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RESUMO

O objetivo deste trabalho ¢ realizar uma reflexdo sobre a implantagio de metodologia ativa
de ensino-aprendizagem da problematizagio e o uso da avaliagio formativa nesse processo.
A problematizagao vem sendo utilizada como estratégia de ensino visando 4 formacio de
profissionais mais criticos, reflexivos, capazes de trabalhar em equipe e de aprender juntos.
Nesse processo, a avaliagdo torna-se parte constituinte na construgio do préprio conhecimento
e requer habilidades e posturas diferenciadas de professores e de estudantes. Neste estudo,
foram analisados qualitativamente os instrumentos de avaliagio preenchidos pelos estudantes
que destacaram as principais fragilidades ¢ fortalezas do processo. Foi possivel verificar os
seguintes aspectos: 1) A compreensio do que é uma avaliagio formativa; 2) O papel do
professor no processo de avaliagdo; 3) A avaliagio como momento de aprendizagem; 4) Os
mitos e os medos sobre este tipo de avaliagio. Conclui-se que, apesar dos grandes desafios
ainda existentes, incluindo a incipiente capacitagio dos docentes, esse modelo de educagio
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estd em consonincia com o perfil do egresso das escolas médicas, preconizado pelas Diretrizes

Curriculares Nacionais.
Palavras-chave: Avaliacdio formativa, Processo de ensino-aprendizagem, Formagio
profissional, Medicina.

RESUMEN

El objetivo de esta investigacién es hacer una reflexién sobre la implementacién de la
metodologfa activa de ensefianza y aprendizaje de la problematizacién y el uso de la evaluacién
formativa en este proceso. La problematizacién viene siendo utilizada como estrategia de
ensefianza dirigida a la formacién de profesionales mds criticos y reflexivos, capaces de trabajar
en equipo y de aprender juntos. En este proceso, la evaluacién se convierte en un componente
de la construccién del propio conocimiento y requiere habilidades y posturas diferenciadas
de docentes y estudiantes. En este estudio, se analizaron cualitativamente los instrumentos
de evaluacién completados por los estudiantes que sefialaron las principales debilidades y
fortalezas del proceso. Se pudo comprobar lo siguiente: 1) La comprensién de lo que es una
evaluacién formativa; 2) El papel del profesor en el proceso de evaluacién; 3) La evaluacién
como un momento de aprendizaje; 4) Los mitos y temores sobre este tipo de evaluacion. Se
concluyé que a pesar de los grandes desafios existentes, que incluyen la incipiente capacitacién
de los docentes, este modelo educativo es coherente con el perfil de los graduados de las escuelas
de medicina, segtn lo recomendado por las Directrices Curriculares Nacionales.

Palabras claves: Evaluacién formativa, Proceso de ensefianza-aprendizaje, Formacién
profesional, Medicina.

ABSTRACT

The aim of this paper is to reflect on the implementation of an active teaching and learning
methodology of problematization and the use of an educational evaluation of the process.
Problematization has been used as a teaching strategy in order to form more critical and
reflective professionals, who are capable of teamwork and learning together. In this process,
evaluation becomes an essential part in the acquisition of knowledge itself and requires
different skills and approaches from teachers and students. This study analyzes qualitatively
the tools of evaluation that students filled out highlighting the positive and negative aspects of
the process. It was possible to check the following aspects: 1) Understanding what educational
evaluation is; 2) The role of the teacher in the evaluation process; 3) Evaluation itself as a
learning moment; 4) The myths and fears about this kind of evaluation. In conclusion, one
sees that, even though there are still great challenges, including the preparation of teachers,
this model of education is in line with the profile of a medical school graduate, which the
National Curriculum Guidelines recommend.

Keywords: Formative assessment, Learning processes, Vocational training, Medicine.
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INTRODUCAO

Segundo Berbel (1998) a Metodologia da Problematizacio tem uma orienta-
¢do geral, como todo método, caminhando por etapas distintas e encadeadas a
partir de um problema detectado na realidade. Constitui-se uma verdadeira me-
todologia, entendida como um conjunto de métodos, técnicas, procedimentos ou
atividades, intencionalmente selecionados e organizados em cada etapa, de acordo
com a natureza do problema em estudo e as condicdes gerais dos participantes.
Volta-se para a realizagdo do propésito maior que é preparar o estudante para
tomar consciéncia de seu mundo e atuar intencionalmente para transforma-lo,
sempre para melhor, para um mundo e uma sociedade que permitam uma vida
mais digna para o préprio homem.

