimento na participação de 
docentes no Simpósio de Prática Docente da PUCPR, especialmente a 
partir de 2024, com um aumento expressivo em 2025, ano em que foram 
registrados os maiores números de participantes e check-ins do período 
analisado: 509 check-ins e 169 trabalhos apresentados. Após relativa esta-
bilidade entre 2022 e 2024, os dados mais recentes indicam um fortaleci-
mento do evento e ampliação do engajamento docente, evidenciando sua 
consolidação e relevância institucional. Esse amadurecimento também se 
reflete na ampliação dos formatos de apresentação, com a incorporação 
de vídeos, sessões híbridas e painéis digitais, favorecendo a troca entre 
diferentes câmpus e ampliando o alcance das discussões pedagógicas.

A publicação contínua dos Anais, cuja última publicação foram 
os anais do X Simpósio de Prática Docente em 2025 (Camilotti et 
al., 2025), reforça o compromisso da Universidade com o desenvol-
vimento docente e a valorização das experiências vividas ao longo 
dessa trajetória. O Simpósio representa, assim, não apenas um evento 
anual, mas um marco no processo contínuo de qualificação do ensino 
na PUCPR, inspirando transformações que extrapolam o momento 
da apresentação e reverberam no cotidiano das salas de aula.

Ao longo de sua trajetória, o Simpósio consolidou-se como 
um espaço privilegiado de escuta ativa, reflexão crítica e atualização 
profissional. Iniciado com o compartilhamento de práticas emer-
gentes, passou a promover, de forma consistente, o fortalecimento 
de uma cultura de inovação pedagógica, estimulando os docentes a 
repensarem suas metodologias e adotarem estratégias mais integra-
das, dinâmicas e centradas no estudante.

As experiências apresentadas nos simpósios foram registradas 
em anais disponíveis para download na página do CrEAre1. 

1	 Ver em: https://www.pucpr.br/professor/suporte-ao-professor/creare/creare-recursos-e-
publicacoes/. Acesso em: 16 jul. 2026.

https://www.pucpr.br/professor/suporte-ao-professor/creare/creare-recursos-e-publicacoes/
https://www.pucpr.br/professor/suporte-ao-professor/creare/creare-recursos-e-publicacoes/
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Impactos e reflexões do Simpósio no contexto educacional

O Simpósio de Prática Docente tem gerado um impacto 
significativo na comunidade acadêmica da PUCPR, promovendo 
uma cultura de inovação pedagógica e reflexão contínua sobre o 
papel do docente na construção de uma educação de qualidade e 
centrada nos estudantes. Desde sua criação, o evento tem estimulado 
os professores a questionarem e revisarem suas práticas, promovendo 
o desenvolvimento de uma abordagem mais crítica e reflexiva. Esse 
movimento vem ao encontro da necessidade de uma educação que 
seja flexível e adaptável às demandas de um mundo em constante 
transformação, em que os métodos tradicionais de ensino e 
aprendizagem precisam ser complementados por novas metodologias 
que incentivem a autonomia, o pensamento crítico e o engajamento 
dos estudantes. A troca de experiências proporcionada pelo Simpósio 
fortalece o sentimento de comunidade entre os professores, que passam 
a colaborar e a inspirar-se mutuamente, criando uma rede de apoio 
para o enfrentamento dos desafios pedagógicos contemporâneos.

A cada edição percebe-se que o Simpósio vai além do compar-
tilhamento de práticas: ele se torna um espaço de validação e valo-
rização das iniciativas docentes, permitindo que os professores se 
sintam reconhecidos e motivados a continuar inovando em suas prá-
ticas. Os temas abordados ao longo dos anos refletem o compromisso 
da PUCPR com uma educação transformadora e conectada com o 
mundo real, onde a formação integral dos estudantes é priorizada. 
Temas como inclusão, saúde mental, avaliação por competências 
e o uso de tecnologias imersivas evidenciam a preocupação com o 
desenvolvimento holístico dos estudantes e com a construção de 
um ambiente educacional acolhedor e inclusivo. Assim, o Simpósio 
não apenas impulsiona a prática docente, mas também fortalece o 
compromisso institucional com uma educação que responda às de-
mandas e desafios de uma sociedade em rápida evolução.
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Após uma década de realização, o Simpósio de Prática Docente 
consolidou-se como um evento fundamental para o fortalecimento 
da prática pedagógica e para a construção de uma comunidade aca-
dêmica comprometida com a inovação e com a melhoria contínua da 
educação. A trajetória do evento demonstra uma evolução significa-
tiva na abordagem dos temas e na participação dos docentes, que têm 
se mostrado cada vez mais engajados e dispostos a compartilhar suas 
práticas, desafios e conquistas. Essa abertura para o diálogo e para 
a troca de experiências vem enriquecendo o ambiente educacional 
da PUCPR e promovendo uma transformação profunda na maneira 
como o ensino e a aprendizagem são concebidos.

Para o futuro, as perspectivas indicam a continuidade dessa 
jornada de aprendizado e inovação, com o potencial de o Simpósio 
explorar novas áreas do conhecimento e aprofundar a discussão so-
bre temas como inteligência artificial, ética no uso de tecnologias 
educacionais e o desenvolvimento de habilidades socioemocionais 
nos estudantes. Espera-se que as próximas edições continuem in-
centivando a experimentação e a adoção de práticas pedagógicas 
inovadoras, fortalecendo ainda mais a cultura de colaboração entre 
os docentes.

Onboarding docente

Ingressar em um novo ambiente de trabalho é um desafio 
para qualquer recém-contratado, ainda que haja variáveis imensas 
entre os distintos campos profissionais. No contexto acadêmico, os 
entraves introdutórios à atuação docente envolvem desde os pro-
cessos burocráticos de contratação até as dinâmicas institucionais 
próprias do Ensino Superior, as quais envolvem ações ligadas ao en-
sino, à pesquisa e à extensão. Há uma gama de atuações aglutinadas 
na vida profissional docente universitária, o que requer um apoio 
institucional estruturado. 
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Considerando tal necessidade, o Projeto Onboarding Docente 
surgiu com o propósito de estruturar a recepção dos novos docentes 
dos cursos de Graduação presenciais da instituição. Mitigar as dificul-
dades inerentes ao início da trajetória profissional no ambiente univer-
sitário, sobretudo no que tange ao trabalho pedagógico, é o horizonte 
desta iniciativa, a qual vai ao encontro de outras ações de acolhimento 
desenvolvidas dentro das diferentes unidades institucionais. 

Partimos do pressuposto de que, assim que passa a compor o 
corpo docente de uma Universidade, “o professor precisa integrar 
conhecimentos a partir de diferentes contextos para ir construindo 
sua forma própria de agir, sua teoria pessoal em relação à gestão da 
aula, com implicações cognitivas, éticas e afetivas” (Cunha; Zanchet, 
2010, p. 191). Para tanto, é fundamental que esteja amparado por ca-
nais com informações acessíveis e disponíveis, garantindo um fluxo 
de trabalho que potencialize as suas competências.

Outra premissa que norteia a criação do Onboarding é a cultura 
de aprendizado por pares, a qual permeia a vida docente na PUCPR. 
Como vimos ao longo do capítulo, há um conjunto de iniciativas 
que aproxima, com frequência, professores de diferentes cursos e 
unidades, a fim de que diálogos e interações ocorram, configurando, 
com isso, uma comunidade de aprendizagem. Consideramos que:

[...] o desenvolvimento profissional docente está imbricado 
ao conceito de formação contínua e deve ser entendido como 
atitude permanente de indagação, de formulação de questões e 
busca de soluções a respeito dos desafios que, cotidianamente, 
permeiam a vida pessoal e profissional dos professores. Se o 
docente compreender o seu agir profissional como um processo 
em desenvolvimento, se disporá a refletir sobre suas próprias 
vivências, a analisar suas opções teóricas e metodológicas, a 
rever suas práticas, reelaborá-las, criar outras novas e seguir 
desenvolvendo-se profissionalmente como docente (Campos; 
Almeida, 2019, p. 30).
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Fomentar essa dinâmica reflexiva, marcada por uma formação 
contínua, pede um programa de acolhimento para professores recém-
-contratados que se configure como espaço orientador e de escuta 
ativa. É coerente apresentar, desde os primeiros passos docentes na 
instituição, a cultura de cooperação existente, convidando os novos 
atores sociais a colaborar com a comunidade acadêmica. 

Implantada em 2023, a proposta combina acolhida institucio-
nal com oficinas formativas, dinamizadas por uma equipe experiente 
do CrEAre. A estrutura é composta por interações dialogadas, aten-
dimentos individuais e coletivos, espaço on-line de comunicação, 
bem como canais tecnológicos para disponibilização de materiais. 
Temas relativos à prática docente, como uso de sistemas, proposta 
pedagógica, setores de apoio, configuração dos colegiados, entre 
outros, estão presentes na programação do projeto.

Para receber de forma qualificada os docentes recém- 
-contratados, foi constituída uma equipe com três integrantes do 
CrEAre, todos com sólida experiência em formação docente, pesquisa 
e extensão, além de longa trajetória na PUCPR. O conhecimento 
acumulado sobre as diferentes instâncias da Universidade 
facilitou o acolhimento e o encaminhamento das dúvidas iniciais, 
especialmente em uma estrutura complexa, com aproximadamente 
1.300 professores. A atuação do grupo em NDE e NEPs também 
foi um diferencial, permitindo uma troca de experiências sobre a 
Matriz por Competências da instituição e o uso dos recursos técnico-
tecnológicos disponíveis. Mais do que ensinar o uso mecânico 
de ferramentas, os formadores buscaram partilhar experiências 
pedagógicas com marcas autorais, evidenciando acertos, limites e 
possibilidades ainda inexploradas, contribuindo para a construção 
de um programa de recepção coerente e significativo.
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Estrutura e desenvolvimento da formação

A estrutura da formação foi definida em reuniões marcadas por 
muitos diálogos, pesquisas e alinhamento com a equipe de gestão do 
CrEAre. Foram avaliadas de forma criteriosa questões relacionadas 
ao formato dos encontros, à periodicidade, aos temas prioritários, 
aos calendários de ações e às estratégias de engajamento, o que re-
sultou na configuração descrita no Quadro 5.

Quadro 5 – Configuração do Onboarding Docente

Tópico
Modelo/

Canal
Descrições e justificativas

Encontro de 

acolhida

Síncrono/ 

híbrido e gra-

vado

Boas-vindas da Pró-Reitoria Educacional e da equipe do 

Centro de Ensino e Aprendizagem, dinâmica de apresen-

tação dos novos professores e da equipe Onboarding, 

exposição do projeto e convite à participação. 

Formato On-line Garante a integração de todas as Escolas/câmpus.

Modelo das 

oficinas

Síncronas e 

gravadas

O modelo síncrono permite que os participantes compar-

tilhem dúvidas, percepções e apontem os temas prioritá-

rios. A gravação possibilita acesso a todos.

Periodici-

dade dos 

encontros

Aberto As oficinas no primeiro mês do projeto ocorrem, conside-

rando as necessidades do grupo, semanalmente. A partir 

do segundo mês, tornam-se mensais.

Temas Definição 

compartilhada

A equipe Onboarding propõe temas de trabalho para as 

oficinas, referentes às premissas pedagógicas da IES, e 

atende também aos temas sugeridos pelos docentes.

Espaço de 

interação e 

repositório

Comunidade e 

chat do Micro-

soft Teams

Avisos, convites, gravações de oficinas, materiais com-

partilhados e demais comunicações ficam reunidos na 

equipe criada a cada semestre no Teams (Ex.: Equipe 

Onboarding 1-2023). 

Canais de 

contato

E-mail e Chat 

do Teams

Os professores podem requisitar atendimento individual 

à equipe Onboarding pelos canais oficiais da instituição.

Certificação Participação 

não obrigatória 

Os professores são convidados a participar do projeto e 

recebem certificados a cada encontro.

Fonte: As autoras (2025).
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Inicialmente, foi considerada a proposta de uma formação com 
vídeos instrucionais gravados e assíncronos, um modelo replicável e 
com exigências logísticas menores. Contudo, o fato de o público-al-
vo ser composto por professores de Graduação presencial motivou 
a oferta de oficinas síncronas (on-line), experiências colaborativas 
abertas que permitem escuta e ajustes à medida em que novas neces-
sidades se manifestam. A configuração híbrida do primeiro encontro, 
única no semestre, integrou a estratégia de interações com foco na 
oferta de momentos de trocas, com diálogos formais e informais que 
promovessem acolhimento.

É importante ressaltar que a formação foi ganhando uma 
composição mais precisa com o desenvolvimento do projeto. Uma 
dinâmica, por exemplo, que se mostrou positiva foi a condução 
compartilhada das atividades formativas com os novos docentes. As 
oficinas com pelo menos dois formadores ganham uma abordagem 
dialogada, amistosa, com estímulo constante à participação. Esse 
modelo não foi uma decisão prévia, foi a adoção de uma prática 
experimentada e aprovada com o projeto em curso.

Tal abertura não significa, entretanto, ausência de ordenação. 
Desde o primeiro encontro são apresentados os resultados preten-
didos, a estrutura e a ementa da formação, definições que não se 
fecham às possibilidades de aprimoramentos. 

A partir de um mapeamento das necessidades e disponibi-
lidade para participação síncrona das oficinas subsequentes, uma 
agenda de encontros é proposta. No Quadro 6, estão listados os 
temas para o desenvolvimento de encontros síncronos coletivos ao 
longo de um semestre.
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Quadro 6 – Programação semestral do Onboarding

Calendário de Ações do Programa de Acolhimento e Formação Docente 

Etapa Período Letivo Atividade

Integração Institucional Semana de Planeja-

mento

Apresentação da PUCPR: câmpus, Esco-

las e setores

Ambientação Docente 1ª semana de aula Rotina docente: uso de sistemas, calen-

dário acadêmico, informações iniciais

Proposta Pedagógica 3ª semana de aula Plano de Ensino, processos avaliativos 

e TDE 

Apoio à Pesquisa 8ª semana de aula Iniciação Científica e Tecnológica: pes-

quisa e acesso à biblioteca

Desenvolvimento 

Docente

11ª semana de aula Avaliação docente e processos de desen-

volvimento profissional

Avaliação da 

Aprendizagem

14ª semana de aula Processos avaliativos: feedback e recu-

peração de aprendizagem

Encerramento 17ª semana de aula Organização das evidências de desenvol-

vimento e avaliação do processo

Fonte: As autoras (2025).

Nos primeiros encontros, uma das ações iniciais é diferenciar 
os órgãos de apoio docente (NDE, NEP e comunidade acadêmica). 
Os novos professores, ao serem contratados, passam a integrar um 
colegiado de curso, o qual conta com um NDE. Nesse sentido, os 
professores são orientados a dialogar com o NDE do curso em que 
estão lotados para que eles possam conhecer o Projeto Pedagógico 
do Curso, receber a documentação da disciplina e acessar o Mapea-
mento de Competências do Curso, condições essenciais para uma boa 
condução do componente curricular sob a responsabilidade deles. 

Outra ação conduzida nos encontros introdutórios é a re-
alização do passo a passo de acesso a sistemas institucionais e o 
compartilhamento de links de uso frequente no cotidiano docente 
da PUCPR. Os professores também são convidados a acessar o site 
da Universidade e a explorar as informações lá disponíveis – ação 
que gera dúvidas e interações valiosas sobre a instituição. 
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A potência das parcerias

O desenvolvimento do projeto tem sido marcado por muitas 
parcerias, algo que exigiu colaboração entre setores e ações dire-
cionadas de comunicação. Graças a essa rede de apoio, foi possível 
atender às solicitações que os professores recém-contratados apre-
sentavam. Ao longo das edições do Onboarding, ocorreram sessões de 
diálogo com representantes do PUCPR Acolhe, do Centro de Avalia-
ção Docente e do Comitê de Pesquisa. Dessa forma, esclarecimentos 
alinhados à expertise de cada setor chegaram até os professores.

Os coordenadores de cursos de Graduação também foram 
importantes na validação e incentivo à participação no projeto. 
Indicações de docentes, solicitação de atendimento de apoio a pro-
fessores com dificuldades específicas, bem como feedbacks sobre as 
ações formativas foram frequentes ao longo das edições. Trata-se 
de uma parceria-chave que contribui com a dinâmica do projeto. 

Outra aliança importante se estabeleceu a partir do primeiro 
semestre de 2024, quando a Equipe da DP&C (Diretoria de Pessoas 
e Cultura), do Grupo Marista, promoveu uma ação de integração dos 
novos docentes. Essa iniciativa ganhou, desde então, edições semes-
trais e se tornou um espaço de divulgação do projeto de formação 
do CrEAre, uma oportunidade para ampliar a visibilidade das ações 
planejadas e desenvolvidas junto a cada novo grupo de profissionais.

Acolhimento e abertura ao diálogo

Ainda que o projeto Onboarding Docente tenha conquistado 
resultados positivos até aqui, trata-se de uma proposta que requer 
aprimoramentos e que pode apoiar ainda mais professores. Para 
tanto, as lições aprendidas com as edições anteriores, a ampliação 
dos canais de divulgação, a consolidação das parcerias dentro da 
comunidade acadêmica da PUCPR, a chancela das lideranças e a 
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continuidade da abertura ao diálogo com aqueles que chegam à 
instituição podem ser alguns caminhos.

Na contemporaneidade, com tantas transformações tecno-
lógicas, mais do que antes, a Universidade pode ser um espaço de 
trocas. O professor que se mostra aberto ao diálogo e às experiên-
cias colaborativas com seus pares tem a possibilidade de vivenciar 
processos de criação significativos para ambos. 

Aprender conceitos novos, redimensionar percepções da re-
alidade, vivenciar percursos autênticos, pautados no crescimento 
intelectual, são alguns fluxos próprios da vida docente e discente. 
Quando há uma comunidade acadêmica aberta; quando ela se confi-
gura em um espaço democrático de trocas de conhecimentos, é mais 
provável que os aprendentes sintam-se acolhidos e estimulados a 
aprender em parceria.

Considerações finais

A formação docente na PUCPR é sustentada por uma estru-
tura robusta e integrada, alinhada às demandas contemporâneas 
da Educação Superior. As diferentes frentes de formação descritas 
neste capítulo demonstram o compromisso institucional com uma 
docência reflexiva, colaborativa e inovadora. Ao articular oficinas, 
comunidades de prática, eventos acadêmicos e acolhimento estru-
turado, o ecossistema formativo do CrEAre concretiza uma política 
institucional de desenvolvimento profissional que respeita a diver-
sidade das trajetórias docentes e promove a melhoria contínua das 
práticas pedagógicas. Tal abordagem posiciona a PUCPR como re-
ferência na promoção de uma cultura universitária que reconhece o 
ensino como campo de produção de conhecimento e transformação 
educacional.
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OS NOVOS CURRÍCULOS POR  
COMPETÊNCIAS DA PUCPR

Elisangela Ferretti Manffra 
Cinthia Bittencourt Spricigo 

Aline Cadena von Bahten
Dilmeire Sant’Anna Ramos Vosgerau

Rosane de Mello Santo Nicola 

Este capítulo aborda as ações do CrEAre na (re)formulação das 
matrizes curriculares, a fim de orientar os processos de ensino-

-aprendizagem ao desenvolvimento de competências. Ele trata do 
processo iniciado em 2015, com a criação do centro, mas é importante 
reconhecer que a Universidade iniciou essa longa caminhada ainda 
no início dos anos 2000, como mencionado no Capítulo 1 e discutido 
em profundidade no trabalho de Nicola (2020), a partir do discurso 
institucional e dos docentes. 

Aqui, são expostos a motivação e o contexto para a mudança 
dos currículos, o método para a elaboração de matrizes por compe-
tências desenvolvido no CrEAre, bem como as ações do centro no 
processo de criação e implantação dessas matrizes. 

A implantação dos novos currículos por competências na PUCPR

A mudança para novos currículos baseados em competências, 
a partir de 2018, foi motivada por diversos fatores. De um lado, a 
exigência de que os indivíduos lidassem com problemas complexos 
e inéditos em todas as profissões, requeria habilidades além do puro 
conhecimento teórico de um determinado assunto (Biesta,  2008; 
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Hypolito; Vieira; Pizzi, 2009). De outro, estudos apontavam deficiências 
na formação dos egressos, que careciam de habilidades interpessoais 
e tecnológicas essenciais para o mundo do trabalho (Wilkerson, 2012; 
Rosenberg; Heimler; Morote, 2012). Consequentemente, havia a necessi-
dade de adaptar os currículos às demandas de preparação de graduados 
para um mundo do trabalho em constante evolução (Rodrigues; Morga-
do, 2013). Os currículos baseados em competências poderiam responder 
a esses desafios pois se orientam pela formação de estudantes capazes 
de aprender continuamente e agir de forma eficaz em situações inéditas 
(Araújo; Silva; Durães, 2018; Leite; Ramos, 2014; Spricigo, 2021).

Adicionalmente, a ênfase na educação baseada em competên-
cias fazia parte de um movimento mais amplo na Educação Superior 
nos contextos institucional e nacional, como relatado no Capítulo 1. 
Tal movimento também ocorria no cenário internacional, particular-
mente na Europa, cujo objetivo era alinhar currículos às demandas 
do mundo do trabalho contemporâneo, promover mobilidade inter-
nacional pela padronização curricular e estabelecer as bases para 
sistemas de acreditação (Araújo; Silva; Durães, 2018; Leite; Ramos, 
2014, Spricigo, 2021). Considerando esses motivadores, a PUCPR 
empreendeu a transição para currículos por competências por meio 
de um processo estruturado de reflexão pedagógica em que o CrEAre 
assumiu a responsabilidade de definir um conceito institucional de 
competência, treinar docentes e gestores e promover a construção 
colaborativa dos currículos (Meyer et al., 2018; Vosgerau et al., 2020). 

A implementação do currículo baseado em competências na 
PUCPR seguiu uma abordagem estratégica e faseada, envolvendo 
a fundamentação teórica, a capacitação docente, a reestruturação 
curricular e a avaliação contínua (Vosgerau et al., 2020). Uma visão 
geral do processo de implantação é mostrada na Figura 1. Pode-se 
dizer que ela termina com a formatura das primeiras turmas dos 
cursos de tecnólogos com duração de 3 anos, em 2020. 
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Figura 1 – Ações do CrEAre para implantação dos currículos por compe-
tências na PUCPR a partir de 2015

Fonte: As autoras (2025).
Nota: NEP – Núcleo de Excelência Pedagógica. NDE – Núcleo Docente Estrutu-
rante de cada curso, do qual o(a) coordenador(a) sempre faz parte. CIG – Comitê de 
Inovação da Graduação. Para uma descrição do NEP e CIG, ver Capítulo 1. 
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A adoção de um conceito de competência

Inicialmente, o principal desafio na transição para o ensino 
orientado por competências foi a diversidade de interpretações do 
termo “competência”, em razão de seu caráter polissêmico e de sua 
evolução histórica (Nicola, 2020, p. 59). Por isso, o primeiro passo foi 
garantir que a equipe do CrEAre tivesse uma compreensão clara e 
bem fundamentada desse conceito. Para isso, a equipe dedicou-se ao 
estudo aprofundado de textos fundamentais sobre avaliação baseada 
em competências, com destaque para a obra de Gérard Scallon (2015), 
que se tornou a principal referência teórica da instituição. Essa 
obra foi escolhida por sua abordagem voltada à avaliação objetiva e 
prática da aprendizagem. Ao mesmo tempo, trazendo um arcabouço 
teórico consistente com o de outros autores. O livro foi traduzido e 
publicado em português pela editora PUCPRESS. Posteriormente, o 
material foi distribuído gratuitamente aos professores, e solicitou-se 
a leitura dos cinco primeiros capítulos aos gestores e aos membros 
dos NDEs que participariam das formações sobre competências 
durante o processo de implantação das novas matrizes.

A primeira ação concreta do CrEAre foi fazer um estudo 
aprofundado do livro em discussões internas a fim de analisar criti-
camente seu conteúdo, verificando o que fazia sentido no contexto 
da Universidade e debatendo entre si as questões conceituais teó-
ricas com os diferentes pontos de vista. No Quadro 1, o conceito é 
apresentado com as explicações dos termos que serviram de base 
para o modelo de currículo desenvolvido. Tal definição é compatível 
com diversos autores que conceituam competências no mundo do 
trabalho (Carvalho; Tonini, 2017). O conceito foi, posteriormente, 
representado graficamente por uma mandala (Figura 2) com os com-
ponentes essenciais e a sua integração. 
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É importante destacar que, ao especificar uma família de 
situações-problema, o conceito de competência adotado confere es-
pecificidade à competência, delimitando seu contexto. Dessa forma, 
a relevância dos conhecimentos específicos para uma determinada 
profissão equipara-se, ou até amplia-se, em relação aos modelos de 
currículos mais focados em conteúdos. 

Quadro 1 – Conceito de competência adotado na PUCPR, baseado em 
Scallon (2015), com a explicação de termos-chave para o modelo curricular 
desenvolvido 

A competência é um saber-agir base-

ado na mobilização e aplicação inte-

riorizadas e eficazes de um conjunto 

integrado de recursos tendo em vis-

ta resolver uma família de situações-

-problema.

Os recursos são:

Saber: conhecimentos (que podem ser factuais, 

procedimentais etc.).

Saber-fazer: envolvem habilidades e estratégias para 

emprego de conhecimentos ao fazer algo.

Saber-ser: demonstração da interiorização de va-

lores, atitudes que acompanham o saber-fazer do 

profissional e o qualificam. 

Interiorizada significa de forma espontânea, segura, 

sem hesitação, a partir de algo que foi assimilado. 

Eficaz significa que alcança os resultados esperados 

segundo critérios de desempenho bem estabelecidos.

Integrado significa que vai além da mera sobrepo-

sição de recursos.

Fonte: As autoras (2025). 
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Figura 2 – Representação gráfica do conceito de competência adotado 
pela PUCPR

Fonte: PUCPR (2021).

Primeiramente, ocorreu a disseminação do conceito entre os 
gestores, com a oferta de oficinas aos membros do CIG, dos NEPs 
(ver Capítulo 1 para mais informações acerca dos dois grupos) e aos 
coordenadores de curso. Nas oficinas, a base conceitual foi apre-
sentada e discutida com os participantes, possibilitando ao CrEAre 
ampliar sua compreensão acerca da sua relevância e aplicabilidade 
na Universidade. Consequentemente, o CrEAre pôde antecipar di-
ficuldades conceituais e melhor preparar-se para orientar docentes, 
coordenadores e membros de NDE de diversas áreas. 

O modelo de currículos por competências desenvolvido pelo CrEAre

O próximo grande desafio foi aplicar a base conceitual na ela-
boração das novas matrizes, ou seja, transpor o conhecimento teórico 
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para a realização prática, considerando as restrições do sistema 
educacional. Em especial, destacava-se a impossibilidade de eliminar 
disciplinas do currículo, conforme idealmente propõe a organização 
curricular por competências. Diversos motivos inviabilizariam a 
“desdisciplinarização”, entre eles a definição clara de carga horária 
destinada a temas específicos, necessária à transferência de estudan-
tes entre IES, à avaliação dos currículos quanto ao cumprimento das 
exigências de órgãos governamentais e de classe, entre outros pro-
cessos administrativos internos que deveriam ser mantidos. Assim, 
tornava-se imprescindível desenvolver competências em currículos 
disciplinares. Para responder esse desafio, o CrEAre recorreu ao con-
ceito de abordagem de programa (“approche-programme”), utilizado 
em cursos pré-universitários e pós-secundários no Canadá (Prégent;  
Bernard; Kozanitis, 2011). Após intensas discussões e reflexões inter-
nas, a equipe do CrEAre – então composta pelas cinco professoras 
autoras deste capítulo – elaborou um modelo de matriz curricular 
inspirado nessa abordagem, compatível com a definição de compe-
tência adotada e com a manutenção de disciplinas (ou componentes 
curriculares) independentes do ponto de vista administrativo.

No modelo desenvolvido, a estrutura curricular é organizada 
em torno das competências do egresso, redigidas em consonância 
com o conceito adotado. Portanto, na formulação da competência, 
devem constar o saber agir, os saberes, os saber-fazer, os saber-ser 
e a família de situações-problema. A formulação das competências 
está subordinada ao perfil desejado dos egressos aos papéis sociais 
e profissionais esperados. A partir da formulação das competências, 
inicia-se o desenho do currículo propriamente dito, entendido como 
a organização de aprendizagens distribuídas nos diversos compo-
nentes curriculares, de modo a favorecer o desenvolvimento das 
competências previstas para o egresso. Para tanto, era necessário 
desdobrar o saber-agir complexo da competência em elementos 
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menores inspirando-se no “approche-programme” (Prégent; Bernard; 
Kozanitis, 2011). 

No modelo de matriz desenvolvido pelo CrEAre, as compe-
tências são desdobradas em seus saberes, sendo que os saber-fazer 
e os saber-ser constituem o que foi denominado como elementos de 
competência (EC). Os elementos de competência foram definidos 
como processos, estratégias e valores que os profissionais mobilizam 
ao desempenhar as competências. Uma definição coloquial e até di-
vertida dos elementos de competência seria a seguinte: “os elementos 
de competência são aquilo que ensinamos, mas não é conteúdo”. 
Em outras palavras, os docentes naturalmente preocupam-se que 
os estudantes aprendam a ética e as boas práticas profissionais, por 
exemplo. No entanto, isso nem sempre está explícito nas matrizes 
curriculares de forma a orientar o processo de ensino e aprendiza-
gem. Desse modo, na maioria dos currículos de Graduação, os pro-
fessores de cada disciplina acabam tendo autonomia para trabalhar o 
saber-fazer e o saber-ser segundo seus valores e sua própria vivência 
profissional, o que é importante destacar, não constitui demérito, 
mas nem sempre favorece o alinhamento curricular.

Os EC são transversais ao currículo e, portanto, trabalhados 
em várias disciplinas, dado que seu desenvolvimento pode deman-
dar mudanças atitudinais, revisão de crenças, apropriação de estra-
tégias etc. Consequentemente, esse modelo curricular prevê uma 
progressão do estudante em relação ao domínio de um determinado 
elemento de competência. O CrEAre relacionou a progressão com 
fases de internalização, mobilização e integração de aprendizagens 
em consonância com os significados apresentados no Quadro 1. 
A progressão no currículo estaria relacionada ao grau de autonomia 
com que o estudante é capaz de mobilizar e integrar os elementos 
de competência (Figura 3). 
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Figura 3 – Progressão no modelo de currículo desenvolvido, considerando 
a autonomia do estudante para mobilizar e integrar aprendizagens

Fonte: As autoras (2017). 

