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RESUMO

A pesquisa que aqui se apresenta teve como objetivos centrais compreender e
evidenciar as relagbes entre metodologia ativa de ensino-aprendizagem e avaliacao
processual como faces de uma mesma pratica pedagogica e contribuir com as
possibilidades que decorrem de um trabalho com metodologias ativas no contexto
universitario pensado a partir das relacées que se estabelecem entre Projeto Politico
Pedagdgico/ Metodologias Ativas de Ensino e Aprendizagem/ Avaliacdo da
Aprendizagem. Buscou-se também compreender o trabalho docente universitario e
suas caracteristicas na perspectiva de acdo formativa e, por isso pedagdgica e
caracterizar os processos avaliativos no ensino universitario em uma perspectiva
histérica refletindo sobre seus pressupostos e implicagbes. Caracteriza-se como
uma pesquisa qualitativa realizada por meio de um estudo de caso em um curso de
Bacharelado em Odontologia de uma instituicdo universitaria publica do interior do
estado de Sdo Paulo. Teve como instrumentos metodologicos a realizacdo de
entrevistas com docentes, a andlise do Projeto Pedagdgico da instituicdo, o
acompanhamento em campo das aulas dos professores participantes da pesquisa e
a realizagdo de grupo focal com os mesmos docentes. Por meio da andlise de
conteudo foram tracadas quatro categorias de andlise: as concepcfes de docéncia
no ensino superior; as concep¢des de ensino-aprendizagem; episodios de acdes e
meétodos ativos e procedimentos avaliativos e seus critérios e instrumentos. A tese
de que as acdes metodologicas ativas somente sdo significativas em meio a
processos avaliativos processuais se delineou a partir de uma série de constatacdes
que perpassam desde a concepcdo de ensino e aprendizagem e chegam até o
modo como se entende o préprio papel de professores e estudantes no contexto do
processo formativo no ensino superior. Além de uma clara ideia dos movimentos que
representam as buscas constantes por mudancas metodoldgicas e avaliativas, foram
vivenciados e tornaram-se objeto de reflexdo a importancia e o significado de um
trabalho pedagogico coletivo e sistematico como foco fundamental da docéncia
universitaria.

Palavras-chave: Metodologia de ensino; Avaliacdo da aprendizagem; Docéncia
Universitaria, Concepcodes e Procedimentos.



ABSTRACT

The present research has as main purposes to understand and highlight the relations
between active methodology of teaching-learning and procedural evaluation as faces
of the same pedagogical practice, and to contribute with the possibilities that result
from a work with active methodologies in the university context thought from the
relations established between Pedagogical Political Project/ Active Methodologies of
Teaching and Learning/ Learning Evaluation. It is also sought to understand the
university teaching work and its characteristics in the perspective of the formative
action and, therefore, pedagogical, and to characterize the evaluation processes in
the university teaching in a historical perspective reflecting on its assumptions and
implications. It is characterized as a qualitative research carried out through a study
of a case in a Bachelor's Degree in Dentistry course of a public university institution
in the state of S&o Paulo. As methodological instruments, it had interviews with
professors, the analysis of the Pedagogical Project of the institution, the field
monitoring of the classes of the professors participating in the research, and the
implementation of a focus group with the same professors. Through content analysis,
four categories of analysis were made: the conceptions of teaching in higher
education; the teaching-learning concepts; episodes of actions and active methods,
and evaluation procedures and its criteria and instruments. The thesis that active
methodological actions are only significant in the midst of procedural evaluative
processes was outlined from a series of findings that go from the conception of
teaching and learning to how the role of teachers and students is understood in the
context of the formative process in higher education. In addition to a clear idea of the
movements that represent the constant search for methodological and evaluative
changes, the importance and meaning of collective and systematic pedagogical work
as a fundamental focus of university teaching were experienced and became an
object of reflection.

Keywords: Teaching methodology; Learning assessment; University Teaching,
Conceptions and Procedures.
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INTRODUCAO

Adentrar o espaco académico como pesquisador é uma tarefa que se reveste
de uma responsabilidade enorme, e que s6 aumenta na medida em que nos
dispomos a exercer esse ato de modo cuidadoso e sério, considerando sempre sua
complexidade e especificidade. Ao voltarmos nosso olhar para a pesquisa sobre o
esse espaco (0 académico) temos dupla responsabilidade, pois nos propomos
adentra-lo e sobre ele debrucar-nos como objeto proprio do pesquisar. Eis que nédo
temos outra alternativa que nado seja contextualizar essa escolha, ainda mais
complexa e especifica.

O trabalho que aqui apresentamos nasce das reflexdes de um grupo de
pesquisa’ que se organiza no interior de uma instituic&o universitaria para pensa-la e
para refletir sobre a docéncia no contexto do ensino superior. Contudo, mesmo
antes de estar nesse grupo, estdvamos inseridos no contexto do ensino superior
lecionando em instituicdo privada do municipio de Rio Claro (SP). E é nessa
instituicdo que nos deparamos com conflitos, proposicdes, questdes as mais
diversas e modos de entender o fazer docente especifico desse nivel de ensino.

Atuando ha mais de 10 anos no ensino superior estivemos diante de uma
enorme gama de questbes que nos mobilizaram ao longo de nossa acéo
profissional. Tendo vindo da docéncia na educacdo basica, a lida com o ensino-
aprendizagem no ensino superior sempre esteve revestida das experiéncias de mais
de 15 anos no ensino basico publico. Ao considerarmos as possibilidades da
docéncia em meio a formagdo profissional, em um contexto de adultos
trabalhadores, demo-nos conta da diversidade de condi¢cdes que caracterizam essa
acao formativa.

Mais do que lidar com o0 ensino é preciso pensar a aprendizagem em
contextos muito especificos de cursos de graduacgéo de diferentes areas e adaptar-
se a esses contextos. Fomos gradativamente percebendo o quanto tinhamos que

! GEPPU - Grupos de Estudos e Pesquisa em Pedagogia Universitaria — UNESP — Campus de Rio
Claro — SP.
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aprender e repensar sobre nossas acdes docentes nessa nova realidade — a
universitaria — e suas muitas facetas.

Estivemos, e ainda estamos, diante de um publico adulto que, ao ingressar
nesse nivel de ensino, busca, no contexto da sala de aula bem como no fazer dos
professores, os mesmos “meétodos” muitas vezes vivenciados na trajetoria da
educacédo basica. Nesse sentido, a aula expositiva (apresentacéo oral de contetudos
pelos professores), a pratica de exercicios (por meio dos quais o aluno possa
“treinar” ou “exercitar” o que foi “ensinado”) e a validagao de tais procedimentos por
meio de uma prova (avaliagdo em que o aluno reproduz ou “mostra” o que aprendeu
durante certo periodo de tempo) sdo procedimentos esperados e até solicitados por
grande parte dos alunos. Nesse contexto, modificar ou propor qualquer outra forma
de ensino-aprendizagem acaba tornando-se arriscado. Mais do que isso, a mudanca
desse panorama, pela vivéncia dos anos, mostra-se complexa e ardua.

A convivéncia com os demais professores que atuam nesse espaco formativo
mostra, felizmente com excecdes, a perpetuacdo de tais modos de ensinar e de
aprender, justificados das mais diferentes formas: por sua eficiéncia, pela facilidade
de seu desenvolvimento, por serem 0s meios possiveis diante das condicdes de
trabalho, ou do tempo disponivel, ou diante da clientela e de suas expectativas.
Talvez também pela confianca que o docente tem em fazer aquilo faz do mesmo
modo que foi feito com ele e que o fez aprender quando, outrora, foi também aluno
de graduacéo.

O encontro de modos diferentes de ensinar e aprender surge, em bem menos
guantidade, ao olharmos para cursos das areas de saude e ciéncias exatas como
nutricdo e fisioterapia ou engenharia e arquitetura. Em aulas praticas desenvolvidas
em laboratérios ou em momentos de estagio dos alunos (ja nos ultimos anos do
curso) a lida com procedimentos muito especificos, 0 ensino da pratica profissional,
ganha um tom pouco menos reprodutivo, contudo, ainda uma reproducdo de como
fazer e ainda avaliagdo da reproducdo tal qual o ensino da pratica.

Nesse contexto, a busca por perspectivas que possam romper modelos de
ensino historicamente reproduzidos (ndo somente no ensino superior, mas nos
demais niveis de ensino) em que a exposicdo oral do conhecimento torna-se o
principal, se ndo o Unico, meio de ensinar, surge ao nos perguntarmos sobre que
tipo de profissionais estamos formando nos cursos superiores, ndo apenas em

instituicdes privadas, como € o caso, mas também em instituicbes publicas (visto
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que majoritariamente, o0s professores dessa instituicdo sdo formados em
universidades publicas). Mais do que isso, nos colocamos diante da perspectiva da
qualificacdo do trabalho do professor universitario e suas possibilidades. Quais 0s
caminhos para a proposicdo de um ensino universitario que possa considerar o
estudante para além da reproducao, considerando-o, como adulto que é, capaz de
buscar e interagir com o conhecimento de modo mais autonomo, mais significativo e
menos reprodutivo? Que implicagcbes demandam a mudanca de perspectiva
envolvida na condicdo de um estudante que pesquisa, que aprende de forma
singular? Como avaliar a aprendizagem de um estudante nesse contexto?

Essas questdes nos colocam diante da complexidade que envolve o trabalho
dos profissionais docentes do ensino universitario e de praticas muitas vezes
balizadas que, pelo contexto em que se desenvolvem, acabam por se
institucionalizar. Assumimos, nesse sentido, a condicdo de pesquisa que nos instiga
a buscar, no préprio ensino superior, as possibilidades e perspectivas que possam
de algum modo contribuir para a reflexdo e construcdo de modos de fazer docente
nesse nivel de ensino. A preocupacdo sobre a formacdo pedagogica dos
professores no ensino superior surge de forma bastante contundente, na medida em
que se observa a sua raridade. Comumente os professores universitarios formam-se
inicialmente no curso que irdo lecionar posteriormente, tendo que passar “apenas’
pela pbés-graduacao para vir a exercer tal funcdo. Assim, o trabalho docente muitas
vezes mostra-se carente de formacdo pedagdgica, posta em segundo plano na
universidade.

Assumir um cargo como docente demanda, como em qualquer profissédo, a
apreensdo de saberes profissionais que qualifiguem e capacitem para atuar em
espacos de formacéo, no caso da universidade (e de instituicdes de ensino superior
de modo geral), com um publico ja adulto, com expectativas e perspectivas que se
diferenciam de uma crianca ou jovem. Nessa direcdo é fundamental que o professor
universitario se aproprie de saberes pertencentes a profissdo docente. Mais do que
isso, possa, de posse dos conhecimentos proprios da docéncia, lidar com as
caracteristicas e particularidades do ensino nesse contexto especifico. Como coloca
Ferreira (2010), o fato da universidade sO trabalhar com pessoas adultas
potencializaria a busca por uma formacéao critica e reflexiva, principalmente devido a
capacidade de reflexdo dos sujeitos que la estdo em meio aos seus proéprios

processos de aprendizagem. Nessa direcéo, desenvolver a capacidade de aprender
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acerca da sua atividade profissional torna-se, para o contexto do professor
universitario, uma urgéncia.

A aprendizagem no contexto universitario €, assim, privilegiada por ter como
publico alvo a faixa etaria adulta tornando as potencialidades do trabalho do
professor universitario amplas, abertas, cheias de possibilidades. Nesse sentido
Placo e Souza (2006) destacam que o aprender dos adultos envolve diferentes
processos: a confrontacdo de ideias e acdes; a experimentacdo do certo e errado; o
ouvir experiéncias de outros; relembrar memorias do que se conheceu e viveu;
estudar teorias, questionando-as; escrever e confrontar o que foi escrito; refletir e
exercitar a reflexdo sobre a pratica; tentar novas ideias; pesquisar; e refletir sobre o
préprio modo de aprender. Considerar assim, essas potencialidades do ensino
universitario, passa pela superacdo de praticas que se reproduzem e fazem
reproduzir, historicamente, de modo passivo e massificado, o conhecimento.

A pesquisa que aqui apresentamos, a partir do contexto inicialmente exposto,
teve como perspectiva, a busca de um arcabouco tedrico capaz de considerar tais
potencialidades do ensino-aprendizagem universitario refletindo sobre os diversos
aspectos que caracterizam o trabalho docente e sua organizacdo e colocando-nos
em um contexto ainda mais marcado por mudancas que se organizam no contexto
de metodologias ativas condizentes com ac¢0es avaliativas que caminhem na mesma
direcdo. Para tanto, o trabalho aqui desenvolvido teve, por meio de pesquisa tedrico-
bibliografica e estudo de caso, o propdsito de conceituar e compreender essas
metodologias de ensino-aprendizagem, delineando seus  pressupostos,
possibilidades, contribuicbes nos processos formativos no ambito da universidade, e
fundamentalmente suas implicagbes nos processos avaliativos.

Nessa perspectiva, nos voltamos a uma instituicdo de ensino superior publica
do interior do estado de Sao Paulo, na area da saude, espaco privilegiado para a
vivéncia de possibilidades e contrastes diante do trato com aspectos metodoldgicos
e avaliativos. Trata-se de uma area de pesquisa (a saude) com grande recorréncia
do tema, 0 que nos incitou grandemente a dela nos aproximarmos. Mesmo
considerando a complexidade de nos vermos em uma area formativa bastante
diversa daquela com a qual lidamos por longo tempo, vimos na pesquisa
desenvolvida uma oportunidade valiosa de aprendizado e reflexdo. Sem a pretensao
de um trabalho sobre saude, para o qual teriamos que nos apropriar de todo um

contexto formativo pouco conhecido por nds, pensamos e buscamos compreender
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as interfaces da atuacdo docente, formativa, pedagdgica em um contexto singular: a
universidade.

A instituicdo, l6cus de nossa pesquisa, ao viabilizar nossa presenca bem
como a participacao integral na pesquisa proposta mostrou-se pronta a refletir sobre
as praticas de ensino e de avaliagdo, pensando sobre si. Tivemos assim, a
possibilidade de aproximacg&o valiosa com o0 contexto universitario e com praticas
docentes que séo alvo deste trabalho. Trata-se de um olhar sistematico, analitico e
reflexivo para os processos de ensino-aprendizagem e de avaliacdo desenvolvidos
em universidade publica e que envolveram reflexdes importantes tanto para a
pesquisa quanto para o grupo dela participante.

Pensar o ensino superior, as demandas de formacdo profissional, a
complexidade da docéncia e seus multiplos elementos constitutivos, bem como a
diversidade de concepg¢fes e praticas que a caracterizam acabou por nos envolver
em discussoes e reflexdes continuas. Nesse contexto, partimos do reconhecimento
do Projeto Politico Pedagdgico enquanto documento orientador do trabalho que se
desenvolve no curso de graduacao, sua leitura e analise. Buscamos, por meio de
observacdo e registro em sala de aula e por meio de entrevistas com docentes e
participacdo em grupo focal, compor material empirico que subsidiou uma variedade
de percepcoes, reflexdes e discussdes que delinearam nossa pesquisa. Mais do que
isso, vivenciamos, com a pesquisa, uma oportunidade da prépria instituicdo de
pensar sobre si, seus modos e suas concep¢des bem como os entendimentos sobre
docéncia, sobre ensino-aprendizagem e sobre processos avaliativos que vinham
desenvolvendo.

Estivemos diante de inimeros conflitos, questionamentos e proposi¢ées que
nos incitaram reflexdes coletivas junto ao grupo docente pesquisado, que nos
propiciaram novos caminhos de pesquisa e formas de lidar com a enorme
complexidade que caracteriza a acao profissional docente no contexto universitario.

As descobertas e os achados de nossa pesquisa, enquanto estudo de caso,
nos possibilitaram compreender as relagcbes que se constituem no contexto das
metodologias ativas relacionando-as com 0s processos avaliativos. Sem a intencao
de descrever métodos ativos, partimos da reflexdo sobre a concepcdo ativa de
ensino-aprendizagem. Sem a intencdo de propor modos avaliativos especificos para
dado contexto, partimos da reflexdo sobre as concepg¢bes que embasam a avaliacao
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da aprendizagem enquanto processo que ressignifica a docéncia e também a
discéncia em formacéo.

Tal compreensédo depreendeu-se das percepcdes de professores dispostos a
mudar, voltados para a busca de qualidade de suas atuacbes formativas e
dispostos, acima de tudo, a pensar suas praticas docentes. Na docéncia e suas
peculiaridades alicercamos nossa reflexdo, partindo de sua caracterizagdo amiude e
estabelecendo suas implicacfes nos contextos formativos no I6cus universitario.

Estamos certos que ao término de nossas pesquisas pudemos contribuir com
inquietacdes e reflexdes que fomentaram outras perspectivas para os professores
com os quais estivemos, em tantos bons momentos de aprendizado. Essa certeza,
por si sO, ja nos estimula como pretexto para o texto que segue e que esperamos,
seja de algum modo significativo no campo de pesquisa em que insere.

A sistematizacdo de nosso trabalho aqui apresentado esta estruturada de
modo a alicercar a reflexdo sobre nossos dados de pesquisa a partir de retomada
bibliografica que embasou nossas acfes em campo e que nos sustenta na pesquisa
na area.

No capitulo 1, apresentamos nossas reflexées sobre as multiplas e complexas
condi¢cdes em que se insere o trabalho docente em uma universidade posta em um
contexto de mudancas, com demandas advindas da contemporaneidade e que
refletem diretamente em sua acdo formativa e sua configuracdo social. Ao
refletirmos sobre a docéncia, voltamo-nos para a area da saude e da odontologia,
enguanto locus de nossa pesquisa.

No capitulo 2, buscamos embasar nossa compreensdo sobre o trabalho
pedagogico do professor, caracterizando-o em suas especificidades e interligando-o
a elementos que o fundamentam como o PPP, o PDI e PPl no ambito universitario.
A construcdo de uma identidade docente é ponto de congruéncia na reflexdo sobre
uma atuacao que abarque a complexidade do ser professor.

J& no capitulo 3 voltamo-nos para a reflexdo sobre as metodologias ativas,
seu papel, sua inser¢cdo no contexto do ensino-aprendizagem universitaria, e suas
especificidades e implicagcbes na atuacdo docente e na formacgdo profissional do
estudante do ensino superior. Além disso, buscamos interligar as acodes
metodoldgicas ativas ao contexto da avaliagdo da aprendizagem. Tratamos de

retomar abordagens sobre a avaliagéo, contextualizando e inserindo-a em um novo
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horizonte, que modifica o ensinar, 0 aprender e, por conseguinte, o avaliar, como
condicao de coeréncia e ressignificacdo do proprio fazer docente.

O capitulo 4 apresenta nossos procedimentos metodoldgicos de pesquisa
bem como as especificidades que o configuraram na instituicdo em que se realizou a
coleta de dados. Buscamos detalhar nossas acdes de modo a delimitar as
possibilidades de compreensédo do cenario pesquisado.

O capitulo 5 traz a reflexdo sobre os dados de pesquisa coletados ao longo
de um ano de presenca na instituicdo universitaria que nos acolheu e se dispos a,
junto de nossa pesquisa, refletir sobre si. Tal reflexdo retoma os referenciais
tedricos sobre o0s quais nos embasamos buscando sistematizar dados e
compreender a realidade sobre a qual nos debrucamos.

As consideracbes preliminares finalizam nosso texto, retomando nossa
trajetdria, apontando sensos, consensos e dissensos que marcam nossos dados
postos no contexto tedrico que nos orienta.

Nosso olhar de pesquisa e nossa formacédo e atuacdo na docéncia ao longo
dos anos, marcada por multiplas aprendizagens, buscas e dificuldades, nos levam a
entender a pesquisa aqui apresentada em uma perspectiva processual, geradora de
muitas outras questbes que nos condicionam a novas e instigantes buscas e

aprendizagens.



21

1. UNIVERSIDADE E DOCENCIA NA CONTEMPORANEIDADE

A compreensdo dos contextos que envolvem a universidade na
contemporaneidade demanda um olhar atento sobre os processos de mudancas e
transformacdes de toda ordem: social, politica, cultural, econdmica, levando-nos a
guestionamentos que geram, além de incerteza e inseguranca, reflexbes e até
mesmo novas mudancas. As emergentes configuracdes do mundo do trabalho, os
avancos tecnologicos nas diferentes areas da vida humana, a sociedade virtual,
alterando os meios de comunicacdo e de acesso a informacdo geram grandiosos
impactos na vida de cada cidaddo e ademais, nas instituicdes, principalmente as

educativas, e em seus profissionais. Nesse sentido, Gatti (2005) adverte:

Estamos vivendo um periodo de transicdo, em que estruturacbes e
desestruturacgoes, normatizacdes e transgressofes imbricam-se
dialeticamente, colocam-se desafios consideraveis a pesquisa em educacao
(e a Universidade), para que se compreenda a tessitura das relagbes no
ensinar e no aprender, bem como a heterogeneidade contextual em que tais
relacdes ocorrem (GATTI, 2005, p. 595).

Novos modos de organizacdo social e rapidos meios de producdo e
comunicacdo do conhecimento geram contextos sociais e novas formas de viver.
Observamos uma significativa diminuicdo no tempo necessario para que esse
conhecimento se traduza em conquistas e aplicacdes tecnoldgicas. Colocamo-nos
diante de expectativas e dilemas, e nos questionamos sobre como devem se
configurar as perspectivas que caracterizardo o seculo XXI.

Voltamo-nos, nesse contexto de mudancas, conflitos e complexidade, para os
processos educativos, para as instituicoes de educacdo formal que se inserem
nesse nNovo cenario: compreender o modo como a universidade e seus professores
vivenciam, na atualidade, tais mudancas torna-se essencial. E preciso considerar
novos contextos de inser¢cdo no mundo do trabalho, gerando processos continuos de
atualizacao e formacgao que propiciem a permanéncia e a adequacao dos diferentes
profissionais em diversas conjunturas sempre prontas a mudar, a aprender e a
apreender novas demandas profissionais e sociais. Ha que se considerar, portanto,

a funcdo multifacetada e marcada por determinacdes culturais e politicas de cada
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época que, como bem coloca Cunha (2012), redimensiona a ideia de qualidade no
ensino de graduacgdo e no ensino universitario de modo geral.

A constituicdo de uma sociedade do conhecimento, marcada pela velocidade
e pelo acesso amplo a informacdo ndo pode eximir-se da constituicdo também de
processos formativos desenhados e implementados a partir das necessidades que
se estabelecem nesse novo contexto. A formagdo do profissional, desse modo,
perpassa uma significativa reconfiguracdo de habilidades, de novas competéncias,
de criatividade, de iniciativa, de comunicacdo, de cooperacao, e vai além, exigindo
flexibilidade, polivaléncia, adaptabilidade ao novo, capacidade de tomar decisfes, de
trabalhar em grupo. Trata-se de uma busca permanente de atualizagdo decorrente
de uma sociedade que nédo esta limitada a mera diplomacao ou a terminalidade de
estudos como coloca Flecha e Tortajada (2000), envolvendo a necessidade
fundamental de um aprendizado permanente como uma necessidade ao longo da
vida.

O conhecimento desenvolvido em torno dos recursos tecnoldgicos, de
informatica e telecomunicacdo acabam por gerar impacto ainda maior na producéo e
comunicacdo do conhecimento, e além dos aspectos produtivos envolvem, entre
outros, as abordagens metodoldgicas para os processos de ensino. Contudo, apesar
da diversidade de possibilidades que se criam, inclusive nos contextos educativos
nos diferentes niveis de ensino, as oportunidades decorrentes da diversidade
regional e o prenuncio de inclusdo e acesso ao conhecimento e ao trabalho se
interpolam com a exclusdo social e dos processos seletivos que impedem o0s
individuos do acesso aos meios de aprender e consequentemente aos processos
mais complexos de producao e informacao, retardando as condi¢cdes que gerariam
atualizacado permanente e constituicdo de perfis profissionais capazes de adentrar o
mercado de trabalho.

Nessa direcdo, Candau e Sacavino (1997) esclarecem de modo amplo a
influéncia nas relacdes de poder, cultura e producdo de conhecimento nos contextos

das transi¢des sociais e econdmicas:

A rapidez, profundidade e o carater das transformacdes vividas nestas duas
Ultimas décadas implicam numa mudanca de época dominada, em nivel
mundial, por uma visdo e mentalidade conservadoras, revestidas de um ar
modernizador. Esta perspectiva apresenta o processo de globalizacdo como
inevitdvel e homogéneo, e se fundamenta na hegemonia da ideologia
neoliberal que, a partir de 1970, com a crise do modelo keinesiano,
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expandiu-se com forga pelo mundo. Este pensamento estd baseado
principalmente na mundializagdo e centralidade do mercado, na
internacionalizacdo das economias e na reestruturacdo produtiva. Esta
reestruturacdo das forcas produtivas tem na ciéncia e na tecnologia o seu
mais importante meio de producdo de bens e servicos, cujos reflexos se
fazem sentir na cultura, nas praticas sociais, nas relacbes de poder e na
producédo de conhecimento (p. 278).

Pensar a formacéo profissional nas diferentes areas do conhecimento requer,
na atualidade, um amplo espectro de habilidades que envolvem criatividade,
autonomia, trabalho em equipe, capacidade tecnoldgica, responsabilidade, iniciativa,
flexibilidade diante das possibilidades trazidas pelo conhecimento, dentre tantas
outras e que sao, na contemporaneidade, requisitos de um mercado de trabalho
exigente e que se transforma de modo rapido diante de uma sociedade com
demandas muito variadas e contradi¢cfes latentes.

Refletir sobre o papel da universidade nessa perspectiva € o primeiro passo,
de fundamental importancia na compreensao dessas relagdes, enquanto instituicao
responsavel por produzir conhecimento e dissemina-lo, oferecendo formacao de
novos profissionais e novos cidaddos para o0 mundo em mudanca. Gatti (2006)

aponta nessa perspectiva:

Os processos educacionais constroem-se neste contexto. O contexto onde
isso se pde, hoje (construgdo do conhecimento educacional), estd em
ebulicdo, em situacBes de transitoriedade onde, entre outros aspectos, o
fugaz, a moda, o passageiro assume papel determinante pelo sistema de
consumo e pelo sistema midiatico, onde a tragédia humana é tomada como
filme ou como histéria que se conta e se esvai (p. 20).

Inserida em processos que aludem ao novo e ao repensar de funcdes e de
papeéis, a instituicdo universitaria, no contexto da triade ensino, pesquisa e extensao,
encontra-se, a longa data, envolta em permanente processo de reconfiguracado do
seu escopo. A expansao universitaria, a multiplicacdo de estudantes, docentes e
instituicbes, associados a critérios de produtividade instituidos pela logica de
mercado associados a limitados recursos de financiamento levam a instituicdo a se
reconfigurar a todo o momento, adaptando-se e buscando até sobrevivéncia. Ao
tratar desse contexto mais especifico Chaui (2001) caracteriza um processo de
transicao entre a universidade de resultados e a universidade operacional.

Segundo a autora, o esfor¢co de superacdo de uma educacdo tecnicista a

partir da década de 1980, em busca de uma educacdo de maior abrangéncia capaz
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de formar a consciéncia critica dos sujeitos que pudessem atuar no sentido de
mudar a realidade social se desenvolve paralelamente a um contexto de retragao
econbmica. Tal realidade gerou reducdo de investimentos por parte do Estado,
principalmente na area da educacdo, levando as universidades a buscarem

parcerias com a iniciativa privada:

As empresas nao so deveriam assegurar o emprego futuro aos profissionais
universitarios e estagios remunerados aos estudantes, como ainda financiar
pesquisas diretamente ligadas aos seus interesses. Eram 0s empregos e a
utiidade imediata das pesquisas que garantiam a universidade sua
apresentacao publica como portadora de resultados (CHAUI, 2001, p. 190).

A década de 1990, apesar de marcada por uma progressiva
desresponsabilizacdo do Estado por servicos de areas como educacdo, saude e
cultura, ficou conhecida como “Década da Educacdo”. Um discurso de
modernizacdo apoiado em ideais neoliberais em nome da liberdade individual e de
mercado que, segundo a autora “encolhe o espaco publico democratico dos direitos
e amplia o espaco privado n&o so ali onde seria previsivel — nas atividades ligadas a
producdo econbmica — mas também onde ndo é admissivel — no campo dos direitos
sociais conquistados” (CHAUI, 1999, p. 211). A universidade posta como prestadora
de servigos acaba por ter sua autonomia reduzida limitando-se a gestao de receitas
e despesas postos como critérios para sua eficiéncia e produtividade.

O Estado assume, nesse contexto, um papel avaliador por meio do
estabelecimento de indicadores e metas de desempenho a serem alcancados pelo
abandono da autonomia e o fortalecimento das parcerias com empresas para
garantir a renovacéo de contratos e consequente repasse de verbas, trata-se do que

Chaui (2001) chama de “universidade operacional”.

Regida por contratos de gestdo, avaliada por indices de produtividade,
calculada para ser flexivel, a universidade operacional esta estruturada por
estratégias e programas de eficacia organizacional, e, portanto, pela
particularidade e instabilidade dos meios e dos objetivos. Definida e
estrutura por normas e padrfes inteiramente alheios ao conhecimento e a
formagdo intelectual, esta pulverizada em microorganizagcdes que ocupam
seus docentes e curvam seus estudantes a exigéncias exteriores ao
trabalho intelectual (CHAUI, 2001, p. 190).
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Souza Santos (1999b) alude a crises que, no contexto exposto, caracterizam
essa reconfiguracdo, e nos ajudam a pensar a universidade ainda na atualidade.

Sao elas:

* a crise de hegemonia que expde, na instituicdo universitaria, a contradi¢éo
entre o conhecimento cientifico e humanistico (conhecimentos exemplares) voltados
a histérica formacéo das elites, e a producdo de conhecimentos instrumentais que
se voltem para a formacédo de mao de obra qualificada para o mercado de trabalho.
Tal contradicdo acaba, segundo o autor, levando o Estado a buscar, fora da
universidade, outras instituicdes capazes de cumprir tais demandas, e gerando, com
a perda da exclusividade sobre o ensino superior e a pesquisa, uma crise de

legitimidade.

* a crise de legitimidade oriunda do questionamento sobre o papel da
universidade diante dos saberes especializados que caracterizam seu fazer e o
acesso democratico das classes populares a tais saberes e a propria instituicao,
levando ao questionamento das razbes de existéncia da universidade. Tal
questionamento acaba por submeter a liberdade no campo das ideias e as
condicdes necessarias para a producdo de novos conhecimentos a um processo de
mercantilizacdo do conhecimento e massificagcdo do ensino superior que subvertem

o cumprimento dessas premissas da instituicdo universitaria.

* a crise institucional que, no bojo das demais, submete a universidade a uma
l6gica de produtividade empresarial e eficacia, marcada pela submissdo da
instituicdo a critérios de avaliagdo que determinardo os investimentos e os cortes de
orcamento a partir de critérios que se ajustam aos anseios de producdo de

conhecimento a servigo do mercado.

Ao abordar tais crises o0 autor nos pde diante de uma nova demanda:
repensar 0 modo como O conhecimento é construido, tratado, abordado na
instituicdo universitaria frente as crises descritas que, apesar de terem sido tratadas
h&a mais de uma década, mostram-se atuais e contiguas. Nessa perspectiva, Souza
Santos (1999b) expde a oposi¢cado entre um “paradigma dominante” — calcado em

uma racionalidade cognitiva instrumental na qual a formacdo docente esta voltada
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para a solugcdo de problemas instrumentais via aplicagao rigorosa da teoria e de
técnicas cientificas (SCHON, 1992) em um modelo formativo apoiado na ideia de
acumulo de conhecimentos de carater teorico, voltados para posterior aplicacao
pratica; e o “paradigma emergente”. Este, por sua vez, propdée uma nova postura

diante da ciéncia, do conhecimento e até mesmo do conhecimento escolar:

Em vez de eternidade, a histéria; em vez de determinismo, a
imprevisibilidade; em vez do mecanicismo, a interpenetracdo, a
espontaneidade e a auto-organizacdo; em vez da reversibilidade, a
irreversibilidade e a evolugdo; em vez da ordem, a desordem; em vez da

necessidade, a criatividade e o acidente (SOUZA SANTOS, 1999b, p. 56).

E nesse sentido que Souza Santos (1999b) ressalta a ciéncia enquanto ato
humano historicamente situado e em constante didlogo com outras formas de
conhecimento, reconhecendo nesse processo a intencionalidade e a contradicao.
Tal contexto pressupde a discussdo que envolve novos modos de lidar e trabalhar
com o conhecimento entendido como espaco conceitual no qual alunos, professores
e comunidade podem construir um saber novo como produto contraditério de
processos histéricos, sociais e culturais.

A profissdo docente, sobretudo na universidade, se vé diante de uma
demanda de superacdo da légica da racionalidade técnico-cientifica que tanto
fragmenta e hierarquiza espacos, tempos, conhecimentos e sujeitos nas diversas
formas de pratica social, envolta na necessidade de considerar os avangos
tecnolégicos e demandas crescentes que decorrem de uma recente historia de

expansao das instituicbes de ensino superior no pais.

1.1 Formagéo para docéncia em um contexto de mudancas

Ao nos debrugarmos sobre o contexto nacional e suas iniciativas em dire¢édo a
formacdo docente verificamos uma enorme gama de acOes de elaboracéo,
implementacdo e acompanhamento de politicas publicas voltadas para a educacao
infantil, o ensino fundamental e médio, que, contudo, ndo se verificam na docéncia
do ensino superior (MIZUKAMI, 2006; ANDRE, 2000).

A necessidade de uma universidade capaz de formar um cidadao/cientista

envolvido com a aplicacdo do conhecimento na constru¢cdo de uma melhor qualidade



27

7

de vida para toda a sociedade € apontada por Almeida e Pimenta (2011) que
assinalam ainda a necessidade da criagdo de uma nova cultura académica, de um
ensino que supere a especializacdo estreita e garanta a constru¢cdo de uma postura
autbonoma do estudante frente ao conhecimento e ao saber, de modo a

problematiza-los. Trata-se, nessa perspectiva, de substituir:

[...] a simples transmissdo do conhecimento pelo engajamento dos
estudantes num processo que lhes permita interrogar o conhecimento
elaborado, pensar e pensar criticamente; que enseje a resolu¢cdo de
problemas, estimule a discussdo, desenvolva metodologias de busca e de
construcdo de conhecimentos (ensinar com pesquisa); que confronte os
conhecimentos elaborados e as pesquisas com a realidade; mobilize visbes
inter e transdisciplinares sobre os fendmenos e aponte e possibilite a
solucéo de problemas sociais (ensinar com extenséo) (p. 22-3).

Em um contexto recente de ampliacdo de instituicbes de ensino superior em
Nosso pais, publicas e privadas, como se coloca a preparacdo para 0 exercicio
docente? De que modo (se é que estdo) sendo preparados os docentes que atuardo
nas faculdades e universidades??

Diante das demandas oriundas de uma sociedade em transformacdo e da
insercdo de profissionais formados nesses e para esses novos contextos, a
educacao universitaria vé-se diante de perspectivas que colocam sua “tradicao” de
ensino em xeque. Fazer frente aos desafios decorrentes das mudancas e
transformacdes que se colocam diante do contexto formativo nas universidades nos
leva a refletir sobre os profissionais docentes que a constituem. Cunha (1998, 2006),
Pimenta e Anastasiou (2002), dentre outros, desenvolvem proficua caracterizacao
sobre a formacé&o dos docentes do ensino superior, que denotam esses professores,
em sua maioria, com dominio de conhecimentos especificos da area ou disciplina

em que atuam, contudo, com pouco ou nenhum conhecimento sobre o ensinar.

2 A atuacdo na universidade estd (como em qualquer nivel de ensino) vinculada & perspectiva de formacéo
docente continuada, associada diretamente as possibilidades de atuacdo da propria instituicdo superior na oferta
dessa formacdo. Nesse sentido, a atuacdo do assessor pedagogico, profissional presente em muitas instituicdes
publicas e privadas de ensino superior, reveste-se de significado e importancia na constituicdo de processos
formativos voltados ao professor universitario. Os trabalhos de Xavier (“Universidade Nova: desafios para a
pratica pedagdgica numa perspectiva interdisciplinar” -2014 e “Contextos curriculares da Universidade Nova e
do Processo de Bolonha: a Assessoria Pedagogica Universitaria em questdo”- 2019) e Carrasco (“Assessorias
pedagdgicas das universidades estaduais paulistas : concepgdes dos espacos institucionais de formagdo docente
universitario”- 2016 e “A agdo profissional do Assessor Pedagogico: didlogo acerca de sua trajetoria” - 2020)
sdo referéncias fundamentais de reflexdo sobre o tema. Embora néo seja foco do presente trabalho abordar essa
tematica, ndo deixamos de refletir as multiplas possibilidades que incidem sobre a formacdo docente
universitaria.
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Essa percepgéo néo se constitui aleatoriamente, mas perpassa a formagéo do
docente universitario dada nos cursos de pos-graduacao stricto sensu. Como bem
colocam Pimenta e Almeida (2011) tal formacdo permanece centrada em
conhecimentos tedricos e instrumentais de pesquisa de areas especificas do
conhecimento cientifico voltadas para a producdo de novos conhecimentos e sua
divulgacdo. Envolve também atividades de orientacdo de novos pesquisadores,
bancas e pareceres entendidos como atividades correlatas da propria acdo de
pesquisa. Essa por sua vez tornou-se o foco da avaliacdo da qualidade, dada a
partir da produgéo académica e fazendo do ensino uma atividade concorrente e de
pouco prestigio.

Pimenta e Almeida (2011, p. 22) fazem uma clara descricdo desse cenario

gue marca a docéncia dos cursos de graduacgao:

Na sociedade contemporanea, 0 ensino de graduagdo encontra-se
fortemente submetido a légica do mercado e do consumo, configurando o
gue alguns autores denominam um processo fast-foodizacdo da
universidade, cujas caracteristicas sdo: uma imensa usina de producao
onde os estudantes sdo considerados apenas como elos dos sistemas no
gual a aprendizagem é rapida e ligeira, exigindo apenas o suficiente para se
obter créditos e diplomas. O percurso formativo € como um supermercado
no qual as disciplinas estéo dispostas em gondolas, a escolha do estudante,
e disponibilizadas conforme a decisdo individual dos docentes e
departamentos. A carreira académica destes (publicar muito e o mais rapido
possivel) tem primazia em relagdo a formacédo dos estudantes; e as culturas
da academia e dos jovens ficam separadas por um fosso instransponivel.

Diante desse contexto se imp8e o olhar voltado a formacao profissional que é
proposta/oferecida aos estudantes de graduacdo nas diferentes areas. Masetto
(2001) alerta para a necessidade de garantia de uma formacdo de qualidade, em
consonancia com as necessidades do mundo contemporaneo, capaz de propiciar
condicbes para que os estudantes que adentram 0S cursos em busca de
profissionalizacdo aprendam a reconstruir o conhecimento, e possam descobrir um
significado pessoal, singular para ele, relacionando-o a novas informacdes, ao
conhecimento que ja possuem, as novas exigéncias dos contextos de sua profissao
e com a complexidade da sociedade na qual atuardo. Pensar a formacdo de
professores universitarios implica, desse modo, em propostas concretas que se
voltem para a docéncia universitaria como atividade central, fundante no contexto da
instituicio de ensino e da profissionalidade (LIBANEO, 2004) de seus docentes-

pesquisadores.
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Desconsiderar as especificidades da docéncia no contexto universitario, como
em qualquer outro (e na propria educacdo basica) implica banalizar o processo
formativo e profissional, limitando-o ao acumulo de teorias e procedimentos que néo
podem ser entendidos como tudo o que a instituicdo e seus profissionais podem
oferecer a um estudante. Ha que se considerar como bem expde Severino (2001)
gque a condicdo humana consolidada pela educacdo, encontra nesta uma
possibilidade consistente de integracdo do sujeito ao mundo do trabalho, da
sociabilidade e dos simbolos, intermediada pela intencionalidade tedrica e
simultaneamente prética, técnica, politica e ética. Técnica porque intimamente
relacionada ao conhecimento enquanto saber para um fazer competente, eficiente,
contextualizado e cientifico para além do mero treinamento e em direcdo a
superacdo da simples eficacia e da submissdo a logica opressiva do mercado.
Politica porque vinculada as relacbes de poder que permeiam a sociedade e
demandam um estudante/profissional capaz de superar a subserviéncia e as
variadas formas de dominacdo operantes na sociedade. Etica porque a
intencionalidade do agir humano esta alicercada na escolha de conceitos e valores

gue denotam a sensibilidade moral e mostra seus fundamentos.

1.2 Docéncia universitaria e docéncia nas areas da saude

Ao tratarmos da docéncia universitaria na area da saude voltamo-nos a
especificidade que envolve a formacao profissional e a necessidade de lancar sobre
ela um olhar capaz de entender seu contexto e suas relagbes com educacao de
forma mais ampla.

Um olhar sobre as diretrizes curriculares nacionais para os cursos de saude,
publicadas entre os anos de 2001 a 2004, nos remete a demandas de formacao que
impde novos modos de pensar o papel da docéncia e a propria compreensao sobre

ensino e aprendizagem. Sobre elas Batista e Batista (2004) comentam:

No ambito dos cursos de saude, um dos condicionantes mais impactantes,
tém sido as diretrizes curriculares. Ao inovar trazendo um perfil comum a
area, elas sinalizam que os curriculos de graduagédo devem atentar para a
questdo da humanizagdo e da ética; do aluno como sujeito do
conhecimento; da problematizagdo como estratégia metodolégica
privilegiada; da integracdo dos curriculos com o Sistema Unico de Saude
(SUS); da educacdo permanente como instrumento em um contexto de
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tantas e tdo significativas transformagcdes, econdmicas, politicas e
educacionais (p. 21).

Nessa perspectiva, a docéncia universitaria na area ndo pode furtar-se a
reflexdo acerca dos novos cenarios que se implementam no esforco de
compreendé-los e, a partir dos diferentes contextos e exigéncias, redimensionar o
papel da docéncia na formacéo do profissional de saude. As proprias DCNs tratam
de uma formacdo profissional que invista no pensar e agir de modo critico,
propositivo e transformador nas sociedades, superando préaticas educacionais
fragmentadas, tecnicistas e descontextualizadas (RIBEIRO et. al, 2018).

Assim, ao tratar das concepcdes de formacdo de professores da saude
deparamo-nos com duas concepcoes identificadas por Nildo A. Batista e Sylvia H.
Batista (2004) que desenvolvem proficuas pesquisas na area: a formagdo como
processo de reflexdo e a formacdo como treinamento didatico/exercicio docente. A
formacdo como processo de reflexdo envolve a aproximacao critica com as teorias
pedagdgicas — gerando a possibilidade de redimensionar as relacbes docentes com
a ciéncia, as fungbes da universidade, os diferentes modos de conceber os
estudantes, etc. — e 0 permanente exame das proprias experiéncias favorecendo a
constituicdo da autonomia docente e facilitando a identificacdo das dificuldades

cotidianas. A despeito dessa concepcéo, contudo, o préprio autor alerta:

[...] para os riscos de se tomar a expressdo 'reflexivo' como mais um
adjetivo da formacéo de professores, caindo-se no reducionismo de atribuir-
Ihes toda a responsabilidade pela mudanca na formacgéo superior em saude,
desconsiderando os condicionantes sécio-politico-institucionais (BATISTA,
2005, p. 3).

Tal reflexdo perpassa, segundo os autores, a edificacao de intera¢des sociais,
situadas historicamente e que operam sobre conteudos concretos, devendo
desdobrar-se em parametros norteadores de agdes intencionais. E preciso, portanto,
articular crencas, trajetorias e a propria histéria dos professores com os diversos
condicionantes institucionais que se impde na formacao dos profissionais (BATISTA
e BATISTA, 2004).

Outra concepcao, a formacdo como treinamento didatico/exercicio docente,
esta calcada no argumento da necessidade de conhecimentos sistematizados
acerca do processo de planejamento, estratégias de ensino, praticas avaliativas e

metodologias de comunicacéo e informacao para o trabalho do professor. Para além
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de moldes ou receitas prontas, a ideia de treinamento esta atrelada a
intencionalidade docente, a bagagem ja construida e a atencdo ao emergente e a
ideia de processo. Nesse sentido, a aproximacao da formacdo docente na saude e

0s estudos pedagogicos tornam-se inevitaveis:

O carater pedagégico da atividade docente refere-se a constante
elaboracao de saberes a partir da pratica e da reflex@o sobre ela, de modo a
situar o docente como autor, em oposi¢éo ao professor que aplica técnicas
ou desenvolve um plano de ensino prescrito (BATISTA, 2005, p. 4).

Tal aproximacdo ndo pode ser desconsiderada na medida em que a
interlocucéo entre as areas é fundamental. A pedagogia, nesse sentido, € entendida
como fundamento: relacionado ao contexto mais amplo do ensino de saulde,
articulando aspectos filosoficos, epistemoldgicos, historicos e sociais relativos a area
de saude e também a pratica docente e, principalmente, referente ao processo
ensino-aprendizagem.

A partir das duas concepcbes apresentadas, entendemos que a formacao
docente nas areas de saude implica um olhar que considere particularidades a
serem revistas e discutidas e que, embora ndo pertencam somente ao campo da

saude, nela se materializam de modo muito evidente (BATISTA, 2005):

e O sucesso da pratica profissional e 0 dominio do contetdo sdo considerados
suficientes para o exercicio docente;

e A formacao docente em nivel de pés-graduacéo posta em segundo plano pela
formacéao do pesquisador (desequilibrando a triade
ensino/pesquisa/extensao);

e A desarticulacao entre saude e educacdo no campo académico assim como
na sociedade em geral, gerando certa disputa sobre a responsabilidade de
formacgéao do professor;

e Divulgacdo pouco frequente no tocante a experiéncias de formacdo docente
na area de saude entre as universidades gerando certo isolamento e

desconhecimento de conquistas.

Ha, nesse sentido, certa tradicdo na area da saude, segundo Batista (2005),

de que 'boa pratica profissional especifica garante a boa docéncia'. A tradicdo se



32

mantém perene na medida em que se apoia no docente como centro do processo
formativo tendo o saber da experiéncia como argumento definitivo enfatizado pelo
pragmatismo, objetividade e clareza nos quais se apoia 0 ensino, também situado
em uma compreensao de aluno generalizada. Nesse contexto, a transmissao torna-
se eixo central das interagfes em sala de aula, desvinculada de significacdo para o
estudante, relativizando o valor dos saberes para o ensinar. A descri¢éo trazida por

Batista (2004) traz uma dimenséao clara desse processo:

Nessa perspectiva, 0 modelo de aula apresenta-se marcado pela insercéo
de um recurso muito presente na area da saude: a projecdo. A observagéo
do uso reiterado desse recurso torna possivel identificar que se estabelece
um ritmo presidido pela solicitagdo do proximo slide. A expressdo “o
préximo” marca a aula, com esta sendo orientada, ndo pelas perguntas dos
alunos, nem pela reconstrugdo em sala de aula dos conteddos a ser
trabalhados, mas pela sequéncia da projecéo (p. 27).

A reflexdo sobre a realidade (bem caracterizada pelo autor) nos impele a
buscar outros sentidos possiveis, outras formas capazes de ressignificar a docéncia,
seja na area de saude, seja na universidade de modo geral.

Ao desconsiderar o fato de formar profissionais, de lidar com estudantes que
trazem consigo uma trajetéria escolar e de vida, expectativas, perspectivas,
curiosidade, conhecimentos formais e néo-formais, a docéncia na graduacdo, o
ensino universitario em si, desconsidera, na manutencdo da tradicdo, elemento
central, banalizando as possibilidades trazidas pelo aluno.

Questionar a tradicdo descrita anteriormente demanda inserir na docéncia
elemento sem o qual ela ndo existe, o discente. Nessa perspectiva a propria relagéo
professor-aluno, redimensionada, privilegia o dialogo dando lugar a novas relacdes
que, sem prescindir da acdo mediadora do docente (sua experiéncia profissional,
seus saberes cientificos e seu conhecimento sobre o trabalho docente) junto ao
estudante, se constitui de modo a viabilizar novas interagdes, discussoes, troca de
ideias, retomada dos conhecimentos acumulados no campo da saude (BATISTA e
BATISTA, 2004).

Ao refletirmos sobre a docéncia na saude entendemos que as demandas
envolvem mudancas de paradigma somente possiveis por meio de a¢gfes de carater
institucional, encaminhadas em direcdo a superagao de “experimentos de ensino” e
articuladas de modo amplo para uma convergéncia de acfes continuadas como bem

colocam Batista e Batista (2004):
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No desenvolvimento de praticas de formagdo docente em salde, mister se
faz considerar que estejam inseridas em um projeto institucional mais
amplo, superando os movimentos isolados de “voluntarios” e criando
condi¢cdes para uma nova cultura possa ser edificada, com o preparo do
professor sendo entendido em suas complexidades e multideterminacdes.
Pensar sobre esse projeto institucional implica, também, assumir a
formacdo do professor como um processo continuado, em que seus
saberes docentes vao se transformando, a medida que empreende seu
trabalho pedagdgico, problematiza e investiga a propria pratica. Nesse
sentido, o professor universitario precisa de instrumentos tedrico-
metodolégicos que estejam continuamente em debate, para que consiga
redimensionar suas concepges e fazeres (p. 30-1).

A escuta ativa, a reflexdo sobre a pratica, a interlocucdo com outras areas do
conhecimento, o planejamento coletivo e permanente, a busca de referenciais
especificos do campo da docéncia e a construcdo de movimentos de mudanca a
partir de elaboragdes sistematicas e processuais sdo caminhos de atuacao renovada
na docéncia universitaria, para a area da saude e tantas outras que queiram pensar

a pratica docente com a centralidade merecida.

1.3 Docéncia na Odontologia

Ao nos voltarmos para o ensino superior, tendo como foco de nossa pesquisa
a docéncia em um curso de odontologia vemo-nos diante do desafio de tratar da
especificidade da area. Buscamos nesse contexto, alguns apontamentos que podem
contribuir com nossa reflexdo no contexto da docéncia universitaria.

Segundo Carvalho (1994) a profissdo ganha formato com os ‘praticos’ que
aprendiam seu oficio com o ‘mestre-artesdo’ e atendiam aos segmentos menos
favorecidos da populagéo a época da regulamentacdo da profissdo, em 1856. Ja a
populacdo mais abastada era assistida por dentistas com formacdo universitaria,
principalmente francesa ou nativa entdo formada no exterior que recebiam o titulo de
cirurgido dentista da Casa Imperial. O contexto politico e econémico organizado em
torno da cultura do café e do nascente desenvolvimento industrial, entre o final do
século XIX e o inicio do século XX trouxe novas exigéncias sociais que se
impuseram levando a fundacao da primeira faculdade de odontologia do estado de
Sédo Paulo, de iniciativa privada — a Escola Livre de Farmacia e Odontologia —, a
qual seria incorporada a Universidade de Sao Paulo na década de 1930.
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A regulamentacdo da profissdo se deu por meio da criagcdo da Associacao
Paulista de Cirurgides-Dentistas em 1906, centrada na luta da categoria pelo
monopolio do exercicio profissional e a afirmacédo de sua identidade universitaria.
Esse processo, contudo, acabou estimulando a expansao da rede privada de ensino
e gerando criticas quanto ao seu carater mercantil.

Alvo de criticas, o curriculo do curso superior de odontologia vigente no
ensino privado, contava apenas com dois anos de duracdo. Foram estruturadas,
nesse contexto, a proposta de inclusédo de algumas disciplinas clinicas e de aumento
da duracéo do curso pelo decreto 19.851, de 11 de abril de 1931, que fixou em trés
anos a duracdo da graduacdo, exigindo o curso ginasial como requisito para
ingresso e o decreto 20.179, de 6 de julho de 1931, definiu entdo o padrdo minimo
do curriculo odontolégico no Brasil.

Ainda segundo Carvalho (1994) uma fase importante para o ensino
odontoldgico tem inicio com a criagcdo, em 1956, da Associa¢do Brasileira do Ensino
em Odontologia (ABENO) visto que, gracas a interacdo com a Capes e a convénios
entre Brasil e Estados Unidos a entidade, mais adiante, viabilizaria a formacéo de
mestres e doutores (CARVALHO, 1994).

A lei 4.024, de 1961 fixou o curriculo minimo do curso de odontologia ambito
dos cursos de graduacdo e com base no parecer 299/62, o Conselho Federal de
Educacdo (CFE) tracou o perfil do cirurgido-dentista (dentista geral, policlinico,
destinado a coletividade) e estabeleceu o novo curriculo dividindo-o nos ciclos
basico e profissional, cada um com duracéo de dois anos.

Anunciando a remodelacédo da ordem industrial de producédo, o golpe militar
de 1964, alicercado pela ideologia do nacionalismo desenvolvimentista, impulsionou
transformacdes muito significativas no panorama politico, ideolégico e educacional
do Brasil. A tendéncia de formacgdo profissional tecnicista passou a prevalecer
sintonizada ao discurso da eficiéncia e da modernizacdo adotado pelos militares. A
principal preocupacao voltou-se a eficiéncia do processo pedagdgico, “indispensavel
ao treinamento do capital humano do pais” (MOREIRA, 2003, p.83) enquanto o
curriculo passou a ter uma abordagem direcionada para o como fazer.

Segundo Perri de Carvalho (2001) a partir dos anos 70, com a implementacéao
dos cursos de pos-graduacdo e as exigéncias de titulacdo para a carreira
universitaria voltou-se ao questionamento da formacéo docente de profissionais que

comumente ndo receberam o minimo de uma formacdo pedagogica e, em
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consequéncia disso, denotam dificuldades no exercicio de uma atividade que
envolve uma abordagem multipla e complexa do processo ensino-aprendizagem.

O ensino de odontologia, ao longo do século 20, acaba por evidenciar,
outrossim, preocupacdes técnicas de uma pratica profissional altamente elitista e
sofisticada, apoiada na ideia do professor como profissional liberal bem-sucedido,
Unica condicdo até recentemente, suficiente para legitimar a competéncia didatico-
pedagogica do professor de odontologia. Araujo (2006) descreve bem o panorama

gue se constitui na area:

A relacdo existente entre salude e educacéo diz respeito a adequacao dos
profissionais as necessidades sociais da populacdo. Essa relacdo sera
obtida pela efetiva interacdo entre a formacdo dos profissionais de salde,
0s servicos de salde do SUS e as comunidades, constituindo uma
importante estratégia para promover as mudancas necessarias na formacao
académica. Neste cenario, a odontologia como profissdo tem-se mostrado
ineficiente nas suas acdes, apesar de ndo ter ficado a margem das
transformag®es vividas pelos sistemas de saude nas Ultimas décadas. A
pratica atual da profissdo é fruto da exaustiva énfase dada ao carater
individualista que caracterizou a odontologia desde o seu inicio (p. 181).

