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RESUMO

O movimento de mudanca na educacdo médica, que vem expandindo-se no século XXI,
provocou uma ruptura com o ensino tradicional vigente e motivou a adocdo de metodologias
ativas, com vistas a adequar a formacdo do médico as necessidades de satde da populacéo.
Dentre as diferentes modalidades de metodologias ativas propostas, a Aprendizagem Baseada
em Problemas (ABP) tem-se destacado nos cursos de Medicina. Essa metodologia desloca o
ensino centrado na transmissdo e reproducdo do conhecimento para 0 ensino em que 0
estudante assume a responsabilidade por seu aprendizado, de forma ativa e critica. Essa
mudanca de paradigma, além de requerer mudancas de estruturas e de curriculo, imprime um
novo papel para o estudante, bem como para o professor, tendo revelado, ao longo de sua
aplicacdo, dificuldades que podem provocar o desgaste dessa inovacdo metodoldgica. Este
estudo objetivou analisar a percepcdo dos estudantes do curso de Medicina em relagdo a
transicdo do ensino tradicional, ministrado no Ensino Médio, para a ABP, adotada no Ensino
Superior. Realizou-se um estudo exploratério, qualitativo, com estudantes do primeiro
periodo do curso de Medicina de duas faculdades particulares e de uma universidade publica,
no norte de Minas Gerais. A coleta de dados foi realizada por meio da conducgédo de trés
grupos focais. Os dados obtidos foram analisados mediante técnica de Analise Tematica. Trés
nacleos tematicos comuns entre 0s grupos e suas subcategorias emergiram das falas: 1)
Reconhecendo as caracteristicas do método tradicional: percebendo o professor como centro
do processo ensino-aprendizagem e identificando fragilidades do método tradicional; 2)
Percebendo uma nova metodologia de aprendizagem: reconhecendo as propostas e avangos
educacionais na ABP e identificando um novo papel do estudante; 3) Vivenciando a ruptura
de paradigma: identificando os desafios e buscando superar as dificuldades. A analise dos
dados evidenciou que os estudantes percebem as fragilidades do ensino tradicional e suas
implicacdes no processo de aprendizagem deles. A visdo que os estudantes tém da ABP é
positiva, mas contraditdria, pois registram sentir falta de aulas expositivas, como nos cursos
tradicionais. Esse resultado traduz, por um lado, a anglstia de uma transicdo paradigmatica,
mas, por outro lado, alerta para a possibilidade de equivocos na condugdo da ABP, sobretudo
no papel assumido pelos tutores. Na visdo dos participantes, a ruptura com 0 ensino
tradicional provoca desafios, como: desenvolver a autonomia, autogerenciar a aprendizagem,
administrar de forma eficiente o tempo, lidar com fontes variadas de informacoes, aprender a
aprender, delimitar o contetdo a ser estudado, superar a inseguranga para expor 0S
conhecimentos na sessdo tutorial, dentre outros. Para vencer esses desafios, os estudantes
utilizam estratégias independentes e de forma isolada, sem apoio institucional. Sugere-se a
criagdo de servicos de orientacdo, de desenvolvimento de recursos de aprendizagem e de
acompanhamento aos estudantes, como um dos focos de atencdo para minimizar as
dificuldades enfrentadas por eles nesse periodo de transig&o.

Palavras-chave: Aprendizagem Baseada em Problemas. Estudantes de Medicina. Educagéo
Médica.



ABSTRACT

The movement of change in medical education, which has been expanding and gaining
relevance in the 21st century, has provoked a rupture with the traditional teaching in force and
has imposed the adoption of active methodologies, to adapt the medical curricula to the health
needs of the population. Amongst the different modalities of active methodologies proposed,
the Problem-Based Learning (PBL) has been highlighted in medicine courses. This
methodology displaces teaching centered on transmission and reproduction of knowledge for
teaching in which the student assumes responsibility for their learning, in an active and
critical way. This change of paradigm, in addition to requiring changes in structures and
curricula, implies a new role for the student, as well as for the teacher, revealing, throughout
his application, difficulties that may lead to the erosion of this methodological innovation.
This study aimed to analyze the medical students' perception on the transition from traditional
teaching taught in High School to PBL adopted in higher education. An exploratory,
qualitative study was carried out with students from the first semester of the medical course of
two private colleges and a public university in the north of Minas Gerais. Data collection was
performed through the conduction of three focus groups. The data were analyzed using the
Thematic Analysis technique. Three common thematic nuclei between the groups and their
subcategories emerged from the speeches: 1) Recognizing the characteristics of the traditional
method: perceiving the teacher as the center of the teaching-learning process and identifying
fragilities of the traditional method; 2) Realizing a new learning methodology: Recognizing
the proposals and educational advances in PBL and identifying a new role for the student; 3)
Experiencing the paradigm rupture: Identifying the challenges and attempting to overcome
difficulties. Data analysis showed that students perceive the weaknesses of traditional
teaching and its implications in their learning process. The students’ view of PBL is positive,
but contradictory, since they since they feel they miss lectures, as in traditional courses. This
result translates the anguish of a paradigmatic transition, but on the other hand, alerts to the
possibility of misconceptions in conducting PBL, especially in the role assumed by the tutors.
In the view of the participants, the rupture with traditional teaching imposes challenges, such
as: developing autonomy, self-managing learning, managing time efficiently, dealing with
varied sources of information, learning to learn, delimiting content to be studied, insecurity to
present the knowledge in the tutorial session, among others. To overcome these challenges,
students use independent strategies by themselves, without institutional aid. It is suggested to
create orientation services, to develop learning resources and to accompany the student as one
of the focuses of attention to minimize the difficulties faced by students during this transition
period.

Key-words: Problem Based Learning. Students, Medical. Education, Medical.
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1 INTRODUCAO/REVISAO DE LITERATURA

1.1 Ensino Tradicional

N&o ha corrente que se denomine Pedagogia Tradicional na historia da educacéo e nas ideias
pedagodgicas. O termo “Escola Tradicional” foi cunhado pela Escola Nova, para referir-se as
ideias pedagdgicas que antecederam o Movimento Renovador, ou seja, como forma de
justificar a necessidade da renovacdo do ensino e marcar sua contraposicdo as préaticas
educativas estabelecidas. Entretanto, o uso desse termo parece inadequado, por desconsiderar
que, ao longo do periodo que antecedeu a Escola Nova, a historia da educagdo foi marcada
por ideias pedagdgicas de diferentes pensadores que buscavam contestar a educacdo vigente
por meio de inovacBes pedagdgicas que, naquele contexto histérico, contribuiram para o
avanco educacional (BALDAN, 2011). Dessa forma, ndo se identifica uma teoria da qual a
abordagem tradicional tenha sido originada, sendo seu referencial baseado nas varias
tendéncias, concepcles e praticas educativas presentes e constantes em contextos escolares ao

longo do tempo.

Os estudiosos agregam nomenclaturas diferentes para se referirem ao termo “tradicional”, no
ambito educacional, como, por exemplo: Tendéncia Tradicional (LIBANEO, 2006), Educag&o
Tradicional (FREIRE, 2013), Escola Tradicional (LEAO, 1999), Pedagogia Tradicional
(SAVIANI, 2001; PEREIRA, 2003), Modelo de Ensino Tradicional (CHEMELLO,
MANFROI; MACHADO, 2009) e Discursos Pedagdgicos Tradicionais (TRAVERSINI;

BUAES, 2009). Para este estudo, adota-se o termo “tradicional” como um método de ensino.