Nesse modelo de currículo, é necessário definir: qual ou quais 
elementos de competência devem ser trabalhados em uma determinada 
disciplina e em que grau de autonomia. Lembrando que os elementos 
são primordialmente compostos por saber-fazer e saber-ser, portanto, é 
necessário definir os saberes, ou seja, os conhecimentos a serem abor-
dados nos componentes curriculares. Os saberes podem ser trabalhados 
em disciplinas específicas – focadas em um determinado grupo de temas 
de estudo – e podem, ou não, ser revisitados em outras disciplinas. Em 
resumo, no modelo de currículo desenvolvido, é necessário estabelecer, 
para cada disciplina, a sua responsabilidade no desenvolvimento da com-
petência, combinando os elementos de competência e os temas de estudo 
a ela atribuídos. Isso é alcançado por meio da definição dos Resultados de 
Aprendizagem das disciplinas. Portanto, o modelo de currículo concebido 
incorpora não apenas os conteúdos, mas também a intencionalidade com 
que devem ser abordados em cada disciplina. Adotou-se a definição de 
resultado de aprendizagem apresentada a seguir. 



132

Resultado de aprendizagem (RA)

 “Declarações, do ponto de vista do estudante, indicando o nível cognitivo e de 
performance que se espera que o estudante alcance como resultado do enga-
jamento na experiência de ensino e aprendizagem” (Biggs; Tang, 2007, p. 55). 

Na Figura 4, representa-se uma matriz curricular genérica 
com um certo número “k” de competências e seus elementos de 
competência. As disciplinas são representadas nas linhas da matriz e, 
a cada uma, atribui-se um ou mais ECs. A atribuição é representada 
pintando-se a célula correspondente à coluna do EC e linha da 
disciplina com uma cor (amarelo, laranja, vermelho) de acordo 
com os níveis de autonomia, conforme descrito na Figura 3. Os 
Resultados de Aprendizagem (RAs) de uma disciplina são, portanto, 
relacionados com os temas de estudo (não mostrados na figura) e 
os EC a ela atribuídos. O momento em que o estudante está pronto 
para desempenhar a competência de forma autônoma é marcado pela 
“certificação” que ocorre em uma “disciplina certificadora” (marcada 
como Disciplina y, na Figura 4), na qual podem ser identificadas 
evidências de que a competência foi desenvolvida.

Figura 4 – Representação de uma matriz curricular genérica segundo o 
modelo desenvolvido pelo CrEAre

Fonte: As autoras (2017). 
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Mapeamento de competências

Denominou-se “mapeamento de competências” a associação dos componentes 
curriculares aos elementos de competências, e aos seus níveis de autonomia, 
sinalizados por cores nas células da matriz curricular, deu-se o nome de “mapea-
mento de competências”. Ele deve ser acompanhado da definição dos Resultados 
de Aprendizagem das disciplinas. 

É importante destacar que as células da matriz não são as 
disciplinas, mas as aprendizagens, declaradas nos RAs. As discipli-
nas são meios para proporcionar as aprendizagens necessárias ao 
desenvolvimento das competências. Adicionalmente, ressalta-se a 
relevância do conteúdo no modelo de currículo desenvolvido. O con-
teúdo, definido pelos conhecimentos, não é eliminado nem precisa 
ser reduzido, mas precisa adquirir sentido e função no currículo, 
para o desenvolvimento das competências. 

A criação das primeiras matrizes dos respectivos planos de ensino 

Com a base conceitual e o modelo de currículo estabelecidos, 
partiu-se para a elaboração das novas matrizes. O CrEAre deu as-
sistência aos cursos que precisavam, antes de tudo, definir as com-
petências profissionais dos egressos, os elementos de competência 
e os temas de estudo. Inicialmente, foram oferecidas oficinas para 
grupos de coordenadores e NDE, abordando o conceito de compe-
tências adotado e o modelo de currículo desenvolvido. Cada NDE, 
então, trabalhava na elaboração das competências e dos elementos, 
com a assessoria das professoras do CrEAre. 

A PUCPR estabeleceu que a mudança dos currículos ocorreria 
em duas etapas: cinco das nove Escolas implementariam os currícu-
los em 2018 e as demais em 2019. As Escolas, por sua vez, decidiram 
aproveitar a ocasião para implementar outras mudanças estruturais em 
seus currículos. Nas Escolas com mais de um curso, a mudança mais im-
pactante foi o estabelecimento de disciplinas a serem compartilhadas 



134

entre os cursos. Para tanto, as Escolas organizaram-se de diferentes 
formas. Por exemplo, a Escola Politécnica criou um grupo de trabalho 
(GT) composto por professores de diversos cursos para repensar os 
currículos, sob a liderança direta do decano. Outras Escolas atribu-
íram maior responsabilidade e autonomia ao seu NEP. O CrEAre 
adaptou-se a essas e a outras diferenças entre as Escolas por meio 
de um diálogo constante com os decanos e os NEPs, a fim de definir 
a melhor forma de assessorar cada uma delas. 

Para auxiliar na definição de competências e elementos de 
competência compartilhados pelos cursos, o CrEAre organizou 
encontros dos quais participavam os NDEs de todos os cursos da 
Escola, o NEP e outros professores envolvidos, como os do GT da 
Escola Politécnica. Neles, as professoras do CrEAre, que acompanha-
vam as diferentes Escolas, atuavam como mediadoras, auxiliando o 
grupo a tomar decisões de forma colegiada. Esse trabalho ocorreu de 
2016 até o final do primeiro semestre de 2017, quando foi necessário 
finalizar a concepção das matrizes e iniciar a elaboração dos planos 
de ensino para as disciplinas do primeiro e segundo períodos que 
iniciariam em 2018. 

Para a fase de elaboração dos planos de ensino, o CrEAre or-
ganizou oficinas para os professores que ministrariam as disciplinas. 
A elaboração dos planos seguiu a lógica aplicada no Programa de 
Inovação da Graduação (ver Capítulo 2) e utilizou-se o template de 
plano de ensino então desenvolvido. Adotou-se o template, pois, 
segundo análise posterior à sua criação (Nicola; Behrens, 2017), ele 
auxiliaria em reflexões sobre as mudanças no ensino. 

Para garantir o alinhamento com a matriz proposta pelos 
NDEs, alguns componentes do plano ficariam a cargo dos NDEs e 
outros, a cargo dos professores da disciplina (Figura 5). Essa rede-
finição dos papéis foi um ponto delicado, pois alguns a interpre-
taram como o fim da liberdade de cátedra, retirando a autonomia 
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dos professores das disciplinas. Além disso, os NDEs nem sempre 
tinham uma visão clara dos temas e dos RAs, visto que precisaram 
focar na elaboração das competências e EC. A solução veio da cole-
gialidade: os membros dos NDEs e os professores que ministrariam 
as disciplinas trabalharam juntos na definição dos planos de ensino 
e dos Resultados de Aprendizagem. Não raro, reflexões e discussões 
conjuntas levavam à alteração dos elementos de competência e até da 
redação de competências, visto que se trata de um processo recursivo 
necessário em se tratando de formulação curricular.

Figura 5 – Definição de papéis na elaboração dos planos de ensino nas 
novas matrizes e a sinalização de quais componentes deveriam constar no 
projeto pedagógico de curso (PPC)

Fonte: As autoras (2017). 

A mediação e a orientação do processo constituíram desafios 
constantes para o CrEAre, especialmente em razão da diversidade de 
áreas de conhecimento contempladas pelos cursos. Para auxiliá-los, 
o CrEAre apresentava subsídios pedagógicos, tais como diferentes 
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taxonomias, entre elas, a de Bloom revisada por Anderson et al. (2001), 
com ênfase no domínio cognitivo, mas sem desprezar os domínios 
afetivo e psicomotor; e a taxonomia de Fink que integra dimensões 
cognitivas e humanísticas e foi desenvolvida para o Ensino Superior 
(Fink, 2013).

Na elaboração das disciplinas comuns a toda a Escola, o NEP 
assumia o papel do NDE. Um processo semelhante ocorreu com a 
definição de uma competência identitária compartilhada por todos os 
cursos da Universidade, contemplando as disciplinas do denominado 
eixo humanístico que, desde 2000, é responsável por disciplinas que 
articulam a formação técnico-científica à reflexão ética, filosófica, 
social e comunitária. Para apoiá-la, duas professoras do CrEAre co-
ordenaram um encontro com os docentes desse eixo, mediando um 
debate sobre a escrita da competência e dos respectivos elementos 
de competência. 

Durante todo o processo, partiu-se do princípio de que a au-
toridade acadêmica cabe aos professores do NDE e das disciplinas, 
enquanto ao CrEAre cabe a assessoria pedagógica, realizada por meio 
de oficinas e reuniões individuais de aconselhamento, com vistas à 
elaboração dos currículos por competências, conforme exemplifi-
cado no Quadro 2. No entanto, durante as oficinas, as professoras 
precisavam enfatizar esses papéis e a divisão de responsabilidades, 
pois, diante de um processo totalmente novo, os docentes frequen-
temente demandavam do CrEAre auxílios que estavam além de 
suas atribuições. A apresentação desses dados é relevante porque 
permite compreender como o processo de construção e implantação 
das novas matrizes foi percebido pelos diferentes atores envolvidos, 
evidenciando avanços, desafios e possibilidades de aperfeiçoamen-
to. Ao reunir as percepções dos NDEs e dos professores das novas 
disciplinas, busca-se registrar o processo vivido e gerar subsídios 
para o aprimoramento contínuo das propostas curriculares e de sua 
implementação.
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Quadro 2 – Orientações para elaboração dos EC, temas de estudo e RAs 
nos planos de ensino das matrizes por competências

Elementos de 

competência
Temas de estudo Resultados de aprendizagem 

•	 Configuram etapas 

de aprendizagem 

para que se chegue 

à competência.

•	 Devem permitir o 

desenvolvimento da 

competência.

•	 Elaborados tendo 

p o r  b a s e :  s a b e r- 

-fazer, saber-ser.

•	 Não têm conheci-

mentos específicos 

associados a eles.

•	 Não são tarefas.

•	 Podem ser elabora-

dos tendo por base 

etapas que um bom 

profissional geral-

m e n t e  p e r c o r r e 

ao exercer aquela 

competência, mas 

não são tarefas.

Os temas de estudo são/podem 

ser:

•	 Teorias, princípios, leis, téc-

nicas, procedimentos me-

todológicos, ferramentas 

tecnológicas etc.

•	 Repetidos de uma discipli-

na para outra, mas, quando 

isso ocorrer, é preciso anotar 

essa ocorrência para que os 

Resultados de Aprendiza-

gem sejam diferentes (com 

processos cognitivos dis-

tintos). 

Os temas de estudo não são:

•	 Repetição da ementa ou dos 

conhecimentos criados na 

primeira matriz de mapea-

mento de competências.

•	 Atividades; trabalhos de 

pesquisa; práticas de está-

gio; habilidades a serem de-

senvolvidas no estudante.

•	 Os RAs devem levar ao de-

senvolvimento dos elemen-

tos de competência preco-

nizados no PPC.

•	 Os RAs descrevem algo 

concreto que se espera ob-

servar como demonstração 

da aprendizagem do estu-

dante ao final de um ciclo 

de atividades.

•	 Um RA precisa ser obser-

vável como um todo, em 

uma mesma atividade de 

avaliação.

•	 Cada RA tem indicadores de 

desempenho, a partir dos 

quais se escrevem as rubri-

cas de avaliação.

•	 Os RAs devem ser conheci-

dos pelos estudantes com 

antecedência, bem como os 

indicadores de desempenho 

(critérios de avaliação. 

•	 Cada RA é escrito com ape-

nas um verbo. 

•	 O NDE é responsável por ga-

rantir que ementa e RA do 

plano de ensino sejam coe-

rentes com o papel da dis-

ciplina preconizado no PPC.

Fonte: As autoras (2017). 

Prevendo os desafios inerentes à avaliação das competências 
nas disciplinas certificadoras, o CrEAre organizou oficinas para a 
preparação de seus planos de ensino, que passaram a ser oferecidas 
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em 2019. Para tanto, os membros do centro (agora em maior número) 
realizaram discussões internas sobre a estrutura da disciplina, a fim 
de garantir que seu papel na matriz fosse cumprido. Como resultado, 
definiu-se que a competência seria um RA da disciplina e que os EC 
embasariam os critérios de avaliação. 

O conceito de competência (Quadro 1) pressupõe que a ava-
liação consista em uma tarefa complexa da família de situações-
-problema da competência e que é preciso verificar se o estudante 
consegue desempenhá-la com autonomia. Portanto, os conceitos de 
tarefa complexa (Scallon, 2015) e de avaliação autêntica (Lemenu; 
Heinen, 2015) eram apresentados e discutidos nas oficinas. Os es-
tudantes precisavam ser colocados em situações de desempenho, e 
os critérios para determinar seu sucesso deveriam ser transparentes 
e precisos, além de embasar o feedback.

Enfatizava-se, ainda, que os professores das certificadoras pre-
cisavam ter pleno conhecimento da matriz curricular por competên-
cias do respectivo curso e dispor do mapeamento das competências e 
dos RAs das demais disciplinas que contribuíam para a competência 
a ser avaliada. Caso não dispusessem desses documentos, o CrEAre 
os orientava a solicitá-los aos coordenadores e aos membros do NDE. 

O primeiro Fórum de Reflexão das Matrizes por Competências 

O processo de elaboração e implantação da nova proposta cur-
ricular foi bastante complexo e turbulento, pois as ações do CrEAre 
envolveram um grupo numeroso e heterogêneo de professores, com 
diferentes papéis e graus de familiaridade com os conceitos e méto-
dos necessários à mudança nos processos de ensino e aprendizagem. 
Era necessário, portanto, sistematizar uma reflexão a partir das mui-
tas vozes, em meio ao turbilhão de opiniões contrárias e favoráveis.

A primeira iniciativa nesse sentido foi incluir um painel e 
uma oficina no Devising 21st de 2018 (ver Capítulo 1). O painel foi 
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organizado com a participação dos professores envolvidos na criação 
das matrizes, os quais foram convidados a enviar previamente 
perguntas e pontos de vista antes do evento. O material coletado 
foi discutido com os painelistas que organizaram suas falas a partir 
dessas contribuições. Em 2019, o CrEAre organizou o primeiro Fórum 
de Reflexão sobre as Matrizes por Competência (FORMACOM), para 
compartilhamento de experiências e reflexões sobre as novas matrizes. 
O objetivo do FORMACOM era promover a troca de experiências que 
suscitassem a reflexão conjunta e o aprendizado mútuo, facilitando a 
identificação de desafios comuns entre cursos de diferentes Escolas. 
Com isso, esperava-se que houvesse compartilhamento de estratégias 
e soluções encontradas. 

Para organizar os painéis do primeiro FORMACOM, o CrEAre 
realizou uma pesquisa com os docentes, a fim de identificar suas 
impressões sobre as novas matrizes e o processo de implantação. No 
Quadro 3, resumem-se os benefícios e as oportunidades identificados 
pelos dois grupos, e, no Quadro 4, os desafios tanto do ponto de vista 
dos NDEs como dos professores das novas disciplinas.

Quadro 3 – Benefícios e oportunidades mencionados por membros dos 
NEPs e NDE, e por professores das novas disciplinas

Membros do NDE ou NEP Professores das disciplinas

Benefícios 
do processo 
da criação de 
Matriz por 
Competências 
adotado pela 
PUCPR

Os enunciados convergem para 
cinco categorias principais:
1. Formação orientada por com-
petências e perfil do egresso
•	 Definição clara do perfil do 

egresso pelo NDE.
•	 Matriz curricular focada em 

competências, não apenas em 
conteúdos.

•	 Clareza sobre as competências 
que se pretende desenvolver.

Os enunciados podem ser sin-
tetizados em cinco categorias 
principais:
1. Planejamento curricular 
centrado na aprendizagem do 
estudante
•	 Primeiro definir o que o 

estudante precisa aprender e 
depois o que será ensinado.

•	 Priorização dos conteúdos 
essenciais para a formação.

•	 Melhor organização e sequen-
ciamento das disciplinas e 
conteúdos.
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Membros do NDE ou NEP Professores das disciplinas

Benefícios 
do processo 
da criação de 
Matriz por 
Competências 
adotado pela 
PUCPR

2. Organização curricular mais co-
erente e integrada
•	 Alinhamento das disciplinas aos 

objetivos de aprendizagem.
•	 Redução de sobreposição de 

conteúdos.
•	 Melhor definição e aproveita-

mento dos temas de estudo.
•	 Maior consistência e visão inte-

grada do curso.

2. Integração e visão sistêmica 
do curso
•	 Maior integração entre discipli-

nas e entre diferentes cursos.
•	 Melhor visão global do curso e 

controle das ementas e temas.
•	 Maior alinhamento entre pro-

fessores e coordenação.

3. Aprendizagem significativa e 
desenvolvimento de competên-
cias complexas
•	 Foco em aprendizagem signifi-

cativa.
•	 Estímulo ao raciocínio sistêmi-

co, senso crítico e resolução de 
problemas complexos.

•	 Integração entre teoria e 
prática.

3. Renovação pedagógica e de-
senvolvimento docente
•	 Mudança na forma de pensar o 

ensino.
•	 Superação de práticas tradicio-

nais e de visões excessivamente 
centradas na especialidade do 
professor.

•	 Maior qualificação metodológi-
ca e curricular dos docentes.

4. Metodologias e avaliações ali-
nhadas aos objetivos educacionais
•	 Redesign das disciplinas e planos 

de ensino mais focados.
•	 Melhor definição de estratégias 

de ensino.
•	 Avaliações mais compatíveis com 

os objetivos de aprendizagem.

4. Impactos na aprendizagem e 
no desenvolvimento do estu-
dante
•	 Estudantes desenvolvem com-

preensão mais ampla e integra-
da do conhecimento.

•	 Aprendizado mais rápido e ma-
turidade acadêmica maior.

•	 Formação de estudantes mais 
críticos e preparados.

5. Engajamento e protagonismo 
do estudante
•	 Maior interação entre estudan-

tes e professores.
•	 Estudante como protagonista do 

próprio aprendizado.
•	 Desenvolvimento de autonomia, 

colaboração e autopercepção.
•	 Curso mais atrativo e alinhado ao 

perfil do estudante do século XXI.

5. Fortalecimento institucional e 
qualidade do curso
•	 Formação diferenciada e me-

lhoria do perfil do egresso.
•	 Comprometimento coletivo no 

processo formativo.
•	 Melhor posicionamento insti-

tucional e maior qualidade do 
curso.
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Membros do NDE ou NEP Professores das disciplinas

Oportunidades 
abertas pela 
avaliação da 
competência 
em situações 
autênticas

1. Aprendizagem aplicada e 
conexão com a realidade profis-
sional
•	 Atividades práticas em estágio 

e desenvolvimento de produtos 
ou pesquisa.

•	 Contato direto com situações 
reais da profissão e da indústria.

•	 Compreensão da utilidade 
prática do conhecimento 
aprendido.

1. Integração entre teoria, práti-
ca e realidade profissional
•	 Maior relação entre teoria e 

prática.
•	 Inserção dos estudantes em ati-

vidades e avaliações baseadas 
em situações reais da profissão.

•	 Formação mais alinhada 
às demandas do mercado, 
aumentando a confiança do 
estudante.

2. Desenvolvimento de compe-
tências cognitivas e autonomia 
do estudante
•	 Estudante capaz de analisar 

situações reais considerando 
múltiplas variáveis.

•	 Desenvolvimento de reflexão, 
autonomia e autorregulação.

•	 Formação voltada ao desenvol-
vimento individual.

2. Desenvolvimento integral e 
protagonismo do estudante
•	 Maior comprometimento 

do estudante com o próprio 
aprendizado.

•	 Valorização de competências 
relacionadas ao saber-ser.

•	 Desenvolvimento de autonomia 
e mentalidade de crescimento 
(growth mindset).

3. Avaliação mais formativa, justa 
e orientada às competências
•	 Avaliações mais completas e 

não pontuais.
•	 Identificação antecipada dos 

elementos de competência e 
indicadores de aprendizagem.

•	 Possibilidade de recuperação e 
desenvolvimento progressivo 
das competências.

3. Aprendizagem significativa e 
reflexão no processo educativo
•	 Processo de ensino-apren-

dizagem mais reflexivo para 
professores e estudantes.

•	 Aprendizagem mais significati-
va e contextualizada.

4. Aprendizagem significativa e 
motivação do estudante
•	 Reconhecimento da aplicação 

prática do conhecimento.
•	 Maior engajamento e motivação 

dos estudantes.
•	 Processo de ensino e aprendi-

zagem mais significativo.

4. Avaliação por competências 
e acompanhamento da aprendi-
zagem
•	 Observação do estudante em 

diferentes situações para avaliar 
indicadores de desempenho.

•	 Melhor acompanhamento dos 
Resultados de Aprendizagem.

•	 Desafios na implementação da 
avaliação por competências.
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Membros do NDE ou NEP Professores das disciplinas

Oportunidades 
abertas pela 
avaliação da 
competência 
em situações 
autênticas

5. Desenvolvimento de habilida-
des profissionais e crescimento 
pessoal
•	 Desenvolvimento de habilida-

des transversais (organização, 
comunicação, trabalho em 
equipe, argumentação).

•	 Identificação de forças e fragi-
lidades pessoais.

•	 Planejamento do crescimento e 
amadurecimento profissional.

5. Aperfeiçoamento do ensino e 
integração institucional
•	 Possibilidade de identificar 

falhas no ensino e ajustar 
competências e Resultados de 
Aprendizagem.

•	 Conteúdos e metodologias 
mais focados em resultados.

•	 Maior colaboração entre cursos 
e Escolas.

Fonte: As autoras (2025). 

Quadro 4 – Desafios mencionados por membros dos NEPs e NDE, e por 
professores das novas disciplinas 

Membros do NDE ou NEP Professores das disciplinas

Desafios da 
integração 
entre cursos 
e da inter-
disciplina-
ridade que 
surgiram no 
desenho 
das novas 
matrizes

1. Limitações operacionais e admi-
nistrativas
•	 Problemas no sistema de gestão 

acadêmica (SIGA) para disciplinas 
compartilhadas.

•	 Dificuldades na distribuição de 
estudantes de diferentes cursos 
nas mesmas turmas.

•	 Questões logísticas como turmas 
muito cheias.

1. Limitações de participação na 
interdisciplinaridade
•	 Alguns docentes não atuam em 

disciplinas interdisciplinares e, 
portanto, têm dificuldade de 
opinar sobre esse processo.

•	 Experiências de integração ocor-
rem principalmente dentro do 
próprio curso.

2. Coordenação e colaboração 
entre docentes
•	 Dificuldade de reunir professores 

de diferentes cursos para planejar 
planos de ensino e cronogramas.

•	 Limitações de disponibilidade de 
horário e carga letiva.

•	 Necessidade de maior diálogo 
e comunicação entre cursos e 
Escolas.

2. Restrições no percurso de im-
plementação
•	 Pouco tempo para ampliar dis-

cussões nas Escolas.
•	 Limitação de pessoal de apoio 

para atender às demandas do 
processo.

•	 Falta de definições claras no 
início, gerando retrabalho na 
elaboração dos planos.
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Membros do NDE ou NEP Professores das disciplinas

Desafios da 
integração 
entre cursos 
e da inter-
disciplina-
ridade que 
surgiram no 
desenho 
das novas 
matrizes

3. Construção e alinhamento de 
competências interdisciplinares
•	 Desafio de criar competências 

comuns para cursos com perfis 
distintos.

•	 Dificuldade em identificar como 
disciplinas institucionais contri-
buem para essas competências.

•	 Necessidade de revisão e ama-
durecimento contínuo dessas 
competências.

3. Intensificação das atividades 
docentes e valorização do traba-
lho realizado
•	 Grande demanda de tempo para 

formação, estudo, planejamento 
e preparação de aulas com meto-
dologias ativas.

•	 Dificuldade de conciliar agendas 
e reservar tempo para reuniões.

•	 Sensação de pouca valorização 
diante do trabalho adicional.

4. Integração curricular e articula-
ção entre disciplinas
•	 Dificuldade de desenhar discipli-

nas diferentes que desenvolvam 
as mesmas competências.

•	 Necessidade de explicitar as co-
nexões entre disciplinas dentro e 
entre cursos.

•	 Preocupação em evitar sobreposi-
ção de temas e delimitar adequa-
damente os conteúdos.

4. Desafios na construção curricu-
lar por competências
•	 Dificuldade de organizar conte-

údos considerando multidisci-
plinaridade e encadeamento das 
competências.

•	 Complexidade para integrar com-
petências entre cursos e chegar a 
consensos.

5. Mudança cultural e pedagógica
•	 Quebra de paradigmas e desapego 

ao modelo centrado em conte-
údos.

•	 Resistência de alguns docentes ao 
trabalho colaborativo.

•	 Reconhecimento de que as disci-
plinas pertencem ao curso e não a 
um professor específico.

•	 Necessidade de nivelar exemplos 
e criar desafios comuns para estu-
dantes de diferentes áreas.

5. Mudança cultural e desenvolvi-
mento pedagógico
•	 Existência de diferentes pontos 

de vista e resistências às mudan-
ças.

•	 Identificação de lacunas de atua-
lização em temas ou tecnologias.

•	 Valorização do trabalho colabo-
rativo entre docentes e da prepa-
ração prévia dos estudantes.
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Membros do NDE ou NEP Professores das disciplinas

Desafios 
enfrentados 
pelos pro-
fessores na 
elaboração 
e na execu-
ção do novo 
plano de 
ensino

1. Desafios na concepção e opera-
cionalização da avaliação
•	 Planejamento de cronogramas 

com avaliações formativas e 
somativas.

•	 Definição de processos de recu-
peração da aprendizagem.

•	 Dificuldade de operacionalizar a 
avaliação de indicadores de de-
sempenho com grande número 
de estudantes.

1. Planejamento e definição dos 
processos de avaliação
•	 Definição de formas de avaliação 

somativa e estratégias de recu-
peração da aprendizagem.

•	 Dificuldade em criar métodos de 
recuperação justos para os estu-
dantes e viáveis para o professor.

•	 Aumento do trabalho relacionado 
à correção das avaliações.

2. Intensificação das demandas em 
contexto de restrições organiza-
cionais
•	 Tempo escasso para elaborar 

adequadamente os planos de 
ensino.

•	 Ampliação das responsabilidades 
acadêmicas e do tempo dedi-
cado.

•	 Engajamento adicional na for-
mulação dos novos planos, sem 
atribuição explícita de reconhe-
cimento.

2. Falta de clareza e instabilidade 
no processo de implementação
•	 Indefinições iniciais e desencon-

tro de informações.
•	 Objetivos e restrições nem sem-

pre claros.
•	 Confusão sobre a elaboração 

dos planos de ensino e sobre os 
elementos que os compõem (RAs 
e IDs).

3. Necessidade de formação peda-
gógica e compreensão do modelo 
por competências
•	 Pouca familiaridade com a lingua-

gem pedagógica (taxonomias, 
conceitos de competências).

•	 Dificuldade de compreender 
competências e seus elementos.

•	 Parte dos docentes não partici-
pou das capacitações oferecidas.

3. Aumento das demandas docen-
tes em contexto de distribuição 
assimétrica
•	 Intensificação das atividades 

docentes.
•	 Diferenças entre professores 

horistas e de dedicação integral 
na divisão de responsabilidades.

•	 Sobrecarga decorrente de desali-
nhamento entre docentes.

4. Mudança de paradigma no papel 
do professor
•	 Transição de transmissor de 

conteúdo para mediador da 
aprendizagem.

•	 Necessidade de rever concei-
tos prévios e mudar o mindset 
pedagógico.

•	 Desafios de alinhar diferentes 
professores a uma mesma visão 
de disciplina.

4. Desafios de coordenação e 
integração entre professores e 
disciplinas
•	 Necessidade de planejamento 

conjunto entre professores que 
compartilham disciplinas.

•	 Diferenças de entendimento 
sobre o papel de cada docente.

•	 Dificuldade de alinhar visões 
distintas sobre conteúdos e abor-
dagem da disciplina.
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Membros do NDE ou NEP Professores das disciplinas

Desafios 
enfrentados 
pelos pro-
fessores na 
elaboração 
e na execu-
ção do novo 
plano de 
ensino

5. Complexidade na implementa-
ção das metodologias e do plane-
jamento didático
•	 Professores que ainda não utili-

zam metodologias ativas.
•	 Necessidade de preparar novos 

materiais e metodologias.
•	 Dificuldade de pré-planejar todas 

as atividades devido ao caráter 
dinâmico das aulas na nova abor-
dagem pedagógica.

5. Limitações de tempo, conteúdo 
e infraestrutura
•	 Redução da carga horária das dis-

ciplinas e consequente exclusão 
de conteúdos.

•	 Cronogramas confusos e neces-
sidade de maior integração no 
planejamento.

•	 Limitações de infraestrutura, 
especialmente em laboratórios, 
frente às mudanças pedagógicas.

Fonte: As autoras (2025). 

Na pesquisa, também se perguntou diretamente quais temas 
os professores gostariam que fossem discutidos no FORMACOM. 
A avaliação e a recuperação da aprendizagem emergiram como o 
principal problema, pois havia a percepção de que os professores 
estavam capacitados para o ensino por competência, com a utiliza-
ção de metodologias ativas, mas presos a avaliações tradicionais. A 
interdisciplinaridade foi outro tema que apareceu com força. 

Foram então abertas inscrições para apresentações nos pai-
néis, organizados conforme os temas do Quadro 5. Procurou-se 
organizar os painéis com representantes de Escolas e de câmpus 
distintos. O FORMACOM foi, portanto, o momento de discutir os 
desafios e as conquistas de cada um e de ajudar-se mutuamente. 

Observa-se que nem todos os aspectos apontados na pesquisa 
(Quadros 3 e 4) puderam ser abordados na primeira edição do 
FORMACOM; ainda assim, os dados serviram de base para diversas 
decisões do CrEAre, como a oferta de formações docentes focadas 
na avaliação, a criação e organização do processo de trabalho de uma 
equipe, no CrEAre, dedicada às matrizes por competências (Capítulo 5). 
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Quadro 5 – Títulos dos painéis do primeiro FORMACOM e as Escolas ou 
os câmpus que apresentaram experiências em cada um

Título do painel Escolas/Câmpus representados

Transpondo fronteiras: integração, intera-

ção e interdisciplinaridade

Comunicação e Artes, Politécnica, Ciências 

da Vida, Educação e Humanidades

Desenhando currículos inovadores para for-

mar profissionais transformadores

Direito, Educação e Humanidades, Arqui-

tetura e Design, Ciências da Vida, Toledo. 