Este propésito estd diretamente relacionado com a capacidade de dar e receber
criticas, que na problematizagio ¢ trabalhado fortemente durante a avaliacio da
participagao no processo de maneira formativa.

Foi descrito pela primeira vez por Bordenave e Pereira (1991) com o objetivo de
formar profissionais capazes de continuar a aprender a aprender para toda a vida
com visao ética, humanistica e com responsabilidade social.

Possui cinco etapas que visam desenvolver a capacidade de aprender a aprender,
aplicar o conhecimento e trabalhar em equipe:

12) observagio da realidade — ¢ a realizacdo da tarefa social, concreta, pelos alu-
nos, a partir de um tema ou unidade de estudo;

27) pontos-chave — os estudantes sio levados a refletir primeiramente sobre as
possiveis causas da existéncia do problema em estudo;

3%) teorizagdo — estudo, investigagio propriamente dita. Os estudantes se or-
ganizam tecnicamente para buscar as informagdes que necessitam sobre o
problema, onde quer que elas se encontrem, dentro de cada ponto-chave j4

definido;

43) hipéteses de solugdo — todo o estudo realizado dever fornecer elementos
para os estudantes, critica e criativamente, elaborarem as possiveis solucoes;

5%) aplicagdo a realidade — sdo discutidas as estratégias de intervencio.

Para que o processo seja efetivo, torna-se necessdrio cumprir todas essas eta-
pas de modo integrado, configurando-se um ciclo pedagégico onde todos tém a
oportunidade de aprender por si e através do outro a partir da realidade vivida

(Figura 1).
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Figura 1 - Esquema representativo da articulagdo entre as etapas da problematizacao

Discusséo em grupo —\
Andlise dos problemas utilizando os
conhecimentos prévios m

Realizagéo de tarefa L

(visita domiciliar, anamnese,
ex. clinico, pequena cirurgia...)

\

[ Discusséo para avaliar a possibilidade J

Formulagdo de questdes de aprendizagem
e planejamento de estratégia de busca

de utilizagdo das informagdes na pratica

Aprendizagem significativa { Anélise das informagdes obtidas }
(baseada na experiéncia ancorada em conhecimentos
prévios que Ihe do sentido e ndo simples memorizagdo

de informagGes)

Fonte: Tsuji; Aguilar-da-Silva, 2010.

A construcio do conhecimento pela participagio ativa do estudante evidencia a
construcdo da acio-reflexdo-agio, corroborando o projeto pedagégico e o curriculo
que prevé a vivéncia da prdtica, teorizagdo e atuagio na prética.

No Brasil, as pesquisas desenvolvidas com a utilizagio da problematizagio como

método pedagégico para os cursos da 4rea da satide tém como principal referencial
os trabalhos de Berbel iniciados na década de 90 (1995, 1996, 1998).

Para o curso de Medicina, surge logo apés a homologagio das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) (Brasil, 2001) em que iniciativas de mudangas e
adaptacées curriculares foram debatidas, com a finalidade de atender as demandas
contemporaneas, com énfase nas necessidades de satide da populagio, baseado em

competéncias capazes de promover a integragio entre a escola, os servicos e a comu-
nidade (Lampert et al., 2009).

A Faculdade de Ciéncias Médicas e da Saiide de Juiz de Fora (FCMS/JF) visan-

do atender s DCNs, inseriu durante o internato do curso médico esta estratégia.
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A mudanga de paradigma trouxe um avango no que se refere 3 construcio do co-
nhecimento durante esta etapa tdo importante da formagio, isto porque passou a

garantir um espago sistematizado e protegido para a discussio dos casos clinicos
vivenciados pelos estudantes nos cendrios de formagio (hospitais, ambulatérios e
unidades de satide).