Para Saviani (2007), a Pedagogia Tradicional compreende uma tendéncia da educacdo em que
a teoria predomina sobre a pratica, com énfase nas teorias de ensino. Ela apresenta varias
modalidades, que podem situar-se na vertente religiosa ou leiga. A escola tradicional religiosa
tem sua origem na Idade Média, dentro do tomismo e neotomismo, correntes filos6ficas que
orientaram os compéndios da filosofia da educagdo com base na escoléstica. Essa escola tem
como fundamento a esséncia humana como criagcdo divina. A escola tradicional leiga €
oriunda do periodo de ascensdo da burguesia, caracterizada pela educacdo centrada na
“natureza humana”; e inspirou a construcdo dos sistemas publicos de ensino, essencialmente
laicos, obrigatérios e gratuitos. Apos a revolucdo industrial, a burguesia, que se consolidava

no poder, postulava a educacdo como um direito de todos e dever do Estado. A ideia de uma
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sociedade democrética exigia um modelo educacional capaz de superar a situacéo de opressao
e de vencer a barreira da ignoréncia, com vistas a transformar a escola num espago em que 0s
servos se constituiriam em cidaddos (SAVIANI, 2001). Nesse periodo, o iluminismo defendia
um ensino acessivel a todos os cidaddos, garantido pelo estado, gratuito, desvinculado dos
principios religiosos, sendo considerado uma ferramenta fundamental para libertar a
sociedade da opressdo. A razdo e a ciéncia constituiam uma nova forma de apreender a
realidade, libertando o homem das bases religiosas em que a fé era a unica fonte de
compreensdo e explicacdo do mundo. Foram essas ideias que influenciaram a educacgédo
preconizada pelos burgueses (GADOTTI, 2003).

A escola tradicional caracteriza-se por acentuar 0 ensino humanistico, restringindo-se ao
ensino da cultura geral, desconectado da realidade. Sua funcdo é preparar intelectual e
moralmente os alunos. Ela constituiu-se num espaco cerimonioso, rigido e disciplinado. O
ensino tem forte influéncia do pensamento newtoniano-cartesiano. Isaac Newton define um
modelo de interpretacdo do mundo baseado na concep¢do mecanicista, em que 0 universo e o
ser humano sdo como maquinas, cujo funcionamento pode ser demonstrado mediante uso do
método indutivo e pelos raciocinios que partem do particular para o universal (BEHRENS,
2013). O método cartesiano, por sua vez, consiste de quatro regras basicas propostas por
Descartes: a evidéncia — o0 objeto deve ser exposto com clareza; a decomposi¢do — divisdo do
objeto em partes; a ordenacdo — 0 mais simples antecede o mais complexo; e a revisdo —
verificacdo de que nada esteja errado (SILVA JUNIOR, 2012).

Alicercada nesses pressupostos, a perspectiva tradicional de ensino tem como conteddos
escolares aqueles produzidos ao longo da histdria, que séo organizados dos mais simples para
0s mais complexos, bem como decompostos em unidades menores, de forma a simplifica-los,
tornando-os transparentes, visiveis para o aluno, com vistas a facilitar a memorizacdo e a
reproducdo. Os contedos revestem-se de carater cumulativo, indiscutivel, pronto e acabado
(MIZUKAMI, 1986).

A aula, no contexto do modelo tradicional, torna-se um momento importante, em que 0s
contetdos sdo repassados ao aluno de forma descontextualizada, desprezando-se 0s aspectos
cientificos, sociais e historicos que permearam sua elaboragéo e sistematizacéo. Isso faz com

que os conhecimentos sejam apresentados de forma fragmentada, com fim em si mesmos
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(ANASTASIOU, 2006). As aulas, assim, sdo caracterizadas pela artificialidade, e preenchidas
pela exposicdo do contetdo e pelas demonstracfes sob a responsabilidade do professor, bem
como pela aplicacdo de exercicios com a finalidade de repetir o que foi repassado (PIENTA et
al., 2005). Segundo Anastasiou (2006), a estrutura da aula no processo de ensino da
Pedagogia Tradicional tem como base os passos descritos no Ratio Studiorum, manual do
modelo jesuitico de educacdo, a saber: Prelecdo do conteudo pelo professor; Levantamento de
duvidas dos alunos; e Exercicios de fixacdo. E os passos didaticos desenvolvidos por Herbat:
Preparacdo; Apresentacdo; Assimilacdo e comparacao; Generalizacdo; e Aplicacdo. Segundo
Oliveira (2009), os passos propostos por Herbat orientam a acdo docente na conducdo da aula,
visando ao alcance da aprendizagem. Nessa ldgica, geralmente, a apresentacdo do
conhecimento, em aula expositiva, organiza-se na sequéncia desses passos: no 1° passo,
Preparacdo, recorda-se a licao anterior, visando explicitar os conhecimentos prévios do aluno;
no 2° passo, Apresentacdo, apresenta-se 0 novo conhecimento ao aluno, que deve assimila-lo;
no 3° passo, Assimilacdo e comparagdo, 0 novo conhecimento é assimilado a medida que
forem induzidos a uma associacdo com as ideias e conceitos ja conhecidos; no 4° passo,
Generalizacdo, busca-se identificar todos os fendmenos correspondentes ao conhecimento
adquirido, passando-se do caso particular exposto para a elaboracdo de generalizagdes,
abstracdes, leis; no Gltimo passo, Aplicacdo, apresentam-se ao aluno exemplos novos, ou seja,
casos inéditos, para que ele possa aplicar as leis, abstracdes e generaliza¢des, como intuito de

verificar se houve efetivamente a assimilacdo do que foi ensinado.

Segundo Vasconcelos (1982), no ensino tradicional, o professor concentra seu trabalho na
exposi¢do da sintese, elaborada por ele, dos elementos mais relevantes do objeto de estudo, da
forma mais clara e precisa possivel, visando possibilitar que o aluno compreenda a
informacdo dada. Para Anastasiou (2006), ao professor compete dar aulas, mantendo a
atencdo dos alunos. Ele é a fonte do saber, aquele que traz consigo o conhecimento, o
mensageiro da verdade inconteste. Alarcdo (2001) afirma que, na viséo tradicional, 0 bom

professor é aquele que explica bem o conteudo.

Ao aluno cabe ser receptor das informacdes oferecidas, bem como realizar anotacfes que
reproduzem a fala do professor. Essas informagdes sdo posteriormente memorizadas para a
prova, sem que haja a necessidade de compreendé-las (BEHRENS, 2013). Isso confere a
memorizagdo uma operagdo essencial no processo de aprendizagem, na medida em que o que

se requer do aluno é a assimilacdo dos conceitos e nao a apropriacdo deles. Portanto, o aluno,
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nesse tipo de ensino, assume um papel passivo na elaboracdo e aquisi¢édo do conhecimento, a
partir de um esquema atomistico (BEHRENS, 2013).

Segundo Lib&neo (2006), a relacdo professor — aluno € verticalizada, marcada pelo
autoritarismo do professor, pela auséncia de qualquer possibilidade de dialogo, ficando o
aluno restrito a obediéncia e a submissdo ao professor. A disciplina rigida € o que assegura a

manutencdo da atencdo e o siléncio necessarios para o éxito dessa relacao.

A avaliacdo na prética pedagdgica tradicional é feita geralmente por verificacdes apos cada
ciclo temporal (bimestre, trimestre ou semestre), visando a reproducdo do conhecimento,
valorizando a memorizacdo, a repeticdo exata do que foi transmitido, ndo comportando
criatividade e questionamentos (BEHRENS, 2013). Assim, considera-se que houve
aprendizagem quando o aluno reproduz o conhecimento transmitido pelo professor
(ANASTASIOU, 2006).

Freire (1987) utiliza a expressdao “concep¢ao bancaria da educagdo” para se referir a esse
modelo de educacdo. Na concepcao bancaria, os conhecimentos sdo narrados pelo educador
aos educandos, aos quais cabe guardar o que ouviram. Os educandos sdo receptores passivos
das informacbes que recebem do professor. Assim, reforcado pela forma vertical e nédo
dialégica de transmissdo de contetido, o ensino estimula a heteronomia, em detrimento da

autonomia.

O modelo tradicional efetiva um processo de ensino que adota métodos mecanicos, com
énfase na transmissdo do conteudo pelo professor, nos exercicios, na repeticdo de conceitos
ou formulas, na memorizacdo, bem como na arguicdo oral, que visa disciplinar a mente e
formar habitos. Os instrumentos disciplinadores e reguladores do comportamento sdo
elementos fundamentais para garantir o fazer pedagogico (BALDAN, 2011), sendo o método
expositivo sua ténica (MIZUKAMI, 1986).