O desafio de desenvolver competências em 

um currículo disciplinar

Londrina, Direito, Negócios, Politécnica, 

Arquitetura e Design

Situações autênticas para desenvolver e ava-

liar competências

Direito, Toledo, Politécnica, Comunicação 

e Artes

Os professores nas novas matrizes: reflexões 

muito além da prática

Direito, Comunicação e Artes, Politécnica, 

Ciências da Vida

Aprendizagem nas novas matrizes: percep-

ções sobre os estudantes

Medicina, Politécnica, Direito, Arquitetura 

e Design

Fonte: As autoras (2025). 

Os títulos apresentados refletem os temas considerados prio-
ritários naquele contexto, evidenciando a preocupação com a inte-
gração curricular, o desenvolvimento e a avaliação de competências, 
a construção de currículos inovadores, o papel dos professores nas 
novas matrizes e a compreensão das aprendizagens dos estudantes.

Reflexões à luz da literatura

Após e ao longo da implantação, foi possível realizar reflexões 
com base na literatura, o que gerou trabalhos científicos e acadêmi-
cos. Apresenta-se, aqui, um resumo dessas reflexões. 

O protagonismo do CrEAre foi determinante para o sucesso 
da proposta. O centro estabeleceu uma base teórica sólida que en-
fatizava a relação dialógica e dialética entre o mundo profissional 
e acadêmico (Cruz; Bigliardi; Minasi, 2014). A formação docente, 
ofertada pelo CrEAre, procurou garantir, antes de tudo, que to-
dos compreendessem os princípios e as práticas associados aos 
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conceitos. O centro facilitou a (re)formulação das competências des-
critas nos PPCs e forneceu apoio pedagógico constante, auxiliando 
professores na definição e estruturação de competências relevantes 
para a formação profissional e alinhadas aos valores institucionais 
(Vosgerau et al., 2020). O suporte pedagógico contínuo possibilitou 
que os docentes desenvolvessem experiências de ensino mais efica-
zes e estratégias de avaliação alinhadas ao novo modelo (Vosgerau 
et al., 2020). Nas oficinas, a renovação do repertório conceitual re-
presentava a base para a construção de competências no currículo, 
envolvendo termos como: assessment, medida, avaliação, situações 
de desempenho, autenticidade, interatividade e multidimensiona-
lidade da aprendizagem, conhecimento, habilidade e estratégia de 
aprendizagem (Vosgerau et al., 2020). 

Os componentes essenciais da competência incluem a integra-
ção do saber, saber-fazer e saber-ser, além da capacidade de resolver 
problemas complexos mobilizando recursos com discernimento 
(Scallon, 2015). Assim, essa proposta, baseada em competências, 
está longe de ser tecnicista e subordinada ao mercado de trabalho, 
configurando uma oportunidade para uma formação integral do in-
divíduo, considerando a complexidade do mundo do trabalho, que 
exige a capacidade de aprender continuamente e de agir diante de 
novas situações (Vosgerau et al., 2020). Os elementos de competência 
representam aprendizagens do saber e do agir, característicos da 
profissão, consequentemente a elaboração do currículo não parte dos 
conteúdos disciplinares, mas sim de situações complexas e centrais 
para a prática profissional (Vosgerau et al., 2020). 

Conforme já mencionado, a construção curricular seguiu a 
abordagem da Construção Curricular Coletiva no Ensino Superior 
(ACCCES), baseada no conceito de “approche-programme”, originado 
em cursos pré-universitários e pós-secundários no Canadá, no final 
dos anos 1990 (Vosgerau et al., 2020). A abordagem ACCCES busca 
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superar aspectos que predominam no Ensino Superior, como a visão 
individualista da docência, a gestão curricular verticalizada, dispu-
tas de poder entre professores, compartilhamento fragmentado e a 
ausência de relações entre disciplinas (Prégent; Bernard; Kozanitis, 
2011). O espírito de colegialidade constitui um princípio a ser cultiva-
do no corpo docente, na gestão e na equipe de formação, por meio da 
comunicação, consulta e colaboração. Nessa perspectiva, a formação 
do estudante não se configura um projeto pessoal do professor, mas 
um projeto pedagógico definido e constituído pelo colegiado. Nesse 
sentido, também é imprescindível que haja a institucionalização do 
novo modelo de organização curricular, pois iniciativas parciais não 
alteram significativamente a instituição (Nicola; Vosgerau, 2025).

A reformulação curricular culminou, portanto, na descrição 
das competências nos Projetos Pedagógicos dos Cursos (PPCs), 
acompanhada de ações de formação continuada, da realização de fó-
runs para reflexão e compartilhamento de experiências e incorpora-
ção da reflexão pedagógica baseada no mapeamento de competências 
no processo de melhoria e criação de novas matrizes. Esse modelo 
reforçou a importância de formação continuada dos professores e do 
desenvolvimento profissional constante, contribuindo para a adap-
tação do contexto pedagógico, a fim de assegurar o desenvolvimento 
das competências propostas (Vosgerau et al., 2020). 

O modelo adotado na PUCPR também enfatizou a interdis-
ciplinaridade e a transdisciplinaridade, permitindo que as com-
petências fossem desenvolvidas de forma transversal a diferentes 
disciplinas (Vosgerau et al., 2020). Esse modelo reforçou a necessi-
dade de formação continuada dos professores e o desenvolvimen-
to profissional constante, promovendo a adaptação do contexto 
pedagógico para assegurar o desenvolvimento das competências 
propostas (Vosgerau et al., 2020). A criação de uma comunidade de 
prática favoreceu a colaboração entre os docentes, promovendo um 
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senso de responsabilidade compartilhada sobre o aprendizado dos 
estudantes. Ao enfatizar a transparência nos Resultados de Aprendi-
zagem, os estudantes conseguem visualizar claramente os objetivos 
a serem alcançados e compreender a integração entre a avaliação e 
as competências almejadas (Vosgerau et al., 2020; Meyer et al., 2018).

Outro pilar fundamental foi a integração de metodologias 
ativas no ensino, tanto no nível dos programas de graduação, com 
a revisão dos currículos baseada no referencial de ensino por com-
petências, quanto no nível da sala de aula, com a incorporação de 
estratégias pedagógicas que favorecessem a aprendizagem ativa 
(Spricigo; Oliveira; Martins, 2016). Essa abordagem garantiu que 
os estudantes pudessem desenvolver suas competências de forma 
contextualizada e prática, alinhando o aprendizado às exigências 
do mundo do trabalho. 

No modelo proposto, a avaliação é concebida em alinhamento 
com os Resultados de Aprendizagem e com as metodologias ativas 
desenvolvidas nas disciplinas, conforme o princípio do alinhamento 
construtivo (Biggs; Tang, 2007). As tarefas avaliativas são estruturadas 
como situações complexas, alinhadas aos Resultados de Aprendizagem. 
Consequentemente, a avaliação dos estudantes passou a ter um cará-
ter mais formativo, priorizando o acompanhamento do aprendizado 
por meio de situações de desempenho com critérios claros e feedback 
estruturado (PUCPR, 2021). Com base nos resultados da avaliação, os 
estudantes podem realizar autoavaliação e planejar seu percurso para 
desenvolver aprendizagens ainda imaturas (Spricigo, 2021). As situações 
de desempenho passaram a ser utilizadas para avaliar as competências 
desenvolvidas, assegurando que os estudantes fossem desafiados a apli-
car seus conhecimentos de maneira contextualizada e relevante. Assim, 
a abordagem por competências possibilitou a criação de um ambiente 
acadêmico mais dinâmico, no qual os estudantes podiam conectar seus 
aprendizados e aplicá-los em situações complexas do mundo real. 
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Apesar de suas vantagens, o método também apresenta de-
safios. Sua implementação pode ser complexa e demanda tempo, 
exigindo um esforço significativo por parte dos docentes e gestores. 
A fragmentação do aprendizado constitui outro risco, uma vez que 
a divisão das competências em elementos menores pode dificultar 
a integração dos conhecimentos em uma compreensão mais ampla 
e articulada. Além disso, a necessidade contínua de investimento 
em formação docente, revisão curricular e ferramentas de avaliação 
pode gerar sobrecarga para a instituição. A resistência à mudança 
por parte dos professores também é um obstáculo, especialmente se 
o modelo for percebido como uma ameaça à autonomia docente ou 
um aumento da carga de trabalho (Meyer et al., 2018). Outro desafio 
relevante refere-se à avaliação das competências em sua dimensão 
integrada, particularmente do saber-ser, que não se avalia de for-
ma isolada, mas nas ações do estudante ao mobilizar saberes em 
situações complexas, o que exige critérios claros e instrumentos 
adequados. Devido à integração de saberes comportamentais e so-
cioemocionais, a avaliação dessas competências torna-se mais de-
safiadora do que aquelas que envolvem saberes puramente técnicos 
(Vosgerau et al., 2020). 

Outro desafio relevante é a avaliação de competências com-
portamentais e socioemocionais (saber-ser), que pode ser mais difícil 
de mensurar e certificar do que as habilidades técnicas (Vosgerau 
et al., 2020).

Em resumo, a educação baseada em competências promove 
o desenvolvimento integral dos indivíduos nos âmbitos social, 
interpessoal, pessoal e profissional. Na Educação Superior, ela enfatiza 
a integração das aprendizagens para agir em diversos contextos da 
vida profissional, possibilitando alinhar o ensino ao mundo do 
trabalho e às necessidades da sociedade. Porém, a elaboração e 
implementação dos currículos e do ensino baseado em competências 
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são desafiadoras, pois exigem a redefinição dos papéis de professores 
e estudantes, a reestruturação, ou mesmo a criação, dos currículos 
e a adoção de novos métodos de ensino e de avaliação, com foco na 
mobilização de saberes em situações profissionais, nas considerações 
éticas e aplicação do conhecimento de forma eficaz. Na PUCPR, 
esse processo foi favorecido pela criação de um sistema integrado 
de procedimentos pedagógicos e de gestão no âmbito institucional. 
O modelo de currículos por competências desenvolvido pelo CrEAre 
foi implantado em uma Universidade pública brasileira (Lima et 
al., 2025). O processo foi acompanhado de fundamentação teórica e 
de reflexões que evidenciam o potencial do modelo para a criação 
de currículos por competências em outras instituições de Ensino 
Superior, além da PUCPR. 
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A CONSOLIDAÇÃO DAS MATRIZES 
POR COMPETÊNCIAS NA PUCPR

Vânia Aparecida Terra
Elisangela Ferretti Manffra

Fabio Inacio Pereira
Lays Cherobim Parolin

William Franco da Silva

A adoção das novas matrizes por competências representou um 
marco institucional relevante, exigindo não apenas a revisão das 

estruturas curriculares – com impactos na criação de novos cursos e 
na qualificação do portfólio institucional. Durante o processo de im-
plantação das novas matrizes por competências, descrito no Capítulo 
4, o Centro de Ensino e Aprendizagem (CrEAre) consolidou-se como 
um espaço estratégico de reflexão, proposição e acompanhamento 
das transformações pedagógicas da PUCPR. 

Tendo em vista a dinâmica da Universidade, com a constante atu-
alização e criação de cursos, o CrEAre também se organizou para apoiar 
continuamente os coordenadores e os NDEs na elaboração e atualização 
de matrizes curriculares por competências na PUCPR. Este capítulo 
trata das iniciativas do CrEAre nesse sentido, além de apresentar uma 
proposta para o desenvolvimento do saber-ser, que foi um dos principais 
desafios para os docentes e, por isso, demandou um estudo aprofundado.

A consolidação do FORMACOM

O FORMACOM consolidou-se como um evento recorrente, or-
ganizado pelo CrEAre, à semelhança do Simpósio de Prática Docente 
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(Capítulo 3). A partir da edição de 2020, seria bianual, mas essa edição 
foi adiada para 2021 devido à pandemia de covid-19. Os temas de 
cada edição buscavam atender às iniciativas institucionais e abordar 
temas de interesse dos docentes, especialmente dos coordenadores, 
membros dos NEPs e NDE. No Quadro 1, encontram-se os temas 
abordados na segunda, terceira e quarta edições do FORMACOM. O 
formato dessas edições foi semelhante ao da primeira, com membros 
de diferentes cursos ou Escolas participando em painéis temáticos. 
Da mesma forma que na primeira edição, o CrEAre sugeria alguns te-
mas, e convidava os NDE a enviarem suas experiências sobre aqueles 
ou outros temas que desejassem apresentar. Os painéis eram então 
organizados de acordo com as experiências enviadas.

Quadro 1 – Temas dos painéis na segunda, terceira e quarta edições do 
FORMACOM

Edição (ano) Temas dos painéis 

2ª (2021) Lições aprendidas nas matrizes por competências

Papel do NDE para o sucesso da Matriz por Competências 

Matrizes concisas: Resultado de Aprendizagem de Percurso Formativo

Disciplina certificadora e avaliação autêntica

O desafio de certificar no contexto da pandemia de covid-19

3ª (2022) Construção e atualização de matrizes por competências

Disciplinas certificadoras: onde estamos e para onde vamos

Reflexão sobre o ensino por competências

4ª (2024) Certificação de competência

Curricularização da extensão

Desenvolvimento e avaliação do saber-ser

Fonte: Os autores (2026). 

No ano de 2021, foram discutidas lições aprendidas no processo 
de implantação das novas matrizes, a importância do NDE, a certifica-
ção de competências, as matrizes concisas. Os painéis sobre o papel dos 
NDEs contaram com a participação dos cursos de Engenharia, Direito, 
Psicologia e Odontologia, ratificando que, independentemente da área 
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de conhecimento, os membros desse núcleo são essenciais para o suces-
so das matrizes. As matrizes concisas, discutidas naquela edição, eram 
aquelas de cursos de menor duração, tais como tecnólogos de 2 ou 3 anos, 
ou cursos de especialização. Observou-se, ao longo da elaboração dessas 
matrizes, que elas não comportavam o desenvolvimento de competências 
com o mesmo grau de complexidade de cursos de 4, 5 ou 6 anos. Diante 
dessa constatação, propôs-se o conceito de “resultado de aprendizagem de 
percurso formativo”, que, na prática, corresponde a uma competência de 
menor complexidade – por exemplo, sem exigir a presença de saber-ser. O 
tema mais relevante do Simpósio foi a certificação de competências como 
um diferencial da PUCPR. Foram duas mesas sobre o assunto, uma em 
que foram apresentadas experiências exitosas da aplicação do conceito 
de avaliação autêntica e outra em que foram discutidos os formatos de 
certificação aplicados no contexto da covid-19 – sem a possibilidade de 
encontros presenciais, experiências em campo ou em laboratório. Meto-
dologias como estudos de caso complexos e elaboração de projetos foram 
aplicadas em conjunto com rubricas, checklists e outros instrumentos de 
apoio às avaliações criteriosas. 

Em 2022, a terceira edição do FORMACOM ocorreu juntamen-
te com o Simpósio de Prática Docente, contando com três painéis. 
No primeiro, os processos de construção e atualização das matrizes 
foram compartilhados por professores das Escolas de Educação e 
Humanidades, Medicina e Ciências da Vida, dos câmpus de Curitiba 
e Londrina. Foram apresentados diferentes fatores que levaram à 
elaboração ou atualização das matrizes, tais como: as mudanças nas 
diretrizes curriculares; as reflexões sobre o processo de implanta-
ção dos currículos; e a necessidade de melhor alinhamento entre os 
Resultados de Aprendizagem das disciplinas e a matriz. O segundo 
painel foi dedicado às disciplinas certificadoras, em que foram apre-
sentados: a contribuição do mapa mental de uma disciplina certifi-
cadora como ponto de partida para avaliação da matriz curricular 
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de um curso; o auxílio do NEP ao acompanhar a condução de disci-
plinas certificadoras de vários cursos, mediando a colaboração entre 
diferentes cursos; e a certificação de competência no ciclo inicial 
de um curso, quando os estudantes ainda não atingiram maturidade 
acadêmica; os desafios de certificar competências no ensino on-line. 

A edição de 2024 abordou a certificação de competências, in-
cluindo certificações intermediárias, a curricularização da extensão 
e o desenvolvimento e avaliação do saber-ser nos currículos, um dos 
grandes desafios encontrados por docentes e NDE ao lidar com a 
dimensão humana das profissões. Além dos painéis, houve palestras 
com três especialistas convidados: L. Dee Fink, o autor da taxonomia 
que integra dimensões cognitivas e humanísticas (Fink, 2013), abor-
dando o saber-ser; Anabella Laya, CEO da plataforma Acreditta de 
certificados digitais com blockchain; Fernando Caetano, diretor da 
unidade de aprendizagem ao longo da vida da Universidade Aberta 
de Portugal. No FORMACOM de 2024, ocorreu o lançamento do 
Manual de Percursos Formativos (Nicola, 2023), elaborado a partir de 
uma compilação de materiais de oficinas e outros eventos formativos 
sobre competências ministrados desde o período de implantação das 
novas matrizes, enriquecido com conceitos teóricos e exemplos reais.

A inclusão do tema de curricularização da extensão foi moti-
vado pela exigência do Ministério da Educação de que um percentual 
considerável da carga horária dos currículos fosse dedicado à exten-
são. Diante disso, a Pró-Reitoria de Desenvolvimento Educacional da 
PUCPR colocou o CrEAre à disposição para auxiliar as Escolas com 
esse desafio. O tema de certificação intermediária foi motivado pela 
iniciativa de algumas Escolas de conceder certificados aos estudantes 
antes da conclusão do curso. Os certificados comprovariam a aquisição 
de “competências” valorizadas no mundo do trabalho e auxiliariam 
os estudantes em suas carreiras profissionais. O CrEAre organizou 
uma discussão sobre o tema para compatibilizar essa certificação 



161

com o conceito de competência adotado pela PUCPR. Os resumos 
das experiências compartilhadas nas três mesas do FORMACOM 
de 2024 foram publicados em anais conjuntamente com aqueles do 
Simpósio de Prática Docente (Camilotti et al., 2025). 

A área de Percursos Formativos do CrEAre

Buscando atender a necessidade de apoio constante aos cursos, 
foi criada a área de Percursos Formativos, com uma equipe dedicada 
exclusivamente a esse fim. Compreendida como uma instância formativa 
do CrEAre, essa área, responsável por orientar o alinhamento das 
matrizes curriculares por competências ao DNA pedagógico da PUCPR, 
passou a ocupar um lugar central na materialização da proposta por 
competências no âmbito da Universidade. Mais do que um arranjo 
curricular, sua implementação contribuiu para a organização intencional 
das aprendizagens nos cursos, articulando o perfil de egresso às 
matrizes curriculares, aos Resultados de Aprendizagem, às experiências 
formativas, às disciplinas-chave e aos processos de certificação de 
competências. Esse movimento demandou um esforço institucional 
significativo de alinhamento entre documentos orientadores, práticas 
pedagógicas e processos de acompanhamento, envolvendo coordenações 
de curso, Núcleos Docentes Estruturantes (NDEs), colegiados de curso 
e Núcleos de Excelência Pedagógica da PUCPR (NEPs).

O principal desafio que se colocou ao CrEAre nesse período 
foi qualificar a implementação das matrizes por competências, 
garantindo a coerência entre o perfil do egresso, as competências 
definidas e os percursos efetivamente vivenciados pelos estudantes. 
Isso implicou avançar da concepção teórica para a operacionalização 
pedagógica, criando referenciais comuns que apoiassem os cursos 
na leitura crítica de suas matrizes curriculares, na definição de 
disciplinas certificadoras e na construção de situações de avaliação 
alinhadas à proposta institucional.
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A consolidação dos Percursos Formativos no âmbito do CrEAre 
ocorreu de forma progressiva, acompanhando as transições e reorganiza-
ções próprias de um processo institucional em amadurecimento. No pe-
ríodo compreendido entre o segundo semestre de 2021 e meados de 2022, 
a coordenação conduziu a organização pedagógica e o aprofundamento 
conceitual do processo de implementação das matrizes por competências 
na PUCPR. Ela esteve voltada à garantia da continuidade, da organização 
e do aprofundamento conceitual do trabalho em curso. Nesse contexto, 
foram sistematizados processos, fortalecidos princípios pedagógicos e 
construídos instrumentos de análise que passaram a orientar a leitura 
das matrizes curriculares e das disciplinas certificadoras.

Nesse período, o trabalho concentrou-se na construção de con-
dições institucionais para a efetiva operacionalização da proposta por 
competências, buscando assegurar a coerência conceitual, a clareza 
metodológica e o alinhamento entre os diferentes níveis de decisão  
curricular. Diante da complexidade envolvida na transição de modelos 
curriculares tradicionais para uma abordagem orientada por compe-
tências, tornou-se necessário estruturar formas de trabalho que favore-
cessem a leitura crítica das matrizes curriculares, o diálogo sistemático 
com os cursos e a construção de referenciais pedagógicos comuns.

Os processos e instrumentos construídos nesse ciclo perma-
neceram como base estruturante para os avanços posteriores do 
CrEAre, especialmente no que se refere à consolidação dos Percursos 
Formativos e ao aprofundamento de reflexões institucionais voltadas 
à formação integral dos estudantes e à articulação entre saber-ser e 
saber-fazer, no contexto da concretização da proposta pedagógica 
da Matriz por Competências. Essas reflexões e práticas formativas 
alcançaram, em momentos posteriores, um maior grau de sistema-
tização em iniciativas específicas, tratadas em capítulos próprios.

A condução do processo ocorreu de maneira articulada com 
os Núcleos Docentes Estruturantes, coordenações e colegiados de 
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curso, bem como com equipes pedagógicas e Núcleos de Excelência 
Pedagógica (NEPs), priorizando uma abordagem formativa e colabo-
rativa. Mais do que validar documentos, buscou-se criar condições 
para que os cursos compreendessem os fundamentos da formação 
por competências, refletissem sobre o perfil do egresso e revisassem 
seus Percursos Formativos à luz dessa intencionalidade.

Critérios e instrumentos como marco de maturidade institucional

À medida que os Percursos Formativos avançavam no âmbito 
do CrEAre, em resposta às demandas institucionais por novos per-
cursos e arranjos curriculares, tornou-se evidente a necessidade de 
transformar princípios pedagógicos em critérios operacionais. A 
diversidade de cursos e áreas do conhecimento demandava instru-
mentos capazes de qualificar as análises das matrizes curriculares e 
favorecer maior equidade no acompanhamento institucional.

Os critérios e checklists desenvolvidos permitiram sistematizar 
aspectos como a coerência entre competências e o perfil do egresso, a 
articulação entre os Resultados de Aprendizagem, a presença do eixo 
humanístico e a consistência dos processos de certificação. Esses ins-
trumentos atuaram como mediadores pedagógicos entre o CrEAre e os 
cursos, apoiando tanto a análise institucional quanto a autoavaliação 
dos Núcleos Docentes Estruturantes (NDEs), sempre com caráter forma-
tivo. É importante destacar que tais dispositivos não foram concebidos 
como mecanismos de controle, mas como ferramentas de apoio e de 
qualificação do desenvolvimento curricular na Universidade.

Um exemplo de material desenvolvido é apresentado no Qua-
dro 2, para análise das disciplinas certificadoras. Especificamente 
no caso dessas disciplinas, o instrumento favoreceu um olhar mais 
aprofundado sobre as situações de avaliação, reforçando a importân-
cia da avaliação autêntica e da integração dos elementos da compe-
tência. Esse movimento contribuiu para deslocar a certificação de 
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uma lógica exclusivamente somativa e, muitas vezes, isolada, para 
uma perspectiva pedagógica mais ampla, alinhada à aprendizagem 
ao longo do percurso formativo, além de favorecer a articulação entre 
saberes no desenho curricular. 

Quadro 2 – Checklist para avaliação da matriz e do plano de ensino das 
disciplinas certificadoras

Nível de 

análise
Aspectos considerados

M
at

ri
z 

C
u

rr
ic

u
la

r As competências do curso foram elaboradas a partir do perfil do egresso. 

O mapeamento segue a orientação geral de internalização, mobilização e cer-

tificação. Não há internalização após mobilização ou certificação.

Há ao menos uma disciplina que mobiliza todos os elementos antes da certifi-

cação de competência.

P
la

n
o

 d
e

 E
n

si
n

o
 D

is
c

ip
lin

a 
C

e
rt

if
ic

ad
o

ra

No plano de ensino é especificado que a disciplina certifica uma das compe-

tências do curso e a justificativa da sua escolha?

Um dos RAs da disciplina é a competência e seus ID são os elementos de com-

petência.

Existe planejamento de avaliação diagnóstica das aprendizagens anteriores? 

(Isso não significa avaliar todos os temas de estudo anteriores).

Existe planejamento de avaliações formativas para que o estudante compreenda 

o formato de avaliação somativa e que sirvam como oportunidade de recupe-

ração das aprendizagens anteriores?

A(s) situação(ões) de avaliação são autênticas e, portanto, estão relacionadas 

à família de situações problemas da competência?

A escolha da(s) situação(ões) de avaliação permite a integração dos elementos 

de competência?

O planejamento da disciplina considera momentos de autoavaliação e/ou 

avaliação dos colegas para que o estudante demonstre o saber-agir de forma 

interiorizada? (de forma espontânea, segura, sem hesitação​)

Há indícios no plano de ensino de que a situação de avaliação é realizada de forma 

individual para que o estudante demonstre o saber-agir de forma autônoma? 

Há menção no plano de ensino do uso de rubricas?

Fonte: Os autores (2025). 
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Finalmente, os materiais produzidos e as orientações foram 
revisitados, aprimorados e publicados em um manual, disponibili-
zado à comunidade acadêmica para uso principalmente dos NDEs 
interessados em criar ou revisar matrizes por competências na 
PUCPR (Nicola, 2023).

Os Percursos Formativos na criação de novas matrizes curriculares

A atualização do portfólio de cursos da PUCPR e dos currícu-
los é uma constante na Universidade, a fim de atender às mudanças 
no contexto educacional e no mundo do trabalho. Para garantir a 
qualidade e a adequação desse trabalho, sempre houve processos 
organizados para assessorar coordenadores e NDE considerando 
questões jurídicas, financeiras e administrativas, entre outras. Após 
a implantação das novas matrizes por competências, acrescentou-se 
a assessoria pedagógica a esse processo. Desde a criação dos Per-
cursos Formativos até a escrita deste livro, a Universidade adotou 
dois processos distintos para a elaboração de novos currículos e, 
consequentemente, a ação do CrEAre foi diferente em cada um deles. 

O primeiro processo era seriado, de modo que cada área anali-
sava a proposta de curso sob sua perspectiva e recomendava ajustes 
quando necessário. Quando a proposta atendia a todos os critérios 
estabelecidos pela área, a próxima área realizava sua análise. Os 
proponentes dos cursos trabalhavam conforme as orientações de 
cada área. A equipe de Percursos Formativos do CrEAre propôs um 
processo de trabalho para os proponentes, com uma sequência de 
cinco passos, apresentada na Figura 1. Após o passo 5, era comum 
que os proponentes revisassem os textos de perfil do egresso, as 
competências e os elementos antes de prosseguirem para a definição 
das disciplinas e o mapeamento das competências. Após o mapea-
mento, a matriz era enviada para análise dos Percursos Formativos, 
que emitia um parecer sobre ela, com recomendações de melhoria, 
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se necessário. O CrEAre oferecia assessoria em todas as etapas, dis-
ponibilizando membros dos Percursos Formativos para participarem 
de reuniões de consultoria sob demanda, inclusive após o parecer. 

Figura 1 – Passos para a criação de uma nova matriz, orientados pelo CrEAre, 
no contexto do processo seriado de criação de cursos 

Fonte: Os autores (2025). 

O processo seriado apresentava algumas limitações, pois era 
inspirado no desenvolvimento de produtos e serviços em contextos 
não educacionais e, portanto, não contemplava as especificidades 
e complexidades dos cursos universitários. Para delinear um novo 
processo, foi criada uma equipe composta por coordenadores de 
curso, representantes da controladoria, do faturamento, da diretoria 
acadêmica e de outras áreas, que passou a trabalhar em conjunto com 
reuniões frequentes e participação ativa do CrEAre. Como resultado, 
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foi estabelecido um novo fluxo de trabalho, envolvendo todas as áreas 
relevantes da Universidade, como regulação, extensão, faturamento, 
controladoria, secretaria-geral e marketing, participando de reuniões 
semanais para análise conjunta das matrizes curriculares. Foi im-
plementado um sistema de registro (kanban) para documentar todos 
os comentários, feedbacks e decisões, garantindo rastreabilidade e 
histórico das mudanças, o que facilita avaliações futuras e atende a 
critérios de órgãos reguladores como o MEC. 

O CrEAre passou a atuar como suporte e facilitador, promoven-
do reuniões de construção coletiva, sugerindo ajustes e oferecendo 
orientação pedagógica, sem centralizar decisões, e estimulando a 
autonomia dos cursos e integração entre áreas. Com esse fluxo de 
trabalho, em que as análises e sugestões dos Percursos Formativos 
são colocadas em reuniões, é mais fácil que os proponentes as com-
preendam e tirem suas dúvidas. Além disso, as sugestões também são 
analisadas pelas outras áreas em conjunto, possibilitando identificar a 
viabilidade de sua implantação do ponto de vista legal, financeiro etc. 

As assessorias pedagógicas para os cursos continuam a ser 
oferecidas pelo CrEAre, a qualquer momento sob demanda. Em 
muitos casos, um ponto levantado pelo CrEAre na reunião dispara 
um processo de reflexão e discussão entre NDE, coordenadores e 
professores do currículo, levando à reformulação e aprimoramento 
de processos pedagógicos. 

Acompanhando essa mudança no fluxo de trabalho, a equipe 
de Percursos Formativos estabeleceu um novo formato de rela-
cionamento e comunicação. Assim, a coordenação da área propôs 
diálogos acolhedores e horizontalizados, valorizando as experiências 
dos coordenadores de curso e seus respectivos NDEs e assumindo 
o amadurecimento da área em relação aos diferentes elementos do 
DNA pedagógico da PUCPR. A partir dessa mudança, as reuniões 
realizadas promoveram a análise colaborativa das matrizes, com base 
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em sugestões e reflexões sobre os elementos da matriz curricular, 
acolhendo dúvidas e respeitando as especificidades de cada área do 
conhecimento. O novo processo tem resultado no aprimoramento do 
ensino e da aprendizagem, por meio das modificações nas matrizes. 