Os estudantes sdo estimulados a realizar as tarefas de acordo com a comple-
xidade e autonomia do momento do curso em que se encontram, uma vez que o
internato ocorre durante os dois anos finais de formagio. Esta realizacdo das tarefas
¢ de fundamental importancia, pois serve como ponto inicial da concretizacio do
processo pedagégico.

Depois da realizagio das tarefas e da vivéncia dos processos de trabalho, os estu-
dantes se encontram em grupo, e na presenga do professor relatam suas experiéncias
nos cendrios de prdtica, suas dificuldades e suas vitérias dirias (confronto
experiencial). Nesta etapa eles aprendem a conviver com o desafio do que acredi-
tam que sabem, do que sabem e do que nio sabem.

Aps os relatos de todos os estudantes, ¢é realizada uma reflexio sobre as neces-
sidades de satide percebidas em cada caso e, entdo, pergunta-se: como as tarefas
foram conduzidas? O que poderia ter sido feito? E, principalmente, quais foram os
sentimentos que emergiram daquelas situagoes? (sintese proviséria).

Com base nessas reflexes, sio elaboradas perguntas que buscam uma integra-
¢ao dos conhecimentos biopsicossociais e das necessidades de satide que servem de
norte para a pesquisa (busca de informagées).

Em um segundo encontro do grupo, apés uma semana, cada estudante apre-
senta o que estudou sobre o assunto, como respondeu is perguntas, que novidades
puderam perceber, que novas formas de lidar com as descobertas e com o senti-
mento de ter “crescido” em relagio ao assunto e em relacdo a forma de construir o
conhecimento (nova sintese). Sao discutidas, entio, as estratégias de intervencio
(aplicagao a realidade).

Ao final, os estudantes e o professor realizam a avaliagdo, que possui, nesta me-
todologia, uma caracteristica particular, pois, neste momento, o professor avalia seu
trabalho e avalia cada estudante. Os estudantes também se autoavaliam, avaliam
seus pares e o professor. E um momento rico de conhecimento sobre si e sobre o
outro.

Entretanto, realizar este tipo de avaliagdo pressupse uma mudanga de postu-
ra. Os estudantes estio culturalmente acostumados com avaliacbes estruturadas e
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objetivas, e os professores também lidam melhor com esse tipo de avaliagdo. Con-
siderar os aspectos subjetivos da propria participagio e da participagdo do outro na
construcio do conhecimento passa a ser o grande desafio.

Caso a etapa da avaliagio nio seja realizada adequadamente, todo este pro-
cesso metodolégico pode se perder, uma vez que ¢é natural que os participantes
se auto-organizem em dreas de conforto, minimizando as dificuldades e os “ndo
saberes”, levando a uma autodefesa e descaracterizando a fungéo epistemolégica
deste trabalho.

Essa mudanca de paradigma na forma de ensinar e de aprender necessita de uma
coeréncia entre os pressupostos epistemolégicos que norteiam a proposta pedagégi-
ca com todo o processo avaliativo.

Etimologicamente, “verificar” deriva do latim “verum facere” (fazer verdadeiro),
ou seja, investigar a verdade de alguma coisa. A verificacio se encerra no momento
em que a investigagio do objeto/sujeito ¢ configurada pelo professor e ndo implica
em que o sujeito tire dela consequéncias novas ou significativas. “Avaliar” deriva
do latim i-valere” (dar valor a) e ndo se encerra no valor ou na qualidade atribui-
da ao aluno em questio, mas leva a uma decisdo de agdo, uma tomada de posicdo
(Luckesi, 1995). A partir desses conceitos, ¢ possivel entender que a verificagdo nao
pode ser o tinico propésito da avaliagio, assim como o objetivo primeiro da aferigao
do aproveitamento escolar nao deverd ser a aprovagio ou a reprovagio do educando,
mas o direcionamento da sua aprendizagem e seu consequente desenvolvimento.
Por isso, a avaliagdo tradicional baseada no valor, nos aspectos quantitativos, torna-
se limitada e pouco responsiva.

J4 a avaliacdo formativa, realizada na problematizagio, proporciona informagdes
acerca do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, monitora o processo durante
a instrugao.