Em sintese, segundo Saviani (2005), a expressdo “concepg¢do tradicional” subsume correntes
pedagdgicas datadas da Antiguidade, que se caracterizam pela visdo filosofica essencialista de
homem e pela visdo pedagogica centrada no professor, na cognic¢do, nos conteudos cognitivos

transmitidos pelo professor aos alunos, na disciplina e na memorizacao.
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A literatura apresenta varias criticas ao ensino tradicional. Mizukami (1986) pontua que o
processo de ensino — aprendizagem na educagéo tradicional ndo considera outros fatores,
como por exemplo, o emocional. Ledo (1999) pondera que a informacdo, quando apenas
repassada aos alunos por meio de aula expositiva, obsta ou impossibilita que a aprendizagem
seja efetiva. Vasconcelos (1982) acrescenta que, no ensino cuja base € a aula expositiva, do
ponto de vista pedagdgico, a aprendizagem tem grande probabilidade de fracassar, devido ao
baixo nivel de interacdo entre sujeito e objeto de conhecimento, tanto objetiva (contato com
objeto, manipulacdo, experimentacdo, forma de organizacdo da coletividade de sala de aula
etc.) como subjetiva (reflexdo do sujeito, problematizacdo, estabelecimento de relagOes
mentais etc.). Do ponto de vista politico, essa metodologia ndo possibilita a formacdo de um
sujeito critico e ativo no processo de apropriacdo do conhecimento. Além disso, segundo
Anastasiou (2006), na aula tradicional, tem-se somente a garantia da exposicdo das
informagdes pelo professor ao aluno, mas nada se pode afirmar acerca da apreensdo delas por
parte dos estudantes. Segundo Haddad et al. (1993), esse modelo de ensino, por subordinar o
aprendiz ao saber do professor, na maioria das vezes, ndo possibilita a autonomia, o

autogerenciamento, a autorresponsabilidade e a criatividade do estudante.

Em contrapartida as criticas ao ensino tradicional, alguns pesquisadores sugerem ndo sua
negacao, mas uma alianca dele com outros métodos, para tornar a aprendizagem mais eficaz.
Weintraub, Hawlitschek e Jodo (2011) apontam, por meio de um estudo, que os métodos
tradicionais de ensino podem ser complementados mediante o uso de recursos diferenciados
que permitam o desenvolvimento do pensamento critico do estudante. Oliveira et al. (2012),
com base nos resultados de um estudo conduzido por eles, também sugerem que 0 uso de
métodos de ensino alternativos em adicdo ao uso de métodos tradicionais favorece a

aprendizagem.

Outra questdo a ser ponderada é a de que a visdo estritamente negativa e reducionista acerca
do sentido dado ao termo “tradicional” na educagdo conduz a graves implicagdes em relagao
ao entendimento da relevancia do “ato de ensinar” para o homem e para a sociedade. Além
disso, € discutivel apontar que existem autores representantes da pedagogia tradicional, posto
que eles ndo se definiram desse modo em suas vidas e obras. Constata-se, também, que, em
cada época, surgem novas concepgdes de educacdo e de ensino, inovadoras, que
correspondem a uma demanda exigida pela sociedade. Entretanto, ao serem rotuladas como

“tradicionais”, desprezam-se suas contribui¢cbes para o desenvolvimento educacional no
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periodo em que foram originadas. 1sso demanda um olhar mais acurado dos pesquisadores no
ambito da educacdo, principalmente no que diz respeito a real existéncia de uma corrente

pedagdgica tradicional ou de sua invencdo pelo movimento renovador (BALDAN, 2011).

1.2 Aprendizagem Baseada em Problemas

Em oposicédo a pedagogia tradicional, tem-se a concepcao de educacdo em que a teoria esta
subordinada a pratica, representada pelas metodologias ativas, também denominadas escola
ativa ou escolanovismo. Nessa vertente, o foco recai sobre as teorias da aprendizagem
(ARAUJO, 2015).

Nas metodologias ativas, 0 aluno € o responsavel por construir o proprio conhecimento, e o
professor tem o papel de mediador do processo de aprendizagem. Nessas metodologias, 0S
estudantes constroem os conhecimentos tedricos, com base na observacdo da realidade e na
reflexdo critica, a partir de suas a¢bes sobre 0s objetos a serem conhecidos, de forma que os
conteddos tedricos sao apreendidos em conexdo com a pratica. Os estudantes que participam
de metodologias ativas de aprendizagem exercitam transformar 0s impasses e as
impossibilidades em trabalhos e agdes possiveis. Essas metodologias também contribuem
para mudancas no modo de pensar e agir dos profissionais de salde, 0s quais passam a
interagir em um espaco plural de interesses, potencialidades e capacidades (FREITAS et al.,
2015). S&o varias as modalidades de metodologias ativas, dentre as quais duas se destacam: a
ABP e a Metodologia da Problematizacdo (SOBRAL; CAMPQOS, 2012). Entretanto, este
estudo tem como foco apenas a metodologia ABP.

A ABP é um método de ensino — aprendizagem em que aprender é resultado de um processo
mediante o qual o conhecimento € construido pelo sujeito, de maneira ativa, e ndo mediante a
memorizagdo de informacgdes transmitidas pelo professor (DAHLE et al., 2009). Conforme
Gomes e Rego (2011), essa metodologia é formativa, visto que estimula uma atitude ativa do
aluno em busca do conhecimento. Para Schmidt (2001), a ABP é uma perspectiva educacional
com principios e fundamentos préprios, e ndo uma técnica ou metodologia de ensino que pode
ser desenvolvida de forma isolada em determinadas disciplinas ou unidades. A ABP tem suas
bases filosoficas no pensamento racionalista e € fortemente influenciada pela psicologia
cognitiva (MAMEDE, 2001).
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Originada na década de sessenta, na Faculdade de Medicina da Universidade de McMaster,
em Hamilton, Canadd, a ABP estendeu-se para varias faculdades, inicialmente as de
Medicina, alcancando, posteriormente, outras areas de conhecimento (TIBERIO; ATTA;
LICHTENSTEIN, 2003). No Brasil, essa metodologia foi implantada pioneiramente na
Escola de Saude Publica do Ceara, em 1993 (VIANA; MEDEIROS NETA; SOUZA, 2017);
posteriormente, na Faculdade de Medicina de Marilia e no curso de Medicina da Universidade
Estadual de Londrina, no final da década de 90 (LIMA, 2013).

Esse método, além do desenvolvimento de papéis que auxiliam na formacdo da autonomia,
tende a nutrir a dimensédo social dos estudantes, a potencializar a criatividade, a conduzir a

tomada de decisGes mais ponderadas e equilibradas (COSTA, 2014).

Os principais fundamentos da ABP sdo: a) a aprendizagem significativa; b) a integracdo da
teoria com a pratica; ¢) o respeito a autonomia do estudante; d) o trabalho em pequenos
grupos; e) a educacdo permanente; e d) a avaliacdo formativa (SIQUEIRA-BATISTA,
SIQUEIRA-BATISTA, 2009).

A ABP pode assumir o formato curricular, hibrido ou parcial, a depender das particularidades
de cada area e dos diferentes contextos educacionais. Na versdo curricular, os problemas
levam os estudantes a busca dos conhecimentos, de forma independente, conforme sejam
necessarios. No formato hibrido, as disciplinas, previamente organizadas, fornecem subsidios
para solucdo dos problemas. Na abordagem parcial, a ABP é implantada em disciplinas
isoladas, em curriculos convencionais, que tém como base as aulas expositivas (RIBEIRO;
ESCRIVAO FILHO, 2011).

Os curriculos ABP sdo estruturados em unidades ou blocos tematicos, sequenciadamente,
possibilitando a integracdo dos conhecimentos, na medida em que os problemas sao
analisados e solucionados, garantindo, assim, a interdisciplinaridade. Isso faz com que 0s
conhecimentos sejam facilmente recuperados e aplicados em situagGes praticas da vida
profissional. O processo de ensino — aprendizagem é constituido de um ciclo bésico de
atividades a serem exploradas em pequenos grupos, denominados grupos tutoriais, compostos
por oito a dez estudantes, acompanhados por um professor, que atua como tutor ou facilitador
(MAMEDE, 2001). Os estudantes elegem, entre si, um coordenador, para dirigir a sesséo, e

um relator, para registrar os pontos relevantes das discusses do grupo (TOLEDO JUNIOR et
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al., 2008). Usualmente, o grupo tutorial reline-se duas vezes durante a semana, podendo este
modelo, em algumas instituicdes, sofrer variagbes (MAMEDE, 2001). O grupo tutorial é um
componente de consideravel relevancia na ABP. Esses grupos oportunizam a construcao de
conhecimentos, propiciam o desenvolvimento de habilidades de comunicacdo, trabalho em
equipe, resolucdo de problemas, além de promover o desenvolvimento de atitudes como
responsabilidade pela propria aprendizagem e respeito pelos outros (WOOD, 2003). Nesse
processo, 0s estudantes sdo incentivados a aprender de forma colaborativa, autodirigida e
contextualizada (DECKER; BOUHUWJS, 2009).