A influéncia do mercado de medicamentos, equipamentos e materiais
odontoldgicos acabam por determinar a estrutura educacional em um processo de
acirramento entre as demandas do mercado, a pratica profissional e, por
consequéncia, a pratica docente e o ensino em odontologia. Nesse sentido, Chaves
(1977) apud Secco e Pereira (2004, p. 116) bem define o contexto de formacédo em
odontologia:

A educacdo odontolégica é um processo continuo destinado a produzir
profissionais capazes de manter ou restaurar o estado de salde da
cavidade bucal. O objetivo é produzir, eficientemente, um nimero suficiente
de profissionais, com a qualidade adequada, capazes de produzir, entregar
e distribuir servigos odontologicos da maneira mais econdmica possivel. As
profissBes existem para satisfazer uma necessidade social e a odontologia
ndo é excecao. Ela opera em um sistema social, dentro do qual a profissao
e suas instituicbes estdo continuamente se reajustando de acordo com a
mudanca na tecnologia, os pontos de vista profissionais e as necessidades
ou demandas da educacao odontolégica.

Nessa perspectiva, a construcdo de um Projeto Pedagogico, mudancas
curriculares e profissionalizacdo do trabalho docente sao alguns dos desafios que
emergem e se unem também as Diretrizes Curriculares Nacionais, desde o final de
2001, nos cursos de odontologia. J& em seu artigo 3° encontramos delineado um

perfil bastante especifico e amplo:
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[...] cirurgido-dentista com formagdo generalista, humanista, critica e
reflexiva, para atuar em todos os niveis de atengdo a saude, com base no
rigor técnico e cientifico. Capacitado ao exercicio de atividades referentes a
salide bucal da populagdo, pautado em principios éticos, legais e na
compreensdo da realidade social, cultural e econémica do seu meio,
dirigindo sua atuacdo para a transformacdo da realidade em beneficio da
sociedade (BRASIL, 2002, p. 1).

As diretrizes seguem delineando um perfil de profissional e de formacéo a ser
desenvolvida, centrada na capacidade de aprender a aprender, no
comprometimento com sua educacao permanente (artigo 4°), atuacao interdisciplinar
e transdisciplinar em equipe, postura ética, capacidade investigacdo e elaboracéo de
trabalhos académicos, participacdo em formacéo continuada, espirito critico e aberto
a novas informacbes, capacidade de planejamento e administrar (artigo 5°),
processo de ensino centrado no aluno como sujeito de sua aprendizagem, e
professor mediador e facilitador do ensino-aprendizagem (artigo 9°), formacao para a
cidadania e uso de metodologias que tornem a participacdo dos alunos ativa
integrando conhecimentos e valorizando a iniciacdo cientifica (artigo 13°) sdo alguns
aspectos que nos remetem a esses desafios que perpassam necessariamente a
reconfiguracdo da atuacdo docente no curso.

Como bem coloca Batista (2004) a docéncia, perpassa a multiplicidade de
formas de dispor e organizar o trabalho pedagégico e nédo pode prescindir do dialogo
como meio de ampliar as possibilidades de ensino e aprendizagem. Assumir essa
tarefa de modo sério e comprometido envolve abragar a docéncia e suas condigdes,
possibilidades e especificidades, seja na odontologia ou em qualquer curso da area

de saude ou nao.
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2. ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO DO PROFESSOR

A complexidade que envolve o fazer docente em qualquer nivel de ensino,
desde a educacédo basica até o ensino superior, € inegavel e configura a dimenséo
profissional que caracteriza o trabalho do ensinar/aprender em espacos educativos.
Ensinar, contudo, € o verbo que define com maior precisdo a especificidade do fazer
docente, sempre, e nunca sem, a relacdo direta com o aprender®. Batista (2004)

aborda de modo bastante claro essa especificidade

Essas palavras me animam a entender que ensinar, sendo uma pratica
social, compreende processos de interven¢gdo marcados por apropriacdo do
conteldo a ser trabalhado, planejamento, intencionalidade, conhecimento
do sujeito que aprende e reflexdo sobre o que, por que e como se aprende.
Sdo mais do que dimensdes. S&o constituintes da profissdo docente,
configurando o desafio de investir na apropriagcdo de diferentes saberes
fundamentais para o trabalho do professor (p. 64-5).

Ao nos voltarmos para a docéncia no ensino superior deparamo-nos com
realidades bastante adversas no tocante a essa complexidade e especificidade do
trabalho docente. Como ja tratamos anteriormente, a docéncia no ensino superior se
estabelece pela via da pés-graduacao stricto sensu, requisito que nem sempre faz
do profissional um professor. O foco na formacdo do pesquisador é balizado
institucionalmente e a docéncia torna-se uma das agdes que compde um espectro
profissional mais amplo. E preciso considerar, contudo, que é no contexto do ensino
superior, que sdo formados os profissionais, nas diversas areas do conhecimento,
por meio de processos educativos desenvolvidos por pesquisadores que sao
também professores. A realidade mais recorrente nesse contexto € dada, porém,
pela atuagcédo de profissionais das areas do conhecimento que adentram a sala de
aula para ensinar o que sabem: o médico ensina medicina, o contador ensina
contabilidade e o engenheiro ensina engenharia. A experiéncia profissional € a

chancela que justifica uma docéncia que se da essencialmente pela transmisséo de

¥ Voltamo-nos para Paulo Freire (1996) ao dizer que “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender” (p.25) para esclarecer os usos do termo ensino e aprendizagem que surgem, no presente texto, ora
separados ora unidos por hifen. Consideramos as especificidades do ensinar e do aprender ndo como processos
estanques, ndo como algo que ocorre unilateralmente, mas como processos contiguos, especificos, que definem a
acdo docente e a acdo discente como processos distintos por natureza de propdsitos e inseparaveis e, por isso,
mutuos.
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conhecimentos da prética, da experiéncia profissional no campo especifico de uma
profissdo. Como bem afirmam Almeida e Pimenta (2011):

[...] para muitos professores, o territorio da docéncia é, do ponto de vista
tedrico, um universo um tanto desconhecido. O fazer em sala de aula se
sustenta, em grande parte, num tripé, fruto da combinacdo entre a
reproducdo do que realiza em sua atuacdo profissional especifica; as
experiéncias pregressas, vividas enquanto aluno; e aquilo que vem sendo
sedimentado por meio da propria atuagdo como professor (p. 8).

Para além de uma prética intuitiva, sagrada por vivéncias/experiéncias que se
repetem, balizada pelo dominio da prética profissional em campo especifico, como
se configura uma agado que possa de fato ser chamada “docente”™? A atuacado
docente limita-se a uma apresentacdo de conteldos a um grupo de pessoas e a
posterior verificagdo da “retencdo” desses conteudos pelos individuos? Resgatar a
docéncia e sua especificidade mostra-se, acima de tudo, uma necessidade no
ambito do ensino superior e até do ensino de modo geral. Para tanto a compreensao
dos atos de ensinar e aprender s&o essenciais como condigbes para a
caracterizacéo das acdes que qualificam a docéncia.

Batista (2004), para além de uma prética de transmissdo de conhecimentos
de um individuo para outro, fundamenta o ensinar a ideia de construcao/atribuicao
de significados em um processo de apreensdo de relacdes e de regulacdes
constituidas por uma dada cultura. Quem ensina, nesse contexto, aponta para
outrem 0s signos histéricos/coletivos, presentes nos conhecimentos e que serao
mediadores da relacdo individuo-mundo-individuo, constitutivos de sua consciéncia

e subjetividade.

O oficio de ensinar requer essa dupla e incansavel prospecg¢do, por um
lado, no que diz respeito aos sujeitos, as suas aquisi¢cdes, suas
capacidades, seus recursos, seus interesses, seus desejos e, por outro, no
gue diz respeito aos saberes que devem ser incessantemente percorridos,
inventariados, para neles descobrir novas abordagens, novas riquezas,
novas maneiras de apresentacdo (BATISTA, 2004, p. 65).

Nessa perspectiva, para além da transmissdo do conhecimento de alguém
gue sabe para outros que, supde-se, ndo sabem, o ensino tem um carater muito
mais amplo que se efetiva quando da apreensdo do conhecimento. Apreender
segundo Anastasiou (2015) envolve processos de apropriacdo, assimilacdo mental,

compreensao, entendimento, para além da memorizacdo pura e simples. Nesse
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contexto, € preciso deixar de assistir/dar aulas para fazer aulas em uma acéo,
coletiva, de instruir-se, exercitar-se, informar-se, em uma atuacao conjunta de
professores e alunos sobre o objeto de estudo, definindo, escolhendo e efetivando
estratégias diferenciadas que facilitem cada novo fazer.

A construcdo do conhecimento nessa perspectiva demanda do aluno
processos de apreensdo, pensamento e reflexdo acerca da realidade, do
conhecimento, do mundo e do contexto exigindo, do professor universitario o
desenvolvimento das operacdes de pensamento, desencadeando possibilidades do
aluno criar ideias, relacdes, concepcoes, fatos, teorias e atitudes a partir das suas
proprias maos. Trata-se de uma compreensdo do trabalho pedagdgico que
redimensiona também o modo como os contedudos de ensino-aprendizagem se
organizam, para além das classicas disciplinas centradas especificamente no
desenvolvimento das capacidades cognitivas (ZABALA, 1998). Nesse contexto,
dados, habilidades, técnicas, atitudes, conceitos denotam, dentre muitos outros, uma
ampla gama de contetdos de natureza muito variada que se explicitam como
aprendizagens significativas e que envolvem o saber (conteltdos conceituais), o

fazer (conteudos procedimentais) e o ser (conteudos atitudinais).

[...] * os conteudos procedimentais: conjunto de a¢des ordenadas e com um
fim, incluindo regras, técnicas, métodos, destrezas e habilidades,
estratégias e procedimentos, verificados pela realizacdo das acgdes
dominadas pela exercitacdo multipla e tornados conscientes pela reflexdo
sobre a propria atividade; * os contelddos atitudinais: que podem ser
agrupados em valores, atitudes e normas, verificados por sua interiorizagéo
e aceitacdo, o que implica conhecimento, avaliagcao, andlise e elaboragéo; *
e a aprendizagem de conceitos (conjunto de fatos, objetos ou simbolos) e
principios (leis e regras que se produz num fato, objeto ou situacao)
possibilita elaboracdo e construcdo pessoal, nas interpretacbes e
transferéncias para novas situagfes (ANASTASIOU, 2004, p. 6).

O trabalho pedagdgico do professor, pensado a partir do tipo de contetdo a
ser apreendido pressupfe certa intencionalidade, materializada por meio de um
planejamento que se constitua em uma combinagdo metodoldgica, com objetivos
claros e estratégias pensadas na perspectiva das demandas que o0s préprios
estudantes apresentam no contexto de sua formacdo. A apreensao de um quadro
tedrico-prético perpassa o envolvimento com aprendizagens significativas e com
grau de complexidade crescente. Nesse sentido € preciso, na pratica pedagogica
cotidiana, a compreensao e a clareza sobre a variedade dos conteddos e suas

especificidades visto que nao sao apreendidos todos do mesmo modo em funcéo de
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suas peculiaridades. Trata-se de uma visdo mais coerente e profunda sobre os
processos de ensino-aprendizagem que vai além do dominio de conteudos
conceituais e envolve uma perspectiva de formacao mais ampla e mais ativa para o
estudante. A complexidade de processos e operacbes de pensamento, nesse
contexto, precisa estar no horizonte do trabalho pedagdgico desenvolvido para que o
docente universitario possa, de fato, abarcar a gama de contingentes formativos que

se colocam diante de si. Ratz (1977) apresenta em quadro bastante objetivo a

dimensao que envolve esses processos:

Quadro 01 — Operacdes de Pensamento propostas por Ratz (1977)

OPERACAO DE

CONCEITO/ RELACOES

PENSAMENTO
Examinar dois ou mais objetos ou processos com intencdo de identificar
Comparacéo relacbes mutuas, pontos de acordo e desacordo. Supera a simples
recordacdo, enquanto acdo de maior envolvimento do aluno.
Apresentar de forma condensada da substéncia do que foi apreciado.
Resumo . ~
Pode ser combinado com a comparacéo.
Observagdo Prestar atencdo em algo, anotando cuidadosamente.
Examinar minuciosamente, olhar com atencéo, estudar. Sob a idéia de
= observar existe o procurar, identificar, notar e perceber. E uma forma de
Observacgéo

descobrir informag&o. Compartilhada, amplia o processo discriminativo.
Exigem objetivos definidos, podendo ser anotadas, esquematizadas,
resumidas e comparadas.

Classificacéo

Colocar em grupos, conforme principios dando ordem a existéncia. Exige
analise e sintese, por conclusfes proprias.

Processo de atribuir ou negar sentido a experiéncia, exigindo
argumentacéo para defender o ponto proposto. Exige respeito aos dados

Interpretagéo e atribuicBo de importancia, causalidade, validade e representatividade.
Pode levar a uma descricdo inicial para depois haver uma interpretacdo
do significado percebido.

. Efetivar julgamento, analise e avaliacéo, realizando o exame critico das
Critica - . S PO ~ o
qualidades, defeitos, limitacdes. Segue referéncia a um padrdo ou critério
Supor é aceitar algo sem discusséo, podendo ser verdadeiro ou falso.
Busca de Temos que supor sem confirmacdo nos fatos. Apés exame cuidadoso,
suposicdes pode-se verificar quais as suposi¢cdes decisivas, 0 que exige
discriminacdo
Imaginar € ter alguma ideia sobre algo que ndo esta presente,
percebendo mentalmente o que ndo foi totalmente percebido. E uma

Imaginacao forma de criatividade, liberta dos fatos e da realidade. Vai além da
realidade, dos fatos e da experiéncia. Socializar o imaginado introduz
flexibilidade as formas de pensamento.

Obter e organizar dados sdo a base de um trabalho independente; exigem
~ objetivos claros, andlise de pistas, plano de acdo, definicdo de tarefas

Obtencéo e o =

A chaves, definicdo e selecdo de respostas e de tratamento das mesmas,
organizacao de R ~ . . e
dados organizagdo e apresentacdo do material coletado. Requer identificacéo,

comparacao, analise, sintese, resumo, observacao,
interpretacao, critica, suposicfes, imaginacao, entre outros.

classificacéo,

Levantamento de
hip6teses

Propor algo apresentado como possivel solucdo para um problema.
Forma de fazer algo, esforco para explicar como algo atua, sendo guia
para tentar solucdo de um problema. Proposicéo proviséria ou palpite com
verificagdo intelectual e inicial da ideia. As hipdteses constituem
interessante desafio ao pensar do aluno.
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Agir a partir de valores aceitos e adotados na escolha, possibilitando a
Deciséo andlise e consciéncia dos mesmos. A escolha é facilitada quando ha
comparacao, observacéo, imaginacdo e ajuizamento, por exemplo.

Projetar é lancar ideias, intencdes, utilizando-se de esquema preliminar,
plano, grupo, definicdo de tarefas, etapas, divisdo e integracdo de
trabalho, questdo ou problema, identificacdo das questdes norteadoras,
definicdo de abrangéncia, de fontes, definicdo de instrumentos de coleta
dos dados, validacdo de dados e respostas, etapas e cronograma. Requer
assim, identificacdo, comparacdo, resumo, observacao, interpretacao,
busca de suposicdes, aplicacdo de principios, decisdo, imaginacdo e
critica.

Planejamento de
projetos e
pesquisas

Fonte: ANASTASIOU (2015, p. 15-6).

Ao nos voltarmos para a pratica docente no ensino superior, pensada como
um trabalho pedagdgico, educativo, situado no ambito do ensino e da aprendizagem
dos estudantes, deparamo-nos ainda com aspectos que definem/caracterizam esse
fazer docente. Na constituicdo da aula entendida ndo como exposi¢céo/apresentagcéo
de contetudos pelo professor para os alunos, mas como espaco de complexos
processos de apreensdo ativa do conhecimento. Nesse sentido, Zabala (1998) nos
auxilia a compreender alguns desses aspectos no esforco ainda de constituirmos um
panorama do trabalho pedagdgico docente no ensino superior e sobre os quais

buscamos dimensionar, ainda que de forma breve, no quadro que segue:

Quadro 02 — Sintese elaborada a partir da obra de Zabala (1998)

Aspectos do fazer docente Compreensdao e possibilidades

Os diferentes modos de encaminhar as situa¢cbes de
ensino-aprendizagem delimitam de modo contundente
as perspectivas que se colocam diante do estudante. A
escolha do modo como se desenvolve a sequéncia da
aula pode estimular o envolvimento ativo do estudante
Sequéncia didatica de ensino com o conhecimento em processos dindmicos e
significativos envolvendo a complexidade das
diferentes aprendizagens e pode, por outro lado,
comtemplar a exposi¢do oral de contetdos, seguida
por treinos/exercicios de variadas naturezas e uma
avaliac8@o do aprendizado.

O modo como se estabelecem as relacGes entre
estudantes e docentes contemplando o tipo de
ambiente mais ou menos flexivel e as possibilidades
de interacdo, trocas de informacéo, de ideias, de
davidas, encaminhamentos conjuntos ou nao das
situacdes de aprendizado e acdes em busca do
Relacdes interativas em sala de aula | conhecimento, reconhecimento da potencialidade e
valorizagdo da autonomia do estudante ou instituicdo
de certa relacdo de tutela entre professor e aluno. A
percepcdo do papel que cabe ao professor e ao aluno
delimita 0 modo como tais relagdes séo construidas no
ambiente universitario, extrapolando a sala de aula
inclusive.

Organizacdo social da classe As diferentes possibilidades de organizacdo dos




estudantes considerando as demandas que surgem
dos contelidos e de sua apreensdo no contexto da
aula e das diferentes atividades de ensino tendo-se
claro as razfes pelas quais um grupo de trabalho se
constitui com determinados alunos e ndo outros, as
formas de distribuir tarefas entre os grupos, entre
duplas ou trios de estudantes em funcao da natureza
da atividade e do conhecimento a ser construido. A
necessidade de tarefas individuais definida pela
situacdo de aprendizagem e pelos objetivos postos
para o grupo de estudantes em dialogo com o docente
ou a determinacdo da organizagdo de modo
permanente como meio de garantir seguranca e
continuidade de atividades.

Organizagédo dos contetdos

Organizagdo disciplinar dos conteudos com foco na
especificidade de cada area de pesquisa e ensino ou
proposicdo de modos globalizantes constituidos de
diferentes formas a propiciar uma visdo de
conhecimento menos fragmentada e uma formacéo
profissional contextualizada e multifacetada, a partir de
modos de organizacdo dos contelidos em funcédo de
fatores como atuacdo profissional, contextos sociais,
etc.

Materiais curriculares e
didaticos

recursos

Escolhas que demandam clareza do papel atribuido a
professores e estudantes nos processos de ensino-
aprendizagem potencializando atitudes mais
autbnomas dos estudantes na constituicdo de
aprendizados a partir de variadas possibilidades de
recursos, fontes e organizacdo ou ainda
sistematizacdo e delimitacdo de recursos e materiais
que direcionem para uma aprendizagem definida a
priori e sistematizada a partir da orientacdo docente.

Avaliagcédo

Clareza do papel da avaliagdo em fungdo do
aprendizado, do cumprimento de planos de ensino, da
regulacdo e controle do aluno nos processos
educativos, de reflexdo sobre os processos educativos
e pedaglgicos e redimensionamento das acdes e
encaminhamentos.

Sobre a avaliagcdo da aprendizagem voltaremos a
desenvolver reflexdo mais aprofundada
posteriormente.

Fonte: do autor
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Sem a pretensdo de entender o fazer docente no ensino superior como um

conjunto de praticas em sequéncia ha que se pensar nos aspectos aqui

apresentados como processos interligados que compde a natureza de um trabalho

pautado em encaminhamentos/decisbes conscientes e coerentes. Trata-se da

compreensao da docéncia como acdo profissional que, no ensino superior,

pressupde, além do conhecimento especifico das areas de formacéo profissional,

outros conhecimentos, relacionados especificamente ao fazer educativo enquanto

pratica estritamente pedagodgica delineando o processo formativo. Nesse sentido

Marini (2013) esclarece:
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Ao tratarmos da competéncia do professor, entendemo-la como a sua
capacidade de pensar e atuar no ambito da totalidade, porque é consciente
da intermediacdo que existe entre os conteddos que seleciona, planeja e
ensina, a filosofia e a composicdo do curriculo do curso, e o0s
condicionantes institucionais que se expressam na estrutura e nha
organizacdo didatica, nos recursos e no enunciado das normas a que se
devem ater as atividades dos professores (p. 54).

No ambito institucional colocamo-nos, nesse contexto, também diante de
aspectos de grande relevancia na compreensdo do fazer docente em direcdo a
coeréncia tedrico-pratica dada pela vinculagdo que se estabelece no ensino
superior, com documentos como PPP (Projeto Politico Pedagdgico), PPI (Projeto

Pedagadgico Institucional) e PDI (Plano de Desenvolvimento Institucional).

2.1 O PPP, PPl e PDI na organizacao do trabalho pedagdgico do professor

universitario

A compreensdo do trabalho docente no ensino superior a partir de sua
vinculagdo institucional pressupfe a coeréncia que se estabelece a partir das
relacbes entre o fazer cotidiano nos seus diferentes espacos educativos e as
propostas que constituem (ou deveriam constituir), embasam (ou deveriam embasar)
e direcionam (ou deveriam direcionar) essa acdo. A docéncia esta, nesse sentido,
envolta em contextos mais amplos, que se materializam em documentos legais que
nao podem ser desconsiderados: o Projeto Politico Pedagogico (PPP), o Projeto
Pedagogico Institucional (PPl) e o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI).
Compreender o trabalho pedagogico do professor implica um olhar para esses
documentos e a reflexdo sobre o modo como o fazer docente se relaciona ou
deveria se relacionar no ambito institucional em que se insere. De acordo com 0
“Instrumento Unico de Avaliagdo de Cursos de Graduacdo”, elaborado pelo
Ministério da Educacdo, CONAES e INEP, em Brasilia/DF/janeiro/2006 (BRASIL,
2006, p. 7-8):
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Figura 01 — Sintese das compreensdes dadas pelo MEC para os Instrumentos
de Avaliacao dos cursos de graduacao.

O Plano de Desenvolvimento Institucional, elaborado
para um periodo determinado, é o instrumento de
planejamento e de gestdo que considera a identidade
da IES, no que diz respeito a sua filosofia de trabalho, a
missdo a que se propde, as diretrizes pedagogicas que
orientam suas acdes, a sua estrutura organizacional e

as atividades académicas e cientificas que desenvolve
ou que pretende desenvolver (BRASIL, 2006, p. 7-8).

Cada instituicdo de educacéo superior (IES) nasce com
propdsitos proprios e organiza-se conforme seus
dispositivos estatutarios e regimentais. A
implementacdo e o controle da oferta das atividades
educacionais a que se propde exigem planejamento
criterioso e intencional, voltado para o cumprimento de
sua funcao social. O Projeto Pedagdgico Institucional é
um instrumento politico, filos6fico e tedrico-
metodolégico que norteia as praticas académicas da
IES, tendo em vista sua trajetéria histérica, insercéo
regional, vocagdo, misséo, visdo e objetivos gerais e
especificos (BRASIL, 2006, p. 7-8).

Cada curso dispde de seu Projeto Pedagdégico tendo
em vista as especificidades da respectiva area de

g

atuacdo. As politicas académicas institucionais
contidas no PPl ganham materialidade no Projeto
Pedagdgico de Curso. Este é a referéncia das acdes e
decisbes de um determinado curso em articulagdo com
a especificidade da area de conhecimento no contexto
da respectiva evolugdo histérica do campo de saber
(BRASIL, 2006, p. 7-8).

Fonte: do autor

Como o professor realiza o planejamento de suas aulas e da sua disciplina
num contexto onde nao ha discusséo coletiva? O professor universitario sabe de fato
qual é a proposta formativa do curso em que atua? Sabendo dessa proposta, sera
gue planeja sua disciplina a partir dela? O desconhecimento do PPP desvinculando
a organizacao do seu trabalho pedagdégico afeta a qualidade da sua docéncia no
curso?

Ao tratarmos da préatica educativa vemos o planejamento docente como
processo essencial de organizacdo e formulacdo do trabalho que se deseja
desenvolver. Ao planejar o professor universitario se vé diante das possibilidades e
condi¢gbes para o desenvolvimento do seu trabalho e faz escolhas, sele¢des, que
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devem, acima de tudo, considerar a realidade em que se insere o fazer pedagogico
a ser desenvolvido junto aos estudantes. Desde o delineamento curricular e sua
organizacao, os diferentes enfoques dados a este ou aquele conteddo de ensino, as
abordagens e estratégias mais significativas para a aprendizagem de conteudos
diferentes ao longo do tempo, a organizacao dos estudantes e as proposi¢cdes para
o trabalho nos espacos de ensino-aprendizagem, a sistematizacdo das
aprendizagens e sua vinculacdo com o processo formativo mais amplo da
profissionalizacdo, a avaliacdo das aprendizagens inseridas no contexto cotidiano
sao alguns aspectos que precisam estar postos, claros, refletidos na construcéo de
uma acgdo docente coerente, coesa, critica. Como esclarece Vasconcelos (2013):

Concebemos o planejamento como um método de relacionamento com o
real, limitado, porém indispensavel se ndo abrimos méo da nossa condi¢ao
de sujeitos da historia, se ndo queremos nos entregar as forgas ocultas ou
aos caprichos dos deuses. Sem planejamento, embora cheios de boa
vontade, falta a definicAo mais precisa do que queremos mesmo (para nao
ficar a mera repeticdo da tradicdo ou de modismos), falta clareza dos
limites, dos complexos condicionantes concretos a que estamos submetidos
(que vado muito além das meras queixas e catarses), bem como das
possibilidades presentes (p. 148).

Sem a ilusdo da certeza de que tudo que se planeja se concretiza como
planejado, afinal estamos diante de grupos de estudantes, inseridos em contextos
muitos adversos e mutaveis a cada momento, ndo acreditamos na possibilidade do
nao planejar. Como bem coloca Fusari (1990), um profissional bem preparado pode
superar os limites do plano de ensino, porém, um bom plano de ensino ndo é capaz
de transformar a sala de aula.

Nessa perspectiva o trabalho pedagdgico do professor universitario esta posto
no conjunto mais amplo da instituicdo em que se desenvolve, devendo orientar-se
pela proposta pedagogica do curso do qual faz parte. Mais ainda, ha que se vincular
o trabalho docente ao ambito institucional da faculdade, centro universitario ou
universidade em que se concretiza tendo em consideracdo também o plano de
desenvolvimento institucional como elemento que direciona a agdo da propria
instituicdo e, por conseguinte, a pratica educativa. Nesse sentido entendemos que a
acao formativa no espaco universitario assume determinado direcionamento, na
medida mesma, em que esta contida em planos institucionais que se constroem em
contextos educacionais, profissionais, sociais, politicos... Como reafirma Pimenta

(2002) “[...] a educagao, enquanto reflexo, retrata e reproduz a sociedade; mas
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também projeta a sociedade que se quer” (p. 97). Pondo em foco a coeréncia de um
trabalho educativo em um contexto especifico, institucional, temos no projeto
pedagogico, de carater macro, envolvendo perspectivas filoséficas, socioldgicas,
pedagogicas, diretrizes para o trabalho institucional. No projeto pedagdgico de curso
e no projeto de desenvolvimento da instituicdo de ensino superior, meios capazes de
proporcionar a orientagdo do trabalho docente voltado para uma realidade
reconhecida como tal, para uma comunidade universitaria especifica, inserida em
um contexto social delineado previamente. Vé-se nesses documentos a
oportunidade de um fazer essencialmente coletivo, na medida em que viabilizam a
possibilidade de ndo um, mas todos os docentes atuarem a partir de uma
congruéncia de caminhos institucionais/institucionalizados. A “Enciclopédia de
Pedagogia Universitaria — Glossario” contribui com uma definicdo bastante

abrangente do que seja o Projeto Politico Pedagdgico:

Projeto Politico-Pedagdgico: Documento sempre provisério que afirma
publicamente aquilo em que acredita uma determinada comunidade
educativa e que fundamenta uma pratica pedagdgica concreta. Origina-se
num processo participativo de construcdo de significados, no esforco de
definir e configurar uma nova identidade a instituicdo. Tem implicita a utopia
como impulsionadora de uma coletividade em busca do novo e do desejado,
constituindo a esséncia de uma pratica vivida, num dado espaco e tempo
historico-cultural. Traduz, ao mesmo tempo, a inten¢do do que se pretende
realizar — projecdes, inovacdes, mudancas e rupturas — e principalmente
coragem e ousadia para propod-las. Exige a construcdo de um processo
participativo com a busca de adesdo voluntaria daqueles que contribuem
com conhecimentos préprios e como protagonistas capazes de discultir,
refletir e propor decisdes. Isso significa que toda a construcdo, a execucgéo e
a avaliacdo do projeto se sustentam na participacdo responsavel. Var.
denominativa: Projeto Pedagdgico: assim definido na LDB (inciso | do art.14
da Lei 9394/96), ndo necessitando do termo “politico” porque se encontra
subentendido que na elaboracdo participativa de um projeto pedagégico
existe um compromisso sociopolitico com os interesses da coletividade e
com a formacgéo do cidaddo para um tipo de sociedade. Além disso, na
construgdo do projeto assumem-se posicbes que sdo politicas a serem
cumpridas [...] (MOROSINI, 2006, p. 182).

Para tanto, considerar os processos de construcdo desses documentos
institucionais e sua articulagdo com a pratica docente coletiva demanda, por
principio, um processo de construcao/elaboracdo também coletiva, que legitime e
valide esses documentos, tornando-os, de fato, significativos nos processos
educativos que orientam. Longe de uma tarefa meramente burocratica, a construgéao
do PPP, do PPl e do PDI como documentos fortes e representativos de suas

instituicbes somente se consolida na medida em que sdo, de fato, postos
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cotidianamente em prética, pautados na organizacdo de curso, na sistematizacéo
dos planejamentos didaticos, enfim, refletidos na propria sala de aula. E nesse
sentido, sempre, revistos, repensados, atualizados, postos em dialogo com todos
agueles a quem se referem: docentes, gestores, estudantes, equipes outras das
instituicBes de ensino. Nao ha vida em um documento que permanece 0 mesmo por
anos... em meio ao dinamismo da docéncia superior, em meio aos contrastes e
demandas que surgem cotidianamente, € essencial conceber a reflexdo, a critica e,

sempre que necessario, a mudanca.

O projeto politico-pedagégico de um curso (qualquer que seja) tera que
fazer opgdes, definir intencionalidades e perfis profissionais, decidir sobre
os focos decisérios do curriculo (objetivos, contetido, metodologia, recursos
didaticos e avaliagdo), analisar as condi¢cbes reais e objetivas de trabalho,
otimizar recursos humanos, fisicos e financeiros, estabelecer e administrar o
tempo para o desenvolvimento das ac¢des, enfim, coordenar os esforgcos em
direcdo a objetivos e compromissos futuros. A ideia de projeto pedagogico
emerge quando se acredita nas possibilidades de solu¢cdo de um ou mais
problemas detectados ao longo do processo educativo (VEIGA, 2004, p.
13).

Vemo-nos diante da possibilidade de elaboracdo concreta de parametros e de
alicerces que sustentem a pratica pedagodgica e que, na medida em que se tornam
produto de um processo continuo e coletivo, podem, de modo sensivel, transformar
rumos e rever caminhos.

Em meio ao contexto em que nos vemos inseridos também temos no
horizonte do trabalho que se desenvolve no ensino superior o PDI compreendido
como instrumento de gestéo flexivel que viabiliza o planejamento, a organizacao e a
execucado das acOes previstas pela InstituicAo de Ensino Superior, contemplando,
desse modo, suas metas e objetivos. Trata-se de um documento que define a
identidade da instituicdo articulando suas metas com a proposta pedagdgica da
mesma. Considera-lo na consecucdo das ac¢des formativas no interior da instituicao
de ensino pressupfe seu conhecimento, e mais do que isso, 0 envolvimento com
processos de sua definicao, elaboracao e execugao.

Souza (2007), ao pesquisar as implicacdes do PDI e do PPP nos modelos de
gestdo de IES privadas, por meio de pesquisa bibliografica e entrevistas com oito
reitores traz reflexdes pertinentes. Aponta dimensfes que relacionam o
comprometimento docente e a importancia de um trabalho de acompanhamento que

avalie as acgOes desenvolvidas pela IES em busca de avangos e melhorias. O
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reconhecimento do trabalho pedagdgico institucional e seu acompanhamento como
medida de validacéo do PDI e do PPP podem ser fundamentais na busca por agoes
gue possam assumir certa coeréncia institucional.

Picawy (2008), em pesquisa com trés IES do Rio Grande do Sul, identifica
relacdes entre o que se diz e 0 que se faz a partir do PPP, do PDI e do PPI. Realiza
estudo de casos multiplos e identifica o significado assumido pelos documentos
legais, postos no contexto de exigéncias do MEC para a estruturacdo e
reconhecimento de cursos e instituicdes. A pesquisadora explicita grande articulacao
entre o que esta posto no ambito documental e as acdes que se articulam a partir
deles. Essa articulacdo ganha grande relevancia na medida em que propicia a
permanente atualizacdo dos modos de pensar e implementar ensino, pesquisa e
extensdo institucionais.

Nesse contexto, cabe ressaltarmos a importancia e o significado da acao
essencialmente pedagdgica de coordenadores de curso e gestores universitarios no
estimulo e manutencédo das acdes coletivas voltadas para o processo formativo e
articulatério dos docentes. A superacao de rancos de burocratismo e formalidades
que perpetuam acbes reprodutivistas associadas ao trabalho do professor
universitario esta condicionada ao trabalho propositivo desses atores institucionais.
Assim, é a partir do que se constréi coletivamente em documentos importantes como
0s ja citados, que se pode pensar em conduzir acdes docentes envoltas em novas
possibilidades de ensino-aprendizagem. Tais construcdes sdo fruto de
ressignificacdo da docéncia e de formacéo continua, questionadora, reflexiva, capaz
de tornar as mudancas necessarias em mudancas coerentes, contemporaneas,
calcadas em propostas definidas de modo coletivo e orientadas em uma direcao
comum.

A relevancia dos documentos como orientadores das acfes institucionais,
pedagogicas e formativas € evidente na medida em que se fazem no contexto do
trabalho cotidiano. Nao se trata de assumir uma acao fiscalizadora, mas da
construgdo de um olhar reflexivo sobre si nos diferentes ambitos abarcados pelos
documentos.

Sem a possibilidade de efetivacdo de uma sistematizacdo coletiva que
fortaleca a acdo docente, alicercando sua pratica em contextos institucionalmente
coerentes entendemos a acao pedagogica do professor como um caminhar sem

rumo que se da a esmo. A atuacao docente prescinde da definicdo, nao individual e
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solitaria, mas coletiva e critica dos caminhos que se trilham e que se desejam trilhar
e de como isso pode acontecer. E nessa perspectiva que entendemos documentos
como PDI, PPl e PPP como essenciais na garantia do trabalho pedagogico do

professor universitario.

2.2 Docéncia como agdao profissional identitaria e ética

Ao empreendermos o esfor¢co de delineamento do trabalho pedagdgico do
professor universitario buscamos refletir sobre aspectos fundamentais que
determinam a acdo docente pensada no contexto do ensino superior, mas nao
perdemos de vista a ideia de constituicdo de uma identidade.

Entender-se como professor nos contextos universitarios (espacos tidos como
essencialmente de pesquisa antes de qualquer coisa) implica mais do que apropriar-
se de discursos pedagdgicos, técnicas, modos de organizar ou reorganizar a sala de
aula e a aula. Falamos aqui da compreensdo da acdo docente como identidade
profissional.

Diante da realidade em que vivemos atualmente (construida historicamente)
vemos a docéncia como agdo pouco valorizada em nossa sociedade, como bem
coloca Rios (2011):

Com relacéo ao papel de professor, verifica-se que, ao lado do discurso que
chama a atencao para o valor da profissdo docente, hd uma atitude de
desconsideracao, que se revela nas mas condi¢des de trabalho, nos baixos
salarios e no pequeno investimento em sua formacéo inicial e continuada.
Todos esses elementos se entrecruzam, na verdade, na constituicdo da
identidade do professor (p. 231).

Assumir a identidade profissional envolve uma série de aportes de
conhecimento tedrico-pratico que dao forma ao fazer consciente na pratica cotidiana.
Mais do que isso, como propde Novoa (1992, p.16): “A identidade n&do é um dado
adquirido, ndo € uma propriedade, ndo € um produto, [...] € um lugar de lutas e
conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na profisséo.
Por isso é mais adequado falar em processo identitario.” E nesse contexto de
construcdo, de validacdo da profissdo, em que a docéncia define-se como um agir
formativo, transformador, construtor e reconstrutor das realidades, da cultura e dos

valores. E por meio dela que nos humanizamos e nos aproximamos de modo
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sistematico aos conhecimentos, aos modos de ser e estar no mundo como bem

coloca Savater (1998):

Educar é crer na perfectibilidade humana, na capacidade inata de aprender
e no desejo de saber que a anima, em que ha coisas (simbolos, técnicas,
valores, memodrias, fatos...) que podem ser sabidas e que merecem sé-lo,
em que noés homens podemos melhorar uns aos outros por meio do
conhecimento (p. 24).

A negacao de uma identidade docente, muito comum nos dias de hoje, atrela-
se ao ideario, fortemente presente no ensino superior, de que ‘quem sabe, sabe
ensinar’ (Masetto, 2003). Sem desconsiderar a importancia do dominio rigoroso e
seguro do saber especifico da area de conhecimento temos neste apenas um
aspecto do trabalho docente, uma dimenséo técnica. Mesmo que fundamental ela se
coaduna a outras dimensdes — estética, politica, ética — sem as quais ndo podemos
falar de um trabalho docente competente.

Questionar e compreender a finalidade do trabalho educativo, suas
significacdes e sentidos nos diferentes tempos e lugares e para os diferentes grupos
humanos traz para a docéncia, em qualquer nivel de ensino e, sobretudo no ensino
superior (espaco de formacdo de profissionais), uma dimensdo ética. Como bem
pondera Rios (2011) trata-se de uma reflexdo critica sobre normas, regras e leis que
compde a moral buscando seus principios a partir de um horizonte constituido pela
construcdo do bem comum tendo como referéncia a dignidade humana. Nesse
sentido, as relacdes interpessoais, 0s critérios considerados na selecdo de
conteudos e meétodos, as escolhas cotidianas, estruturam-se a partir do
guestionamento sobre sua correlagdo com a construcao da cidadania, a partir de
principios como justi¢a, solidariedade, respeito e na relagdo que se estabelece com
o outro. Eis um aspecto fundante desse conceito, a consideracdo do outro, a
constituicdo de relacbes que se déo na alteridade, numa perspectiva de
multiplicidade, que enriquece e reconhece a diversidade do humano e a luta pela
superacao de desigualdades e conquista de direitos para todos e todas.

Ao nos voltarmos para a docéncia universitaria ndo podemos perder de vista
a relacdo direta que se estabelece entre a constituicdo de uma identidade docente
(que se materializa de modo ainda muito subliminar) e sua atuacao ética. Estas, por

sua vez, sdo dadas a partir da reflexdo continua sobre o sentido do trabalho que se
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realiza, o compromisso para com ele e suas implicagdes no processo formativo que

acontece na Universidade. Nessa dire¢do, Cunha (2001) afirma:

[...] os saberes constitutivos da profissdo docente implicam consciéncia,
compreensdo e conhecimento. Sobre essas bases é que se pode
estabelecer a reflexividade e, com ela, uma perspectiva mais emancipatéria
da profissdo. [...] Sem pieguices, 0 que nos estimula é o semblante de
nossos alunos, avidos por um mundo melhor, provocando a nossa reacéo,
desinstalando o nosso ceticismo, precisando acreditar no poder de sua
geracdo, querendo ser parceiros de uma nova ordem social. Sera essa a
esperanca de uma nova ética, que possa presidir o trabalho docente na
universidade? (p. 88-9).

Nessa perspectiva, diante da conquista, ndo de uma nova ética, mas de uma
“ética de sempre”, capaz de construir sim uma nova universidade como propde Rios
(2011), pode-se pensar em uma pedagogia universitaria capaz de mobilizar o
aprender e o questionar na direcdo da superacdo do comodismo e do imobilismo.
Larossa (2004, p. 8) fala da “soberba dos proprietarios de certezas, na boa
consciéncia dos moralistas de toda espécie, na tranquilidade dos que ja sabem o
que dizer ai ou o que se deve fazer e na seguranca dos especialistas em respostas
e solucdes”.

A necessidade que emerge, nao na rotina e na certeza, mas na inquietude, na
davida e na pergunta, € da utopia, tdo necesséaria na busca por essa universidade
gue se deseja, um vir a ser que € construido permanentemente e de modo coerente,

porque ético, formativo, educativo e humano.
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3. METODOLOGIA, METODOLOGIA ATIVA E AVALIA(}AO: O ENSINARE O
APRENDER EM QUESTAO

Considerar as diferentes demandas que envolvem a acdo docente de modo
geral e a perspectiva de mudancas que permeiam a acdo pedagdgica e 0s
processos formativos no ambito do ensino superior € condicdo para compreender o
modo como se impdem novas perspectivas diante da docéncia universitaria. Diante
do exposto até aqui, buscamos refletir sobre alguns aspectos que caracterizam a
docéncia como acao profissional, suas especificidades e suas condi¢cdes, seja no
contexto universitario mais amplo e ainda, no ambito dos cursos de saude e mais
pontualmente na odontologia, lugar onde se concretizou nossa pesquisa.

Os contextos de formacé&o profissional envolvem contemporaneamente, como
ja expusemos anteriormente, novos perfis profissionais e, portanto, de formacéo
superior, no esforco de inser¢cdo em espacos de atuacdo em acelerada mudanca e
ressignificacdo. Mas de que contextos estamos tratando? Em que contextos sdcio-
politicos as metodologias e avaliagdo se constituem demandas a serem
repensadas?

Em uma conjuntura capitalista moderna, marcada pelo neoliberalismo, vemo-
nos diante de um intenso processo de alienacdo seja através do trabalho ou do
consumo, tratado como objetivo Unico da existéncia humana, e de um individualismo
predatorio, gerador de praticas violentas. Como bem identifica Genro (1999) estédo
constituidas as bases de um verdadeiro apartheid social dado pelo baixo poder
aquisitivo de grande parte da populacéo, o alto desemprego e a falta de perspectivas
dos individuos, impedindo qualquer possibilidade de consolidacdo democratica.
Nesse contexto, segundo Netto (1993) o mercado assume o papel de mediacdo
societal tornando o Estado minimo a Unica opgéo e forma para a democracia, rumo
a erradicacdo dos mecanismos de controle social sobre o movimento do capital e a
ampla concretizacdo dos interesses particulares de classe.

Assim, Genro (1999) propoe:

Para desenvolvermos uma racionalidade global que ultrapasse a dindmica
produtivista, concentradora de renda e poder, temos de pensar a construgéo
de uma cultura politica democratica, uma cidadania critica e competente,
num processo de aprendizagem permanente, revertendo a l6gica dominante

(p- 40).
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Nessa perspectiva, colocamo-nos diante da preméncia de constituicdo de
projetos emancipatérios marcados pela pluralidade de vozes que representem
identidades coletivas democraticas e objetivem a dignidade humana. A universidade
no exercicio reflexivo de suas funcdes e responsabilidades, e a docéncia que nela
atua, como forca do ensino e da aprendizagem significativa na produgcdo da
consciéncia social, ndo pode eximir-se do papel de defesa da sua instituicdo e
valorizacdo do seu papel social e politico na transformacdo que se faz pelos
processos formativos que realiza. O cumprimento desse papel fundamental
perpassa segundo Freire (1993) a necessidade de superar o praticismo e 0
verbalismo no esforgo permanente de transformar a realidade objetiva e subjetiva.
Trata-se de desvelar a realidade desenvolvendo sobre ela uma consciéncia critica,
mas nao absoluta que, segundo o préprio Freire, implica o desenvolvimento de uma
mentalidade democrética, de uma inquietacdo permanente em busca da percepcéo
das causas e andlises mais profundas dos problemas circundantes. Para tanto, a
responsabilizacdo social e politica dos sujeitos envolve a busca e a contextualizacéo
do conhecimento e a transformacéo concreta da realidade por meio de um trabalho
pedagdgico que visa a conquista da dignidade humana enquanto vocacao ontoldgica
do sujeito.

A reinvencao das relacdes de poder por meio da revisdo de seu contetdo séo
condicbes para a necessaria reinvencdo social na constituicdo de uma nova
subjetividade (mais dinamica e flexivel) que, segundo Santos (1994) pode alargar o
ambito da cidadania no esforco de construcdo de uma cultura politica
essencialmente democratica. Trata-se de um aprendizado dinamico que impde

necessariamente a ruptura de paradigmas:

[...] viabilizando a construcéo de uma nova articula¢éo entre o ser, o saber e
0 sentir, em que subjetividade e cidadania, sdo articuladas, se constroem
enquanto constroem a sociedade democréatica desejada, para além das
direcBes propostas pelos liberais nas praticas que os movimentos sociais,
dentro da universidade, talvez estejam a desenvolver... (GENRO, 1999, p.
50).

A busca de uma sociedade que possa se constituir a partir da critica de si e
de superacdo dos modelos mais tradicionais de acdo compassiva e doécil, de
aceitacdo de modelos de controle e perpetuagdo essencialmente individualistas e

alienantes é radical. Trata-se de uma mudanca que envolve o0 modo como Sao

formados os profissionais-cidaddos que nela atuam e que demanda pensarmos
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como os atos de ensinar e aprender e o proprio conhecimento se efetivam
institucionalmente. E do modo como acontecem 0s processos formativos
institucionalizados que nascem, para além da instituicdo, as acdes mais ou menos
conscientes de cidadania, democracia, participacdo e responsabilizacdo social. O
estimulo ao pensamento critico e ao aprendizado como ato permanente e
necessario é condicdo para mudar/transformar a realidade como se apresenta.
Trilhar caminhos que possam aproximar a formacéo profissional superior de
possibilidades outras de construcdo coletiva, critica, humanizada e essencialmente
aprendente, demanda um olhar sobre 0 modo como se constituem e se modificam o
ensinar e o aprender no ensino superior. E preciso pensar docéncia e discéncia em
processos formativos lancando sobre eles um olhar reflexivo a partir dos contextos
mais amplos em que se inserem. E nesse sentido, que colocamo-nos diante da
guestdo do método entendido enquanto caminho a ser seguido - do grego meta =
atrds, em seguida, através e hodds = caminho -, referindo-se, desse modo, aos
passos que deverdo ser dados para se atingir um lugar ou um fim. Ao colocarmos a
educacdo como sendo esse fim estamos diante da necessidade de repensar ensino
e aprendizagem a partir do método (entendido aqui como sinénimo de metodologia)
no esforco de nos entender e adentrar outros caminhos, contudo, trilhados rumo a

novas perspectivas. Como ratifica Araujo (2015), a metodologia de ensino se insere:

[...] em um dado contexto, e se operacionaliza através da aula, pela qual se
revela singular, mas sem perder de vista 0 mundo social e o cotidiano da
instituicdo escolar, bem como a totalidade social, abarque esta uma
povoagdo, um distrito, uma cidade, um bairro, um municipio ou um Estado-
nacdo. Nessa direcdo, a escolha de uma dada metodologia de ensino se
estabelece em torno da correlagdo entre cultura, Pedagogia, Estado,
sociedade e escola. Pode-se inclusive afirmar que ela seja marco teérico do
ensino, uma vez que os métodos e as técnicas de ensino ndo sao
autdbnomos a ela. Portanto, a metodologia de ensino néo é restrita & aula ou
a sua preparacdo ou mesmo ao seu planejamento; pelo contrario, ela se
plenifica através das relacdes com a prética social, a qual lhe confere um
caréter de historicidade, de interlocucdo e de participagéo (p. 4).

Repensar o modo como se estabelecem e se desenvolvem as relagdes
pedagogicas no espaco educativo, desde a organizacdo e proposicdo dos
conteudos, a organizacdo da aula, suas motivagdes e incentivos, os materiais nela
utilizados, as expectativas depositadas, os papéis assumidos por professores e
alunos e os objetivos a serem buscados no processo de formagéo profissional

tornam-se ponto-chave de uma nova compreensdo de aula e de metodologia
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enquanto desveladora das concepgbes que as sustentam. Compreender as
concepcdes que permeiam o fazer educativo na universidade (como também na
educacdo basica) envolve um debrucar-se sobre o ensino, a aprendizagem, e a
prépria complexidade do mundo em que se insere o profissional formador, o futuro
profissional em formacédo e a instituicdo que a realiza impondo a compreenséo da
metodologia que se propbe e que determina o0s processos formativos em sua

esséncia.

[...] @ metodologia de ensino, a educacao, a pedagogia, a didatica resulta de
uma compreensao so6cio histérica, pela qual a estrutura, o contexto e a
situagdo ou mesmo a circunstancia sdo fundantes. Esse modo de conceber
justifica a diversidade de metodologias de ensino, posto que as concepgdes
de cultura, de homem, de existéncia, de educagdo, de sociedade, de
historia se entrelacam com as concep¢des de professor, de aluno, de
ensino, de aprendizagem, de didatica, de pedagogia, etc., 0 que imprime
necessariamente posicionamentos tedricos, éticos, antropolégicos, politicos,
epistemoldgicos bem diversificados (ARAUJO, 2015, p.15).

Diante do exposto colocamo-nos diante da aula (entendida de modo amplo
enquanto tempo-espaco de formacdo na universidade) e buscamos refletir sobre

suas recorréncias e transformacaoes.

3.1 Processos educativos no ensino superior: reconhecendo a aula

Quando nos voltamos para a aula enquanto realizacdo do ensinar e aprender
na universidade (como também na educacéo basica) vemo-nos diante de elementos
bastante comuns e de fato, recorrentes, que a tornam facilmente reconhecida como
evento educativo institucionalizado. Trata-se de uma tradicdo que, socialmente
imersa, se reproduz atemporalmente.

Aludida por Paulo Freire como “educagdo bancaria” a aula se configura
historicamente pela organizacdo de estudantes (normalmente reunidos por faixa-
etaria ou por nivel de ensino ou por género, entre outros modos organizacionais
combinados) em torno de um professor (no caso do ensino superior, geralmente um
especialista de certa area do conhecimento que pertence ao processo formativo de
uma area profissional) que, auxiliado por recursos materiais (lousa, giz, livros,
projecbes de imagens com ou sSem movimento e som, entre outroS recursos)

apresenta aos estudantes os conhecimentos sob o0s quais tem certo dominio,
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normalmente especialidade que faz parte da area de pesquisa desse professor. A
exposicdo, feita predominantemente pela oralidade, sintetiza informagdes que séo
facilmente encontradas nos livros da area e os quais, espera-se, sejam lidos pelos
estudantes. Estes, por sua vez, diante do docente que lhes apresenta o
conhecimento que possui, se postam em siléncio buscando “absorver” os
conhecimentos que sao apresentados: ouvem, anotam, e, quando permitido, fazem
perguntas sobre o assunto tratado.

Seguem-se a esses procedimentos (que caracterizam majoritariamente a
disciplina ministrada pelo professor) a realizagdo de exercicios que buscam auxiliar
a compreensdo dos contetdos apresentados (variando em cada campo profissional
entre atividades escritas, calculos, leituras extras e realizacdo de sinteses, até
atividades de carater pratico em laboratorios das diferentes areas e em clinicas ou
espacos profissionais em situacdo de estagio, dentre outras). Cada etapa é
finalizada com provas (avaliacbes em que os estudantes devem demonstrar ao
professor quanto “absorveram” desse conhecimento apresentado) que determinam
por si s6 a aprovacao ou ndo do estudante. Ficam explicitos fundamentalmente

alguns aspectos:

A centralidade da figura docente como referéncia na perspectiva de ser a
Unica detentora de conhecimentos importantes a serem transmitidos aqueles
qgue ndo os possuem e 4 estdo para buscéa-los;

e O reconhecimento do ndo saber dos estudantes, utilizado para o controle de
comportamentos desses individuos sempre chamados ao siléncio e a atencao
para aprender o que é ensinado;

e A repeticdo dos mesmos modos de fazer (ensinar — transmitir e aprender —
absorver) para todos o0s conhecimentos a serem apresentados,
independentemente da natureza desses conhecimentos, variando apenas o
modo de “exercitar” a aprendizagem de acordo com OS recursos e
possibilidades disponiveis;

e O reconhecimento da aprendizagem pela repeticdo dos conhecimentos em

momentos de prova que determinam, por seus resultados pontuais, a

aprovacao do estudante (a validacdo de sua aprendizagem);
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e As operacdes de pensamento, o desenvolvimento cognitivo, limitam-se a
processos de memorizacgao, treinos por repeticao e aplicacdo de conceitos ou
férmulas, limitando em muito as aprendizagens possiveis, e desconsiderando
conteldos procedimentais e atitudinais como secundarios nos processos

formativos.

A reproducdo de praticas formativas nesses moldes, ao longo do tempo,
remonta a um trabalho docente baseado no modelo vivido. A crenga de que ensinar
do mesmo modo como se aprendeu garante a perpetuacao dos resultados outrora

obtidos. Como bem coloca Anastasiou (2014):

NGés, docentes que hoje atuamos na universidade, tivemos em nossa
experiéncia estudantil a vivéncia da metodologia formal, na qual a estratégia
predominante era a aula expositiva classica, centrada no professor que,
com a competéncia que tinha, explicava o contetdo curricular que Ihe cabia.
A nés, estudantes, competia ouvir atentamente, perguntar em alguns casos,
anotar e aprender, no sentido de guardar internamente aquele contetdo,
que seria posteriormente verificado nas provas (p. 20).

Constituido no  paradigma  cartesiano-newtoniano, essencialmente
reducionista, chegou-se a uma profunda compartimentalizacdo do conhecimento em
campos de alta especializacdo em um processo de valorizacdo da eficiéncia técnica
que, nas universidades, acaba gerando departamentalizacdo e outras muitas
subdivisdes, cursos estruturados em séries e disciplinas estanques que reverberam
como modelos “seguros” de desenvolvimento do conhecimento cientifico e da
formacao profissional superior.

Muitas vezes, sem conhecer outras possibilidades e diante do desafio de
atuar na formacdo de novos profissionais, repetir modos e formas de fazer surge
como um caminho mais seguro onde os passos ja foram dados e tiveram éxito,
mesmo que em outros tempos e contextos. Mais uma vez, a reproducdo, a
manutencdo de modelos se engendra no ambito da formacdo de um cidadao que,
como aquele que o forma, reproduzird padrbes de atuacdo, de alienacdo, de
subserviéncia que garantem a continuidade nas diferentes esferas profissionais e
sociais. Mesmo néo se tratando de uma acgéo propositalmente delineada, adentrar a

sala de aula reveste-se de muitos sentidos e significados,
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[...] Quando se explica de certa maneira, quando se exige um estudo
concreto, quando se prop8e uma série de contetdos, quando se pedem
determinados exercicios, quando se ordenam as atividades de certa
maneira, etc. por tras destas decis@es se esconde uma ideia sobre como se
produzem as aprendizagens. O mais extraordinario de tudo é a
inconsciéncia ou desconhecimento do fato de que quando néo se utiliza um
modelo tedrico explicito também se atua sob um marco teérico (ZABALA,
1998, p. 33).