Segundo Hoffmann (2005, p. 19):

[..] uma nova perspectiva de avaliagio exige do educador uma concepgio de
crianga, jovem, adulto, inseridos em um contexto de sua realidade social e po-
litica [...]. Nesta dimensdo, avaliar é dinamizar oportunidades de agao-reflexio,
num acompanhamento permanente do professor, que incitard o aluno a novas

questdes a partir de respostas formuladas.

Numa visio mais ampla, a avaliagdo formativa busca compreender o envolvi-
mento do estudante na realizagdo das tarefas propostas (Sousa, 1998). Entretanto,
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como carrega alto grau de subjetividade, frequentemente gera ddvidas por parte dos
estudantes acerca da efetividade e da coeréncia avaliativa.

OBJETIVO

Realizar uma reflexdo critica das concepgées que os estudantes possuem sobre a
avaliagdo formativa na problematizagdo a partir da andlise qualitativa de instrumen-
tos de avaliagio, preenchidos durante o internato do curso médico da FCMS/JF.

METODO

Foi realizada uma pesquisa avaliativa o que, segundo Contrandriopoulos et al.
(1997, p. 37), significa “examinar através de um procedimento cientifico as relagées
que existem entre os diferentes componentes de uma intervencio”. Para isso, foram
analisados os instrumentos de avaliagdo preenchidos pelos estudantes do internato
(n=40), ao final do décimo periodo.

O instrumento continha as seguintes questes: 1) Como foi a participacio do seu
professor durante o processo avaliativo? 2) Como foi a sua participagio durante o pro-
cesso avaliativo? 3) Destaque as principais fortalezas e fragilidades do processo avaliativo.

Ap6s a transcrigio dos dados, estes foram sistematizados para submeterem-se &
andlise temdtica (Franco, 2005), valorizando os significados presentes nos dados,
a sua correlagao com as questées formuladas e a articulacdo com o marco tedrico
adotado na pesquisa.

Primeiramente, foi realizada uma pré-anilise pelo contato exaustivo com o ma-
terial com repetidas leituras (leituras flutuantes) retomando simultaneamente os
questionamentos € os objetivos iniciais, criando-se indicadores que orientaram a
interpretacdo final. Organizou-se o material de forma a atender algumas normas
de validade, como exaustividade (contempla todos os aspectos do roteiro), repre-
sentatividade (contempla a representagio do universo pretendido), homogeneidade
e pertinéncia.

A sistematizacdo da anilise estd exemplificada no quadro 1 e ocorreu do seguin-
te modo:

* a partir do nicleo direcionador (avaliagio formativa na problematizacio),
unidades de contexto foram sendo separadas do texto. A unidade de contexto
representou a parte mais ampla da fala do entrevistado, que foi considerada
como o “pano de fundo” que imprimiu significado e sentido 4s unidades de

registro;
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o das unidades de contexto foram extraidas as unidades de registro, e em algu-
mas das situacbes uma tnica unidade de contexto apresentou mais de uma
unidade de registro;

e as unidades de registro foram classificadas e agrupadas de acordo com seus
signiﬁcados e, entdo, emergiram as seguintes categorias de andlise: 1) A com-
preensio do que ¢ uma avaliagdo formativa; 2) O papel do professor no
processo de avaliagdo; 3) A avaliagio como momento de aprendizagem; 4)
Os mitos e os medos sobre este tipo de avaliagdo;

¢ finalizando, houve a fase de Tratamento dos Resultados Obtidos e Interpre-
tacdo, buscando uma aproximagio dos dados categorizados e a verificagio
por divergéncias e convergéncias entre as unidades de registro, visando obter
respostas 2 inquietaco inicial da pesquisa.

Quadro 1 - Representagdo da sistematizagdo da analise tematica

Unidades de contexto Unidades de registro Categorias de analise

- “As vezes me sinto muito
incomodado, quase
injusticado. Nao  consigo
entender como é possivel
avaliar a participagdo. Penso
que os professores acabam
avaliando no ‘pessoal’ e assim,
avaliar, julgar um estudante é
muito dificil. Existe muita
subjetividade neste tipo de
avaliacdo”; “Se a funcédo é a de
avaliar como é possivel fazé-lo
sem uma prova escrita?”