Em seu rito de atuacdo, o processo tutorial desenvolve-se em sete passos, a saber: 1) leitura do
problema e esclarecimento de seus termos desconhecidos; 2) definicdo do problema ou dos
problemas, considerando os pontos de vista diferentes; 3) analise do problema, apresentando
possiveis explicacbes com base nos conhecimentos prévios e identificando as lacunas de
conhecimento; 4) estruturacdo das possiveis explicacfes para o problema a partir dos
conhecimentos que o0s participantes possuem; 5) estabelecimento de objetivos de
aprendizagem que devem ser viaveis, pertinentes, abrangentes e focalizados; 6) estudo
individual, em que os alunos reinem informagdes adequadas aos objetivos de aprendizagem;
7) socializacdo, pelos alunos, dos resultados coletados na fase anterior e identificacdo dos
recursos de aprendizagem (WOOD, 2003). Os cinco primeiros passos sao dedicados a sessdo
de anélise, com a participacdo de todos os membros do grupo. No sexto passo, 0 estudante,
individualmente, realiza pesquisas em diferentes fontes de informac&o, com vistas a responder
0s objetivos definidos (WOOD, 2003), o que possibilita o desenvolvimento de habilidades de
localizar, avaliar e utilizar recursos adequados para o0 aprendizado constante na academia e no
exercicio da profissdo (DECKER; BOUHUIJS, 2009). No sétimo passo, o0s estudantes voltam
a se reunir em grupo, momento em que todos tém oportunidade de comunicar os resultados de
seu estudo, apresentando a justificativa de suas analises e de suas afirmativas, bem como
indicando o material bibliografico utilizado. Nessa etapa, as hipdteses levantadas na fase de
andlise do problema s&o revisadas e refinadas, a discussdo é aprofundada, e as explicacGes
que respondem ao problema séo sistematizadas (MAMEDE, 2001), permitindo aos estudantes
exercitarem as habilidades de comunicacdo, pensamento critico, analise e aplicacdo do
conhecimento (DECKER; BOUHUIJS, 2009). Nesse passo, o tutor pode precisar assumir um
papel mais ativo, com o objetivo de sugerir formas adequadas de apresentacao dos resultados
do estudo individual, de garantir a participacao efetiva de todos os estudantes no processo de

discussdo de grupo, bem como incentiva-los a verificar sua compreensdo acerca do que foi
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discutido. Neste aspecto, o tutor pode estimular os alunos a elaborarem perguntas abertas para
serem explicadas pelos outros, por meio de suas proprias palavras, ou com o0 uso de desenhos
e diagramas (WOQOD, 2003). Esses passos nem sempre sdo executados nessa sequéncia pelas
instituicbes que adotam a ABP. Entretanto, o processo basico proposto nos sete passos €
mantido (MAMEDE, 2001).

O processo de aprendizagem na ABP inicia-se no primeiro encontro do grupo tutorial para
analise de um problema, que é um fator desencadeador desse processo, ou seja, é o fio
condutor da aprendizagem, propiciando a passagem das explicagdes pautadas no senso
comum para as de cunho cientifico (BARROS; LOURENCO, 2006); passa pelo estudo,
individual e retorna ao grupo tutorial para encerrar o ciclo de atividades. Usualmente, outras
atividades curriculares sdo desenvolvidas no intervalo entre as sessdes tutoriais, tais como
seminérios e treinamento de habilidades (MAMEDE, 2001).

O professor, na ABP, denominado tutor ou facilitador, tem uma funcéo de carater geral, além
de desempenhar outras funcdes dentro do grupo tutorial — na aplicacdo dos sete passos € na
dindmica do grupo — e fora do grupo tutorial. Genericamente, seu papel fundamental é dar
suporte e acompanhar o processo ensino — aprendizagem dos estudantes, estimular o
pensamento critico e 0 autoaprendizado, propiciando-lhes o desenvolvimento de suas
habilidades cognitivas. Dentro do grupo tutorial, o facilitador tem a funcdo de favorecer o
processo de aprendizagem, por meio da aplicacdo dos sete passos e da promogdo da dinamica
de grupo. Na aplicagdo dos sete passos, cabe ao facilitador manter o fluxo das discussoes,
estimular os estudantes a pensarem critica e profundamente sobre o tema em questdo, fazer
perguntas, prover de informag@es, quando necessario, observar e analisar, e dar feedback aos
estudantes e ao grupo tutorial. Na dinamica do grupo, a tarefa do facilitador é auxiliar os
estudantes a lidar com as relagdes interpessoais, estimular e assegurar a participacéo de todos,
promover o desenvolvimento individual e do grupo. Quanto as funcbes externas ao grupo
tutorial, atua como facilitador da aprendizagem, mentor e modelo, devendo, além disso,
disponibilizar informacGes em situacOes especiais, elaborar recursos de aprendizagem,
planejar e avaliar o curso (TOMAZ, 2001). Ndo compete ao professor organizar e expor 0s
conhecimentos que possibilitam a andlise e a resolucdo do problema nem dialogar com os
estudantes sobre o tema investigado. Essa tarefa cabe ao estudante. Ele é o sujeito ativo no

processo de construcdo do conhecimento, devendo ser capaz de gerenciar seu proprio



20

aprendizado, aprender autonomamente e ser independente intelectualmente (DECKER,;
BOUHULIJS, 2009).

A avaliacdo na ABP geralmente é feita ao longo do processo, por meio de mdltiplos
instrumentos: seminarios, debates, portfolios e diarios reflexivos. Nessa metodologia, 0s
estudantes sdo avaliados pelo docente, pelos pares, além de se autoavaliarem. O processo
avaliativo possibilita analisar o desenvolvimento dos conhecimentos conceituais,
procedimentais e atitudinais. A avaliacdo na ABP tem a funcdo tanto somativa quanto
formativa, aferindo o desempenho individual e coletivo dos estudantes (RIBEIRO;
ESCRIVAO FILHO, 2011). Como assinala Sa (2001), nessa abordagem, a avaliagdo do grupo
tutorial tem consideravel relevancia e compreende quatro componentes: a avaliacdo da base
de conhecimentos, do processo de raciocinio, das habilidades de comunicacédo e de avaliacgéo.
Também sdo utilizadas outras estratégias avaliativas relacionadas ao processo global de
ensino — aprendizagem da ABP, consonantes com os objetivos de aprendizagem propostos,
como: mapas conceituais, apresentacGes orais (incluindo habilidades de sintetizar e

argumentar) e Exames Clinicos Objetivos Estruturados.

Desde sua origem e de sua expansdo rapida na educacao médica, a ABP tem motivado vérios
debates e pesquisas (MAMEDE, 2001). Segundo Borges et al. (2014), a interdisciplinaridade,
a construcdo do conhecimento mediante situacGes reais, favorecendo a aprendizagem
significativa e contextualizada, o desenvolvimento de habilidades de comunicacdo, de
exposicao de ideias, de argumentacdo e de critica, a promocdo do respeito as diferentes
opinides, da autocritica, do senso de responsabilidade, da capacidade de administrar projetos e
de trabalhar em equipe sdo importantes ganhos ao se adotar a metodologia ABP. Sa (2001)
conclui que a ABP é uma opcdo para instituicbes que buscam inovar seus curriculos,
considerando a necessidade de atender as demandas da sociedade e de favorecer a qualidade
do processo ensino — aprendizagem. Para Mamede (2001), a ABP supera as limitages do
ensino convencional dos profissionais, sendo um motor de transformacdo na educacgédo
aplicavel a varias areas do ensino superior que visam favorecer a qualidade do ensino. Sa
(2001) acrescenta que, apesar das dificuldades em se avaliar a efetividade da ABP, a maior
parte dos estudos realizados até agora tem evidenciado sua efetividade. Segundo Toledo
Junior et al. (2008), a maioria dos estudos mostra que o0s estudantes egressos da abordagem

ABP estdo mais satisfeitos e motivados para o estudo, ttm um estilo de aprendizagem
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direcionado para a compreensdo dos processos e utilizam mais fontes bibliogréficas, quando

comparados a egressos do curriculo tradicional.