Esse contexto nem tanto desconhecido, ja vivenciado por todo estudante em
alguma etapa de sua escolaridade nos coloca diante de reflexdes sobre os caminhos
que trilhamos, as escolhas (conscientes ou nao) que fazemos e em que medida
esses caminhos nos levam aonde desejamos com a seguranca que gostariamos de

ter.

3.2 A aula como construcao: espac¢o de inovagao

Ao pensarmos na aula enquanto realizacao da atividade docente e discente,
temos que inseri-la em um contexto sempre mais amplo, institucional e social. Nessa
perspectiva estamos diante de um fazer coletivo que se condiciona a partir de
variados fatores. Nessa perspectiva, Libaneo (2003) amplia essa perspectiva:

A funcéo especifica da universidade, enquanto produtora de conhecimento
e prestadora de servicos, € 0 ensino. E ndo existe ensino em geral, existe
ensino nas salas de aula [...]. Ou seja, 0 aluno aprende a ser profissional e
cidaddo na sala de aula [...]. E na sala de aula que os professores exercem
sua influéncia sobre a formacao e o comportamento dos alunos: sua postura
em relacdo ao conhecimento especifico de sua matéria, aspectos do
relacionamento professor-aluno, sua atitude em relagdo a instituicdo, seu
planejamento, sua metodologia de ensino, seus valores, seu relacionamento
com colegas de outras disciplinas. Na relacao social que se estabelece em
sala de aula, o profissional liberal que ministra aulas — o engenheiro, o
advogado, arquiteto, fisico, economista, veterinario, biélogo — passa a seus
alunos uma visdo da profissdo, ou seja, passa uma intencionalidade em
relagdo a formacdo dos futuros profissionais que €é eminentemente
pedagogica (p. 1-2).

A intencionalidade de que nos fala Libaneo est4 inserida no contexto da acao
pedagogica em sala de aula, espaco-tempo privilegiado em que formacgao
profissional, humana e social se materializam nas mais diversas possibilidades
estabelecidas pela relagdo professor/aluno/conhecimento. Para além da mera
transmissdo de conhecimentos, a aula, entendida como razdo da acao docente e

discente se materializa de diferentes modos e, gradualmente, se constitui a partir de
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objetivos comuns que se instituem a partir do propésito do ensino-aprendizagem e
da formagéo profissional.

Nessa perspectiva Cunha (1997) aborda a sala de aula como espaco
privilegiado de materializacdo da relacdo ensino e pesquisa ndo sem tensdes,
ambiguidades e desafios que configuram a universidade na contemporaneidade. Ao
analisar as relacdes teoria e prética, ensino e pesquisa, e as influéncias do poder
econdmico e social de controle do conhecimento sob as decisdes académicas a
autora aponta na direcdo de rupturas necessarias para a busca de inovacfes que
reflitam diretamente na qualidade e nos propdsitos do ensino superior.

Analisando as praticas pedagodgicas de professores de diferentes cursos da
Universidade Federal de Pelotas (RS), Fernandes (1999) ao realizar entrevistas com
professores e estudantes, observar aulas e analisar documentos, centra esfor¢cos na
compreensao da construgao do conhecimento em sala de aula. Alicercada em Paulo
Freire a pesquisa evidencia acdes que ampliam concep¢cbes e praticas de
conhecimento superando a dicotomia entre amorosidade das relacées humanas e
rigor técnico-cientifico garantindo e aprofundando as dimensdes éticas e humanas
em sala de aula como parte fundamental da formagé&o profissional.

Vemo-nos diante de aspectos fundamentais que trazem para o espac¢o da
sala de aula, espaco de concretizacdo da relacdo docéncia-discéncia, olhares que
se estruturam a partir do redimensionamento e da reflexdo sobre mudltiplas
influéncias que determinam 0S processos que caracterizam o que chamamos de
aula enquanto acdo essencialmente pedagodgica, dinamica e, acima de tudo,

consciente.

Portanto, uma aula s6 se torna uma pratica pedagégica quando ela se
organiza em torno: de intencionalidades, de praticas que d&do sentido as
intencionalidades; de reflexdo continua para avaliar se a intencionalidade
esta atingindo todos; de acertos continuos de rota e de meios para se atingir
os fins propostos pelas intencionalidades. Configura-se sempre como uma
acéo consciente e participativa (FRANCO, 2015, p. 605).

Lima (2000) ao analisar aulas universitarias aponta a relagcdo ensino-pesquisa
favorecendo as aprendizagens na relacdo direta entre as variadas éareas do
conhecimento e o descobrimento de diferentes abordagens da pesquisa

educacional. Para além do pensar e do agir, a aula se constitui como ato de criacao
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de professores e alunos a partir da qual se viabiliza a inovagdo e a mudanca no
contexto universitario.

Nessa mesma perspectiva, Veiga, Fonseca e Resende (2000), ao abordarem
a inovacao no espaco da aula universitaria o fazem a partir das possibilidades de
ruptura com modelos conservadores que permanecem ainda bastante recorrentes.
Ao analisarem aulas “bem sucedidas em ambientes ndo convencionais” o0s
pesquisadores identificam no ensinar, no pesquisar e no aprender aspectos que se
configuram, na aula universitaria, como inovacfes: a instigacdo e a descoberta,
fortalecimento da relacdo ensino-pesquisa, a valorizacdo de atividades coletivas e
de relacbes pedagdgicas mais horizontalizadas. Apesar de ndo desconsiderarem a
preméncia da formacéo pedagogica do professor universitario, identificam o esforco
valido, na auséncia de tal formacéo, para um trabalho de busca de inovacdo na
universidade.

Ao pensarmos a aula como espaco de inovacdo vemo-nos diante de aspectos
importantes que partem, primeiramente da mudanca de relacdo que se estabelece
entre docentes e estudantes. Aula como criacdo coletiva pressupde a reformulacéo
dessas relagbes que se desenvolvem a partir do propésito do conhecimento, mas
também do tipo de formacéao profissional que se deseja construir.

A aula é concebida no ambito das relagbes humanas e sociais que
proporcionam um conjunto de experiéncias e interacdes a professores e
alunos Trata-se de um projeto de construgdo colaborativa entre ambos.
Mais do que isso, € um ato técnico-politico, criativo, expresséo de beleza e
dos valores cientificos e éticos de cada um dos envolvidos no processo de
ensino. Enfim, a aula é um espaco de formagdo humana e de producéo
cultural (VEIGA, 2011, p. 10).

Ao abordar a inovagdo como forma de revitalizacdo do ensino-aprendizagem
na universidade, Leite (2001) propde a discussdo sobre a construcdo do
conhecimento social na aula universitaria e autoformacdo e qualificacdo do
professor. Ao voltar-se para quatro universidades publicas na Argentina e no Brasil,
a pesquisadora busca tratar do rompimento possivel entre as logicas existentes de
reproducéo e de regulacdo. Os aspectos que evidenciam no estudo tal rompimento
estdo associados a: conhecimentos contextualizados, conteddos postos como
possibilidade de aproximacdo de uma utopia capaz de fundamentar a prética, a
geracdo do conhecimento feita de modo coletivo atribuindo & docéncia um papel

mediador e essencialmente autoformativo. Sem a negacdo do conhecimento
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cientifico, posto como uma forma de conhecimento especifico, a autoria, a incerteza,
a multiplicidade e o protagonismo se colocam como formas possiveis de conhecer. E
a lida com essas possibilidades perpassa, segundo a pesquisa, a autorreflexdo e a
autoformacéao docente no esforco de ruptura com a simples reproducao e regulacao.

Ao nos voltarmos para as pesquisas nos deparamos com um olhar multiplo e
variado que possibilita pensar a aula universitaria como espago de construcao
permanente de modos de ensinar, aprender, avaliar e pesquisar que se combinam
de diferentes formas. Nesse sentido Cunha (1998) identifica alguns aspectos de

grande relevancia no redimensionamento da atividade pedagdgica:

e Percepcédo do conhecimento como algo provisorio e relativo em funcéo de sua
producdo histérica, marcado pelas necessidades e contradicbes sociais e
humanas;

e Estimulo da capacidade de compor e recompor dados, ideias, argumentos e
informacdes numa perspectiva de estimulo do pensamento divergente e do
processo continuo de compreensédo e de reinterpretacdo do que ja foi dito e
descoberto;

e Valorizacdo do conhecimento exigente, da incerteza e da curiosidade,
considerando o erro e a ddvida como partes essenciais da aprendizagem
estimulada pela reflexdo permanente;

e Percepcdo da interdisciplinaridade do conhecimento favorecendo a
construgdo de significados préprios em funcdo dos objetivos sociais e
académicos;

e Compreensdo da pesquisa como ponto de partida e de chegada, capaz de
proporcionar certa leitura da realidade entendida como matéria-prima da
diavida académica geradora de questionamentos necessarios a
aprendizagem,;

e Valorizagdo dos conhecimentos sociointelectuais diretamente relacionando

conhecimentos e problemas sociais.

Nesse contexto, no entanto, evidencia-se a importancia da formacao docente

para além da formacao especifica (dada pela area de atuacéo) incluindo a formacgéo
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pedagdgica que viabilize o exercicio consciente compromissado com a inovacao e

que torne a aula universitaria como referéncia bésica, ja que:

€ nela que principalmente se traduzem as ambiguidades e os desafios do
ensino superior. [..] Nela é que se materializam os conflitos entre
expectativas sociais e projetos de cada universidade, sonhos individuais e
compromissos coletivos, transmissdo e producdo do conhecimento, ser e
vir-a-ser (CUNHA, 1997, p. 80-81).

A multiplicidade que envolve a compreensdo sobre inovagdo nos coloca
diante de possibilidades a serem pesquisadas e refletidas. Como superar 0s
modelos mais recorrentes de aula com os quais a universidade tem historicamente
trabalhado? As metodologias ativas surgem como inovacdo no contexto da aula

universitaria? De que modo?

3.3 Processos educativos no ensino superior: as metodologias ativas de

ensino-aprendizagem

Diante das trajetorias de escolaridade possiveis, mesmo sabendo que
modelos mais tradicionais ainda sdo imperativos nas praticas educativas, novas
perspectivas e arranjos formativos se mobilizam no esfor¢co de constituir processos
de ensino e aprendizagem diferenciados, tidos também como inovadores. As
diferencas se ddo no ambito de como sdo desempenhados os papéis:
conhecimento, docéncia, discéncia, pesquisa que se constituem a partir de novas
possibilidades de interacdo e de autorregulacéo construidos a partir de parametros
que se colocam em uma perspectiva histérica e de mudanca. Mitre et.al. (2008) ao
tratar do tema descreve o contexto contemporaneo sobre o qual se desenham novas
formas de ensinar e aprender, que tém ganhado espaco nas areas da saude:

- a velocidade das transformacdes nas sociedades laicas e plurais
contemporéneas, em um contexto em que a producdo de conhecimento é
extremamente veloz, tornando ainda mais provisorias
as verdades construidas no saber-fazer cientifico;

- a perspectiva vigente, quase marca desse tempo, de colocar em xeque 0s
valores até entdo considerados intocaveis, o que imp6ée uma profunda (e
necessaria) reflexdo sobre a insercao do profissional de sadde nesse novo
contexto;

- a inequivoca influéncia dos meios de comunicacdo na

construcdo/formatacdo do homem/profissional nesses primérdios do século
XXI, marcada por um genuino bombardeio de imagens, as
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guais embotam as possibilidades de reflexdo sobre a vida, a insercdo no
mundo e a propria praxis;

- a configuracdo de uma nova modalidade de organizacdo do espaco-tempo
social, as sociedades de controle, 0 que torna imperiosa a ado¢cao de uma
postura critica sobre a inscricdo do sujeito no mundo - aqui incluido o
trabalho - caracterizando um verdadeiro ato de resisténcia (MITRE et al.,
2008, p. 1).

Voltamo-nos a demandas que imp&em formas outras que possibilitem uma
formacéo profissional que vai além do dominio cognitivo e que precisam considerar
conhecimentos de diferentes naturezas (conceituais, atitudinais, procedimentais) e
diferentes formas de aprender que exigem, por sua vez, diferentes modos de
ensinar.

O sentido de mudanca que se coloca esta alicercado na consideracao de que
0s processos de aprendizagem sao Unicos e distintos para cada individuo visto que
0S contextos sociais, educativos, politicos, culturais sdo sempre muito variados e
essencialmente ndo uniformes. Nessa perspectiva, as relacdes de sentido e a maior
ou menor relevancia de certo conhecimento viabiliza conexdes cognitivas e
emocionais individuais que, segundo Moran (2018) sdo estabelecidas a partir do
contexto em que se inserem e do quao significativos se tornam no ambito das
competéncias de cada estudante. Docente e discente colocam-se diante de
dindmicas que ndo estdo prescritas (ou ndo totalmente) vivenciando, diante do
conhecimento, variadas formas de movimentacdo externa e interna, motivacoes
diversas, selecdo, comparacéo, interpretacdo, avaliacdo e aplicacdo. Trata-se da
superacao de uma relagcéo de objetos um do outro, diante de uma condig&o fundante
de um novo tipo de parametro a se estabelecer. a autonomia. Esta por sua vez,
entendida como condi¢cdo para uma formacéo profissional que envolve o aprender a
aprender e que, como bem coloca Fernandes e colaboradores (2003) apud Mitre et.
al. (2008), na area da saude (para a qual nos voltamos no presente trabalho, mas
que a nosso ver vale para muitas outras areas da formacédo humana) demanda mais.
Trata-se de aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender
a ser no esforco de garantia da integralidade do atendimento em saude com
“qualidade, eficiéncia e resolutividade” (p. 2135). Estamos diante do fato de que a
formacdo no ambito da graduacdo se da em cursos com duracdo de alguns anos
enquanto a atividade profissional perdura por décadas em contextos nem sempre
previsiveis, em constante mudanca, transformacdo e tendo a aprendizagem

continua como condicdes do ser profissional.
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Ao tratarmos das metodologias ativas vemo-nos diante da superacao de uma
educacdo bancaria que considera o estudante um depdsito de conhecimentos a
serem memorizados e também de uma educacdo espontaneista onde o discente
esta entregue a prépria sorte fazendo e desfazendo ao acaso do destino. Algumas
mudanc¢as importantes se colocam na perspectiva de acdo (de ensinar e de
aprender) no contexto dessas metodologias:

e O docente se assume como um tutor e assume a necessidade de viabilizar a
participacéo ativa do estudante nos processos de aprendizagem que nao sao
controlados mas orientados por ele. Considera a capacidade, o potencial, do
discente, de aprender e se desenvolver e o faz de modo empatico e atento
aos modos de como se aprende, se vive e se sente o aprender, suas
consequéncias sobre a vida e os diferentes processos que envolvem a acao
do estudante e sua propria acdo a partir da natureza do conhecimento e das

necessidades formativas da profissionalidade em que se inserem;

e O estudante descondiciona-se da posicdo de receptor de conhecimentos
prontos, partindo em busca de conhecimentos relevantes e significativos no
contexto dos objetivos de aprendizagem que ndo sao apenas apresentados a
ele por outros mas que sao construidos por ele e para ele na condicdo de
participe ativo, critico e reflexivo das atividades formativas que compdem sua
graduacdo. Assume processualmente uma iniciativa criadora, curiosidade
cientifica, disposicdo para o trabalho coletivo, em equipe, capacidade de
autoavaliacdo, senso agucado de responsabilidade, ética e sensibilidade

sobre o seu aprendizado;

e O reconhecimento dos saberes prévios dos estudantes como condi¢cdo e
ponto de partida para aproxima-los de saberes de outras naturezas, sem
desconsiderar seus conhecimentos, mas ampliando, aprofundando,
subvertendo formas de pensar, reconhecendo a cultura, a ciéncia e a pratica

como aprendizados fundamentais, contiguos e, acima de tudo, plurais;

e A perspectiva de que o0s processos de aprendizagem s&do multiplos,

continuos, intencionais, nao intencionais, formais e informais, envolvem
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diferentes e variadas operacdes mentais, construgdo e desenvolvimento de
habilidades e de comportamentos e modos de ser. Para além da
memorizacdo ou da acumulacdo de conhecimentos, ha que se considerar a
flexibilidade cognitiva que permite diferentes modos de agir, de ser e de
pensar tornando o conhecimento um propdsito particular no contexto das
situacdes de aprendizagem e dos contextos educativos também particulares
de cada estudante, de cada turma, de cada curso e de cada area do

conhecimento;

e A possibilidade de aprender e buscar o conhecimento sem a coercdo da
prova, da nota, da resposta sempre Unica. A avaliacao ressignificada deixa de
ser uma condicdo para aprender e assume novas perspectivas de apoio, de
mudanca, de ressignificacdo e redirecionamento sem a posi¢cao de controle

que tradicionalmente lhe é atribuida.

Moran (2018) enfatiza a condig&o ativa de modo a considerar sua multiplicidade,
suas possibilidades e o necessario aprofundamento diante do conhecimento:

A énfase na palavra ativa precisa sempre estar associada a aprendizagem
reflexiva, para tornar visiveis os processos, 0s conhecimentos e as
competéncias do que estamos aprendendo com cada atividade. Ensinar e
aprender tornam-se fascinantes quando se convertem em processos de
pesquisa constantes, de questionamento, de criacdo, de experimentagéo,
de reflexdo e de compartilhamento crescentes, em areas de conhecimento
mais amplas e em niveis cada vez mais profundos. [...] O importante é
estimular a criatividade de cada um, a percepcdo de que todos podem
evoluir como pesquisadores, descobridores, realizadores; que conseguem
assumir riscos, aprender com os colegas, descobrir seus potenciais. Assim,
0 aprender se torna uma aventura permanente, uma atitude constante, um
progresso crescente (p. 3).

Nesse contexto torna-se necessario pensar 0 ensino como acao capaz de
superar o poder apassivador como bem coloca Freire (1996) ao delinear
especificidades fundamentais sobre o ensinar que nos parecem, diante do exposto,
essenciais: 1- Rigorosidade metddica (docéncia que reforca a capacidade critica do
estudante estimulando a aproximacao aos objetos cognosciveis de modo criativo,
investigativo, inquieto, rigorosamente curioso e persistente tornando o educando em
sujeito da construcéo e reconstrucao do saber ensinado junto ao docente igualmente

sujeito); 2 — Pesquisa (ato permanente que envolve a busca, a indagacéo e auto
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indagacéo, a constatacao e a intervencdo que educa o outro e educa a n6s mesmos,
comunicando sempre a novidade, respeitando o senso comum e buscando sua
necessaria superacdo pelo estimulo da capacidade criadora); 3 — Respeito aos
saberes do educando (reconhecimento e respeito aos conhecimentos dos
estudantes e discussdo critica e reflexiva da razdo de ser desses saberes em
relacdo aos conteudos a serem aprendidos de modo a, de fato, questionar a
realidade que se vive); 4 — Criticidade (superacdo da curiosidade ingénua
criticizando-a e tornando-a curiosidade epistemoldgica, rigorosa, do objeto
cognoscivel); 5 — Estética e ética (a pratica educativa enquanto testemunho rigoroso
de decéncia e de pureza na certeza de que a formacédo moral do estudante se da ao
mesmo tempo que se este se educa em busca da coeréncia); 6 — Corporeificacdo da
palavra pelo exemplo (ensinar no quadro da rigorosidade do pensamento certo
demanda a corporeidade do exemplo de uma pratica testemunhal que re-diz e ndo
redunda); 7 — aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacao
(disponibilidade ao risco e aceitacdo do novo que se faz em meio a inclusédo e a nao
discriminacdo seja ela de que forma for, fazendo da dialogicidade um elemento
fundante da acéo educadora).

Vemo-nos diante de mudancas paradigmaticas que, por sua dimensao de
renovacgao, de inovagado e de reorganizacdo do processo formativo ndo podem se
limitar a mera adocao desta ou daquela metodologia ativa como uma receita a ser
aplicada em certa disciplina, area do conhecimento ou grupo de estudantes. O que
implica a opgéo por uma metodologia de ensino aprendizagem considerada ativa?

Os contrastes que se evidenciam nessa perspectiva metodoldgica tornam-se
claros na medida em que redimensionam a atuacdo docente e discente e
condicionam o0 ensinar e o0 aprender a novas concepcgoes, inclusive sobre o
conhecimento e o seu papel na formacdo do profissional e na propria sociedade. A
superacdo da passividade do estudante diante do conhecimento, a
corresponsabilizacdo pelos aprendizados e a capacidade de autoavaliar-se no
desenvolvimento desses processos assumindo dificuldades, redirecionando
caminhos, procurando apoios necessarios e construindo parcerias produtivas. A
ideia de uma acdo docente menos controladora e mais resiliente diante das
especificidades de estudantes, turmas, condicdes materiais e fisicas de trabalho. A
natureza do conhecimento especifico e a orientacdo das praticas, a proposi¢cao de

meios, fontes e de possibilidades de aprender de acordo com as demandas
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formativas, curriculares, estruturais dos percursos estabelecidos nas propostas dos
cursos. A validagdo de percursos de aprendizado diversos, nem sempre previsiveis
mas possiveis a partir de principios éticos construidos coletivamente.

Ganham énfase nesse contexto as relacbes que se estabelecem entre
docente e discente numa perspectiva de parceria, de troca, de aprendizado mutuo,
de questionamento e busca coletiva por conhecimentos cientificos que se
redimensionam a partir da experiéncia de quem conhece a fundo determinada area
do saber e pode, a partir de uma postura mais humilde e menos impositiva,
caminhar junto ensinando enquanto aprende e aprendendo enquanto ensina, como
bem propds Paulo Freire. O conhecimento, objeto de estudo e de aprendizado n&o
estd pronto e acabado, e portanto, ndo pode ser dado ao outro, mas construido e
continuamente atualizado numa perspectiva de permanente ato de pesquisa. Esta,
por sua vez, torna-se o elemento fundamental dos processos de ensinar e aprender.
Pesquisar como procedimento de ensino-aprendizado mediado pelo docente
encaminha acfes de producao do conhecimento (e ndo reproducao), de descoberta
do ja sabido como algo novo a ser incorporado de modo transformador (e néo
apenas adicionado a memoéria para ser depois repetido), de lida com o
conhecimento ndo como produto, mas como meio de constituicdo de profissionais
curiosos, prontos a buscar e a pesquisar mais, mesmo que para saber o que ja esta

dado em certa area do conhecimento como condicao para ir além.

Nesse cendrio, projetam-se mudancas que possam anunciar um ensino
universitario que tenha no professor um mediador definido pelo dominio do
conteldo, pelo planejamento das aulas, pela diversificacdo de atividades,
abertura para discutir com os alunos outros temas que ndo os da
disciplina/atividade  curricular, estabelecendo uma pedagogia da
transformagdo. Uma mediacdo pedagdgica que dialogue, valorize e
provoque a pesquisa como eixo constitutivo das atividades académicas,
regida por uma preocupacdo com uma relacdo professor-aluno em que a
afetividade tenha lugar e seja experienciada em sua multidimensionalidade,
uma mediacao que busque ir além dos lugares ja conhecidos, possibilitando
conhecer e descobrir, aprender e ensinar (BATISTA, 2004, p. 69).

E nesse sentido que o conhecimento, no contexto das metodologias ativas é
redimensionado identificando-se em estagios bem demarcados por Anastasiou

(2014) em uma relacgéo dialética:
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Figura 2 — Processos de conhecer nas Metodologias Ativas

1° estagio: Processar de modo significativo e inteligente o conhecimento para

gue néo se reduza a informacéo.

2° estagio: Classificar, analisar e contextualizar a informacao que sé entao se

torna conhecimento.

1

3° estagio: Partir da realidade e a ela retornar em uma abordagem dialética do
conhecimento (em busca do saber fazer, saber como, saber por que e saber

para que).

Fonte: do autor

A autora deixa claro o papel desempenhado por docentes e discentes que,
para além do uso de estratégias pré-determinadas de apropriacdo de informacdes
estd condicionada a uma construcdo de meios que propiciem operacdes de
pensamento complexas a partir de teorias e dados (relacéo teoria-préatica) voltados
aos objetivos de uma proposta curricular que propicie a integracdo de
conhecimentos de diferentes areas. No entanto, ressalta ainda a inexisténcia de
“regras que valham para todas as situagdes, pois, ao longo do curso de graduacao,
em cada grupo classe havera a constituicdo de uma cultura individual e coletiva a
ser conhecida e construida” (p. 23).

A diversidade e a busca, a multiplicidade e a compreenséao, a reflexdo e a
mudanca, entre outras tantas condicfes tornam-se caracteristicas permanentes de
um trabalho em que, para além dos passos de um método, existem concepc¢des que
se materializam na préatica das relacdes cotidianas. Relacbes entre individuos,
relagdes entre individuos e conhecimento, relacdes entre diferentes conhecimentos,
relacbes entre conhecimento e pratica profissional, relacdes entre formacgéo

profissional e formacé&o humana, para a vida.
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3.3.1 Metodologias ativas de ensino-aprendizagem nos contextos das areas da
saude

Compreender o panorama do uso de metodologias ativas na area de saude
nos levou a uma busca pelas pesquisas que abordam o tema. Deparamo-nos com
um universo bastante restrito, no entanto, diversificado em funcdo dos diferentes
cursos da area sem, contudo, depararmo-nos com cenarios muito distintos. A busca
por metodologias ativas nos cursos surge como uma demanda, advinda inclusive
das orientacdes legais (como as Diretrizes Curriculares Nacionais dos diferentes
Cursos superiores), assim como mudancas que envolvem modos de entender a
atuacao profissional junto aos adversos contextos da profissionalidade. Algumas
pesquisas evidenciam esse contexto com o qual dialogamos e nos fizeram refletir
sobre as mudangas que se colocam em diferentes realidades e instituicbes, e as
dificuldades que nutrem uma continuidade em processos formativos mais
tradicionais.

Oliveira (2017) ao investigar, por meio da analise de praticas pedagdgicas e
entrevistas realizadas com os docentes de um Centro Universitario do Agreste
Pernambucano sobre a utilizacdo das metodologias ativas na formacdo e
consequente desenvolvimento profissional de enfermeiros relata o reconhecimento
da relevancia das metodologias na formacéo profissional. No entanto, a fragilidade
do planejamento de tais metodologias e suas avaliacdes, e a afinidade dos docentes
com a transmissédo de conteudos de aprendizagem, evidenciam a necessidade de
processos reflexivos que se voltem para a pratica docente no curso.

Cobucci (2017) ao voltar-se para as DCNs do curso de Medicina Veterinaria,
orientando o uso de metodologias ativas na formacéo profissional na area, pesquisa
0 uso dessas metodologias no curso em duas instituicdes, sendo uma publica e
outra privada. Ao analisar as entrevistas de mais de 30 professores com tempo
médio de docéncia de mais de 20 anos, verificou-se a utlizacdo do que o
pesquisador chama de “técnicas de metodologia ativa” que, no entanto, ainda se
mesclam a praticas de ensino tradicional, expositivas.

Matias (2013) em pesquisa sobre metodologias de ensino em um curso de
odontologia justifica as mudancgas que os cursos da area de saude vém sofrendo em

fungcdo das mudancas no mercado de trabalho, no perfil profissional e outras
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emanadas das proprias DCNs dos cursos. Nesse contexto, reformas curriculares e
reestruturacdo das propostas pedagoégicas dos cursos tém sido comuns buscando
atender a novas demandas. A pesquisadora utiliza analise de documentos,
entrevistas individuais e grupo focal para investigar a percepcdo de estudantes e
docentes sobre metodologias, estratégias e praticas empregadas na formacdo em
odontologia. Interessante notar que as aulas expositivas com slides sao
predominantes no curso e sao, pelos alunos, consideradas mais adequadas ao
processo formativo. O uso de metodologias ativas é apontado como um desafio para
os professores, em funcdo de suas limitacdes pedagodgicas, e um enfrentamento de
resisténcia por parte dos estudantes acostumados ao ensino tradicional. O cenério
evidencia uma forte incongruéncia entre as praticas de ensino e aprendizagem e o
projeto pedagdgico do curso, que se alicerca em principios de interdisciplinaridade,
uso de metodologias ativas, visdo integral do paciente e processo de avaliacdo da
aprendizagem. Interessante perceber tal incongruéncia muito recorrente entre as
praticas formativas no ensino superior e as propostas pedagogicas de curso e
institucionais (0 que também € muito recorrente nas instituicbes de educacéo
basica). A necessidade de formacdo sobre as metodologias ativas e o0
esclarecimento das mesmas aos estudantes é apontada pela pesquisadora como
uma demanda fundamental para a mudanca do cenério descrito.

Ao buscarmos as metodologias ativas que sd0 mais recorrentes nos cursos
da area de saude encontramos algumas praticas que estdo mais presentes na
bibliografia sobre o tema (SOBRAL e CAMPOS, 2012; SIMON et.al., 2014; ROMAN

et.al., 2017) e as quais sintetizamos no quadro que segue:

Quadro 3 — Algumas Metodologias Ativas na Formacdo em Saude

Aprendizagem Baseada em Problemas Desenvolvido na Universidade de McMaster,
(Problem Based Learning — PBL) no Canada no final da década de 60. Parte do
conhecimento prévio e instiga a curiosidade e
a criatividade, com o propésito de promover
uma aprendizagem significativa. Apresenta
problemas estruturados previamente, dando
margem para que se possa estipular, a cada
problema, novos objetivos de aprendizagem e
facilitando a integracdo dos diferentes
conteudos curriculares.

Espiral Construtivista Organiza-se em seis movimentos sendo que
os trés primeiros s&o identificados como
“sintese provisoria” entendida como um
estimulo para a aprendizagem, sendo a
“identificacdo de problemas, formulagao de




explicagbes e elaboracdo de questdes de
aprendizagem” o} levantamento de
conhecimentos prévios dos alunos. Os outros
trés organizam-se em uma “nova sintese”
baseada na pesquisa de novas fontes e na
construcdo de significados novos e, por fim,
na avaliacdo do processo e produtos.

Ciclo de Discusséao de Problemas (CDP)

Utiliza-se de temas comuns aos cursos da
area da saude desenvolvendo a
aprendizagem autodirigida, o pensamento
critico, o estudo colaborativo e a habilidade
de resolver problemas a partir de uma viséo
das ciéncias béasicas integradas.

Ensino Baseado em Jogos

Auxilia o desenvolvimento do raciocinio e
habilidades e incentiva a interac@o professor-
aluno e o trabalho em equipe e facilita o
aprendizado de conceitos. Seu uso no ensino
pode estimular discussdes de nivel elevado
entre o0s alunos, gerando ganhos na
comunicacdo entre eles e gerando
habilidades de colaboragcdo social e
pensamento critico.

Utilizacdo de Simulacio

Utiliza-se de simuladores virtuais ou da
prépria simulacdo que podem ajudar no
desenvolvimento de comportamentos e
habilidades de futuros profissionais de saude.
A simulacdo de uma situacdo profissional
possibilita avaliar habilidades e competéncias
do aluno frente a determinada situagéo
reconhecendo caréncias de conhecimento
em determinadas areas. Possibilita que o
aluno de melhore suas aptiddes e diminua
suas dificuldades.

Sala de aula Invertida

O aluno estuda previamente fazendo da aula
um espago de aprendizagem ativa com
atividades préticas, perguntas e discussdes.
Ao docente cabe trabalhar com as
dificuldades dos estudantes no esfor¢co de
fazé-lo aplicar conhecimentos, dando-lhe
feedbacks e avaliando sua atuacéo.

Aprendizagem personalizada

Criac80 de experiéncias de aprendizagem
gue envolve todos e cada um dos alunos em
aprendizagens significativas de acordo com
seus interesses e objetivos individuais tendo
em vista que os objetivos académicos sdo os
mesmos para todos os alunos. Envolve uma
adaptacao do curriculo para os diferentes
interesses dos estudantes.

Fonte: do autor
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Sem pensarmos em listar todas as possibilidades de metodologias ativas

trouxemos aquelas mais referenciadas nas publicacdes da area e nos encontramos

diante de uma recorrente descricdo de etapas, passos a serem seguidos na

concretizacdo de cada uma delas e, por conseguinte, na busca por novas
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perspectivas de atuacdo de docentes e estudantes nos processos de ensino-
aprendizagem.

Perguntamo-nos se bastaria ensinar o uso de metodologias ativas (de
procedimentos de diferentes metodologias) seria suficiente na perspectiva de
mudanca da docéncia. Incluir metodologias ativas significa empregar técnicas
especificas em momentos préprios da aula no ensino superior? Mais uma vez,
estamos pensando uso de técnicas ou em mudancas de concepc¢des? Pensar sobre
a insercdo de profissionais em um mercado de trabalho especifico e buscar uma
formacdo que possa se renovar permanentemente como parte da propria acéo
profissional cotidiana é possivel?

Como afirmam Sobral e Campos (2012):

As técnicas utilizadas pelos educadores sdo meios para cumprir a proposta
de educacéo e, necessariamente, dependem de uma perspectiva tedrico-
filosofica. Mas vale lembrar que toda concepcdo pedagdgica contém
intengbes sociopoliticas distintas e as técnicas empregadas podem
caracterizar um ensino como manipulador ou emancipador. [...]

Assim, faz-se necessario alertar que as MA ndo sdo um mero conjunto de
ferramentas voltadas para a formacéo profissional ou para a¢6es educativas
no servico de salde. Essa metodologia exige uma atividade pedagdgica
pautada em objetivos bem definidos, considerando suas principais
caracteristicas: 0 sujeito participa ativamente do processo de ensino-
aprendizagem, busca o saber e se apropria do conhecimento, reflete
criticamente sobre o que apreendeu para depois realizar acbes e
transformar a realidade em que vive (p. 215).

Ao nos voltarmos para a formacdo inicial e formacdo continuada de
profissionais para as areas da saude, deparamo-nos com singularidades que se
constituem a partir das caracteristicas especificas da area de atuacdo e das
demandas locais, que sdo sempre impares em fungdo das populacdes atendidas e
outras necessidades. Nessa perspectiva, torna-se fundamental um olhar, ainda que
breve, para o contexto do SUS (Sistema Unico de Saude) na medida em que abarca
de modo geral o que temos enquanto realidade de atendimento de saude publica
nas diferentes localidades do pais.

A Politica Nacional de Educacdo Permanente em Saude (PNEPS) apresenta
como demanda a educacdo em servico entendida como “mais apropriada para
produzir as transformagfes nas praticas e nos contextos de trabalho, fortalecendo a
reflexdo na acéo, o trabalho em equipes e a capacidade de gestédo sobre os proprios

processos locais” (BRASIL, 2009). Nessa perspectiva busca:
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* a melhoria da qualidade do cuidado;

* 0 compromisso social entre as equipes de salude e sua capacidade de
comunicacdo com gestores do sistema de saude, instituices formadoras e o proprio
controle social;

* a valorizagdo da experiéncia e da cultura do sujeito nas préticas de trabalho
em Saude e na producdo de saberes a partir de dada situagdo com postura critica
(CECCIM, 2004).

Batista e Goncalves (2011) discutem as necessidades oriundas de uma
grande diversidade de profissionais com maior ou menor experiéncia, iniciantes ou
nao, no sentido de garantir uma aprendizagem permanente, formagao continuada,
gue se dé a partir da reflexdo critica sobre as multiplas e especificas realidades da

saude publica em municipios e regides. Nesse sentido ressaltam:

Os dois grupos acumulam expectativas de obter uma visdo critica dos
Sistemas de Saulde, desejam conhecer outras experiéncias, outras
realidades para objetivar e qualificar a propria pratica. Desejam aplicar os
conhecimentos adquiridos no trabalho diario, reconstruir modelos e buscar
respostas as novas demandas de realidades diversas e complexas. Fica
evidenciado que s6 conseguiremos mudar realmente a forma de cuidar,
tratar e acompanhar a sadde dos nossos usuarios se conseguirmos mudar
também os modos de ensinar e aprender (BATISTA e GONCALVES, 2011,
p. 894).

Ao propor mudancgas nos modos de ensinar e aprender as autoras destacam
a importancia de propostas formativas na area que sejam construidas de modo
compartilhado considerando as realidades regionais, locais. Tais propostas
precisam, necessariamente, estar articuladas com as problematizacbes dos
diferentes segmentos e voltadas para formacéo tanto de novos profissionais de
saude como para a garantia de aperfeicoamento e atualiza¢do de profissionais ja em
exercicio no SUS. Devem envolver capacitacdo, qualificacdo, desenvolvimento,
realizados a partir da “aproximagao constante das praticas dos servigos de saude as
praticas de investigacdo e reflexdo teorica, tanto do pessoal das universidades
quanto da gestao e da assisténcia” (op. cit. p. 894).

As metodologias ativas de ensino e aprendizagem estdo postas no contexto
apresentado como possibilidade para um processo formativo capaz de envolver
situacOes de gradativa complexidade nos espagos de trabalho, considerando uma
grande variedade de tecnologias, de profissfes, de relagbes, de usuarios, de modos

de organizar servi¢os e espacos, ponderando que é fundamental a reflexao critica e
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a analise como habilidades renovadas. A humaniza¢do do atendimento no SUS,
assim como a permanente melhoria do cuidado a saude passa pela capacidade de
aprendizado permanente, busca de solucdes criativas aos problemas que se
apresentam, atuacdo em equipe, demandando um preparo que vai além do acumulo
de conhecimentos tedrico-conceituais. Nessa perspectiva Batista e Gongalves
(2011) indicam que “a formacédo e a capacitagdo dos trabalhadores também devem
considerar aspectos pessoais, valores e as ideias que cada profissional tem sobre o
SUS (p. 895)".

Ao identificarmos abordagens distintas nas compreensfes dos processos
formativos no decorrer do trabalho em salude surgem modos de abordar as
demandas cotidianas que as pesquisadoras esclarecem de modo bastante claro e
gue nos ajudam a entender a razdo de ser da opcdo por metodologias ativas de
ensino e aprendizagem, remetendo-nos ao processo inicial de formacao profissional.
Trata-se de um contexto mais amplo de uma formacdo que nao se limita a mera
repeticdo conceitual, mas que considera a lida profissional cotidiana em sua
complexidade, com demandas imprevisiveis e aprendizados permanentes que se
distinguem em processos peculiares. Buscamos diferencid-los de forma esquematica

no esforco de evidenciar suas perspectivas:



Figura 3 — Processos formativos em servigo

Educagéo Continuada

Direciona servigos partindo de
politicas centrais,

especialmente de cobertura.

Planejamento centralizado
apoiado em processos de
racionalizacao -
estabelecimento de sequéncias,
fluxogramas, com centralidade
do método que garante a
“eficiéncia do desempenho” a
partir de normas e objetivos

estabelecidos universalmente.

Processo formativo alicercado
na atualizacdo e melhora da
competéncia técnica articulado

a carreira individual do sujeito

Fonte: do autor

Educacdo Permanente

Propostas de desenvolvimento
partindo de caracteristicas e
necessidades do processo
concreto de trabalho em

saude.

Planejamento baseado nas
necessidades de trabalho
postas a partir de contextos
especificos. Integracdo das
demandas objetivas e suas
especificidades com as
experiéncias oriundas das

préticas.

Processo formativo
reconstrutivo, indo além da
atualizacao técnica em direcéo
ao enfrentamento de velhos
padrdes. Baseia-se na
construgdo de novas metas,
politicas, normas e formas de
organizacdo do trabalho, do
que a simples modificacdo do

velho.
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Ao considerar-se que o trabalho em saude parte da lida com situagbes

bastante complexas, percebe-se que a perspectiva de Educacdo Permanente
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demanda uma atuacdo que se constitui na propria pratica e com aqueles que dela
fazem parte, seus atores, no sentido de perceber e trabalhar com os problemas
promovendo mudancas de contexto que podem ou nao favorecer a manutencéao de

padrdes.

Na proposta da EP em salde a capacitacdo da equipe, os contelidos dos
cursos e as tecnologias a serem utilizadas devem ser determinados a partir
da observacdo dos problemas que ocorrem no dia a dia do trabalho e que
precisam ser solucionados para que o0s servicos prestados ganhem
gualidade e os usuérios fiquem satisfeitos com a atencdo prestada
(BATISTA e GONGALVES, 2011, p. 896).

Embora Educacdo Continuada e Educacdo Permanente ndo possam ser
conceituadas como antagonicas, € preciso considerar as especificidades que
constituem os processos de ensino-aprendizagem em cada uma. Trata-se de
considerar a necessidade de direcionar o fazer da pratica para a mudanca do
processo formativo, superando métodos pedagdgicos tradicionais e considerando a
perspectiva que se coloca a partir das metodologias ativas no sentido de transformar
as acdes de saude nos servicos. A mudanca que se propde perpassa a identificacdo
de lacunas de conhecimento e de atitudes tidos como parte explicativa dos

problemas que surgem no fazer cotidiano dos diferentes servicos de saude.

Ha problemas identificados em que claramente a acdo se orienta para a
aplicagdo de conhecimentos cientificos e técnicos. Outros problemas
envolvem dimensdes no campo das relagfes interpessoais e institucionais,
conflitos de valores e principios. Frequentemente, problemas
aparentemente de natureza técnica podem expressar conflitos latentes nos
modos de pensar e de atuar dos profissionais (BATISTA e GONCALVES,
2011, p. 897).

Pensar sobre a Educacéo Continuada e Permanente no contexto da atuagao
profissional na salde pressupde uma disposicdo para busca perene do
conhecimento, em um sentido amplo. Trata-se da necessidade de que sejam
garantidas, ao longo da formacgdo inicial, dada no contexto universitario, as
ferramentas (caracterizadas essencialmente pela disposi¢cdo protagonista, a ciéncia
dos processos de pesquisa e de aprendizagem, o conhecimento das melhores
fontes e meios de acessa-las, as atitudes de criticidade, questionamento e
flexibilidade diante do novo, da mudanca, dos avancos da Ciéncia) que permitirdo
gue esse processo de educacao iniciado na universidade nela ndo se finde. Eis que
a educacédo somente se consolida nos contextos de atuagao profissional quando
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vivenciadas dinamicamente nos processos formativos, gerando seguranca frente ao
aprender enquanto ato inerente ao ser humano e, assim, ao seu fazer profissional
cotidiano.

Ao nos voltarmos para a especificidade da area de odontologia, espaco de
realizacdo dessa pesquisa, colocamo-nos diante de reflexdes que nos instigam no
sentido de questionar aspectos fundamentais que caminham juntos na busca por
mudancas. Junto a questdo metodologica deparamo-nos com um panorama do

processo formativo inicial sem os quais ndo podemos falar em mudancas.

3.3.2 Metodologias ativas: refletindo sobre a formacdo em Odontologia

Ao olharmos para a especificidade da formacdo em odontologia, no contexto
mais amplo da area da saude, vemo-nos diante de uma formacao que busca moldar-
se a novas demandas mas, em muitos, resiste e permanece inserida em um

contexto essencialmente tecnicista e reprodutor.

Nessa perspectiva ha de se repensar as logicas prevalentes atualmente no
ensino de graduacgdo da Odontologia. Muitos curriculos prop6em uma carga
horaria tdo pesada que ndao ha nem tempo para o estudo. Por outro lado, os
conteddos s@o dados como prontos e acabados, ndo ha espago para
argumentacao e para a dlvida. As aulas tornam-se espagos estéreis de
ideias, marcadas pela repeticdo de informacbes a serem copiadas,
memorizadas e repetidas por alunos. O professor privilegia o conhecimento
dos modernos recursos tecnolégicos (técnicas ou materiais de trabalho),
buscando os “melhores” tratamentos para os pacientes e ignoram uma
compreensdo mais rigorosa dos saberes e praticas da Odontologia
inseridos no projeto universitario (LEMOS, 2005, p. 81).

Ao abordarmos a docéncia na area de odontologia neste trabalho deparamo-
nos com um perfil de formagéao profissional explicitado pelas DCNs do curso que
requerem, na docéncia universitaria, reconstrucdo profunda e permanente.
Reconstruir, nesse sentido, pressupde refletir, aprofundar aspectos que permeiam a
acado docente e 0 modo como se concretiza no espacgo formativo, na sala de aula.
Pensar a formacéo profissional implica em proporcionar a construcdo, a reafirmacao
e a confrontacdo com a teoria que, segundo Bernal Alvarez (2000), sdo aspectos
fundamentais que caracterizam a pratica odontolégica tornando-a espaco de

integracao, criacao, e, acima de tudo, reflexdo critica.
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Ditterich (2007) ao defender uma formacgéo que seja capaz de vincular saude
bucal e saude geral, questiona a organizacao curricular no curso de odontologia
dividida em disciplinas que séo tratadas como especialidades das quais os alunos
devem reunir partes no esforco de alcancar e entender o todo. A fragmentacéo do
conhecimento acaba justificada por uma clinica de aplicacdo pratica que seja capaz
de integrar tais conhecimentos e que nao se concretiza de fato langando uma visao
reducionista da atuacao profissional em formacéo. As relacdes entre saude bucal e
saude coletiva, também pouco valorizada nos curriculos formativos, acabam por se
fragmentar gerando limitacdes nas possibilidades de atuacado profissional do recém-
formado.

Outro aspecto abordado pelo autor diz respeito a importancia do estagio

supervisionado realizado extramuros institucional:

As atividades extramuros abrem a convivéncia e a interacdo das
universidades com as comunidades, e familiarizam e capacitam os
estudantes a trabalhar na realidade que enfrentardo no mercado de
trabalho. Também possibilitam aos alunos o conhecimento das estruturas
organizacional, administrativa, gerencial e funcional dos servicos publicos
de saude; a participagdo no atendimento a populagdo; a compreensao das
politicas de saude bucal, do papel do Cirurgido-Dentista; o conhecimento
das bases epidemioldgicas do método clinico e de suas aplicagfes praticas
nos programas de saude bucal, além do conhecimento dos parametros e/ou
instrumentos de planejamento utilizados nos projetos de salde e programas
de saude bucal (DITTERICH, 2007, p. 60).

As possibilidades de ampliar o espectro formativo, dadas pela composicao
bem organizada e coerente entre curriculo e estagio, aprofundam conhecimentos e
viabilizam experiéncias proficuas em espacos da realidade concreta. Segundo o
autor, tem-se, com isso, a passagem do modelo de atencdo em saude bucal
individual para coletivo, preventivo (ao invés de curativo) e inserido em uma
realidade social (ao invés de um ambiente isolado).

Ao nos voltarmos ainda para a odontologia, deparamo-nos com a ABENO
(Associacao Brasileira de Ensino Odontologico) que, em consulta publica presencial
realizada em 2016 envolvendo alunos, professores, coordenadores de cursos de
odontologia e representantes de diversas Instituices de Ensino Superior do pais, no
esforco de aprimorar e atualizar as DCNs apresenta como proposi¢ao:

O curso devera utilizar metodologias ativas de aprendizagem e avaliacéo,
em busca de um aprendizado significativo pelos estudantes, que contemple
mecanismos de flexibilidade e privilegiem a participacdo do aluno na
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construgdo do conhecimento, desenvolvida por meio de curriculo integrado
baseado na interdisciplinaridade e na articulagdo entre as dimensfes
sociais, biolégicas, odontoldgicas, culturais, ambientais, raciais e
educacionais (ABENO, 2016, p. 8).

As escolhas metodolégicas e suas implicagbes mostram-se bastante
significativas. A opg¢&o por um caminho ou outro, considerando principalmente a area
do conhecimento em que se atua, determina o tipo de profissional que se deseja
formar e o0 modo de fazé-lo. Ndo sem considerar os multiplos aspectos sociais,
politicos, tecnoldgicos, institucionais e a contemporaneidade em si, estamos diante
de possibilidades que, além de orientar o fazer docente determinam a propria
discéncia enquanto categoria em constru¢do permanente. Seja na area da saude,
para a qual nos voltamos no presente trabalho, como em qualquer area de formacéo
profissional, o processo formativo reverbera sempre para além da instituicdo de
ensino mas também nela repercute. Inegavelmente nos vemos diante da forca da
pratica pedagdgica (e de cada um de seus constituintes) como motriz do processo
formativo e no exercicio profissional do formados.

Tal pratica e sua organizacdo no ensino superior, dentre outros aspectos
importantes, se constitui a partir de concepg¢des que matizam os cursos de formacgéo
sobre 0 que € ensinar, o que é aprender e quais sao 0s papéis desempenhados, no
processo formativo em si, por docentes e estudantes na relacdo com o
conhecimento. Para além da escolha deste ou daquele caminho metodolégico, tem-
se como aspecto essencial a construcdo de uma perspectiva de coeréncia. A
coeréncia do trabalho pedagdgico docente, seja na instituicdo de ensino superior ou
mesmo na educacdo basica, envolve os diferentes aspectos da pratica pedagogica
gue se alinhavam dando sentido ao fazer do professor e do préprio estudante, seus
caminhares e seus propdositos. A clareza do que se espera, do que se busca no
cotidiano escolar, das propostas que séo feitas, dos encaminhamentos de ensino e
de aprendizagem, se coadunam com o entendimento sobre o que é de fato
importante ou ndo nos processos de estudo, de aprendizado, de mobilizagdo para o
ensino e de mobilizacdo para a aprendizagem.

Nessa perspectiva, da coeréncia e da clareza de propdsitos de docentes e de
estudantes, na construgdo cotidiana do processo formativo a avaliagdo da
aprendizagem parece se impor como elemento que, no contexto metodoldgico,

torna-se determinante. Mas em que sentido a avaliacdo determina os processos de
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ensino e de aprendizagem? Que papel desempenha na vida estudantil? Que papel

desempenha na construcéo de uma docéncia coerente e significativa?

3.4 Processos educativos no ensino superior: a avaliacao e suas implicacdes

metodoldgicas

Ao nos voltarmos para a organizacdo do trabalho pedagdgico do professor
encontramos, como elemento normalmente desencadeado no final dos processos
educativos, a avaliacdo da aprendizagem. Essa posi¢do associa o ato avaliativo ao
recurso de “chancela” de uma sequéncia de a¢les educativas que tradicionalmente
se desenvolvem durante certo tempo em funcdo do cumprimento de objetivos
propostos a priori. Normalmente essa acdo é entendida como definidora do sucesso
ou fracasso do processo, dirA se o0s objetivos propostos foram alcancados
especificamente pelo aprendiz.

Saliba et.al. (2008) ao analisarem as percepc¢des de estudantes do curso de
odontologia da Universidade Estadual Paulista (UNESP) de Aracatuba sobre a
contribuicdo dos métodos de avaliacdo em sua formacgéo académica e a contribuicao
dos estudantes nas propostas de avaliacdo apresentam resultados que corroboram
os modos mais tradicionais de avaliacdo. Verificam o predominio da prova escrita
(99,3%) seguida pela prova pratica e por seminarios — estes utilizados por apenas
18,2% das disciplinas sendo que a nota final é dada por uma média aritmética. A
percepc¢ao dos alunos, no entanto, é de que as provas praticas e provas escritas sao
os modos de avaliar que mais contribuem para sua formacao. E mais de 90% dos
estudantes indicaram a inexisténcia de discussao entre docentes e estudantes sobre
as propostas de avaliagéo.

Ja ao pesquisar a compreensao dos docentes sobre o ato de avaliar, Carneiro
etal. (2017), em um curso de odontologia de uma universidade privada de
Fortaleza-CE evidencia um modo bastante recorrente de entender tal ato. Por meio
de entrevistas semiestruturadas feitas junto aos docentes da instituicdo, as
pesquisadoras relatam a compreensdo da avaliacdo como “simples ato de
determinar ou mensurar o contetudo repassado ao aluno no processo educativo,
associado diretamente a instrumentos e/ou ferramentas de medida” (p. 906). Mesmo
indicando a avaliacdo como ato processual que pode direcionar a aprendizagem do
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estudante durante a disciplina auxiliando na aprendizagem e na evolugdo do
conhecimento e da préatica profissional, os docentes ainda apresentaram
equivocadamente uma compreensao limitada ao uso de instrumentos para afericao
de conhecimento.

Historicamente a avaliacdo da aprendizagem estd delineada como acao
unilateral, determinada pelo docente que exerce sobre o estudante a verificacdo do
aprendido. Tal verificacdo, em tempo, se reveste de aspectos valorativos atribuidos
no proposito de definir o maior ou menor aproveitamento feito pelo estudante. Dessa
forma, assume papel ora punitivo ora recompensador a depender do que se revela a
partir dela, posta como condi¢do Ultima de identificagcdo de certa aprendizagem. O
carater sancionador e qualificador como bem alerta Zabala (1998) é estabelecido a
partir de padrées minimos postos a todos igualmente, e, no ensino superior, é dada

a mesma condi¢c&o ao ato avaliativo.

O que se percebe ao aprofundar os estudos sobre a questédo é que 0 ensino
superior ndo esta isento dos problemas mais gerais constatados nesse
campo e que, tanto na teoria quanto na pratica, a avaliacdo nesse nivel de
ensino se reveste de rituais e atitudes discriminatérias. Neste caso, a
avaliacdo ocorre de adulto para adulto, talvez por isso seja menor a
preocupagcdo em compreender o seu papel no processo de aprendizagem,
seus limites e possibilidades no conjunto de procedimentos que compdem a
organizagdo do trabalho pedagdgico na sala de aula e sua influéncia na
conducéo do processo de ensino (CHAVES, 2003, p. 4).

Ainda contemporaneamente a avaliacdo € permeada por um alto grau de
controle que demarca o autoritarismo dos sistemas de ensino no sentido de
averiguacdo de conhecimentos que sado ou nado “dominados” pelos estudantes. E
acaba por refletir também na garantia de disciplina e obediéncia ao docente e na
fixacdo de formas de agir e pensar dos alunos no contexto das tarefas a eles
relegadas. Tal perspectiva engendra-se no contexto de um exacerbado controle
social marcado pelo individualismo e a competitividade que em nada contribuem
com um agir/pensar coletivos. Como alerta Anastasiou (2008, p. 3), “estas
consideracbes nos remetem a contradicdo basica do liberalismo: um ideal
democratico, apregoado mas ndo efetivamente perseguido, € reduzido a arma
ideologica, através de uma pratica seletiva e elitizante”.

Pensar a avaliacdo a partir de um contexto mais amplo requer uma

compreensao que permita inseri-la em certa complexidade que permeia a pratica
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educativa, numa perspectiva de mudanca e redefinicdo de suas possibilidades

enquanto pratica essencialmente formativa.

A avaliacdo é dependente da condicdo pedagdgica porque ela é a
expressédo valorativa de uma pedagogia e decorrente de um processo de
ensinar e de aprender. Além disso, a avaliacdo da aprendizagem acontece
de forma situada, numa instituicdo que, implicita ou explicitamente, tem um
projeto politico-pedagdgico (CUNHA, 1999, p. 7).