Um exemplo disso são as mudanças ocorridas em 16 disciplinas 
compartilhadas por cinco cursos de Engenharia, da Escola Politécnica 
da PUCPR, no final do primeiro semestre de 2024, quando o curso de 
Engenharia Biomédica passou pelo fluxo de Desenvolvimento de Pro-
dutos para a atualização da matriz curricular. Após a análise realizada, 
a equipe de Percursos Formativos sugeriu uma reflexão sobre os textos 
dos elementos de competência, propondo um olhar de amadurecimento 
e complementação em relação aos critérios de avaliação e ao saber-ser. 
A partir dessa devolutiva, a coordenação do curso convidou a equipe de 
Percursos Formativos para participar de uma reunião de NDE destinada 
especialmente à discussão dos temas propostos. Na reunião, os mem-
bros do NDE foram bastante acolhedores com a equipe, considerando 
e discutindo as sugestões apresentadas pela área do CrEAre.

Ao longo da reunião, que foi bastante produtiva, os membros 
do NDE do curso compreenderam a importância das melhorias nos 
elementos de competência. No entanto, como a maioria deles era 
compartilhada com outros quatro cursos, qualquer ajuste só po-
deria ser realizado em Colegiado, com representantes de todos os 
envolvidos. O coordenador da Engenharia Biomédica, então, junto 
aos demais coordenadores, convocou uma reunião com os membros 
de todos os NDEs. Um representante dos Percursos Formativos do 
CrEAre participou da reunião quando explicou novamente as fragi-
lidades nos textos dos elementos de competência compartilhados. 

Em seguida, com a liderança dos coordenadores dos cursos, 
houve reuniões de trabalho com todos os NDEs e finalmente chegou-
-se à redação dos elementos compatível com as competências de 
cada curso (que eram diferentes, nesse caso). O próximo passo, 
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novamente liderado pelos coordenadores, foi reunir os professores das 
disciplinas – juntamente com os NDEs – para redigir os Resultados de 
Aprendizagem (RA), o que foi alcançado após mais algumas reuniões. 
Não houve necessidade de representantes dos Percursos Formativos 
nessas reuniões que foram mediadas pelo próprio coordenador do 
NDE de Engenharia Biomédica. Isso porque alguns professores 
participantes já haviam amadurecido suas noções sobre competências 
e sobre os elementos, graças a todo trabalho realizado pelo CrEAre 
ao longo dos anos anteriores desde a implantação das novas matrizes. 

Portanto, a nova redação dos elementos e dos RAs das disciplinas, 
nesse exemplo, seguiu um fluxo muito diferente do que foi adotado na 
primeira versão, em 2019, em que houve uma única reunião com todos 
os NDEs para redação dos elementos de competência, mediada por 
uma das cinco membros do CrEAre. Naquele momento, a solução para 
atender todos os cursos foi deixar os elementos minimalistas. Posterior-
mente, cada professor partiu para a redação dos RAs, mas houve pouca 
reflexão sobre se as disciplinas atendiam ou não aos cursos. Desconfor-
tos e descontentamentos eram observados, porém não discutidos com 
todos os NDEs. A provocação do CrEAre disparou uma iniciativa dos 
coordenadores que lideraram seus NDEs e seus professores em discus-
sões profundas e longas, das quais o CrEAre não precisou participar. 
Esse exemplo demonstra o amadurecimento de toda a comunidade da 
PUCPR no que tange às matrizes por competências, com os coordena-
dores, NDEs e professores conscientes e empoderados em seus papéis.

Aprendizados institucionais e impactos do percurso desenvolvido

O acompanhamento sistemático dos Percursos Formativos 
gerou aprendizados institucionais relevantes, evidenciando que a im-
plementação da proposta por competências exige tempo pedagógico, 
escuta qualificada e ações formativas contínuas. A análise das matri-
zes revelou que muitos dos desafios enfrentados estavam associados 
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à complexidade conceitual da proposta, reforçando a importância 
do papel mediador do CrEAre no processo de implementação. Entre 
esses desafios, destacaram-se dificuldades recorrentes dos Núcleos 
Docentes Estruturantes na escrita das competências, no mapeamento 
coerente dos percursos e na compreensão do papel das disciplinas 
certificadoras, evidenciando que a mudança de paradigma é gradual 
e demanda acompanhamento formativo constante.

Outro aprendizado central foi o fortalecimento do perfil do 
egresso, em alinhamento com as Diretrizes Curriculares de cada 
curso, como eixo estruturante do currículo. Quando tratado de forma 
clara e intencional, esse elemento contribuiu para maior coerência 
entre competências, Resultados de Aprendizagem, experiências for-
mativas e processos de avaliação. Por outro lado, quando assumido 
de forma genérica ou dissociado das competências e das Diretrizes 
Curriculares, os percursos tendem a se fragmentar, comprometendo 
a intencionalidade formativa da proposta por competências.

A atenção à dimensão identitária evidenciou, ainda, a centra-
lidade do saber-ser na formação integral dos estudantes, deslocando 
as competências relacionais, éticas e socioemocionais de um lugar 
acessório para uma posição estruturante no debate curricular. A 
análise sistemática da presença dos saberes de formação humana 
nas matrizes reforçou que o desenvolvimento do saber-ser deve ser 
compreendido como parte constitutiva da formação por competên-
cias, e não como um complemento periférico.

Por fim, o diálogo entre a equipe de Percursos Formativos e os 
cursos passou a se apoiar em referenciais mais claros e compartilha-
dos, fortalecendo a dimensão dialógica e construtiva dos processos 
de desenvolvimento pedagógico na Universidade. Esse movimento 
contribuiu para qualificar as interações com os NDEs, favorecer a 
revisão dos percursos formativos em linguagem comum e fortalecer 
uma cultura institucional de análise colaborativa e participativa, 
alinhada à busca pela excelência acadêmica.
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Os processos e aprendizados construídos ao longo da consoli-
dação dos Percursos Formativos contribuíram para o amadurecimen-
to institucional das discussões sobre a formação por competências 
na PUCPR. Esse movimento favoreceu maior clareza conceitual 
acerca da integralidade formativa e das dimensões que a constituem, 
criando condições para o aprofundamento das dimensões relacionais, 
humanas e atitudinais da formação.

O desafio do saber-ser nas matrizes por competências

A consolidação da formação por competências na PUCPR 
tem implicado desafios que vão além da reorganização curricular, 
exigindo refinamento conceitual e metodológico na formação inte-
gral dos estudantes. Entre esses desafios, destaca-se a qualificação 
pedagógica do saber-ser, previsto na Matriz por Competências ins-
titucional, cuja explicitação requer coerência com os Resultados de 
Aprendizagem e articulação com os processos avaliativos e as me-
diações docentes. Tendo em vista a dificuldade dos coordenadores, 
NDEs e professores em integrar o saber-ser nos processos pedagó-
gicos, o CrEAre passou a abrigar e qualificar reflexões institucionais 
relacionadas a essa dimensão, entendida como parte constitutiva da 
formação por competências e indissociável dos processos de orga-
nização curricular e dos percursos formativos.

Esse tópico contribui para a memória institucional da con-
solidação da formação por competências na PUCPR, explicitando 
aprendizados, desafios e possibilidades relacionados à tradução 
pedagógica dessa dimensão formativa. Recupera, para tanto, marcos 
do Projeto Saber-Ser – desde sua concepção no NEP Londrina até 
sua ampliação intercampi –, situando seus desdobramentos atuais 
como parte de um processo em contínuo amadurecimento.

O percurso institucional relacionado ao desenvolvimento do 
saber-ser foi iniciado no Núcleo de Excelência Pedagógica (NEP) do 
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Câmpus Londrina, a partir de 2019, e, posteriormente, articulado à im-
plementação das matrizes por competências e à atuação da equipe de 
Percursos Formativos do CrEAre. Trata-se de uma reflexão construída 
a partir da prática pedagógica, da mediação formativa e da investiga-
ção acadêmica desenvolvidas ao longo desse percurso. No âmbito dos 
Percursos Formativos, favoreceu-se o aprofundamento das discussões 
sobre a dimensão do saber-ser no contexto da formação por compe-
tências, contribuindo para sua explicitação nas matrizes curriculares, 
bem como para a valorização do eixo humanístico e identitário como 
dimensão constitutiva da formação integral proposta pela PUCPR. 

No contexto institucional, o saber-ser é compreendido como 
componente constitutivo da competência, indissociável dos saberes 
conceituais e procedimentais, manifestando-se em disposições, 
valores e modos de agir mobilizados pelo estudante em situações 
formativas concretas. Sua qualificação demanda intencionalidade 
pedagógica, critérios explicitados e acompanhamento sistemático, 
em consonância com os princípios da formação integral que orientam 
a Universidade. Portanto, a reflexão sobre o saber-ser baseou-se em 
princípios orientadores, dentre os quais destacam-se: a compreensão 
da competência como um saber agir que integra saberes, saber-fazer e 
saber-ser; a centralidade do perfil do egresso como elemento articulador 
das decisões curriculares; a organização dos percursos a partir da lógica 
de internalização, mobilização e certificação; o alinhamento entre 
Resultados de Aprendizagem, disciplinas e experiências formativas.

A Matriz por Competências da PUCPR estabelece como 
princípio orientador da formação universitária a integração entre 
conhecimentos, habilidades e atitudes, articulados ao perfil do 
egresso e às finalidades formativas de cada curso. Nesse desenho, 
o saber-ser ocupa um lugar estruturante ao explicitar dimensões 
éticas, relacionais e identitárias que integram a formação integral 
proposta pela Universidade.
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Embora previsto nos documentos institucionais, o desenvol-
vimento pedagógico dessa dimensão tem demandado maior expli-
citação de seus fundamentos e de seus critérios de observação. A 
incorporação do saber-ser aos currículos evidenciou a necessidade 
de distinguir essa dimensão de atributos subjetivos ou traços pes-
soais, situando-a como expressão contextualizada da competência 
em situações formativas concretas.

Nessa perspectiva, o saber-ser não se configura como uma 
característica fixa do estudante, mas como uma mobilização inte-
grada de disposições e modos de agir diante de desafios acadêmicos 
e profissionais. Sua qualificação depende de intencionalidade peda-
gógica, de critérios explicitados e de acompanhamento formativo 
sistemático, articulando-se às competências definidas na Matriz 
Institucional e desdobrando-se, no âmbito das disciplinas, em Re-
sultados de Aprendizagem e indicadores de desempenho elaborados 
no planejamento pedagógico docente.

Ao situar o saber-ser nesse horizonte, a proposta institucional 
desloca o debate do plano abstrato para o âmbito das práticas peda-
gógicas concretas, exigindo coerência curricular, mediações docentes 
qualificadas e processos avaliativos formativos consistentes.

O Projeto Saber-Ser como percurso de investigação-formação

O Projeto Saber-Ser constituiu-se como um percurso pro-
gressivo de investigação-formação, articulando prática docente, 
reflexão conceitual e produção acadêmica com foco na qualificação 
pedagógica da dimensão atitudinal, ética e relacional da formação 
por competências. Seu desenvolvimento inicial ocorreu no âmbito 
do Núcleo de Excelência Pedagógica (NEP) do Câmpus Londrina, a 
partir de 2019, em consonância com os movimentos institucionais 
de implementação da Matriz por Competências. 
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Nesse cenário, o projeto foi delineado como espaço de análise, 
mediação e experimentação pedagógica, articulando reflexão con-
ceitual e prática docente situada. O foco inicial concentrou-se na 
identificação de indícios atitudinais observáveis em situações reais 
de aprendizagem, buscando construir referenciais que apoiassem o 
planejamento docente e a avaliação formativa.

O desenvolvimento do projeto foi progressivamente susten-
tado por iniciativas de Iniciação Científica, que conferiram maior 
densidade metodológica ao percurso, permitindo sistematizar dados 
empíricos e aprofundar a análise das categorias em elaboração. Esse 
movimento fortaleceu o diálogo entre prática pedagógica e investi-
gação acadêmica, ampliando a compreensão sobre os modos pelos 
quais o saber-ser se manifesta em contextos formativos concretos.

A partir de 2021, quando a autora do Projeto Saber-Ser passou a 
coordenar a equipe de Percursos Formativos do CrEAre, ele passou a 
dialogar de maneira mais estruturada com os processos institucionais 
de implementação das matrizes por competências. Essa articulação 
ampliou seu alcance e favoreceu a circulação das reflexões produzidas 
no NEP para outros contextos formativos da Universidade.

Em 2025, o projeto passou a envolver docentes dos câmpus 
Londrina e Curitiba em processo de aprofundamento conceitual 
coletivo, ampliando o debate sobre critérios, categorias analíticas 
e mediações pedagógicas associados ao saber-ser. Essa etapa 
caracteriza-se pelo refinamento progressivo das bases estruturais 
do projeto e pela ampliação do diálogo intercampi, mantendo-se 
como campo em sistematização e análise contínuas.

O Projeto Saber-Ser configura-se, assim, como expressão de 
um movimento institucional progressivo, orientado pela busca de 
coerência curricular, integralidade formativa e compromisso com a 
formação humana, em continuidade aos princípios que sustentaram 
a implementação dos Percursos Formativos.
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O desenvolvimento do Projeto Saber-Ser tem se apoiado em 
concepções contemporâneas de educação que compreendem a for-
mação universitária como processo integral, no qual as dimensões 
cognitivas, técnicas, éticas e relacionais se articulam de forma in-
dissociável. Nesse horizonte, o saber-ser vem sendo analisado como 
dimensão constitutiva da competência, associado à responsabilidade 
relacional, à autorregulação, à reflexão ética e à consciência do im-
pacto das próprias ações nos contextos acadêmicos e profissionais.

O percurso investigativo indicou a necessidade de distinguir 
o saber-ser de atributos subjetivos ou de traços pessoais fixos. Ao 
contrário, sua manifestação ocorre em situações concretas de apren-
dizagem, na forma como o estudante mobiliza conhecimentos e dis-
posições diante de desafios acadêmicos. Essa compreensão reforça 
seu caráter contextual e relacional, exigindo mediação pedagógica 
e critérios formativos explicitados.

Essa compreensão dialoga com a concepção de competência 
como mobilização integrada de saberes em situação, conforme discu-
tido por Scallon (2015), na qual conhecimentos, habilidades e atitudes 
não se apresentam de forma fragmentada, mas articulam-se na ação.

A análise conceitual desenvolvida no âmbito do projeto tem 
buscado delimitar categorias que permitam reconhecer indícios des-
sa dimensão nos diferentes níveis da arquitetura curricular – desde 
os Elementos de Competência previstos na Matriz Institucional, até 
sua expressão nos Resultados de Aprendizagem e Indicadores de 
Desempenho elaborados nas disciplinas. Esse movimento implica 
esforço contínuo de sistematização, análise e refinamento conceitual.

É importante destacar que a formulação dessas bases se en-
contra em processo de aprofundamento coletivo. As categorias 
analíticas vêm sendo discutidas, testadas e ajustadas à luz das ex-
periências formativas e dos dados empíricos produzidos nos ciclos 
de pesquisa. O que se apresenta neste texto corresponde, portanto, 



176

a uma etapa de sistematização em curso, que busca conferir maior 
precisão teórica e coerência metodológica ao desenvolvimento do 
saber-ser na Universidade.

O percurso institucional do Projeto Saber-Ser passou a in-
corporar, progressivamente, iniciativas de investigação acadêmica, 
especialmente por meio da inserção no Programa Institucional de 
Bolsas de Iniciação Científica (PIBIC) da PUCPR. Esse movimento 
contribuiu para o fortalecimento metodológico do projeto e para 
a organização inicial de seus referenciais analíticos, ampliando o 
diálogo entre prática pedagógica e produção científica.

No ciclo 2022-2023, docentes vinculados ao Núcleo de Excelên-
cia Pedagógica (NEP) do Câmpus Londrina submeteram e aprovaram 
projetos de pesquisa na área da Educação, envolvendo estudantes bol-
sistas na investigação de práticas relacionadas ao desenvolvimento e à 
avaliação do saber-ser. A participação discente possibilitou a análise 
empírica de experiências formativas e a identificação preliminar de 
indícios atitudinais mobilizados em contextos reais de aprendizagem.

Os resultados dessas investigações foram apresentados no Se-
minário de Iniciação Científica (SEMIC) da PUCPR, ampliando a 
visibilidade institucional do tema e contribuindo para o refinamento 
progressivo das categorias em análise. Esse primeiro ciclo representou 
uma etapa relevante na organização metodológica do projeto, ao articu-
lar reflexão conceitual, experimentação pedagógica e análise empírica.

No ciclo 2023-2024, o movimento foi ampliado com a participação 
de docentes de diferentes cursos do Câmpus Londrina, fortalecendo o 
caráter interdisciplinar da investigação. Sob o eixo temático voltado à 
análise de critérios para avaliação do saber-ser a partir de indícios atitu-
dinais, os projetos aprofundaram a análise dos instrumentos utilizados 
e refinaram categorias interpretativas em construção.

No ciclo 2025-2026, o percurso alcançou dimensão intercampi, 
com submissão de projetos envolvendo docentes do Câmpus Curitiba, 
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ampliando o diálogo institucional e favorecendo o aprofundamento 
conceitual coletivo. Essa etapa caracteriza-se pelo refinamento 
progressivo das bases analíticas do projeto e pela ampliação do 
debate em torno de seus fundamentos e mediações pedagógicas.

Esse conjunto de investigações indica que o Projeto Saber-Ser 
vem se configurando como campo formativo em progressão, articu-
lando prática docente, participação discente e pesquisa acadêmica 
em movimento permanente de análise e aprimoramento.

Instrumentos, mediações e validação pedagógica

Entre os desdobramentos metodológicos do percurso insere-se 
a elaboração do Guia Prático dos Indícios Atitudinais para Avaliação do 
Saber-Ser em Ação, concebido inicialmente no âmbito do Núcleo de 
Excelência Pedagógica (NEP) do Câmpus Londrina, posteriormente, 
socializado em eventos acadêmicos institucionais e utilizado como 
referência para a elaboração de dispositivos formativos nos proje-
tos de Iniciação Científica. O guia foi desenvolvido como material 
de apoio pedagógico, sem caráter normativo, com o objetivo de 
subsidiar a mediação formativa do saber-ser em consonância com a 
Matriz por Competências.

Sua construção apoiou-se em análise documental e aplicação 
da técnica de análise de conteúdo, conforme sistematização proposta 
por Bardin (2011), a partir de documentos institucionais e referen-
ciais que fundamentam a concepção de competência adotada pela 
PUCPR. Foram examinados trechos do Plano de Desenvolvimento 
Institucional 2019-2023 (PUCPR, 2019), documentos orientadores 
da Matriz por Competências e autores nele referenciados, bus-
cando identificar unidades de sentido relacionadas à dimensão do 
saber-ser. A organização dessas unidades permitiu a formulação 
preliminar de indícios observáveis, estruturados segundo critérios 
em desenvolvimento.
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A validação e o aprofundamento analítico do Guia foram 
posteriormente desenvolvidos no âmbito de Pesquisa de Pós- 
-Doutorado realizada na PUCPR, sob supervisão da Profa. Dilmeire 
Sant’Anna Ramos Vosgerau, docente e pesquisadora do Programa de 
Pós-Graduação em Educação e conselheira pedagógica do CrEAre. 
Esse movimento ampliou a fundamentação metodológica e teórica 
do instrumento, resultando na elaboração de artigo científico 
atualmente submetido a periódico da área educacional.

Paralelamente, nos ciclos de Iniciação Científica de 2022-2023 
e 2023-2024, os instrumentos derivados do Guia foram analisados, 
testados e ajustados em contextos formativos distintos, ampliando 
sua base empírica. O processo de elaboração e refinamento não 
se deu de forma unilateral. A participação discente constituiu di-
mensão estruturante da validação pedagógica, tanto no âmbito das 
pesquisas quanto na aplicação de dispositivos reflexivos em turmas 
participantes.

Nesse sentido, a participação discente assumiu tripla rele-
vância: metodológica, ao permitir a coleta e análise de evidências 
empíricas; formativa, ao favorecer processos de autorregulação e 
metacognição; e ética, ao assegurar que a construção dos referenciais 
não se configurasse como julgamento unilateral, mas como diálogo 
reflexivo situado.

Os dispositivos desenvolvidos – incluindo roteiros de reflexão, 
questionários e instrumentos de acompanhamento formativo – vêm 
sendo progressivamente analisados e ajustados à luz das experiências 
acumuladas, configurando processo iterativo de validação. A ênfase 
recai na mediação docente qualificada, na explicitação de critérios e 
na construção compartilhada de sentido, evitando tanto abordagens 
moralizantes quanto simplificações reducionistas.

O desenvolvimento desses materiais ocorreu em articulação 
com o NEP e, posteriormente, com o CrEAre, respeitando os papéis de 
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mediação pedagógica e assessoramento curricular de cada instância. 
Essa integração contribuiu para fortalecer a coerência institucional do 
projeto e ampliar o diálogo intercampi em torno da formação integral.

Aprendizados institucionais e considerações finais

O percurso apresentado neste capítulo evidencia que a tradu-
ção pedagógica do saber-ser no contexto da formação por compe-
tências constitui um empreendimento que exige tempo formativo, 
clareza conceitual e mediação institucional qualificada. A experiên-
cia desenvolvida no âmbito do NEP Londrina e ampliada no CrEAre 
indicou que a explicitação dessa dimensão não se sustenta por pres-
crições normativas, mas pela construção progressiva de critérios, 
pela análise situada e pelo diálogo formativo contínuo.

Entre os aprendizados institucionais mais relevantes, destaca-se a 
necessidade de delimitação conceitual cuidadosa, capaz de distinguir o 
saber-ser de abordagens genéricas ou intuitivas, preservando sua nature-
za formativa e sua articulação indissociável com o saber-fazer e o saber 
conhecer no contexto da competência. Nesse percurso, evidenciou-se 
também que o saber-ser se insere no currículo por competências em 
dois movimentos simultâneos: como componente integrado da com-
petência – relacionado a atitudes, valores e disposições éticas – e como 
dimensão que se manifesta ao longo do percurso formativo.

Considerando a articulação entre fundamentos teóricos e prá-
ticos, documentos institucionais, identidade e princípios da PUCPR, 
o saber-ser constitui uma dimensão formativa que integra valores, 
atitudes e disposições éticas ao processo educativo, orientando 
tanto a ação docente quanto a experiência discente. Sustentado por 
referenciais humanistas e pelo compromisso com a formação inte-
gral, ultrapassa a aquisição de conhecimentos (saber) ou o domínio 
de procedimentos técnicos (saber-fazer), ao articular-se às relações 
interpessoais e sociais no interior do percurso formativo.



180

Nessa perspectiva, o saber-ser expressa modos de agir e de se 
relacionar consigo, com os outros e com a sociedade, orientados por 
valores que se materializam em atitudes e modos de agir observáveis 
em contextos concretos de aprendizagem. Sua qualificação depen-
de de fundamentação conceitual consistente, critérios explicitados 
e mediações pedagógicas coerentes com a arquitetura curricular 
institucional, articulando os Elementos de Competência previstos 
na Matriz com sua expressão nos Resultados de Aprendizagem e 
Indicadores de Desempenho das disciplinas.

Evidenciou-se, igualmente, que a avaliação formativa configura 
espaço privilegiado para o desenvolvimento dessa dimensão, especial-
mente quando sustentada por dispositivos reflexivos e acompanhamen-
tos sistemáticos que favoreçam a autorregulação e o compromisso ético. 
A participação discente mostrou-se componente estruturante desse 
processo, contribuindo para a análise das práticas pedagógicas e para o 
refinamento progressivo dos instrumentos e categorias em elaboração.

A ampliação intercampi e o envolvimento de docentes de dife-
rentes áreas reforçaram o caráter coletivo do percurso, evidenciando 
que a sistematização do saber-ser depende de diálogo institucional 
contínuo e de governança pedagógica articulada. 
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RELAÇÕES DO CREARE COM OS ESTUDANTES

Cinthia Bittencourt Spricigo
Fulvy Antonella Venturi Pereira

Karla Cristina Martinez
Marilene Lopes de Menezes

Neoli Lucyszyn Suckow
William Franco da Silva

A jornada dos estudantes ao longo da Graduação exige, cada vez 
mais, a implementação de estratégias institucionais que pro-

movam sua contextualização, acolhimento, seu desenvolvimento e 
protagonismo acadêmico. Nesse sentido, o CrEAre propõe ações, 
programas e projetos que ampliam a experiência dos estudantes, e 
reafirmam o compromisso institucional com a formação integral. 
Este capítulo apresentará iniciativas voltadas à promoção do supor-
te e do desenvolvimento acadêmico, bem como ações que buscam 
aproximar o discente ao modelo pedagógico da PUCPR, fortalecendo 
sua participação ativa ao longo da trajetória formativa.

Com foco inicial no acolhimento e na inserção dos estudantes 
calouros no modelo de ensino por competências, foi criada a linha 
de Engajamento Discente, responsável por diversas ações e eventos 
destinados ao público estudantil. Entre eles, destaca-se o CrEAre 
Talkshow, que, com uma linguagem jovem e diferenciada, apre-
sentou conceitos e termos importantes para a jornada acadêmica. 
Com o mesmo propósito, foi elaborado o Guia do Estudante Calouro, 
reunindo informações e recursos visuais que, de forma inovadora, 
favorecessem a compreensão do modelo de formação e estimulassem 
o protagonismo ao longo da formação universitária. 
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Ainda no escopo de valorização da trajetória acadêmica, o ca-
pítulo apresentará as contribuições do CrEAre na criação do Prêmio 
Marcelino Champagnat, iniciativa já consolidada institucionalmente e 
alinhada ao DNA pedagógico da PUCPR, esse prêmio considera, para 
além das notas obtidas nas disciplinas, elementos que refletem de forma 
mais abrangente a trajetória acadêmica e o engajamento do estudante.

Na parte final, será detalhada a experiência do Programa de 
Monitorias, que teve sua estrutura aprimorada pela Diretoria de 
Suporte à Graduação (DSG), para ampliar o suporte aos estudantes 
no processo de aprendizagem, oferecer apoio aos docentes respon-
sáveis pelos projetos e promover a formação e desenvolvimento dos 
estudantes monitores. 

Ações iniciais para o engajamento discente

A entrada na Universidade representa, para muitos jovens, 
uma das transições mais marcantes de suas vidas. É um momen-
to de descoberta, desafios, adaptação e construção de identidade. 
Compreendendo a importância desse período e a necessidade de 
refletir sobre o papel do estudante no contexto acadêmico e social, 
foi idealizado, em dezembro de 2017, um evento com foco nos ca-
louros PUCPR, com o tema: “O que o mundo espera de mim agora 
que entrei na Universidade?”. O evento foi previsto para ocorrer 
durante a semana de acolhida organizada pelo Diretório Central dos 
Estudantes (DCE), no início do ano letivo de 2018.

A proposta surgiu a partir de reuniões com estudantes veteranos, 
que participaram ativamente da concepção e planejamento das ativida-
des. O objetivo central era criar um espaço de escuta, troca e reflexão 
sobre o que o mundo espera de quem ingressa no Ensino Superior, 
relacionando esse momento com o desenvolvimento de competências, 
valores e atitudes fundamentais para a vida profissional e pessoal.
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A construção do evento

O evento foi estruturado para ir além da simples transmissão 
de informações. A ideia era provocar questionamentos, estimular o 
pensamento crítico e promover o protagonismo dos estudantes logo 
nos primeiros contatos com a vida universitária. Para isso, foi ado-
tada uma abordagem dinâmica e interativa, utilizando ferramentas 
como questionários, vídeos, discussões em grupo e metodologias 
ativas, em consonância com as diretrizes pedagógicas do CrEAre, que 
orientam a adoção de estratégias centradas no estudante e alinhadas 
ao modelo de ensino por competências da PUCPR.

Antes mesmo do início do evento, os calouros inscritos rece-
beram um e-mail nominal com uma proposta de reflexão: indicar 
duas habilidades ou qualidades que, segundo suas vivências, são 
exigidas atualmente pelo mercado de trabalho. A partir das respostas 
recebidas, foi construída uma nuvem de palavras, que serviu como 
ponto de partida para o evento. Esse primeiro momento permitiu 
visualizar as percepções dos próprios estudantes sobre o que é va-
lorizado no mundo profissional, promovendo uma conexão direta 
entre suas expectativas e os conteúdos que seriam trabalhados ao 
longo da atividade.

Durante o evento, uma das primeiras interações realizadas com 
os participantes foi a aplicação de uma pergunta usando a ferramenta 
Plickers: “Você acredita que a inteligência é algo fixo ou que pode 
ser desenvolvida ao longo da vida?”. A partir das respostas coletadas, 
iniciou-se uma discussão sobre os conceitos de mindset fixo e de 
crescimento, com base nas ideias da psicóloga Carol Dweck (2017).

Essa abordagem foi aprofundada com a exibição de um vídeo 
da Khan Academy sobre o assunto, que serviu como base para dis-
cussões em grupo. Os participantes foram organizados em equipes e 
analisaram questões relacionadas ao vídeo e aos seus conhecimentos 
prévios. Cada grupo escolheu um representante para apresentar suas 
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conclusões, e a mediação da professora ajudou a conectar os pontos 
discutidos com os próximos temas.

As diferenças entre os tipos de mindset foram exploradas por 
meio de situações cotidianas, ajudando os estudantes a refletirem 
sobre como seus pensamentos e atitudes podem impactar sua traje-
tória acadêmica e profissional. Para ilustrar o conceito de mindset de 
crescimento, foi apresentado o exemplo de um empresário reconhe-
cido por sua atuação em inovação e tecnologia, cuja trajetória serviu 
para reforçar a importância de aplicar os princípios da Graduação 
na resolução de problemas reais.

Na sequência, os participantes realizaram uma dinâmica sobre os 
princípios da Graduação (Spricigo; Oliveira; Martins, 2016), utilizando 
placas com letras para responder perguntas e debater coletivamente. 
Essa atividade promoveu uma reflexão sobre os objetivos da formação 
universitária e o desenvolvimento de competências ao longo do curso.

Foi enfatizada a importância do desenvolvimento de compe-
tências e do feedback contínuo, destacando que a proposta pedagó-
gica da PUCPR, conduzida e apoiada pelo CrEAre, não se limita 
à transmissão de conteúdos, mas visa fomentar habilidades como 
análise, avaliação e criação. Nesse contexto, as metodologias ativas 
foram apresentadas como ferramentas essenciais para tornar a apren-
dizagem mais significativa, estimulando autonomia, cooperação e 
protagonismo estudantil.