Quanto as criticas a programas ABP, Sa (2001) destaca o custo alto de sua implementacéo, o
menor conjunto de conhecimentos bésicos atingido pelo aluno ao final do curso, ao ser
comparado ao aluno oriundo do curriculo tradicional, e a diminuicdo da importancia do

professor como fonte de conhecimento.

1.3 Transicao do paradigma tradicional para a ABP no ensino médico

O termo “paradigma”, em grego, significa “exemplo”, “modelo” ou “padrao” (WEIL, 1991),
formado por um conjunto de crencas, valores e técnicas validados por uma comunidade
cientifica (KHUN, 1994). Cardoso (1995) entende o paradigma como uma forma de pensar e
ser do homem, em determinado momento histérico, caracterizado por certa uniformidade, ao

gerar determinadas teorias e linhas de pensamentos.

Nos ultimos cinquenta anos, o progresso cientifico-tecnoldégico promoveu o surgimento de
novos referenciais tedricos que sinalizam para a necessidade e urgéncia de mudanga dos
paradigmas vigentes (BEHRENS, 2013).

Nessa transicdo, convive-se com a incerteza, o risco, a diversidade, a diferenca, o dissenso e o
dialogo, pois 0 novo paradigma ainda ndo esta consolidado, e o antigo nao responde mais as
questdes que emergem (GOMES; CASAGRANDE, 2002). Para Behrens (2013), a passagem
para um novo paradigma é um processo que se vai consolidando ao longo do tempo, ndo se
dando de forma subita nem radical. O novo paradigma, embora tenha tragos proprios e
confronte os pressupostos do velho paradigma, ndo o invalida; antes, mantém presentes

alguns elementos dele, em alguma medida, para atender ao novo contexto. O novo paradigma
— acrescenta Cardoso (1995) — ndo descarta o anterior, na medida em que aquele emerge do

interior deste. Para Behrens (2013), apesar de propor inovagdes, os alicerces do novo

paradigma ainda sdo mais utdpicos do que concretos.
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Varias areas do conhecimento tém experimentado a mudanca do paradigma tradicional para o
paradigma emergente, que se imp0s a partir da necessidade da adequacéo aos valores, crencas
e atitudes instituidos no final do século XX (BEHRENS, 2013).

Na educacdo, repensar a pratica pedagogica conservadora, pautada no pensamento
newtoniano-cartesiano, que se caracteriza pela reproducdo do conhecimento, passa a ser um
desafio (BEHRENS, 2013), que consiste em ultrapassar os limites da educacédo tradicional,
para efetivamente alcancar a formacdo do sujeito autbnomo (FARIAS; MARTIN; CRISTO,
2015) e, especialmente, capaz de aprender a aprender (MITRE et al., 2008). Para se adequar
a essa nova realidade, a educagdo superior, principalmente na area da salde, tem sido
estimulada a adotar metodologias ativas de ensino — aprendizagem (BERBEL, 2011), que
emergem como estratégia de transformacdo, tendo como eixo central o principio da
autonomia e o autogerenciamento da aprendizagem pelo estudante (MITRE et al., 2008). Nas
metodologias ativas, o “aprender a aprender”, um dos pilares da educagdo para o século XXI,
destaca-se como constituinte da autonomia (VIEIRA; PANUNCIO-PINTO, 2015), em que 0
estudante passa a ser o protagonista do processo de ensino — aprendizagem (SIQUEIRA-
BATISTA et al., 2009).

Nessa nova metodologia de aprendizagem, o estudante é desafiado a assumir a
responsabilidade por seu aprendizado, na medida em que, diante de uma situacdo pratica,
mediante problemas que Ihe sejam instigadores, necessita de pesquisar e propor solucdes
aplicaveis a realidade (GEMIGNANI, 2012). Dessa forma, os problemas tornam-se a mola
propulsora da busca e constru¢do do conhecimento por parte dos estudantes, possibilitando-
Ihes, ainda, experimentar e analisar criticamente as solucdes na pratica (FEUERWERKER,
2002). Freire (1996) defende o uso dessas metodologias na educacéo de adultos, pois entende
que fatores como superacdo de desafios, resolucdo de problemas e construcdo do
conhecimento a partir de conhecimentos e experiéncias prévias é que estimulam a

aprendizagem.

Na educacdo médica, propostas de mudancas ndo sao ideias recentes. Em 1910, o relatério
Flexner, elaborado a partir do resultado de um estudo em 100 escolas médicas nos Estados
Unidos e Canada a época, prop6s: a divisdo do curso médico em disciplinas basicas e clinicas;
a criacdo de departamentos e de um sistema de créditos (BRIANI, 2001); e um ensino voltado

para as especializac6es, o enfoque bioldgico e o atendimento individual, hospitalar e curativo
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(PONTES, 2001). Resta evidente o propdsito de um avango quanto & organizacdo e a
qualidade do ensino médico (HORTA, 2010).

Entretanto, a partir de 1950, em diversos paises, esse modelo de formagdo médica passou a
ser alvo de debates frequentes (PEREIRA; ALMEIDA, 2005), sinalizando para a necessidade
de mudancas nos processos de formacédo dos profissionais em saude, motivadas pela evolucgao
do conhecimento na area médica e pela celeridade das transformacfes sociais. Assim, 0
modelo Flexner é condenado, considerado ultrapassado e criticado por instituicfes de ensino e
agéncias reguladoras (FARIAS; MARTIN; CRISTO, 2015). As mudangas propostas em
substituicdo a esse modelo de ensino alcangam desde o perfil do egresso, a matriz curricular e,
principalmente, a insercdo de novas metodologias de ensino e aprendizagem (DURAN et al.,
2013), até mudancas conceituais, de valores e atitudes, de cenarios, de relacBes institucionais,
e de conteudos cristalizados (FEUERWERKER, 2002).

No Brasil, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para os Cursos de Graduacdo em
Medicina, acompanhando essa necessidade de mudanca, dispdem que as metodologias ativas
de aprendizagem devem ser adotadas pelos Cursos de Graduacdo em Medicina, sendo o
estudante o sujeito da aprendizagem e o professor o facilitador e mediador desse processo
(BRASIL, 2002, 2014).

Dentro desse contexto de transformacdo do ensino médico, constata-se que as reformas
curriculares mais recentes adotam metodologias de ensino centradas no aluno, na resolucdo de
problemas e no aprendizado continuo (BRIANI, 2001). Trata-se de uma mudan¢a de
paradigma que ultrapassa a educagdo meramente transmissora, centrada no professor e na
exposicdo de conhecimentos, e passa a contemplar uma metodologia influenciada pelos
principios construtivistas, na qual o aluno se torna responsavel pelo proprio aprendizado,
mediante cenarios variados e situacdes reais de ensino, além de experiéncias em atividades
praticas desde o inicio da formacdo (DURAN et al., 2013). Verifica-se, também, nesse
movimento, uma modificagdo na estrutura curricular, em que as disciplinas passam a ser
estudadas de modo integrado umas as outras, permitindo a interdisciplinaridade dos

conhecimentos, bem como primando pela aprendizagem significativa (GOMES et al., 2008).

Berbel (2011) assinala que a ABP, uma modalidade de metodologia ativa, tem sido bastante

utilizada nos cursos de Medicina. Entretanto, Cezar et al. (2010) destacam que a implantacao
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de forma inadequada dessa metodologia pode provocar a visdo equivocada dela,
principalmente acerca da responsabilidade que os estudantes devem assumir por seu
aprendizado, cabendo as instituicdes de ensino superior propiciar a seus discentes as
informacdes necessarias para que eles possam sentir-se mais seguros e confiantes com a
metodologia adotada. Moust, Van Berkel e Schmidt (2005) enfatizam que a adogdo desse
modelo de ensino — aprendizagem deve ser acompanhada com cuidado, para que docentes e
estudantes o compreendam, evitando, assim, a descrenca em relacdo ao método. Além disso,
salientam que a informacdo dada aos estudantes a respeito das ideias dessa abordagem parece
contribuir para que eles participem de forma plena dessa mudanca, mais do que o treinamento
inicial sobre as habilidades da ABP, como, por exemplo, trabalho em grupo, coordenacao de
uma reunido, funcionamento dos sete passos. Segundo Wood (2003), na transicdo para a
ABP, sdo fatores essenciais para a sobrevivéncia do método: um aumento do nimero de
professores, em razdo de as sessOes tutoriais serem realizadas em pequenos grupos;
disponibilizagdo de recursos financeiros para biblioteca, laboratorio, salas de estudo, recursos
audio-visuais, e de informaética; oferta de uma base eletrénica de dados para os estudantes; e
investimentos na capacitacdo continua de professores e estudantes, para que se identifiquem e

se familiarizem com o novo método.