O esforco de entender a avaliacdo em uma perspectiva que supere modelos
historicos recorrentes centrados na emissdo de resultados definitivos e
determinantes das etapas e niveis de ensino perpassa a compreensdo de um
processo voltado para a aprendizagem e também para o ensino. Parte da definicdo

de aspectos essenciais que envolvem questdes relacionadas a:

Filosofia de ensino e seu acompanhamento;

e Estudos e reflexdes sistematizadas por docentes e discentes;

e Definicdo em curriculo das acfes a serem implementadas e verificacdo do
guanto atendem as demandas dos alunos e a superacdo de tradicdes
associadas ao controle e a punicao;

e Coeréncia entre Projeto Politico Pedagdgico Institucional e do Curso e 0s

processos avaliativos propostos (ANASTASIOU, 2008).

Avaliar ganha um status ainda maior na medida em que representa as
concepgdes que permeiam todo o processo de ensino e aprendizagem e concretiza
modos variados de pensar sobre o que é ensinar e 0 que € aprender. A0 nos
voltarmos para a préatica da avaliagdo entendemos que sua compreensao define
conceitos e acbes educativas e pedagogicas tornando fundamental que sua
compreensao possa se dar no contexto mais amplo do processo formativo em si.
Para além da aprovacao/reprovacdo do estudante em etapas de ensino que se
seguem, a avaliagdo compreendida numa perspectiva de formacéo integral, de
desenvolvimento das capacidades da pessoa (ndo apenas as cognitivas) redireciona
o ato de avaliar. Assim, abarca contetdos procedimentais (frutos dos diferentes
modos de fazer — procedimentos — diretamente relacionados a efetivacdo da
profissdo), conceituais (principios e relacées ou nexos determinantes de leis, fatos,

dados e conceitos) e atitudinais (valores, normas, niveis de acdes adotados
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singularmente pelos profissionais de cada profissédo). Trata-se de uma visdo de
conhecimento que vai além da conjuncéo de disciplinas ou partes em direcdo a um
todo sobre o qual se organizam conhecimentos que formam, de modo articulado, os
saberes da profissionalidade em constituicdo. Nessa perspectiva a radicalidade da
mudanca implica na superacdo da sele¢do, e a inclusdo de possibilidades multiplas
e adequadas que permitam a todos os estudantes, em condi¢Oes distintas e
variadas, de modo especifico e particular, alcancar os propdésitos que estédo diante

de si nos processos de aprendizagem.

A construcdo de uma proposta de avaliagdo passa inevitavelmente por uma
opcdo sobre ensinar e aprender, a qual expressa por sua vez uma opgao
por um modelo epistemolégico-pedagdgico. Essa opgéo implica numa forma
explicita de pensar o ensino e as bases da proposta pedagdgica. Em ultima
instancia, a avaliacdo consiste na articulacdo da teoria a realidade, numa
atividade de reflexdo sobre o ensino, que tem como base o recolhimento de
dados sobre as manifestagcbes dessa mesma realidade, proporcionando
informacdes béasicas e necessérias a todos aqueles implicados no processo
educativo (CHAVES, 2003, p. 6).

Para além do dominio de técnicas de medidas e modelos educacionais ha
gue se buscar permanentemente uma compreensao sobre a realidade em que se
inserem (sempre revista, repensada e nao monolitica) o0s pressupostos
educacionais, formativos sobre os quais se constituem e a partir dos quais serao
propostos os objetivos de ensino. Trata-se de uma postura investigativa voltada para
o conhecimento (curriculo) e para os percursos de ensino e aprendizagem (portanto
percursos trilhados por professores e estudantes) em permanente construcdo. E
assim, identificar pontos fortes, fragilidades, singularidades que se impdem no
contexto das novas realidades dos docentes, dos estudantes, da propria profissao
em estudo, dos modos de ensinar e de aprender, das inovacgdes, das mudancgas.

Vamos ampliando o conceito de avaliagéo, envolvendo docentes e discentes
em um processo mutuo que tem objetivos compartilhados e postos a priori por todos
e para todos que nela estdo envolvidos. Avaliar abarca uma perspectiva de analise,
reflexdo, discusséo, redirecionamento de acbes de modo coletivo em que

professores e estudantes estdo necessariamente juntos, em parceria.

A avaliacdo é a reflexdo transformada em acdo. Acdo essa que nos
impulsiona a novas reflexdes. Reflexdo permanente do educador sobre sua
realidade e acompanhamento, passo a passo, do educando, na sua
trajetéria de construcdo do conhecimento. Um processo interativo, através
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do qual educando e educadores aprendem sobre si mesmos e sobre a
realidade escolar no ato préprio da avaliagdo (HOFFMAN, 1995, p. 18).

Quando nos voltamos para as metodologias ativas de ensino e aprendizagem
colocamo-nos diante de conhecimentos, procedimentos, atitudes que sao
aprendidos de modo simultaneo. Nesse sentido, compreender conceitos, por
exemplo, envolve uma série de procedimentos (selecdo de fontes, pesquisa,
sistematizacao de ideias, analise, sintese...) e atitudes (abertura ao novo, atencéo e
concentracéo, partilha de ideias em grupo...), que envolvem aprendizados a serem
feitos de modo processual até que se chegue ao referido conceito. Do mesmo modo
aprender determinado procedimento (ac&o) envolve dominio de conceitos (para 0s
quais se torna necessario rememorar, analisar, estabelecer relagbes com a
pratica...) e atitudes (observar modelos, entender passos de um processo, realizar
etapas, concretizar agcdes em sequéncia, superar duvidas...). As acdes em funcéo da
aprendizagem envolvem a mobilizacdo permanente de diferentes saberes,
habilidades e comportamentos que, muitas das vezes, terdo que ser pensados,
refletidos, aprendidos, praticados, exercitados, para que s6 entdo possam ser Uteis
ao processo de aprendizagem em determinada area do conhecimento. Nao se trata
de um processo que estd dado, finalizado, mas que envolve um permanente
aprender a aprender (muito distante de um conhecimento dado de alguém que o
sabe para alguém que ndo sabe).

Uma prova com questdes objetivas ou dissertativas aplicada individualmente
daré condi¢Bes de avaliar tantos aprendizados de diferentes naturezas? O resultado
de um trabalho apresentado em texto ao final de um periodo de tempo demonstrara
atitudes e procedimentos aprendidos, vividos?

Neves (2020) apresenta algumas diretrizes bastante significativas para a

construcédo de um processo avaliativo mais significativo:

Confiabilidade: O escore de uma avaliagdo é confiavel quando o0 mesmo
instrumento de avaliacdo, ao ser reaplicado aos mesmos estudantes,
apresenta resultados semelhantes aos primeiros escores.

Validade: expressa até que ponto o resultado, decorrente da aplicacao de
um instrumento de avaliacéo, reflete 0 desempenho que é esperado medir.
E o escore e n&o o tipo de instrumento de avaliagéo que é valido.

Realismo: é a capacidade de reproduzir as varias possibilidades de
respostas no mundo real. E uma caracteristica fundamental no processo de
aprendizagem e consequentemente nos processos avaliativos.
Exequibilidade quanto ao tempo: carga horaria necessaria para o docente
elaborar, aplicar, corrigir e reavaliar os instrumentos avaliativos para manter
sua qualidade.
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Abrangéncia: é a capacidade de contemplar os mdltiplos resultados de
aprendizagem (conhecimento, habilidades e atitudes), utilizando-se de uma
variedade de fontes integradas.

Julgamento: é representado pela objetividade e subjetividade da
metodologia utilizada (p. 524).

A perspectiva avaliativa necessariamente muda caso se tenha como firme
propdsito reconhecer processos que sao coletivos e singulares e, portanto, ndo sédo
sempre 0S mesmos, porque as pessoas que aprendem ndo sdo sempre as mesmas
e 0Ss que ensinam também aprendem, atualizam-se e devem atender ao contexto
sempre novo em que se inserem. O aprender condiciona evolu¢do continua,
superacao de dificuldades, apreensédo de modos de fazer e de compreender, de ser,

gue se mobilizam para novos aprendizados.

Pontuo que o dominio de um saber exige ndo apenas o conhecimento do “o
que”, mas também do para que e por que, além do como. O como fazer, o
desempenho, a agéo, o mostrar como fazer, envolve ndo apenas o aspecto
cognitivo da aprendizagem, mas também o dominio procedimental e o
atitudinal. Tais habilidades devem ser construidas para além do plano
tedrico, na acdo (ANASTASIOU, 2014, p. 25).

Considerando a necessidade de ac¢Bes (ou intervencdes) docentes que
possam de fato contribuir com esse processo, do inicio ao fim, a avaliacdo realizada
de modo continuo, demanda a adequacao sempre atenta de recursos e estratégias
que possibilitem, nos diferentes contextos e novas etapas que se completam
identificar e compreender duvidas, dificuldades, necessidades, ajudas, orientacdes,
redirecionamentos, reorganiza¢des, mudancas que possam ser Uteis ao aprendizado
no momento em que surgem e na medida em que se transformam ao longo do
processo. Tais recursos e estratégias definem, no contexto da aprendizagem,
caminhos e possibilidades mas, de modo algum, surpreendem os envolvidos e
desqualificam as diferentes aprendizagens que se vao efetuando. E isso, deixe-se
bem claro, esta atrelado ao fato de que ndo tém como proposito emitir juizos
valorativos mas corrigir/ orientar/ rever aprendizados possibilitando reflexado coletiva
gue, de modo algum, se da unilateralmente ou é definida a posteriori sem que seja
necessariamente discutida e compartilhada por todos aqueles que participam do

contexto da aprendizagem.

Neste contexto, as estratégias ativas, ao colocarem o estudante em contato
direto e/ou simulado com a realidade, facilitam-lhe uma visdo do seu
desempenho, a si e aos pares, assim como a visdo da necessidade de
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retrospectivas e retomadas, para um fazer melhor e mais adequado.
Pontuamos a importancia da avaliagéo acerca do caminhar do estudante,
tanto feita pelo docente, quanto na auto avaliacdo e de seus pares, colegas
de aula e pacientes (ANASTASIOU, 2014, p. 26).

Realizada por estudantes e docentes, a avaliagcéo, torna-se uma elaboracao
permanente que coloca a ambos em parceria continua. Sem menosprezar o saber
docente, a experiéncia na area de estudo, o dominio de modos de fazer e de
aprender e sem desconsiderar conhecimentos prévios, curiosidades, duavidas dos
gue buscam o conhecimento, tem-se uma produtiva e proficua parceria que se
retroalimenta de um processo permanente de verificacdo, autocritica, analise e
progressivo aprofundamento.

Zabala (1998) ao buscar, no contexto de mudancas, pela superacdo de
modelos universais que considerem as singularidades dos estudantes condiciona a
mudanca a um processo de relativizagdo de duas variaveis uniformizadoras: os
conteddos e objetivos de ensino e as formas de ensinar, que necessariamente
precisam ser tratados em funcéo da diversidade (experiéncias, trajetorias escolares,
capacidades, interesses, estilos de aprendizagem...) que adentra a sala de aula e a
partir da qual sdo tracados percursos especificos de aprendizagem. Trata-se de uma
condicao fundamental atrelada ao envolvimento docente com turmas de estudantes
gue nunca sao iguais e que demandam, portanto, certa mobilizacdo adequada e
flexivel que, embora ndo perca de vista as condicbes possiveis no contexto
universitario particular e as demandas que condicionam a formacéo profissional em
constante mudanca e evolugdo, ndo sédo estagnadas ou estaticas. Incide sobre esse
olhar para a aprendizagem uma avaliagao processual que considera inevitavelmente
0 novo, o inusitado e também o perene, posto no contexto sempre novo de alunos,
conhecimento (conceitual, procedimental e atitudinal) e docéncia, concretos, reais.
Identificada em trés momentos fortemente interligados, a avaliacdo, segundo o

autor, desenvolve-se continuamente:
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Figura 4 — Diferentes momentos de avaliar segundo Zabala (1998)

Avaliacéo

Inicial

Avaliacéo

Reguladora

Caracterizada pelo
reconhecimento

do que cada
estudante  sabe,
sabe fazer e como

€, permitindo, no

contexto dos
objetivos e
conteudos de

aprendizagem,
propor atividades

e tarefas.

Avaliacéo

final

Caracterizada pela
adaptacao e
adequacao das
atividades em
desenvolvimentos
bem como das
tarefas propostas

em funcdo das

Caracterizada pela
identificacdo das
aprendizagens

realizadas por
cada aluno,
reconhecendo e
sistematizando o

progresso seguido

variaveis de modo a
educativas: tipos planejar novas
de tarefas, formas etapas e

de agrupamento, aprendizagens.

tempos, etc.

Fonte: do autor

O processo avaliativo nessa perspectiva esta presente de modo continuo e

permanente tendo focos especificos a cada momento do processo de ensino-

aprendizagem, sempre mantendo necessaria coeréncia entre cada um deles. Zabala

(op.cit.) ressalta a tomada de decisdes que decorrem dos diferentes momentos de

aprendizado considerando as avaliacbes e utilizando-as no sentido de novas

proposicdes, de criticas produtivas e de reflexdes pertinentes para futuras mudancas

gue sejam necessarias, ou nao.

O alcance dos objetivos por parte de cada aluno é alvo que exige conhecer
os resultados e os processos de aprendizagem que os alunos seguem. E
para melhorar a qualidade do ensino é preciso conhecer e poder avaliar a
intervencao pedagogica dos professores, de forma que a acdo avaliadora
observe simultaneamente os processos individuais e os grupais. Referimo-
nos tanto aos processos de aprendizagem como aos de ensino, ja que,
desde uma perspectiva profissional, o conhecimento de como 0s meninos e
meninas aprendem €&, em primeiro lugar, um meio para ajuda-los em seu
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crescimento e, sem segundo lugar, € o instrumento que tem que nos
permitir melhorar nossa atuacao em sala de aula (ZABALA, 1998, p. 201
— grifo nosso).

Pensada como processo continuo e ao mesmo tempo complexo, capaz de
contribuir com a aprendizagem dos estudantes e também com o0s processos de
ensino, a avaliacdo demanda considerar, em seus diferentes momentos, a natureza
dos conhecimentos a serem avaliados. Voltamos a questao ja posta anteriormente e
nos vemos diante dos instrumentos de avaliacdo que, a depender da natureza do
conhecimento, serdo diferentes. Avaliamos do mesmo modo contetidos conceituais,
procedimentais e atitudinais?

Essa perspectiva integradora impde que os instrumentos de avaliacdo sejam
multiplos e adequados (ZABALA, 1998; ANASTASIOU, 2008). A aprendizagem de
conceitos esté condicionada a utilizacdo desses conceitos em diferentes contextos e
situacdes, o que demanda fundamentalmente sua compreensao. Nessa perspectiva
os trabalhos em equipe, debates, exposi¢cdes e didlogos sdo muito significativos na
busca da percepcdo da compreensao dos conceitos e também na realizacdo de
intervencgdes adequadas junto a cada estudante. As provas escritas, contudo, podem
também ser (teis na medida em que sejam instrumentos bem pensados e
elaborados a partir da utilizacdo dos conceitos avaliados em situacdes que nao se
limitem a mera repeticdo dos mesmos. Trata-se da necessidade de utilizar os
conceitos em situacbes e problemas que possibilitem reflexdo, reelaboracao,
readequacdo de modo bastante amplo, com oferta de informacfes além das
suficientes, retomada de aspectos ja abordados em momentos anteriores e de
aspectos novos, condicionando um processo de selecdo, compreensédo e uso dos
conceitos. Lidar com a correcdo de provas, sejam elas compostas por questdes
objetivas ou dissertativas, demanda um olhar do docente para além da relagéao
acerto/erro. As respostas dos estudantes em provas sdo um indicador fundamental
da direcao que se deve tomar no percurso formativo:

*Retomar conteudos que nao foram bem compreendidos pelos estudantes de modo
coletivo para que se possa entender a dificuldade e supera-la;

*Anular questdes que apresentem indice muito baixo de acertos e que, por essa
razao, indicam a necessidade de retomada criteriosa de conteudos abordados.

Nessa perspectiva Medeiros (1971) apud Anastasiou (2008, p. 26) nos

oferece uma referéncia bastante significativa para a compreensdo e a escolha



consciente das melhores formas de utilizar provas no contexto de avaliacdo da

aprendizagem apresentando uma comparacao bastante detalhada sobre elas:

Quadro 4 — Comparacédo sumaria dos tipos de prova

PROVAS OBJETIVAS

PROVAS DISSERTATIVAS

Preparo das questbes

Simples, objetivo e preciso
Dificil, se bem feito, sendo
vantajosa com poucos
examinandos.

Dificil, se bem feito, sendo
vantajosa com poucos
examinandos.

Julgamento das respostas

Simples, objetivo e preciso.
vantajoso para muitos alunos.

Dificil, penoso, subjetivo e
menos preciso sujeito a
variacao de critério. O critério
construido pode necessitar
reviséo.

Fatores que interferem nas
notas

Habilidade de leitura e acerto
por sorte.

Capacidade de redacdo: de
contornar o problema central
ou topicos desconhecidos.

Resultados verificados Dominio de conhecimentos: | Boa para compreensao,
compreensdo  analise e | aplicagéo, exemplificacéo,
aplicagdo. Pouco adequada | andlise; melhor para
para sintese criagdo e | habilidade de sintese e
julgamento. julgamento de valor.

Habilidades mais solicitadas

Dominio de conhecimento,
habilidade de ler, interpretar,
criticar: muito tempo gasto
com leitura e critica das
questdes.

Dominio de conhecimento,
habilidade de ler e redigir
(maior parte do tempo
organiza ideias para escrevé-
las).

Elaboracgéo das questbes x
notas

Subjetivismo na construcao;
fundamental a competéncia
de quem prepara a prova.

Subjetivismo na construcéo;
fundamental a competéncia
de quem prepara a prova.

Ambito sondado

Muitas questdes de respostas
breves abrangem campo
dilatado e boa amostragem
da matéria

Poucas guestdes de
respostas longas, cobrem
terreno limitado, sendo
impraticavel a amostragem

representativa do todo.

Oportunidades oferecidas ao
professor e aluno

Liberdade de exigir cada
ponto: maior controle do
professor e mais limitagdo ao
aluno

Liberdade ao aluno de
mostrar sua individualidade;
mais ocasido para o
examinador se deixar levar
por opinido pessoal.

Efeitos provaveis na
aprendizagem

Estimula ao aluno a lembirar,
interpretar e analisar ideias
alheias.

Encoraja o aluno a organizar,
integrar e exprimir suas
proprias ideias.

Fonte: ANASTASIOU (2008, p. 26)

Abandonar conteudos ou desconsiderar formas de ensino-aprendizagem que
nao apresentam bons resultados do ponto de vista da aprendizagem pode ser um
caminho incerto que imp&e uma séria reflexdo sobre a selecdo de tais conteudos e
formas. E, podendo ser postos de lado, devem ser revistos na composicdo do
percurso formativo proposto. Nesse sentido ha que se construir, no interior dos

cursos superiores, definicdes capazes de nortear 0os processos avaliativos:
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Cabera ao colegiado docente definir os principios tedricos e processuais
gue norteardo o caminho, 0s porqués e os para qués, a teoria, a referéncia,
os focos, a fundamentacdo legal, explicitando-os claramente no PPP,
vinculando o processo avaliativo aos perfis profissiograficos pretendidos,
uma vez que se constituem em norteadores, num todo articulado: objetivos
associados aos conteudos (conceituais, procedimentais e atitudinais
trabalhados), associados a forma de apropriacdo (método de ensinar e de
se apropriar dos mesmos), aos aspectos do cotidiano, vinculos, funcdes,
acles, metas, metodologias, atividades, processos, acdes docentes e
discentes, no contexto das condi¢cdes concretas existentes (ANASTASIOU,
2008, p. 23).

J4 ao nos voltarmos aos conteludos procedimentais deparamo-nos com a
demanda de aplicacdo de aprendizados, do saber fazer. Desse modo, perpassamos
a demonstracédo de processos (fases ou etapas) que resultam em produtos. Saber
fazer uma pesquisa implica saber suas etapas, saber resolver um algoritmo
matematico depende também dos passos que o constituem, adquirir competéncias
linguisticas requer reflexdo sobre seus usos, e assim temos gue 0S pProcessos serao
condicbes para concretizacdo de procedimentos. Observar os estudantes no
desempenho dessas etapas, desses processos, € fundamental no esfor¢o de avaliar
aprendizados, oferecer ajudas significativas e realizar intervencdes adequadas. A
presenca e o continuo acompanhamento docente sdo essenciais hesses processos
avaliativos. Aqui, a prova com lapis e papel pouco ou nada tem a contribuir com a
avaliacdo de conhecimentos procedimentais. O olhar atento, experiente, orientado e
coerente do professor nos diferentes momentos do processo é condicdo de
avaliacdo realmente significativa para cada estudante. Somente assim € possivel
intervir e contribuir com a aprendizagem e alavancar o ensino de modo a superar a
mera critica ou puni¢do diante da duvida ou da dificuldade.

Diante dos conteudos atitudinais a complexidade da avaliacdo aumenta na
medida em que envolvem condutas, afetos além de componentes cognitivos.
Embora o grau de subjetividade seja determinante para esses conteudos,
extrapolando inclusive a compreensao que se tem deles por diferentes professores,
compde, como os demais, os aprendizados que a vida escolar e universitaria
possibilita. Observar condutas, comportamentos, em situagdes conflitantes, em
interacdes sisteméticas ou ndo, sdo recursos que auxiliam na compreensdo das
aprendizagens atitudinais e orientam as intervencdes nessa seara. Nao ha meio de
saber das posturas, das abordagens e dos modos de ser que ndo pela propria

convivéncia atenta com o outro. Eis a complexidade (mas n&do impossibilidade) de



91

lidar com conhecimentos atitudinais que tém, sendo a maior, uma grande
significancia na formacao profissional e cidada.

Repensar os instrumentos de avaliacdo nos remete diretamente a aspectos
fundamentais da acdo pedagodgica. Envolve a clareza sobre os objetivos de
aprendizagem, sobre a natureza dessas aprendizagens e a definicdo de como é
possivel ensinar/aprender de modo a considerar que o estudante deve estar envolto
em processos significativos de apreensdo do conhecimento. Nessa perspectiva,
reconhecer ou avaliar aprendizados, dificuldades, incongruéncias a serem
retomadas, e avancos obtidos, impde-se como parte de um processo amplo que
envolve multiplas possibilidades de acompanhamento e intervencdo pedagdgica.

O dispositivo de avaliacdo é também um dispositivo de aprendizagem.
Portanto, ndo apenas serve para identificar o que se sabe, como também, e,
sobretudo, para refletir sobre o conhecimento que se tem e tomar decisdes
didaticas. Algumas vezes, critica-se 0 uso de dispositivos porque se tende a
uséa-los de forma mecanizada; mas também é certo que os dispositivos bem
utilizados sdo meios que facilitam tanto o ensino quanto a aprendizagem
(ZEN e GUERRA, 2018, p. 143).

Ao abordar tais aspectos voltamo-nos ao quadro do qual nos utilizamos
(RATZ, 1971) em que séo listadas as multiplas operacdes de pensamento e que nos
coloca diante da complexidade da avaliagdo como processo que possibilite, de fato,
abarcar tantas aprendizagens de diferentes naturezas (conceituais, procedimentais e
atitudinais). A instrumentalizacdo da avaliacdo enquanto acdo docente mas também
discente (na medida em que se relaciona diretamente a auto avaliacdo) configura-
se, nesse contexto, pela busca de variados meios que possibilitem percepcéo do
aprendido por parte de todos os envolvidos no processo. Trata-se, a todo momento,
das acOes de ensino-aprendizagem, de sabermos dos avancos e das dificuldades
gue surgem para que se possa seguir adiante.

Anastasiou e Pessate (2003) ao considerar o quadro mais amplo das
aprendizagens conceituais, procedimentais e atitudinais corroboram o processo
avaliativo ao ampliar o olhar para suas multiplas possibilidades no quadro que segue

e do qual nos utilizamos para refletir:



Como avaliar em diferentes estratégias de ensino

Sugestdo de elementos a serem acompanhados, ou avaliados
e portanto, parte dos critérios:

Quadro 5 -
Estratégias
Aula expositiva
dialogada

Participagdo dos estudantes contribuindo na exposicéo,
perguntando, respondendo, questionando... assim, acompanha-se
a compreensdo e andlise dos conceitos apresentados e
construidos; Pode-se usar diferentes formas de obtencdo da
sintese pretendida na aula: de forma escrita, oral, pela entrega de
perguntas, construcdo de quadros, esquemas, portfélio, sinteses
variadas, complementacdo de dados no mapa conceitual e outras
atividades complementares a serem efetivadas em continuidade
pelos estudantes.

Estudo de texto

Producgéo escrita ou oral, com comentério do estudante, tendo em
vista as habilidades de compreenséo, andlise, sintese, julgamento,
inferéncias e interpretacdo dos conteldos fundamentais e as
conclusdes a que chegou.

Portfolio

Definir conjuntamente critérios de avaliagdo do ensino e da
aprendizagem, do desempenho do estudante e do professor:
organizacédo e cientificidade da ag&o do professor e do estudante,
clareza de ideias na producgdo escrita; construcdo e reconstrucao
da escrita; objetividade na apresentacdo dos conceitos bésicos;
envolvimento e compromisso com a aprendizagem, entre outros.

Tempestade cerebral

Observacgéo das habilidades dos estudantes na apresentacdo das
ideias quanto a: capacidade criativa, concisdo, logicidade,
aplicabilidade e pertinéncia, bem como seu desempenho na
descoberta de solucfes apropriadas ao problema apresentado.

Mapa conceitual

Acompanhamento da construgdo do mapa conceitual a partir da
definicdo coletiva dos critérios de avaliagdo: conceitos claros,
relacdes justificadas, riqueza de ideias, criatividade na organizagéo
e representatividade do conteudo trabalhado.

Estudo dirigido

O acompanhamento se dard pela producdo que o estudante va
construindo, na execugdo das atividades propostas, nas questdes
que formula ao professor, nas revisdes que este lhe solicita, a partir
do que vai se inserindo gradativamente nas atividades do grupo a
que pertence. Trata-se de um processo avaliativo eminentemente
diagndstico.

Lista de discusséao por
meios informatizados

Essa € uma estratégia onde ocorre uma avaliagdo grupal, ao longo
do processo, cabendo a todos este acompanhamento. No entanto,
como o professor é o responsavel pelo processo de ensinagem, o
acompanhamento das participa¢gfes, da qualidade das inclusdes,
das elaboracbes apresentadas, torna-se elemento fundamental
para as retomadas necessarias, na lista e, oportunamente, em
classe.

Solugéo de Problemas

Observacdo das habilidades dos estudantes na apresentacdo das
ideias quanto a sua concisdo, logicidade, aplicabilidade e
pertinéncia, bem como seu desempenho na descoberta de
solucdes apropriadas ao problema apresentado.

Philips 66

Toda atividade grupal deve ser processada em seu fechamento. Os
avancos, desafios e dificuldades enfrentadas variam conforme a
maturidade e autonomia dos estudantes, e devem ser encaradas
processualmente. A avaliacdo sera feita sempre em relagdo aos
objetivos pretendidos, destacando-se: o envolvimento dos membros
do grupo; a participagdo conforme os papéis estabelecidos;
pertinéncia das questdes e ou sintese elaborada. E fundamental a
auto avaliacdo dos participantes.

Grupo de verbalizacao
e de observacao

O grupo de verbalizagdo serd avaliado pelo professor e pelos
colegas da observacdo, além da auto avaliacdo. Os critérios de
avaliacdo sdo decorrentes dos objetivos, tais como; - clareza e
coeréncia ha apresentacdo; dominio da problemética na
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apresentacdo; participagdo do grupo observador durante a
exposicdo; relagdo critica com a realidade; apresentacdo de
argumentos estudados em aula ou nos textos, etc.

Dramatizacéo

O grupo sera avaliado pelo professor e pelos colegas, além da auto
avaliacdo. Sugestéo de critérios de avaliacdo: clareza e coeréncia
na apresentacdo; participacdo do grupo observador durante a
apresentacdo; utilizacdo de recursos que possam tornar a
dramatizacdo mais real; criatividade e espontaneidade.

Seminario

Os grupos sao avaliados e exercem também a funcdo de
avaliadores. Os critérios de avaliacdo devem ser adequados aos
objetivos da atividade em termos de conhecimento, habilidades e
competéncias. Sugestdo de critérios de avaliagdo: clareza e
coeréncia na apresentacdo; dominio do conteldo apresentado;
participacdo do grupo durante a exposicao; utilizacdo de dindmicas
e/ou recursos audiovisuais na apresentacao.

Estudo de caso

1.0 registro da avaliagdo pode ser realizado por meio de ficha com
critérios a serem considerados tais como: -aplicagdo dos
conhecimentos (a argumentacdo explicita os conhecimentos
produzidos a partir dos conteddos?) -coeréncia na prescricdo (0s
VAarios aspectos prescritos apresentam uma adequada relacdo entre
si?) -riqueza na argumentacéo (profundidade e variedade de pontos
de vista) -sintese.

Jari simulado

Considerar: a apresentacao concisa, clara e logica das ideias, a
profundidade dos conhecimentos e a argumentagéo fundamentada
dos diversos papéis.

Simpdsio

Levar em conta a concisdo das ideias apresentadas pelos
comunicadores; a pertinéncia das questbes apresentadas pelo
grande grupo; a logicidade dos argumentos; o estabelecimento de
relagbes entre os diversos pontos de vista; e 0s conhecimentos
relacionados ao tema e explicitados.

Painel

Participagdo dos estudantes, painelistas e da plateia analisando: a
habilidade de atencdo e concentracdo; sintese das ideias
apresentadas; argumentos consistentes na colocagdo das ideias
Como nas respostas aos participantes; consisténcia das perguntas
elaboradas.

Forum

A avaliagdo, estabelecida previamente, levara em conta a
participagdo dos estudantes como debatedores e ou como publico:
habilidade de atencdo e concentracdo; sintese das ideias
apresentadas; argumentos consistentes e a producado da sintese.

Oficina (laboratério ou
Workshop)

Participagdo dos estudantes nas atividades e a demonstracéo das
habilidades visadas, expressas nos objetivos da oficina. Pode-se
propor auto avaliacdo, avaliacdo descritiva complementada pelos
produtos, no final do processo.

Estudo do meio

O planejamento e acompanhamento do processo devem ser
continuos. Normalmente os objetivos estdo em referéncia direta
com os elementos estabelecidos no roteiro de observacgéo e coleta
de dados, organizado no plano. As etapas de organizagdo, analise
e sintese devem ser acompanhadas, com as corregfes e
retomadas necessarias. O relatério final pode contemplar as etapas
da construcdo ou se referir a elementos de extrapolacéo,
dependendo dos objetivos tracados.

Ensino com pesquisa

O acompanhamento do processo deve ser continuo, com
retroalimentacdo das fases ja vivenciadas, assim como com as
devidas correcdes em tempo. As hip6teses incompletas e/ou dados
nao significativos devem ser substituidas pelos mais adequados.
Um cronograma de fases e ac8es auxilia no autocontrole, pelo
estudante, grupo, ou docente. Os critérios de valorizacdo devem
ser estabelecidos antecipadamente, e como sao critérios
construidos, podem ser reformulados no processo.

Fonte: ANASTASTIOU (2008, p. 14-6).
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A multiplicidade de estratégias, embora se situe preponderantemente no
ambito da heteroavaliacdo, conjuga-se com a autoavaliagdo na medida em que se
constroi a partir dos objetivos e estratégias previamente estabelecidas e que, ao
considerarem a participagdo ativa do estudante, tornam-se construcdes

compartilhadas e coletivas.

[...] o ato de avaliar, compreendido aqui como um ato decisério politico,
epistemolégico e ontolégico, deve se configurar como um dos conteddos
centrais da Didética. Os professores precisam aprender a equilibrar meios e
fins, a equacionar objetivos e estratégias e, principalmente, a colocar a
avaliacdo a servico da aprendizagem, e ndo o contrario (ZEN e GUERRA,
2018, p. 146).

Nessa diregcdo, 0 comprometimento com processos claros de avaliagao
(articulados ao PPP, aos planos de ensino, e as politicas educacionais de modo
geral) envolvem a percepcédo de um vasto processo. Abarca os érgdos colegiados
de cursos, a partilha de experiéncias e resultados e a busca coletiva de meios que
consolidem processos avaliativos mais amplos. Tal amplitude diz respeito ao
contorno dado ao curso em que o0 estudante se insere e ndo apenas em uma ou
outra disciplina. A utilizacdo de variados e adequados recursos avaliativos no
contexto da formacdo superior como um todo torna possivel a constru¢cdo de uma
dimenséao formativa também mais integrada, norteada pela clareza de objetivos, de
propdsitos que orientam os caminhos de ensino e de aprendizagem a partir dos
resultados continuos. Mais do que isso, orientam e condicionam a atuacao
gradativamente mais autbnoma e consciente do futuro profissional em formacéo na
medida em que sabe o que é esperado de si, das dificuldades, das demandas ao
longo do processo formativo. Voltamos a nos questionar sobre a énfase dada a
prova como recurso central, as razfes de tal énfase e as barreiras que se impdem
para que sejam adotados outros critérios e métodos de avaliacao.

No trato da avaliacdo de diferentes conteudos ndo temos como perder de
vista 0 papel de extrema significancia que assume o professor e do quanto que a
prova escrita, embora um dos recursos uteis, nao pode (por ndo conseguir) ser a

Unica fonte de informacao das aprendizagens dos estudantes.

Devemos levar em conta que se o objetivo fundamental da avaliacdo é
conhecer para ajudar, a forma como tradicionalmente as provas escritas
foram desenvolvidas, pelo fato de terem carater sancionador, estabeleceu
uma dinamica que faz com que o objetivo basico do aluno ndo seja dar a
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conhecer suas deficiéncias para que o professor ou a professoras ajudem-
no, mas, ao contrario, demonstrar ou aparentar que sabe muito mais. [...]
Quando vamos ao médico, ndo tentamos lhe esconder os sintomas nem o
resultado do tratamento, porque consideramos que seus objetivos sdo os
mesmos que 0S NoSSOos, que 0 que ele quer é nos ajudar. Infelizmente, esta
nao é a imagem que muitos de nossos alunos tém de nés (ZABALA, 1998,
p. 209-10).

A clareza dos limites da avaliacédo realizada por meio da prova escrita como
instrumento Unico perpassa também a compreensdo que temos buscado alicercar
até aqui, de que a parceria entre docente e discente no contexto da avaliacdo do
ensino e da aprendizagem é essencial. De que modo podemos lidar com a avaliagdo
gue nao seja pela perspectiva da superacdo do enfrentamento e da puni¢cdo no
sentido de construir aprendizados?

Ao pensarmos sobre a avaliagdo numa perspectiva de ensino-aprendizagem
ativa colocamo-nos imediatamente diante da responsabilidade docente no
acompanhamento atento dos processos que envolvem o fazer dos estudantes no
decorrer de todo o processo formativo. Eis que se torna fundamental identificar,
compreender e reorientar, a todo momento, os processos de busca, apreensao e
compreensao do conhecimento. O erro, visto como parte desse processo, torna-se
“farol” das demandas que se impde no contexto de uma aprendizagem ativa que se
realiza em um contexto avaliativo permanente. Identificar erros, dificuldades, desvios
naturais na situagéo de construgdo do conhecimento é tarefa cotidiana que aproxima
o trabalho docente de uma avaliacdo capaz de intervir, redirecionar, questionar,
contribuir com os processo de aprendizagem que se dao nos diferentes contextos.
Anastasiou (2008, p. 9) indica algumas formas de compreender o erro que sao, a
Nosso ver, significativas na medida em que evidenciam:

* 0 papel da docéncia comprometida com a permanente validacdo da acéo ativa do
estudante no processo de aprendizagem;

* a compreensdo do erro como mecanismo orientador da aprendizagem e de uma
avaliacdo (inicial, reguladora e final) capaz de superar um carater meramente

punitivo e se torne norteadora, orientadora de professores e estudantes.

Quadro 6 — Compreenséo do erro

Situacdo em sala de aula Hipotese

Estudante possui a estrutura de pensamento | Estudante selecionou procedimentos
necessaria a tarefa: sabe fazer. Ocorre: | inadequados. Falta: aprimorar conhecimentos
distracdo falta de treino ou repeticdes | construidos/ ou maior e melhor fixagao.

insuficientes.




Estudante possui estrutura de pensamento
insuficiente; age por ensaio e erro/ usando
hipoteses incompletas de solucgéo.

Dificuldade na compreensdo e selecdo de
estratégias. Falta: analise /critica de
estratégias/ debrugar-se sobre novas 10
pistas para construir novas estruturas.

Estudante ndo possui a estrutura de

pensamento necessaria.

Ndo compreende o solicitado. Falta refletir
sobre “como e porqué” da acdo solicitada na
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tarefa, ou compreendé-la no contexto da
aprendizagem.

Fonte: ANASTASIOU (2008, p. 9-10).

Trata-se de entender os aprendizados dos estudantes sobre os diferentes
conteudos de ensino, e aprendizados dos professores sobre os modos de aprender
e de ensinar, que compde o0 universo de possibilidades a serem consideradas na
busca de objetivos comuns e, acima de tudo, compartiihadas. Trata-se de
reconhecer na condicdo de estudante universitario algo que esta preposto, de uma
trajetéria de vivéncias escolares muito variadas e muito recorrentes (ou nao) que
fazem o estudante entender ensino, aprendizagem e avaliacdo de certo modo
convencional. Demanda lidar com essa compreensédo na perspectiva de entendé-la
e de guestiona-las no contexto de uma proposta pedagdgica (proposta institucional,
de curso) e de uma dinamica de ensino-aprendizagem que nao se limita ao mero
executar e cumprir, mas que envolve um novo patamar nas relacdes de docéncia-
discéncia. Compreender que o aprendizado e o0 ensino ndo sao focos distintos mas
gue estao inseparavelmente juntos na constituicdo do ser professor e do ser aluno.

Sordi (2000) ao tratar das diferentes perspectivas que se interpdem na
constituicdo da avaliacdo no contexto de sala de aula aborda um aspecto
fundamental — o contrato pedagdgico que se estabelece entre professores e
estudantes. Ao pensarmos no que coloca Zabala (1998) sobre os objetivos comuns
entre professores e alunos estamos diante de uma constru¢cao que somente assume
funcionalidade diante da possibilidade de estabelecer entre esses atores do
processo formativo, certa condicdo que a pesquisadora bem descreve e que tornam

possivel um novo olhar para um fazer educativo em outros moldes:

Outro aspecto merecedor de atencdo é o contrato pedagogico entre
professores e alunos a ser firmado sob bases sdlidas, claramente definidas.
O que se entende por competéncia e como se pretende orientar 0 processo
de apropriagcdo dos saberes e atitudes correspondentes a concepgao
adotada deve ser, suficientemente, debatida entre os interessados. O
reconhecimento de perspectivas diferentes, ora antagbnicas deve ser
festejado, pois s6 assim comecard a negociacdo entre 0s sujeitos
envolvidos na cena pedagdégica. O silenciamento dos alunos nessa etapa
pde em risco a concretizacao de uma avaliagéo realmente problematizadora
e aumenta as chances de se instituir uma situacdo de avaliacédo
probleméatica (SORDI, 2000, p. 6).
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O contrato pedagoégico de que trata a pesquisadora constitui um recurso
capaz de viabilizar a promo¢do de novas relacdes pedagogicas em que todos
tenham clara percepcdo dos objetivos, dos modos de proceder e de conceber as
acOes no ambito institucional sem que isso seja imposto, mas possa ser construido
coletivamente. Como toda construgéo coletiva, sujeita a discusséo, problematizacao,
reorganizagdo permanente no sentido de adequar-se as situacdes que vao se
interpondo no contexto dos processos de ensino, aprendizagem e avaliacao.

A proposicdo do contrato pedagdgico abre espaco para a
corresponsabilizagéo das agdes formativas na medida em que viabiliza e esclarece,
Nnos processos de ensino que se seguem, as acdes que sao esperadas a partir da
relacdo estabelecida, a priori, entre estudantes e professores. Nessa perspectiva a
avaliacdo assume um status muito particular na medida em que dimensiona o
envolvimento, o aproveitamento, as especificidades do aprendizado de cada
estudante no contexto das acbes previamente “combinadas”. E ao tratarmos do
contrato pedagdgico deparamo-nos com a autoavaliacdo no contexto de participacao
ativa e consciente do estudante nos processos formativos.

Entendida como processo permanente capaz de dimensionar avancos,
conquistas, dificuldades e fragilidades pessoais, a autoavaliagdo se insere, nesse
contexto, como recurso que possibilita a adequacdo permanente dos diferentes
procedimentos de estudo, participacdo e aprendizado do estudante diante das
demandas (jamais desconhecidas ou ndo previstas, mas sempre postas no contexto
do contrato e na dindmica sempre “combinada” e discutida das ag¢des de ensino
aprendizagem) cotidianas do processo formativo. Tal pratica, contudo, ha que ser
ensinada e praticada de modo a tornar-se efetiva e significativa no contexto diario
dos processos formativos. Longe de estar centrada apenas no estudante, envolve
também o docente, na medida em que permite a constru¢do de um olhar sobre si e
sobre trajetdrias particulares. Como ressalta Sordi (2000) pode concretizar-se por
meio de registros periddicos que ensejem a reflexdo critica sobre si, sobre modos de
aprender, de fazer, de ser que se constroem e sobre os quais se langca um olhar

investigativo. Como bem ressalta Anastasiou (2014):

[...] as estratégias ativas, ao colocarem o estudante em contato direto e/ou
simulado com a realidade, facilitam-lhe uma visdo do seu desempenho, a si
e aos pares, assim como a visdo da necessidade de retrospectivas e
retomadas, para um fazer melhor e mais adequado. Pontuamos a
importancia da avaliacdo acerca do caminhar do estudante, tanto feita pelo
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docente, quanto na autoavaliacdo e de seus pares, colegas de aula e
pacientes (p. 26).

Encaminhamo-nos a uma perspectiva de avaliacdo de que tratamos —
dimensdo ativa e participativa onde estudantes e docentes compartiiham seus
objetivos, tracam caminhos a percorrer, percorrem em parceria, auxiliando-se ao
longo do percurso, e alcancam seus propositos — vincula-se a uma condicao
pedagdgica a ser explorada nos contextos formativos, na profissionalizacdo que se
desenvolve na universidade. Tem-se uma mudanca paradigmatica vinculada a
avaliacdo, ao ensino e a aprendizagem, e que extrapola o ambito da aula ou da
disciplina apenas, envolvendo mudancas profundas nos modos de entender e

organizar a formacgéo ndo apenas na area da saude.

Entende-se que as praticas avaliativas conduzidas por professores
universitarios devem estar inseridas num contexto maior, no qual as
concepcoes filoséficas e pedagodgicas precisam estar articuladas: desde as
diretrizes curriculares dos cursos de graduacdo, bem como o projeto
pedagégico da universidade, até o projeto do curso de graduacdo em que
se atua. Isto posto, percebe-se que, quando a avaliacdo € tomada num
carater continuo, verdadeiramente como processo, oS momentos vividos
nas praticas avaliativas s8o concebidos como possibilidades de
aprendizagem para quem ensina e também aprende (ALTHAUS, 2014, p.
3202).

Na medida em que refletimos sobre processos ativos de ensino e
aprendizagem na perspectiva de novas possibilidades e de encaminhamentos que
se consolidam na area da saude ndo podemos nos perder da relacdo direta com a
avaliacdo enquanto processo definidor das relagcbes entre estudantes, professores,
ensino e aprendizagem. A coeréncia pedagodgica e a clareza das ac¢des educativas
no ambito da formacao superior encaminham a logica das ac¢des profissionais para
além da universidade. Nado podemos perder de vista 0 que Paulo Freire (1993)
sinaliza desde sempre: “ensinar exige compreender que a educagao € uma forma de

interveng&o no mundo (p. 110)”.
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4. PERCURSO METODOLOGICO: PROCESSOS DE LEITURA E COMPREENSAO
DOS DADOS E PROCESSOS

Quando se propde a fazer pesquisa em educacdo, € fundamental ter em
mente 0 motivo primeiro de estar pesquisando este ou aquele fenbmeno. No caso
deste trabalho, a compreensao do fazer docente universitario como processo que se
situa na base da formacéao profissional e que demanda, para além do dominio de um
conhecimento especifico, um fazer pedagdgico, se coloca como ponto de partida
para a pesquisa. Nesse sentido, compreender que todo trabalho docente perpassa o
conhecimento pedagdgico que o caracteriza e caracteriza o proprio ser professor
ndo exclui o docente universitario. Pelo contrario nos incita a buscar compreender o
modo como se da essa acado docente nesse contexto especifico.

A partir da trajetoria histérica que caracteriza a formacdo do docente do
ensino universitario, apartada de aspectos de carater pedagdogico essenciais que lhe
possibilitem o dominio do trabalho na condi¢do de professor posto em sala de aula,
a transmissdo do conhecimento, sua apropriacdo de forma passiva e sua
reproducado tornam-se, majoritariamente, 0s processos mais recorrentes do trabalho
desse profissional junto aos estudantes universitarios. A organizacdo do trabalho
pedagogico do docente do ensino superior, nesse sentido perpassa a busca de
novos alicerces que se mostrem como possibilidades capazes de reconfigurar os
papéis assumidos por professores e alunos lancando sobre as metodologias ativas
um olhar proficuo de mudanca que nos propde problematizar:

Qual o papel do conhecimento pedagdgico na concretizacdo dos processos
de ensino-aprendizagem no curso universitario? Como se configuram as
metodologias ativas na sala de aula da universidade? Quais seus pressupostos
(filosdficos, psicoldgicos, pedagogicos)? Quais suas implicacbes no ensino e na
aprendizagem bem como na formacéo profissional no ambito universitario? Quais
suas implicacbes em aspectos correlatos da pratica pedagogica como a relacdo
professor-aluno, 0s comportamentos e posturas de docentes e discentes, e
principalmente em relagdo aos processos avaliativos? Em que medida a mudancga
de perspectiva metodoldgica interfere ou é determinada pela proposta pedagdgica

dos cursos de formacéao universitaria?
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Os questionamentos nos levam a delimitar aspectos fundamentais que se
tornam nossos objetivos no presente trabalho e que nos movem no sentido de
explicitar aspectos e delinear compreensdes possiveis no sentido de contribuir com
a docéncia universitaria contemporaneamente. Sao eles:

- Compreender o trabalho docente universitario e suas caracteristicas na
perspectiva de acdo formativa e, por isso pedagogica;

- Caracterizar os processos avaliativos no ensino universitario em uma
perspectiva histérica refletindo sobre seus pressupostos e implicacdes;

- Compreender e evidenciar as relagdes entre metodologia ativa de ensino-
aprendizagem e avaliacdo processual como faces de uma mesma pratica
pedagogica.

- Contribuir com as possibilidades que decorrem de um trabalho com
metodologias ativas no contexto universitario pensado a partir das relacdes que se
estabelecem entre Projeto Politico Pedagdgico/ Metodologias Ativas de Ensino e
Aprendizagem/ Avaliacao da Aprendizagem.

O estudo aqui apresentado se utiliza de uma gama multifacetada de
procedimentos metodolégicos sobre o trabalho do professor universitario abordando
0 tema enquanto pesquisa social que traz em seu bojo os rigores proprios da ciéncia
e busca contribuir com a reflexdo acerca das questdes que perpassam a acao
docente no contexto universitario contemporaneamente.

Nesse sentido, € fundamental que ndo se perca de vista que as pesquisas em
educacao contribuem no sentido de refletir, de propor, de instigar pensamentos e
aprofundar conhecimentos sobre a pratica educativa, fundamentando o trabalho do
professor.

Segundo Ludke e André (1986) as pesquisas em educacdo estdo situadas
entre as ciéncias sociais e humanas, mas por muito tempo seguiram 0s caminhos
das ciéncias naturais, buscando construir conhecimento cientifico dentro do campo
da educacdo por meio de experimentos e isolando os fendmenos. No decorrer do
tempo, foram sendo encontrados outros caminhos, pois era necessario que as
metodologias de pesquisa “se adaptassem melhor ao objeto de estudo considerado
importante pelos pesquisadores em educacéo” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 3).

Dessa forma, surgiram, e surgem até hoje, caminhos que permitem que a
pesquisa social, humana e em educacéo seja realizada com todo rigor esperado de

uma pesquisa cientifica, ao mesmo tempo em que considera suas peculiaridades em
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lidar com situagfes sociais, culturais, dentro de contextos especificos que exigem
uma analise diferenciada.

Para tanto, buscando uma reflexdo de carater teorico e pratico optou-se por
uma abordagem qualitativa de pesquisa, um caminho também possivel quando se
pensa em pesquisa educacional, que, espera-se, possa vir a contribuir com o
trabalho pedagogico docente no contexto universitério.

Para Minayo (2001), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos fendmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de varidveis. Aplicada inicialmente em
estudos de Antropologia e Sociologia, como contraponto a pesquisa quantitativa
dominante, tem alargado seu campo de atuacdo a areas como a Psicologia e a
Educacao. Oliveira (2008) acrescenta que a pesquisa qualitativa leva em conta o
fato de o ser humano ndo ser passivo, mas se constituir em um ser que interpreta o
mundo em que vive continuamente. Diz que o homem é diferente dos objetos, por
isso 0 seu estudo necessita de uma metodologia que considere essas diferencas.

Coutinho (2011), ainda sobre a abordagem qualitativa ressalta que

A nivel conceitual, o objeto de estudo na investigagdo ndo sao o0s
comportamentos, mas as intencdes e situacdes, ou seja, trata-se de
investigar ideias, de descobrir significados nas acdes individuais e nas
interacBes sociais a partir das perspectivas dos atores intervenientes no
processo (COUTINHO, 2011, p. 26).

Trata-se de uma pesquisa exploratoria em que, segundo Gil (2008),

[...] sGo desenvolvidas com o objetivo de proporcionar visdo geral, de tipo
aproximativo, acerca de determinado fato. Este tipo de pesquisa é realizado
especialmente quando o tema escolhido é pouco explorado e torna-se dificil
sobre ele formular hipéteses precisas e operacionalizaveis (GIL, 2008, p.
27).

Quanto aos procedimentos a pesquisa se apresenta como estudo de caso,
tracando um panorama tedérico capaz de aproximar a reflexdo sobre o tema proposto
e os diferentes olhares que sobre ele recaem, interligando aspectos especificos do
trabalho docente (metodologia ativa e avaliagdo processual) expondo de que modo
se inter-relacionam e como se desenvolvem no contexto pesquisado. Tal panorama

nos deu suporte para refletir e compreender possibilidades decorrentes da utilizacéo
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de metodologias ativas em contexto universitario, buscando delinear compreensées
possiveis e inumeros fatores que determinam as praticas educativas e avaliativas.
Essa escolha metodolégica encontra em Ludke e André (1986) a caracterizacdo que

prontamente atende aos objetivos desta pesquisa:

Os estudos de caso visam a descoberta; enfatizam a “interpretagdo em
contexto”; buscam retratar a realidade de forma completa e profunda; usam
uma variedade de fontes de informacgédo; revelam experiéncia vicaria e
permitem generalizagdes naturalisticas; procuram representar os diferentes
e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa situacéo social e os
relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma mais
acessivel do que os outros relatérios de pesquisa (LUDKE e ANDRE, 1986,
p. 18-20).

As autoras definem bem as possibilidades do estudo de caso que tornam-se,
a nosso ver, bastante significativas para o estudo aqui proposto, realizado junto aos
docentes de um curso de graduacdo da area de saude de universidade publica do
interior do estado de S&o Paulo. A discussdo e o envolvimento desses docentes no
grupo focal foram considerados essenciais ha composicdo de um panorama mais
elaborado interligando préaticas docentes e 0 que se pensa ou concebe em meio a
elas. Como bem aponta Gomes (2005):

O ambiente proporcionado pela organizacdo do grupo focal permite
interacdo entre os membros do grupo; as informacgfes prestadas por um dos
integrantes estimulam os demais a falar sobre o assunto; o debate entre
eles enriquece a qualidade das informacdes; o fato de se encontrar um
grupo de iguais d4 mais seguranca ao participante para expressar suas
opiniBes, com respostas mais espontaneas e genuinas (p. 281).

As concepcdes individuais obtidas com as entrevistas e a reflexdo coletiva
gerada pelo grupo focal trazem a tona contradigcdes e confirmacdes, elementos que
nos sao Uteis na sistematizacao e reflexdo teorica proposta. Temos assim, alguns
procedimentos que perpassam o estudo de caso nesta pesquisa. Primeiramente a
analise documental que subsidia e contextualiza o trabalho de campo. Por tratar-se
de curso superior em universidade publica, partimos do pressuposto da necessidade
de analise do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso com o qual trabalhamos.
Essa leitura e analise inicial nos possibilitou conhecer o documento, seus
pressupostos e orientacdes para, posteriormente, compreendermos seu alcance, a

partir do contato direto com a realidade da sala de aula, docentes e discentes.
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A andlise documental parte do pressuposto que o texto analisado contém
sentidos e significados, latentes ou manifestos, que podem ser interpretados
a partir dos objetivos a que se propde a pesquisa. Seu uso nas ciéncias
sociais e humanas relaciona - se a possibilidade de ampliacdo do
“‘entendimento de objeto cuja compreensao necessita de contextualizagéo
histérica e sociocultural”, acrescentando a dimensdo do tempo a
compreenséo social (VASCONCELLOS e FRANCISCO, 2015, p. 412).

Essa analise nos envolve em um contexto especifico de formacéo, de acbes e
de organizacéo que, de modo geral, sdo caracteristicas desse tipo de documento. O
conhecimento do PPP estd diretamente associado as concepc¢fes que podem ou
nao estar presentes nas praticas docentes que posteriormente se tornardo objeto de
analise. Traz consigo uma certa compreensao sobre ensino, aprendizagem e
avaliacdo muito forte nos planos de ensino dos docentes.

O conhecimento do PPP viabilizou, portanto, o prosseguimento com um
estudo de campo que, como bem coloca Gil (2008) “é desenvolvido por meio da
observacdo direta das atividades do grupo estudado e das entrevistas com
informantes para captar explicacdes e interpretagdes do que ocorre no grupo” (p.
53). A observacdo de sala de aula acrescenta dados importantes para o
conhecimento de um contexto real em que o fazer docente e discente podem ser
conhecidos e reconhecidos e ao mesmo tempo se interligam (ou ndo) ao contexto
maior posto no documento orientador (o PPP). Como afirmam Ribeiro et.al. (2016) “o
diario de campo é uma ferramenta que possibilita registrar como 0 meio nos afeta
quase no mesmo momento, in loco. Convoca-nos a expressar nossas primeiras
impressoes, percepgdes e questionamentos” (p. 87).