Mobilização, resultados e reflexão

Para ampliar a participação dos calouros, foram realizadas 
ações de mobilização, como a instalação de um estande durante a 
acolhida oficial do DCE, o envio de e-mails nominais e o disparo de 
mensagens via WhatsApp com lembretes e convites. Embora essas 
iniciativas tenham alcançado um bom número de estudantes e des-
pertado interesse, o engajamento efetivo nas atividades presenciais 
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ainda representava um desafio. O evento foi oferecido em diferentes 
sessões ao longo da semana de acolhida, contemplando horários 
variados para favorecer a adesão. Em alguns momentos, turmas 
menores permitiram interações mais próximas e personalizadas; em 
outros, grupos maiores possibilitaram um rico compartilhamento 
de perspectivas. Independentemente do tamanho das turmas, as 
dinâmicas e reflexões planejadas foram desenvolvidas, sempre com 
foco na integração e no protagonismo estudantil.

O evento “O que o mundo espera de mim agora que entrei na 
Universidade?” cumpriu seu papel de provocar reflexões profundas logo 
no início da trajetória acadêmica dos calouros. Ao abordar habilidades, 
mentalidades, princípios da Graduação e metodologias ativas, propor-
cionou ferramentas importantes para que os estudantes repensarem seus 
papéis como protagonistas do próprio aprendizado e futuros profissio-
nais. Essa primeira experiência do CrEAre no campo do engajamento 
discente buscou não apenas informar, mas inspirar e acolher, reforçando 
o senso de pertencimento e incentivando a construção de um percurso 
acadêmico alinhado à excelência, à ética e à transformação social.

A partir dessa vivência e de seus aprendizados, estruturou-se 
um novo evento destinado aos calouros em um formato ainda mais 
dinâmico e acolhedor: o CrEAre Talkshow, que aprofundaria a cone-
xão dos estudantes com o modelo pedagógico da PUCPR logo nos 
primeiros dias de sua jornada universitária.

CrEAre Talkshow: estudantes conhecendo as matrizes por competências

Dando sequência às ações de integração e alinhamento dos 
estudantes ao modelo pedagógico da PUCPR, surgiu o CrEAre 
Talkshow, idealizado e coordenado pelo Centro de Ensino e Apren-
dizagem (CrEAre), no âmbito da linha de Engajamento Discente. 
Com a implementação do modelo de ensino por competências da 
PUCPR, fez-se necessário apresentar o modelo para os estudantes 
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da instituição, para esclarecer termos que começariam a fazer parte 
do cotidiano da comunidade acadêmica. Dessa forma, os estudantes 
poderiam se apropriar, desde o início da trajetória acadêmica, do 
modelo de ensino e aprendizagem da Graduação. 

Na busca por um formato que trouxesse uma maior adesão 
e engajamento dos estudantes, a equipe de Engajamento Discente 
organizou o evento no formato de um talk show, estruturado em dife-
rentes quadros: “Fala que eu te escuto”, “Entrevista com especialista” 
e “Game time”, mesclando informação, interatividade e ludicidade. 

O primeiro CrEAre Talkshow ocorreu em 2019. Em abril, fo-
ram realizadas 14 apresentações no Auditório John Henry Newman, 
reunindo estudantes do 1º período de todos os cursos do Câmpus 
Curitiba. Dentre as atividades da programação, o primeiro quadro, 
“Fala que eu te escuto”, buscou apresentar as diferenças entre um 
modelo de ensino tradicional e um modelo de ensino por compe-
tências. Para isso, os membros do CrEAre foram entrevistados e 
relataram suas próprias experiências na Graduação, comparando-as 
com a estrutura atual do modelo de ensino por competências. Nesse 
quadro, foi utilizado um vídeo elaborado em parceria com a Escola 
de Arquitetura e Design, no qual eram apresentados conceitos como 
Competência, Elemento de Competência e Resultados de Aprendiza-
gem, enfatizando que todas essas informações estariam claramente 
descritas no Plano de Ensino das disciplinas.

Na sequência, o tema das avaliações diagnósticas, formati-
vas e somativas era apresentado aos estudantes no formato de uma 
propaganda gravada com o apoio dos estudantes de teatro, trazendo 
exemplos práticos para facilitar a compreensão do público estudan-
til. Já no quadro “Conversa com o especialista”, foram discutidas as 
diferenças entre os modelos de recuperação da aprendizagem em 
matrizes por competências e nas matrizes anteriores, reforçando a 
relevância da nova abordagem pedagógica. 
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Assim, o CrEAre Talkshow consolidou-se como um espaço dinâ-
mico e interativo para apresentar aos calouros o modelo de ensino da 
PUCPR, esclarecer termos-chave e aproximar os estudantes do voca-
bulário e das práticas que fariam parte do seu cotidiano acadêmico.

O evento foi realizado entre 2019 e 2023, como parte da pro-
gramação de início de semestre. Durante a pandemia de covid-19, foi 
adaptado para o formato remoto, transmitido, via Zoom ou Teams. 

Além das edições voltadas aos cursos presenciais, o CrEAre 
Talkshow passou a atender também os ingressantes dos cursos EaD, 
com eventos virtuais adaptados às especificidades do ensino on-line. 
Essa ampliação garantiu que todos os novos estudantes tivessem 
acesso a informações e reflexões fundamentais para a compreensão 
do modelo de ensino da Universidade.

Em 2023, o CrEAre Talkshow foi incorporado à Semana de 
Integração Acadêmica institucional. Isso possibilitou uma reestru-
turação da atividade, com melhora na comunicação visual, sendo 
realizada presencialmente para os estudantes do Câmpus Curitiba 
com recursos de transmissão simultânea, permitindo a participação 
de calouros de todos os câmpus da PUCPR. 

Em 2024, as atividades e temáticas do CrEAre Talkshow foram 
adaptadas para um programa gravado, disponibilizado on-line para 
todos os calouros da instituição. Com isso, o conteúdo referente ao 
modelo de ensino por competências, às diferentes modalidades de 
avaliações acadêmicas e aos conceitos relacionados passou a ser 
compartilhado com os estudantes em um vídeo disponibilizado e 
divulgado na Semana de Integração Acadêmica. 

Guia do estudante: o apoio do CrEAre aos estudantes durante o período 
das aulas remotas

No início da pandemia de covid-19, a equipe de Engajamento 
Discente do CrEAre foi mobilizada para elaborar um Guia do Estu-
dante com a finalidade de compilar informações essenciais para o 
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andamento das atividades acadêmicas ao longo dos semestres. Esse 
Guia foi elaborado como estratégia de apoio aos estudantes ingres-
santes da instituição, especialmente considerando o momento das 
aulas remotas, em que a interação professor-estudante ocorria de 
forma on-line e a comunicação com os pares e as diferentes áreas da 
instituição ocorria exclusivamente em formato não presencial. Nesse 
documento, foram apresentadas orientações em relação à usabilida-
de das diferentes ferramentas digitais (como o Ambiente Virtual de 
Aprendizagem), além de informações e contatos sobre as áreas de 
suporte aos estudantes, os princípios da Graduação e um infográfico 
que resume o modelo de ensino por competências da PUCPR. 

O material também apresentava o Plano de Ensino das discipli-
nas, documento que explica quais, como e quando as aprendizagens 
de cada disciplina são desenvolvidas. Por essa razão, era fundamen-
tal que os discentes se apropriassem desse material. O Quadro 1 
apresenta os itens do Planos de Ensino e as explicações contidas no 
material disponibilizado, com o intuito de familiarizar o estudante 
e promover autonomia em sua jornada.

Quadro 1 – Itens do Plano de Ensino e explicações do Guia do Estudante Calouro

1. Ementa

A ementa é um texto que apresenta a disciplina para 

você, estudante PUCPR. Nela, vamos encontrar as 

aprendizagens a serem desenvolvidas e os temas de 

estudo relacionados a cada uma delas. 

2. Relação com disciplinas 

precedentes e posteriores

Este item apresenta em quais disciplinas as aprendi-

zagens dessa disciplina serão utilizadas diretamente. 

Este item relaciona disciplinas de diferentes períodos 

do curso.

3. Temas de estudo

Aqui nós vamos conhecer quais Temas de Estudo que 

são utilizados como base para a construção de cada 

disciplina.
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4. Resultados de 

Aprendizagem

Este quadro apresenta a relação entre os Temas de Es-

tudo, os Elementos de Competência e a Competência, 

uma vez que estes são utilizados na hora de escrever os 

Resultados de Aprendizagem! 

5. Mapa Mental
O Mapa Mental é uma representação gráfica das aprendi-

zagens que serão desenvolvidas até o final da disciplina. 

6. Metodologia e Avaliação

Esse quadro apresenta pra você quais as metodologias e 

estratégias que seus professores utilizarão para desen-

volver os Resultados de Aprendizagem e os Indicadores 

de Desempenho. Além disso, mostra como serão reali-

zadas as avaliações!

7. Cronograma de Atividades

Aqui você vai encontrar uma previsão do que irá aconte-

cer em cada aula, as orientações de atividades que você 

deverá realizar antes ou depois delas, o TDE e as datas 

de entrega das atividades e avaliações.

8. Entregas de atividades 

pedagógicas para atribuição 

de frequência

Neste item encontramos a relação das atividades que 

validarão a sua frequência nas aulas, com a Carga Horária 

referente a cada atividade e as datas de entrega.

9. Bibliografia

Por fim, aqui você encontra os livros e/ou artigos que 

são utilizados para embasar teoricamente a disciplina. 

É claro que os professores poderão utilizar, durante as 

aulas, materiais além dos que aparecem aqui.

Fonte: Adaptado de PUCPR (2020).

O Prêmio Marcelino Champagnat como estratégia de promoção da 
formação integral na PUCPR

Com o intuito de tornar o Prêmio Marcelino Champagnat mais 
coerente com o DNA Pedagógico da PUCPR, o CrEAre desenvolveu 
e propôs uma reformulação dessa iniciativa, destinada a reconhecer 
os estudantes que se destacaram na sua trajetória acadêmica entre 
os colegas de curso e valorizar a formação integral dos estudantes da 
PUCPR. Inspirado na missão institucional de promover uma educação 
que una excelência acadêmica e desenvolvimento humano, o projeto 
propôs uma nova lógica para o reconhecimento do mérito estudantil, 
em sintonia com as matrizes curriculares por competência.
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O novo modelo partiu da compreensão de que a excelência 
acadêmica deve ir além da aferição de médias numéricas. A forma-
ção por competências pressupõe a mobilização de conhecimentos, 
habilidades e atitudes em situações complexas e autênticas, exigindo 
uma avaliação mais ampla e significativa do percurso formativo do 
estudante. Com isso, o prêmio deixou de focar exclusivamente no 
Índice de Rendimento Acadêmico (IRA) e passou a considerar dimen-
sões diversas da trajetória universitária, alinhando-se ao conceito 
de formação integral.

A proposta estruturou-se em quatro pilares de avaliação:

1.	 Desempenho acadêmico em disciplinas certificadoras de 
competências, que inclui não apenas as competências técni-
cas do curso, mas também a competência identitária, desen-
volvida especialmente por meio de projetos comunitários.

2.	 Indicação por professores, que atribuem pontuação com 
base no potencial profissional demonstrado pelo estudante 
ao longo do curso.

3.	 Indicação por colegas de turma, que destacam os estudan-
tes mais colaborativos, companheiros e solidários.

4.	 Portfólio de vida acadêmica, elaborado voluntariamente 
pelos estudantes como instrumento de reflexão sobre sua 
trajetória formativa. Esse portfólio permite a apresen-
tação e documentação de experiências extracurriculares 
relevantes em áreas como internacionalização, pesquisa, 
extensão, cultura, espiritualidade, liderança, inovação e 
empreendedorismo.

O portfólio constituiu um elemento central da proposta, pois 
promove a valorização da vivência universitária em sua totalidade. 
Ao estimular o estudante a refletir sobre o impacto de suas experiên-
cias extracurriculares na formação pessoal e profissional, o projeto 



193

contribuiu para o desenvolvimento da autonomia, da consciência 
crítica e da responsabilidade social.

Além do prêmio principal, o projeto previu o reconhecimento 
de outras formas de destaque entre os formandos. O Prêmio Amigo 
do Curso, por exemplo, foi concedido ao estudante mais indicado 
pelos colegas como exemplo de apoio mútuo e construção de um 
ambiente de aprendizagem colaborativo. Houve ainda menções hon-
rosas aos estudantes que obtiverem pontuação próxima ao vencedor 
do prêmio principal, reforçando a valorização de diferentes talentos 
e contribuições.

Para garantir a viabilidade do projeto, foram pensadas estra-
tégias específicas de operacionalização, incluindo o uso de siste-
mas institucionais para coleta de dados acadêmicos e aplicação de 
enquetes de indicação, bem como a formação dos Núcleos Docen-
tes Estruturantes (NDEs) para aplicação das rubricas de avaliação 
dos portfólios.

Esse projeto representou um avanço significativo na valori-
zação da formação integral e do protagonismo estudantil, alinhan-
do práticas institucionais de reconhecimento à missão marista da 
PUCPR. Ao reconhecer não apenas o saber, mas o agir ético, cola-
borativo e transformador, o novo Prêmio Marcelino Champagnat 
se configurou como um instrumento de promoção da excelência 
acadêmica com sentido social.

O Programa de Monitorias da PUCPR

A Pontifícia Universidade Católica do Paraná (PUCPR) vem 
consolidando um Programa de Monitorias robusto e bem estru-
turado, alinhado aos novos paradigmas educacionais voltados ao 
desenvolvimento de Resultados de Aprendizagem. Trata-se de uma 
iniciativa estratégica de apoio tanto ao corpo discente quanto do-
cente cuja principal proposta é fomentar a aprendizagem dos pares. 
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Nesse contexto, estudantes monitores, devidamente selecionados, 
atuam no suporte acadêmico a seus colegas, sempre sob a orientação 
de docentes que compartilham estratégias pedagógicas voltadas à 
promoção da autonomia e do protagonismo estudantil. Essa dinâ-
mica vai além do reforço de conteúdos, ela estimula a construção de 
vínculos, o exercício da empatia e a valorização da escuta ativa. Com 
isso, o programa não só aprimora o processo de ensino e aprendiza-
gem em diferentes áreas do conhecimento, como também contribui 
para a formação integral dos estudantes envolvidos.

Entre os principais objetivos do Programa de Monitorias, 
destaca-se o aprimoramento da aprendizagem e o desenvolvimento 
da autonomia estudantil. Os monitores desempenham um papel 
essencial na facilitação da aprendizagem, ajudando os colegas a 
identificarem e superarem dificuldades acadêmicas. Esse modelo 
de apoio estimula a interação entre os estudantes, criando um am-
biente colaborativo que favorece a resolução de dúvidas de forma 
mais acessível. Dessa forma, o programa contribui para a redução 
das taxas de reprovação e evasão, oferecendo um suporte adicional 
que favorece a melhoria do desempenho acadêmico ao longo da 
trajetória universitária. 

Estudos comprovam os benefícios de programas de tutoria 
entre pares, como o Programa de Monitorias da PUCPR. Eles con-
tribuem para o aumento das médias de notas e das taxas de sucesso 
acadêmico (Arco-Tirado; Fernández-Martín; Fernández-Balboa, 
2011; Arco-Tirado; Fernández-Martín; Hervás-Torres, 2020; Azlan et 
al., 2020). Além disso, favorecem o desenvolvimento de habilidades 
cognitivas e metacognitivas nos tutores (os monitores, no presente 
caso) (Leung, 2018), bem como competências sociais e emocionais 
em tutores e tutorados (Colvin, 2007; Podplota, 2022). Ainda que 
nem sempre se observe ganho em aprendizagem profunda, a tutoria 
entre pares contribui para o fortalecimento do pensamento crítico, 
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da autonomia, das habilidades colaborativas e comunicativas dos 
estudantes (Stigmar, 2016).

Outro aspecto relevante do programa é a experiência didática 
proporcionada aos monitores. Ao atuar nesse papel, os estudantes 
desenvolvem competências pedagógicas, preparando-se para pos-
síveis futuras funções docentes. Além do crescimento acadêmico, a 
monitoria também fomenta a participação ativa na vida universitária, 
promovendo senso de pertencimento e engajamento institucional. 

Na prática, a atuação do monitor vai além do suporte acadêmi-
co imediato. Estudos realizados na PUCPR por Oliveira (2020), com 
base na análise de relatórios de monitores, evidenciam a aplicação 
de diversas estratégias de ensino-aprendizagem, tais como:

•	 representações diferenciadas de conceitos;
•	 formulação de perguntas norteadoras;
•	 utilização de materiais didáticos diversificados;
•	 facilitação de discussões entre pares;
•	 abordagem personalizada de dificuldades; e
•	 conexão entre teoria e prática.

Apesar disso, estudos apontam que, em alguns contextos, o 
monitor ainda é percebido apenas como um auxiliar do professor em 
tarefas operacionais (Oliveira; Vosgerau, 2021). No entanto, seu papel 
como mediador de conhecimento e facilitador da aprendizagem, com 
linguagem e vivências próximas às dos colegas, é fundamental para 
o sucesso da monitoria (Flores, 2018; Moutinho, 2015).

A monitoria representa, portanto, uma experiência formativa 
dupla: enquanto os estudantes atendidos encontram um espaço de 
acolhimento e suporte, os monitores desenvolvem competências 
comunicativas, didáticas e interpessoais. Além disso, a monitoria 
estimula a autonomia intelectual, favorece a aprendizagem colabo-
rativa e se articula diretamente com os princípios das metodologias 
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ativas, amplamente disseminadas pelas formações docentes promo-
vidas pelo CrEAre.

Histórico e consolidação do Programa de Monitorias 

Até 2013, a gestão do Programa de Monitorias na Pontifícia 
Universidade Católica do Paraná (PUCPR) era descentralizada, sendo 
conduzida pelas Escolas e pelos câmpus fora de sede. Nesse formato, 
as monitorias eram predominantemente voluntárias e restritas a até 
10% das disciplinas ofertadas, o que limitava seu alcance e efetividade 
como estratégia de apoio acadêmico.

Em 2014, foi iniciada uma ampla reformulação do programa, 
com vistas à sua consolidação institucional. As principais mudanças 
implementadas nesse período incluíram:

•	 A institucionalização do Programa de Monitorias, integrando-
-o à política acadêmica da Universidade.

•	 A unificação e parametrização dos processos de seleção, 
acompanhamento e avaliação dos monitores.

•	 A criação de um Comitê de Monitorias, responsável por as-
sessorar e acompanhar as diretrizes e práticas do programa.

•	 A introdução, em 2015, de um formato baseado em proje-
tos, no qual cada proposta de monitoria passou a demandar 
a identificação de um problema de aprendizagem e a sua 
articulação com as atividades planejadas.

•	 O desenvolvimento de estratégias sistemáticas para ava-
liação da efetividade das monitorias.

A estrutura atual do Programa de Monitorias da PUCPR foi, 
portanto, formalmente implementada a partir de 2015, com base na 
Resolução nº 151/2014 do Conselho Universitário (CONSUN), que 
estabeleceu os princípios e diretrizes institucionais da iniciativa.
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Embora o apoio acadêmico entre estudantes seja uma prática 
consolidada no Ensino Superior, tanto no Brasil quanto no exterior, 
a reformulação do programa na PUCPR representou um avanço 
significativo. Essa reestruturação estabeleceu diretrizes mais claras 
para a organização, acompanhamento e valorização das atividades 
de monitoria, fortalecendo seu papel como estratégia institucional 
de apoio à aprendizagem. 

O programa distingue-se de outras iniciativas semelhantes por 
sua forma de organização. As monitorias são implementadas a partir 
da submissão de projetos estruturados, elaborados por professores, 
que passam por um processo rigoroso de avaliação realizado por co-
missões ad hoc. Essa avaliação segue rubricas predefinidas e considera 
a relevância acadêmica do projeto, as dificuldades de aprendizagem 
envolvidas e as estratégias de mediação propostas. O critério de se-
leção prioriza a qualidade e o impacto acadêmico das propostas, ga-
rantindo a alocação eficaz dos recursos e das bolsas disponíveis. Além 
disso, os proponentes recebem pareceres avaliativos com orientações 
para o aprimoramento contínuo dos projetos, o que contribui para a 
qualificação progressiva das iniciativas. Esse modelo contrasta com 
práticas baseadas apenas na solicitação por disciplina, ao exigir um 
plano consistente de atividades e metas formativas. 

Outro diferencial importante do programa é seu foco explícito 
na melhoria do desempenho acadêmico e na superação de dificul-
dades específicas enfrentadas pelos estudantes. A aprovação dos 
projetos de monitoria está condicionada ao alinhamento com essas 
demandas pedagógicas, e o sucesso das ações é avaliado com base em 
indicadores concretos e propostas de aprimoramento contínuo. Essa 
estrutura torna o programa responsivo aos desafios reais vivencia-
dos pelos estudantes, oferecendo soluções práticas que contribuem 
efetivamente para sua trajetória educacional.

A flexibilidade é outra característica marcante do Programa 
de Monitorias, que contempla tanto atividades presenciais quanto 
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a distância. Essa diversidade de formatos amplia o alcance do pro-
grama, permitindo atender a diferentes perfis e necessidades de 
aprendizagem. Para assegurar seu bom funcionamento, o programa 
está amparado por um arcabouço normativo bem definido, composto 
por resoluções que estabelecem, de forma clara, os objetivos, crité-
rios de elegibilidade, responsabilidades dos monitores e professores 
supervisores, bem como os procedimentos de avaliação.

Desde 2016, o Programa vem passando por um processo con-
tínuo de consolidação e aprimoramento. Têm sido implantadas 
avaliações sistemáticas da satisfação dos monitores, dos estudantes 
atendidos e dos professores orientadores, com o objetivo de retroa-
limentar e qualificar continuamente as práticas pedagógicas.

Qualidade, interdisciplinaridade e valores institucionais

A continuidade e o financiamento das ações de monitoria estão 
diretamente vinculados à qualidade das atividades desenvolvidas. Os 
relatórios finais, elaborados pelos professores orientadores, são anali-
sados com base em critérios bem definidos, por meio de rubricas, com 
o objetivo de mensurar a eficácia dos projetos e decidir sobre sua reno-
vação. Projetos que não atingem os padrões esperados podem ter seus 
financiamentos suspensos, o que representa um importante mecanismo 
de estímulo à manutenção da qualidade e da efetividade das monitorias. 

O programa também incentiva fortemente a colaboração 
interdisciplinar, apoiando projetos que beneficiam estudantes de 
diferentes cursos ou unidades acadêmicas. Essa estratégia fomenta 
o compartilhamento de conhecimentos e recursos entre distintas 
áreas do saber, fortalecendo o sentido de comunidade acadêmica. 

Mais do que uma ação de apoio acadêmico, o Programa de Mo-
nitorias da PUCPR incorpora valores institucionais maristas, como a 
solidariedade e o espírito comunitário, reforçando os vínculos entre 
os estudantes e a Universidade, e contribuindo para uma formação 
integral, humana e solidária.
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A valorização institucional do Programa de Monitorias da 
PUCPR se expressa em ações estratégicas que promovem a integra-
ção, o reconhecimento e o engajamento dos envolvidos. Um exemplo 
significativo é a Acolhida aos Monitores e Orientadores, realizada 
no início de cada semestre. Esse encontro tem como objetivo ali-
nhar expectativas, apresentar diretrizes do programa e promover a 
integração entre monitores, professores orientadores e a equipe de 
apoio. Trata-se de um momento importante para estabelecer as bases 
de uma atuação colaborativa e eficaz ao longo do período letivo. O 
contato contínuo entre os participantes fortalece o entendimento 
sobre o papel formativo da monitoria, além de reforçar o vínculo ins-
titucional e o compromisso com a qualidade do processo educativo.

Complementando essas iniciativas, o evento inicialmente de-
nominado “Fórum de Monitorias”, e que passou a ser chamado de 
“Mostra de Monitorias”, a partir de 2022, proporciona um espaço 
dinâmico e abrangente para que monitores compartilhem seus tra-
balhos e experiências. Por meio de apresentações que abordam me-
todologias, estratégias e relatos práticos, os participantes divulgam 
suas práticas, aprimoram habilidades de comunicação e promovem 
o intercâmbio de saberes com colegas de diferentes áreas. 

A seguir, são apresentados exemplos registrados nas edições 
da Mostra, que demonstram a riqueza e a diversidade das experiên-
cias formativas desenvolvidas.

Teoria Musical – Belas Artes (2021): com o objetivo de aproximar o conteúdo 
da Teoria Musical da realidade dos estudantes, a monitoria utilizou partituras 
de músicas populares (funk, pop, MPB, rock) para demonstrar a presença dos 
conceitos teóricos no cotidiano. A iniciativa resultou em maior engajamento 
dos estudantes e facilitou a compreensão dos conteúdos, com apoio de 
materiais de estudo disponibilizados em ambiente virtual.

Tecnologia Têxtil, Lingerie e Alfaiataria – Belas Artes (2022): a monitoria 
nos laboratórios de moda da PUCPR atendeu 14 disciplinas, com destaque 
para atividades práticas de costura, modelagem e tecnologia têxtil. Foram 
produzidos materiais didáticos (apostilas e vídeos), realizados mais de 250 
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atendimentos e apoiadas iniciativas institucionais e comunitárias, como a 
confecção de figurinos e projetos sociais com materiais reutilizáveis. A atuação 
interdisciplinar ampliou o alcance e o impacto da monitoria.

Química Orgânica: Caça ao Tesouro – Licenciatura em Química (2023): a 
monitoria implementou uma atividade gamificada em que grupos de estudantes 
buscavam resolver desafios semanais sobre compostos orgânicos, com pistas 
escondidas no laboratório. A dinâmica lúdica incentivou a autonomia, aumentou 
a procura pelos monitores e fortaleceu o processo de aprendizagem de forma 
criativa e colaborativa.

Técnica Operatória e Cirurgia Experimental: Atividades Simuladas – Medicina 
(2023): a monitoria da disciplina envolveu atividades práticas como oficinas de 
paramentação, lavagem de mãos, fios e suturas, além de simulações e cirurgias 
experimentais, como enterectomia e esplenectomia. A prática intensiva 
no Laboratório de Técnica Operatória contribuiu significativamente para a 
formação médica dos estudantes e o aprimoramento técnico dos monitores.

Execução e Cumprimento de Sentença: Prática Jurídica Imersiva – Direito 
(2024): no Câmpus Toledo, uma abordagem baseada em simulação permitiu 
aos estudantes atuarem como advogados em atendimentos simulados com a 
monitora representando clientes. A atividade promoveu raciocínio jurídico, 
empatia e comunicação eficaz, aproximando os estudantes da realidade 
profissional de forma inovadora e colaborativa.

A possibilidade de apresentar publicamente tais experiências 
favorece não apenas o reconhecimento institucional, mas também a 
consolidação da identidade acadêmica dos monitores, ampliando sua 
visão crítica e formativa. Segundo Ortolan, Alteff e Tiburzio (2020), 
o ato de ensinar proporciona aos monitores um amadurecimento 
acadêmico e pessoal, ampliando sua compreensão sobre o próprio 
processo de aprendizagem e os desafios da docência.

Além das experiências mencionadas na Mostra, os relatos 
de monitores revelam os efeitos qualitativos da monitoria no cres-
cimento pessoal, acadêmico e profissional. Para estudante da Li-
cenciatura em Química1, a experiência como monitor de Química 
Orgânica nos anos de 2022 e 2023 foi marcada pela troca de saberes 
e fortalecimento das competências comunicacionais, empáticas e 

1	 Os nomes foram omitidos para proteger a imagem dos participantes. 
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didáticas, tornando-se um marco significativo em sua trajetória. Já 
uma estudante de Medicina destacou que a monitoria de Semiologia 
teve papel crucial na consolidação de suas habilidades clínicas e na 
superação de barreiras impostas pela pandemia. Ambas as experiên-
cias demonstram o caráter formativo e transformador da monitoria 
para quem atua diretamente com seus pares.

Do ponto de vista docente, o reconhecimento da monitoria 
como uma prática de impacto também se faz presente. O professor 
orientador da monitoria de Semiologia da Escola de Medicina e 
Ciências da Vida ressalta que, com mais de sete mil atendimentos 
realizados em diversos cenários de aprendizagem, essa monitoria 
tornou-se um legado para a formação médica, atuando diretamente 
na recuperação acadêmica, nas avaliações formativas e na produção 
de materiais didáticos. Já a professora do Eixo da Matemática da 
Escola Politécnica aponta que a monitoria contribui não apenas 
para a melhoria do desempenho acadêmico, mas também para o 
fortalecimento da autoconfiança, do engajamento dos estudantes e 
do desenvolvimento de competências socioemocionais dos próprios 
monitores. Por sua vez, o coordenador do curso de Jogos Digitais 
enfatiza que a presença sistemática dos monitores em sala de aula 
tornou-se um elemento estruturante do currículo, sendo destacada 
positivamente em avaliações do MEC como evidência do compro-
misso institucional com a qualidade da formação oferecida.

Tais ações evidenciam o reconhecimento do papel estratégico 
da monitoria na construção de uma cultura universitária que valoriza 
o protagonismo discente e o engajamento coletivo. Ao proporcionar 
momentos de integração, formação e reconhecimento, a PUCPR 
reafirma seu compromisso com a excelência acadêmica e o desen-
volvimento integral dos estudantes.
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As ações do Programa de Monitorias da PUCPR dialogam 
diretamente com as formações docentes promovidas pelo CrEAre, 
especialmente no que se refere à adoção de metodologias ativas e ao 
ensino centrado na aprendizagem. A participação dos professores 
na elaboração, acompanhamento e avaliação dos projetos de moni-
toria fortalece práticas pedagógicas inovadoras, estimula a reflexão 
sobre o próprio fazer docente e contribui para o desenvolvimento 
profissional continuado. Dessa forma, a monitoria se consolida como 
um espaço formativo não apenas para estudantes e monitores, mas 
também para os docentes, reafirmando o compromisso institucional 
com a qualidade acadêmica e a formação integral.

Considerações finais

As ações apresentadas neste capítulo fortalecem o papel estra-
tégico do CrEAre na promoção do engajamento, do protagonismo e 
no desenvolvimento integral dos estudantes da PUCPR. Ao articular 
iniciativas que vão desde o acolhimento de calouros até a valoriza-
ção de trajetórias acadêmicas consolidadas, o CrEAre reafirma seu 
compromisso institucional com um modelo pedagógico centrado no 
estudante, sustentado por metodologias de aprendizagem ativas e por 
uma formação baseada no desenvolvimento de competências. Esse 
conjunto de programas e projetos evidencia a conexão dos discentes 
com a Universidade, amplia suas possibilidades de aprendizagem 
e contribui para que cada percurso formativo seja vivido de forma 
significativa e transformadora.
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O CrEAre, antes mesmo do contexto da pandemia de covid-19, 
já incentivava o uso de ferramentas digitais entre os docentes 

da PUCPR, oferecendo formações que exploravam as possibilidades 
pedagógicas do uso das tecnologias. No entanto, a pandemia intensi-
ficou a necessidade desse uso e revelou a importância de buscar uma 
abordagem intencional e orientada à aprendizagem dos estudantes. 
A partir dessa necessidade, a PUCPR deu início a um processo trans-
formador, com o propósito de promover uma verdadeira inovação 
pedagógica com base no uso consciente e estratégico das tecnologias 
digitais. Dessa maneira, alinhado à proposta da Reitoria e, tendo em 
vista os avanços tecnológicos e a necessidade de transformação digital 
da Educação, o Centro de Ensino e Aprendizagem (CrEAre) iniciou 
o projeto estratégico intitulado “Competências Digitais Docentes”.