Contudo — advertem Cezar et al. (2010) — o processo de mudanca no ensino médico deve
seguir cautelosamente, respeitando-se as dificuldades que os estudantes possam ter devido a
imaturidade, inerente a dispares fatores, incluindo a idade, associados a forte presenca da

metodologia tradicional em sua trajetéria escolar.

O presente estudo insere-se nesse contexto de transicdo paradigmatica vivenciada pelo
estudante de medicina, que, egresso de uma metodologia tradicional, marcada pela
centralidade no professor e pela transmiss@o do conhecimento, ingressa no ensino superior em
que se desenvolve a ABP. As percepcdes acerca do novo modelo, as angustias e expectativas
do estudante devem ser conhecidas. O conhecimento adquirido podera gerar subsidios para
antecipar conflitos e propiciar a adequada transi¢cdo, sem traumas ou sofrimentos que possam

comprometer a formacéo do futuro profissional.
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2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo Geral

e Analisar a percepc¢do dos estudantes do curso de Medicina em relagdo a transi¢do
do ensino tradicional, ministrado no Ensino Médio, para a Aprendizagem Baseada

em Problemas (ABP), adotada no Ensino Superior.

2.2 Objetivos Especificos

e Conhecer a percepcdo dos estudantes acerca do metodo tradicional de ensino e da
ABP.

e Compreender a percepcao dos estudantes sobre a transi¢do do ensino tradicional,
vivenciado no Ensino Médio, para a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP),
adotada no Ensino Superior.

e ldentificar os desafios e sentimentos vivenciados pelos estudantes na adaptacdo a

ABP e as estratégias utilizadas para supera-los.
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3 METODOS

3.1 Delineamento do estudo

Trata-se de um estudo exploratorio, qualitativo.

3.2 Local do estudo

O estudo foi conduzido em trés instituicbes de ensino superior que possuem cursos de
Medicina: a Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes), as Faculdades Integradas
Pitagoras (FIPMoc) e o Instituto de Ciéncias da Saude das Faculdades Unidas do Norte de
Minas (ICS/FUNORTE). Todas as institui¢des estdo sediadas no municipio de Montes Claros,
principal polo urbano do norte do estado de Minas Gerais.

3.3 Populagéo

A populagdo-alvo do estudo foram os estudantes do curso de Medicina de instituigdes
particulares e publica da cidade de Montes Claros.

3.4 Participantes da pesquisa

Participaram da pesquisa estudantes do primeiro periodo do curso de Medicina das trés
escolas médicas. A escolha de alunos do primeiro periodo de Medicina se deveu ao fato de
que, ao ingressarem nesse curso, esses estudantes passaram bruscamente de uma trajetéria de
uma década de educacgdo escolar pautada numa metodologia de ensino tradicional para uma
metodologia de Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP). E nesse periodo que os alunos,
diante dessa ruptura metodoldgica, sofrem os impactos desse novo modelo de aprendizagem,

necessitando de se adequarem para obter éxito nos estudos.

3.4.1 Critérios de inclusdo

Estar cursando o primeiro periodo de Medicina.



27

3.4.2 Critérios de excluséo
Possuir outra graduacdo prévia ou estar repetindo o primeiro periodo ou parte dele, ou ter
vivenciado experiéncias de metodologias ativas de aprendizagem prévias a admissao no

ensino superior.

3.5 Alocacéo dos participantes da pesquisa

Os sujeitos que atenderam aos pré-requisitos de participacdo foram considerados elegiveis,
considerando-se os critérios de inclusdo e exclusdo. Inicialmente, estabeleceu-se um contato
com os coordenadores do curso de Medicina de cada uma das instituicdes, para apresentacao
do projeto de pesquisa. Apds tomarem conhecimento do projeto e consentirem na participacao
dos alunos no estudo, foi solicitada aos professores-tutores de cada instituicdo, pelo
coordenador do curso, a indicagdo, organizada em uma lista, de nomes de alunos do primeiro

periodo que apresentassem habilidade em expor, de forma clara, suas opinides.

Posteriormente, em cada instituicdo, elegeu-se um tutor, que ficou responsavel por marcar
uma primeira reunido com os alunos constantes dessa lista, para que lhes fosse apresentado o
objetivo da pesquisa, bem como para que eles se manifestassem no sentido de concordar ou
ndo em participar do estudo. Esse primeiro encontro aconteceu em dia e horario de uma

tutoria, por sugestdo do tutor e com a anuéncia dos estudantes.

Nessa reunido, que contou com a presenca do tutor, do pesquisador e do orientador da
pesquisa, foi organizada uma lista com nome e telefone de contato de cada um dos estudantes
gue concordaram em participar do estudo. Essa lista continha cerca de 50% a mais do numero
minimo de pessoas necessarias para a conducao de um Grupo Focal (GF), que, segundo Gatti
(2012), deve ser de 6 a 12 pessoas, visando a possibilidade de auséncias futuras de alguns
participantes. Assim, o Grupo 1 contou com doze participantes, o Grupo 2, com onze e 0

Grupo 3, com nove.

A adesdo a pesquisa ndo foi tarefa dificil. A maior dificuldade foi determinar o dia e o horario
compativeis entre os participantes para realizar a sessdao do GF, visto que eles tinham uma
extensa agenda de atividades a serem cumpridas. Depois de um consenso entre 0S
participantes, foi definido o local, o dia e o horario de realizacdo dos encontros pelos

estudantes.
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3.6 Logistica do processo investigativo

Os dados foram coletados a partir de sessées de Grupo Focal (GF). O trabalho com essa
técnica permite compreender processos de construcdo da realidade mediante a troca de
experiéncias e opinides entre os participantes acerca de um mesmo topico (GATTI, 2012).

No inicio da sessdo, de forma rapida, a pesquisadora que desempenhou o papel de
moderadora apresentou-se, e apresentou um observador, professor convidado por ela, que foi
encarregado de captar os comportamentos verbais e ndo verbais expressos pelos participantes,
de registrar os topicos a serem aprofundados nas sessdes dos préximos grupos e de operar 0s

equipamentos de gravacdo das falas.

Depois, a moderadora expds 0s objetivos da pesquisa, 0 porqué da escolha dos participantes,
as regras gerais da técnica, a finalidade e o formato da discussdo. Enfatizou que a discussao
seria informal, que todas as ideias e opiniGes eram importantes, ndo havendo certo e errado, e
que os diferentes pontos de vista seriam enriquecedores. Também informou que nenhum

participante poderia sair antes do encerramento da sesséo.

Em seguida, solicitou aos participantes a leitura e assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice A), o consentimento para efetuar a gravacdo e a
filmagem da sessdo, momento em que foi dada a garantia total do sigilo do material obtido.

A partir desse ponto, ndo se admitiu mais a entrada de pessoas. A conducdo do GF orientou-se
por um roteiro (Apéndice B), que continha uma lista de topicos abrangentes a guisa de guia
para 0 moderador conduzir o trabalho em grupo, manter o foco nos objetivos da pesquisa e

garantir o esclarecimento e aprofundamento de pontos especificos.

Os primeiros topicos selecionados para incentivar o debate foram de carater geral e, ao longo
da dinamica, foram inseridos topicos mais especificos, de carater mais analitico, para
fomentar a discussdo, embora nem todos 0s tdpicos tenham necessitado de ser introduzidos,

pois surgiram espontaneamente no decorrer das manifestagdes.
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Durante a sessdo, a moderadora buscou conduzir o grupo para o topico seguinte, nos
momentos em que um topico se mostrou suficientemente discutido; estimulou o
aprofundamento da discussdo quando necessario, bem como incentivou o debate de questdes
pouco exploradas. A discussdo foi totalmente aberta, ndo se caracterizando como uma
entrevista coletiva, mas como uma troca efetiva entre os participantes. Cada sessdo durou

cerca de uma hora e quinze minutos.