A escrita, os registros do pesquisador, nesse sentido, foram instrumentos que
serviram como fonte de dados, construido ao longo de um determinado periodo de
tempo de forma sistematica e atenta, a partir dos pressupostos e interesses postos
em estudo. A observacdo em sala de aula foi realizada ao longo de um ano.
Considerando a organizacao curricular do curso que propfde uma unica disciplina
nomeada de Biociéncia | no primeiro ano de estudo e que é desenvolvida por varios
docentes de diferentes areas do conhecimento (como Fisiologia, Bioquimica,
Anatomia, Farmacéutica, etc.) buscamos acompanhar aulas de todos os docentes
gue aceitaram participar da pesquisa. O quadro abaixo dimensiona os profissionais
com o0s quais trabalhamos diretamente durante a realizacdo da pesquisa na

instituicao:
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Quadro 7 — Formacéo e Experiéncia Docente dos Professores participantes da

pesquisa

Professor 1

Formacdo em Farmacia/Bioguimica, mestrado e doutorado.
Professora da instituicdo desde 1998 e antes disso docente de

farmacologia por 5 anos em outra universidade.

Professor 2

Formacdo em Odontologia com mestrado, doutorado e pos-
doutorado. 31 anos lecionando na instituicdo ndo tem outras

experiéncias profissionais.

Professor 3

Formacdo em odontologia com mestrado, doutorado e poés-
doutorado. 17 anos na docéncia. Ja lecionou por 5 anos em

faculdade privada em outra cidade.

Professor 4

Formacdo em Biologia (licenciatura./bacharelado.), mestrado,
doutorado. Professor da instituicdo desde 1995 - Unica

experiéncia, 22 anos de docéncia.

Professor 5

Formacdo em odontologia com mestrado, doutorado e pos-
doutorado professor desde 2012 na instituicdo. Nunca atuou

fora da docéncia e so lecionou nessa instituicao.

Professor 6

Formacdo em odontologia com mestrado e doutorado. Atuou
como dentista por 2 anos e depois ingressou na carreira

académica. Docéncia apenas nessa instituicdo ha 8 anos.

Professor 7

Formacdo em odontologia com especializacdo em ortodontia,
mestrado em neurofisiologia e doutorado em farmacologia. 32
anos como dentista e 1 ano (este) como docente apoiando

outro professor que esta afastado.

Professor 8

Fisioterapeuta com mestrado, doutorado e pés-doutorado feitos
nessa instituicdo. Leciona como convidada nessa instituicéo e

da aulas em Faculdade de Medicina na area de genética.

Nessa perspectiva os docentes participantes aceitaram ser acompanhados

em sala de aula, participar das reunides de grupo focal e de entrevista individual

sempre previamente agendadas. E por se tratar de pesquisa com seres humanos

fomos submetidos ao Comité de Etica em Pesquisa tendo nosso projeto aprovado

sob 0 numero 2.479.558. O acompanhamento das aulas foi realizado na medida em
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que os proéprios docentes indicaram, ao longo do ano, aulas em que o pesquisador
poderia estar presente considerando a oportunidade de acompanhamento de
“atividades ativas” junto aos estudantes. Essas aulas eram agendadas previamente
e 0 pesquisador as acompanhava na condicdo de observador sem qualquer
interferéncia ou participagdo em seu desenvolvimento. Foram acompanhadas 27
aulas ao longo de um ano de 2018. Essas aulas tinham duragdo que variava de 2
horas a 4 horas e aconteciam no periodo da manha ou da tarde em espaco de sala
de aula do tipo auditério em que os estudantes estdo em uma “plateia” em degraus e

a frente hd um palco com recursos audiovisuais, ou em laboratorios da propria

instituicao.
Quadro 8 — Aulas observadas
Data Local Professor Tema Duracao
09/03 | Auditério 1 Prof. 1 Nucleotideos e  acidos 4 horas
nucleicos
12/03 | Laboratério Prof. 1 PH: efeito tampéao 2 horas para
de metade da
Fisiologia turma
15/03 | Auditério 1 Prof. 2 Odontogénese 4 horas.
16/03 | Auditério 1 Prof. 1 Carboidratos 2 horas
16/03 | Laboratério Prof. 1 PH: efeito tampéao 2 horas para
de metade da
Fisiologia turma
26/03 | Auditorio 1 Prof. 1 Lipidios 4 horas
20/04 | Auditorio 1 Todos Corregéao coletiva da prova 2 horas
25/04 | Auditorio 1 Prof. 3 Metabolismo de acidos 2 horas
nucleicos
02/05 | Auditorio 1 Prof. 4 Potencial de membrana 4 horas
07/05 | Laboratério Prof. 4 Potencial de membrana —| 4 horas -2
de teste/exposicao/jogo horas para
Fisiologia pedagogico cada metade
da turma
14/05 | Auditério 1 Prof. 4 Aula com Socrative Student 2 horas




21/05 | Auditorio 1 Todos Dramatizacdes 4 horas
21/05 | Auditorio 1 Prof. 3 Sistema Nervoso 2 horas
08/06 | Auditorio 1 Prof. 5 Sensibilidade 4 horas
11/06 | Auditério 1 Prof. 4 Sistema Nervoso 2 horas
Autbnomo
18/06 | Auditorio 1 Prof. 5 Sistema nervoso simpatico 4 horas
e parassimpatico
10/09 | Laboratério | Prof. 4 e 6 | Experimento sobre 2 horas
de mastigacao
Fisiologia
13/09 | Anfiteatro 1 Todos Atividade Integradora 2 horas
01/10 | Anfiteatro 1 Prof. 3 Sistema Endécrino 2 horas
05/10 | Anfiteatro 1 Prof. 3 Glandulas suprarrenais ou 4 horas
adrenais
11/10 | Anfiteatro 1 Prof. 4 Glandula suprarrenal 2 horas
09/11 | Anfiteatro 1 Prof. 7 Farmacologia e terapéutica 4 horas
para dentistas
22/11 | Anfiteatro 1 Prof. 7 Farmacologia do Sistema 2 horas
Nervoso Central
22/11 | Anfiteatro 1 Prof. 3 Sistema Reprodutor 2 horas
Feminino
23/11 | Anfiteatro 1 Prof. 7 Estimulantes do Sistema 2 horas
Nervoso Central
23/11 | Laborat6rio Prof. 3 Sistema Reprodutor | 2 horas para
de Ensino Feminino metade da
Digital turma
29/11 | Anfiteatro 1 Prof. 7 Farmacologia do Sistema 4 horas

Nervoso Central
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Associado ao contato com a realidade da sala de aula, outros instrumentos de

coleta de dados vém completar essa pesquisa no esfor¢co de compreender e analisar

os elementos que nos possibilitam compor nossa fonte de dados. Além do estudo de

campo, a realizacdo de entrevistas e de grupo focal com os docentes dessa
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universidade foram essenciais para nossa compreensdo dos processos pedagdgicos
sob os quais nos debrucamos. Flick (2009), ao tratar do grupo focal aborda sua
eficacia na coleta de dados: “Os participantes tendem a controlar e a contrabalancar
uns aos outros, o que, em geral, elimina opinides falsas ou radicais. A extensdo a
qual exista uma opinido relativamente consistente sendo compartilihada pode ser
rapidamente avaliada” (p. 181). A realizacdo de grupo focal com os docentes
universitarios antes observados em sala de aula nos possibilitou balizar analises
tendo como fonte os dados de campo e a compreensao desses dados trazida pelo
olhar dos préprios atores envolvidos nessa pesquisa.

Foram realizados ao longo do ano 03 encontros de grupo focal. Os encontros
foram agendados com antecedéncia pela prépria coordenadora do curso e
realizados em espaco proprio da instituicdo. Esses encontros foram gravados e
posteriormente transcritos e durante sua realizacdo foram feitos também registros
escritos pelo pesquisador no esforgco de ampliar as possibilidades de compreenséao
do proprio grupo. A maioria dos professores participantes esteve presente nos
encontros sendo que, no ultimo, tivemos a presenca de professor interessado no

tema recém-contratado pela instituicao.

Quadro 9 — Encontros de Grupo Focal

Data Professores presentes Duracéao
19/10 8 01h 43 min.
31/08 6 01h 49 min.
20/04 8 01h 08 min.

A participacdo dos docentes do curso durante os encontros foi intensa,
trazendo a tona concepc¢des, modos de entender agfes e praticas educativas que se
tornaram alvo de debates e geraram busca de novos conhecimentos dando margem
aos temas dos encontros subsequentes. Foram abordados aspectos relacionados
as concepcdes de ensino, aprendizagem e avaliacdo; os conteudos e suas
especificidades, a avaliagdo como processo e como resultado. A oposicao de ideias
e entendimentos sobre os temas dos encontros foram fundamentais no
aprofundamento do diadlogo, fazendo do conflito uma forma de reflexdo sobre modos
diferentes de entender o papel docente na formacgao universitaria para além de uma

concepcao de transmisséo de conhecimentos.
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Foram realizadas entrevistas individuais com 8 professores participantes da
pesquisa, todas no més de novembro, periodo em que j& tinhamos encerrado as
observacdes em sala de aula. As entrevistas foram realizadas na proépria instituicéo,
agendadas previamente, e tiveram duracdo meédia de 30 minutos cada uma.

Conjugar os dados (analise documental — do PPP do curso — registros de
campo — das aulas observadas na universidade — entrevistas — com o0s docentes
universitarios antes observados no trabalho de campo — e grupo focal — com os
mesmos docentes participantes das entrevistas e das observacdes em sala de aula)
viabiliza arcabouco sélido que nos permite refletir sobre as questfes de pesquisa. A
abordagem das fontes dos dados de pesquisa teve como metodologia a analise de

conteudo.

4.1 A analise de contetdo: um modo de entender e fazer pesquisa

Segundo Bardin (2011) a pesquisa qualitativa envolve significado e
intencionalidade como inerentes as relacbes, atos e estruturas sociais como
construgbes humanas significativas que revelam os diferentes modos do homem
viver, construir seus artefatos e a si mesmo, sentir e pensar. Ainda segundo Minayo
(2007) é por meio da pesquisa qualitativa que a revisdo e criagdo de novos
conceitos e categorias durante a investigacdo constituem-se caminhos possiveis,
além de permitir desvelar processos sociais ainda pouco conhecidos, referentes a
grupos particulares, proporciona um modelo de entendimento profundo de ligacdes
entre elementos, direcionado a compreensao da manifestacdo do objeto de estudo.

Como metodologia qualitativa de pesquisa, a analise de contetdo contempla
possibilidades mudltiplas de analise de dados que nos instiga a compreender, de
modo amplo, as possibilidades advindas da pesquisa. Nesse sentido, compreender
as contribuicbes metodoldgicas dessa abordagem é essencial para delinear o
caminho estabelecido para o presente estudo.

Segundo Moraes (1999):

A matéria-prima da andlise de conteldo pode constituir-se de qualquer
material oriundo de comunicacdo verbal ou ndo verbal, como cartas,
cartazes, jornais, revistas, informes, livros, relatos autobiograficos, discos,
gravacles, entrevistas, diarios pessoais, filmes, fotografias, videos, etc.
Contudo os dados advindos dessas diversificadas fontes chegam ao
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investigador em estado bruto, necessitando, entdo ser processados para,
dessa maneira, facilitar o trabalho de compreensdo, interpretacdo e
inferéncia a que aspira a analise de contetdo (p. 2).

Para a autora, a AC envolve uma abordagem pessoal do pesquisador
considerando sua percepcédo dos dados o que se constitui uma interpretacdo dos
mesmos na medida em que nenhuma leitura € neutra. Nessa perspectiva as
variadas possibilidades de entendimento estdo diretamente atreladas ao contexto
em que se da a comunicacdo. Para além da relacdo entre emissor e receptor a
andlise de conteudo evolve a compreensdo dos processos tanto quanto dos
produtos, envolvendo as relacdes entre emissor, receptor, o contetdo explicito e as
formas de codificacdo e transmissdo da mensagem. Tal aspecto envolve a
explicitagcdo clara dos objetivos de pesquisa como medida capaz de justificar os
diferentes modos de entendimento do objeto de pesquisa.

Na realidade, um longinquo trabalho de andlise ja foi iniciado com a coleta
dos materiais e a primeira organizacdo, pois essa coleta, orientada pela
guestdo da hipdtese, ndo é acumulagdo cega ou mecanica: a medida que
colhe informacdes, o pesquisador elabora sua percep¢éo do fenébmeno e se
deixa guiar pelas especificidades do material selecionado (LAVILLE e
DIONNE, 1999, p. 215).

O trabalho qualitativo envolvendo a analise de conteddo, contudo, na medida
em que se preocupa com 0s processos considera a validade de categorias que
emergem durante o trabalho, orientando inclusive seu desenvolvimento e seus
objetivos mais especificos na perspectiva de um delineamento gradativo que, ao ser
concluido, precisam estar claros delimitando os dados que se tornam significativos
para a pesquisa.

Ao nos voltarmos para a observagdo em campo, das aulas dos professores
universitarios deparamo-nos com concepc¢des que sao expressas em suas acdes e
no modo como desenvolvem as atividades docentes junto aos estudantes. Tais
concepgdes nos impde um olhar de profundidade no esfor¢o de compreensao sobre
o papel da docéncia e sobre o entendimento de ensino e aprendizagem desses
profissionais-professores. Rever as perspectivas de analise dos contextos
educativos que foram acompanhados tornou-se fundamental para que pudéssemos
validar o propésito desta pesquisa, lancando sobre a docéncia, as metodologias e a

avaliacdo um olhar interseccionado necessario.
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Seja pela andlise de falas ou textos, a analise de conteludo objetiva a
descricdo do conteldo emitido no processo comunicativo por meio de
procedimentos sistematicos que perpassam o0 levantamento de indicadores e a

realizacdo de inferéncias de conhecimento. Nessa perspectiva:

O acesso a diversos contelidos, explicitos ou nédo, presentes em um texto,
sejam eles expressos na axiologia subjacente ao texto analisado;
implicagdo do contexto politico nos discursos; exploracao da moralidade de
dada época; analise das representagcfes sociais sobre determinado objeto;
inconsciente coletivo em determinado tema; repertério semantico ou
sintadtico de determinado grupo social ou profissional; andlise da
comunicacao cotidiana seja ela verbal ou escrita, entre outros (OLIVEIRA,
2008, p. 570).

O desenvolvimento da analise a que nos propusemos ocorreu a partir da
organizacdo do material que composto por transcricdo das oito entrevistas com
docentes da instituicdo pesquisada (1), transcrigéo dos trés grupos focais (2); projeto
politico pedagdgico da instituicdo (3); relatos de campos das vinte e sete aulas
acompanhadas pelo pesquisador (4). Utilizando um critério cronolégico sempre que
possivel e buscando formas de aproveitar a0 maximo as respostas que o material
em analise viabilizaria partimos para um primeiro passo que, segundo Minayo (2007)

denomina-se:

e Pré-andlise.
Realizou-se nesse momento do trabalho, a leitura chamada de flutuante,
momento de aproximacgao, familiarizacdo com o material de pesquisa, onde
foi possivel a formulacdo de impressdes e a retomada de aspectos diferentes
do material de pesquisa. Buscamos fazer emergir aspectos relevantes das
fontes de analise direcionando nosso olhar para singularidades e similitudes
gue nos orientaram na formulagédo de categorias. Tais categorias foram se
constituindo na relacdo direta com nossas referéncias teorico-conceituais
considerando sempre as possibilidades de compreensdo dadas pelas
vivéncias de campo e as reflexdes advindas dos momentos de interagao
pesquisador-objetos de pesquisa. Buscou-se seguir alguns critérios de
validade qualitativa nesse caminho que, segundo Oliveira (2008) séao
essenciais: a leitura completa do material (exaustividade), a necessaria

separacao dos temas a serem trabalhados (homogeneidade), a diferenciacéo
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entre os temas (exclusividade) e a adaptacdo aos objetivos da pesquisa
(pertinéncia). Essas categorias orientam a analise de todo material obtido:
Concepcao de docéncia no ensino superior;

Concepcao de ensino e aprendizagem;

Acdes/métodos ativos (episodios);

Procedimentos avaliativos — critérios e instrumentos.

Uma segunda fase da analise:

Exploracao do material

Levou-nos a um aprofundamento da leitura que segundo Bardin (2011) é a
fase mais longa e exaustiva, caracterizando-se por um trabalho intenso de
codificacdo e de procura de acordo com o que foi estabelecido na etapa de
pré-analise. Consideramos nesse momento, identificar entre as entrevistas,
encontros focais e relatos de campo das aulas acompanhadas pelo
pesquisador, 0s elementos que se coadunam a partir das categorias
estabelecidas. A sustentacdo dessas categorias pressupde a interseccao
desses elementos dados por falas de docentes (sempre identificadas
preservadas pelo anonimato) em momentos de aula, nas entrevistas e nas
participacfes diretas durante os grupos focais, juntando-se a prévia
compreensao do projeto politico pedagégico do curso. A expressdo de
concepcOes e de compreensdes possiveis sobre diferentes aspectos que sao
focos da presente pesquisa se explicitam na medida em que nos detemos na
leitura do material em analise, oportunizando relacionar categorias e
objetivos. Sem a pretensdo de um alinhamento entre cada um, vemo-nos no
caminho adequado na medida em que identificamos a orientacdo de pesquisa

emergindo dos processos desenvolvidos ao longo dela:



Quadro 10 — Categorias em relagcdo aos objetivos da pesquisa

Categorias

Concepcao
de docéncia
no ensino

superior

Concepcao de
ensino e

aprendizagem

Acdes/métodos
ativos

(episédios)

Procedimentos
avaliativos -
critérios e

instrumentos

Objetivos

Compreender

o trabalho

docente universitario e suas

caracteristicas na perspectiva

de acao formativa e, por isso

pedagdgica,

Compreender e
evidenciar as
relacbes entre
metodologia
ativa de ensino-
aprendizagem
e avaliacao
processual
como faces de
uma mesma
pratica

pedagdgica

Caracterizar os
processos
avaliativos no
ensino
universitario
em uma
perspectiva
histérica
refletindo sobre
seus
pressupostos e

implicagbes

Contribuir com as possibilidades que decorrem

de um trabalho

com metodologias ativas no contexto universitario pensado a

partir das relacbes que se estabelecem entre Projeto Politico

Pedagdgico/ Metodologias Ativas de Ensino e Aprendizagem/

Avaliacdo da Aprendizagem.

Por fim:

Fonte: do autor

e Tratamento dos resultados e sua interpretacao
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Caracterizou-se 0 que seria uma terceira fase de analise do material marcada

pela busca dos contetdos subjacentes.

O termo interpretacdo esta mais associado a pesquisa qualitativa, ainda que
ndo ausente na abordagem quantitativa. Liga-se ao movimento de procura
de compreensédo. Toda leitura de um texto constitui-se huma interpretacéo.
Entretanto, o analista de conteldo exercita com maior profundidade este
esforco de interpretacdo e o faz ndo s6 sobre contelidos manifestos pelos
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autores, como também sobre os latentes, sejam eles ocultados consciente
ou inconscientemente pelos autores (MORAES, 1999, p. 9).

Vamos em busca de inferéncias e interpretacdes possiveis no contexto da
andlise de contetudo e que, segundo Minayo (2007) relacionam-se com o quadro
tedrico-conceitual inicialmente desenhado ou que abrem pistas para novas
dimensdes tedrico-interpretativas. Eis que acreditamos lidar com aspectos de forte
recorréncia no contexto universitario pensando ensino-aprendizagem/avaliacdo, em
processo permanente de busca e de reconfiguracdo. O espaco em gque a pesquisa
se desenvolve assim como seus participantes evidenciam um caminhar que abarca
a compreensdo da acao docente numa perspectiva ora profissional ora situacional
na medida em que se assume como possibilidade e ndo escolha. Eis que nos
deparamos com uma visao bastante diversificada que nos envolve em uma ampliada
possibilidade de compreensao do fazer cotidiano envolto em modos muito diversos
de identificacdo do que seja ensinar, aprender, avaliar. Nesse sentido voltamo-nos
para uma andlise do que é manifesto sem nos abster daquilo que esta latente e que

nos oferece uma compreensao mais significativa do universo pesquisado.

Os niveis manifesto e latente estao relacionados as énfases na objetividade
ou na subijetividade, entre as quais oscila a analise de contetdo. O nivel
manifesto corresponde a uma leitura representacional, na qual se procura a
inferéncia direta do que o autor quis dizer. Mas a busca de uma
compreensdo mais profunda ndo pode ignorar o contetdo latente das
mensagens, revelado antes pelo ndo dito que pelo expresso. Isto
corresponde a uma leitura que capta nas entrelinhas motivagdes
inconscientes ou indiziveis, reveladas por descontinuidades e contradicfes
(MORAES, 1999, p.10).

A possibilidade de realizacdo da pesquisa que aqui apresentamos deu-se no
contexto de insercdo em uma instituicdo publica de ensino superior. Esta por sua
vez resguarda uma longa tradicdo de formacdo na area da saude e mais
especificamente na odontologia que a insere em uma condi¢cdo de pesquisa e ensino
considerada muito importante no cenario mais amplo do ensino na area.

Ao nos voltarmos para uma pesquisa da pratica, que envolve a compreensao
e a busca das concepcdes e modos de concretizar o ensino-aprendizagem e a
avaliacdo de modo algum nos colocamos na perspectiva de apontar erros ou
acertos, impor outros modos de acdo pedagodgica ou de realizacdo do trabalho
docente no processo formativo dessa instituicdo. Eis que nos vemos diante da

possibilidade de refletir e de propor reflexdes que, acreditamos, possam colaborar
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com um percurso ja existente. A abertura para a pesquisa e a participacdo dos
docentes de modo sempre flexivel e pronto foi decisivo para nossa inser¢cdo na
instituicdo, para que pudéssemos adentrar a sala de aula, para que conseguissemos
dialogar com esses profissionais de modo colaborativo e enriquecedor.

O percurso dessa pesquisa foi construido ao longo de um processo intenso
de formacdo do pesquisador e de busca da colaboracdo com os envolvidos na
pesquisa. As opcdes metodolégicas nos fazem crer numa abordagem capaz de
incitar reflexdes e buscas para todos o0s envolvidos, apontando aspectos
significativos e evidenciando outras perspectivas que se constroem ou nédo, a partir
dos contextos pesquisados.

Abaixo apresentados de modo esquemaético nosso percurso no esforco de

sintetizar nossa construcao:



Figura 5 — Delineamento da Pesquisa

Construcéao bibliografica — revisao, reflexdo, questionamento,
redimensionamentos.

— \2 DN

Universidade e Organizagao do Metodologias,
docéncia na Trabalho Pedagdgico metodologias ativas
contemporaneidade do Professor - e avaliacdo -
- aspectos que reflexdes sobre as compreensao de
marcam a docéncia principais conceitos e de
no ensino  superior, caracteristicas da pressupostos que
inclusive na saude e | | acédo pedagogica integram esses
na odontologia docente — sua processos que Sao
profundidade e fundantes da acéo
amplitude pedagogica.

| /

Abordagem metodolégica da pesquisa

Pesquisa Qualitativa — Estudo de Caso

Andlise do PPP do Curso
Entrevistas

Grupo Focal
Procedimentos Metodolégicos ) Diario de Campo

Anélise de Conteldo

b

Pré-analise Exploracao Tratamento dos
\ do Material resultados e interpretagcao
Categorias

Concepcao de docéncia no ensino superior;
Concepcao de ensino e aprendizagem;
Acdes/métodos ativos (episodios);
Procedimentos avaliativos — critérios e instrumentos

Fonte: do autor
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5. 0 CONTEXTO UNIVERSITARIO: SUA COMPLEXIDADE E SUAS
CONQUISTAS EM UM ESTUDO DE CASO

A leitura dos dados obtidos na presente pesquisa tem inicio no contato direto
com a realidade pesquisada e se sistematiza neste trabalho tornando-se objeto de
reflexdo, questionamento e proposi¢cdo no sentido de reconhecimento e valorizacéao
da educacédo no contexto universitario.

Compreender os aspectos especificos do trabalho docente no ambito
universitario foi o foco do presente estudo, direcionando-nos para um envolvimento
institucional que muito nos auxiliou a refletir sobre a diversidade de elementos que
constituem o universo amplo e profundo da docéncia universitaria. Eis que nos
vimos, ao longo de um ano, envolvidos com as préticas docentes, refletindo sobre
elas e buscando compreendé-las a partir dos seus principais responsaveis: 0s
docentes. A partir do acompanhamento das praticas em sala de aula do ensino
superior em diferentes momentos pudemos nos aproximar da complexidade e das
recorréncias que envolvem o0 ensino e a aprendizagem na formagao
profissionalizante bem como das concepcfes que perpassam esSe processo
formativo. No dialogo reflexivo com os docentes em momentos de grupo focal, em
gue muitos modos de compreender, de ser e muitas questdes foram sendo postas e
pensadas coletivamente, e certamente, individualmente pelos participantes,
pudemos compreender um pouco das dificuldades e questbes que se interpdem na
trajetéria docente desse nivel especifico de ensino. Na conversa individual, situada
no ambito das entrevistas realizadas com os docentes, nos deparamos com tantas
guestdes prementes que se mostram comuns entre 0s percursos profissionais de
professores de uma mesma instituicdo, de um mesmo curso.

No esfor¢co de interseccionar as perspectivas metodologica e avaliativa no
contexto mais amplo da pratica pedagdgica do professor do ensino superior,
entendemos que os dados obtidos nesse percurso de pesquisa concorrem para a
concretizacdo dos objetivos desse trabalho, ja postos anteriormente. Diante de
dindmicas muito préprias desse nivel de ensino cuidamos de abordar aspectos mais
relevantes buscando, a partir dos dados, responder a nossas questdes de pesquisa
e, inevitavelmente, vendo surgir outras. Sem a pretensdo de esgotamento sobre o

tema, acreditamos que a realidade observada nos incita a pensar sobre aspectos
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essenciais do fazer docente, a pensar convergéncias e divergéncias como
elementos constantes de um processo de permanente reflexdo sobre o fazer.
Contribuir com a reflexdo possivel ja nos faz acreditar nas possibilidades do
presente estudo.

Compreender o0s dados decorrentes de diferentes procedimentos
metodoldgicos nos impele a propor certo modo de organiza-los que nasce da leitura
dos préprios dados. Nessa perspectiva nos pautamos em categorias emergidas da
leitura/andlise dos dados e as reflexbes que passamos a realizar estdo pautadas
nessas categorias.

A primeira dessas categorias para a qual nos voltamos envolve as

concepcOes de docéncia no ensino superior.

5.1 Concepcdes de docéncia no ensino superior

A convivéncia semanal com a docéncia universitaria no espaco da sala de
aula nos remete de modo muito profundo as experiéncias que tivemos como alunos
(desde a educacao basica até o ensino superior). Deparamo-nos com os dilemas e a
imensa complexidade que envolve o ensinar e o aprender em qualquer nivel de
ensino. Na formacgao profissional, a responsabilidade de preparar o cidadao para
uma profissdo e, na area da saude, para a atuacdo muito direta com o cuidado de
seres humanos, pareceu-nos demandar ainda maior seriedade e complexidade. Eis
gue a docéncia se reveste de uma condicdo de responsabilidade ligada diretamente
a processos profissionais e sociais que compdem e compordao nossa sociedade de
forma decisiva.

A docéncia no ensino superior, mesmo atuando em frentes de
profissionalizacéo, continua sendo docéncia. Atende claro, as especificidades dos
processos de ensino e aprendizagem e a um publico de estudantes jovens e adultos.
E isso é muito significativo, mas ndo isenta a acdo docente de sé-la como processo
eminentemente educativo, formativo, pedagdgico e cidadao.

Como bem pontua Almeida e Pimenta (2011):

A atuacdo dos docentes do ensino superior tem grande incidéncia em toda
a sociedade, pois o preparo de todos os tipos de profissionais que
necessitam de formacéo especializada esta sob sua responsabilidade. Para
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além do ensino e dos conhecimentos técnico-cientificos especializados,
base para a atuacdo competente nos mais variados tipos de especializagédo
profissional, as dimensdes da ética e da responsabilidade social séo
atribuicbes do seu trabalho (p. 7).

A compreensdo da docéncia como oficio que determina a agéo do profissional
demanda, do mesmo modo que qualquer outro oficio, a permanente atualizacédo e a
busca constante por conhecimentos que compfem a area. Mesmo ao atuar na
formacdo de profissionais de outras areas (0 docente que forma o engenheiro, o
docente que forma o advogado, o docente que forma o médico, etc.) prescinde de
condi¢Bes profissionais que vao além do conhecimento da propria area de atuacéo
do futuro profissional com quem lida na condicdo de estudante. Envolve como ja
dissemos anteriormente, a necessidade de conhecimento adequado (e porque nao
profundo) da prépria docéncia. Sem nos repetirmos, consideramos necessario
reafirmar a importancia da construgdo de uma identidade docente e os
conhecimentos que a caracterizam como condi¢cdo sine qua non na constru¢do do
fazer docente de fato. Como avancar no campo docente e suas especificidades
(metodoldgicas, politicas, didaticas, avaliativas,...) sem conhecé-las e reconhecé-las
de modo permanente?

Nesse sentido buscamos ao longo da pesquisa que aqui apresentamos
compreender essa identidade e o modo como se caracteriza o fazer docente,
principalmente na perspectiva dos processos formativos e pedagdgicos que o
caracterizam. Eis que nos vimos diante de questdes que formam um painel maior
capaz de delinear multiplas faces da docéncia no caso em estudo.

Iniciamos nossa reflexdo sobre as concepc¢des de docéncia no ensino
superior voltando-nos para a fala da Professora 3 que ao ser questionada sobre 0s

desafios de ser professor no ensino superior esclarece:

Sinceramente, é vocé ser professor ndo sendo professor. E vocé ter uma
formacao, como eu por exemplo, que sou formada em odontologia, fui
formada para ser dentista, e aprendi sozinha, ao longo dos anos a me
tornar uma professora. Entdo, eu néo fui preparada para ser professora,
me tornei professora. Entdo, dentro dos acertos e dos erros, a gente vai,
com o tempo, tentando equilibrar isso. E é um desafio, por que nédo é
facil, depois de vinte anos, ja fazem na area académica, eu nao sei dizer se
eu sou uma bhoa professora ou ndo (Professora 3, 2018, entrevista, grifos
Nossos).
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No terceiro grupo focal, onde a discussao girava em torno dos modos de
avaliar os estudantes, como estavam fazendo e que experiéncias tinham sobre o

avaliar da aprendizagem, eis que mais uma vez ouve-se:

[...] como a gente ndo tem essa coisa da pedagogia na nossa formacdo,
somos pesquisadores, dentistas dando aula, biélogo dando aula, talvez o
gue a gente esteja aprendendo é trazer uma coisa mais humana e préxima
do aluno (Professora 5, grupo focal, 2018).

A percepcdo da condicdo docente se impBe em meio aos inUmeros fatores
que se evidenciam no cotidiano da sala de aula. Ndo sem gerar conflitos entre
outras condicdes que se atrelam ao trabalho desse profissional que é antes de tudo,
dentista (ou bidlogo, ou quimico, ou farmacéutico...), pesquisador da area e, por fim,
docente. Sem surpresa diante dessas colocacfes visto que a literatura sobre o tema
ja nos alertava sobre essa possibilidade, nos deparamos, contudo, com um grupo de
profissionais que denotam, no contexto de complexidade em que se encontram,
buscando caminhos, em movimento, diante das mudancas e demandas que surgem

da dinAmica docente, sempre nova, sempre inusitada e viva.

A gente ndo é formado pra reformar esse processo. A gente é formado pra
ministrar uma disciplina. A gente ja tem deficiéncia de ndo ter nada de
pedagogia na nossa formacédo. A gente vai atras pra melhorar. Mas, ai
chega o principal foco nosso que é o aluno, ele ta chegando diferente
do que a gente imagina (Professor 6, entrevista, 2018, grifos nossos).

Mesmo assim, lidando com um grupo que leciona ha muito tempo (sé&o
docentes nessa instituicdo ha muitos anos — desde professores que lecionam ha
pouco mais de 2 anos até professores que atuam ha mais de 30 anos) estamos
diante de um grupo que busca mudancas e que deseja renovar-se nos contextos
gue envolvem a prética docente e a formacao profissional na odontologia. Assumir a
docéncia como identidade profissional, acreditamos, € um passo fundamental na
medida em que redireciona o foco do trabalho diario. Sem eximir-se de pesquisar e
de produzir conhecimento em certa area é preciso ter a docéncia como identidade
profissional. Destinar a essa acéo profissional tempo, reflexao e trabalho de modo a
qualifica-la. Quando nos deparamos com a disposi¢cao do grupo de participar dessa
pesquisa vemo-nos diante de profissionais em processo de busca dessa identidade.
Eis que muitas questdes se projetam nesse contexto e, ao nos voltarmos a elas, as

entendemos como essenciais.
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As condi¢cbes que delimitam o fazer docente, seja universitario, ou mesmo na
educacdo basica, perpassam a construgdo de concep¢bes de ensino, de
aprendizagem, de avaliagdo, de curriculo, de metodologia, de relacbes
interpessoais, que sao fundamentais na constituicdo do ser professor. Lidamos com
aspectos muito variados que marcam a acao docente ao longo do tempo no grupo
pesquisado. Alguns elementos evidenciam essas concepg¢fes que denotam certo
entendimento de docéncia.

A percepcéo do dialogo e do planejamento do trabalho tendo como foco o
perfil de profissional que se deseja formar sdo aspectos que instigam a prética dos
professores da instituicdo e que se evidenciam em Varios momentos. A propria
organizacao curricular da instituicédo, feita em maddulos interdisciplinares, demonstra
um movimento (que ndo é recente) na busca pela oferta de uma formacdo que
possa atender as mudancas profissionais e as caracteristicas dos estudantes do
curso. Aspectos fundamentais, o didlogo constante e o planejamento coletivo, sdo
marcas de uma docéncia em contexto de profundas mudancas na area em formacéao
e que podem representar avancos bastante promissores nas perspectivas

formativas, evitando estagnacéo e imobilismo docente.

O que eu entendo é a forma como eu vou, desde selecionar o que que
eu vou ensinar, com aquele objetivo de formar o cirurgido dentista. O
que de fisiologia ele tem que aprender porque - eu tenho que definir isso
bem claro na minha cabecga - porque ele tem que aprender isso, isso e
isso (sic), ai eu vou definir como eu vou ensinar isso, em qual sequéncia;
guais as estratégias que eu vou usar, pra ensinar, e nessas estratégias ai
entra ativo, nessas estratégias tenho que fazer ele participar. Eu ndo posso
fica s6 falando. N&o posso dar aulas s6 expositiva (Professora 4, entrevista,
2018, grifos nossos).

Por que na integracdo das disciplinas, os professores conversam entre
si, podem falar a mesma lingua, usar os mesmos termos, que as vezes,
vocé tem com 0 mesmo termo na anatomia, a gente usa um nome, na
histologia outro nome, na fisiologia, outro nome. S&o sindnimos, e ndo
gue estejam errados. Mas a gente usa sinbnimos, entdo a gente pode
padronizar essas coisas. Discussdo entre professores, e nas discussfes, a
gente acaba também nao pulando esse aspecto do que é mais
relevante para um, o que é menos relevante para outro (Professor 2,
entrevista, 2018, grifos nossos).

O olhar para a docéncia como condicao profissional pode representar uma
variada gama de entendimentos, de a¢0es, de representacdes que se configuram na
passagem da condi¢céo de aluno para a de professor. Em diferentes momentos, seja

nas entrevistas ou no grupo focal, a compreensédo de uma acdo que se constréi a
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partir de modelos vividos nos conduz a uma outra percepcao: a repeticdo de

condutas e modos de ensinar revelam entendimentos do que se considera aprender.

Um ponto negativo, talvez seja ponto negativo que eu vejo em todas as
instituicbes, é ainda vocé ter muita aula expositiva, né. Eu sei que é
importante. Eu sei que os professores sdo treinados para fazer isso
(risos). A gente, na pds-graduacgdo € treinado para aula expositiva,
mas, talvez tentar modificar uma pouquinho mais isso (Professora 5,
entrevista, 2018, grifos nossos).

Hoje, a maior dificuldade nossa, que a gente percebe. Nés que queremos
ensinar, é a dificuldade que nés temos de prender o aluno. De ele se
interessar por aquilo. N6s ndo sabemos se, de repente, é uma limitagédo
nossa, de ndo conseguir prender a atencdo dele, ou se é que essa
geracdo é muito dispersa (Professora 4, entrevista, 2018, grifos nossos).

O grande desafio que eu vejo, é vocé, hoje né, a gente tentar, é a nossa
autoridade de professor ndo ser um professor autoritario. Autoridade
normal que o professor tem. E dificil a gente impor essa autoridade. A
gente acaba sendo muito mais amigo dos alunos do que um professor. Né.
Eu vejo indo por esse lado vocé consegue ter ele um pouco mais atentos
(Professor 7, entrevista, 2018, grifos nossos).

O professor me explica que é pesquisador mas que estd dando
algumas aulas para ajudar o professor (nome) que esta “sozinho” na
disciplina.

Inicia a aula fazendo chamada. Anuncia que falara da importancia dos
farmacos no SNC mas que esses medicamentos sdo pouco receitados
por dentistas.

Entrega aos alunos um gabarito da aula anterior que os alunos devem
decorar para a prova.

Projeta os objetivos da aula e fotos de 3 livros que séo referéncia da aula.
Passa expor oralmente e projetar slides abordando o SNC, suas func¢des
e constituicdo do cérebro. Aborda com os slides os farmacos depressores e
estimulantes do organismo e posteriormente expde principalmente os
depressores.

Ao longo da exposi¢cdo o professor procura dar exemplos dos farmacos e
seus usos na odontologia e a¢gbes no organismo. Prossegue exposi¢céo oral
interrompida apenas por uma pergunta de um aluno.

Comeca a falar sobre anestésicos gerais. Lanca questao oralmente para o
alunos mas nao obtém resposta e alerta os alunos sobre a
necessidade de estudar a matéria.

O professor prossegue sua exposi¢ao utilizando-se sempre de exemplos de
medicamentos, usos inadequados e consequéncias.

Por volta de 9h20 comeca uma conversa paralela entre os alunos enquanto
o professor explica chegando ao ponto do professor pedir para diminuir a
conversa mas a turma prossegue bastante dispersa.

Projeta uma questao de teste para os alunos responderem mas o
professor acaba lendo o teste em voz alta, as alternativas e
respondendo antes mesmo dos alunos.

Projeta a questdo 2 e 3 faz a mesma coisa (Ié e responde antes dos
alunos).
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Encerra a aula e avisa que na prova vai cair uma questdo de cada aula.
Entrega uma folha de atividade aos alunos para que entreguem no dia 29*
(Professor 7, aula de Farmacologia, diario de campo, 2018, grifos nossos).

As relagbes estabelecidas entre docentes e discentes, o modo de controle de
comportamentos adequados para o transcorrer de uma aula, as demandas que se
impde durante sua realizagdo, os meios para motivar ou “chamar a atengao” do
estudante para certo momento ou conteddo da aula, sdo aspectos que evidenciam
entendimentos sobre o que a docéncia representa e como se realiza. Garantir certa
autoridade diante dos alunos, deter a atengcdo deles durante uma exposi¢ao oral,
sinalizar a realizacdo de um prova como algo determinante da atencdo e do estudo
por parte do aluno, sdo evidéncias de certa compreensdo sobre docéncia, ainda
muito assemelhada a processos formativos que marcam a tradicdo escolar e que
emergem de vivéncias de outrora, da condicdo de aluno que agora se vé diante de
um grupo de estudantes, como professor. Recorrer a artificios ja experimentados é
comum na medida em que se tem alguma vivéncia de seu alcance. Mesmo assim,
pensar sobre esse modos de agir e de ser professor questionando-os e se
guestionando revelam movimento positivo de reconstrugcdo, reestruturacdo da

docéncia no contexto da aula e na relagéo direta com o estudante.

Entdo, dentro dos acertos e dos erros, a gente vai, com o tempo,
tentando equilibrar isso. E é um desafio, por que nao é facil, depois de
vinte anos, ja fazem na area académica, eu ndo sei dizer se eu sou uma
boa professora ou néo.

Os alunos me avaliam muito bem como docente. Mas eu ndo sei até que
ponto isso é um certo encantamento pela professora, que em alguns
momentos qualguer um de nds pode promover, ou se eu realmente tenho
uma didatica boa. Eu néo sei dizer. Nao fui preparada para isso. N&o tive
nenhuma formac&o para isso (Professora 3, entrevista, 2018, grifos
NOss0S).

[...] ponto negativo, talvez seja ponto negativo que eu vejo em todas as
instituicbes, é ainda vocé ter muita aula expositiva, né. Eu sei que é
importante. Eu sei que os professores séo treinados para fazer isso (risos).
A gente, na pos graduacdo é treinado para aula expositiva, mas, talvez
tentar modificar uma pouquinho mais isso. Fazer eles lerem mais, um
outro ponto também que eu tenho comentado com outros professores.
Como eu fagco para os alunos irem além da sala de aula? Sabe!?
Estudarem um pouco mais (Professora 5, entrevista, 2018, grifos nossos).

* Cabe-nos esclarecer aqui que a variagdo entre o uso da 12 pessoa nas transcricées de entrevistas e grupo focal e
da 3? pessoa em relatos do diario de campo esta diretamente atrelada a natureza desses textos e a especificidade
discursiva.



123

O grupo pesquisado reconhece a formacdo académica, principalmente em
nivel de pos-graduacdo, muito marcada pela tradicdo da aula expositiva e
desconectada com a formacdo do docente para 0 ensino superior. Revelam
caréncias muito atreladas a variados aspectos da acdo docente que, ao serem
negligenciadas denotam necessidades de carater essencialmente pedagdgico,
didatico, metodolégico que poderiam fazer enorme diferenca na superacdo de
modelos e de acles seculares ainda presentes nas salas de aula das instituicdes de

ensino superior.

Entdo eu procuro ministrar aulas tradicionais, entdo eu dou a informacéo
para os alunos e ai, quando a gente tem as aulas préticas, nas aulas
praticas eu peco para que eles se informem do assunto, que eles cheguem
com a informacéo processada de alguma forma, e dai nas aulas préticas,
a gente trabalha construindo o raciocinio com os jogos (Professora 5,
entrevista, 2018, grifos nossos).

Acaba tornando-se mais “seguro” perpetuar praticas de ensino que “sempre
deram bons resultados” e, junto a elas, realizar pequenas mudangas, adaptagdes,
acréscimos, que, aos poucos, possam contribuir com uma formacéo mais dinamica
dos estudantes. O grupo pesquisado revela seu movimento de mudanca, na medida
em que, mesmo mantendo muitas praticas tradicionais justificadas pela propria
tradicdo, junta a essas ac¢les, outras, de carater dindmico e criativo, buscando
alternativas de formagéo. Esse movimento nos incita a pensar sobre as dificuldades
de mudanca e sobre os desejos de fazer diferente. Ser professor (respondendo
responsavelmente pelo ensino e pela aprendizagem dos estudantes) envolve muito
0 experimentar, o repensar, o buscar, o avaliar, em processos de superacao e até de
manutencdo dos meios que se mostram mais promissores no processo formativo.
Contudo, reafirmarmos a necessidade de constituicdo de uma acédo docente que
supere achismos, tentativas e espontaneismos. A importancia de assumirmos a
docéncia como parte significativa de nossa profissionalidade no ensino superior e
ndo como uma parte menor, sem relevancia e sem especificidades, nos impde

reflexdes profundas e conhecimento do que fazemos. E nesse sentido que

partilhamos do alerta de Marini (2013):

Na contidianidade do professor universitario, a sala de aula ocupa tempo e
espaco relevantes. [...] E também nesse cotidiano que ele atua com
regularidade, constancia e espontaneidade, esta decorrendo, muitas vezes,
da néo reflexdo sobre as acBes que se reproduzem no dia a dia. Essas
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acOes realizam-se baseadas na probabilidade, sem o célculo rigoroso de
suas consequéncias. Nelas, pensamento e acdo se unificam, sem que as
ideias em que se baseiam as decisGes se elevem ao nivel da reflexdo
tedrica. E em razdo desse agir ndo reflexivo e ndo questionador que a
tendéncia do ensino no cotidiano da sala de aula se caracteriza muitas
vezes por uma acdo pragmatica e ndo por uma praxis. E esse fazer ndo
rigoroso, porque espontaneo, que predispde o professor a alienacdo, a
imitacdo, a aceitacdo de modismos, de normas heterbnomas e ideologias
ndo bem definidas (p. 20).

Refletir sobre a realidade da sala de aula universitaria e sua complexidade
perpassa a reflexdo, a construcédo de acoes, a partir de propostas que possam dizer
daquilo que realmente se busca. Eis que a direcado do trabalho docente nos remete
diretamente aos contornos dados a ele pela organizacdo maior do ensino e da
aprendizagem. O movimento de mudanca pressupde o planejamento, o preparo, a
organizacdo dessa mudanca que, em uma instituicio de ensino superior, se
concretiza no Projeto Politico Pedagdgico. Referimo-nos a esse documento
fundamental nesse momento de nossa reflexao por entendermos que se trata de um
elemento fundante da docéncia no ensino superior (assim como na educacao
basica), categoria sobre a qual discorremos nesse ponto.

A garantia de um trabalho docente qualificado como tal, demanda
necessariamente (e sobre isso ja falamos anteriormente) uma construcao que
demonstre, justifique e especifique 0s processos, os caminhos, as condi¢cdes e 0s
propésitos daquilo que se realiza diariamente com os estudantes.

O reconhecimento do PPP como documento norteador do trabalho foi
apontado, no grupo pesquisado, mas o conhecimento desse documento, do seu

conteudo em si, pareceu-nos ainda fragil.

Na verdade, deve ser o que norteia, assim, todo o curriculo, toda a
formagdo do aluno e deveria nortear o trabalho do professor em sala
de aula, baseando naquele perfil do aluno que vocé quer formar,
considerando os conhecimentos técnicos, as habilidades, a parte ... né de,
de...como é que a gente chama? ... a parte social de relacionamento, a
preocupagdo com problemas sociais, a cidadania, ética. Eu acho
superimportante. Na pratica, ele ndo é, nao faz parte do nosso dia-a-dia
docente como deveria. Por exemplo, quando eu entrei ninguém nunca
me falou do PPP. Nunca ninguém falou "olha, vocé deve ler. Se tiver
duvidas (Professor 8, entrevista, 2018, grifos nossos).

Seria um conjunto de metas, acdes, normas, que vao definir como seria,
como deve ser o processo de aprendizado dos alunos. Nenhum. N&o
conheco. Nao que isso nédo seja disponibilizado. Muito pelo contrario.
Imagino que isso é disponivel facilmente para mim, mas eu nunca acessei.
Tenho até dificuldade para conceituacao do projeto politico pedagdgico. O
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gue que, tudo que envolve isso, entende? (Professor 6, entrevista, 2018,
grifos nossos)

Ao trazermos o reconhecimento do significado e das contribuicbes do PPP
para o trabalho docente entendemos que esse documento, na medida em que
orienta a pratica pedagogica institucional coletiva, integra a acao docente tornando-a
uma praxis, por processos reflexivos, autoformativos, parte de uma acao especifica,
profissional. Reconhecer-se docente de fato perpassa, nesse sentido, 0
conhecimento desse documento e o reconhecimento de sua validade, significancia e
contribuicdo no fazer profissional docente. Como posso me reconhecer docente se
nao sei da direcdo, dos modos, da organizacdo, das premissas, do trabalho que
desenvolvo junto aos estudantes com 0s quais atuo? Se nem mesmo participo dos
processos decisorios de modo coletivo? Se ndo me integro e opino em um
planejamento institucional que deve direcionar meu fazer docente?

Eis que nos deparamos com uma perspectiva de PPP, na instituicdo

pesquisada, que ainda se assemelha ao marco regulatério de que fala Veiga (2003):

A inovacdo de cunho regulatério ou técnico nega a diversidade de
interesses e de atores que estdo presentes, porque ndo € uma agao da qual
todos participam e na qual compartiham uma mesma concepc¢do de
homem, de sociedade, de educacgdo e de instituicdo educativa. Trata-se de
um conjunto de ferramentas (diretrizes, formularios, fichas, parametros,
critérios etc.) proposto em nivel nacional. Como medidas e ferramentas
instituidas legalmente, devem ser incorporadas pelas instituices educativas
nos projetos pedagogicos a serem, muitas vezes, financiados, autorizados,
reconhecidos e credenciados (p. 271).

A perspectiva de Veiga nos remete a uma construgdo documental burocrética
e que diz respeito, como na instituicdo em que realizamos nossa pesquisa, ao fazer
dos responsaveis pelas acgbles legais e exigéncias de 0rgdos superiores,

infelizmente, os Unicos a sinalizarem algum conhecimento desse documento:

Na verdade, eu tenho [conhecimento do PPP] porque eu assumi duas
vezes o cargo de vice-coordenadora de graduacdo. Entdo, assim, na
verdade eu sei qual € o perfil, eu sei quais sdo as mudancas que nés
fizemos, eu sei qual é a relacdo do que esta escrito 14, neste perfil, com o
curriculo. Inclusive, teve uma mudanga no curriculo em 2012, procurando
integrar as disciplinas, né, e tal, pensando na formacao do aluno. Entéo, eu
tenho, eu acho que inclusive como coordenadora associada que eu fui,
deveria estar mais no projeto.

Eu participei, assim, de alteracdes. Entre 2000 e 2003, nés tivemos uma
série de discussfes para estruturar essas disciplinas integradas que sao as
biociéncias 1 e 2. Nesse momento, isso foi incorporado ao projeto politico
pedagégico, essa integracéo, essa forma de trabalhar, e tal. Entdo, nessa
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parte. Inclusive, eu tinha muito pouco contato da relacdo dessa formacéo
basica, que é onde eu trabalho, onde eu participo, com o perfil 1a do
profissional, do dentista, e tal (Professora 4, entrevista, 2018, grifos

NOSS0S).

Constituir-se docente parece-nos um processo que ainda nao se fortaleceu na
instituicdo pesquisada. O foco na pesquisa como atividade principal e a
secundarizacdo da docéncia estdo presentes nas vivéncias e sdo reconhecidas
pelos professores. No entanto, entendemos que o reconhecimento da formagéo
ainda fragil que os cursos de poés-graduacao latu sensu oferecem (sendo ainda os
principais caminhos de formacéo dos professores universitarios), e a percepcao das
caréncias decorrentes de uma acédo docente que se constitui somente a partir da
pratica cotidiana e ndo se alicerca teoricamente, sdo caminhos de mudanca. O
modo como 0s docentes participantes da pesquisa se expressam, demonstrando
tais caréncias, remetem a um movimento que traz novos contornos ao modo como o
grupo lida com as questdes que marcam o trabalho junto aos estudantes. Vimo-nos
diante de movimentos de mudanga, de busca. Eis um aspecto que nos instiga a
repensar as possibilidades que a formacéo pode oferecer.

Assim, nos vemos diante de algumas percepcdes que parecem-nos delinear

essa categoria:

Figura 6 — Achados da Categoria Concepc¢éo de Docéncia
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Fonte: do autor
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Colocamo-nos diante da necessidade de reconstrucdo (ou mesmo
construcdo) de uma concepcdo de docéncia capaz de dar centralidade aos
processos que envolvem o ensinar e o aprender. Como bem colocam Cunha e Leite
(1996):

[...] revitalizar o ensinar e o aprender na Universidade deveria ser mais que
um objeto de estudo de um projeto especifico, mas uma preocupacao
constante de cada curso, de cada professor e estudante que deseja
produzir o saber cientifico como conhecimento valido para a construcao de
uma sociedade melhor (p. 74-5).

E a partir de uma identidade docente que se constréi no interior da
universidade que podemos pensar processos de ensinar e aprender considerados
com a relevancia e a magnitude que devem ter. A partir disso trazemos como
categoria que emerge dos dados da pesquisa as concepcdes de ensino e
aprendizagem postas no contexto de docéncia que delineamos e inseridas também
na proposicdo de compreender as caracteristicas da acdo formativa e, por isso

pedagogica que se torna visivel pelos procedimentos metodolégicos adotados.

5.2 Concepcgdes de ensino e aprendizagem

Os diferentes modos de entender os processos de ensino e aprendizagem,
além de dizerem muito sobre a concepcédo de docéncia a eles atrelada, sinalizam
quais perspectivas formativas permeiam a acao pedagodgica no interior da instituicao.
Mais uma vez vemo-nos envoltos por nuances variadas desses professores
universitarios no contexto dos instrumentos metodolégicos de nossa pesquisa,
considerando sempre suas possibilidades e limitagdes.

Uma visdo bastante representativa das concepcdes de ensino e
aprendizagem parte do diario de campo, produzido a partir das aulas que
acompanhamos ao longo de um ano letivo, sempre que chamados pelos
professores. A aula da Professora 3 sobre o “Sistema endodcrino, glandulas

suprarrenais e adrenais” nos possibilita iniciar a reflexdo a que nos propomos:

Professora anuncia o tema da aula e relembra contelidos que foram
trabalhados na aula anterior. J4 havia ligado o Datashow e projetado
slides. Explica o que sera trabalhado nessa aula e estabelece relacdo com
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contetdos trabalhados em aulas anteriores e inicia a expor oralmente com
apoio de slides.

Mais uma vez ela anuncia que nédo fard a parte pratica da aula que sera
apenas tedrica. As laminas que seriam vistas em laboratério serao
projetadas nos slides. Ela segue explicando e faz relac6es do que aborda
com aula do professor 2 que os alunos ja tiveram.

Ha perguntas de alunos. A professora segue explicando oralmente. Ha
conversas paralelas entre os alunos durante a explicacdo. Ela avisa que
enviara os slides depois.

Professora interage com os alunos explicando efeitos de medicamentos
com corticoides e da exemplos relacionados ao trabalho do dentista
(relagdo do cortisol com o stress e com o diabetes e o uso de
medicamentos com corticoides). Segue explicando com apoio de slides.
Diante de perguntas de alunos sobre reagbes alérgicas boa parte da aula
passa pelo atendimento dessas duvidas pela professora.

A aula segue em exposicdo oral. Diante da conversa paralela dos
alunos a professora pede para os desinteressados saiam e segue
expondo até que aula termina (Professora 3, diario de campo, 2018, grifos
Nossos).

Vemo-nos diante de processos de ensinar e aprender que coadunam as
perspectivas de uma docéncia que detém conhecimentos a serem transmitidos aos
discentes que ali os buscam. A predominancia da exposi¢ao oral como recurso do
ensinar nas aulas que acompanhamos, pressupde a aquisicdo do conhecimento
como algo a ser “retido”, “absorvido” pelos estudantes que, acompanhando a aula
com atengao poderao “aprender”. Fica muito clara a necessidade da memoria como
um recurso indispenséavel, sendo o0 Unico nesse processo, uma vez que a aula se
inicia com a retomada oral de conteudos trabalhados anteriormente e prossegue
com a apresentacdo oral de outros. A propria supressdo da aula pratica pela
professora, indicando que aquilo que seria observado em laboratério jA compunha
as imagens dos slides pressupde que nada se perde a partir dessa escolha
metodoldgica. Qual seria a diferenca entre o aluno observar no laboratério,
utilizando-se de equipamentos, recursos e procedimentos especificos e ver as
imagens prontas no slide da professora?