Nesse projeto, os professores aprimoraram o uso estratégico e 
intencional de recursos digitais, promovendo aulas mais dinâmicas 
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e fortalecendo sua autonomia e confiança no uso das tecnologias. 
Essa primeira fase sensibilizou os docentes para ampliar a integração 
tecnológica e favoreceu o desenvolvimento do processo de autorre-
gulação. Sendo assim, verificou-se a importância de dar continuida-
de ao projeto, desenvolvendo uma segunda fase, com o objetivo de 
estimular a adaptação dos docentes às mudanças tecnológicas, para 
promoverem uma educação mais dinâmica e interativa e pudessem 
ampliar os ambientes de aprendizagem inclusivos e personalizados, 
preparando os estudantes para o mundo atual. 

Mais do que simplesmente dominar o uso de recursos, o de-
senvolvimento dessas competências digitais empodera o docente a 
reimaginar a experiência educacional, tornando-a mais relevante e 
acessível. Ao equipar os professores com essas habilidades essen-
ciais, a PUCPR não apenas investe em sua equipe, mas reafirma 
seu compromisso inabalável com a excelência acadêmica e com a 
formação de cidadãos aptos a navegar e cocriar em um mundo cada 
vez mais digital. Isso se traduz diretamente em estudantes mais pre-
parados, engajados e com maior capacidade de florescer em cenários 
complexos e em constante evolução.

Este capítulo encontra-se organizado em seções que acompa-
nham essa evolução do projeto, iniciando pela Fase I (CDD-I), na qual 
são apresentadas suas bases teóricas – a Comunidade de Investigação, 
a Padagogy Wheel e o DigCompEdu – e os principais resultados obti-
dos. Em seguida, é explorada a Fase II (CDD-II), concebida a partir da 
escuta ativa de docentes e estudantes, com ênfase na autorregulação 
da aprendizagem e na organização em trilhas formativas: “Explorando 
Conceitos”, “Letramento Digital” e “Oficinas Maker”. A discussão se 
amplia com as seções “Aprimorando Saberes em uma Comunidade 
de Práticas” e “Reflexão sobre o Processo de Concepção do CDD-II”, 
evidenciando o valor do diálogo constante. Por fim, o capítulo apre-
senta as ações inovadoras da Trilha 3, como o uso de tecnologias de 
Realidade Estendida (XR) e os guias pedagógicos produzidos.
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Competências Digitais – Fase I: Comunidade de Investigação, como 
caminho para a constituição de uma Comunidade de Prática

O projeto de Competências Digitais Docentes – Fase I (CDD-I), 
visou fornecer uma formação ampla e contextualizada aos professo-
res, possibilitando o uso das ferramentas digitais de forma alinhada 
às necessidades educacionais contemporâneas. Este projeto tornou-
-se uma iniciativa importante para a promoção de uma cultura digital 
na Universidade e sensibilização da necessidade e possibilidades da 
integração das tecnologias à sua prática pedagógica de forma eficaz.

Os objetivos do projeto iam além da simples formação técnica. 
Ele buscava incentivar uma postura reflexiva e crítica sobre o uso 
das tecnologias digitais na educação, promovendo um ambiente 
de ensino, no qual as ferramentas são utilizadas para enriquecer 
a experiência de aprendizagem dos estudantes. A proposta ainda 
visava promover uma cultura de pesquisa e experimentação em sala 
de aula, onde os professores se sentissem motivados a explorar no-
vas metodologias, avaliar suas práticas e implementar estratégias 
inovadoras de ensino. 

Para que o CDD-I tivesse uma base sólida e orientada tanto 
para a prática quanto para a reflexão crítica, o CrEAre escolheu 
trabalhar com três principais modelos teóricos: a Comunidade de 
Investigação (CoI) (Garrison, 2007), a Padagogy Wheel (Carrington, 
2016), e o DigCompEdu (Redecker; Punie, 2017). Essas abordagens 
forneceram o suporte teórico, além de direcionarem a formação para 
o desenvolvimento de competências digitais de forma contextuali-
zada (Legroski et al., 2023).

O modelo da Comunidade de Investigação (CoI) fundamenta-
-se no desenvolvimento das presenças cognitiva, social e de ensino 
no processo de ensino-aprendizagem. A CoI é uma abordagem que 
incentiva os professores a criarem ambientes de aprendizagem 
no qual os estudantes possam participar ativamente e construir 
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o conhecimento colaborativamente. O uso da CoI em sala de aula 
permite que os professores estimulem o pensamento crítico, o enga-
jamento social e a construção de uma comunidade de aprendizagem 
(Garrison; Anderson; Archer, 1999).

A Padagogy Wheel relaciona as práticas pedagógicas com o 
uso de ferramentas digitais, auxiliando os professores na escolha de 
aplicativos e atividades alinhadas aos Resultados de Aprendizagem. 
Com esse modelo, o CrEAre buscou oferecer uma visão prática para 
o uso das tecnologias, ajudando os professores a planejarem suas 
aulas de forma estratégica e intencional, promovendo um ensino que 
integra a tecnologia como parte do processo de aprendizado, e não 
como um complemento (Carrington, 2016). O CrEAre, em parceria 
com o Prof. Allan Carrington (autor da Padagogy Wheel), elaborou 
a versão 6.0 do instrumento, que foi atualizado e traduzido para a 
língua portuguesa (Carrington, 2022).

O terceiro modelo teórico utilizado foi o Quadro Europeu de 
Competências Digitais para Educadores (DigCompEdu), uma ferra-
menta que auxilia os professores a avaliarem seu nível de letramento 
digital e a identificarem áreas para desenvolvimento (Lucas; Moreira, 
2018; Redecker; Punie, 2017). A escolha desse referencial reflete a 
importância de uma formação contínua e personalizada, permitindo 
que os docentes desenvolvam sua autorregulação (Persico; Milligan; 
Littlejohn, 2015) e se engajem em um processo de autoconhecimento 
e melhoria constante. Com o DigCompEdu, o projeto incentiva uma 
reflexão crítica sobre o papel das tecnologias digitais na educação 
e o desenvolvimento de uma postura ética e responsável no uso 
dessas ferramentas.

O projeto foi estruturado em módulos temáticos, oficinas 
práticas e momentos de troca e reflexão, criando um processo de 
formação que contempla tanto o aprendizado técnico quanto o desen-
volvimento de competências digitais docentes (Figura 1). Além das 
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oficinas práticas, o CrEAre promoveu momentos de troca entre os 
participantes, como fóruns de discussão e encontros virtuais, incen-
tivando o compartilhamento de experiências e a construção de uma 
rede de colaboração entre os docentes. Essa abordagem colaborativa 
possibilitou a formação de uma comunidade de prática, na qual os 
professores puderam compartilhar suas dúvidas, soluções e boas 
práticas, fortalecendo o projeto e criando uma cultura de inovação 
e apoio mútuo na PUCPR.

Figura 1 – Percurso da formação de Competências Digitais Docentes

Fonte: Legroski et al. (2023, p. 25).

O percurso de formação (Figura 1) contemplava as atividades 
descritas no Quadro 1.
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Quadro 1 – Detalhamento do percurso formativo

AtividadeAtividade ModalidadeModalidade DescriçãoDescrição

1. Abertura Síncrona Apresentação da estrutura da formação, seus 

objetivos e etapas; Masterclass síncrona com pro-

fissional externo, abordando temas relacionados a 

atualidades nas competências digitais docentes.

2. Oficina sobre a 

Comunidade de 

Investigação

Assíncrona Exposição de seus conceitos e presenças, por 

meio de vídeos interativos e estudo de caso para 

discussão entre pares, com o objetivo de estimular 

a presença social.

3. Oficina sobre a 

Padagogy Wheel

Síncrona Explanação da aplicação prática da Padagogy 

Wheel.

4. Oficina de 

integração dos 

Conceitos

Assíncrona Integração dos Conceitos de Comunidade de 

Investigação e Padagogy Wheel, sendo que, ao 

final, os participantes compartilhavam as suas ex-

periências, boas práticas, inquietações, desafios, 

dicas de aplicativos e estratégias, em um fórum 

de discussão, dando início à uma comunidade de 

prática.

5. Oficina de 

autoavaliação 

Assíncrona Realização da autoavaliação com base no Qua-

dro Europeu de Competências Digitais Docentes  

(DigCompEdu).

6. Café CrEAre Presencial Promoção momento de partilha de experiências, 

como atividade de encerramento.

Fonte: As autoras, a partir de Legroski et al. (2023).

Ao longo da formação, eram disponibilizados momentos sín-
cronos para discussão e esclarecimento de eventuais dúvidas, por 
meio de webinars. Além disso, cada professor elaborou um documento 
reflexivo sobre suas competências digitais docentes, abordando suas 
experiências anteriores à formação e a maneira como incorporou os 
novos conceitos à sua prática docente.

Esta etapa de fechamento do CDD-I dá continuidade ao estí-
mulo de desenvolvimento da proposta de Scholarship of Teaching and 
Learning (Billot et al., 2017) desenvolvida inicialmente no Projeto 
Finep (descrito no capítulo 2), ou seja, a produção de conhecimento 
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pedagógico na área de ensino do professor, destacando seu papel de 
não apenas especialista na sua área de conhecimento, mas também no 
“processo de ensino e aprendizagem” de sua área de conhecimento.

Após algumas ofertas, o design da formação foi adaptado para 
o formato totalmente assíncrono, mantendo a sequência de oficinas 
supramencionadas, tendo em vista conferir maior flexibilidade para 
sua realização, dando mais autonomia ao professor, o que pressupõe, 
como contrapartida, um processo de autorregulação da aprendizagem.

Os resultados obtidos com o projeto de Competências Digitais 
Docentes foram significativos, tanto em termos de impacto nas práti-
cas pedagógicas quanto no desenvolvimento profissional dos docentes. 
Muitos professores relataram que, após a formação, passaram a uti-
lizar as ferramentas digitais de forma mais estratégica e intencional, 
promovendo aulas mais dinâmicas e engajadoras, e implementando 
metodologias que incentivam a participação ativa dos estudantes.

Outro impacto relevante foi o fortalecimento da autonomia e 
confiança dos professores no uso das tecnologias digitais. Ao se torna-
rem mais familiarizados com as ferramentas, os docentes sentiram-se 
motivados a explorar novas metodologias e a adaptar suas práticas peda-
gógicas, elevando a qualidade das atividades propostas e estimulando o 
engajamento dos estudantes. Esse desenvolvimento também contribuiu 
para a formação de uma comunidade ativa de professores inovadores, 
que compartilham suas práticas e colaboram em novos projetos.

A criação de um ambiente colaborativo e de troca entre os 
docentes foi um dos maiores legados do projeto. Ao promover encon-
tros e espaços virtuais de compartilhamento, o CrEAre incentivou a 
construção de uma rede de professores engajados e comprometidos 
com a inovação pedagógica, possibilitando que o aprendizado con-
tinue a evoluir e que novos conhecimentos sejam constantemente 
integrados às práticas docentes.

Outro legado da primeira fase da formação em Competências 
Digitais foi a produção de dois livros. O primeiro livro intitulado 
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Competências Digitais Docentes (Legroski et al., 2023) abrange as te-
máticas Educação Híbrida, Comunidade de Investigação, Padagogy 
Wheel, exemplos de estratégias de ensino e recursos que podem auxi-
liar na integração entre a Comunidade de Investigação e a Padagogy 
Wheel e DigCompEdu.

O segundo livro, intitulado Competências Digitais Docentes: 
experiências de inovação na sala de aula (Legroski et al., 2025), foi es-
truturado a partir de relatos de professores que, após participar da 
formação, experimentaram novas metodologias e recursos digitais 
em suas práticas de ensino. 

A partir da prática de exploração e partilha inspirada na 
proposta de Comunidade de Investigação, o CDD-I consegue sen-
sibilizar os professores sobre as possibilidades de integração das 
tecnologias em sua prática e, ainda por meio da autoavaliação pro-
posta no DigCompEdu, promover uma reflexão sobre suas próprias 
necessidades formativas em relação às tecnologias, estabelecendo, 
assim, as bases para a criação da Comunidade de Prática e abrindo 
caminho para o desenvolvimento da autorregulação do seu processo 
de aprendizagem, que passa a ser base para o desenvolvimento da 
segunda etapa de formação para o desenvolvimento de competências 
digitais, o Competências Digitais Docentes – Fase II (CDD-II). 

Competências Digitais Docentes – Fase II: autorregulação do processo de 
aprendizagem 

O desenvolvimento de competências digitais docentes é es-
sencial em um mundo em constante mudança, marcado por rápidas 
inovações tecnológicas e o avanço da inteligência artificial. À medida 
que novas ferramentas e metodologias emergem, os professores preci-
sam estar preparados para integrar essas tecnologias em suas práticas 
pedagógicas, garantindo que o ensino permaneça relevante e eficaz. 
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A proposta apresentada no CDD-I trouxe diversas inovações 
para o desenvolvimento profissional do docente da PUCPR, visto que 
permitiu que os professores associassem a escolha das tecnologias aos 
Resultados de Aprendizagem desejados utilizando a Padagogy Wheel 
(Carrington, 2022), refletissem sobre seu próprio desenvolvimento 
de competências digitais por meio da autoavaliação proposta no 
DigCompEdu (Lucas; Moreira, 2018) e, ainda, para alguns, que avanças-
sem na reflexão sobre a sua prática por meio da publicação (Camilotti; 
Zermiani; Legroski, 2025). Portanto, para a criação do CDD-II, a equipe  
CrEAre percebeu que precisava dar continuidade nesse processo 
inovativo de formação. Dessa constatação, emergiu a proposta de 
elaboração de um projeto formativo fundamentado na escuta ativa de 
professores e estudantes da PUCPR (Iqbal et al., 2023; Matiba, 2024).

Esse esforço não poderia ser realizado de forma isolada e, para 
tal, foi necessário um movimento institucional que apoia e incentiva 
a ação docente, fortalecendo a transformação efetiva das práticas 
educacionais.

Com a finalidade da criação do programa de formação Compe-
tências Digitais Docentes – Fase II, o projeto foi delineado seguindo 
sete etapas 1) levantamento das tendências em educação; 2) definição 
do interlocutores para serem ouvidos; 3) criação do instrumento para 
levantamento das percepções dos professores e estudantes; 4) aplica-
ção da pesquisa com os professores; 5) análise dos resultados da pes-
quisa com os professores; 5) aplicação da pesquisa com os estudantes; 
e 6) definição do panorama geral e prospecção da formação. 

O resultado da pesquisa realizada com os professores (286 res-
postas válidas) não apenas ofereceu um panorama sobre os interesses 
relacionados às futuras formações, como também demonstrou a di-
versidade de necessidades de conhecimento e o desejo de apropriação 
técnico-pedagógica de ferramentas diversas, desde o conhecimento 
sobre aplicativos básicos de interação (como Mentimeter, Kahoot), até 
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ferramentas para colaboração (Padlet, Mural, entre outros) e outras 
mais avançadas para uso da inteligência artificial (Legroski et al., 2025).

Com as respostas dos estudantes (Legroski et al., 2025), foi 
possível confirmar as opções solicitadas pelos professores, visto que 
o uso indicado por eles tinha como predominância as ferramentas 
disponíveis no ambiente virtual. Esse resultado levou à criação do 
programa de formação continuada para o desenvolvimento de Com-
petências Digitais Docentes – Fase II (CDD-II), tendo por finalidade 
disponibilizar atividades diversificadas que permitissem aos pro-
fessores desenvolver competências digitais com base nas lacunas 
que estes identificaram no CDD-I, por meio da autoavaliação no 
DigCompEdu. O programa também contemplou docentes que, embora 
não tivessem participado do  CDD-I, já reconheciam os caminhos que 
desejavam percorrer para seu desenvolvimento profissional.

A formação voltada ao desenvolvimento de competências di-
gitais também tinha por objetivo possibilitar que os docentes não 
apenas acompanhassem as tendências atuais, mas também desenvol-
vessem a capacidade de adaptação a mudanças futuras, promovendo 
uma educação mais dinâmica e interativa. Além disso, ao dominar 
essas competências, esperava-se que os professores pudessem criar 
ambientes de aprendizagem mais inclusivos e personalizados, que 
atendessem às necessidades individuais dos estudantes e estimulas-
sem o pensamento crítico e a criatividade. Com isso, as possibili-
dades oferecidas no processo de ensino e aprendizagem seriam am-
pliadas, repercutindo essas aprendizagens no desenvolvimento das 
competências digitais dos estudantes, preparando-os para enfrentar 
os desafios de um mundo cada vez mais digital e hiperconectado.

A proposta desse programa de desenvolvimento profissional 
docente foi idealizada para que o professor pudesse se engajar no seu 
processo de aprendizagem de maneira autônoma, ética, responsável e 
reflexiva. O desafio era inovar e criar um ambiente de aprendizagens 
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constantes e que refletisse no desenvolvimento de experiências de 
aprendizagem1 que atendessem às necessidades dos estudantes e da 
sociedade contemporânea e que permitisse a atualização constante, 
a partir das oportunidades e desafios que surgissem ao longo da 
oferta do programa.

A base de construção do projeto CDD-II foi o conceito 
de Competências Digitais Docentes, amplamente fundamenta-
do no Quadro Europeu de Competência Digital para Educadores 
(DigCompEdu) (Lucas; Moreira, 2018), visto que este referencial 
fornece uma visão abrangente sobre o desenvolvimento das compe-
tências digitais dos educadores, essencial para a inovação na educação  
(Caena; Redecker, 2019). Esse quadro descreve 22 competências di-
gitais específicas, distribuídas em 6 áreas principais:

1.	 Engajamento Profissional: uso de tecnologias digitais para comunicação, 
colaboração e desenvolvimento profissional contínuo.

2.	 Recursos Digitais: seleção, criação e compartilhamento de recursos di-
gitais.

3.	 Ensino e Aprendizagem: gestão e orquestração do uso de tecnologias 
digitais em ensino e aprendizagem.

4.	 Avaliação: uso de tecnologias e estratégias digitais para melhorar a ava-
liação.

5.	 Empoderamento dos Estudantes: uso de tecnologias digitais para melho-
rar a inclusão, a personalização e o envolvimento ativo dos aprendentes.

6.	 Facilitação da Competência Digital dos Estudantes: desenvolvimento da 
capacidade dos estudantes de usar tecnologias digitais de forma criativa e 
responsável para informação, comunicação, criação de conteúdos, bem-
-estar e resolução de problemas.

A equipe observou que, para atender às demandas das seis áre-
as propostas pelo DigCompEdu, a oferta de atividades diversificadas  
 
1	 Este foi um conceito utilizado no CDD-II, considerando que a tecnologia não pode ser 

um acessório do Plano de Ensino, e sim uma experiência planejada considerando o en-
gajamento com o conteúdo, a dinâmica da interação, o valor percebido pelo professor e 
pelo estudante no uso da tecnologia, e o suporte a aprendizagem (Cowan, 2008; Tawfik 
et al., 2022). 
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para o desenvolvimento profissional do docente que atua no Ensino 
Superior seria crucial, para que os professores pudessem responder 
às exigências educacionais atuais. 

Além disso, estar preparado para auxiliar os estudantes a 
desenvolverem seu processo de autorregulação, como previsto na 
competência 3.4:

Usar tecnologias digitais para apoiar a aprendizagem autorregu-
lada dos aprendentes, i.e., permitir que planejem, monitorizem e 
reflitam sobre a sua própria aprendizagem, forneçam evidências 
de progresso, partilhem ideias e encontrem soluções criativas 
(Lucas; Moreira, 2018, p. 23).

Isso pressupõe que o professor desenvolva a autorregulação 
de sua própria aprendizagem (Persico; Milligan; Littlejohn, 2015. 
Esse princípio levou à opção da estruturação do programa por meio 
de trilhas, oferecendo uma abordagem personalizada e flexível, que 
exigiria do professor uma autorregulação do seu próprio processo 
de aprendizagem (Villatoro Moral; de-Benito Crosseti, 2022). Essa 
abordagem permite que os docentes desenvolvam competências espe-
cíficas de acordo com suas necessidades e interesses, garantindo uma 
adaptação constante às novas demandas educacionais e tecnológicas.

Outro princípio utilizado na concepção do programa de for-
mação foi a utilização de multimeios didáticos. Os multimeios 
didáticos são ferramentas que combinam diversos materiais não 
convencionais, como vídeos, podcasts, infográficos e outras tecnolo-
gias interativas que auxiliam no processo de ensino-aprendizagem. 
A importância dos multimeios na formação de professores reside na 
sua capacidade de tornar o aprendizado mais dinâmico, interativo e 
acessível, permitindo que os docentes se adaptem às novas demandas 
educacionais e tecnológicas. O uso de multimeios facilita a compre-
ensão de conteúdos complexos, promove a inclusão digital e estimula 
a criatividade e o pensamento crítico dos professores e estudantes.
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As trilhas se dividem em três caminhos, cada um com obje-
tivos e metodologias específicas, conforme ilustrado na Figura 2, 
visando atender às diversas necessidades e níveis de conhecimento 
dos professores. O programa também oferece uma Declaração de 
Professor Inovador Digital, concedida aos professores que comple-
tam pelo menos uma etapa de cada trilha, registrando seu processo 
de criar experiências de aprendizagem utilizando recursos digitais 
de maneira ética, responsável e reflexiva.

Figura 2 – Tela inicial dos caminhos das trilhas de formação oferecidas 
dentro do programa CDD-II

Fonte: Ambiente de aprendizagem – CDD-II (2025).

A escolha por três trilhas distintas (Figura 2) se justificou pela 
diversidade de níveis de conhecimento dos professores em CDD e pela 
necessidade de oferecer autonomia para que cada docente seguisse 
a trilha que melhor se adaptasse às suas necessidades e interesses. 
Os Resultados de Aprendizagem esperados incluem a compreensão 
de conceitos relacionados ao ensino e às tecnologias digitais (Trilha 
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1 – Explorando Conceitos), a implementação de recursos digitais no 
ecossistema educacional (Trilha 2 – Letramento Digital) e o planeja-
mento de experiências de aprendizagem que integrem tecnologias 
digitais de forma significativa (Trilha 3 – Experiência Maker).

A primeira trilha, denominada “Explorando Conceitos”, tem 
como resultado de aprendizagem: apropriar-se de conceitos relacio-
nados ao processo de ensino e aprendizagem e às tecnologias digitais 
na Educação Superior, considerando as mudanças socioculturais e 
tecnológicas, com disposição para a aprendizagem contínua e co-
laborativa. Ela permite a familiarização dos docentes com termos 
e conceitos fundamentais relacionados a transformações atuais, 
estudos, pesquisas, inovações, tecnologias digitais e muito mais. 
Esta trilha utiliza uma abordagem dinâmica e flexível, com mate-
riais em áudio e vídeo, como podcasts e videocasts, disponíveis no 
Spotify e no YouTube. Os temas abordados incluem Educação 5.0, 
Educação Digital, Neurociência e Educação, Inteligência Artificial 
e Ética, entre outros que podem ser acrescidos à medida que sejam 
solicitados pelos professores. 

A certificação nesta trilha é obtida por meio da realização 
de uma atividade reflexiva e colaborativa no Ambiente Virtual de 
Aprendizagem (AVA), dentro do qual os docentes interagem: aces-
sando podcasts e videocasts; participando de fóruns de discussão e 
produzindo comentários analíticos. A trilha oferece diferentes níveis 
de certificação, como 5k, 10k, Meia Maratona, Maratona e Ultrama-
ratona, incentivando a continuidade do aprendizado. 

A segunda trilha, denominada “Letramento Digital”, tem como 
resultado de aprendizagem: implementar recursos digitais pertinen-
tes ao ecossistema educacional, consciente de suas funcionalidades 
e aplicações pedagógicas, com postura ética, responsável e reflexiva. 
A trilha visa permitir que os docentes pratiquem e reflitam sobre 
o uso de recursos tecnológicos em suas disciplinas. Os cursos são 
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assíncronos e estão disponíveis no AVA, abrangendo tópicos como 
inteligência artificial, edição de imagens e produção de vídeos, 
criação imersiva, entre outros. Os professores também podem rea-
lizar cursos externos, registrar a certificação do curso, aplicar com 
os estudantes e relatar no AVA. Nesta trilha procura-se valorizar 
todas as iniciativas de aquisição do conhecimento realizadas pelos 
docentes. A certificação nesta trilha requer a produção de um vídeo 
de 3 a 5 minutos, no qual o docente descreve a aplicação do recurso 
digital estudado, os resultados alcançados e a avaliação da integração 
no processo de ensino-aprendizagem. Além disso, os participantes 
devem comentar em vídeos de outros colegas, promovendo um am-
biente de troca de experiências e o fortalecimento da Comunidade 
de Prática. Assim como na Trilha 1, há níveis de certificação que 
incentivam a continuidade do aprendizado.

A terceira trilha, “Oficinas Maker”, tem como resultado de 
aprendizagem: planejar experiências de aprendizagem, articulando 
a vivência das Oficinas da trilha 3 às diferentes tecnologias digitais 
e às estratégias didáticas, com criatividade, senso crítico e ética. 
A trilha oferece um espaço para que os docentes vivenciem experi-
ências criativas e colaborativas, integrando tecnologias digitais em 
suas práticas pedagógicas. As oficinas são organizadas por equipes 
multidisciplinares e ocorrem em momentos estratégicos do calen-
dário acadêmico. Elas são projetadas para estimular a criatividade, 
o pensamento crítico e a cocriação, proporcionando um ambiente 
de aprendizagem ativa e colaborativa. A certificação nesta trilha é 
garantida pela participação e entrega das atividades propostas, com 
os certificados sendo acessíveis on-line.

A flexibilidade na formação é um aspecto crucial para o suces-
so do programa de Competências Digitais Docentes. A possibilidade 
de os professores escolherem quando e como participar das trilhas 
permite que eles integrem o desenvolvimento profissional em suas 
rotinas de maneira mais eficaz. 
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Essa flexibilidade não só respeita as diferentes necessidades 
e ritmos de aprendizagem dos docentes, mas também promove um 
ambiente de aprendizagem mais inclusivo e adaptável. Mill (2015, p. 
413) destaca que “a flexibilidade educacional pode ser entendida em 
três perspectivas complementares e essenciais: foco nos espaços, nos 
tempos e na organização curricular.”. Ao oferecer opções de certifi-
cação em diferentes níveis e formatos, o programa garante que todos 
os professores possam encontrar um caminho de desenvolvimento 
que se alinhe com sua disponibilidade, responsabilidade e interesse 
profissional, incentivando a participação contínua e o engajamento 
ativo no processo de formação.

A importância do acompanhamento contínuo dos professores, 
com suporte constante e apoio em todas as etapas do programa, 
não pode ser subestimada. Este acompanhamento garante que os 
docentes se sintam apoiados e motivados ao longo de sua jornada 
de desenvolvimento profissional. 

O suporte contínuo ajuda a resolver dúvidas, superar desafios e 
adaptar as práticas pedagógicas às novas tecnologias e metodologias. 
Além disso, o acompanhamento constante promove um ambiente de 
aprendizagem colaborativo, no qual os professores podem compar-
tilhar experiências e aprender uns com os outros, fortalecendo a co-
munidade de prática. Observa-se que o desenvolvimento profissional 
eficaz é sustentado ao longo do tempo por meio de feedback contínuo, 
integrado ao trabalho diário dos professores (Darling-Hammond; 
Hyler; Gardner, 2017).

Aprimorando saberes em uma Comunidade de Práticas (CoP) 

O processo de formação continuada promovido pelo CDD 
ocorre por meio do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). É 
importante destacar que, ao longo da formação, houve a preocupação 
em garantir que o ambiente não se tornasse um repositório de conte-
údo estático ou uma receita a ser seguida por todos os participantes.
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A proposta flexível ocorre na curadoria de temas, na seleção 
de participantes, na apresentação dos conteúdos com diferentes 
textos, buscando a multimodalidade e, claro, no poder de escolha do 
professor ao selecionar os temas de interesse que melhor se adequam 
à sua realidade.

Considerando as constantes mudanças decorrentes dos avan-
ços tecnológicos, é possível que em pouco tempo seja necessário 
produzir conteúdo em novos formatos, hoje desconhecidos, uma vez 
que os meios de comunicação utilizados atualmente podem cair em 
desuso e, ainda, haver a ascensão de novos meios. 

Nos últimos anos, a comunicação tem se expandido cada vez 
mais para um modelo de todos para todos. Os podcasts, por exemplo, 
ganharam popularidade no Brasil a partir da pandemia de covid-19 
e, por serem compreendidos como um recurso importante para a 
formação continuada dos professores, foram um dos formatos es-
colhido para a Trilha 1. 

Esse crescimento no consumo de podcasts também é eviden-
ciado por dados nacionais sobre o uso da internet. O Centro Regional 
de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informação, do 
NIC.br, responsável pela pesquisa e divulgação de análises sobre o 
uso de internet no Brasil, indicou, em pesquisa divulgada em 2024, 
que “em 2023, 29% da população brasileira declarou que ouviu pod-
casts na Internet” (Núcleo de Informação e Coordenação do Ponto 
BR, 2024, p. 95). 

Essa pesquisa corrobora as escolhas realizadas para o modelo 
da formação em Competências Digitais Docentes, pois, de acordo 
com o NIC.br (2024), pessoas com Ensino Superior são as que mais 
escutam podcasts – o que coincide com o perfil do público a quem se 
destina a formação em Competências Digitais Docente: professores 
do Ensino Superior. Outro ponto relevante da pesquisa diz respeito 
à forma de aquisição de competências digitais. Os participantes 
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indicaram que os principais meios de aquisição de conhecimentos 
relacionados à capacitação digital foram a autoinstrução por meio de 
recursos disponíveis na internet; a participação em cursos on-line; e, 
ainda, 23% dos respondentes afirmaram que escutam podcasts para 
a capacitação digital.