- compreensdo do que é
avaliagao formativa

“I...] e assim, avaliar, julgar
um estudante é muito dificil.
Existe muita subjetividade
neste tipo de avaliagdo”; “Se
a fungdo é a de avaliar como
é possivel fazé-lo sem uma
prova escrita?”

- “No inicio, tive dificuldades,
mas aos poucos fui
entendendo o processo e
contando com a ajuda dos
colegas. Entdo vocé tem a
oportunidade de aprender
sobre si mesmo e sobre o
outro, de maneira clara e
objetiva para corrigir rumos e
melhorar.”

“l...] entdo vocé tem a
oportunidade de aprender
sobre si mesmo e sobre o
outro de maneira clara e
objetiva para corrigir rumos
e melhorar.”

- avaliagdo como momento
de aprendizagem
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RESULTADOS

A partir da andlise temdtica dos instrumentos, foram identificadas unidades
de contexto com suas respectivas unidades de registro, das quais foram destacadas
quatro categorias emergentes daquele campo, a saber:

1) A compreensao do que é uma avaliagio formativa — este foi um dos aspectos
mais apontados pelos estudantes em seus instrumentos de avaliagio. Parece quase
haver consenso de que o conceito de avaliagio formativa ainda no foi incorpora-
do por todos, o que ocasiona dificuldades ao utilizd-la. Isto pode ser verificado na
fala de alguns dos estudantes: “[...] e assim, avaliar, julgar um estudante é muito
dificil. Existe muita subjetividade neste tipo de avaliagio” “Se a funcio ¢ a de
avaliar como ¢ possivel fazé-lo sem uma prova escrita?”

2) O papel do professor no processo de avaliacio — a avaliacio individualizada
foi apontada como fortaleza do processo. “A avaliacio também foi de forma indivi-

p p ¢
dualizada, levando em conta nossos pontos fortes e nossos pontos fracos, para que

p p para q

pudéssemos, cada vez, melhorar mais”. “Avaliou a turma como um todo ¢ a parti-
cipagdo de cada aluno individualmente, apés as partes do ciclo e em nosso tltimo
contato. Também ressaltando as melhores capacidades de cada um”. Entretanto, a
subjetividade presente neste tipo de avaliagio foi apontada como uma dificuldade
por alguns: “Ainda nio sei se ela fard uma avaliagdo correta ¢ justa, sem envolvi-
mento pessoal”.

3) A avaliagdo como momento de aprendizagem — foi possivel perceber que
muitos reconhecem a avaliagio como um momento em que se pode aprender e
nao como um momento para acerto de contas: “Me permitiu verificar se estou de
fato aprendendo nesta atividade”; “[...] entao vocé tem a oportunidade de aprender
sobre si mesmo e sobre o outro de maneira clara e objetiva para corrigir rumos e
melhorar”.

4) Os mitos e os medos sobre este tipo de avaliacio — este foi sem divida um
dos aspectos que mais chamou a atengio. Interessante notar que fantasias e medos
sejam os sentimentos tdo presentes no processo avaliativo: “[...] assim, acredito que
a sinceridade seja dificil de ser aplicada ja que muitas vezes tenho medo de magoar
meu colega com minhas palavras”; “Assim que o professor comeca a avaliar fico
com medo do que ele vai falar. Quando fago provas escritas nio preciso presenciar
o olhar desaprovador do professor que me avalia”.
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DISCUSSAO

Com a utilizacio de metodologias ativas de ensino/aprendizagem considera-
se o estudante como o ator principal e, portanto, a aprendizagem ocorre de
maneira dindmica ao estimular o raciocinio critico, a pesquisa, a reflexao, a
andlise e a decisio, configurando-se, deste modo, na capacidade de aprender a
aprender. Nesse sentido, o papel do professor passa a ser muito mais de quem
facilita o aprendizado do que de quem ensina ao estudante conhecimentos pre-
viamente adquiridos.

Para que se obtenha sucesso, deve-se considerar a avaliagdo como um movimen-
to complexo que valoriza ndo somente os conhecimentos cognitivos, mas também
os afetivos e os psicomotores inerentes a esse tipo de método.