A necessidade do siléncio, nos momentos finais da aula sinaliza
comportamentos e modos de entender como se aprende: o0 siléncio que pressupde a
atencdo a explanacgéo oral da professora, e, por conseguinte, ao contetdo da aula e
ao conhecimento em si. A aula do Professor 7, ao tratar da farmacologia terapéutica

para dentistas, reforca essa concepcao:

Professor anuncia que fara chamada e que em seguida os alunos que
ndo quiserem assistir a aula podem sair e ficardo com presenca mas
aqueles que ficarem devem permanecer em siléncio. Realiza a chamada
nominalmente.
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Inicia a aula retomando assunto de outro professor e diferenciando
farmacodinamica e farmacocinética.

Apresenta slide com objetivos gerais e especificos da aula para os
alunos e slide com referéncias bibliogréficas.

Inicia exposicao oral falando sobre acdo da droga no organismo e continua
a diferenciar farmacodindmica de farmacocinética. Prossegue com
exposicao oral e pergunta se os alunos tém duavidas.

Apresenta em meio aos slides alguns efeitos dos farmacos e apresenta
mais dois objetivos da aula, prosseguindo com sua exposicéo oral.

Dois alunos fazem perguntas de duavidas e o professor responde
prosseguindo com os slides que apresenta animac¢fes sobre a a¢do dos
farmacos nas células.

No final da aula o professor apresenta um slide com teste de multipla
escolha sobre o conteudo trabalhado em aula. Pede que um aluno
responda apenas para o professor e entdo faz a questéo para a turma toda.
Apresenta uma segunda questdo solicitando que um aluno responda
apenas para o professor. Entdo |é e discute com a turma toda a questédo e a
alternativa correta. A terceira questdo € lida e dirigida a toda a turma,
Encerra a aula dizendo que o conteddo do slide sera cobrado na prova
e nado coisas do livro que ndo tenham sido colocadas no slide
(Professor 7, diario de campo, 2018, grifos nossos).

A demanda pelo siléncio como condicéo para a participacdo na aula (inclusive
para estar presente na sala de aula) corrobora o que jA apontamos anteriormente.
Vemo-nos diante de posturas que integram uma concepcdo de aprendizagem
pautada pela “atengdo a aula”, entendida como memorizacdo de conceitos que,
como o préprio professor indica no final de sua prelecao, serdo “cobrados em prova”.
Interessante, no entanto, ressaltar a realizacdo de questées de multipla escolha por
parte do professor. Esse momento de interacdo com o0s estudantes quebrou um
siléncio predominante ao longo da aula envolvendo-os em discusséo e duvida. Essa
faisca de interacdo nos incita a refletir sobre o papel desempenhado pelo professor
no contexto da aula. E quando vimos, no inicio da mesma, a apresentacdo dos
objetivos aos alunos, nos deparamos com possibilidades interessantes. Talvez o
compartilhar objetivos e interagir em meio ao questionamento e a duvida, pudessem
sinalizar modos dinamicos de ensinar e aprender com focos compartilhados e
conhecimentos que se constroem numa perspectiva distinta da mera
transmissao/recepcdo. Contudo, pareceu-nos mesmo uma faisca diante do todo com
o qual fomos nos deparando. Essa faisca nos remete ao que expde Franco (2015)
sobre a aula enquanto pratica pedagogica em que as ac¢des constituem o sentido
das intencionalidades, estas que precisam ser partilhadas entre professores e
alunos no esforgo de atingir a todos. Nesse contexto, se aos alunos cabe silenciar/
ouvir/ “aprender” ao professor resta saber/organizar esse saber sequencialmente em

slides/explanar oralmente sobre eles aos estudantes.
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Quando pensamos a relacao professor/aluno/conhecimento nos vemos diante
de perspectivas variadas na instituicdo que se vé diante de novas demandas vindas
dos estudantes. A percepcdo da necessidade de buscar outros meios de ensinar e

de construir o aprender é recorrente entre os docentes.

As aulas que nés passamos, normalmente sdo aulas mais expositivas. O
ideal seria ter uma prelecéo dialogada, mas é dificil eles... eu tento, vocé
presenciou na aula, tento ter um "feedback" com eles. Pergunto, jogo algo
para eles. Repito véarias vezes as mesmas coisas pra ver se eles ddo um
retorno, mas essa prelecdo dialogada, que eu acho que seria uma coisa
muito... pra gente ter algo mais imediato, eu vejo que é dificil. Entdo as
aulas acabem sendo mais expositivas. Teria que a ter uma aula mais,
acho, eu acredito, menos expositiva e mais participativa (Professor 7,
entrevista, 2018, grifos nossos).

A partir de 2000 mais, ou menos assim, eu comecei a tentar desenvolver
algumas coisas diferentes para dar aula, porque eu via que os alunos
ndo entendiam. [...]

Entdo, eu tento fazer minhas aulas assim. Mas eu fui fazendo muito
intuitivamente. N&o tinha suporte da instituicAo nenhum. Porque a
gente ndo tem formag&o nenhuma.

[...] E eu fui meio tentando. Fui fazendo algumas coisas que eu vi que 0s
alunos aprendiam mais. Fui me aproximando mais dos alunos. Porque
fisiologia sempre foi uma matéria muito dificil. Geralmente eles ndo gostam
muito e tal. E ai, fui ficando cada vez mais apaixonada. Ai eu comecei a
participar de eventos na parte de ensino. Pesquisar um pouquinho. Ler
mais. Ai eu descobri que algumas coisas que eu fazia, por exemplo,
jogos educacionais.... tem todo linha. Um monte de gente pesquisando.
Isso se chama jogo educacional. Eu fiquei morrendo de vergonha, porque
fazia, dava certo intuitivamente. Eu ndo sabia muito bem explicar porque
dava certo (Professora 4, entrevista, 2018, grifos nossos).

Encontramos no grupo participante dessa pesquisa reflexdes que mobilizam
multiplas percepcdes sobre a aula, sobre o ensinar e o aprender, sobre o papel
atribuido a professores e alunos. Vislumbramos como algo de extrema importancia
um olhar que se volta para a pratica docente e que busca compreender a razdo de
certas acfes dos estudantes (seja em aula, em prova, em relagdo ao proprio
docente), a maior ou menor atencdo, a pergunta e o siléncio, a participacdo e a
inatividade, a distragéo com recursos eletronicos e o envolvimento com o conteudo a
ser aprendido. Esse olhar acaba por gerar no docente inquietudes que o levam a
buscar meios de lidar com as demandas trazidas pelos estudantes tendo como foco
uma postura mais participativa e ativa com o curso em si (0 sentido daquilo que se
ensina na formacéo profissional, as possibilidades de rever conteddos a serem
trabalhados, a reorganizacdo do movimento de aula com a abertura para posturas

mais ou menos participativas). Nesse entremeio, nascem novas praticas de ensino,
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florescem reflexdes que geram mudancas (da aula em si e sua organizacao, do
proprio professor em relagdo ao conteddo que ensina e ao aluno com quem

trabalha) e se evidenciam contrastes.

Eu ainda gasto muito mais tempo na aula teorica. Porque, como eu falo,
o livro académico ele ndo e digerivel para o aluno, entao, se o aluno nao
tem uma aula tedrica, onde a gente va la e explique para ele aquele
conteudo, ele ndo consegue chegar no livro académico simplesmente
pegar um livro e comecar a estudar. Aquilo é "intraduzivel" para ele.
Entdo ele precisa dessa base teérica pra poder, depois ter toda
condicdo de estudar tudo mais. E ai, no pouco tempo que sobra para a
gente de aula pratica, a gente tenta fazer ele se envolver, nél!?

(Professora 3, entrevista, 2018, grifos nossos).

Eu to sabendo porque fazer isso ou fazer aquilo. Tento mudar e tal. E eu
sinto, por exemplo, principalmente nos Ultimos 5 ou 6 anos, se eu comparar
com os alunos de 2012, que foi quando o curso mudou. Todas as
disciplinas passaram a ser integradas, ndo s6 as nossas que ja eram, o
aluno respondia muito mais. Entédo, qualquer coisa nova que se aplicava,
uma estratégia de ensino de discussédo de caso; as discussfes que a
gente tem em grupo; as atividades que a gente fazia, o aluno se
interessava, perguntava, vira e mexe eles iam na sala da gente
perguntar, rolava e-mail direto, perguntando as coisas. Era mais
interessado. E ele respondia mais, entdo a gente via que a gente e
realmente estava aprendendo mais. Agora a gente faz e parece que tanto
faz quanto fez. Vocé tem aqueles alunos excelentes, muito bons,
excelentes, mas tem alguns que parece que vocé faz, faz e eles tem muita
resisténcia. Tem uma hora que eles tem que sentar, tem que estudar,
tem o estudo individual. E eu ndo sei como trabalhar isso, porque isso
€ uma dificuldade enorme. Dai fica a culpa tudo pra gente (Professora 4,
entrevista, 2018, grifos nossos).

Entre os contrastes da aula de carater mais tradicional e outras possibilidades
mais ativas e participativas instalam-se concepc¢des que precisam ser alvo de
reflexdo coletiva, estudo e construcdo de propostas que possam abarcar uma
escolha de grupo sobre a formacédo que se deseja e como ela se concretiza no
contexto que se tem.

Voltamo-nos a abordagem da sala de aula como espaco privilegiado de
materializacao da relacdo ensino e pesquisa que como alerta Cunha (1997) ndo sem
tensbes, ambiguidades e desafios configura a universidade na contemporaneidade.
Das relacbes entre teoria e pratica, ensino e pesquisa, e as influéncias do poder
econdmico e social de controle do conhecimento sob as decisdes académicas a
autora sinaliza rupturas necessarias para a busca de inovacdes que reflitam
diretamente na qualidade e nos propésitos do ensino superior.

Nesse contexto, ao voltarmo-nos para o PPP do curso nos deparamos com

proposi¢cdes que sinalizam as mudancas e as perspectivas que, estando presentes
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no documento, norteiam (ou deveriam nortear) o ensinar e 0 aprender que se propde
em sala de aula, e na instituicdo em si visto que o curso de Odontologia, nessa
instituicdo, € unico no campus.
A busca por mudancas é posta como justificada na necessidade de superar
“falhas de aprendizagem” e se inicia nos primordios do curso:
Depois de alguns anos, havia um clima de insatisfacdo em relacédo a todo
0 processo educacional adotado pela faculdade, motivado por varios
fatores: expansdo do niamero de alunos, auséncia de objetivos claros para
definir a conduta e as destrezas finais do profissional, falta de integracéo
entre as disciplinas basicas e as de aplicacdo clinica, identificacdo de
falhas de aprendizagem nas fases anteriores a clinica integrada,
causando contradicdes entre o aprendizado anterior e a atuacdo dos

alunos e docentes na mesma (PROJETO PEDAGOGICO, 2015, p. 46,
grifos nossos).

Interessante notarmos que a necessidade de mudanca se interpde a partir do
processo de ensino-aprendizagem antes da clinica e que essa demanda nasce da
percepcao da atuacdo (insatisfatéria) do estudante nela. Os conhecimentos prévios
gue séo fundamentais para a atuacao profissional sdo apontados na perspectiva de
mudanca e redimensionamento. A partir de um grupo de trabalho institucional séo

identificadas necessidades em relacdo ao curso que sejam:

e Nao havia controle sobre a qualidade e capacidade do profissional
formado; ¢ Necessidade de melhorar a capacitacdo do corpo docente na
area de metodologia do ensino; e Necessidade de promover uma
reestruturagdo curricular; e Qualquer tentativa de reestruturacéo so teria
sucesso se contasse com a participacdo da maioria do corpo docente
(PROJETO PEDAGOGICO, 2015, p. 47, grifos nossos).

A questdo metodoldgica € apontada como ponto de mudangas bem como a
necessidade de envolvimento da maioria do corpo docente no sentido de que,
somente assim, uma reestruturacdo do curso obteria sucesso de fato. Dois pontos-
chave nos saltam aos olhos e ndo podem ser pensados separadamente: a
metodologia de ensino (e sobre ela ainda trataremos mais a milde posteriormente) e
a participacao coletiva em processos de mudancga, aspecto central na construcdo de
uma formacéo profissional. Ao longo dos anos (de 1975 a 1995) o documento
descreve a realizacdo de seminarios de odontologia onde foram discutidos variados
aspectos do curso, de sua organizacao, de suas demandas e onde foram propostas
mudangas e reorganizacdes desde a revisdo de objetivos, a reorganizacéo

curricular, problemas de pré-clinica e clinica, estruturas universitarias, formas de
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avaliacdo, organizacdo e reestruturacdo de disciplinas bioldgicas, discussfes de
problemas trazidos pelos estudantes, etc. A partir desses seminarios o documento
aponta um Projeto de Reestruturacdo Curricular com a seguinte filosofia: “- a
atuacdo do profissional centrada no homem, como um todo biopsicossocial; - 0
processo educacional centrado no aluno” (PROJETO PEDAGOGICO, 2015, p. 51).

A centralidade do estudante no processo educacional como filosofia nos incita
a afirmar, ap0s a analise de nossos dados, a importancia de uma mobilizacao
coletiva pelo conhecimento desse documento, o PPP, e a reflexdo, também coletiva,
mas simultaneamente individual, sobre ensinar — Transmitir informacfes e
conhecimentos? Compartilha-los? Construi-los junto? Dar algo a alguém? Buscar
junto o conhecimento e a informacéo? — e sobre o aprender — Absorver informacdes
e conhecimentos? Compartilha-los? Construi-los juntos? Recebé-los de alguém ou
de algo? Buscar conhecimentos e informacgdes sob a orientacdo de algo ou alguém?
— como meios de viabilizar uma direcdo comum a um corpo de docentes e
estudantes.

Nessa perspectiva, a riqueza das discussfes do grupo focal nos trouxeram
grandes contribuicdes sobre os caminhos que o grupo de docentes tem percorrido.
No didlogo com os pares surgem percepcbes que sao fundamentais nas
perspectivas de ensino e aprendizagem na instituicdo, na formacdo dos dentistas

gue ali sdo estudantes e professores:

E caso ele [0 aluno] esteja se interessando porque n&do consigo
desvincular o aprendizado do fato de vocé despertar no aluno a
curiosidade. Acho que as coisas estdo, na minha concepc¢éo, associadas.
Ao despertar a curiosidade ele tenha cada vez mais interesse de uma
maneira natural se torne ativo e participativo, independentemente do
recurso que eu estou utilizando, seja audiovisual, ou seja uma aula
puramente, o professor sem nenhum recurso tecnoldgico, mas

conseguindo esse retorno (Professor, grupo focal, 2018, grifos nossos).

Quando a gente comeca a fazer esses trabalhos mais em grupo, né?! As
coisas que a gente faz na docéncia, falta bastante para a gente avancar,
sem querer a gente acabou também colocando de mostrar para os alunos
porque que € importante eles trabalharem em grupo. A questdo que a
gente percebeu, a questdo de relacdo de saber se comunicar, se
expressar corretamente. A gente falou da atividade integradora, na
discusséo da prova falei de novo. E, além disso, do trabalho em grupo, se
portar e se esta participando. Entdo, uma coisa legal, essa coisa de
desenvolver outras competéncias que estdo escritas em nosso
programa politico pedagdgico. Que a vida inteira sempre esta no projeto
politico pedagégico, mas que a gente acaba normalmente quando vocé faz.
Aula teodrica, aula pratica tradicional. Prova, vocé na verdade ndo esta
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avaliando essas outras coisas (Professor, grupo focal, 2018, grifos
Nossos) .

Ai eu chegava la na aula e dizia que iamos aprender potencial de
membrana. Ai, ja faz alguns anos, eu comecei a jogar a pergunta. Gente
como vocés acham que age o anestésico local? O que vocés entendem por
estimulo elétrico? Ai eu fagco eles conversarem entre eles, grupos de
dois a dois, ai eu levanto as perguntas, as respostas, dai eu falo: agora
procura ai na internet. Pega o celular e procura na internet um
pouquinho, uns 5 minutinhos, e dai eles vem com algumas respostas.
Dai sempre tem algum que chega ele sozinho, as vezes eles lembram
alguma coisa do Ensino Médio. Ah! Tem ion nessa membrana, e tal. Isso
mesmo. Ai eu digo, o0 que a gente vai ver hoje e nas proximas duas aulas é
justamente para responder isso. E |a no final da aula pega a pergunta e
jogo para eles responder. Agora eu vou fazer isso individualmente, por
gue antes eu fazia em grupo. Justamente essa coisa de despertar o
interesse, porque as vezes a gente fica irritado, por que eles néo
largam o celular, e ficam "bi-bi-bi-bi" conversando, mas dependendo
do jeito que vocé chegar na aula... (Professor, grupo focal, 2018, grifos
Nossos).

Para além das transmissao/recepcao de informacgdes e conhecimentos sobre
a area bioldgica relacionada a odontologia, os docentes, em grupo, dialogando,
revelam concepc¢des mais amplas e ao mesmo tempo diversas. Notadamente vimos
a busca pela aprendizagem conceitual — explicita em aulas expositivas
acompanhadas ao longo da pesquisa — e uma compreensdo crescente dos
professores sobre outras aprendizagens tdo necessarias somente possiveis diante
de uma ruptura com modelos de ensino e aprendizagem passivos. O grupo se
manifesta sobre aprendizagem de comportamentos e atitudes (de saber estudar, de
opinar em grupo, se ouvir o outro, de respeitar opinides, de mobilizar interesses em
funcdo da formacdo que se busca...) e de procedimentos (aprender a pesquisar,
selecionar textos de qualidade para o estudo, dividir tarefas e organizar
conhecimentos em uma tarefa coletiva ou individual, estabelecer relacbes entre
conhecimentos comuns abordados por diferentes professores no contexto do
modulo disciplinar em que se organiza o curso,...). Essa percepgcdo manifesta de
aprendizagens outras, além das conceituais tdo mais comuns nas aulas, surpreende
aos proprios docentes em dialogo. Vimo-nos, como bem coloca Batista (2004)
envoltos em discussdo de mudancas que ndo prescindem do professor como um
mediador que domina o conteudo, mas que o aborda a partir de um planejamento de
aula, diversificando atividades, e pronto para o didlogo com o estudante

considerando a multidimensionalidade desse ato. Como néo considerar o dialogo
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docente como um recurso capaz de fortalecer a acdo pedagdgica coletiva e
individual?

As mudancas que se explicitam no contexto do ensino-aprendizagem, embora
se mostrem timidas em um contexto mais amplo da formacéo integral dos
estudantes de odontologia sinalizam possibilidades. A percepgéo da aprendizagem
como retencdo ou absorcédo de conceitos e teorias ainda muito forte comeca a dar
lugar (sem sair de cena ja que conceitos e teorias sdo fundamentais) a percepcao de
aprender como uma acdo e ndo como uma condicdo apenas. A diversidade que
caracteriza o grupo de estudantes, a percepcédo de alunos com dificuldades, com
facilidades, imaturos ou centrados na formacdo profissional, impde-se como
condicionante da acdo docente e das possibilidades de ensino-aprendizagem
possiveis. A figura docente, ainda central na explanacdo de conteudos teorico-
conceituais, vai gradativamente entendendo que nao perde seu status quando da
voz ao estudante e Ihe permite perguntar, explicar, conhecer de modo ativo. As
concepcdes de ensino e aprendizagem no grupo pesquisado ainda muito calcadas
em modelos tradicionais, ganha novo félego com a reflexdo coletiva e o olhar sobre
si. Nesse ponto de nossa pesquisa vemo-nos, para além da busca a que nos
propomos, contribuindo com o grupo e a instituicao.

Retomamos o conceito de ensinagem de Anastasiou (2008) relacionando-o a
uma “apreendizagem”™ buscando estabelecer novos paradigmas capazes de
ressignificar o papel atribuido a alunos e professores em busca de uma ag¢do que
possa, de fato, abarcar a amplitude da atividade docente e discente para além da
transmissao/assimilacdo de contetudos de ensino. Esse movimento, ainda timido,
gue vivenciamos nas buscas dos professores de nossa pesquisa, nos remete a uma
jornada passivel de aprofundar, ampliar e transformar as compreensdes sobre
ensino-aprendizagem modificando concepcdes, acdes e perspectivas rumo a uma
ensinagem enquanto ato fundamental, criativo, reflexivo, corresponsavel,
contextualizado e significativo e de uma apreendizagem que se constréi dia a dia
diante de novas e instigantes proposicoes.

O panorama das concepcdes de ensino e aprendizagem parece-nos diverso,

plural, mas principalmente, em mudanca:

® Termo de nossa elaboracdo que busca ampliar e aprofundar a compreenséo sobre o aprender para
além da retencao de conteudos.
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Figura 7 — Achados da Categoria Concepcdes de Ensino-Aprendizagem

Ensinar — transmitir
conhecimentos
especializados aos
estudantes em uma
sequéncia clara e coerente.
“Anuncia que nao fara a
parte pratica da aula que
sera apenas tedrica. As
lAminas que seriam vistas
em laboratério serdo
projetadas nos slides. A
aula segue em exposicao
oral. Diante da conversa
paralela dos alunos a
professora pede para os
desinteressados saiam e
segue expondo até que a
aula termina”.

Aprender - silenciar, ouvir
e reter (absorver) os
conhecimentos
disponibilizados que devem
ser memorizados.
“Professor anuncia que fara
chamada e que em seguida
0s alunos que nao
guiserem assistir a aula
podem sair e ficardo com
presenca mas aqueles que
ficarem devem permanecer
em siléncio”.

CONCEPCOES
DE
ENSINO-APRENDIZAGEM

Ensinagem <—> Apreendizagem
Processos em mudanga, em redimensionamento a partir de
um entendimento amplo e reflexivo.

“Depois de alguns anos, havia um clima de insatisfagdo em
relacdo a todo o processo educacional adotado pela
faculdade.”

“Comecei a tentar desenvolver algumas coisas diferentes
para dar aula, porque eu via que os alunos nao entendiam.”
“Fui fazendo algumas coisas que eu vi que os alunos
aprendiam mais. Fui me aproximando mais dos alunos”.

Fonte: do autor

Ao delinearmos as concepcgdes de docéncia e de ensino-aprendizagem nos
vemos diante das questdes metodoldgicas e avaliativas desenvolvidas a partir de
tais concepcdes. Buscaremos refletir sobre nosso objeto de pesquisa sem perder de

vista as relagcbes entre essas concepcoes e as questdes fundamentais a que nos
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propomos discutir. Passamos aqui a compor um quadro dos aspectos
metodologicos, refletindo sobre eles, questionando-os e inserindo-os no contexto de

nossa pesquisa.

5.3 AcOes e métodos ativos (episddios)

As possibilidades metodolégicas no ensino-aprendizagem dos estudantes
universitarios sdo multiplas e variadas, relacionadas, sobretudo, ao tipo de formacgéao
gue se deseja construir. Nesse sentido, elementos como a realidade institucional, a
diversidade de estudantes, as concepcdes de formacdo profissional e de ensino-
aprendizagem, as possibilidades estruturais e organizacionais, sdo determinantes
das escolhas e das a¢fes que se propde no contexto do processo formativo, seja no
ensino superior ou mesmo na educacéo bésica.

Ao buscarmos no PPP do curso as indicagdes metodoldgicas que norteiam
(ou deveriam nortear) a pratica educativa na formacéo profissional dos futuros

dentistas encontramos ali:

Os conteudos curriculares ndo séo estanques e ocorrem de forma integrada
visando uma forma de aprendizado mais coerente e adequada para o aluno.
Os docentes utilizam as mais variadas metodologias, entre elas citamos: e
Aula tedrica expositiva e Aula pratica nos laboratérios ¢ Demonstracéo e
Estudo de caso e Estudo em grupo e Estudo dirigido e Seminéarios e Video e
Slides e Discussdo de casos clinicos e Atividades praticas na Clinica e
Préatica clinica nas Unidades Basicas de Saude e Unidades de Salde da
Familia.

A programacao didatica do curso foi orientada por uma sequencia horizontal
(assuntos afins sdo desenvolvidos durante o curso, em niveis de
complexidade crescente) e uma sequencia vertical (a distribuicdo dos
assuntos dentro do semestre esta relacionada) (PROJETO PEDAGOGICO,
2015, p.133).

A relagao de “metodologias” indicadas pelo documento, ainda que bastante
restrita, oportuniza certa variedade do que entendemos como “estratégias” possiveis
de serem usadas pelos professores em sua pratica educativa. O documento limita-
se, no entanto, a listar estratégias de ensino para a sala de aula sem discutir ou
direcionar aspectos que condicionam a utilizacdo delas, sem aprofundar questdes
gue sdo essenciais na escolha de uma estratégia ou de outra: os modos como o
estudante deve ser visto nos processos, as maneiras de considerar as estratégias

em relacdo ao tipo de conteudo a ser trabalhado, as formas de avaliar
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aprendizagens a partir da utilizagdo dessas estratégias... Enfim, talvez considerando
que esses conhecimentos necessarios a uma utilizacdo mais consciente desta ou
daquela estratégia sejam de dominio dos docentes, fica pouco claro, o modo como
se entende o0 ensino-aprendizagem numa perspectiva institucional, coletiva. A
propria organizagdo modular do curso nos leva a refletir sobre o sentido de um

trabalho de carater coletivo que é apresentado no documento:

Essa organizacdo modular do curriculo foi um avang¢o no ensino do curso,
uma vez que possibilita a flexibilizacdo e a adaptacdo do curriculo a
novas necessidades, agrupando teméticas afins nos momentos mais
apropriados. Também evita duplicacdo de recursos (humanos e materiais)
para os mesmos fins, repeticdes desnecessarias e diferentes filosofias
de ensino e de trabalho, estabelecendo prioridades no ensino de
graduacéo (PROJETO PEDAGOGICO, 2015, p. 134, grifos nossos).

E justifica-se:

A carga horéria e duragdo dos mddulos levou em consideracdo a natureza
das competéncias a serem desenvolvidas. Em Odontologia, a ordem na
qgual os alunos devem seguir os médulos é muito importante, visto que o
dominio dos pré-requisitos € indispensavel para certas aprendizagens,
por isso, a ordem de sucessdo dos mesmos segue um encadeamento
de etapas da progressédo do aluno no curso a medida que este domina
os conhecimentos (PROJETO PEDAGOGICO, 2015, p. 134, grifos
Nossos).

Quando nos vemos diante de um curso que superou a organizacao disciplinar
e se estruturou em modulos sequenciais que visam a integracdo de conhecimentos
e areas de saber a partir da inter-relagdo das especialidades dos professores e da
visdo de uma formacéo integrada, contextualizada e mais profunda perguntamo-nos:
de que modo ocorre integracdo numa perspectiva individualizante de acéo
metodoldgica?

Segundo o mesmo documento h& uma integragdo multidisciplinar efetiva:

Nessa organizacdo hd uma sequencia instrucional mais logica e coerente,
integracdo multidisciplinar efetiva, inter-relagdo entre as areas basicas,
pré-clinica, clinica e social, e entre a teoria e a pratica. Fornece ao aluno
uma visdo global de todos os principais problemas profissionais,
enfatizando a formacdo humanistica e a integragcdo multiprofissional
em saide (PROJETO PEDAGOGICO, 2015, p. 134, grifos nossos).

A perspectiva que incide sobre as proposicbes do documento sao

interessantes e significativas, consideram os “problemas profissionais”, as



139

necessidades decorrentes de um ensino sequenciado em que existem pré-
requisitos, considerando “flexibilidade curricular’, adequacdo dos conteudos ao
longo do processo e a superacao de filosofias de trabalho divergentes. De fato,
entendemos que esses aspectos sédo fundamentais em um documento como o PPP
que orienta (ou deveria orientar) a acdo docente, a pratica educativa e a organizagao
coletiva dos processos formativos. Encontramos ainda um apontamento muito

interessante na perspectiva dessa organizacéo do curso:

Paralelamente a essas atividades, foi preciso estabelecer uma “linguagem
e atitudes comuns” entre 0s docentes para a eficiéncia do processo de
ensino/aprendizagem, o que foi chamado de calibracdo. Isto foi
necessario porque, embora a especializacdo do corpo docente promova o
progresso cientifico e tecnolégico, pode causar distor¢cdes na formacgao
de recursos humanos, como a organizacdo de compartimentos
estanques (disciplinas especializadas) sem uma intercomunicacéo de
conhecimentos. E comum a colocacgdo de pontos de vista diferentes, ou
mesmo divergentes, entre professores de especialidades afins, para a
resolugdo de um mesmo problema clinico (PROJETO PEDAGOGICO, 2015,
p. 52, grifos nossos).

A possibilidade de entender as acdes docentes de modo coletivo e
compartilhado valoriza a organizacdo curricular a que se propfe 0 curso
reconhecendo as especialidades de seus professores e a busca de olhares comuns
em meio a essa especializacdo das areas. Do ponto de vista da pesquisa, a
diversidade de especialidades concorre para o progresso cientifico. Na perspectiva
do ensino e da aprendizagem na formacao profissional do dentista, contudo, torna-
se essencial que se busque a partilha desses diferentes olhares voltados para o
estudante em processo inicial de formacao, valorizando o fortalecimento das acdes
pedagogicas na medida em que se constroi de modo mais “alinhado” os conteudos
curriculares. Valorizar a organizacdo coletiva envolve sim as questdes curriculares
mas perpassa também as questdes metodoldgicas como essenciais na delimitagdo
do tipo de formacdo que se quer e de que profissional se busca formar. O
apontamento da professora no grupo focal nos da uma ideia sobre as dificuldades

dessa “calibragao’

[...] em algumas situacdes a gente acaba conversando, mas isso
também, falta tempo, porque a ideia, a gente até conversa, mas ndo da
tempo da gente sentar. Tipo assim: o que vocé vai abordar, para eu
também pegar na minha aula. Por exemplo, agora a (nome da professora)
acabou de fazer isso, tem uma aula de digestdo para eu dar com o (nome
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do professor), mas ainda € pouquinho, porque a gente ndo consegue
sentar e conversar (Professora, grupo focal, 2018, grifos nossos).

Ao nos voltarmos para a questdo metodoldgica em nossa pesquisa de campo
colocamo-nos diante de uma diversidade de entendimentos, modos de fazer, de
organizar, de ser, situacOes didaticas, perspectivas formativas, dificuldades de
carater pedagogico, estrutural... Essa categoria emerge em meio a uma gama de
situacbes didaticas (em sala de aula), nas discussdes dos grupos focais e nos
relatos nas entrevistas, muito, muito instigantes.

A compreensao do que sejam as metodologias ativas envolve, no contexto do
ensino superior em que atuam esses professores, uma mudanca de postura de
professores e alunos. Essa caracteristica surge de modo recorrente nas entrevistas

realizadas:

Sao metodologias que o aluno tem que aprender ativamente, no sentido
dele buscar informacéo, dele processar essa informacgao na forma com
gue ele consegue, diferente de vocé s6 falar para tentar ensinar o
aluno, e ele passivo. Entdo ele t& ativo, ativamente no processo. Entéo ele
busca o conhecimento e ele processa aquela informacéo. Diferente do
ensino, vamos dizer assim, "tradicional”, entre aspas, em que ele esti
passivo recebendo informagdo. Ele ta ativamente, de alguma forma,
buscando essa informacdo. E isso que eu entendo (Professora 5,
entrevista, 2018, grifos nossos).

Metodologia ativa de ensino é que qualquer tipo de coisa que vocé faz,
onde vocé ndo ta passando informagao pro aluno. T4 certo? Onde é o
aluno que ta buscando conhecimento, buscando informacao,
buscando integracdo, buscando conectar as coisas, informagdes
diferentes e através de um raciocinio I6gico ou desenvolvendo um
raciocinio l6gico praisso (Professor 2, entrevista, 2018, grifos nossos).

Pra mim, metodologia ativa é quando a gente coloca o aluno também
como um personagem principal durante esse processo de
aprendizagem. Acho que eu ndo fago. Ndo acho fécil fazer. Pelo menos
dentro desse contexto aqui, que € um curso da area de saude. E, porque o
aluno, ele vem despreparado e ele ndo tem muita base para a gente,
pelo menos, no primeiro ano, que é o ano que estou inserida, para
colocé-lo ja, como instrumento ativo (Professor 3, entrevista, 2018, grifos
NOsS0S).

Metodologias ativas é a utilizacdo de ferramentas diferentes das
convencionais que a gente ja conhece: quadro, projetor, ou que seja,
comecando a fala assim, né... partir para formas que o aluno seja mais
ativos. Seja mais estimulado a buscar conhecimento, ndo fica
esperando o professor falar. Ele, com alguma ferramenta que vocé cria
pensando na metodologia, ele vai ser capaz de se motiva... gerar motivagado
mesmo. E ele por si s6, ir atras de entendimento, conhecimento que ele
ainda ndo adquiriu. Ou pelo menos melhorar o conhecimento que foi
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passado pelo professor, sentindo-se estimulado por esse método, esse
artificio, essa ferramenta a buscar mais conhecimento por ele mesmo.
Sendo curioso, interessado (Professor 6, entrevista, 2018, grifos nossos).

Porque achava que era vocé deixar o aluno sozinho aprender, né. Vocé
sé ir apresentar um caso pra ele, ai vocé vai orientando ele, pra ele. Como
ele chega na solucdo daquele caso, né. Por isso que as vezes, eu comentei
com a Professora 4: vocés com essas atividades integradoras que tem hoje
nas biociéncias, que vocé da a pergunta, ali, pronta pra ele responder. E
para mim, eu acho que o aluno tem que fazer as perguntas. Essa é a
minha ideia de ensino ativo (Professora 8, entrevista, 2018, grifos
Nossos).

As defini¢cdes trazidas pelos professores nos remetem a uma ideia central que
estd baseada na concepc¢ao “de um aluno que busca o conhecimento, e que nao o
recebe pronto do professor” e este, por sua vez, “ndo passa o conhecimento pronto
para o estudante”. As definicdbes bastante simples estdo associadas a outros
elementos como a nao utilizacdo de ferramentas convencionais como slides e lousa
em aula. A necessidade da curiosidade também é apontada pelos docentes como
algo associado a essas metodologias que, segundo eles, esta associada ao habito
da pergunta e da pesquisa, da construcado de raciocinios logicos e de integracédo de
conteudos realizada especificamente pelo estudante. Surge, contudo, a indicacao
dos docentes de que os proprios alunos néo estdo “preparados” para assumir uma
postura mais ativa diante da aprendizagem e trazem consigo certo despreparo
também de conhecimento que lhes permita, de modo mais autbnomo, lidar com o
conhecimento académico e sua complexidade e profundidade. Perguntamo-nos se a
vivéncia de uma postura mais ativa por parte do estudante no ensino superior
pressupde necessariamente um preparo prévio nos niveis de ensino anteriores. E
preciso ter assumido uma postura “mais ativa” no Ensino Médio ou no Ensino
Fundamental para vivencia-la no Ensino Superior? Ha4 conhecimentos prévios para
isso? Ou trata-se da construcdo de uma nova forma de ensinar e aprender a ser
construida colaborativamente a qualquer tempo do processo formativo?

E interessante ndo desconsiderarmos as proposicdes e entendimentos dos
docentes na medida em que direcionam seu olhar para uma mudanca de postura do
proprio ser docente, e dos discentes também. Essa compreensdo sobre as
metodologias ativas nos indica algo de positivo que converge para a mudanca.
Durante as entrevistas, o reconhecimento da dificuldade de implementar uma
proposta metodoldgica ativa ficou clara, assim como o reconhecimento de que se

trata de algo em processo dentro do curso. Trata-se de uma possibilidade buscada
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mas ainda remota no contexto mais amplo das ac¢bes empreendidas pelos
professores e suas préaticas de ensino cotidianas. Os apontamentos de tentativas de
mudanca nas praticas educativas sdo apresentados, mas ainda sao empreendidos

de modo timido, no campo da tentativa e da experiéncia.

Entdo eu procuro ministrar aulas tradicionais, entdo eu dou a
informacéo para os alunos e ai, quando a gente tem as aulas praticas,
nas aulas praticas eu peco para que eles se informem do assunto, que
eles cheguem com a informacd@o processada de alguma forma, e dai
nas aulas praticas, a gente trabalha construindo o raciocinio com os
jogos. Eu trabalho dentro das metodologias ativas, eu uso jogos.
Entdo, ndo sdo, tem quebra-cabeca, mas sao tipo quebra-cabeca, que eles
constroem o raciocinio com pegas, com desenhos, e ai a gente trabalha
com um pouco de situagcbes que talvez sejam um pouco de PBL, com
situacdes do tipo, casos clinicos que eles tem que aplicar aquele
conhecimento que eles construiram no jogo pra resolver e achar solugéo
pro problema. Entdo, é mais ou menos isso eu tenho tentado fazer
(Professora 5, entrevista, 2018, grifos nossos).

N&o sei se posso complementar? Mas, para que isso ocorra, acho que é
importante que o professor tenha um material especifico e
desenvolvido especificamente para isso. Por que ndo adianta, por
exemplo, o aluno buscar informagfes nos livros que a gente tem aqui na
biblioteca. Os livros sdo muito bons, mas ndo séo livros didéticos,
entendeu?! Sdo livros pra especialistas. Pr4 dentista, praquele cara que
vai fazer especializacdo, ou praquele cara que vai fazer uma consulta,
especifica para alguma coisa. Mas nao séo livros que o aluno va estudar,
ou vai pesquisar uma informacéo, ele vai achar essa informacéo de
maneira rapida e dirigida. Entdo, qual parte do meu esfor¢o, acho que
vocé assistiu uma aula minha, foi feita no sentido de desenvolver um
material onde o aluno olha, leia, e a0 mesmo tempo ele forma uma
imagem, ta certo, se possivel uma imagem 3D dentro da cabeca dele.
Por que os livros da minha area, por exemplo, histologia, tem aquelas
fotografias de microscopia eletrbnica, de transmissdo, varredura ou um
corte (incompreensivel), onde o aluno tudo isso em 2D, o aluno olha e nédo
consegue ter ideia do processo. Na verdade, o que o aluno tem na cabeca,
€, quando isso, qualquer coisa, ta certo, tanto clinico ou basico, é aquele, é,
ndo é uma figura estatica, onde ele vai apontar os nomes. Mas é, tem que
ter na cabeca, um processo. As coisas vao se transformando com o tempo,
ta certo?! E, entfo o aluno que desenvolve isso, isso na verdade acho que é
a principal obrigacdo da professora, quando desenvolve isso, acho que ela
aprendeu. Se ele ndo tem na cabeca dele ele ndo aprendeu. Ta certo?!
Aprendizado diferente fica memorizando nome, e data, ou coisas, né
um formato de coisas, e, depois, ndo ter uma visado trés dimensdes
temporal na cabecga, ta certo?!

N&o sei se eu sei responder essa questdo, mas €, na metodologia ativa, eu
procuro enfatizar aqueles aspectos importante, até como se fosse dar
uma dica pros alunos. Tipo: "olha, isso é importante, entdo a tendéncia
é cair. Mais provavel que caia na prova algum aspecto” (Professor 2,
entrevista, 2018, grifos nossos).

Ao nos voltarmos para os apontamentos dos professores sobre o uso de
jogos ou a elaboragdo de um material didatico de “facil entendimento” para os alunos
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perguntamo-nos sobre que tipo de conhecimento estamos falando. Conhecer
significa memorizar conceitos, descrevé-los? Ha outras aprendizagens? Outros tipos
de conhecimento? Sera que ao se deparar com um livro (que nao seja “didatico”) e
empreender um esforco de leitura/compreenséo/estudo apoiado e orientado pelo
professor ndo estamos, além de oportunizando o aprendizado de conhecimentos
conceituais, trabalhando conhecimentos procedimentais (leitura, selecdo de
informacgbes, construcdo de relagbes tedrico-conceituais...) e atitudinais (de
concentracdo, de persisténcia, de habito de estudo)? Ao propormos uma situacéo de
aprendizagem por meio de um jogo estamos apenas ensinando jogar? Um jogo
pedagdgico pode abordar conhecimentos tedrico-conceituais, procedimentos (etapas
de jogo, habilidade viso-motora, associacdo e contextualizacdo de informacbes e
conceitos diferentes) atitudinais (respeito a regras, organizacao individual, atencéao,
concentracéao, participacdo em atividade de grupo)?

Pensar na aprendizagem como algo ativo vai além do dominio tedrico-
conceitual (que € de suma importancia) e abarca multiplos aspectos que compdem a
formacdao profissional em uma perspectiva mais ampla, que demanda aprendizagens
de diferentes naturezas e que amplia grandemente o espectro do que seja a

formacdao profissional.

A aprendizagem é ativa e significativa quando avancamos em espiral, de
niveis mais simples para mais complexos de conhecimento e competéncia
em todas as dimensdes da vida. Esses avancos realizam-se por diversas
trilhas com movimentos, tempos e desenhos diferentes, que se integram
como mosaicos dindmicos, com diversas énfases, cores, sinteses, frutos
das iteracBes pessoais, sociais e culturais em que estamos inseridos
(MORAN, 2018, p. 2).

Nesse sentido, a percepcdo de que a busca por aprendizagens mais
significativas e possivelmente mais ativas para os estudantes €, nas falas dos

professores, apontada como mudancgas mais profundas e amplas.

Entdo, por mais que eu use artificios de ter aulas animadas, ou aulas
onde a gente tem essa coisa de exercicios, questionarios, ndo sei se
isso é exatamente conceito desse conteddo ativo, porque ndo consigo
ver ainda o aluno ali, tdo ativo dentro disso. E acho, na verdade, néo é
uma culpa do docente ou do aluno, mas tdo somente o limite da situacéo do
curso da area de saude (Professora 3, entrevista, 2018, grifos nossos).

Eu comecei recente a fazer quase que um laboratério. Experiéncia
mesmo. Mas assim, de uma forma até irresponsavel porque iniciei isso
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como uma necessidade que criei, como uma tendéncia, eu preciso me
preparar melhor. Eu criei algumas condi¢des, algumas da minha cabeca,
outras vieram de amigos. E eu comecei a, eventualmente, a experimentar
isso. Tentar algum jogo. Tentar grupos que vao tentar... assim, coisa que
eu nao faria, tentar fazer com que o aluno, numa segunda aula, depois de
uma aula prévia, levantar aquilo que nao foi entendido, de uma forma mais
guase que um jogo também. Buscar aquilo que néo ficou claro e fazer uma
troca entre os alunos, enfim, de uma maneira mais convencional. Fazer...
eu tive uma experiéncia tentar fazer com que os alunos montassem,
entendessem uma aula que eu iria dar. Uma aula estava pronta,
entreguei para eles, diferentes de varios. Cada um fez isso dai, e
trouxeram para mim, para a gente discutir, antes de eu explicar o
conteudo. E é assim, eu to tentando, de uma forma ou outra (Professor 6,
entrevista, 2018, grifos nossos).

De algum modo eu tenho tentado, mas mais uma vez: é tentativa e
erro, e a gente tentando acertar. Quando eu tenho as atividades que séo
chamadas de praticas. Nao é facil, porque quando eu quero colocar
alguma coisa ativa, eu quero que meu aluno, realmente, levante da
cadeira que ele esta sentado e que venha se manifestar. JA4 € uma
grande dificuldade fazer o aluno abrir a boca. Entéo (risos) €, tem algumas
alunas, ndo todas, tem esse tipo de envolvimento do aluno. Mas, em
guestédo, por exemplo, da quantidade de tempo das minhas aulas e que
estou aplicando isso, € ainda o minimo de tempo. Eu ainda gasto muito
mais tempo na aula teérica. Porque, como eu falo, o livro académico ele
ndo e digerivel para o aluno, entdo, se o aluno ndo tem uma aula tedrica,
onde a gente va la e explique para ele aquele conteudo, ele nao
consegue chegar no livro académico simplesmente pegar um livro e
comegar a estudar. Aquilo é "intraduzivel" para ele. Entdo ele precisa
dessa base tedrica pra poder, depois ter toda condicdo de estudar tudo
mais. E ai, ho pouco tempo que sobra para a gente de aula prética, a gente
tenta fazer ele se envolver, né!? (Professora 3, entrevista, 2018, grifos
Nossos).

Associar uma ideia de “ativismo” como sindnimo de metodologia ativa € um
aspecto bastante relevante ao nos voltarmos para as falas dos professores nas
entrevistas. Considerar a realizagdo desta ou daquela atividade como uma
metodologia ativa acaba por reduzir uma perspectiva muito mais ampla e profunda
de ensino e aprendizagem a mera aplicacdo de atividades aos estudantes. Mais
uma vez, € preciso compreender a busca e implementacéo efetiva de metodologias
ativas de ensino e aprendizagem em uma perspectiva de mudanca de concepcéo e
de processo de formacdo. Envolve a complexidade das multiplas aprendizagens do
processo formativo e condiciona o ensinar e o0 aprender a uma posi¢ao permanente
(e nado temporaria, pontual) de ressignificacdo de papéis para
docentes/alunos/conhecimento. Como nos indica Anastasiou (2014) envolve o
redimensionamento do conhecimento de modo inteligente e significativo
(classificando, analisando e contextualizando a informacdo que se torna

conhecimento) em uma abordagem eminentemente dialética (em busca do saber
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fazer, saber como, saber por que e saber para que). Mais uma vez enfatizamos que,
para além da utilizagdo de “receitas metodolégicas” modelares tidas como
designacéao especifica de metodologias ativas, ha que se pensar e construir um novo
modo de entender as acdes e 0s papéis de professores e estudantes na construcéo
do conhecimento cotidianamente. Nao € possivel afirmar uma nova postura quando
0 que se tem de fato s&o episodios. E nesse sentido que encontramos em nossa

pesquisa um processo de mudanca ainda em curso...

Podemos fazer mudangas progressivas na dire¢cdo da personalizacgéo,
colaboracdo e autonomia ou mais intensas ou disruptivas. S6 ndo podemos
manter o modelo tradicional e achar que com poucos ajustes dara certo. Os
ajustes necessarios — mesmo progressivos — sdo profundos, porque séo do
foco: aluno ativo e ndo passivo, envolvimento profundo e ndo burocratico,
professor orientador e n&o transmissor (MORAN, 2018, p. 22).

Mesmo assim, nos deparamos a todo tempo com esforcos de mudanca que
nos mobilizaram na compreenséao das dificuldades e dos impasses que se impde na
concretizacdo de uma nova relagdo entre alunos e docentes e destes com o

processo formativo e o conhecimento em si.

Professora informa que a discussédo sobre hemogramas acontecera no final
da aula. Inicia o tema da aula langando aos alunos uma questdo para
ser discutida em 5 minutos: “Como age um anestésico local?” Alguns
alunos conversam, nem todos sobre o0 assunto proposto. Varios alunos
dialogam com a professora sobre a questdo proposta. Entdo a
professora lanca mais duas questfes para discussao entre os alunos:
“O que é um estimulo elétrico?” e “Como as células nervosas transmitem
estimulo elétrico?” Os alunos conversam bastante e a professora é
solicitada e interage com alguns alunos sobre as questfes. Professora
debate com os alunos deixando que eles se coloquem sobre as
questdes. Varios alunos participam e expdem o que sabem sobre as
guestbes e a professora vai estimulando a participagdo com outras
guestbes orais e levando os alunos a responder e expor 0sS
conhecimentos que possuem. A professora ouve os alunos e lanca
mais perguntas orais. Entdo anuncia que as questbes serdo retomadas
futuramente e inicia seus slides e passa a expor o conteiddo sobre
estimulo elétrico, usa varios exemplos para explicar e segue, com 0s
slides, explicando.

A docente para de explicar porque alguns alunos conversam no
paralelo, até que eles parem. Pede que os alunos que estdo olhando o
celular que saiam da sala, que podem assinar a lista de presenga e
sair. E segue explicando com apoio dos slides. Alguns alunos fazem
perguntas, a professora esclarece e segue com exposicfes orais apoiadas
nos slides. Ela se remete aos conhecimentos de aulas anteriores para
entendimento do que esta explicando e segue com slides oralmente. Langa
guestdo oral e espera a resposta dos alunos (que ndo vem). Ela entdo
muda a pergunta, alguns alunos participam e ela volta para os slides. Ela
segue explicando oralmente com slides.
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Em alguns momentos os alunos participam mediante algumas questées da
professora sobre o que esta explicando e ela segue expondo oralmente.
Diante de questbes dos alunos a docente retoma conceitos e sempre segue
sua exposicao oral com os slides.

Por fim indica leituras para as proximas aulas: livros e paginas especificas
para um teste que sera feito no inicio da préxima aula. Entdo ela projeta o
resultado de um hemograma como havia anunciado no inicio e faz a
discussao dele com os alunos (Professora 4, aula de Fisiologia, diario de
campo, 2018, grifos nossos).

O entendimento da utilizacdo de perguntas que possibilitem aos alunos
refletirem sobre temas de aula e a discusséo das possiveis respostas foi um recurso
recorrente dos professores ao longo das aulas das quais participamos como uma
forma de “quebrar” uma exposi¢cao oral com slides do inicio ao fim do tempo de aula.
A participacdo era bastante significativa, mas ao nos voltarmos para o fato de
estarmos em uma turma de 80 a 90 estudantes em aula consideramos uma
participagao limitada a alguns alunos, embora a discussdo mobilizasse a maioria do
grupo-classe. A formacao de turmas de alunos tdo grandes (a maioria das aulas
acompanhadas durante a realizacdo da pesquisa envolvia turmas muito grandes,
com média de 80 alunos) pareceu-nos, ao longo do trabalho, um fator dificultador de
proposices pedagdgicas distintas da exposicdo com slides. Trata-se de lidar com
um auditério de estudantes com um professor a frente... distante deles... para tratar
de um assunto de aula. Essa dificuldade foi apontada nos grupos focais como
elemento complicador, dentre outros, para uma organizacdo distinta da aula

expositiva:

[...] dependendo o tamanho da turma, € quase impossivel. Mas fazendo
comparaGao com outras areas, o contato professora aluno diminui o nimero
de alunos por professor. Se tivesse aula tedrica nossa com 40 alunos,
assim como € a préatica, isso jA muda um absurdo. Eu mostro na aula
pratica, eu sei de todo mundo. Sei aluno que fez, anotou,... agora 80
alunos vocé nao sabe quem esta interessado ou quem ndo esta
(Professor, grupo focal, 2018, grifos nossos).

[...] ele acabou de sair do ensino médio e indo para a universidade. A
gente tem que entender o aluno também. Por exemplo, se é dificil pra
gente entrar numa sala de 80, 90 alunos, a gente tem que pensar. Entéo,
estava as vezes em uma sala que tinha 35, 40 e a gente ficava ali na frente.
Ele nunca teve a experiéncia de estar ali plantando, olhando...
(Professor, grupo focal, 2018, grifos nossos).

A busca por possibilidades que envolvam mudangas no processo de ensino-

aprendizagem no tocante as questdes metodoldgicas sao realizadas, ainda de modo
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experimental, tornando-se objeto de reflexdo dos professores sobre suas préticas
com os estudantes. Quando nos voltamos para as aulas que acompanhamos
durante a pesquisa, relacionando-as com o grupo focal e as entrevistas nos
deparamos com profissionais atuando na docéncia e buscando, em suas aulas,
proporcionar mudangas, aproximar-se dos alunos, tentar algo diferente, mesmo que
ainda intuitivamente. Vimos préticas interessantes que consideram o potencial de
participacdo e aprendizagem em meio a outras possibilidades e acdes pensadas
para uma reflexdo premeditada e organizada sobre as contribuicbes de

metodologias ativas para a aprendizagem como é o caso que acompanhamos:

Atividade e aula com a turma A (metade da sala) - Professora esclarece
a importéncia da leitura e os alunos devem anotar na folha do teste se leram
tudo que foi pedido ou leram parcialmente, para a professora saber que
conhecimentos possuem para a atividade avaliativa (ou se ndo leram e
estdo apenas com o contelido dado em aula). Os alunos iniciam um teste. A
docente me explica que ir4, com aturma A, aplicar o teste e depois dar
aula expositiva e depois jogo pedagoégico sobre o tema. A turma B a
tarde tera aula expositiva, depois jogo pedagdgico e depois o teste
para ela saber em que medida a mudanca auxilia a compreensdo. Na
folha ha questdes de verdadeiro ou falso (e as falsas devem ser corrigidas),
guestdes de assinalar, relacione as colunas, e um item em que o aluno deve
indicar 2 davidas sobre o que foi estudado. H4 mais uma professora junto
com a professora 4, a professora 5, e algumas estagiarias na sala. A Ultima
guestédo é um video e os alunos devem assistir (sem som) para responder
uma questédo de relacionar colunas. Ela passa o video 3 vezes. Os alunos
entdo devolvem a folha. Ela faz a chamada.

A professora inicia a aula expositiva. Retoma conhecimentos da aula
anterior para dar sequéncia e faz uma recordacéo da aula anterior. Alunos
fazem perguntas em alguns momentos e a professora segue a aula
expositiva com apoio de slides. Em um slide final a professora apresenta
uma atividade de completar lacunas que védo sendo preenchidas pelos
nomes dos conceitos com a participacdo dos alunos.

Turma B — 10 h (outra metade da sala)

A turma B entra para fazer o mesmo teste que a turma A fez no inicio
da aula. Com cartelas representando meios distintos para
movimentacdo de ions os alunos tém fichas representando potassio e
cloro e devem representar a movimentagdo de acordo com um roteiro
entregue pela professora. Numa segunda etapa do jogo os meios
passam a representar o espaco intracelular e extracelular. Os alunos
tém duvidas sobre a representacdo. Alguns grupos anotam as respostas
dos roteiros depois de fazer a representacdo na folha com as pecas, outros
ndo. Algumas monitoras (alunas da pdés-graduacdo) passam pelos
grupos auxiliando na realizagdo das tarefas do roteiro. Os alunos séo
guestionados e levados a refletir sobre o que estdo realizando. Os
grupos ndo sdo autorizados a fotografar para ndo passar a resposta
(as fotos) para a outra turma que fara a atividade na parte da tarde. As
estagiarias séo varias explicacdes aos alunos esclarecendo davidas.