3.7 Analise dos dados

Um profissional foi contratado para transcrever as falas dos participantes, as quais foram
impressas e encadernadas. Para preservar a identidade e o anonimato dos participantes do

estudo, utilizaram-se nimeros para identifica-los na transcri¢do de seus depoimentos.

Coube a pesquisadora realizar a conferéncia da transcricdo produzida em relacdo a gravacdo
original, a partir da escuta atenta das falas de cada grupo focal, objetivando garantir a
fidelidade do registro, das opinides e a eliminacdo de erros. 1sso permitiu a pesquisadora uma

aproximacdo com o conteudo e a geracdo de novas ideias sobre os dados.

As falas foram submetidas a Analise de Conteldo, para a descoberta dos nucleos de sentido
que compuseram a comunicacdo. As etapas da interpretacdo proposta por esse tipo de analise
possibilitam a categorizacdo, operacdo em que o0 texto é setorizado em unidades,
primeiramente por diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento analdgico, em razdo de

elementos comuns semanticamente (BARDIN, 2009).

Inicialmente, realizou-se a codificacdo, ou seja, a categorizagdo que constitui um processo de
reducdo do texto as palavras e expressdes significativas (MINAYO, 2010). Essas categorias
foram geradas indutivamente pela pesquisadora e pelo orientador, separadamente, a partir das
falas, num processo de busca de expressdes ou palavras significativas que permitissem a
organizacdo do conteudo delas. Posteriormente, as categorias foram confrontadas, buscando-

Se um consenso.
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3.8 Aspectos éticos

Os sujeitos que concordaram em participar da pesquisa de forma voluntaria assinaram o
TCLE, em que foi apresentado o objetivo do estudo, o carater de voluntariedade da
participacdo do sujeito e o compromisso dos pesquisadores com o sigilo e confidencialidade

dos dados.

A presente pesquisa foi desenvolvida dentro dos procedimentos éticos previstos na Resolucéo
466/2012. Os discentes foram informados de que os dados obtidos na investigagdo poderiam
ser utilizados para publicacdes, preservando-se a identidade dos participantes, que ficariam a
vontade para declinar do convite, caso ndo desejassem contribuir ou desejassem sair da
pesquisa a qualquer momento. Foram tomadas todas as medidas possiveis para minimizar ou
anular riscos decorrentes da participacdo dos sujeitos neste estudo. O projeto deste estudo foi
previamente aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa das Faculdades Integradas Pitagoras,
sob o parecer n° 1.002.500/2015 (Anexo A).

Ao final do estudo, sera encaminhado um relatério sumario aos coordenadores das escolas

envolvidas.
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4 PRODUTOS

Seguindo normas regimentais do Programa de Po6s-Graduacdo em Ciéncias da Saude da
Universidade Estadual de Montes Claros, os resultados do presente estudo serdo apresentados

na forma de artigos cientificos e resumo expandido.

O artigo, intitulado “A transi¢do do paradigma tradicional para a Aprendizagem Baseada em
Problemas no ensino médico: uma anélise reflexiva” estd formatado segundo as orientacoes
da revista Cadernos de Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de

Pelotas.

O artigo, intitulado “Ingressantes de cursos médicos e a percepg¢ao sobre a transi¢ao para uma
aprendizagem ativa”, esta formatado segundo as orientagdes da Interface (Botucatu). O artigo

jatem o aceite da revista (Anexo D).

O resumo expandido intitulado “Transi¢do paradigmatica: a sessdo tutorial na percepcao dos
estudantes de medicina”, esta formatado segundo as orientagdes do 10° Forum de Ensino,

Pesquisa, Extensdo e Gestdo da Universidade Estadual de Montes Claros - Unimontes.
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4.1 ARTIGO 1

A transicdo do paradigma tradicional para a Aprendizagem Baseada em
Problemas no ensino médico: uma analise reflexiva

The transition from the traditional paradigm to Problem Based Learning in medical
teaching: a reflexive analysis

La transicion del paradigma tradicional para el Aprendizaje Basado en Problemas en
la ensefianza médica: un analisis reflexivo

Vania Torres — Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes)
Cristina Andrade Sampaio — Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes)
Antonio Prates Caldeira — Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes)

RESUMO

Os ultimos anos registram um movimento das escolas médicas em dire¢do a inovagdo na educagdo. A
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) surge como novo paradigma capaz de superar as limitag6es do
método tradicional. O presente estudo discute caracteristicas de ambas as metodologias e do processo de
transicdo. O ensino tradicional se caracteriza pela exposicdo do conteido de forma fragmentada e
descontextualizada, reduzindo o estudante a um mero expectador. A ABP se destaca com uma préatica
pedagdgica que estimula o aprender a aprender por meio de uma aprendizagem significativa e contextualizada,
com vistas a formar um sujeito autbnomo e critico, capaz de pensar nos problemas atuais de forma
interdisciplinar e colaborativa. A adesao ao novo paradigma requer cautela e um longo percurso balizado por
reflexdes e flexibilizacéo por partes dos atores envolvidos no processo de mudanca.

Palavras-chave: educacao superior; estratégias de ensino; aprendizagem baseada em problemas.

ABSTRACT

Recent years have seen a move in medical schools towards innovation in education. Problem-Based Learning
(PBL) emerges as a new paradigm capable of overcoming the limitations of the traditional method. The present
study discusses characteristics of both methodologies and the transition process. Traditional teaching is
characterized by the exposition of content in a fragmented and decontextualized way, reducing the student to a
mere spectator. The PBL stands out with a pedagogical practice that stimulates the learning to learn through
meaningful and contextualized learning, aiming to forming an autonomous and critical student, capable of thinking
about the current problems in an interdisciplinary and collaborative way. Adherence to the new paradigm requires
caution and a long path marked by reflections and flexibilization by all the actors involved in the change process.

Keywords: Education, Higher; Teaching strategies; Problem-Based Learning.

RESUMEN

Los dltimos afios registran un movimiento de las escuelas médicas hacia la innovacién en la educacion. El
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), surge como nuevo paradigma capaz de superar las limitaciones del
método tradicional. El presente estudio discute las caracteristicas de ambas metodologias y del proceso de
transicion. La ensefianza tradicional se caracteriza por la exposicion del contenido de forma fragmentada y
descontextualizada, reduciendo al estudiante a un mero espectador. La ABP se destaca con una practica
pedagdgica que estimula el aprender a aprender a través de un aprendizaje significativo y contextualizado, con
miras a formar un sujeto auténomo y critico, capaz de pensar en los problemas actuales de forma
interdisciplinaria y colaborativa. La adhesiéon al nuevo paradigma requiere cautela y un largo recorrido balizado
por reflexiones y flexibilizacion por partes de los actores involucrados en el proceso de cambio.

Palabras-clave: Educacion superior; Estrategias de ensefianza; Aprendizaje Basado en Problemas.
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Introducéo

Acompanhando as mudancas observadas em todo o mundo em razdo da crise
cientifico — tecnolégica, as instituicdes de ensino tém sido desafiadas a repensar a pratica
pedagdgica e a adotar novos paradigmas para superagdo do modelo de ensino tradicional
vigente, modificando seus curriculos no intuito de formar profissionais criticos e aptos a
atender as demandas da sociedade (LAMPERT, 2008; BEHRENS, 2013).

Na area da salde, essa transicdo manifesta-se nas propostas de curriculos voltadas
para o processo de ensino — aprendizagem que privilegiam as metodologias ativas, um
modelo de aprendizagem em que o estudante se torna responsavel por seu aprendizado
(FERREIRA; TSUJI; TONHOM, 2015; SOUZA; DOURADO, 2015). Dentre as diversas
modalidades de metodologias ativas, a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP)
destaca-se nos cursos médicos, buscando a formagdo de um profissional social e
politicamente ativo, autonomo intelectualmente e agente de transformagdo (LEON;
ONOFRIO, 2015; SPRICIGO; OLIVEIRA; MARTINS, 2016).