Além da forma como o conteúdo foi criado, a formação foi 
estruturada com diferentes meios de interação ao longo do percur-
so. Durante as trilhas, a interação é motivada a partir de perguntas 
norteadoras, que têm o objetivo principal de levar os professores 
à reflexão sobre cada conceito abordado e sua aplicação em seu 
próprio contexto de ensino. Essas reflexões são compartilhadas em 
comunidades de práticas (CoPs). O uso do termo no plural se deve 
ao fato de que, ao longo do processo formativo, há uma CoP para 
cada trilha. Por exemplo, na Trilha 1, “Explorando Conceitos”, há 
uma comunidade temática em que os professores apresentam suas 
reflexões a partir dos podcasts e videocasts e, além disso, debatem 
suas percepções entre pares. 

Relatos de participantes indicam que o projeto de formação 
continuada do CDD-I tem alcançado um de seus resultados espera-
dos: permitir que o professor desenvolva suas competências digitais, 
apresentando conceitos não de forma verticalizada e como verdade 
absoluta, mas como um ponto de partida para reflexão sobre os temas 
propostos. Essa abordagem busca incentivar o docente a repensar 
seus planejamentos, considerando o perfil dos estudantes e anali-
sando as práticas que têm sido realizadas. O olhar constante para 
os planos de ensino e para a prática representa um dos principais 
resultados esperados em uma comunidade de práticas. Além disso, 
tem sido possível perceber que os docentes também vêm se preocu-
pando em formar os estudantes para as competências digitais.

No contexto da formação docente, as Comunidades de Práticas 
promovem um processo de aprendizagem colaborativa, resultando 
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em um deslocamento do foco da cognição do “individual para a 
prática social” (Corazza et al., 2017, p. 471). Os autores classificam 
as CoPs em “presenciais” e “virtuais”. As comunidades de prática da 
Formação em Competências Digitais Docentes foram criadas den-
tro de um AVA e possuem um endereço na World Wide Web, sendo, 
portanto, enquadradas como CoPs virtuais.

Dentre as possibilidades das Comunidades de Práticas Vir-
tuais, os autores destacam o intercâmbio cultural. No caso da For-
mação em Competências Digitais Docentes – Fase II da PUCPR, 
ressalta-se a troca de experiências entre professores de diferentes 
Escolas, câmpus e modalidades de ensino. Essa diversidade tam-
bém se reflete nos conhecimentos individuais dos docentes sobre 
cultura digital e competências digitais, uma vez que a comunidade 
reúne educadores de distintos níveis. Essa variação está alinhada à 
proposta do DigCompEdu: Quadro Europeu de Competência Digital 
para Educadores, abrangendo desde o nível Recém-chegado (A1) até 
o mais avançado, Pioneiro (C2) (Legroski et al., 2023).

Apresenta-se, nos dados a seguir, o envolvimento dos profes-
sores, revelando o interesse em se aprimorarem cada dia mais.
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Figura 3 – Acesso ao Canal do Podcast PODPROF no Spotify2

Fonte: As autoras (2025).

A seleção dos convidados, tanto para o podcast quanto para o vi-
deocast, contempla professores e pesquisadores da instituição, nacionais 
e internacionais, e a mediação é realizada pelos membros do CrEAre.

Os podcasts e videocasts têm se tornado recursos valiosos para 
a formação continuada, oferecendo flexibilidade e acessibilidade aos 
professores que buscam atualização constante. O acesso a conteúdo 
especializado e atualizado de forma prática, em qualquer tempo de 
lugar, facilita a conciliação entre a aquisição do conhecimento e a 
rotina diária. 

A diversidade de temas disponíveis no projeto de desen-
volvimento do CDD-II possibilita uma aprendizagem persona-
lizada, atendendo às necessidades específicas de cada educador. 
A interatividade e a possibilidade de ouvir e assistir especialistas 

2	 O nome do canal de Podcast na plataforma Spotify foi escolhido por meio de votação entre 
os professores da instituição.
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renomados, pesquisadores nacionais e internacionais e colegas da 
docência também enriquecem a experiência educacional, promoven-
do aprendizagem dinâmica e engajadora. Dessa forma, os podcasts 
e videocasts contribuem significativamente para o desenvolvimento 
profissional contínuo, mantendo os participantes informados sobre 
as tendências e práticas em suas áreas de atuação.

Nas CoPs das trilhas, todos os professores são orientados a, 
além de enviar sua reflexão sobre podcasts e videocasts, interagir 
com a postagem de outros docentes. Embora este seja um requisito 
da formação, observa-se que os professores não realizam a interação 
apenas por obrigação. Pelo contrário, demonstram cada vez mais um 
interesse genuíno nas trocas de experiências.

As CoPs do CDD-II se tornaram um ambiente aberto de trocas 
entre docentes, não se trata de um espaço para compartilhar apenas 
casos de sucesso em aulas, mas também ambiente para se discutir 
incertezas do que é visto e aplicado. 

Outra comunidade de práticas do CDD-II é referente à Trilha 2 
– Letramento Digital. As postagens desta comunidade devem ser feitas 
em formato de vídeos, que são postados no Padlet, em que os professo-
res relatam uma prática realizada a partir de um dos cursos da Trilha.

As multimodalidades disponibilizadas nas diferentes Tri-
lhas desempenham um papel crucial na formação continuada e nas 
aprendizagens, pois permitem a integração de diferentes formas de 
comunicação e expressão, como textos, imagens, vídeos e áudios, pro-
movendo um ambiente de aprendizagem mais dinâmico e interativo, 
incentivando a participação ativa dos docentes e o desenvolvimento 
de habilidades críticas e criativas.

A Comunidade de Práticas Docentes da Trilha 3 do CDD-II é 
organizada a partir das oficinas síncronas, realizadas presencialmen-
te ou on-line. Cada oficina propõe uma entrega específica, alinhada 
ao objetivo da prática. 



228

As oficinas Maker de formação de professores na PUCPR têm 
se destacado como um importante recurso pedagógico, promovendo 
experiências de aprendizagem significativas. Essas oficinas oferecem 
um ambiente colaborativo onde os professores podem explorar e 
aplicar novas tecnologias e metodologias de ensino, desenvolvendo 
competências essenciais para a educação contemporânea, como o 
pensamento crítico, a criatividade, a resolução de problemas e a 
utilização de tecnologias digitais.

A participação em oficinas Maker também proporciona aos 
professores a oportunidade de vivenciar a aprendizagem ativa e 
engajadora, que é fundamental para a formação para os desafios 
do século XXI. Essas oficinas promovem a integração de diferentes 
áreas do conhecimento, facilitando a interdisciplinaridade e o desen-
volvimento de competências socioemocionais. Estudos mostram que 
a cultura Maker contribui para enriquecer a prática docente, além 
de transformar a prática educacional, tornando-a mais significativa 
e relevante para todos os envolvidos.

Embora as comunidades sejam divididas por oficinas, todos 
os docentes podem acessá-las, o que permite a leitura das postagens 
e a interação, mesmo para aqueles que não participaram da oficina. 
Nesse formato, o professor pode compartilhar suas experiências, caso 
já desenvolva atividades alinhadas à proposta da oficina, ou buscar 
realizá-la em outra oferta.

Refletindo sobre o processo de concepção do CDD-II

A reflexão dos membros de uma equipe durante a concepção 
e o desenvolvimento de um projeto é um processo essencial para a 
construção coletiva do conhecimento e para a eficácia das ações im-
plementadas. Segundo Schön (1983), a prática reflexiva permite que 
os profissionais analisem suas decisões e ajustem suas estratégias 
conforme os desafios emergem. Dessa forma, a reflexão contínua 
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possibilita a adaptação do projeto às necessidades reais do contexto, 
favorecendo uma abordagem mais dinâmica e eficaz.

Além disso, o diálogo entre os membros da equipe fortalece o 
desenvolvimento do projeto, pois possibilita a troca de perspectivas 
e a construção colaborativa de soluções. Entende-se que a interação 
social é fundamental para a aprendizagem e a construção do conhe-
cimento, o que se aplica também ao trabalho em equipe. Assim, ao 
refletirem juntos sobre os avanços e dificuldades, os membros podem 
reavaliar as estratégias adotadas e propor melhorias fundamentadas 
na experiência compartilhada.

Por fim, a reflexão sobre o desenvolvimento do projeto não se 
limita à fase de implementação, mas deve estar presente em todas as 
etapas, inclusive na avaliação dos resultados. Percebe-se a impor-
tância da reflexão como um processo contínuo que contribui para o 
aprimoramento das práticas e a inovação, portanto uma equipe que 
cultiva a reflexão como parte da cultura organizacional estará sempre 
mais preparada para enfrentar desafios, aprender com a experiência 
e promover um impacto positivo em seu campo de atuação.

Centro de Realidade Estendida e Guias Pedagógicos

Em 2024, o CrEAre impulsionou uma série de iniciativas inovado-
ras de formação docente, focadas no desenvolvimento de competências 
digitais avançadas para responder às demandas contemporâneas da 
educação. A Trilha 3 – Oficinas Maker, CDD-II, tem como destaque a 
formação de professores para o uso intencional e ético de tecnologias 
digitais em suas práticas pedagógicas. Dentro dessa trilha, uma das 
propostas mais abrangentes integra ambientes imersivos no processo de 
ensino e aprendizagem dos estudantes, com ferramentas de Realidade 
Estendida (XR), Realidade Mista, experiências em 3D e simuladores. Os 
ambientes imersivos de aprendizagem são na sua maioria idealizados e 
produzidos no Centro de Realidade Estendida (CRE) da PUCPR. 
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O CRE foi inaugurado em 2023, e visa proporcionar aos estu-
dantes aprendizagens experienciais imersivas e colocá-los cada vez 
mais como protagonistas da sua jornada. O CRE é um ambiente físico 
da PUCPR que possui auditórios imersivos, salas temáticas, salas 
hands-on, impressoras 3D e ambientes para utilização de realidade 
virtual, mista e 3D. 

Para assegurar que os docentes compreendam o potencial pe-
dagógico dos ambientes imersivos, cada experiência criada é acompa-
nhada de um guia pedagógico, produzido pelo CRE em parceria com o 
CrEAre, que orienta o professor em todas as etapas da atividade. Todos 
os guias possuem a seguinte estrutura: apresentação, identificação da 
experiência, potencialidades psicológicas de aprendizagem em reali-
dade virtual imersiva: presença e agência, descrição da experiência, 
sugestão de roteiro pedagógico (incluindo pré-aula, durante a imersão, 
pós-simulação e ganhos de aprendizagem) e referências bibliográficas.

No roteiro pedagógico, a pré-aula orienta os professores a con-
textualizar a atividade e preparar os estudantes para a experiência. 
Durante a fase de imersão, os docentes recebem sugestões detalhadas 
sobre como conduzir a participação dos estudantes, incentivando-os 
a focar nos pontos que proporcionam ganhos de aprendizagem com 
o uso da experiência. Na fase de pós-simulação, os guias sugerem o 
debriefing, discussões para ajudar os estudantes a refletir sobre os 
aprendizados e implicações da experiência. Essa estrutura ajuda os 
docentes não só a entender o funcionamento dos ambientes imersi-
vos, mas também a desenvolver atividades que ampliam a aprendi-
zagem dos estudantes de forma significativa.

Uma das seções mais relevantes dos guias pedagógicos é a que 
aborda os “Ganhos de Aprendizagem”. Essa seção destaca as com-
petências e habilidades desenvolvidas pelos estudantes ao longo do 
processo imersivo, e os benefícios do uso dos ambientes imersivos 
quando comparados com uma aula tradicional. Esse componente 
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ressalta como as experiências imersivas promovem o desenvolvi-
mento de habilidades complexas, incluindo a sua utilização em um 
ambiente seguro e que pode ser repetido por várias vezes, além da 
capacidade de resolver desafios, aprimoramento de técnicas, entre 
outros, a depender do objetivo de aprendizagem para o qual a ex-
periência foi desenvolvida. Esses resultados reforçam o valor dos 
ambientes imersivos como uma possibilidade de engajamento e de-
senvolvimento cognitivo discente, propiciando uma aprendizagem 
profunda essencial para a formação de futuros profissionais. 

Ao final, o guia apresenta as referências utilizadas para a 
concepção do roteiro pedagógico da experiência, buscando ampliar 
o inventário pedagógico do professor e estimular o seu desenvolvi-
mento profissional.

No contexto pedagógico, os guias classificam as experiências 
utilizando dois frameworks de integração tecnológica. Um deles é o 
modelo SAMR, desenvolvido por Ruben Puentedura (2014), que or-
ganiza o uso da tecnologia em quatro níveis: substituição, aumento, 
modificação e redefinição. Esse modelo incentiva os professores 
a analisar criticamente o efeito da tecnologia em suas aulas, pro-
movendo uma aplicação alinhada aos Resultados de Aprendiza-
gem. Embora o SAMR, muitas vezes, seja interpretado como uma 
sequência linear, do mais simples ao mais complexo, os professores 
são incentivados a aplicá-lo de maneira flexível, adaptando-o ao con-
texto de cada turma, às necessidades dos estudantes e aos Resultados 
de Aprendizagem almejados. Isso permite que o uso dos ambientes 
imersivos seja sempre intencional, evitando que se tornem adereços 
tecnológicos sem propósito pedagógico.

Outro referencial utilizado é o framework de imersão proposto 
por Beck, Morgado e O’Shea (2020), que classifica a experiência imer-
siva em três dimensões: “imersão pelo sistema” (sensação de estar en-
volto no ambiente virtual), “imersão pela narrativa” (engajamento por 
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meio de um contexto significativo) e “imersão pela agência/desafio” 
(possibilidade de envolvimento ativo dos estudantes). Compreender 
essas dimensões permite que os professores maximizem o potencial 
das experiências imersivas, adaptando-as para atender às necessidades 
específicas dos estudantes e ao grau de engajamento necessário para 
cada atividade. Para cada uma das dimensões, os autores definem três 
níveis de adoção: alto, médio e baixo.

Uma das experiências imersivas que possui um guia elabora-
do é o “Simulador de Entrevista Médica”, criado para o “Simulador 
de Comunicação” (Spricigo; Colombo; Legroski, 2024), que é aqui 
apresentado como exemplo. 

Essa experiência imersiva tem o propósito de desenvolver habili-
dades relacionadas à condução e avaliação de situações de comunicação 
entre pessoas e um entrevistado: médico paciente, advogado e cliente, 
duas pessoas comuns em uma conversa informal, guia turístico e turista, 
arquiteto e cliente, engenheiro e representante de uma empresa, auditor 
e auditado etc. Nessa simulação, ambientada em cenários selecionáveis 
a partir do contexto da disciplina, os estudantes assumem o papel de 
profissionais de diferentes áreas, conduzindo entrevistas com pacien-
tes representados por avatares, animados em tempo real por outros 
estudantes, professores ou atores. Em outra sala, o entrevistador está 
envolvido em uma conversa em tempo real com o avatar projetado em 
uma tela diante dele. A aplicação permite a seleção entre diferentes 
avatares e suas respectivas vozes e entre diferentes cenários.

O guia apresenta o nível de integração tecnológica definido 
pelos criadores da experiência a partir do modelo SAMR (Puentedura, 
2014) e do modelo das Dimensões da Imersão (Beck; Morgado; O’Shea, 
2020) que foram aplicados para a concepção do roteiro pedagógico 
proposto para a experiência. 

No modelo SAMR (Puentedura, 2014) a experiência foi classifi-
cada como Redefinição, visto que permite simular uma conversa com 
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um paciente de diferentes idades e biotipos – o que não é possível 
com a técnica de encenação em sala de aula (atores ou estudantes).

Já para o modelo das Dimensões da Imersão (Beck; Morgado; 
O’Shea, 2020), a imersão pelo sistema é classificada no guia como Alta, 
por ser uma simulação de um paciente real; a imersão da Narrativa 
também é classificada como Alta por prever uma conversa real entre 
pacientes e médicos; a dimensão do Desafio é classificada como Alta 
por exigir dos estudantes treinamento de habilidades em comunicação.

No Quadro 2, é apresentado um exemplo das orientações dadas 
para o período “Antes da Simulação”.

Quadro 2 – Exemplo de orientações para o período “Antes da simulação” 
do “Simulador de Comunicação”

Antes da simulação, os estudantes podem se dedicar a algum estudo prévio, caso o pro-

fessor considere que isso seja relevante para a realização da simulação. Neste caso, reco-

menda-se que todos os estudantes enviem antecipadamente ao professor suas respostas 

a perguntas específicas formuladas sobre o material de estudo prévio, incentivando a 

preparação prévia e auxiliando o professor na detecção antecipada de possíveis lacunas 

de compreensão.

O professor inicia a aula esclarecendo dúvidas originadas da atividade prévia, além de 

explicar a sequência de atividades da simulação, seus objetivos e as expectativas dos 

estudantes durante a aula.

Seleção do 

médico e do 

paciente

A escolha dos estudantes para os papéis pode ocorrer antes da aula, permi-

tindo que se preparem antecipadamente. Alternativamente, dois estudantes 

podem ser sorteados para os papéis durante a aula. Em ambos os casos, é 

crucial que os estudantes recebam orientações claras sobre o que se espera 

de seus papéis na simulação. Se o professor desejar manter o anonimato do 

entrevistado, uma pessoa externa à turma pode ser selecionada para esse 

papel antes da aula. Alternativamente, o próprio professor pode assumir 

o papel.

 É essencial que o personagem a ser entrevistado seja construído com base 

nos comportamentos que precisam ser analisados pelos estudantes para o 

desenvolvimento dos Resultados de Aprendizagem. Um exemplo de brie-

fing é apresentado abaixo, destacando a importância de incluir não apenas 

informações ou falas características, mas também a forma de expressão.
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Papel do 

médico

Você é um médico formado, e está fazendo uma primeira entrevista com 

um paciente. Seu objetivo é levantar informações sobre o estado do 

paciente de modo a decidir sobre a necessidade de exames adicionais. 

Você tem 15 minutos de sessão para fazer suas perguntas.

Papel do 

paciente

Você é um homem de meia idade e tem sentido cansaço e fraqueza. Agora, 

seu corpo começou a ficar amarelado, por isso você procurou ajuda médica. 

Você tem um etilismo importante nos últimos 10 anos, mas tenta esconder 

este problema, sendo evasivo ou fugindo do assunto durante a consulta 

médica. Sua vida conjugal e financeira foi extremamente afetada. Permita 

que seu colega explore as múltiplas queixas. Responda os questionamentos 

conforme o entrevistador utiliza técnicas ou perguntas variadas. Mantenha a 

fluidez da entrevista, mas permitindo o treinamento do seu colega, evitando 

falar quando não questionado.

Preparação prévia: elabore a sua história após pesquisar mais sobre a doença cirrose. Pense 

nos sintomas associados (colúria), fatores de melhora ou piora e nos sintomas negativos.

Fonte: Spricigo, Colombo e Legroski (2024, p. 5-6).

Na sequência, o Guia oferece uma explicação sobre o debriefing 
sugerido após a simulação. Para a experiência imersiva do simulador 
de comunicação, a sugestão do Guia é o professor propor questões 
para reflexão individual dos estudantes, seguidas por uma análise 
em grupos menores. Após isso, os grupos menores compartilham 
suas respostas com o restante da turma em um debate mediado pelo 
professor. Esse método facilita uma discussão mais rica e menos 
pressionada, contribuindo para uma aprendizagem mais efetiva.

O penúltimo elemento do Guia são os Ganhos de aprendi-
zagem previstos ao realizar a experiência. Para a experiência do 
Simulador de Comunicação, os ganhos de aprendizagem citados são:

•	 Experiência prática em um ambiente seguro (controlado): 
os estudantes têm a oportunidade de praticar habilidades 
de comunicação em um ambiente simulado, que replica 
de forma realista uma situação profissional ou cotidiana. 
Isso permite que eles experimentem situações autênticas, 
mas com a segurança de um ambiente de aprendizado 
seguro (controlado). 
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•	 Desenvolvimento de habilidades de comunicação: a si-
mulação de contextos comunicativos desafiadores ajuda os 
estudantes a desenvolverem habilidades de comunicação 
eficazes, como escuta ativa, empatia, formulação de per-
guntas adequadas e manejo de situações difíceis.

•	 Construção de confiança: ao praticar repetidamente em um 
ambiente simulado, os estudantes ganham confiança em suas 
habilidades de comunicação. Isso os ajuda a se sentirem mais 
preparados e seguros para futuras situações profissionais.

•	 Feedback imediato: durante e após as simulações, os 
estudantes recebem feedback imediato dos colegas e pro-
fessores que desempenham o papel de entrevistados. Esse 
feedback é importante para identificar pontos de melhoria, 
permitindo aos estudantes ajustar e aprimorar suas habi-
lidades de comunicação.

Para cada Guia finalizado, são ofertadas oficinas que compõem 
um bloco da Trilha 3 das CDD-II, denominadas “Oficinas XR”. O 
objetivo dessas oficinas é formar professores, ajudando-os a plane-
jar experiências de aprendizagem, integrando tecnologias digitais 
e estratégias didáticas com criatividade, pensamento crítico e res-
ponsabilidade ética para que possam utilizar com os estudantes. Ao 
longo do programa, espera-se que os docentes não só reconheçam 
as potencialidades dos ambientes imersivos, mas também a utilizem 
para promover uma educação alinhada aos desafios e expectativas do 
século XXI. Essa formação tem impacto direto na prática docente, 
possibilitando que os professores engajem os estudantes em ambien-
tes imersivos e promovam ganhos de aprendizagem que dificilmente 
seriam alcançados em aulas convencionais.

Essas oficinas incluem experiências elaboradas para demons-
trar o potencial dos ambientes imersivos na educação. Cada atividade 
proporciona aos docentes uma vivência prática que ilustra como as 
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tecnologias podem ser aplicadas em sala de aula para enriquecer o 
ensino-aprendizagem. Ao simular situações reais e complexas, essas 
oficinas permitem que os estudantes se sintam imersos e desenvol-
vam competências cognitivas e habilidades práticas em um ambiente 
seguro e controlado.

À medida que novas experiências são solicitadas pelos professo-
res, novas oficinas e guias são criados, mantendo o programa alinhado 
com os avanços tecnológicos e assegurando que os docentes tenham 
acesso a recursos modernos para preparar os estudantes para o mercado 
e os desafios futuros. Essas formações vão além do domínio técnico, 
promovendo uma transformação na forma como os professores com-
preendem e aplicam a tecnologia em sala de aula. Os guias pedagógicos 
e os materiais das oficinas estão disponíveis no Ambiente Virtual de 
Aprendizagem (AVA) para todos os professores da instituição.

A parceria entre o CRE e o CrEAre reforça o compromisso 
da PUCPR com uma formação docente de qualidade, preparando 
os professores para usar a tecnologia de forma consciente e eficaz, 
sempre com foco no engajamento dos estudantes e na melhoria da 
aprendizagem. Mais do que apresentar novas ferramentas, as ofici-
nas de XR da Trilha 3 propõem uma mudança de olhar: convidam os 
docentes a repensar o uso da tecnologia em sala de aula, adotando 
práticas pedagógicas mais alinhadas com os desafios e possibilidades 
do presente. Com uma abordagem que combina teoria e prática, o 
programa contribui para o desenvolvimento das competências di-
gitais dos professores e fortalece seu papel como protagonistas na 
transformação do Ensino Superior.

Referências 

BECK, D.; MORGADO, L.; O’SHEA, P. Finding the gaps about uses 
of immersive learning environments: a survey of surveys. Journal of 
Universal Computer Science, [s. l.], v. 26, n. 8, p. 1043-1073, 2020. 



237

BILLOT, J. et al. How experienced SoTL Researchers develop the 
credibility of their work. Teaching & Learning Inquiry, [s. l.], v. 5, n. 
1, p. 1-14, 2017. 

CAENA, F.; REDECKER, C. Aligning teacher competence 
frameworks to 21st century challenges: The case for the European 
Digital Competence Framework for Educators. European Journal of 
Education, [s. l.], v. 54, n. 3, p. 356-369, 2019. 

CAMILOTTI, B. M.; ZERMIANI, T. C.; LEGROSKI, A. C. Competências 
Digitais Docentes: experiências de inovação na sala de aula. Curitiba: 
Appris, 2025. 

CARRINGTON, A. A roda padagogy: não é sobre apps, é sobre 
pedagogia. PUCPR, Curitiba, 2022. Disponível em: https://www.
pucpr.br/padagogy-wheel/. Acesso em: 6 mar. 2024. 

CARRINGTON, A. Professional development: the padagogy wheel: it 
is not about the apps, it is about the pedagogy. Education Technology 
Solutions, Blackburn North, n. 72, p. 54-57, 2016. 

CORAZZA, M. J. et al. Comunidades de prática como espaços de 
investigação no campo de pesquisa formação de professores. Revista 
Pesquisa Qualitativa, [s. l.], v. 5, n. 9, p. 466-494, 2017. 

COWAN, J. E. Strategies for Planning Technology-Enhanced 
Learning Experiences. The Clearing House: a journal of educational 
strategies, issues and ideas, [s. l.], v. 82, n. 2, p. 55-59, 2008. 

DARLING-HAMMOND, L.; HYLER, M.; GARDNER, M. Effective 
teacher professional development. [S. l.]: Learning Policy Institute, 2017. 
Disponível em: https://learningpolicyinstitute.org/product/effective-
teacher-professional-development-report. Acesso em: 11 abr. 2025.

GARRISON, D. R. Online community of inquiry review: social, 
cognitive, and teaching presence issues. Online Learning Journal, [s. 
l.], v. 1, n. 11, p. 61-72, 2007. 



238

GARRISON, D. R.; ANDERSON, T.; ARCHER, W. Critical inquiry 
in a text-based environment: computer conferencing in Higher 
Education. The Internet and Higher Education, [s. l.], v. 2, n. 2-3, p. 
87-105, 1999. 

IQBAL, M. Z. et al. It’s about time to involve all stakeholders in co-
creating faculty development programme: exploring the perceptions 
of students and teachers. Innovations in Education and Teaching 
International, [s. l.], v. 60, n. 2, p. 239-251, 2023. 

LEGROSKI, A. C. et al. A formação de competências digitais docentes 
fase II. In: CAMILOTTI, B. M.; ZERMIANI, T. C.; LEGROSKI, A. 
C. Competências Digitais Docentes: experiências de inovação na sala 
de aula. Curitiba: Appris, 2025. p. 273-299. 

LEGROSKI, A. C. et al. Competências Digitais Docentes. Curitiba: 
PUCPRESS, 2023. 

LUCAS, M.; MOREIRA, A. DigCompEdu: quadro europeu de 
competência digital para educadores. Aveiro: Universidade de 
Aveiro, 2018. 

MATIBA, F. M. Motivational factors and barriers to participation in 
professional development programmes: perspectives from Tanzania 
higher education faculties. Current Psychology, [s. l.], v. 43, n. 1, p. 
437-448, 2024. 

MILL, D. Gestão estratégica de sistemas de educação a distância 
no Brasil e em Portugal: a propósito da flexibilidade educacional. 
Educação & Sociedade, São Paulo, v. 36, n. 131, p. 407-426, 2015. 

NÚCLEO DE INFORMAÇÃO E COORDENAÇÃO DO PONTO BR 
(org.). Pesquisa sobre o uso das tecnologias de informação e comunicação 
nos domicílios brasileiros: TIC Domicílios 2023. São Paulo: Núcleo de 
Informação e Coordenação do Ponto BR, 2024. 

PERSICO, D.; MILLIGAN, C.; LITTLEJOHN, A. The interplay 
between self-regulated professional learning and teachers’ 



239

work-practice. Procedia: Social and Behavioral Sciences, [s. l.], v. 
191, p. 2481-2486, 2015. 

PUENTEDURA, R. R. SAMR and TPCK: Intro to Advanced Practice. [S. 
l.], 2014. Disponível em: http://hippasus.com/resources/sweden2010/
SAMR_TPCK_IntroToAdvancedPractice.pdf. Acesso em: 20 abr. 
2025. 

REDECKER, C.; PUNIE, Y. European Framework for the Digital 
Competence of Educators DigCompEdu. Luxembourg: Publications 
Office of the European Union, 2017. Disponível em: https://
publications.jrc.ec.europa.eu/repository/handle/JRC107466. Acesso 
em: 6 mar. 2024.

SCHÖN, D. A. Educating the reflective practitioner. San Francisco: 
Jossey-Bass, 1983. 

SPRICIGO, C. B.; COLOMBO, K.; LEGROSKI, A. C. Simulador de 
entrevista médica. In: CREARE (org.). Guia Pedagógico para o uso de 
experiência imersiva de aprendizagem. Curitiba: CrEAre, 2024. 

TAWFIK, A. A. et al. Toward a definition of learning experience 
design. Technology, Knowledge and Learning, [s. l.], v. 27, n. 1, p. 309-
334, 2022. 

VILLATORO MORAL, S.; DE-BENITO CROSSETI, B. Self-
Regulation of learning and the co-design of personalized learning 
pathways in higher education: a theoretical model approach. Journal 
of Interactive Media in Education, [s. l.], v. 2022, n. 1, p. 6, 2022.



240

CAPÍTULO 8



241

CREARE: APRENDER COM O LEGADO, 
SER PRESENÇA E CRIAR O FUTURO

Anna Carolina Legroski 
Ericson Savio Falabretti

Ao completar 10 anos de existência, o CrEAre se apresenta, em 
perspectiva, como uma conquista institucional da PUCPR no 

campo do ensino e da aprendizagem. Sua trajetória permite reco-
nhecer a consolidação de uma capacidade universitária de pensar 
pedagogicamente a própria instituição, de acompanhar com rigor as 
transformações que atravessam a Educação Superior e de construir, 
em diálogo com a comunidade acadêmica, respostas formativas do-
tadas de densidade, continuidade e propósito. A década aqui reme-
morada adquire, assim, um significado que transcende a sucessão de 
ações, projetos e eventos. O que se tornou progressivamente visível 
ao longo desse percurso foi a formação de um lugar universitário 
próprio, reconhecido nacionalmente, e que é situado na interseção 
entre docência, currículo, aprendizagem, avaliação, inovação edu-
cacional e na centralidade do estudante. 

E é justamente essa a chave que orienta este capítulo final. O 
livro já recompôs, por diferentes entradas, a história do CrEAre, suas 
frentes de atuação, seus marcos mais importantes e as mediações 
que fizeram dele uma presença reconhecida na vida acadêmica da 
PUCPR e extramuros. O encerramento que aqui se propõe opera em 
outro plano, pois interessa-nos compreender o que essa trajetória 
passou a significar para a Universidade, que tipo de função insti-
tucional se consolidou ao longo do tempo e quais possibilidades 
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se abrem quando um centro de ensino e aprendizagem, tanto por 
tempo quanto por desafios, alcança um grau mais alto de maturação, 
legitimidade e capilaridade. 