A tarde a previsédo é de: - Turma B: teste sobre a contribuicdo do jogo para
0 aprendizado e aula expositiva - Turma A: jogo pedagdgico no laboratério e
teste para verificar a contribuicdo do jogo para o aprendizado (Professoras 4
e 5, aula de Fisiologia, diario de campo, 2018, grifos nossos).
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Figura 8 — Imagens das atividades com jogos educativos realizadas com toda
turma dividida em dois grupos

Fonte: acervo pessoal

As professoras 4 e 5, nesse caso, trabalham na mesma area (fisiologia) e se
organizam para aplicar alguns “procedimentos” em sequéncias diferentes junto aos
estudantes com o intuito de verificar (de modo experimental mesmo) qual sequéncia
didatica apresenta melhor resultado junto a eles. Durante a aula toda, e
principalmente na realizacdo dos jogos e registros dele decorrentes, nos vimos
diante de alunos muito envolvidos e em dialogo/discussao para, a partir do jogo,
responder as proposi¢cdes da folha de atividades. Retomavam oralmente entre si
questbes do tema que estavam trabalhando no jogo, se faziam perguntas,
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chamavam a ajuda das estagiarias. Um processo bastante rico e envolvente
contribuindo de diferentes modos com aprendizagens de diferentes naturezas
(conceituais, procedimentais e atitudinais) na perspectiva mais ampla de formacéo.
Em meio a esse contexto, no entanto, a realizagao de um “teste de conhecimentos”
seja antes ou depois da atividade com jogos, ganhou notabilidade e tornou-se centro
de interesse tanto para alunos quanto para as docentes. Apds uma atividade com
jogos pedagogicos junto a grupo de estudantes universitarios onde se pode
acompanhar e observar os grupos e suas dificuldades e conquistas sera o teste
individual de conhecimento que determinard 0 sucesso ou nao de uma
aprendizagem? Um teste individual oferece recursos para avaliar aprendizagens
outras (procedimentais — organizacdo dentro do jogo, reconhecimento das regras e
das etapas do jogo, participacdo sequencial, divisdo de tarefas no grupo, registro no
roteiro — atitudinais — concentragcdo na participacdo, apoio aos colegas de equipe,
participacdo em momentos adequados e necessérios, intervencdo adequada nos
encaminhamentos da atividade no grupo)?

Ainda nos deteremos mais adiante a refletir sobre a avaliacdo como elemento
fundamental do processo pedagdgico, mas nao podemos deixar de questionar seu
papel em meio a dindmicas que envolvem aprendizagens mdltiplas. A proposicdo de
uma nova dinamica de interacdo e de ensino-aprendizagem envolve novas
perspectivas avaliativas, que ndo estdo postas na resposta a testes ou perguntas
tedrico-conceituais. Embora aprendizagem conceitual esteja o tempo todo presente
nas demandas que a participacdo no jogo exigem (para jogar era preciso utilizar-se
de conhecimentos tedrico-conceituais o tempo todo) e seja uma oportunidade de
propor e superar duvidas e dificuldades na compreensdao desses conteudos, é a
prova, ao final que demonstra quem sabe e quem nao sabe. Como se tudo que
tivesse sido feito fosse desproposital.

Muitos momentos acompanhados e registrados em diario campo
evidenciaram movimentos importantes do grupo de professores no esforco de
proposicdo de praticas de ensino que caminham em outras direcfes. E acdes que
reconsideram as possibilidades dos estudantes para a além da absorcdo de
conteudos dados. Os jogos e as praticas de laboratorio revelaram uma enorme
mobilizacdo de docentes e discentes na vivéncia de situagbes de ensino-

aprendizagem que puderam contribuir com novos modelos de participacdo, de
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ensino, de interacdo aluno-aluno/aluno-professor/aluno-

A professora inicia recolhendo todos os celulares dos alunos que se
organizam em grupos. Com o tabuleiro e as pecas a docente orienta a
montar o0 quebra-cabeca e feito isso os alunos serdo observados
verificando a correcdo da montagem. Depois de montado os alunos
podem passar para o caderno o esquema montado e entdo responderdo
guestdes que serdo corrigidas em cada grupo. Corrigidas as questdes por
grupo os alunos estdo dispensados. Ndo havera discussdo geral. Os
alunos discutem, consultam anota¢cfes no caderno, tentam montar o
guebra-cabeca. Um dos grupos, de posse do livro da matéria, realiza
rapidamente a montagem. Outro grupo consulta anotacdes de slides
da professora. H& vérias discussfes entre eles sobre como montar. H4
grupos sem nenhum material de consulta que lanca hipéteses na
tentativa de montagem. Alguns grupos parecem bem “perdidos” na
montagem. A professora e alguns monitores passam pelos grupos. A
docente retoma o conteddo com o0s grupos e as monitoras fazem
intervencdes pontuais sobre o certo e o errado na montagem do
guebra-cabeca. Um dos grupos termina e a professora é chamada e
informa que esta correto. Entrega aos alunos uma questdo a ser
respondida. Alguns alunos do grupo copiam no caderno o esquema de
montagem. Entre os grupos h& muitas discussdes entre os alunos e 0s
monitores sdo chamados para esclarecer duvidas.

A professora pede atencdo de todos os alunos para alertar sobre um
raciocinio errado que estéo tendo sobre relaxamento e contra¢do. Conforme
vao terminando as etapas da montagem os grupos vao ganhando tiras com
perguntas que devem ser respondidas uma a uma. Os grupos estdo bem
envolvidos e tentam entender o conteddo. Conforme cada grupo
responde as 5 perguntas (finalizando assim a montagem do quebra-cabeca)
vai sendo dispensado (Professora 5, aula de Fisiologia, diario de campo,
2018, grifos nossos).

Ao acompanharmos o desenvolvimento dessa aula com jogo pedagogico nos

vimos diante de uma série de aprendizagens, desde aquelas conceituais,

relacionadas ao tema do proprio jogo (e que foi acompanhada pela professora e

estagiarias e alvo de intervengfes, esclarecimentos, perguntas) e outras, muitas. A

partiiha de conhecimentos entre os estudantes, o saber de cada um contribuindo

com o debate e a construcdo de hipéteses, a pesquisa seja no caderno em

anotacdes ou nos livros, gerando retomada de conhecimentos e de informacdes

relevantes, selecionadas para o momento e para a necessidade que estava diante

deles. O ouvir e o falar entre os jovens, atentos corrigindo equivocos conceituais

entre si, formulando duvidas e perguntas, sistematizando conhecimentos para

responder aos exercicios escritos depois do jogo tendo que sistematizar aquilo que

compunha a sequéncia do jogo.

Mais do que isso, nos vimos diante de grupos de estudantes em dialogo,

envoltos em aprendizagem significativa, capaz de mobilizar conhecimentos,
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habilidades e atitudes que eram postos em pratica o tempo todo. E nessa
perspectiva de possibilidades inovadoras que vemos a sala de aula como espago
capaz de formar ndo s6 o profissional, mas também o cidadado, envolvendo a
complexidade do processo formativo em sentido amplo. Como bem dispde Veiga
(2011), envolve a beleza e o significado de valores éticos e cientificos em parceria
entre professores e alunos. Almeida et.al. (2020) descreve adequadamente as

possibilidades de uma pratica pedagdgica nesse contexto:

O fato de as metodologias serem “ativas” esta relacionado as praticas
pedagégicas que envolvem os alunos em atividades praticas, ou seja,
situacbes de aprendizagem em que constroem conhecimentos sobre os
conteudos préticos, refletindo e estabelecendo relagdes com o contexto em
gue estdo inseridos, bem como desenvolvem capacidade critica, e
“fornecem e recebem feedback, aprendem a interagir com colegas e
professor e exploram atitudes e valores pessoais e sociais” (ALMEIDA et.al.,
2020, p. 53).

As oportunidades vivenciadas nas aulas que acompanhamos nos trouxeram
uma perspectiva de transicao, de reflexdo, de reconhecimento do fazer docente com

limitagBes, mas também com possibilidades.

A professora 4 explica o objetivo da aula: entender melhor a
mastigacdo no sistema digestivo. Em duplas cada aluno vai receber 2
alimentos e enquanto um mastiga e engole o outro acompanha marcando
guantas mastigacdes até a degluticdo. Depois € invertido e eles tém que
perceber os movimentos da lingua e dos musculos durante a mastigagéo.
Ha um roteiro para os alunos responderem enquanto fazem o
experimento. Cada dupla recebe também um esquema (ilustracdo) dos
musculos da mastigacdo. Depois de explicar a atividade, a professora
retoma uma pergunta da aula anterior relacionando mastigacdo e
saciedade. Cada grupo recebe copos com biscoito de polvilho e cenoura
(pedacos). Os alunos em duplas fazem a atividade e anotam as
informacdes solicitadas por um roteiro entregue em cada dupla. Os
alunos estao bastante excitados e fazem anotacfes controlando com
celular o tempo de mastigacao. Os grupos discutem sobre o que é
possivel perceber sobre a mastigagdo, quais musculos, tempo,
apalpam a bochecha, tentam sentir e anotam, consultam a ilustragéo e
vao preenchendo o roteiro. Monitores e professores passam pelos grupos
e dao esclarecimentos de duvidas.

O professor 6 anuncia em cada grupo que esperara terminarem a
atividade (roteiro) e retornara com um modelo 3D de boca para revisar
esse conteudo e os alunos verificarem o que acertaram/erraram na
atividade. A professora 4 coleta dados numéricos de cada dupla numa
tabela e avisa que enviara digitado para que os alunos facam um
gréfico. Alguns grupos consultam livros do assunto com ilustracdes,
discutem bastante para responder. O professor 6 percorre 0S grupos com
o0 modelo 3D da cabeca humana. Esclarece dividas do grupo e da
explicagdes. Muitos conteudos ele diz que séo recordagdo de aula. Os
alunos do grupo 1 participam bastante com varias perguntas. As
explicagdes nos pequenos grupos parecem ser mais interessantes
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porque os alunos participam com mais davidas. A professora 4 me
explica que o experimento dessa aula ajuda a recordar contetdos do
semestre passado encaminhando as aulas sobre o sistema
gastrointestinal que vira em seguida. A professora informa os alunos que
os dados de todos os grupos serdo enviados pela estagiaria para que 0s
grupos facam o relatério da aula, utilizando o roteiro e textos que ela
enviara. A aula é encerrada (Professora 4 e Professor 6, aula de Fisiologia e
Dentistica, diario de campo, 2018, grifos nossos).

As possibilidades de uma aula bem planejada ndo se esgotam em acles
pontuais em torno de um conteddo Unico. A percepcao dos professores sobre a
possibilidade da atividade em grupos posta nesse ponto da sequéncia didatica
retomando conhecimentos ja trabalhados e introduzindo outros que serdo abordados
posteriormente ressignifica o papel docente no contexto do processo pedagdgico.
Mais que o dominio de um conhecimento especifico da area de formacdo com que
trabalham (mastigacdo, musculos, etc.) ha outros, de carater pedagdgico, que estdo
em jogo: a escolha do momento adequado para a realizacdo da atividade (os
conhecimentos prévios necessarios, as implicagdes do conhecimento mobilizado
para a atividade em futuros aprendizados a serem organizados), a dinamica
organizacional da atividade (quantidade de grupos, sequéncias de acdes,
orientacdes prévias e péstumas, 0S recursos necessarios, a previsao de incorrecdes
ou dificuldades), as demandas dos estudantes e as orientacfes necessarias para

superacao de dificuldades conceituais, procedimentais e atitudinais.

(Aula com metade da turma das 8h00 as 10h00 e outra metade das 10h00
as 12h00) A professora preparava o laboratério antes das 8h com ajuda de
auxiliares. Os alunos vdo chegando e colocam-se nas bancadas. Vestem
jalecos. No quadro branco: PH E EFEITO TAMPAO. Professora pede 5
alunos por bancada e todos sentados e com roteiro da aula pratica. A
docente relaciona a atividade pratica com aula tedérica dada em semana
anterior e pede aos alunos para conferirem o que tém como material
nas bancadas, item por item, explicando o que é e para que serve.
Mostra como usar uma pipeta e qual sua utilidade. Entdo a professoralé o
primeiro enunciado do roteiro com o procedimento e pede que o0s
alunos procedam as anotac8es na folha de roteiro anotando as cores
de cada tubo de PH. Os alunos conversam e anotam e a professora,
parada, espera. Lé o primeiro procedimento e pede que os alunos
executem com cuidado. Professora espera e observa de longe as
bancadas. Lé o 2° procedimento e pede que executem indo até algumas
bancadas. A docente da dicas do uso da pipeta e orienta os alunos quanto
ao segundo procedimento (22 parte). Professora e auxiliar percorrem os
grupos auxiliando o uso do equipamento. Os alunos conversam
bastante. Professora passa ao 3° procedimento e solicita que os alunos o
executem e os observa de longe. Pede que os alunos anotem os resultados
no roteiro e da explicacdes aos alunos ressaltando o que ha de diferente em
cada tubo e perguntando se se lembram. Um grupo erra um
procedimento, a professora percebe e solicita que o refagcam.
Professora passa a explicar oralmente o significado das mudancas
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ocorridas nos tubos e continua o procedimento 5 e responde oralmente aos
alunos explicando que devem fazer. Professora me explica a dificuldade
em funcdo da falta de um técnico com habilidade de laboratério.
Professora passa pelos grupos vendo se “deu certo” e vai para o quadro
explicar o que aconteceu usando termos da quimica e anota no quadro
as formulas que representam o fenémeno ocorrido. Vai escrevendo e
explicando aos alunos as féormulas perguntando a eles o que
aconteceu e entdo ela fala de forma clara a resposta do que aconteceu.
Passa ao procedimento 6 pedindo que os alunos o executem 0 que é
solicitado. Lé o procedimento 7 e pede que o executem também. Faz a
chamada nominal. Professora explica aos alunos as conclusfes de
cada experimento e avisa que na prova ha questdes relacionadas a
essa aula pratica. Na segunda parte sera feito experimento com saliva.
Professora explica o que vai ser feito aos alunos e as diferencas do 1°
experimento e do 2° experimento que néo sera feito pelos alunos e sim
pelo técnico de laboratorio e os alunos devem observar apenas. A
docente faz esquemas no quadro conforme o técnico vai informando
os valores do potencidmetro. Entdo a professora pede que os alunos
facam um grafico do PH. O técnico vai executando, a professora verbaliza
0 que esta sendo feito e anota os valores do potencidmetro. Os alunos
anotam para fazer o grafico do experimento com agua e com saliva. A
professora fala 0 que o técnico vai fazendo e as mudancas de valor e pede
gue os alunos anotem. Ela pede relatério em grupo sobre os experimentos.
Vai anotando os valores e explicando as rea¢gfes quimicas e relacionando o
gue significam e a relagdo com o corpo humano. A professora da a
conclusdo dos valores do experimento (Professora 1, aula de
Bioquimica, diario de campo, 2018, grifos nossos).

No entanto, mesmo diante de propostas interessantes e ativas, em que 0s
estudantes estdo construindo conhecimentos, estabelecendo relagdes, retomando
conceitos, envoltos em relacbes de equipe, em procedimentos de laboratério, a
postura que define a relacdo professor/aluno/conhecimento estd sempre presente.
Em que medida dar os resultados dos experimentos antes dos alunos os
observarem a partir dos procedimentos executados pode contribuir com a
construcdo de hipbteses e a mobilizacao tedrico-conceitual passivel de ser feita pelo
préprio aluno?

O movimento de transi¢do a que nos referimos se condiciona ao processo de
envolvimento gradativamente maior dos professores com o0s quais trabalhamos na
pesquisa, em pensar como fazer, o que fazer, quando fazer, porque fazer. As acbes
gue partem de uma 6tica nem tanto tradicional sao vistas com olhos de quem oscila
entre o que esta sendo feito ha muito tempo e tem seus resultados e o que se busca
mudar, e € novo e incerto.

Sala com notebooks para os alunos. Ha4 apenas metade dos alunos (13
alunos pois houve muitas faltas). H4 um notebook para cada aluno. A
professora orienta 0s arquivos que os alunos devem abrir no aparelho.

Ela projeta os mesmos arquivos no Datashow. Anuncia que as laminas
de ovario do acervo sao muito boas e eles poderdo ver todos os tipos de
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foliculo. Ela projeta a lamina no teldo e os alunos acompanham no
notebook. Ela explica o que esta sendo visto na lamina retomando o
conteldo de aula anterior. Todos os alunos acompanham a mesma
imagem no note, exploram os recursos disponiveis para observar a imagem
enquanto a professora segue explicando oralmente contetdos que ja
foram tratados em aula expositiva anterior. A professora pede aos
alunos que explorem a lamina e podem chama-la para fazer perguntas.
Ha conversas em paralelo, um aluno chama a professora para perguntar
sobre a lamina que observa. Numa outra l&mina a professora retoma sua
exposigdo oral e vai até os alunos para esclarecer davidas. Nessa lamina ha
marcacdes feitas pela professora. Acessam uma terceira lamina para
mostrar o corpo liteo e entdo retoma exposi¢cdo oral explorando a imagem
gue esta sendo mostrada. Depois encerra a aula deixando em aberto a
possibilidade de ser questionada para esclarecer davidas (Professora 3,
aula sobre aparelho reprodutor feminino, diario de campo, 2018, grifos
Nossos).

E nesse contexto que a possibilidade de utilizar-se de recursos tecnolégicos
como fonte e apoio das atividades de ensino-aprendizagem sao postas pelos
professores em busca de estratégias que os possibilitem inovar e mudar suas
praticas de modo a aproximar os estudantes e fazé-los aprender “mais”.
Encontramos entre o0s docentes muitos apontamentos do celular (e
consequentemente do acesso a internet) como um problema para as aulas. A
variacdo que se propde desde as possibilidades de uso de aplicativos em aula até a
retirada do aparelho antes do inicio da mesma sao imposi¢cdes que denotam varios

entendimentos:

e do celular (notebook, tablete, internet em si) como dificultador da
concentracéo, da atencéo, dos estudantes no decorrer das aulas;

e dos recursos tecnoldgicos como possibilidades de inovacdo dos processos de
ensino-aprendizagem se usados adequadamente;

e dos riscos do uso da tecnologia como recurso capaz de superar as
contribuicdes dos docentes no processo de ensino-aprendizagem, voltando-

se, inclusive, contra eles.

Mais do que ter a tecnologia a favor ou contra as a¢des pedagdgicas e o
processo formativo como um todo, € essencial pensar concepcdes e significados
gue condicionam esse processo, e, por conseguinte essas acgoes.

Nesse contexto, repensar sentidos e concepc¢des da atividade pedagogica e
consequentemente da acdo docente sdo necessidades que se impde de modo

amplo, em qualquer area de formacdo profissional e, nesta pesquisa, na area de
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formacdo da saude. Na odontologia a transicdo de um ensino tecnicista para uma
profissionalidade capaz de abarcar a multiplicidade de fatores que a determinam, 0s
aspectos sociais, as demandas soécio-politicas e as mudancas culturais inseridas
também no contexto do SUS envolvem questdes que as proprias DCNs da area

ressaltam e aqui reiteramos:

capacidade de aprender a aprender, no comprometimento com sua

educacédo permanente (artigo 4°);

e atuacao interdisciplinar e transdisciplinar em equipe, postura ética,
capacidade investigacdo e elaboracdo de trabalhos académicos,
participacdo em formag&o continuada, espirito critico e aberto a novas
informacdes, capacidade de planejamento e administrar (artigo 5°);

e processo de ensino centrado no aluno como sujeito de sua
aprendizagem, e professor mediador e facilitador do ensino-
aprendizagem (artigo 9°);

e formagdo para a cidadania e uso de metodologias que tornem a

participacdo dos alunos ativa integrando conhecimentos e valorizando

a iniciacao cientifica (artigo 13°).

Vimos, no contexto pesquisado, uma série de movimentos que se ddo em
busca de mudancas, de reconfiguracbes possiveis no contexto existente
incorporando proposigcbes de carater mais ativo no ensino-aprendizagem,
reconfigurando os papéis de docentes, discentes e do préprio conhecimento. A
demanda por aprofundamento e reflexdo do préprio trabalho pedagdgico acompanha
essas mudancas e séo, no contexto pesquisado, um caminho em construcdo que
pode gerar ainda muitos constructos capazes de reconfigurar de modo coletivo
acdes que ainda acontecem individualmente, tentativas, que ganharédo sentido e
razdo de ser quando trazidas para a configuracao do trabalho coletivo institucional.
Para tanto, repensar as possibilidades de construcéo coletiva do Projeto Pedagdgico
do curso torna-se uma necessidade e, acreditamos, seja 0 caminho para incorporar
guestdes trazidas pelas DCNs e envolver o grupo de professores, em meio a timidas
tentativas de mudancas, em um processo coletivo capaz de delinear um fazer

docente ressignificado por todos.
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Figura 9 — Achados da Categoria A¢gdes e Métodos Ativos (episodios)

Metodologia versus instrumentos Mudangas coletivas, Dificuldades de

metodolégicos institucionais e ndo uma acao de
individuais. mudanca coletiva
Os docentes do utilizam as mais Paralelamente a essas em algumas
variadas metodologias, entre elas atividades, foi preciso situacdes a gente
citamos: e Aula teérica expositiva e estabelecer uma acaba

‘linguagem e atitudes
comuns” entre 0s
docentes para a eficiéncia
do processo de
ensino/aprendizagem, o
gue foi chamado de
calibracgéo.

conversando, mas
isso também, falta
tempo, porque a
ideia, a gente até
conversa, mas
ndo dé tempo da
gente sentar.

Aula pratica nos laboratérios e
Demonstracdo e Estudo de caso e
Estudo em grupo e Estudo dirigido
Seminarios e Video e Slides e
Discussdao de casos clinicos e
Atividades praticas na Clinica e
Pratica clinica nas Unidades Basicas
de Saude e Unidades de Saude da
Familia.

Metodologia ativa: o aluno
buscar e o professor orientar
Séao metodologias que o
aluno tem que aprender

Movimentos de
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consegue. tentativa e erro, é a

gente tentando
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Metodologia ativa envolve
mudanca de concepcdes
— novo paradigma
por mais que eu use
artificios de ter aulas
animadas, ou aulas onde
a gente tem essa coisa
de exercicios,
guestionarios, nao sei se
isso é exatamente
conceito desse contetdo

Mudancgas coletivas,
institucionais e ndo
individuais.
Paralelamente a essas
atividades, foi preciso
estabelecer uma ‘“linguagem
e atitudes comuns” entre 0s
docentes para a eficiéncia do
processo de
ensino/aprendizagem, o que
foi chamado de calibracéo.

Movimentos de mudancga
— experimenta¢éo
metodoldgica

A docente me explica que
ird, com a turma A, aplicar
o0 teste e depois dar aula
expositiva e depois jogo
pedagdgico sobre o tema.

ativo, porque ndo consigo
ver ainda o aluno ali, tao
ativo dentro disso

Processo que envolve adaptacdo de todos — por isso hovas
concepcgdes
ele acabou de sair do ensino médio e indo para a
universidade. A gente tem que entender o aluno também.
Por exemplo, se é dificil pra gente entrar numa sala de 80,
90 alunos, a gente tem que pensar.

Aturma B a tarde terd
aula expositiva, depois
jogo pedagdgico e depois
o0 teste para ela saber em
gue medida a mudanca
auxilia a compreensao.

A perspectiva de reconhecimento do trabalho desenvolvido na instituicdo

pesquisada perpassa, nessa pesquisa, pela leitura dos processos avaliativos como

Fonte: do autor
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elemento decisivo na constituicdo coerente de um trabalho formativo no contexto
das metodologias ativas. Passamos aqui a apresentar as reflexdes e vivéncias sobre

o tema como uma categoria fundamental dos dados que obtivemos.

5.4 Procedimentos avaliativos: critérios e instrumentos

A categoria que se constréi a partir das reflexdes sobre a avaliagcdo da
aprendizagem esta vinculada diretamente a elementos que nos envolvem em uma
nova demanda: estabelecer entre ensino e aprendizagem relacdes coerentes,
essenciais na constituicio de um processo formativo em um contexto de
ressignificacdo das acdes de alunos e professores.

A percepcao dos docentes sobre o processo de avaliacdo da aprendizagem
se explicita nas entrevistas individuais e foi alvo de intensa reflexdo em grupo focal.
As praticas vivenciadas em campo indicam alguns entendimentos que estdo
subjacentes as reflexdes desenvolvidas. Buscaremos aborda-los nesse momento e,
além disso, refletir sobre as relacdes que essas praticas avaliativas estabelecem
com o processo educativo como um todo.

Os professores indicam a realizagdo da prova como principal elemento capaz

de avaliar o aluno.

Praticamente prova. Prova, prova, prova. Trabalhos, enfim. Basicamente o
que ele conseguiu absorver da matéria e fazer, isso. Tem avaliagdo
completa? Trabalhos e tudo, mas acho que isso eu acho que é a
minoria. A maior parte da do processo de avaliacdo ele é um processo
de prova convencional (Professor 6, entrevista, 2018, grifos nossos).

O que eu entendo, tem a prova teérica normal, e tem essas atividades
integradoras, que eles também recebem uma nota. E alguns trabalhos
extras que os professores séo livres para pedirem se eles querem ou
ndo e vale um pouquinho da nota. As vezes eu peco. As vezes eu acabo
ndo pedindo. Mas o peso ainda € a prova escrita normal. E ai, tem um
dia, a coordenadora manda e-mail para os professores e fala: “olha, vocé
tem que enviar ‘X’ questdes, dependendo das aulas que vocé da. Envia
as questdes desse assunto”. Ai todo mundo manda, ela da uma olhada nas
guestbes. As vezes ela acha que tA um pouquinho dificil de compreender.
Ela retorna: “Vocé quer modificar?” Mas basicamente é a prova (Professora
8, entrevista, 2018, grifos nossos).

A utilizac&o da prova como atividade avaliativa da aprendizagem dos alunos é

indicada pela maioria dos professores como principal elemento responsavel pela
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averiguacao da aprendizagem, aprovacéo ou reprovacao do estudante. O modo de
compor essa prova, considerando que o curso é organizado em modulos semestrais
e ndo em disciplinas, € pela montagem de um instrumento composto por questdes
que os professores que lecionaram no periodo em avaliagdo enviam para a
coordenadora. Nesse contexto, tem-se uma prova com questdes de diferentes areas
do conhecimento (Farmacologia, Fisiologia, Anatomia, Bioquimica, etc.) agregadas
em torno dos contetdos que foram trabalhados no médulo durante certo periodo de
tempo. A coordenadora, por sua vez verifica a clareza textual das questdes, solicita
ajustes aos professores e finaliza a montagem do instrumento que é aplicado em
data previamente agendada com os estudantes no calendario da instituicao.
Normalmente essa prova acontece em dois ou trés momentos no semestre. Os
estudantes as realizam individualmente.

Essa prova, enquanto instrumento de avaliacdo das aprendizagens dos
estudantes é justificada pela seguranca que oferece aos proprios docentes. Por se
tratarem de questdes que eles julgam mais objetivas e diretas, a prova tem, segundo
eles, menor risco de ser questionada pelos alunos. Segundo os docentes ha apenas
0 acerto ou erro, sem questionamentos, gerando uma nota que, pelo que vemos,
define a aprendizagem ou ndo. Apesar de uma percepcédo dos muitos vieses que
uma prova Unica possui no sentido de limitar a avaliagdo da aprendizagem, esse

instrumento é considerado uma forma de pressionar o aluno a estudar.

A nossa é basicamente por meio de provas mesmo. De provas
escritas. Entendo que isso, as provas elas tém muitos vieses. Que
Obvio que elas ndo conseguem pegar tudo. Mas eu também acho que eu
tenho, e percebo que maioria dos professores aqui tém, uma
dificuldade muito grande de fazer avaliagdes de outro modo que néo
seja por meio de uma prova. Entdo, acho que a gente se sente muito
intimidado pra fazer uma avaliagdo, um seminério, ou em outras formas de
avaliagcbes. Acho que a gente se sente assim intimidado que o aluno vem, e
guestione a nota, e diz que respondeu, que a gente "ndo sei o que"... A
prova ela acaba sendo mais, vamos dizer, objetiva, e ai vocé tem uma
nota. Ele acertou ou n&o acertou. Entdo isso traz mais confianca e
seguranca e deixa a gente mais tranquilo. Eu acho que as avaliagbes sdo
muito importantes. E o Gnico momento, infelizmente, que as pessoas
estudam. Eu percebo isso. Eu acho muito dificil alguém parar e estudar
simplesmente porque gostou daquele assunto. Hoje em dia, principalmente
com os jovens, acho isso muito dificil. E a falta de tempo também
(Professora 1, entrevista, 2018, grifos nossos).

Olha, nés fazemos questdes que nao gerem ddvidas. Que nem, por
exemplo, uma questdo dissertativa, né. Principalmente eu falo pelo meu,
responsavel por aqui, pela nossa area da farmacologia. Entdo a gente
procura fazer questfes de multipla escolha, mas ndo s6 uma
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alternativa. Tem que pensar! Estilo ENADE. Ele tem que pensar. Ele tem
gue... né.. e que, e isso ai, essa resposta pra ndo gerar davidas. Entéo,
pela facilidade da correc@o, com tudo. E sdo questdes bem objetivas, que
se ele assistiu a aula e participou e entendeu, ele vai bem. Néo ha a
necessidade de ficar decorando, né? NoOs procuramos fazer, por
exemplo, a avaliacdo deles, por exemplo, uma prova baseada naquilo
gue nos falamos em aula, naquilo que é mais importante da aula, né.
Entdo, a nossa aula procura ser o que? Objetiva. E essa objetividade a
gente passa pra avaliacdo. Nada assim subjetivo. Bem objetivo
(Professor 7, entrevista, 2018, grifos nossos).

A relacdo entre professores e estudantes, construida em torno da prova,
evidencia certa dependéncia desse instrumento como elemento estruturador dos
comportamentos considerados adequados para as aulas. O siléncio, a atencao, a
concentracédo, a realizacdo de anotacdes e leituras sdo frequentemente vinculados a
futura realizacdo da prova. Recai sobre o instrumento, posto como fim Unico do
processo educativo, a condi¢cdo de determinar a maior parte das acdes no contexto
formativo, dos futuros profissionais. A aula torna-se condicdo para o sucesso da
avaliacdo em uma perspectiva profundamente tradicional, uma vez que as questdes
(na maioria testes objetivos) abordam os assuntos tratados na aula, do modo como
foram tratados. Assim, “assistir’” a aula em siléncio, com atenc¢ao, tomando nota e
sem distracdes, condiciona um bom resultado na avaliacao.

Os professores do curso utilizam-se de outros instrumentos avaliativos,
definidos de modo mais individualizado por cada um deles ao longo do semestre,
sejam questdes, relatérios, pesquisas, etc. Essas atividades “extras” podem ser

solicitadas a qualquer tempo pelos professores ou néo.

Eu acho que é outro fator bem importante para nés. Porque da maneira
como e nossa avaliacao € feita: uma Unica prova, dentro da disciplina da
Biociéncia. Mas a disciplina tem varias areas. Em cada avaliagdo nos temos
uma quantidade pequena de questdes, e dentro daquele modelo onde eu
como docente, por exemplo, ndo tenho a liberdade para avaliar o aluno, por
exemplo, se eu quiser avaliar o comportamento dele em sala de aula. Eu
até posso ter algumas notas referentes a atividades extras. Mas ai sédo
atividades extras. Eu ndo estou avaliando o comportamento do aluno,
ndo estou avaliando a participacéo dele dentro das atividades. A gente
ainda t4 avaliando ele, o quanto ele aprendeu nesse sentido mais
engessado e tedrico, porque a gente tem esse limitante da prépria
disciplina (Professora 8, entrevista, 2018, grifos nossos).

A centralidade da prova como instrumento de avaliacdo dos estudantes esta
posta nos planos de ensino dos docentes. As atividades, outras, solicitadas pelos

professores ao longo do semestre ganham valor muito menor se comparados ao
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peso dado a prova. Enquanto a média das provas pode chegar a ter peso 9 (nove), a
média de todas as outras atividades feitas pelos estudantes terd peso 1 (um). Essa
valorizacdo da prova como instrumento principal condiciona sua propria estrutura,
sua repercussdo junto aos alunos e outros movimentos em torno dela, como a
realizagdo de uma correcgao feita de modo coletivo.

Ao tratar da elaboragéo da prova a Professora 8 indica os critérios que utiliza:

Como eu tenho uma sala heterogénea, eu tento fazer, sempre as minhas
guestdes em nivel. Eu tenho questdes que tem um nivel simples,
guestdes com nivel intermediario e uma questdo com nivel sofisticado.
Entdo eu espero atender toda essa diferenca que exista dentro da sala
de aula com essas questdes. Nao espero que 0 aluno um pouco mais
fraco acerte a questdo com nivel mais complexo, mas, ndo deixo de
privilegiar o aluno bom também, que tem capacidade pra ter sucesso
nessa questao (Professora 8, entrevista, 2018, grifos nossos).

Atender a diversidade por meio de questdes com niveis de complexidade
posto como critério de elaboracdo de uma prova acaba muito mais gerando uma
divisdo entre alunos bons, médios e fracos do que contemplando a diversidade de
alunos de uma sala. Em que medida uma prova, posta como instrumento central de
avaliacdo da aprendizagem, com niveis diferentes de dificuldade, pode ser
considerada um modo de “atender” a diversidade dos estudantes?

Vemo-nos diante de uma mobilizacdo séria e cuidadosa para avaliar
unicamente por meio de aplicacao de provas. Em torno destas ainda séo realizados
pelos professores momentos coletivos de correcdo com a presenca de toda a turma
de alunos e dos professores que produziram questdes para o referido instrumento
avaliativo. Acompanhando as atividades do semestre pudemos acompanhar um

desses momentos que registramos em diario de campo:

Os alunos séo orientados a guardar o celular. Questdes sdo projetadas
pelo data show. Sdo ditas as respostas e os alunos podem tirar
duvidas e se necessario podem ser feitos ajustes na correcdo. Um
professor |1€é a pergunta da parte dele na prova e |é a resposta que esta
projetada no slide. Faz uma leitura bem répida e pergunta se ha
duavidas. Em seguida Ié a préxima pergunta projetada e rapidamente
explica cada alternativa mostrando porque é errada ou certa. Outro
professor 1& a resposta da pergunta que ele colocou na prova e explica
como fez a correcdo. Professora 4 o interrompe e explica sobre a
importancia do portugués no entendimento do enunciado. O professor fala
gue colocou a questdo propositalmente na prova para gerar discussao
e chegar a consenso.

Professor 6 |é pausadamente suas questfes e esclarece a leitura do
enunciado para responder e explica cada alternativa errada e certa. Da
explicacdes sobre o conteddo abordado nas questdes para justificar a



161

correcdo. Em questdo com ilustracdo um aluno questiona o0 que sera
considerado na corregdo e no mais os alunos permanecem em siléncio.
Professora 4 segue, |é o enunciado e explica com detalhes a compreenséao
dele retomando aspectos de terminologia para que se consiga responder a
guestao. Em seguida outro professor I1é enunciado de questao e explica a
resposta certa. Na questdo seguinte retoma contetdo rapidamente para
chegar a resposta. Em questédo de verdadeiro ou falso, |1é cada alternativa e
explica a raz8o de ser certo ou errado. Em questdo dissertativa o
professor apresenta um modelo de resposta retomando o conteldo e
explicando detalhadamente o que esperava dos alunos. E questionado
por um aluno e explica novamente o mesmo conteldo. Em outra questdo
dissertativa os alunos fazem varias perguntas sobre e o professor esclarece
as duvidas. Professora 1 € bem sucinta na explicacdo de todas as questbes
prendendo-se a responder o que esta sendo perguntado no enunciado. Os
alunos fazem perguntas sobre a correcdo e o que serd considerado nela
(Diario de campo, 2018, grifos nossos).

A corregcdo parece-nos um momento em que o0s professores estdo
preocupados em demonstrar a relacdo das questdes da prova com os conteldos
trabalhados no semestre, e assim justificar os contelddos abordados na prova. Ha,
da parte dos alunos, uma preocupagao com o acerto e o erro. Durante essa “aula de
corregcao” percebemos estudantes calculando acertos e erros, perguntando valor de
cada questdo para saber se obtera média na prova. Mesmo os alunos que fazem
perguntas relacionadas a duvidas do conteldo estdo centrados em entender o erro
em funcado da andlise de uma possivel revisdo da correcdo da prova. A preocupacao
central dos estudantes permanece em torno da nota. Ja os professores fazem
comentarios sobre habilidades de leitura e entendimento de texto para a
compreensdao dos enunciados das questdes, evidenciam contetdos trabalhados
relacionando-os as questdes, e reiteram, a todo o momento, a necessidade de mais
estudo e atengcédo em aula por parte dos alunos.

Ao retomarmos Zabala (1998) reiteramos que é preciso que se tenha clareza,
no contexto do ensino e da aprendizagem, de que os objetivos de professores e
alunos sdo comuns, sdo os mesmos. O interesse em um processo formativo capaz
de preparar bons profissionais ndo € apenas do estudante e, por essa razao, ha (ou
deveria haver), nesse contexto uma parceria que se estabelece em torno de uma
proposta formativa. Ha, entre todos, objetivos comuns e meios para que se apoiem e
revejam suas agoes em torno dos resultados avaliativos que geram.

Nessa perspectiva, para Zen e Guerra (2018) a avaliacdo precisa ser
entendida como um dispositivo de aprendizagem capaz de interferir nos processos
didaticos e redireciona-los, ressignifica-los no contexto da acdo formativa. Na

perspectiva de uma correcdo coletiva de prova pode, além de abordar contetdos
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trabalhados, dificuldades de compreenséo pelos estudantes, tornar-se um elemento
de revisdo de praticas pedagodgicas para o grupo de professores. Essa possibilidade,
no entanto, envolve uma compreensao mais ampla sobre o conhecimento e sobre 0
processo de ensino-aprendizagem. Demanda a clareza de um conhecimento que
ndo se funde em conceitos memorizaveis, mas que, além disso, predispde
oportunidades de aprendizagens procedimentais e atitudinais que assumem, no
contexto da formacéao profissional no ensino superior, relevancia fundamental.

A postura recorrente dos estudantes durante a correcdo coletiva da prova,
voltados para o acerto e o erro, para a pontuacao das questdes, para a valorizagéo
de respostas por parte dos professores, e a postura dos docentes, de reafirmar
conteudos que foram tratados e insistir na necessidade de mais estudo e atencéo as
aulas por parte dos estudantes nos pde, entre outras condi¢cdes, diante de um modo

de avaliar que se confirma no Projeto Pedagdgico do curso:

SISTEMA DE AVALIACAO DO APROVEITAMENTO

1. De acordo com o sistema de ensino-aprendizagem, adotado pela [nome
da instituicdo], as disciplinas sdo semestrais autbnomas, com médias finais
e frequéncia minima Unicas. 2. As disciplinas poderdo avaliar, com
exclusividade, o seu conteldo programatico em 1 (uma) ou mais
provas teodricas, tedricas e/ou praticas, escritas e/ou orais e outras
atividades avaliatérias (trabalhos, seminérios, monografias, etc.),
atribuindo ou néo pesos diferentes as atividades que julgarem mais
importantes para o aprendizado do aluno. 3. Toda prova de avaliacao
sera elaborada com base nos objetivos comportamentais especificados
neste GUIA. Como vocé podera observar, cada unidade tem uma série de
objetivos comportamentais que devem ser atingidos. E importante vocé
saber que, o fato da unidade ter, por exemplo, 10 (dez) objetivos, néo
significa que a prova tera 10 (dez) questdes. Isto porque ha objetivos que
podem requerer mais de uma questdo para serem avaliados, assim como
h& objetivos que podem ser agrupados e avaliados com apenas 1 (uma)
questdo. 4. Na disciplina DB 011, cada prova abrangerd os objetivos
desenvolvidos até 01 dia util antes da data da mesma, inclusive
podendo incluir, de maneira cumulativa, conteddos programaticos ja
ministrados no respectivo semestre. E cada avaliacdo podera, além de
prova tedrica e pratica, incluir outras atividades realizadas durante o
desenvolvimento de cada topico, cujos pesos serdo definidos pelo
docente responséavel pela atividade realizada. 5. Serdo realizadas 3
avaliac@es. A disciplina atribuira a(s) sua(s) prova(s) nota(s) de 0 (zero)
a 10 (dez). Apos realizadas as 3 provas do semestre, a média sera a
soma das notas obtidas dividida por 3 (PROJETO PEDAGOGICO, 2015,
p. 138).

Ao nos depararmos com essa descricdo do sistema de avaliagdo do moédulo
verificamos aspectos interessantes como a possibilidade de outros meios de
avaliacdo a serem propostos pelos docentes e, além disso, a mencdo a objetivos

comportamentais a serem abordados nas provas. Essa perspectiva nos chama a
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atencdo na medida em que sinaliza uma ampliacdo dos meios de avaliar. Propor
objetivos comportamentais nos leva a pensar em contetdos atitudinais que serédo
avaliados (e se serdo avaliados devem ser abordados como conteldo do processo
de ensino-aprendizagem em sala de aula) no processo formativo. Fomos entéao
buscar esses objetivos postos no projeto pedagdgico, especificamente da turma na
qual estivemos acompanhando aulas ao longo do ano de 2018. Apresentaremos
apenas alguns deles ja que nosso proposito reside na identificacdo dos

mencionados objetivos comportamentais:

UNIDADE 1 - ATOMOS, IONS, MOLECULAS OBJETIVO GERAL:
Demonstrar conhecimento sobre estrutura-funcdo das biomoléculas,
sobre as caracteristicas dos liquidos corporais e a importancia do controle
de sua composicao.

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 1.1 Compreender a estrutura do atomo. 1.2
Identificar uma molécula organica ou inorgénica. 1.3 Compreender o grau
de polaridade de uma molécula. 141 1.4 Identificar ligagdes quimicas
covalentes, ibnicas, por pontes de hidrogénio e tipo Van der Waals,
compreendendo a importancia biolégica destas. 1.5 Demonstrar
conhecimento sobre o comportamento das moléculas em solugdo. 1.6
Compreender como uma molécula manifesta capacidade tampao. [...]
UNIDADE 2 - CELULAS E TECIDOS

OBJETIVO GERAL: Demonstrar conhecimento sobre a estrutura e funcéo
celular. Demonstrar conhecimento sobre a estrutura e fungdo dos
principais tecidos que formam o organismo humano, e sobre os
mecanismos homeostaticos. Demonstrar conhecimento sobre o sangue,
suas células e fungBes, através do estudo de sua fisiologia, assim como
definir e conhecer os termos de orientacdo e os conceitos de estrutura
corporal.

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 2.1 Compreender a célula como unidade
estrutural basica do ser vivo. 2.2 Conhecer a morfologia e funcdo das
organelas citoplasmaticas. 2.3 Conceituar citoesqueleto e entender seu
papel na funcéo celular. 2.4 Compreender o papel das juncdes celulares na
manutencdo da integridade tecidual. 2.5 Identificar os epitélios de
revestimento e glandular. Correlacionar sua estrutura e fungdo. 2.6
Identificar os principais componentes do tecido conjuntivo. Correlacionar
sua estrutura e funcdo. 2.7 Conceituar morte celular programada e sua
importancia em processos fisiologicos. [...]

UNIDADE 3 - METABOLISMO CELULAR

OBJETIVO GERAL: Demonstrar conhecimento sobre 0s processos
celulares do corpo humano para obtencdo de energia e para manutencao
ordenada de seus sistemas.

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 3.1 Compreender o uso da energia para
producdo de trabalho; 3.2 Compreender as reagBes quimicas para
transferéncia de energia; 3.3 Compreender o metabolismo e a sua
regulacéo; 3.4 Demonstrar conhecimento sobre a producé@o de ATP pelas
vias catabolicas; 3.5 Demonstrar conhecimento sobre a sintese de
biomoléculas pelas vias anabdlicas. [...]

UNIDADE 4 - DINAMICA DA MEMBRANA

OBJETIVO GERAL: Demonstrar conhecimento sobre a estrutura da
membrana celular e sua funcdo. Demonstrar conhecimento sobre os
mecanismos de transporte através da membrana celular e sobre a fisiologia
das células excitaveis, por meio de uma visdo geral da fisiologia do
potencial de membrana.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS: 4.1 Conhecer os principais componentes
estruturais das membranas celulares. 4.2 Compreender as principais
funcbes das membranas celulares. 4.3 Compreender os processos de
transporte através das membranas celulares. 4.4 Compreender o que sao
e como funcionam os canais iGnicos e proteinas carreadoras. 4.5
Compreender os principios basicos da origem dos potenciais da
membrana. 4.6 Compreender o que € polarizagdo, despolarizagdo e
repolarizacdo da membrana. [...]

UNIDADE 5 - SISTEMA NERVOSO

OBJETIVO GERAL: Conhecer e identificar as estruturas anatbémicas
constituintes do sistema nervoso central e suas relagBes anatbmo-
funcionais. Demonstrar conhecimento sobre os componentes estruturais
do tecido nervoso e sua fungdo. Demonstrar conhecimento sobre a
transmissao sinaptica, sistema sensorial e motor, através do estudo de sua
fisiologia. OBJETIVOS ESPECIFICOS: 5.1. Conceituar: neuronio,
neuroglia, arcos reflexos: simples e composto 5.2. Conceituar vesiculas
primordiais: prosencéfalo, mesencéfalo e rombencéfalo. 5.3. Identificar e
conceituar telencéfalo, diencéfalo, mesencéfalo e mielencéfalo e seus
elementos constituintes. 5.4.Identificar a morfologia externa da medula e
nervos espinhais, dos constituintes do tronco encefélico e dos nervos
cranianos 5.5.ldentificar e conceituar meninges, Liquor, ventriculos
encefélicos. 5.6. Definir exterecepcao, propriocepcdo e interocepgéo. 5.7.
Descrever a distribuicdo das substancias branca, cinzenta e reticular no
tronco encefalico. 5.8. Definir o que séo fibras: somaticas aferentes (geral e
especial), somética eferente (geral e especial), viscerais aferentes (geral e
especial). [...]

. UNIDADE 6 - MUSCULO OBJETIVO GERAL: Conhecer os elementos
anatbmicos que compdem o sistema muscular, a morfologia e seus
aspectos morfofuncionais. Demonstrar conhecimento sobre a estrutura do
tecido muscular e seu mecanismo de funcionamento. Demonstrar
conhecimento sobre a contragdo muscular. OBJETIVOS ESPECIFICOS:
6.1 Definir e conceituar morfolégica e funcionalmente os mdusculos:
estriado, liso e cardiaco. 6.2 Descrever os componentes anatdmicos dos
musculos estriados esqueléticos. 6.3 Conceituar: origem e insercao
muscular e acdo muscular, em termos de coordenacdo motora. 6.4
Classificar e definir os masculos estriados esqueléticos de acordo com a
forma, o arranjo das fibras, a origem, inser¢cdo, numero de ventres
musculares e acdo. 6.5 Classificar funcionalmente, os musculos estriados
esqueléticos, definindo cada tipo. 6.6 Identificar o tecido muscular estriado
correlacionando sua estrutura e funcdo; [...] (PROJETO PEDAGOGICO,
2015, p. 140-43, grifos nossos).

Ao observarmos esses objetivos identificamos preponderantemente a
proposicdo de: conceituacdo, demonstracdo de conhecimento, compreensao,
definicdo, identificacdo, classificacdo. Ressaltamos que fizemos a leitura completa
do conteudo programético ja que nosso esfor¢co se dirigiu no sentido de identificar
esses conteudos comportamentais que, pelo que encontramos nos remete a uma
visdo behaviorista que nada tem a ver com 0 ensino-aprendizagem-avaliacdo de
conteudos atitudinais. A referéncia de Cunha (1999) sobre a dependéncia da
avaliacdo a uma condicdo pedagogica e expressdo de um processo de ensino-
aprendizagem do qual decorrem valores de certa pedagogia é latente na leitura feita

a partir do contexto maior em que realizamos nossa pesquisa.
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A percepgao da prova como principal instrumento de avaliagdo se apoia
nessa perspectiva de conhecimento e centraliza o esforgo do estudante na
realizacdo de provas que simplesmente definirdo sua aprovacdo ou ndo. Nesse
sentido o uso de um modelo matematico de célculo da média das notas dos alunos
esta presente ao longo de todos os planos das disciplinas/moédulos do projeto
pedagdgico institucional:

CONDIGOES PARA APROVAGCAO DIRETA

6. O aluno que obtiver média aritmética >7,0 (conforme item 5) e nota >5,0
em cada avaliacdo, estard aprovado nesta disciplina e esta média aritmética
sera sua média final que constara do seu histoérico escolar.

CONDICOES PARA EXAME

7. O aluno que obtiver média aritmética >7,0 (conforme item 5) e NAO
OBTIVER nota >5,0 em cada avaliagcdo, fard exame do(s) conteudo(s)
referente(s) a(s) avaliacdo(des) em que ndo obteve nota minima 5.0. A
média aritmética da nota de cada exame com a nota obtida na respectiva
avaliagdo do semestre, de mesmo contetdo, devera ser >5,0. Exemplo 1:
Avaliacdo 1 = 3,5; Exame 1 =6,5; Média1=5,0

Avaliacéo 3 = 3,0; Exame 3 = 8,0; Média 3 = 5,5 139

A nota final da disciplina neste caso sera a média aritmética das notas
obtidas nas avaliagbes em que 0 aluno ndo precisou fazer exame e as
médias finais de cada conteddo nos quais o aluno fez exame. No exemplo
citado anteriormente a nota final seria:

Média 1 + Avaliacdo 2 + Média 3
3

Caso 0 aluno nao obtenha média >5,0 em um ou mais dos conteddos nos
quais fez exame, sera considerado REPROVADO e sua média final serd a
média aritmética dos contetdos nos quais teve média < 5,0.

8. O aluno que ndo obtiver média aritmética >7,0 nas 3 avaliagbes
realizadas durante o semestre, devera fazer exame dos conteddos nos
guais obteve nota menor que 7,0. A média aritmética da nota de cada
exame com a nota obtida na respectiva avaliacdo, de mesmo conteudo, do
semestre, deverd ser >5,0.

Exemplo 2: Avaliagcao 1 = 6,5; Exame 1 = 3,5; Média 1 =5,0

Avaliacdo 2 = 6,0; Exame 2 = 4,0; Média 2 = 5,0

A nota final da disciplina neste caso sera a média aritmética das notas
obtidas nas avaliagbes em que o aluno ndo precisou fazer exame e as
médias finais de cada conteddo nos quais o aluno fez exame. No exemplo
citado anteriormente a nota final seria:

Média 1 + Média 2 + Av. 3
3
(PROJETO PEDAGOGICO, 2015, p. 138-9).

Embora esse modelo ndo faca referéncia, o contexto avaliativo que
acompanhamos considera a possibilidade dos professores individualmente
proporem outros instrumentos avaliativos ao longo da disciplina. Sao atividades em
duplas, grupos ou individuais que sao aproveitadas pelos professores no processo

avaliativo.
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A gente faz a avaliagdo tradicional com provas, provas escritas. Eu uso,
entdo no fim de cada aula pratica minha, eu tenho uma atividade no
“Socrative” pra resolver que usa aquele raciocinio que a gente
desenvolveu na aula pratica... Com os jogos. Entédo eles desenvolveram
um raciocinio e ai eles fazem essa atividade no Socrative, que
basicamente sdo perguntas, onde eles tem que aplicar o conhecimento
adquirido nessa pratica, pra resolver as perguntas. E ai, eles aplicam
isso nessa atividade. Ela € uma atividade avaliativa, e eles tem nota, e
essa nota é utilizada para a nota final do aluno. E quando eu, quando
tem a prova que é a prova da disciplina de biociéncias que envolve outras
disciplinas, as minhas questdes na prova, sdo do mesmo nivel dessas
atividades no Socrative. Entdo eu consigo avaliar, consigo ver nitidamente
uma evolugdo do aluno. As vezes ele ndo vai tdo bem no Socrative, mas
na hora da avaliacdo ele entende o mecanismo de avaliagdo,
mecanismo do raciocinio e as vezes ele tem um desempenho melhor
na prova do que ele teve no Socrative. Entdo, eu tenho visto isso. Mas a
prova é tradicional (Professora 5, entrevista, 2018, grifos nossos).

Essas atividades envolvem a producado de relatérios apos atividades praticas
em laboratorio, resposta a perguntas tedricas sobre conteudos trabalhados em sala
de aula, participacdo em aplicativos como esse “Socrative” mencionado pela
professora e participacdo em jogos pedagoégicos em que os alunos produzem um

relatério ao final.

Teste feito pelos alunos no aplicativo do celular. Os alunos que ndo tém
celulares fazem o teste em folha xerocada. Alunos que concluem o teste
podem emprestar o celular para o colega fazer. Enquanto espera os alunos
terminarem a professora realiza chamada. Avisa que mandaré o teste por
e-mail para os alunos com as respostas para que eles saibam o que
acertaram e para que possam estudar. Avisa que esse teste fara parte
da nota dos alunos. Pergunta se eles tém duvidas sobre o conteddo (os
testes abordam contelidos j& vistos) e alguns alunos fazem perguntas que a
professora vai respondendo. A docente segue explicando com slides alguns
conteddos ja vistos e vai acrescentando informagdes. Varios alunos fazem
questbes sobre o que a professora esta explicando e ela vai esclarecendo e
segue sua explicacdo com os slides com gréficos e ilustragdes. Os alunos
fazem questdes relacionando o contetdo do potencial de agdo com
patologias e outras questdes bem praticas (estimulos, sensacdes, etc.)
Professora comenta a relagao entre o anestésico local e o potencial de agao
gue ela havia pedido aos alunos para pesquisar, contudo, apenas ela fala e
explica com apoio dos slides. Finaliza indicando bibliografia a ser
estudada pelos alunos. Professora da uma devolutiva do exercicio
feito junto com jogo pedagégico. Combina com os alunos que “abrir” o
teste feito hoje “on-line” para os alunos fazerem em grupo durante a
terca a tarde (Professora 4, diario de campo, 2018, grifos nossos).

A possibilidade de uso de outros instrumentos de avaliagdo da aprendizagem
pode representar uma oportunidade do professor acompanhar a aprendizagem dos
estudantes, as dificuldades mais comuns, 0s conteldos que precisam ser revistos,

repensados, as estratégias de ensino e propor mudancas. Essa perspectiva mais
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processual pode ressignificar, inclusive para o estudante, a relacdo com o
conhecimento, trazendo uma visdo mais ampla e profunda que abarca a
autoavaliacdo do seu processo particular de aprendizagem. A diversidade de meios
de avaliar, considerados no contexto de uma relacdo pedagogica de parceria e de
construgdo de conhecimento redimensiona o modo como professores e alunos se
posicionam diante do ato de conhecer, de ensinar e de aprender.

Ao reconhecermos a realizacdo de atividades avaliativas propostas ao longo
do semestre, no entanto, vimos mais uma vez a centralidade da prova como objeto
principal (ou mesmo Unico) de avaliagdo, que, nesse sentido, significa apenas
aprovacao ou reprovacao. As atividades sdo propostas pelos professores e sao
realizadas pelos alunos com a indicacao clara de que servirdo para prepara-los para

a prova.