Assim, o entendimento do conceito do que é avaliagdo formativa é fundamental
para esse tipo de avaliagio. Podemos perceber pelo relato dos estudantes que ainda
existe muita divida acerca do processo. Lembremos que esses estudantes vém de
um modelo tradicional de ensino em que a avaliagio mais comumente utilizada ¢
a somativa.

Segundo Sousa (1998), a avaliagio somativa é normalmente pontual ¢ além de
informar os erros, situa e classifica. Para Troncon (1996, p.430): “A avaliagio so-
mativa, também conhecida como terminal, incide no final ou apés o transcurso do
processo educacional ou de suas etapas mais importantes tendo, como finalidade, a
verificacdo dos objetivos instrucionais. E frequentemente empregada com o propé-
sito de aprovagio ou reprovagio do estudante”.

Sobre a avaliacio formativa, o mesmo autor considera que: “A avaliagio forma-
tiva é aquela realizada, regular e periodicamente, a0 longo do processo educacional,
para obter dados sobre o progresso conseguido ¢, deste modo, efetivar a oportu-
na correcio das distorcées observadas, para preencher as lacunas detectadas, bem
como reforgar as conquistas realizadas”.

Apesar de esses conceitos de avaliagio somativa e formativa parecerem claros,
verifica-se na pritica que eles sdo frequentemente confundidos, principalmente no
que se refere 2 aplicagido da avaliagho formativa que é dificil de ser implementada. E
comum que professores e estudantes utilizem esse conceito de maneira equivocada,
acreditando que estdo realizando uma boa avaliagio.

Segundo Aguilar-da-Silva (2009), a avaliagdo formativa nio se constitui
como fim em si mesma, mas deve possibilitar a anlise da realidade para focar
as acoes, com a finalidade de refletir sobre a mesma na perspectiva da recons-
tru¢io da acio.
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Méndez (2002) considera que esse tipo de avaliacio deve se constituir em uma
atividade de conhecimento e em um ato de aprendizagem no momento da correcio.
Assim, uma importante caracteristica desse tipo de avaliagio é o feedback imediato
que deve ser fornecido ao estudante, de modo a poder configurar o processo de
obtencio de dados como genuina atividade educacional.

Em determinadas circunstincias, a aplicagdo repetida de mérodos de avaliacdo
formativa pode fornecer resultados indicativos da ocorréncia de problemas ou difi-
culdades especificas de aprendizado.

Os estudantes apontaram a avalia¢do como um momento de aprendizagem pes-
soal, do processo e do outro. Assim, a aprendizagem nio se dd apenas na perspectiva
do contetido cognitivo, mas aborda também os aspectos afetivos, psicomotores e de
comunicagao.

A educagao nao comporta mais uma bagagem escolar baseada no volume de con-
tetidos € nas especificidades de cada profissao, sendo isso pouco operacional e até
mesmo inadequado. O que se acumula no comego da vida deve ser constantemente
atualizado e aprofundado, considerando que estamos vivendo um perfodo no qual
as mudangas ocorrem com grande velocidade. Além disso, é essencial que os profis-
sionais possam trabalhar colaborativamente compartilhando agées e conhecimentos.

Ressalta-se também que a educagao, para dar resposta ao conjunto das suas
missoes, deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais, que
serdo, ao longo da vida, os quatro pilares do conhecimento: aprender a conhecer
(ou aprender a aprender, adquirir os instrumentos de compreensio), aprender a
fazer (para poder agir sobre o meio envolvente), aprender a viver juntos (a fim de
participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas) e aprender a
ser (via essencial que integra as trés precedentes) (Delors, 2000).

Nesse contexto, o professor deve ser aquele que facilita esse processo, e na avaliacéo
fornece, em todos os momentos, o feedback ao estudante, sobre as suas principais
fortalezas e fragilidades. Para isso, o professor necessita estar afinado com esse tipo
de proposta e também precisa ser capacitado para isso. Para Alarcio e Tavares (2001),
ser professor hoje pressupbe um conceito de formacio permanente, continua, espe-
cializada e em agao. Este perfil de formagdo inacabado traz consigo novas formas de
trabalhar em equipe, de ser pré-ativo, de identificar as préprias necessidades de forma-
30 € os meios para consegui-la, de usar novas tecnologias e assumir riscos.