Centros de ensino e aprendizagem costumam ser percebidos, 
em um primeiro momento, pela materialidade mais visível de seu 
trabalho. Oficinas, formações, simpósios, atendimentos, guias, fó-
runs, publicações e projetos compõem essa camada imediatamente 
tangível. Nela se expressam o cotidiano do centro, sua presença insti-
tucional e sua capacidade de mobilização. A experiência do CrEAre, 
todavia, pede uma leitura mais profunda. Sua primeira década mostra 
a sedimentação gradual de uma inteligência pedagógica universi-
tária, entendida como a capacidade institucional de acompanhar o 
ensino e a aprendizagem como matéria de elaboração sistemática, 
de mediação qualificada e de responsabilidade estratégica, cujo 
olhar é sempre voltado para o professor e para o estudante, em sua 
experiência de aprendizagem. 

Esse reconhecimento ocupa aqui um lugar central. Ele diz 
respeito à própria natureza do que foi construído. A trajetória do 
CrEAre se formou no interior de uma rede de relações que inclui, de 
maneira decisiva e indissociável, os Núcleos de Excelência Pedagógi-
ca, os Núcleos Docentes Estruturantes, as coordenações de curso, os 
decanos, as Escolas, os câmpus, as áreas administrativas e, de modo 
muito especial, todo e cada docente que aceitou entrar em diálogo 
com o centro, experimentar percursos formativos, rever e aprimorar 
práticas, partilhar dúvidas e contribuir para a elaboração coletiva de 
novas possibilidades pedagógicas. Esse conjunto de relações conferiu 
ao CrEAre um lugar institucional cuja força decorre da confiança, 
da interlocução e da continuidade. Ao final desta década, torna-se 
indispensável reconhecer o trabalho de todos os que passaram pelo 
centro, dos que com ele colaboraram e dos que o sustentaram como 
espaço fértil de construção em comum. 
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O apoio institucional também precisa ser nomeado com clare-
za. Sustentar um centro de ensino e aprendizagem durante 10 anos 
envolve investimento, estrutura, tempo, equipe, legitimidade de atu-
ação e compreensão estratégica do lugar que ensino e aprendizagem 
ocupam no projeto universitário. A permanência do CrEAre – bem 
como a ampliação de suas frentes de atuação ao longo do tempo – 
torna visível a escolha da PUCPR em manter no centro de suas ações 
o estudante e o ensino de qualidade, reconhecendo que avanços e 
inovação educacional requerem elaboração continuada, mediações 
específicas e espaços dedicados à sua qualificação. 

No final das contas, esta década do CrEAre também constitui 
uma confissão institucional da crença na centralidade do ser hu-
mano. O centro é, em profundidade, um investimento nas pessoas. 
Em tempos de inteligência artificial e de tecnologias emergentes, 
torna-se ainda mais relevante oferecer acolhimento, suporte, for-
mação e atualização para a nova realidade que se impõe ao campo 
da educação. Trata-se de cuidar para que as pessoas, que são a alma 
da Universidade, permaneçam cada vez mais indispensáveis. Em 
uma época na qual o Ensino Superior se vê atravessado por pressões 
simultaneamente acadêmicas, tecnológicas, regulatórias, econô-
micas e culturais, tal escolha ganha relevo, pois inscreve ensino e 
aprendizagem no campo das responsabilidades e das prioridades 
estratégicas da Universidade. 

A década do CrEAre também evidencia um processo de ama-
durecimento institucional cuja inteligibilidade depende da capaci-
dade de revisão, reordenação e refinamento de função. Instâncias 
transversais à vida universitária vivem continuamente sob exigência 
de discernir seu lugar, depurar sua linguagem, calibrar sua presença 
e responder a demandas que se transformam conforme o contexto 
histórico e organizacional. O percurso do CrEAre foi marcado por 
esse trabalho de elaboração permanente. Sua forma atual resulta do 
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acúmulo de experiências, da escuta das percepções produzidas em 
torno de sua atuação, do enfrentamento de desafios complexos e da 
capacidade de reconduzir sua prática a um patamar crescente de 
precisão e consistência. Esse aprendizado sobre mudança e pereni-
dade também marca a trajetória dos 21 membros que, atualmente, 
dedicam sua expertise e excelência às ações do centro. 

Uma boa chave para ler esse amadurecimento está na amplia-
ção de escopo e na depuração de sua forma de presença institucional. 
Em seus primeiros anos, o CrEAre apareceu de modo mais evidente 
como espaço de desenvolvimento profissional docente, associado à 
inovação em sala de aula, ao planejamento do ensino e à disseminação 
de repertórios metodológicos, abrindo espaço de discussão e prática 
para a implementação do ensino por competências. O tempo, as de-
mandas da Universidade e os processos institucionais aos quais foi 
sendo chamado alteraram substancialmente a densidade desse lugar. 
Currículos por competências, avaliação, percursos formativos, fóruns 
de reflexão sobre matrizes, monitoria, competências digitais, experi-
ências imersivas, inteligência artificial, observatório e interlocução 
com diretrizes mais amplas passaram a compor uma atuação indis-
sociável do campo do desenvolvimento educacional. Esse movimento 
refinou o modo como o centro passou a ser percebido e aprofundou 
o entendimento de sua contribuição para a comunidade acadêmica. 

Se fosse preciso caracterizar o CrEAre por algumas marcas 
de sua atuação, talvez fosse possível reuni-las em cinco pontos. O 
primeiro é a escuta. O segundo, a atenção. O terceiro, o cuidado. O 
quarto, a indução. O quinto, a inovação. Não se trata de uma tipologia 
fechada, mas de uma maneira de tornar mais visível o modo como o 
centro aprendeu a existir institucionalmente. A escuta se dirige ao 
interno e ao externo. Escuta o que se transforma no Ensino Supe-
rior, nas tecnologias, nos centros congêneres, nos congressos e nas 
redes de interlocução nacionais e internacionais. Escuta também a 
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própria Universidade, seus professores, suas lideranças, seus estu-
dantes, seus desafios cotidianos e suas necessidades emergentes. 
Essa escuta confere ao CrEAre um caráter orgânico e vivo, pois o 
centro se renova à medida que acolhe o que a comunidade devolve 
e reelabora em sua própria prática. 

A atenção comparece como sensibilidade para o tempo históri-
co e para o contexto institucional. O CrEAre acompanha mudanças, 
observa tendências, constrói alianças, traz parceiros externos para 
a formação, dialoga com outras experiências e mantém abertos os 
canais por meio dos quais a Universidade pode compreender o que 
a interpela. Essa atenção não se reduz à prontidão reativa diante de 
emergências. Ela envolve discernimento, leitura de contexto e ca-
pacidade de organizar o presente com vistas ao futuro. Também por 
isso o centro se reinventou ao longo do tempo, inclusive pela escuta 
do próprio engajamento docente e pelas formas com que a comuni-
dade foi, em certa medida, reconstruindo o CrEAre desde dentro. A 
renovação das ofertas formativas, das modalidades de atuação e do 
próprio desenho de algumas frentes nasce, em boa medida, desse 
processo contínuo de atenção à vida universitária. 

O cuidado, por sua vez, atravessa as ações do centro de maneira 
decisiva. Ele aparece no Onboarding, nos atendimentos, na formação, 
no acompanhamento de currículos, no apoio aos planos de ensino, 
nas ações ligadas à inteligência artificial e no desenvolvimento do-
cente em sentido amplo. Esse cuidado se dirige ao professor em seu 
papel no conjunto do projeto formativo, mas também ao indivíduo 
em suas necessidades específicas, em suas dúvidas e em seus desafios 
concretos. Há, no CrEAre, um olhar simultaneamente institucional e 
singular. O centro se ocupa da docência universitária como dimensão 
estratégica da Universidade, sem perder de vista a pessoa docente 
em sua trajetória, em sua sala de aula e em seu desenvolvimento 
profissional contínuo. 
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A indução constitui outra dimensão importante desse modo de 
operar. Ela se expressa na função ativa de conduzir, junto aos docen-
tes e às áreas acadêmicas, processos de repensar a própria prática, 
rever perspectivas e construir coletivamente melhores possibilidades 
de aprendizagem. Induzir, aqui, não significa impor. Significa abrir 
caminhos, dar consequência pedagógica a inquietações, oferecer 
mediações qualificadas e sustentar, com intencionalidade, movi-
mentos de transformação. É nesse sentido que o CrEAre mantém 
o olhar voltado ao futuro, mesmo quando trabalha sobre questões 
concretas do presente. Por fim, a inovação comparece como horizon-
te permanente. O centro pensa novas práticas pedagógicas, apoia a 
construção curricular, fomenta experiências formativas e participa 
da elaboração de caminhos que permitam à Universidade responder 
de modo inventivo e rigoroso às exigências do seu tempo. 

Essa forma de atuação se deixa perceber em diferentes frentes 
da trajetória aqui narrada. O trabalho com currículos por compe-
tências exigiu mediação conceitual, colegialidade, apoio à rees-
truturação curricular, acompanhamento da implantação, abertura 
de espaços de reflexão e refinamento contínuo dos dispositivos 
envolvidos. Os percursos formativos demandaram uma elaboração 
mais fina da relação entre matriz, competências, planejamento e 
avaliação. As ações em torno da monitoria vêm se organizando a 
partir de escuta qualificada de estudantes, orientadores, comissões 
avaliadoras e contextos concretos de realização, o que tem permitido 
o desenho de caminhos formativos de alta relevância acadêmica e 
social. A formação continuada docente passou a ser compreendida 
como área de desenvolvimento profissional contínuo do professor 
e, por isso, propõe ações multimodais e multiformatos, capazes de 
responder a necessidades hodiernas e, simultaneamente, abrir ca-
minhos de aprofundamento e visão de futuro para a Universidade. 
Frentes mais recentes, como certificações intermediárias, residência 
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profissional e o Observatório de Inteligência Artificial na Educação 
Superior, mobilizam esse mesmo tipo de atuação estruturadora, que 
parte da leitura de contexto, da articulação de áreas e da escuta de 
experiências em curso para alcançar a elaboração de modelos peda-
gógicos coerentes e atentos às condições de sustentabilidade, escala 
e aderência institucional. 

A inovação aparece, nesse contexto, como trabalho de escuta, 
conexão e construção compartilhada, transversal a toda a Universida-
de. Ideias em circulação na instituição, movimentos observados em ou-
tros contextos, tendências do Ensino Superior, demandas que chegam 
das lideranças, experiências já ensaiadas em cursos ou projetos, tudo 
isso comparece como matéria-prima de um trabalho institucional que 
pede discernimento, tradução, por vezes decolonização, e viabilização. 
O CrEAre atua nesse ponto de condensação. Seu papel consiste em 
reconhecer potência formativa, reunir interlocutores, elaborar sentido 
pedagógico, construir modelos coerentes com o projeto institucional 
e criar condições para que determinadas proposições possam ganhar 
forma estável e alcance real. Essa lógica tem sido particularmente 
importante em agendas que exigem integração entre áreas, negociação 
institucional e desenho pedagógico intencional. 

A primeira década do centro torna visível a constituição pro-
gressiva de uma capacidade de ler pedagogicamente o seu tempo. 
O CrEAre aprendeu a acompanhar transformações históricas que 
atravessaram a Universidade e a traduzi-las em perguntas, media-
ções, ações e caminhos formativos. Em alguns momentos, tal tarefa 
exigiu resposta ágil a reconfigurações muito rápidas do contexto. Em 
outros, exigiu investimentos mais lentos e mais densos em cultura 
institucional, linguagem comum, formação continuada, currículo e 
visão de futuro. A articulação entre essas duas temporalidades se 
tornou uma das marcas de sua atuação e continua sendo um ponto 
de atenção permanente. 
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A pandemia de covid-19 exemplifica a tensão dialética entre 
o agora, que demanda atenção e ação imediatas, e o porvir, que se 
constrói de incertezas. A súbita alteração das condições de ensino 
e aprendizagem submeteu a Universidade a um período de grande 
aceleração, dúvida e necessidade de reorganização. O CrEAre cola-
borou, nesse contexto, para que o enfrentamento da emergência não 
se resumisse a soluções fragmentárias ou exclusivamente técnicas. 
Formações, materiais, mediações pedagógicas, orientações para uso 
de ambientes virtuais, apoio ao corpo docente, diálogo com as Esco-
las e curadoria de recursos compuseram uma resposta institucional 
que buscou preservar a qualidade formativa em circunstâncias pro-
fundamente adversas, ao mesmo tempo que organizava uma visão e 
atuação futuras, construindo as bases para o projeto de Competên-
cias Digitais Docentes. A importância desse período se expressa no 
tipo de aprendizado institucional que dele decorreu, pois houve a 
consolidação da capacidade de leitura rápida de contexto, organi-
zação de repertório e apoio pedagógico duradouros em cenário que 
exigiu reconfiguração intensa da prática universitária.

Esse aprendizado reapareceu com grande força nas agendas 
ligadas à inteligência artificial generativa. Em ambos os casos, o ponto 
em jogo sempre ultrapassou o campo do instrumental, uma vez que o 
surgimento de novas ferramentas, a alteração dos modos de produção 
e circulação do conhecimento, a modificação das expectativas sobre 
a docência e a aprendizagem e os efeitos sobre avaliação, autoria e 
mediação exigiram da Universidade um trabalho de discernimento. 
O CrEAre teve papel importante nesse processo ao organizar uma 
progressão formativa que partiu do letramento inicial, passou pela 
desmistificação e pelo aprofundamento pedagógico e alcançou uma 
dimensão mais estruturada de observação, análise e orientação 
institucional. Tal percurso, que ainda está em pleno funcionamen-
to e iteração, mostra-se especialmente relevante porque ajuda a 
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compreender o centro como instância capaz de acompanhar o sur-
gimento de novas questões sem ceder nem ao entusiasmo acrítico 
nem à paralisação defensiva. 

A tradição marista dispõe de uma formulação muito precisa 
para essa postura, que pode ser sintetizada como atenção aos si-
nais do tempo. No contexto da trajetória do CrEAre, essa atenção 
se traduz em sensibilidade para as transformações históricas que 
interpelam a Educação Superior, de escuta do presente, discerni-
mento pedagógico, leitura crítica de contexto, de responsabilidade 
formativa e de visão de futuro. Ao acompanhar mudanças no Ensino 
Superior, nas tecnologias, nos currículos, nas demandas estudantis 
e nas condições de trabalho docente, o CrEAre apoia e subsidia a 
PUCPR a produzir respostas que conjugam agilidade e reflexão, mo-
bilização e consistência, leitura de urgência e elaboração de futuro. 

Essa experiência acumulada ajuda a situar o CrEAre em um 
patamar de maturidade compatível com centros de ensino e apren-
dizagem consolidados em universidades contemporâneas de relevo e 
impacto global. Sua trajetória já o inscreve em um campo de atuação 
que inclui formação docente, desenho curricular, experiência estu-
dantil, mediação tecnológica, produção de conhecimento pedagógico 
e apoio a decisões institucionais de maior alcance. O que importa, 
aqui, é a natureza das funções assumidas e a qualidade das mediações 
realizadas. A PUCPR construiu, com o CrEAre, um espaço capaz de 
sustentar, em comunidade, uma inteligência pedagógica universitá-
ria. Essa formulação talvez nomeie, com maior precisão, o ponto a 
que a primeira década chegou. 

Nesse sentido, inteligência pedagógica universitária designa, 
aqui, a capacidade de compreender, de maneira articulada, o que se 
transforma no ensino e na aprendizagem, o que o contexto histó-
rico exige da Universidade, o que as tecnologias reconfiguram na 
docência, o que a experiência estudantil devolve como questão e o 
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que o currículo precisa metabolizar para permanecer vivo, coerente 
e socialmente significativo. Designa, igualmente, a capacidade de 
converter essa compreensão em decisões formativas, programas, 
percursos, modelos de apoio, fóruns de reflexão e discussão, guias 
pedagógicos e visões de futuro. O CrEAre foi se constituindo como 
um dos lugares a partir dos quais a PUCPR passou a exercer esse 
tipo de inteligência sobre si mesma. 

A década que se encerra abre, assim, uma pergunta mais 
exigente do que a simples enumeração do que foi realizado. Ganha 
centralidade a questão relativa ao que esse acúmulo torna possível 
para a Universidade e para a comunidade acadêmica que a mantém 
viva. O horizonte que se abre é claramente prospectivo. O CrEAre 
chega a este momento com condições de contribuir de maneira ainda 
mais decisiva para os próximos movimentos da PUCPR no campo 
do ensino e da aprendizagem, aprofundando seu papel como área 
estratégica na formulação de caminhos. 

É premente, portanto, uma Universidade ainda mais atenta 
às transformações que reconfiguram a docência, a experiência es-
tudantil, o currículo e as próprias formas de produção e circulação 
do conhecimento. A primeira década do CrEAre preparou a PUCPR 
para esse patamar de exigência. O que se apresenta, agora, é um 
cenário no qual o Ensino Superior precisará combinar, com cres-
cente precisão, solidez formativa, plasticidade curricular, mediação 
pedagógica qualificada, leitura crítica das tecnologias emergentes e 
maior capacidade de oferecer aos estudantes percursos inteligíveis, 
significativos e socialmente relevantes. A maturidade alcançada pelo 
centro permite situá-lo como uma das instâncias que podem colabo-
rar, de maneira mais consequente, para essa elaboração institucional. 

O ponto decisivo, agora, diz respeito às condições pelas quais 
a PUCPR seguirá qualificando sua resposta institucional às trans-
formações contemporâneas do Ensino Superior. A questão já não 
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se resume à manutenção de um centro de ensino e aprendizagem 
reconhecido e legitimado. O que se coloca, com força crescente, é a 
necessidade de aprofundar a inteligência pedagógica da Universi-
dade em um cenário no qual se alteram simultaneamente as formas 
de ensinar, os modos de aprender, as expectativas dos estudantes, 
os repertórios do trabalho docente, as relações entre formação e 
mundo do trabalho e os próprios marcos culturais que organizam a 
vida acadêmica. 

Esse cenário exige uma atuação intencional e estratégica à 
altura de sua complexidade. A docência se encontra em um processo 
contínuo de reconfiguração. A sala de aula deixou de ser o único es-
paço estruturante da experiência formativa. As tecnologias digitais 
ampliaram repertórios, aceleraram fluxos, deslocaram hábitos cog-
nitivos e intensificaram a exigência de curadoria, intencionalidade 
e discernimento pedagógico. Os estudantes, de diversas gerações, 
chegam à Universidade com formas diversas de relação com o co-
nhecimento, com a autoridade, com o tempo, com a atenção e com 
a própria ideia de percurso formativo. O currículo, por sua vez, é 
interpelado por exigências de flexibilidade, sentido, articulação com 
contextos reais, legibilidade para os estudantes e coerência institu-
cional em meio a trajetórias potencialmente mais diversas. Tudo isso 
pede à Universidade uma capacidade mais refinada do que nunca de 
elaboração pedagógica. 

A próxima década colocará em primeiro plano, de maneira 
ainda mais intensa, a transformação da docência universitária. Essa 
transformação envolve, antes de tudo, uma ampliação da concepção 
da docência e da professoralidade, ou seja, do ser-docente. Ganham 
relevo, com maior nitidez, dimensões como desenho de experiências 
de aprendizagem, curadoria de conteúdos e recursos, mediação de pro-
cessos complexos, construção de feedback qualificado, leitura de evi-
dências de aprendizagem, acompanhamento de trajetórias estudantis 
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e articulação entre diferentes ambientes e tempos formativos. Essa 
docência ampliada exige repertório, apoio, reflexão e condições ins-
titucionais para se desenvolver com consistência. Também exige da 
Universidade um deslocamento importante em sua forma de compre-
ender o professor. O docente passa a ser cada vez mais necessário como 
sujeito que interpreta contextos, toma decisões pedagógicas finas, 
cria condições de aprendizagem e ajuda o estudante a transformar 
estímulos intra e extramuros em formação significativa. 

Essa inflexão terá efeitos diretos sobre a formação docente 
universitária. O horizonte que se desenha não comporta ações des-
conectadas, nem repertórios pedagógicos tratados como acessórios. 
O trabalho docente tende a requerer, de modo crescente, aprofunda-
mento em design de aprendizagem, avaliação, mediação tecnológica, 
letramento em inteligência artificial, construção de atividades mais 
autorais, práticas de acompanhamento, integração entre teoria e 
experiência e leitura mais sofisticada das dinâmicas de engajamento 
e permanência estudantil. Em contextos como esse, a Universidade 
precisará atuar de maneira cada vez mais explícita e presente no 
desenvolvimento docente enquanto dimensão estruturante de si 
mesma, de forma que é parte constitutiva da sustentação do projeto 
pedagógico institucional. 

Ao lado da docência, a experiência estudantil tende a ocupar 
cada vez mais um lugar central nas decisões acadêmicas. A próxima 
década exigirá maior precisão na forma de compreender o percurso 
concreto dos estudantes, suas condições de pertencimento, suas 
formas de engajamento, suas dificuldades de permanência, suas 
expectativas em relação ao curso e sua relação efetiva com aquilo 
que a Universidade lhes oferece como formação. O Ensino Superior 
contemporâneo se vê atravessado por uma demanda crescente de 
inteligibilidade da experiência formativa. O estudante precisa re-
conhecer sentido no currículo, perceber progressão, compreender 
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a lógica do percurso, identificar relações entre componentes, ele-
mentos de competências e competências, experienciar formas mais 
consequentes de feedback e encontrar, na Universidade, condições 
reais para transformar seu processo de aprendizagem. A qualidade da 
formação dependerá, em grande medida, da capacidade de integrar 
melhor currículo, docência, acompanhamento e experiência vivida. 

Esse ponto repercute diretamente sobre o currículo. A próxi-
ma etapa da Universidade pede currículos com maior plasticidade 
e, ao mesmo tempo, com maior consistência e acompanhamento 
interno. O que se impõe é uma elaboração curricular que combine 
solidez formativa, clareza de intencionalidade, abertura a percursos 
diversos e capacidade de articular melhor Universidade e mundo do 
trabalho. Nesse horizonte, ganham relevância crescente temas como 
certificações intermediárias, experiências extramuros, residências, 
aprendizagem experiencial, integração com organizações, empresas 
e sociedade, trilhas mais responsivas a interesses e perfis estudantis, 
além de modos renovados de tornar visível ao estudante o desenvol-
vimento efetivo de suas competências e aprendizagens. 

O futuro imediato já impõe à Universidade a necessidade 
de preparar estudantes para contextos profissionais marcados por 
incerteza, mutação tecnológica, interdependência entre áreas, pro-
blemas complexos e necessidade de aprendizagem contínua. Uma 
Universidade que leve a sério essa realidade precisará produzir 
experiências formativas capazes de conjugar densidade conceitu-
al, repertório ético, capacidade analítica, sensibilidade humana, 
responsabilidade socioambiental, domínio técnico e condições de 
atuação em contextos reais. O desenho pedagógico dessa articulação 
constitui uma das tarefas mais importantes dos próximos anos. Sua 
complexidade pede mediações institucionais à altura, capazes de 
evitar tanto o empobrecimento utilitarista da formação quanto sua 
abstração excessiva em relação às exigências do presente. 
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A inteligência artificial intensifica de maneira particularmente 
aguda esse cenário. A Universidade já não se encontra diante de uma 
tecnologia periférica ou de um recurso adicional a ser incluído em 
repertórios docentes. Trata-se de uma transformação com efeitos 
profundos sobre leitura, escrita, pesquisa, produção de conhecimen-
to, avaliação, autoria, acompanhamento da aprendizagem e organi-
zação do trabalho intelectual. O que se impõe é uma revisão mais 
ampla dos próprios termos em que a formação é pensada. A próxima 
década exigirá da Universidade uma posição mais clara sobre o que 
deseja preservar, o que deseja transformar e o que deseja ensinar 
em um contexto no qual delegação cognitiva, automação de tarefas 
e produção algorítmica de linguagem passam a compor a ambiência 
cotidiana do Ensino Superior. 

Nesse cenário, a questão pedagógica ganha densidade ainda 
maior. A presença disseminada da inteligência artificial demandará 
novas formas de desenhar atividades, novas perguntas sobre autoria 
e responsabilidade, novos critérios para avaliação e feedback, novos 
modos de acompanhar a aprendizagem e novas mediações para que 
o estudante compreenda o valor do próprio processo formativo. 
A Universidade precisará investir em letramento, reflexão ética, 
construção de critérios e qualificação do julgamento docente. Pre-
cisará também manter, com lucidez, a centralidade da mediação 
humana e do discernimento pedagógico. O futuro que se abre não 
autoriza nem a fascinação deslumbrada nem a recusa paralisante. 
Ele exige capacidade institucional de pensar com rigor o lugar da 
tecnologia na formação e, sobretudo, de preservar a centralidade 
do ser humano e o sentido do ensino e da aprendizagem em meio a 
ambientes cada vez mais automatizados. 

A próxima década pedirá, assim, uma Universidade capaz de 
produzir coerência pedagógica em meio à complexidade. Esse tal-
vez seja o grande desafio que atravessa todos os demais. Coerência 
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entre princípios e práticas. Coerência entre currículo e experiência 
estudantil. Coerência entre inovação e sentido formativo. Coerência 
entre tecnologias emergentes e responsabilidade pedagógica. Co-
erência entre flexibilidade e exigência acadêmica. Coerência entre 
horizonte institucional e condições concretas de trabalho docente. 
Essa tarefa não se resolverá por espontaneidade nem por somatório 
de boas iniciativas. Ela exigirá instâncias capazes de escutar, ler 
contexto, construir mediações, traduzir tendências em decisões 
pedagógicas e sustentar, no tempo, processos de maturação institu-
cional. É nesse ponto que a história da primeira década do CrEAre 
prepara o centro para o futuro. 

O que se abre diante da Universidade é, portanto, a possibi-
lidade de aprofundar o papel do CrEAre como ecossistema em que 
inteligência pedagógica institucional conecta pessoas, áreas, ideias 
e participa da formulação, da mediação e da sustentação de cami-
nhos para o ensino e a aprendizagem em um cenário universitário 
mais exigente, mais dinâmico e mais complexo. O CrEAre chega a 
este momento com repertório, legitimidade, memória institucional 
e capacidade de interlocução suficientes para colaborar com a Uni-
versidade em um nível significativo e holístico. Nesse horizonte, 
o centro tende a operar cada vez mais como área estratégica da 
Universidade na produção de coerência pedagógica e na construção 
compartilhada de respostas para questões que já se impõem ao pre-
sente e que se intensificarão no futuro próximo, sem desvencilhar o 
olhar dos futuros possíveis. 

Esse lugar futuro do CrEAre jamais será construído sobre 
centralização ou sobre protagonismo autorreferido. Sua fecundidade 
continuará vinculada à capacidade de operar em comunidade, de 
construir com as Escolas, câmpus e demais unidades acadêmicas, 
com NEPs e NDEs, com os cursos, com os estudantes, com as áreas 
técnicas e com as lideranças institucionais. A força do centro deriva, 
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precisamente, da possibilidade de reunir interlocutores, aproxi-
mar perspectivas, produzir inteligibilidade compartilhada e criar 
condições para que a Universidade elabore pedagogicamente seus 
próprios movimentos. Esse modo de atuação seguirá sendo decisivo. 
A próxima década exigirá ainda mais escuta, mais mediação, mais 
pesquisa e maior refinamento relacional. Tudo isso se encontra em 
continuidade com o que a primeira década permitiu construir. 

Há, portanto, uma tarefa importante de reconhecimento ins-
titucional a ser feita. O CrEAre entra em sua segunda década em 
um patamar que permite à PUCPR demandar dele participação mais 
incisiva na formulação de seu futuro. A Universidade poderá precisar 
do centro para ajudar a articular docência, currículo, experiência estu-
dantil, inovação, tecnologias emergentes e relações com o mundo do 
trabalho em uma visão mais coerente e mais consequente de formação. 
A robustez dessa contribuição dependerá, sem dúvida, de condições 
de sustentação, de investimento e de continuidade. 

Esse horizonte confere novo sentido à década que aqui se 
encerra. O percurso do CrEAre consolidou uma experiência insti-
tucional preciosa. A Universidade construiu, com ele, um espaço 
capaz de escutar o presente, de discernir as transformações em curso, 
de traduzir demandas em elaboração pedagógica e de participar da 
construção de futuros possíveis. Essa experiência constitui um lega-
do. Também constitui um ponto de partida. O futuro da PUCPR, no 
que diz respeito ao ensino e à aprendizagem, encontrará no CrEAre 
uma de suas instâncias mais ativas de elaboração, interlocução e 
mediação. A primeira década permitiu construir as bases. A próxi-
ma poderá conferir a esse trabalho uma capilaridade e organicidade 
ainda maior na vida universitária.
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em Engenharia Biomédica, do qual é membro do Núcleo Docente 
Estruturante. Fortemente comprometida com o Ensino Superior, 
foi membro do CrEAre de 2015 a 2025, tendo atuado na formação 
de professores, na implantação de currículos por competências, no 
observatório de IA no Ensino Superior, entre outras iniciativas. Foi a 
primeira coordenadora do centro, de 2015 a 2017. Pesquisa controle 
motor humano, desenvolve e avalia tecnologias de reabilitação, 
com viés interdisciplinar integrando estudantes e profissionais 
das engenharias, da computação e da saúde. É editora associada da 
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Doutora e mestra em Letras pela UFPR, com ênfase em Estudos 
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Pós-Graduação em Educação da PUCPR e é conselheira pedagógica no 
Centro de Ensino e Aprendizagem da mesma instituição. Lidera o Grupo 
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de Projetos Educacionais Pleno. Desenvolve atividades na área 
administrativa e operacional de iniciativas de formação docente e projetos 
educacionais vinculados ao CrEAre, contribuindo para o planejamento, 
a articulação de processos e o suporte às ações institucionais. Com 
destaque ao seu olhar atento à organização, à colaboração entre equipes 
e ao cuidado na condução das atividades acadêmicas e educacionais.
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da Família (PROFSAUDE) ofertado em rede nacional pela Fiocruz/
Abrasco. É membro do CrEAre desde 2020, desenvolvendo atividades 
relacionadas à educação em saúde e à formação docente.



266

Vânia Aparecida Terra

Farmacêutica-bioquímica, doutora na área da Saúde e pós-doutoranda 
no Programa de Pós-Graduação em Educação da PUCPR. Professora 
e coordenadora do NEP do Câmpus Londrina da PUCPR, atuando 
no curso de Medicina e em ações institucionais voltadas à formação 
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Universitárias da UFSC, Instituto de Gestão e Liderança Universitária 
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