Com o Datashow pronto a professora distribui uma folha de bloquinho
aos alunos enquanto explica que esta corrigindo as atividades feitas
por eles e atividades copiadas serdo desconsideradas, pois as escritas
sdo individuais e servem para que 0s treinem a escrita e organizem
suas ideias na cabeca. Ela segue distribuindo folhas de bloquinho para
todos os alunos. A professora explica que a aula de hoje se relaciona com
as préximas duas. Inicia um teste: - Que caracteristicas os lipidios tem?
-Cite 3 func@es dos lipidios - Cite 3 classes ou tipos de lipidios (Solicita
gue os alunos respondas as questdes na folha de bloquinho que
ganharam). Feito isso ela pede que um aluno leia sua resposta da
primeira questdo e o0s outros alunos completando suas respostas.
Passa para a 22 questdo e os alunos vao respondendo aleatoriamente
assim como a 32 questdo. Os alunos falam aleatoriamente e a
professorareforca em voz alta.

A professora entdo projeta entdo um indice do que serd tratado na aula
e inicia em seguida sua explanacao oral sobre o tema. Lan¢ca uma
guestdo aos alunos sobre o assunto e segue explanando. Volta a lancar
mais uma questdo aos alunos, mas estes participam pouco. Ela segue
falando. Da dicas sobre o que ela pode colocar na prova sobre tema.
Segue sua explanagdo com o auxilio dos slides. Interrompe a explanagéo
para fazer chamada e da um intervalo aos alunos. H4 uma troca de
anfiteatro em funcdo do ar-condicionado quebrado. A professora retoma a
aula seguindo os slides e explicando oralmente, d4 exemplos das
substancias e suas rea¢fes no organismo relacionando com os lipidios na
sua composicdo e reacdo. Ela segue falando e os alunos em siléncio.
Solicita entdo que os alunos peguem a folha entregue no inicio da aula.
Diz que trouxe duas questdes semelhantes aquelas que sao postas na
prova. Pede que os alunos leiam e respondam individualmente (as
guestdes sao projetadas). Ha siléncio enquanto os alunos respondem. A
professora |é as alternativas e com os alunos em coro diz aresposta e
explica a importancia dos alunos relacionarem os conhecimentos.
Explica as questdes e aborda com os alunos as atitudes de estudo.
Finaliza a aula (Professora 1, diario de campo, 2018, grifos nossos).
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Ha um movimento, de professores e alunos, que se concentra na prova
fazendo com que esta acabe tornando-se uma preocupacao maior entre os alunos.
A realizacdo de outras atividades, seja em aula, seja por meio de tarefas dadas aos
estudantes, seja por meio de apresentacdes, mesmo quando vemos um interesse
fundamental de compreensao dos conteudos trabalhados se interpela pela condicédo
final da prova. Vemos atividades que poderiam ser redimensionadas no contexto
avaliativo, tirando a centralidade da prova e concorrendo para uma avaliacdo mais
significativa e processual, capaz de abarcar as multiplas aprendizagens realizadas
(para além apenas dos contetdos conceituais). E o caso da atividade integradora

gue acompanhamos:

Os alunos estéo preparados em grupos e fardo apresentacfes. Todos os
professores estédo presentes.

Grupo 1 — Caracteristicas morfoldgicas das heméacias — comparagdo com e
sem anemia falciforme.

Representam uma consulta médica enquanto outros alunos representam
células sanguineas sobre as quais a “médica vai explicando ao paciente”.
Terminada a apresentagéo a professora 5 vai explicando e retomando o que
os alunos haviam falado e tentando esclarecer os conhecimentos
abordados no teatro. Professora 4 comenta a falta de abordarem as
caracteristicas da hemacia normal e anuncia a nota 7,5.

Grupo 2 — Formacéo do tampéo plaquetario.

Os alunos fazem uma narrativa contando a histdria de uma crianga que se
machuca e sangra. O narrador vai contando e os demais representam o que
esta sendo narrado. A professora comenta as deficiéncias da dramatizacéo.
Aspectos que ndo foram contemplados, erros no processo representado.
Professora lanca questdo ao grupo (oral na frente do restante da turma
toda) e passa a explicar aspectos que ndo foram contemplados,
anunciando, por fim anota 7.

Grupo 3 — Potencial de acao

Aluno dramatiza dor de dente e uma aluna passa a explicar o potencial de
acdo enquanto os outros alunos vao representando o que estd sendo
explicado. A aluna utiliza vocabulario bem especifico. Professora corrige
oralmente alguns aspectos representados, algumas informacfes
erradas e lanca questfes orais aos alunos do grupo. Professora
comenta alguns aspectos positivos. A nota deles é 9.

Grupo 4 — Aluna explica processos que vao sendo representados e ao final
Professora 1 elogia os alunos e pede que pensem no figurino da
dramatizacdo. Professor também sugere outra organizacao e eles recebem
a nota 10 (Diario de campo, Atividade Integradora, 2018, grifos nossos).
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Figura 10 — Imagens da apresentacao da Atividade Integradora dos alunos

Fonte: Acervo pessoal

Ao pensarmos na perspectiva da formacao de profissionais capazes de lidar
com dinamicas muito variadas e adversas no contexto complexo de assisténcia
odontoldgica nas instituicdes de saude, em clinicas particulares ou em qualquer
espaco de atuacdo profissional questionamo-nos sobre o papel da avaliacdo no
processo formativo. A atividade, além de envolver dominio tedrico-conceitual,
demanda que os estudantes os utilizem na construcdo de situacbes capazes de
explicitar os entendimentos desses conhecimentos e seus usos em situacdes

“‘dramatizadas”. Essas situagbes demandam, em equipe, a elaboragao (sele¢do de
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conteldo, estudo dos mesmos, delineamento da dramatizacao a ser feita, etc.), a
organizacdo (divisdo de papéis entre os estudantes, discussdo das partes que
compdem a apresentacdo, ordem de fala, de utilizacdo de recursos, de
posicionamentos no tempo e no espaco, etc.) e a producdo (gerando demandas de
discusséo, reflexao, divisdo de tarefas, contraste de opinides, consensos, corre¢des
entre os proprios estudantes) até que cheguem a um produto final. Essas atividades
gue acompanhamos e registramos em diario de campo, foram feitas pelos alunos,
sem “ajudas” dos professores. Imaginemos uma elaboracdo dessa acompanhada
processualmente pelos professores (orientando, tirando davidas, intervindo quando
necessario). Quantas aprendizagens procedimentais, conceituais e atitudinais estéo
envolvidas nessa atividade? O conhecimento da area esta envolto em um processo
de ensino aprendizagem de grandes dimensfes. O contetdo conceitual ndo é
preterido, mas utilizado em um contexto de multiplas aprendizagens e ressignificado
a partir delas. A participacdo dos professores refletindo com os estudantes (todos
eles) sobre suas apresentacdes e os conteudos abordados bem como o modo como
fizeram constr6i um momento de parceria e aprendizagem (para professores — sobre
os contetdos conceituais trabalhados, dificuldades percebidas, redirecionamento do
plano de ensino — e para o0s alunos — sobre suas apresenta¢cfes, equivocos
conceituais, aprendizagens demonstradas) valioso. Perguntamo-nos da necessidade
de atribuir, a “toque de caixa” uma nota aos grupos sabendo que ha alunos que
ainda vao apresentar (estavam assistindo os colegas) e isso gera, como foi possivel
perceber pois estavamos |4, inseguranca, medo, apreensao.

A atividade integradora (com a participacdo de todos os professores) que

acompanhamos no semestre seguinte, contudo foi a seguinte:

Os alunos tinham recebido perguntas antes da aula. Professora 4 explica
aos alunos o objetivo da atividade: esclarecer duvidas, rever
conteudos, melhorar a integracdo dos contelddos, acrescentar
conteudos e estudar para a prova. Ela sorteia um grupo (Grupo 8) para
responder a questéo 1. O grupo veio a frente, Professora 4 leu a pergunta, e
uma aluna do grupo respondeu oralmente. Professora 4 |1é a outra parte da
pergunta e pede a outro integrante que responda. H& siléncio, e outro aluno
responde (do grupo) com a ajuda de outros dois integrantes do grupo.
Professora 4 segue retomando aspectos da aula que foi dada (sobre o
coracdo) para fazer outras perguntas (além daquelas que eles tinha
recebido antes). Ela |é outra parte da pergunta e pede a outro integrante
gue responda. Professor 7 interrompe o aluno com questdo de
esclarecimento sobre equivoco na fala desse aluno. Ele segue perguntando,
ha siléncio, os alunos se entreolham. O Professor 7 diz aos alunos que é
mais importante entender do que lembrar o nome e passa a fazer
perguntas e os alunos vao tentando responder. Professora 4 segue com
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mais perguntas, ela mesma vai respondendo junto com os alunos, pede
gue mostrem na ilustracao projetada no teldo pelo grupo, o que haviam
respondido. Professor 7 pede que sejam explicadas a localizagdo de
elementos do coracdo na ilustracdo projetada. Professora 4 segue lancando
perguntas e os alunos respondendo. Professora 3 passa a fazer
perguntas ao grupo e os alunos tém duvidas e ela mesma responde
retomando a aula que ela havia dado. O grupo 6 é chamado e Professora
4 |é a pergunta e uma aluna passa a responder. Ela interrompe a aluna e
pede para outra continuar. Enquanto os alunos respondem a Professora
3 vai lancando questdes e frente a dificuldade dos alunos do grupo ela
mesma explica o que havia perguntado. Professor 6 faz
esclarecimentos sobre a questdo retomando a aula e lanca outras
questdes ao grupo. Os alunos véao respondendo de forma fragmentada
e o professor vai interrompendo e pede para que reformulem a
resposta. De modo geral os grupos falam baixo e é dificil para os
demais alunos no auditorio ouvirem o que é dito. Grupo 7 é chamado.
Professora 4 1é a pergunta e os alunos passam a responder. Nesse grupo
varios alunos participam da resposta. Professora 4 interrompe a
resposta, faz esclarecimentos e lanca mais questfes. Professor 7 lanca
outra questdo e pede ao aluno que repita o que tinha falado para deixar
mais “reforgcado”. Ele vai langcando mais questdes e os alunos nao
sabem responder. Ele alerta os alunos que é preciso fazer ligacodes,
ndo basta saber para a prova. E preciso interligar o conhecimento para
ser dentista. O professor interrompe os alunos e eles se perdem na
resposta. Professor 7 traz uma questdo da odontologia (sobre
sangramento na boca) para mostrar aos alunos a importancia desse
conhecimento. Professor 6 langca questfes ao grupo (uma questdo
longa que o grupo néo responde). Grupo 3 € chamado e abre um arquivo
de Power Point no quadro. Professora 4 1é a questao e os alunos passam a
responder a pergunta e ela vai lancando mais questdes. O grupo vai
respondendo e as questbes vdo seguindo com interrupcdes dos
professores. Os alunos vao tendo dificuldade e a professora via
perguntando. Eles ndo conseguem responder. Os alunos demonstram
muitas dificuldades e professora 4 vai ajudando na resposta. Grupo 1
abre um Power Point no teldo e Professora 4 1é a pergunta. Alguns alunos
do grupo passam a responder juntos. Professora 5 faz vérias perguntas e
eles vao respondendo juntos. O grupo 5 é chamado e a pergunta é feita e
respondida fluentemente por uma aluna do grupo e complementada por
outros alunos. Eles falam de forma bastante fluente. Professora 7 lanca
mais perguntas e alerta aos alunos que estdo ali para aprender e nao
devem ficar na defensiva.

Os alunos na plateia parecem bem dispersos e conversam no paralelo,
salvo algumas excecbes. Acabam néo prestando atencdo ao que o
grupo estéa falando.

Grupos 9 e 10, um de cada vez, tém o habito de, diante da questdo lancada
pelo professor, reunir-se para responder. Professor Marcelo langa a questéo
para a plateia e um aluno responde. Ele d& explicacdes e a aula termina
(Diario de campo, Atividade Integradora, 2018, grifos nossos).

O contexto de realizacdo da atividade envolve o encaminhamento prévio de
uma pergunta para cada grupo, a preparacao da resposta por esse grupo utilizando-
se, inclusive, de imagens de Power Point, e uma sabatina de questdes feitas pelos
professores sobre o tema abordado na questdo que o grupo esta respondendo.
Toda a atividade é oral e a turma toda de alunos esta assistindo o grupo falar. As

criticas dos professores, erros conceituais dos estudantes, sao alvo de repreendas,
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apontamentos. Estdvamos, na verdade, diante de uma chamada oral. O medo do
erro, a “plateia” assistindo e comentando em voz baixa erros e acertos, e a0 mesmo
tempo dispersa, sem atencao a atividade, preocupados com a prépria apresentacéo
a ser feita, caracterizam a vivéncia da atividade. Foram duas atividades integradoras
muito diferentes. Suas possibilidades no contexto do processo formativo sao as
mesmas? As duas trazem oportunidades de aprendizados na perspectiva formativa
mais ampla?

Essas possibilidades de avaliar para além da prova, capazes de estabelecer
outras relacdes de sentido entre docéncia e discéncia, entre ensino e aprendizagem,
sdo ainda pouco valorizadas. A percepcdao da prova como objeto capaz de
evidenciar o aprendido catalisa as acdes de todos e reduz outros instrumentos

avaliativos a treinos preparatoérios para a grande prova final.

Tinha uma época que era assim. Que a gente tirava a prova que valia
no maximo 10. Hoje a gente faz assim, a avaliacao individual tem peso
3 e a média das atividades tem peso 1. Porque que a gente mudou esse
peso? Porque até ano passado, a prova peso 2 e as atividades todas
peso 1. O que a gente comecgou a observar? S6 que assim, todas as
atividades eles que formavam os grupos, ai eles faziam grupo e tem
gente que ficava carregando nas costas. Entdo vocé viu aluno tirava 3,
tirava 4 na atividade individual e 14 na média aparecia tudo com 8, 9 ou 10
(Professora, grupo focal, 2018, grifos nossos).

Eu teve um ano, que comecei a fazer umas atividades individuais
também.. fiquei quase louca. Eu tive dois exercicios individuais. Eu
arrumava confusdo em casa, né. Final de semana eu ficava corrigindo e
minha filha fala: - nossa mée parece a professora do meu colégio. O que a
gente acabou vendo? Como tinha muito mais atividade em grupo, a
principio pensavamos que os alunos estavam indo bem. Mas na hora
gue vocé vai ver, nao batia. Tinha um nimero razoavel de alunos que
vocé via que na hora do individual, fosse um exercicio, fosse na
prova, ele ndo sabia. Entéo, seja porque ele ndo entendeu a proposta de
fazer em grupo, seja porque o grupo estava carregando ele nas costas. A
gente comecou a fazer inclusive, de se avaliar, pra justamente fazer o
colega a participar. A nossa dificuldade, eu entendo essa coisa da
gente fazer uma avaliagdo de cada aluno. O problema é que, do ponto
de vista pratico, se a gente for fazer isso, fica meio inviavel (Professora,
grupo focal, 2018, grifos nossos).

A valorizagdo dada as atividades avaliativas realizadas pelos estudantes
durante o semestre (propostas aleatoriamente pelos professores) quando
comparadas com o0 peso da prova individual acaba por tornar-se insignificante no
contexto da avaliacdo. A proposicdo de outros meios de avaliar o processo de

ensino-aprendizagem parte de iniciativas pontuais, individuais, muitas vezes
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pautadas na tentativa. A segurangca de uma prova objetiva parece se sobrepor ao
desgaste, as multiplas demandas didaticas e pedagogicas que envolvem a
construcdo de meios de avaliar que sejam postos de modo sélido, embasado e bem
estruturados. Nao ha como ndo vermos que a pratica avaliativa baseada unicamente
na prova como instrumento oferece certa tranquilidade do ponto de vista do tempo,
do trabalho de realizacdo e correcdo, do envolvimento mais pontual e menos
processual. Mas vemos no grupo de professores movimentos distintos. Encontramos
compreensdes variadas que denotam a comodidade da aplicacdo da prova e seus
resultados matematicos, ao mesmo tempo que vimos o desconforto com um

instrumento limitado que nem sempre é capaz de mostrar todas as aprendizagens.

Entdo eu vejo nitidamente nas provas que eles estdo dominando o
assunto. Entdo assim, até aqueles alunos que sédo problemas em outras
disciplinas, nas minhas, nas minhas questdes eles vao super bem, e eu vejo
gue eles entenderam. Entdo eu fago questBes abertas e de mdultipla
escolha, e na leitura dessas questdes abertas eu percebo que muita da
minha fala da aula tedrica ta ali né. Entdo assim, vejo, muitas vezes eu
me vejo falando na resposta deles. Do jeito que eu falei em aula, e
venho falando em todas as atividades, eu leio aquilo e é uma
satisfacdo muito grande pra mim. Entdo eles, a avaliacdo, a minha
avaliacdo deles, que eles avaliam todos os docentes, hoje € muito
positiva, porque eles de fato aprendem nas minhas aulas, em todo esse
processo (Professora 5, entrevista, 2018, grifos nossos).

Entdo aquele que vai falar, que vai fazer uma pergunta na sala, fala:- a
nossa! esse aluno ta interessado. Acho que é um aluno bom, né!? S6
que, l4gico, eu ndo posso atribuir uma nota para isso. E s6 minha
percepcdo, porgue a nota dele vai ser a prova. Nao tem instrumento para
eu medir essa participacdo do aluno na aula. Por que a gente ta ainda
avaliando de uma forma ainda muito tradicional, memorizacdo de
conceitos... entdo eu ndo sei como poderia... que modelo, eu néo sei,
de verdade que modelo poderia ter para a gente avaliar dentro, quando
tiver avaliando uma metodologia. Mas eu ndo sei, porque se vocé ta na
metodologia ativa vocé t4 dando um espaco, de repente, ele se
expressar de uma forma diferente de conhecimento dele, que eu
imagino que é desse jeito que acontega, ali na prova ele talvez essa
expressdo ainda seja da forma tradicional (Professora 8, entrevista,
2018, grifos nossos).

Nessa atividade do jogo eu faco uma avaliacdo. Ndo dou nota para
eles, eu estou percebendo se eles estdao entendendo. Eu faco um
gancho com o que eles viram em citologia, na anatomia.

Essa angustia nossa, ndo sei se vao concordar comigo, eu tenho
sentido agora, nos ultimos anos. A nossa preocupacao até um tempo
atras era dosar um pouco mais a integracao entre as areas. A gente ta
conseguindo. Essa coisa de fazer atividade integradora. As atividades
integradoras os alunos rendiam (Professora, grupo focal, 2018, grifos
NOss0s).
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[Sobre a avaliacdo na clinica] Fazem um conselho de classe. No meio do
semestre eles indicam os alunos que estdo com problemas com qual
professor, e chamam para conversar. Dai o0 Conselho da uma nota, nédo
tem mais nota separadinho. Ele tem que saber o minimo de tudo. Eu
ndo posso formar um dentista que ndo sabe fazer uma média por
exemplo. Entdo e assim, é um trabalhar, um histérico, que a gente ta
caminhando. N&do é totalmente desvinculado. O pessoal do eixo
comum, eles vem, perguntam o que a gente ta dando. uma coisa que
eles vao precisar. Ta indo nesse caminho. S6 que nado esta perfeito
ainda. A gente melhorou bastante. Quando a gente comecou era muito
dificil. Sabe a gente ta evoluindo no sentido de melhorar nossa
integracdo. Eu to focando muito nessa coisa desse aluno que nao da
retorno. Por que tem os alunos bons. E a avaliagdo € boa (Professora,
grupo focal, 2018, grifos nossos).

As reflexdes acerca da avaliagcdo nos colocam diante de muitas nuances que,
em conjunto, sinalizam a preocupacdo com a aprendizagem dos estudantes por
parte de seus professores. Nuances que também evidenciam as compreensdes do
gue seja aprender, do que signifique avaliar a aprendizagem e do papel da avaliacdo
na propria docéncia. A ruptura com um modelo mais convencional de avaliacéo, a
ser entendido como um processo, ndo pode acontecer desvinculado de uma nova
compreensao de ensino, de aprendizagem e de conhecimento. Pressupfe a
construcdo de uma docéncia que se configure pedagogicamente, assumindo
compromissos que celebrem a indissociabilidade entre o conhecimento especifico
da area de formacédo (a fisiologia, a anatomia, a citologia, a dentistica, etc.) e o
conhecimento pedagdgico que mobiliza mudancas e reflexdes coerentes e coesas
no contexto do ensino, da aprendizagem e da avaliacao.

O acostumar-se a modelos historicamente postos e tidos como confiaveis
pareceu-nos uma barreira grande no redimensionamento da avaliacdo entendida
amplamente. Inserir novos modos capazes de abarcar as mudancas metodoldgicas
e nelas também gerar outras mudancas valorativas, éticas e preceptivas que
englobem a avaliacdo a prépria acdo de ensinar e aprender € algo complexo.
Contudo, a insatisfacéo diante do que se tem e a busca por aquilo que se quer ter é
0 Unico meio de movimentar a todos e mobilizar acdes, sejam elas individuais ou
coletivas com propdsitos compartilhados.

Vemo-nos diante de uma faisca de mudanga que pode se configurar como

ponto de partida de novas compreensdes, construcdes e estruturas formativas.
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Figura 11 — Achados da Categoria Procedimentos — critérios e instrumentos

Prova como principal elemento O uso de um modelo matematico Valorizag&o dos
capaz de avaliar o aluno de calculo da média das notas instrumentos
Trabalhos e tudo, mas acho que dos alunos esta presente ao avaliativos como
isso eu acho que é a minoria. A longo de todos os planos das amostra de
maior parte da do processo de disciplinas concepgles
avaliacdo ele é um processo de Média 1 + Avaliacgdo 2 + Média 3 a gente faz assim,
prova convencional. 3 a avaliacédo

individual tem peso
3 e a média das
atividades tem

peso 1.
No modulo cada
professor elabora
perguntas da sua
areaea
coordenadora _ Prova como
alinha as instrumento seguro
questdes, monta a para os docentes —
prova. menor risco de ser
Ai todo mundo questi?ndada; pelos
manda, ela da estudantes
uma olhada nas i S Ele acertou ou ndo
Doatbos. Ac Procedimentos avaliativos acertou. Entio isso
nges ela acha critérios e instrumentos traz mais confianca e
que tdum seguranga e deixa a
gente mais tranquilo.

pouquinho dificil
de compreender.
Ela retorna: “Vocé

quer modificar?”
Mas basicamente
€ a prova.
Dificuldade de pensar a avaliagdo de outros
modos
s nta na icom ria...

QOutras possibilidades de entao eu 1a0 Sél como poderia... que
avaliar modelo, eu néo sei, de verdade_ que modelo

A nossa preocupacio até um poderla_ter para a gente avaliar dentrq,

guando tiver avaliando uma metodologia.

tempo atras era dosar um
pouco mais a integragdo entre
as areas. A gente ta
conseguindo. Essa coisa de

fazer atividade integradora. A percepcdo da mudanga necessaria e a busca

O pessoal do eixo comum, eles vem, perguntam o que a gente
ta dando. Uma coisa que eles véao precisar. Ta indo nesse
caminho. Sé que nédo esta perfeito ainda. A gente melhorou
bastante. Quando a gente comegou era muito dificil. Sabe a
gente ta evoluindo no sentido de melhorar nossa integragéo.

Fonte: do autor
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CONSIDERACOES FINAIS: SENSOS, CONSENSOS E DISSENSOS

Ao nos debrucarmos sobre as relacdes e interseccOes possiveis entre o
contexto metodolégico e avaliativo no ensino superior, buscamos estruturar nossa
reflexdo tendo como objeto de andlise as praticas, acdes e concepcbes que
configuram o processo formativo em uma instituicAo publica universitaria.
Adentramos o campus universitario e fomos recebidos no contexto de uma pesquisa
gue certamente traria desassossegos e suscitaria questdes. Mas fomos recebidos e
acolhidos porque trouxemos conosco a possibilidade de uma reflexdo coletiva que,
além de viabilizar a pesquisa a que nos propusemos, poderia contribuir de algum
modo com profissionais docentes com os quais trabalhariamos. Ao longo de um ano
nos vimos inseridos em um contexto de didlogo, de intensa reflexao, de aprendizado
e de buscas que envolveram a todos, pesquisador e “pesquisados”. Estamos certos
de que pudemos, nesse contexto, “refletir juntos”, ndo “refletir sobre” os processos
de ensino, aprendizagem e avaliacdo a que nos dispusemos.

Nessa perspectiva consideramos de fundamental importancia sistematizar
nossas reflexdes buscando retomar nossos objetivos de pesquisa no esforco de
verificarmos nossos “achados” e evidenciarmos nossos caminhos. A todo o
momento lidamos com sensos, consensos e dissensos com 0s quais fomos
compondo, em nossas categorias de analise, quadros que explicitam nosso estudo
de caso e sobre os quais tratamos, guiados por um olhar tedrico-conceitual
previamente explicitado.

Partiremos, assim, das reflexdes que se formularam a partir de duas
categorias que consideramos centrais em nossa pesquisa: acdes e métodos ativos e
procedimentos avaliativos. Nessas duas categorias nos encontramos diante de uma
variada gama de a¢Oes docentes e modos de entender e conceber os processos de
ensino, aprendizagem e avaliagdo que pautam as ac¢fes formativas no contexto de
pesquisa. Dessas categorias nos encaminharemos para as concepg¢des de ensino-
aprendizagem e a concepc¢des de docéncia que as embasam.

A percepcao das possibilidades de ensino e aprendizagem estdo voltadas
diretamente para a compreensao da aula como espaco-tempo onde se concretizam
acOes de professores e alunos em uma diregdo comum aos dois: 0 conhecimento.

Para tanto, pensamos em metodologia como Moran (2018, p. 4) indica: “grandes
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diretrizes que orientam o0s processos de ensino e aprendizagem e que se
concretizam em estratégias, abordagens e técnicas concretas, especificas e
diferenciadas”. Ao mencionar grandes diretrizes o autor nos sinaliza sobre a
construcdo coletiva, institucional, de modos bem delineados de ensinar e aprender
capazes de pautar as acdes docentes e de moldar formas de ser estudante. Incide
sob essa construcdo coletiva, a concepgédo de conhecimento sobre a qual ela se
constitui.

O contato com a realidade pesquisada nos envolve em uma gama de sensos
e dissensos que caracterizam a acdo metodolégica cotidiana, pautados em
diferentes modos de compreender o que seja ensinar e aprender por parte dos
professores. Esses entendimentos tém reflexos diretos sob os estudantes, gerando
comportamentos, expectativas e ac¢des que, na verdade, condizem com 0 que
entendem que é esperado deles.

Ao acompanharmos as aulas dos professores da instituicdo pesquisada
vivenciamos preponderantemente a organizacdo mais tradicional de sala de aula,
historicamente posta ndo s6 no ensino superior como em outros niveis de ensino.
Eis que a centralidade do dominio do conhecimento esta posta nas méaos dos
professores que se utilizam (majoritariamente) de recursos tecnolégicos (como
guase sempre o Datashow) ou outros mais simples e usuais como quadro branco e

“canetdo” para da-los aos seus estudantes. Permanecemos em muitas aulas que
acompanhamos, junto dos estudantes, vendo em um grande teldo imagens com
legenda e ouvindo sobre elas. Acompanhamos o siléncio e a atencdo sempre
exigidos e presenciamos 0S avisos para que certo conteudo fosse estudado pois
seria cobrado em prova. Esse modelo de aula, muito recorrente e bem conhecido,
submergia professores e estudantes em acgbes que, segundo eles trazem bons
resultados e atendem as necessidades de formacgéo profissional no ensino superior.
Em dado momento, em grupo focal, foi atribuido também aos estudantes a
preferéncia por aulas mais “convencionais” com as quais ja estariam mais
acostumados e para as quais estariam mais preparados. Também os professores
justificaram que tais movimentos foram vivenciados por eles quando estudantes e
gue deram bons resultados ja que obtiveram éxito em sua formacéo. Estamos diante
de um senso, felizmente ndo de um consenso.

Embora possamos falar de modo genérico pois, como ja mencionamos, trata-

se de uma acao pedagogica recorrente, lidamos com dissensos que pontualmente
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marcam as aulas, ja que metodologicamente, sinalizam outras direcdes e
concepgOes. Nao sdo diregcdes claras nem concepcbes seguras, mas estdo no
campo da transicdo, da mudanca, das novas percep¢cfes. Foram muitos 0s
momentos em que professores, em aula, partiam em direcdes outras, buscavam
mudancas que envolviam  posturas, ac¢bes didatico-pedagobgicas e

consequentemente outras concepcoes:

e Dinamicas de participacdo e abordagem dos contetdos revalorizando
0s conhecimentos prévios dos futuros dentistas;
Jogos pedagogicos abordando conhecimentos tedrico-conceituais e
impondo dinamicas de participacéo, interacéo interpessoal, partilha de

conhecimento;

e Construcdes em grupos com dramatiza¢cdes abordando conhecimentos
variados e envolvendo estudantes em aprendizagens de todo tipo
(conceituais, procedimentais e atitudinais) que geravam mobilizacGes
coletivas de alunos no esforco de concretizar proposicées que fugiam

da tranquilidade da aula dada;

e Recursos tecnoldgicos de participacdo virtual (como aplicativos de
celular) abordando conhecimentos, reconhecimento e organizacédo de
informacgdes e demonstracées também virtuais, de aprendizagens e de

dificuldades de aprendizagem;

e Atividades de laboratério, experimentos, que além de aprofundar
conhecimentos tedrico-conceituais, demandavam estruturas de
pensamento, relagbes cognitivas e perceptuais, envolvendo os
estudantes em conflitos de aprendizagem, contrastes conceituais e
estudo coletivo e partiihado envolvendo multiplas aprendizagens

(conceituais procedimentais e atitudinais).

Entre sensos e dissensos nos vimos diante de mudancas ainda timidas, mas
gue sinalizam outras formas de entender o ensino e a aprendizagem. A inseguranca,

as duvidas, as dificuldades e as barreiras presentes (comportamentais, estruturais,
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tedrico-conceituais — de professores, de estudantes e da propria instituicdo) sobre a
utilizacdo de um ou de outro recurso foram sendo resgatadas nos dialogos entre
pesquisador e docentes e nos grupos focais. Ndo estavamos diante de uma
construcdo coletiva de novos parametros e de novas concepc¢des metodoldgicas.
Nem tinhamos diante de nés uma mobilizacdo que se possa afirmar coletiva em
direcdo a novas formas de entender como se ensina, como se aprende e quais as
decorréncias pedagodgicas dessas percepcdes. Parece-nos mais palpavel dizer que
estdvamos diante de dissensos que representavam movimentos de mudanca e,
acima de tudo, de buscas. Buscas que nasciam da insatisfacdo de modos de fazer
que estejam perpetuados, mas que nao correspondem mais ao mundo
contemporaneo. Buscas que se pautavam nas percepcoes individuais de estudantes
diferentes que adentravam a sala de aula, curiosos, falantes, “ligados na internet”,
com acesso a informagdes e conhecimentos, mais independentes do que em outros
tempos. Buscas que representavam trilhas por caminhos desconhecidos, tortuosos e
incertos. Buscas tidas (pelos que buscam) como necessarias.

Perguntamo-nos no contexto dos episddios metodolégicos vivenciados na

instituicdo pesquisada, se nao temos diante de nds a constatacdo de Moran (2018,
p. 2):

O que constatamos, cada vez mais, € que a aprendizagem por meio da
transmissdo é importante, mas a aprendizagem por questionamento e
experimentacdo é mais relevante para uma compreensao mais ampla e
profunda. Nos Ultimos anos, tem havido uma énfase em combinar
metodologias ativas em contextos hibridos, que unam as vantagens das
metodologias indutivas e das metodologias dedutivas. Os modelos hibridos
procuram equilibrar a experimenta¢éo com a deducdéo, invertendo a ordem
tradicional: experimentamos, entendemos a teoria e voltamos para a
realidade (inducdo-deducdo, com apoio docente).

Essa variedade de acdes metodoldgicas, de concepcgdes, que determinam as
atividades de ensino-aprendizagem acaba por envolver a todos em uma diversidade
de proposicdes e de significagdes do que seja ensinar e do que seja aprender.
Diante dos professores estdo diferentes possibilidades de configuracdo da aula
como momento do fazer docente/discente e suas implicacbes diretas. Diante dos
estudantes estdo diferentes perspectivas (habilidades cognitivas, modos de estudar
e de aprender, modos de postar-se e de ser no contexto da aula e da aprendizagem)
do que seja ser estudante universitario. Diante de professores e alunos estédo
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diferentes formas de compreender suas acoes, as relacdes interpessoais e 0 que se
espera de cada um deles.

Ao olharmos para essas mudancas em processo, nos vimos diante de um
caminhar que pensa adiante e que entende que as novas configuracdes do mundo
do trabalho e da acéo profissional envolvem novas e desafiadoras demandas.
Retomamos o que apontam Batista e Gongalves (2011) ao abordarem a Formacéo
Continuada e Permanente como condicbes para lidar com as complexas e
inusitadas situacBes no contexto profissional cotidiano e que impdem buscas e
aprendizados a cada dia. O ensinar e o aprender na universidade, reconfigurados,
serdo condicbes fundamentais na preparacdo de profissionais capazes de
protagonizar sua formacéo permanente, apos a finalizacdo da graduacéo.

Mesmo em meio a movimentos de mudanca, no que se refere aos processos
de ensino e aprendizagem, estivemos diante de modos muito consensuais de avaliar
a aprendizagem e o proprio ensino. E de entender o que seja a prépria avaliacao.

A prova como instrumento de avaliagdo no contexto da instituicdo em que a
pesquisa se realizou esta no centro do processo de avaliacdo da aprendizagem.
Durante as aulas que acompanhamos e nas entrevistas realizadas individualmente
encontramos a prova individual posta como fim do processo ensino-aprendizagem.

Nesse contexto:

Prestar atencdo a aula era necessario para aprender o conteado que

seria exigido na prova,

e O siléncio e a concentracdo eram comportamentos fundamentais para
essa aprendizagem em aula;

e A prova informa o que foi e o que néo foi aprendido pelo estudante e
sendo assim revela os alunos que estudam, prestam atencdo e se
concentram e 0s que nao tém esses comportamentos desejaveis;

e A prova determina a validade da aula e dos recursos utilizados para o
processo de ensino-aprendizagem;

e A prova decide quem aprendeu e sera, portanto aprovado quem nao

aprendeu e sera reprovado.

Em um contexto coletivo, no entanto, algumas tentativas individuais de mudar

esse panorama sao implementadas sem, contudo, retirar a primazia da prova como
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instrumento principal de avaliagdo. Atividades como relatérios, questfes teorico-
conceituais, questionarios on-line, corre¢cdes coletivas, e até uma atividade
integradora envolvendo avaliacdo em grupo (como ja descrevemos anteriormente)
tém espaco, ainda que diminuto, no processo avaliativo. Essas outras ferramentas
parecem ser consideradas como possibilidades de acompanhamento da
aprendizagem e s&o utilizadas conforme escolha individual de cada professor,
exceto a atividade integradora que possui status institucional e periodicidade
definida.

As préticas avaliativas que séo postas em prética ao longo do semestre por
iniciativa individual de cada professor sao abordadas, no ambito dos grupos focais,
como possibilidades interessantes de acompanhamento da aprendizagem, capazes
de auxilia-la. Essas atividades, no entanto, segundo os préprios professores nao
ganham, por parte dos alunos, a atengcdo e o envolvimento que deveriam, s&o
realizadas de forma aligeirada e baseadas até em cOpias conceituais. O didlogo no
grupo focal indica, nesse contexto, 0 modo como essas atividades sédo consideradas
no processo avaliativo, de modo desproporcional sendo que “a prova tem peso 3 e
as atividades todas que séo propostas, peso 1”. Essa abordagem explica a razado
dos alunos, segundo os préprios professores indicam, dedicarem mais tempo para
estudo de conteudos da prova do que a realizacdo dessas atividades. A respeito
dessas atividades ainda vimos se assinalar as dificuldades dos professores em
implementa-las de modo mais recorrente na medida em que trabalham com turmas
muito numerosas (de 80 a 90 alunos), o que torna dificil para eles uma correcéo e
acompanhamento dessas atividades ao longo do semestre.

Nessa perspectiva, o cenario que se vislumbra nos indica um posicionamento
coletivo dos docentes sobre a avaliagio da aprendizagem, descrito
matematicamente inclusive na proposta pedagogica do curso e a¢des pontuais que
se constroem individualmente, de avaliagbes mais processuais, inclusive fazendo
uso de jogos pedagodgicos além das atividades mencionadas. Acabamos por retomar
Althaus (2014) ao tratar da importancia e da necessidade de praticas avaliativas
inseridas em contextos mais amplos e articuladas a concepcoes filosoficas e
pedagogicas desde as diretrizes postas em projetos pedagogicos institucionais até
as acdes reais nos cursos de graduacgdo, contribuindo com aprendizagens continuas

para estudantes e também professores.
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Ao nos propormos a realizacdo dessa pesquisa buscavamos compreender e
evidenciar as relagbes entre metodologia ativa de ensino-aprendizagem e avaliacao
processual mas acabamos por nos deparar com muitas aprendizagens significativas.

O movimento de mudanca que envolve o corpo docente da instituicdo
pesquisada, nascido desde sua reorganizacdo curricular posta em projeto
pedagdgico e praticada desde entdo, envolve a busca de metodologias que se
adequem aos novos contextos enfrentados no processo formativo:

* demandas trazidas pelos estudantes (que ndo sdo mais 0s mesmos de
outros tempos, que estdo envoltos por tecnologia, acesso a informacdo féacil e
rapido, processos de interacdo continuos e crescentes,...);

* as demandas trazidas pelos documentos orientadores (Projeto Pedagogico
de Curso, Projeto Institucional, DCNs) ressaltando a necessidade de modelos
formativos mais dinamicos, integrados e capazes de envolver a aprendizagem em
processos ativos de conhecimento e agao sobre ele;

* as demandas trazidas por um mercado de trabalho e um contexto
profissional altamente complexo e transformador em que habilidades,
comportamentos e conhecimentos se complementam na constituicdo de uma
atuacao que ja ndo conta com modelos previsiveis.

Ainda de modo bastante singelo, por fatores que ainda trataremos, vimos uma
busca de metodologias mais dinamicas, mais ativas e mais significativas no
processo de ensino-aprendizagem, que se alternam com outras, postas desde
sempre no contexto mais tradicional e modelar de ensinar e de aprender. Essas
mudancas revelam reflexdes coletivas, ganham corpo e se repetem trazendo
experiéncias novas para professores e estudantes ao longo do processo. Caminham

na direcéo indicada por Santos, Althaus e Bagio (2017):

Em funcdo das realidades sociais, a concepc¢ao sobre o ensino foi mudando
ao longo dos anos. A acdo de ensinar na sociedade do conhecimento
implica trabalhar mobilizando novas capacidades, tais como aprender a
resolver problemas de forma autdbnoma, aplicando a criatividade e a
iniciativa, trabalhando em equipes, de forma colaborativa e em rede, além
de aprender ao longo da vida (p. 206).

Podem ser acdes metodoldgicas capazes de gerar mudancas profundas no
processo formativo dos profissionais que passam pela instituicdo na medida em que

ganham embasamento tedrico e experimentagcdo recorrente nos modos diérios de
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ensinar e aprender. Na medida em que deixam de acontecer esporadicamente ou
isoladamente e se tornam o cotidiano das préaticas educativas da instituicéo.
Contudo, ndo ha meios de propor mudancas metodolégicas ativas se ao nos
debrucarmos sobre a avaliagdo da aprendizagem nos limitamos a avaliar conceitos
repetidos em prova; se desejamos que os alunos (como uma professora explicita em
entrevista) repitam na prova o que foi falado pelo professor em aula. Aqui temos um
dissenso.

O fortalecimento de acdes metodoldgicas, didaticas, no campo do ensino-
aprendizagem envolve a estruturagdo de processos avaliativos concernentes. Ao
identificar os sensos torna-se fundamental buscar alguns consensos. Novas formas
de entender e realizar, no ambito da formacdo profissional, o ensino e a
aprendizagem, exigem processos avaliativos capazes de dizer sobre o que se faz.

Estamos falando especificamente do que apontam Zanon e Althaus (2010):

Ao compreendermos a pratica da avaliagdo como um processo, ndo €
possivel percebermos e valorizarmos a ado¢do de um Unico instrumento
avaliativo, priorizando uma sé oportunidade para o aluno revelar sua
aprendizagem. Oportunizar aos alunos diversas possibilidades de serem
avaliados implica assegurar a aprendizagem de uma maneira mais
consistente e fidedigna. Implica também encarar a avaliagdo, teérica e
praticamente, como um verdadeiro processo (p. 69).

Eis que estamos diante da necessidade de novas posturas que ja ndo sao
possiveis ou viaveis no contexto Unico da prova. Envolvem processos permanentes
e variados capazes de dizer de aprendizagens conceituais, procedimentais e
atitudinais que compdem a formacao profissional. Indicam procedimentos
corrigueiros e fundamentalmente necessarios de autoavaliacdo (de estudantes e de
professores), de contratos pedagogicos capazes de estabelecer a todos os
envolvidos no processo formativo, aquilo que se deseja e se busca e que € um
desejo e uma busca de todos, e processos de heteroavaliacdo que se utilizem da
prova, mas nao apenas dela.

Ao refletirmos sobre questdes metodoldgicas e avaliativas em nossa pesquisa
acabamos por nos colocar diante de mudancas paradigméticas que estdo no cerne
das mudangas que vivenciamos no contexto de nossa pesquisa de campo e que
acabaram tornando-se categorias de trabalho com os dados que inventariamos.
Pensar sobre metodologias de ensino e avaliacdo implica, necessariamente, refletir

sobre concepcgdes de ensino-aprendizagem e sobre a propria docéncia.



184

A prevaléncia de modelos histéricos de ensino-aprendizagem baseados na
transmissdo de conhecimentos de alguém que sabe para outros que nao sabem
(como outrora definiu Paulo Freire ao tratar da educacdo bancaria) se estende ao
ambito universitario e se coaduna com modelos de producdo de ciéncia no ambito
da academia. N&o estamos diante de algo inusitado, mas pelo que vivenciamos em
nossa trajetoria escolar, de algo consensual. Nos tempos em que vivemos a
retomada e a revalorizacdo desses modelos nos assusta grandemente, embora nao
seja objeto de nossas reflex6es nesse trabalho.

Deparamo-nos com entendimentos, dos professores participantes dessa
pesquisa, que associam memorizacdo, repeticdo, siléncio e concentracdo como
constitutivos de um processo valido (e porque nado dizer, anico) de aprendizagem.
No contexto universitario essa postura se alicerca na ideia de que se trata de
conhecimentos especializados do campo de formacdo profissional e por iSso
denotam tais entendimentos. Do mesmo modo o dominio de conhecimentos
altamente especializados no campo da formacdo profissional sdo postos como
condicdo fundamental (e porque nado dizer, Unica) do ensino. Sem desconsiderar a
importancia e o valor do conhecimento especializado das areas de formacéo assim
como a memorizacdo e a concentracdo como procedimentos importantes nos
processos de aprendizagem de certos tipos de conhecimento, precisamos superar
alguns sensos em busca de outros importantes consensos.

Ao falarmos de mudancas metodolégicas e novas formas de avaliacdo como
ja aqui o fizemos, estamos diante de mudancas mais profundas e dificeis de
concretizar, mas que sdo condicado fundamental para a construgcdo de um processo
pedagogico legitimo no ensino superior. Referimo-nos a uma docéncia universitaria
capaz de se constituir como tal e conceber ensino e aprendizagem no ambito
educacional de sua atuacéao.

Voltamos ao espaco-tempo em que desenvolvemos nossa coleta de dados.
L& nos vimos claramente postos diante de profissionais altamente qualificados em
seus campos de formacao (a Fisiologia, a Anatomia, a Bioquimica, a Farmacologia,
etc.). Mestres, doutores e pos-doutores todos pesquisadores de diferentes areas que
abarcam a odontologia e que contribuem de modo significativo e inquestionavel com

suas areas de pesquisa.
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Eis que nos pusemos diante desses profissionais, mas voltamos nosso olhar
para uma acgéao profissional especifica que compde parte significativa de sua atuagéo
na universidade: a docéncia.

Sem desconsiderar tantas pesquisas e producbes sobre a docéncia
universitaria, mas a partir delas refletir sobre uma realidade especifica, vimo-nos
diante de apontamentos capazes de tracar um quadro bastante significativo na

compreensao do nosso universo de pesquisa:

A dissociacdo entre pesquisa e ensino que supervaloriza a primeira e
desconsidera ou subverte a segunda fazendo com que profissionais na
instituicdo universitaria se identifiguem pesquisadores ou dentistas mas nao
professores;

e A dissociacdo entre pesquisa e ensino como se tratdssemos de acodes
profissionais que ndo estéo correlacionadas no ambito da formagao de novos
profissionais para mercado de trabalho;

e O desconhecimento pedagdgico que constitui uma falta imensa na formacéo
de profissionais que se tornam professores no ensino superior € que nao tém
uma formacéo adequada para a docéncia;

e O desconhecimento ou a subvalorizacdo de documentos absolutamente

fundamentais na organizacdo, constituicdo e atuacdo docente no contexto

formativo, como Projeto Politico Pedagogico, Projeto de Desenvolvimento

Institucional, Projeto de Curso;

Esse quadro ja delineado no ambito da nossa analise de dados nos levam a
nossas duas categoria de pesquisa que estdo, como ja dissemos, no cerne das
mudancas que se implementam e dos dissensos a serem repensados.

Considerar a complexidade que abarca o fazer docente, seja ele na
universidade (e mesmo na educacao basica), € uma questdo fundamental que se
coloca diante de nés durante a pesquisa realizada. Seja nas entrevistas, nos grupos
focais e até mesmo nas aulas que foram acompanhadas estivemos diante de
esforcos que se erguem em meio a uma necessidade que consideramos hoje
essencial: a formacdo pedagogica dos docentes no ensino superior. Essa
necessidade ressurge a todo o momento quando falamos de valorizacdo do ensino

de graduacao na universidade, de superacéo de crises como as que séo apontadas
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por Sousa Santos (1999b) e pelo reconhecimento do altissimo potencial da

instituicdo universitaria.

A universidade conserva, memoriza, integra e ritualiza uma heranca cultural
de saberes, ideias e valores que acaba por ter um efeito regenerador,
porque a universidade se incumbe de reexamina-la, atualiza-la e transmiti-la
[a0 mesmo tempo em que] gera saberes, ideias e valores que,
posteriormente, fardo parte dessa mesma heranca. Por isso, a universidade
€ conservadora, regeneradora e geradora (MORIN, 2000, p. 15).

Nossa reflexdo sobre metodologias ativas e avaliagdo nos leva diretamente a
uma importante constatacdo que, embora possa ndo ser mérito apenas dessa
pesquisa, nela se fortalece a partir dos dados e das reflexdes que se produziram.
Falamos de uma docéncia, na universidade, que seja capaz de pensar
paulatinamente sobre si, sobre seu papel, sobre suas especificidades pedagdgicas e
formativas, sobre os elementos essenciais que caracterizam o fazer docente (as
sequéncias didaticas, as relagfes interativas em sala de aula, a organizagéo social
da classe, a organizacdo dos conteldos, 0s materiais curriculares e recursos
didaticos, a avaliacdo) e o qualificam como tal diferenciando-o de outros fazeres da
universidade que a ele se integram. Mesmo quando adentramos a area da saude, e
mais especificamente da odontologia, nos vemos diante de processos formativos, de
processos educativos, de processos complexos, que buscamos conhecer e
reconhecer ao longo de nossa atividade de pesquisa na instituicdo. Dai tentarmos
em nossas categorias de analise, explicitar pontos fundamentais que se foram
pautando e que constituem o universo complexo da docéncia, seja na saude ou em
qgualquer area do conhecimento humano.

Nesse entremeio, estamos diante de uma atuacédo docente que ainda parece
carecer de um delineamento capaz de compor a¢cbes mais coesas e coerentes. O
Projeto Pedagdgico do curso, elemento fundamental na constituicdo coletiva das
acOes formativas e pedagogicas, ndo pode, de modo algum eximir-se de dizer das
concepcbes de ensino, de aprendizagem, de avaliagdo que devem ser de
conhecimento de todos e devem pautar as acdes de todos, docentes e discentes. Ao
inovar a organizacgdo curricular do curso de odontologia superando a organizagao
disciplinar e optando por uma integracao interdisciplinar a instituicdo, de fato, se

lanca a desafios que podem significar uma profunda reconfiguracéo do ensinar e do
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aprender. No entanto, quando olhamos para os dados de pesquisa parece-nos mais

recorrente a concepcéao de inovacao de que fala Veiga (2003):

A inovacdo regulatéria ou técnica é instituida no sistema para provocar
mudanca, mesmo que seja temporaria e parcial. Essa mudanca nédo produz
um projeto pedagdégico novo, produz o mesmo sistema, modificado. [...] A
inovacdo € uma simples rearticulacdo do sistema, visando a introducéo
acritica do novo no velho. Neste sentido, o projeto politico pedagdgico, na
esteira da inovacao regulatéria ou técnica, pode servir para a perpetuagéo
do instituido. Prevalece uma concepgédo de projeto mais preocupado com a
dimensé&o técnica, em detrimento das dimensdes politica e sociocultural (p.
271).

Nessa perspectiva ndo temos como negar as possibilidades trazidas pela
inovacao curricular que, no entanto, ndo prescindem de inovacdo pedagdgica sem a
qual, torna-se apenas ajuste técnico-racionalizante em uma logica pedagdgica que
nao se altera. Esse contexto acaba por nos colocar diante de uma incongruéncia
que se reflete diretamente na acdo docente cotidiana, seja pelo conhecimento raso
ou pelo desconhecimento de uma orientacdo tdo importante que deve emanar do

Projeto Politico Pedagdgico de um curso:
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Figura 12 - Organizacdo do trabalho pedagdégico do professor?

ORGANIZACAO DOTRABALHO PEDAGOGICO DO PROFESSOR

- Concepcédo
de docénciano
Procedimentos ensino superior

Avaliativos -
S arios @
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!
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Fonte: do autor

Como pecas que compdem um todo complexo, amplo e profundo, nos vemos
diante de mudancas que se condicionam umas as outras e configuram o trabalho
pedagogico do professor. Vemos nos Projeto Pedagodgico um condicionante
institucional capaz de contribuir significativamente com mudancgas que podem deixar
de ser esparsas para comporem um todo significativo de formacgao profissional.
Nessa perspectiva ndo podemos perder de vista a importancia de acdes coletivas e
institucionais que sejam capazes de reconfigurar o papel da docéncia ao apoiar-se

no tripé ensino-pesquisa-extensao.

Tanto a formacédo pedagodgica inicial como o desenvolvimento profissional
do professorado universitario requer uma politica global da universidade que
dignifigue e valorize as funcdes docentes como fundamentais para se
alcangar a “exceléncia’. S6 quando se gera um clima no qual a alta
qualificagdo na docéncia seja um indicador mais valorizado que o0s
resultados de uma pesquisa ou custo, as vezes desproporcional, de
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aparatos de infraestrutura, serd possivel estimular a autorreflexao sobre o
fazer docente e a implicacdo dos professores da educacdo superior em
programas de formacao pedagdgica (FEIXAS, 2004, p. 41).

Assim, seja na area da saude, que caracteriza 0 espago-tempo em que
realizamos essa pesquisa de campo, seja em outras areas do conhecimento
humano, de modo algum gqueremos desconsiderar a relevancia fundamental do
dominio de conhecimentos especificos que subjazem ao fazer das diferentes
profissbes e seus processos formativos. Essa ndo € uma questdo em aberto. Ao
defendermos a qualificacdo da docéncia universitaria e sua formacdo continua
temos como ponto-chave a percepcao de que tal qualificacdo é o meio Unico de
tornar tantos conhecimentos especificos, profundos, técnicos, produzidos pelo
homem em objetos de ensino e aprendizagem. Nao qualquer ensino, e nem uma
aprendizagem qualquer.

Sem delimitar focos restritos que se contrapdem uns aos outros entendemos
gue a acao docente universitaria se desenvolve em um contexto alicercado na
pesquisa e também voltado para a extensdo. Trata-se de acbes que se integram de
modo continuo gerando ensino com pesquisa, extensdo com ensino, pesquisa com
extensdo, enfim, compondo um todo, que ainda complexo, se integra de modo
harmonioso sem que se precise optar por um foco ou outro. E nesse sentido que se

torna essencial o encaminhamento de acfes permanentes:

e De valorizacdo do Projeto Pedagdgico como documento vivo e coletivo que
precisa ser reconhecido, refletido e posto em pratica como orientador das
acOes formativas de docentes e discentes em ambito institucional,

e De reconhecimento do trabalho pedagodgico do professor universitario como
construgdo permanente e coletiva, coesa e especifica, no contexto das outras
muitas acdes — pesquisa e extensdo — que caracterizam o fazer desse
profissional na instituicdo universitaria,;

e De superacao de inconstancias e incongruéncias metodologicas, avaliativas,
formativas, por uma composicdo coerente e coletiva, alicercada em
concepgOes de ensino e aprendizagem que realmente fagam da docéncia

uma identidade reconhecida em sua natureza e singularidade.
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Figura 13 — Organizacao do trabalho pedagdégico do professor!
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Fonte: do autor

Vemo-nos diante da necessidade de uma nova compreensao do trabalho
pedagdgico do professor, capaz, também no espaco-tempo em que realizamos
nossa pesquisa, de tornar ac¢des timidas, buscas individuais de outras formas de
ensinar, aprender e avaliar em processos coletivos, de reflexdo, discussao, e
construcao permanente.

Um espaco tdo atingido na contemporaneidade, como € o caso da
universidade publica, ndo pode se deixar tomar por a¢cdes que ndo demonstrem sua
potencialidade na producdo de conhecimento, suas possibilidades de qualificagédo
profissional gerando mudancas sociais a partir dos profissionais que forma, e sua
capacidade de tornar o conhecimento acessivel a todos e todas, objeto

compartilhado de modo a fazer pensar e a humanizar.
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QUESTOES PARA ENTREVISTA — DOCENTES
1.Tempo de experiéncia

Na atividade profissional (ndo-docente):

Na atividade docente (em geral):

Na atividade docente (nesta universidade):

2. Formacéo:

3. Defina o que significa PPP na tua concepc¢éao e explicite em que medida vocé tem
dominio e conhecimento do PPP do seu curso.

4. Vocé participou da elaboragdo/construcdo do Projeto Politico Pedagdgico do
curso? De que modo?

5. Vocé pode indicar 2 aspectos positivos e 2 aspectos negativos do PPP do curso?
6. Qual € ou quais sao os desafios do trabalho no ensino superior em sua opinidao?

7. Como vocé conceitua metodologias ativas de ensino-aprendizagem?

8. Como vocé desenvolve as metodologias ativas de ensino-aprendizagem na sala
de aula?

9. Como a avaliacdo deve ser desenvolvida na proposta do curso?

10. Como vocé avalia a apreensao ou nao do conhecimento pelo aluno? O que essa
avaliacdo tem a dizer a vocé como docente?

11. Que relacdes vocé estabelece entre as metodologias de ensino e a avaliacdo da

aprendizagem?