Os estudantes apontaram tanto fortalezas como fragilidades no que se refere
ao papel do professor em relagdo 3 avaliagdo. Devemos compreender que se re-
cebemos estudantes que foram educados em modelos de avaliacio somativa, os
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professores também tradicionalmente avaliam desse modo, e mesmo utilizando-se
da avaliacdo formativa facilmente a transformam num acerto de contas e ndo em
um momento de ensino-aprendizagem. Para Romio (2003, p.102):

[...] na avaliagio da aprendizagem com o aluno, os resultados nio devem consti-
tuir uma monografia ou uma dissertagdo do professor sobre os avangos e recuos
do aluno, nem muito menos uma prelegio corretiva dos “erros cometidos”, mas
uma reflexio problematizada coletiva a ser devolvida ao aluno, para que ele,

como o professor, retomem o processo de aprendizagem.

Uma das maneiras de minimizar esse tipo de atitude é considerar aspectos pre-
viamente definidos para a avaliagio. Estes devem ser de conhecimento de todos e
pactuados pelo grupo como essenciais durante a realizagio do processo.

Em metodologias ativas de ensino/aprendizagem ¢é importante considerar,
entre outros: a avaliacio da base do conhecimento, o processo de raciocinio, as
habilidades de comunicacio e as habilidades de avaliagdo, ou seja, avaliar o avaliar
configurando-se numa triangulagio avaliativa. No entanto, Henderson e Johnson
(2002) consideram que o uso de instrumentos individuais com critérios predefini-
dos elimina a espontaneidade das avaliagoes, desconsidera a reflexdo dos discentes
sobre suas atitudes, valores e preferéncias pessoais que sdo essenciais para aumentar
a consciéncia dos mesmos em relacio a quanto cada um se assemelha ou difere dos
demais participantes do grupo.

Meéndez (2002) defende a técnica de triangulacio na qual professor, aluno, co-
legas ou pares constituem o vértice do tridngulo. Tal técnica desempenha um papel
muito importante para garantir o exercicio justo da avaliagao, na qual cada sujeito
interessado pode fazer valer sua prépria palavra, seu argumento. A presenga dos
membros da equipe com os quais o sujeito da avaliagio trabalhou, mais a presenca
do professor, podem garantir formas de participagdo democritica que reforgam pa-
péis de responsabilidade assumida e compartilhada.

Como fazer entdo para que o docente mude a sua postura profissional € acompa-
nhe essas inovacées diddtico-pedagégicas? Como esperar que o docente seja capaz
de atuar na avaliagio de maneira ética, eficiente e humana? Para Morin (1999) duas
outras questoes traduzem a complexidade deste processo: como formar educadores
nessa nova perspectiva se nio reformamos a educagio? Como reformar a educagio
se nio formamos novos educadores? Este ¢ o desafio de utilizar a problematizagao
como método de ensino-aprendizagem. Mas isso demanda intenso envolvimento e
requer uma capacitagdo continua dos envolvidos (Nendaz; Tekian, 1999).
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Uma das possibilidades de capacitagio docente é oferecer um programa de Edu-
cagao Permanente (EP), focalizando a construgio de instrumentos pedagégicos e de
uma cultura reflexiva que possibilite a releitura de suas concepgtes e priticas pro-
fissionais. Esta desconstrugdo de representages internas e do processo de trabalho
internalizado, advindo do modelo avaliativo somativo tradicional, deve partir da
confrontagio das realidades previamente vivenciadas para ser adequada, conside-
rando-se os referenciais teéricos utilizados. Assim, poders ocorrer a transformacio e
construgio dessas novas préticas pedagégicas com maior efetividade.

Segundo Luckesi (2002), a nossa pratica educativa se pauta por uma Pedagogia
do Exame, ou seja, pelo uso da avaliagdo da aprendizagem como disciplinamento
social dos alunos. A utilizagdo das provas como ameaga aos alunos, sob a égide do
medo. Os alunos mencionaram em suas avaliacées o medo de serem avaliados nega-
tivamente por seus professores.

O medo tem sido considerado um fator importante no processo de controle
social. Internalizado, é um excelente freio das agbes que sao supostamente inde-
sejdveis. Além de produzir uma personalidade submissa, o medo gera hébitos de
comportamento fisico tenso que podem conduzir a uma série de danos, inclusive
biolégicos. Portanto, a avaliagio escolar deveria ser considerada um instrumento
de estimulo, de promogio da aprendizagem e colocada a servico do avanco, com
qualidade, do processo de escolarizacio do aluno.

Luckesi (2002) considera que para que a avaliagio diagnéstica seja possivel ¢
preciso compreendé-la e realizd-la comprometida com uma concepgio pedagdgica
pautada na teoria histrico-critica. Isto vem ao encontro do uso de metodologias
ativas de ensino e aprendizagem como a problematizagio que se baseia na vivéncia
da prética para uma reflexdo e avaliagio critica sobre ela.

Portanto, hd de se considerar a dimensio pedagégica da avaliagio ao compreen-
der que o trabalho do professor com os seus alunos passa, necessariamente, por uma
organizacio que inclui: objetivos a atingir, contetidos a trabalhar, uma metodologia
para desenvolver esse trabalho e um processo de avaliacio de resultados.

Assim, quando desejamos ter um quadro mais completo do desenvolvimento do
aluno, necessitamos combinar uma série de técnicas, tanto as que se ajustam mais a
avaliagdo de aspectos quantitativos como as que sio mais adequadas 2 avaliacio de
fatores qualitativos.

A estrutura operacional da avaliagdo compreende as formas, os instrumentos e os
meios que professores utilizam para obter dados sobre o desempenho académico em
relagio ao processo de ensino e aprendizagem e nio podem desconsiderar a dimensio
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emocional que estd baseada nos preceitos da psicologia cognitiva, que avalia os ganhos
académicos do aluno, suas capacidades e potencialidades, seu ajustamento pessoal e
social. Enfim, a avaliacdo deve ser integral, o que pressupde a avaliagio do aluno em
Seus aspectos cognitivos e afetivos, com a utilizacio de técnicas diversas para isso.

Entretanto, o professor ¢ um profissional que se movimenta num plano onde sio
poucas as pessoas qualificadas para julgar suas agées e por isso realiza uma fungio
pouco suscetivel a controle externo ou supervisio direta.

Ludke (1992) propée que se lance um olhar sociolégico sobre a avaliacdo nio
s6 para enxergar melhor a sua funcio controladora, mas, sobretudo, para tentar
entender como se traduzem no dia-a-dia das acoes e relagbes escolares os seus me-
canismos de poder.

Para Luckesi (1983, p. 47), a avaliacdo da aprendizagem tem que ser compreen-
dida como um ato amoroso.

O ato amoroso é aquele que acolhe a situagio, na sua verdade. Quando nio nos

acolhemos e/ou ndo somos acolhidos, gastamos nossa energia nos defendendo e,

ao longo da existéncia, nos acostumamos 4s nossas defesas, transformando-as

€m nosso modo permanente dC viver.

CONSIDERAGOES FINAIS

Apés a elaboragio das DCNs para os cursos de saide no Brasil, a mudanga
de paradigmas educacionais passou a ser frequente na grande maioria das escolas.
Entretanto, a mudanca tris consigo sentimentos contraditérios, sobretudo no que
se refere ao processo avaliativo. Foi nesse contexto que, ao realizarmos a andlise
desta pesquisa, encontramos sucessos e desafios que ainda necessitam ser vencidos.

Os estudantes indicaram que a avaliagio no método da problematizagio ¢é efeti-
va e que possibilita formar profissionais mais preparados para o trabalho em equipe
e a integralidade da atengio 4 satde, capazes de continuar a aprender durante a vida
profissional.

Esse reconhecimento da efetividade do processo, porém, vem permeado de
medos e insegurangas, que se por um lado sempre existiram em qualquer tipo de
avaliacdo, nesta se tornam ainda mais presentes no que se refere a subjetividade
inerente ao processo avaliativo formativo e A capacidade de dar e receber criticas.

Virias sdo as fragilidades ainda existentes, mas todas parecem apontar para a
mesma diregdo, que passa necessariamente pela capacitagio docente e discente no
entendimento e amadurecimento dos processos de avaliagio formativa.
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