Essas novas propostas metodologicas redirecionam a relagdo dos estudantes e dos
professores com o0 conhecimento, constituindo-se em uma opg¢ao para superar as praticas
pedagdgicas em que a conducao do ensino esta centrada no professor, na reproducéo, na
cOpia, na imitagdo, na divisdo dos cursos em disciplinas, na fragmentagdo do saber e na
formacdo utilitarista, técnica e cientifica (BEHRENS, 2013). S&o particularmente relevantes,
na medida em que novas competéncias que envolvem trabalho em equipe, criatividade,
integracdo das disciplinas e cooperacdo estdo sendo requeridas para lidar com a
complexidade dos problemas atuais (GEMIGNANI, 2012).

Apesar de a adogdo da ABP em diversas instituicdes de formac¢do médica no mundo
contar com quase 50 anos, a mudanca do paradigma tradicional para a ABP no ensino
médico ainda carece de compreensdo para tornar significativa e efetiva a renovacao
educacional. O presente estudo objetivou discutir a transicdo do paradigma tradicional para
a Aprendizagem Baseada em Problemas no ensino médico, buscando identificar
caracteristicas de cada metodologia e do processo de transicao.

Ensino Tradicional

Nao h& corrente que se denomine Pedagogia Tradicional na histéria da educacao e
nas ideias pedagdgicas. O termo “Escola Tradicional” foi cunhado pela Escola Nova, para
referir-se as ideias pedagdgicas que antecederam o Movimento Renovador, ou seja, como
forma de justificar a necessidade da renovacdo e marcar sua contraposi¢cdo. Entretanto, o
uso desse termo parece inadequado, por desconsiderar que, ao longo do periodo que
antecedeu a Escola Nova, a histéria da educacao foi marcada por ideias pedagoégicas de
diferentes pensadores que buscavam contestar a educacao vigente por meio de inovacdes
pedagolgicas que, naquele contexto histérico, contribuiram para o avanco educacional
(BALDAN, 2011). Dessa forma, nédo se identifica uma teoria da qual a abordagem tradicional
tenha sido originada, sendo seu referencial baseado nas varias tendéncias, concepcoes e
praticas educativas presentes e constantes em contextos escolares ao longo do tempo.

Os estudiosos utilizam nomenclaturas diferentes para se referirem ao termo
“tradicional”’, no ambito educacional, como, por exemplo: Tendéncia Tradicional (LIBANEO,
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2006), Educacdo Tradicional (FREIRE, 2013), Escola Tradicional (LEAO, 1999), Pedagogia
Tradicional (SAVIANI, 2001; PEREIRA, 2003), Modelo de Ensino Tradicional (CHEMELLO;
MANFROI; MACHADO, 2009) e Discursos Pedagogicos Tradicionais (TRAVERSINI;
BUAES, 2009).

A pedagogia tradicional compreende uma tendéncia da educacdo em que a teoria
predomina sobre a pratica, com énfase nas teorias de ensino. Ela apresenta varias
modalidades, que podem situar-se na vertente religiosa ou leiga. A escola tradicional
religiosa tem sua origem na Idade Média, dentro do tomismo e neotomismo, correntes
filosoficas que orientaram os compéndios da filosofia da educacdo com base na escolastica.
Essa escola tem como fundamento a esséncia humana como criagdo divina. A escola
tradicional leiga é oriunda do periodo de ascensdo da burguesia, que se consolidava no
poder, apos a revolugdo industrial. Essa escola, caracterizada pela educagéo centrada na
“natureza humana”, inspirou a construcao dos sistemas publicos de ensino, essencialmente
laicos, obrigatérios e gratuitos. A burguesia postulava a educagcdo como um direito de todos
e dever do Estado. A ideia de uma sociedade democratica exigia um modelo educacional
capaz de superar a situagdo de opressao e de vencer a barreira da ignorancia, com vistas a
transformar a escola num espaco em que 0s servos se constituiriam em cidadaos (SAVIANI,
2001). Nesse periodo, a razdo e a ciéncia constituiam uma nova forma de apreender a
realidade, libertando o homem das bases religiosas em que a fé era a Unica fonte de
compreenséo e explicacdo do mundo (GADOTTI, 2003).

Ao longo dos anos, a escola tradicional caracterizou-se por acentuar 0 ensino
humanistico, restringindo-se ao ensino da cultura geral, desconectado da realidade. Sua
fungéo era preparar intelectual e moralmente os estudantes. Ela constituiu-se num espaco
cerimonioso, rigido e disciplinado. O ensino, nessa conjuntura, tem forte influéncia do
pensamento newtoniano-cartesiano. No contexto newtoniano, define-se um modelo de
interpretacdo do mundo baseado na concepcdo mecanicista, em que 0 universo e o ser
humano sdo como maquinas, cujo funcionamento pode ser demonstrado mediante uso do
método indutivo e pelos raciocinios que partem do particular para o universal (BEHRENS,
2013). O método cartesiano, por sua vez, consiste de quatro regras basicas propostas por
Descartes: a evidéncia — 0 objeto deve ser exposto com clareza; a decomposi¢cdo — divisdo
do objeto em partes; a ordenagédo — o mais simples antecede o mais complexo; e a revisdo —
verificacdo de que nada esteja errado (SILVA JUNIOR, 2012).

Alicercada nesses pressupostos, a perspectiva tradicional de ensino tem como
contetdos escolares aqueles produzidos ao longo da histéria, que sdo organizados dos
mais simples para os mais complexos, bem como decompostos em unidades menores, de
forma a simplifica-los, tornando-os transparentes, visiveis para o estudante, com vistas a
facilitar a memorizacdo e a reproducdo. Os conteudos revestem-se de carater cumulativo,
indiscutivel, pronto e acabado (MIZUKAMI, 1986).

A aula, no contexto do modelo tradicional, torna-se um momento importante, em que
os contetdos séo repassados ao aluno de forma descontextualizada, desprezando-se os
aspectos cientificos, sociais e histéricos que permearam sua elaboracdo e sistematizacao.
Isso faz com que os conhecimentos sejam apresentados de forma fragmentada, com fim em
si mesmos (ANASTASIOU, 2006). As aulas, assim, sdo caracterizadas pela artificialidade, e
preenchidas pela exposicao do conteldo e pelas demonstragdes sob a responsabilidade do
professor, bem como pela aplicacdo de exercicios com a finalidade de repetir o que foi
repassado, para ser assimilado (PIENTA et al., 2005). Segundo Anastasiou (2006), a
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estrutura da aula no processo de ensino da Pedagogia Tradicional tem como base o0s
passos descritos no Ratio Studiorum, manual do modelo jesuitico de educacédo, a saber:
prelecdo do contetdo pelo professor, levantamento de duvidas dos estudantes e exercicios
de fixacdo; e os passos didaticos desenvolvidos por Herbat: preparacdo, apresentacao,
assimilacdo e comparagédo, generalizagéo e aplicacdo. Segundo Oliveira (2009), os passos
propostos por Herbat orientam a agcédo docente na condugéo da aula, visando ao alcance da
aprendizagem. Nessa logica, geralmente, a apresentacdo do conhecimento, em aula
expositiva, organiza-se na sequéncia dos passos descritos no quadro a seguir:

Quadro 1: Passos do método de instrucdo herbartiano

Passos Procedimento

. Recordar a licdo anterior, visando explicitar os conhecimentos prévios e
1° - Preparagao . :
motivar interesse pelo novo contetdo.

2° - Apresentacao Apresentar 0 hovo conhecimento a partir do concreto.

3° - Assimilacéo ou Comparar 0s conceitos novos com 0s conhecidos para serem assimilados.
Comparacao

4° - Generalizacdo Identificar todos os fen6menos correspondentes ao conhecimento

adquirido, passando-se do caso particular para a elaboracdo de
generaliza¢bes, abstragdes e leis.
5° - Aplicacéo Apresentar exemplos novos (casos inéditos) para que sejam aplicadas as

leis, abstracBes e generalizacoes.

Fonte: Elaborado pelos pesquisadores, a partir de Oliveira (2009).

O professor no ensino tradicional, segundo Vasconcellos (1992), concentra seu
trabalho na exposi¢do da sintese, elaborada por ele, dos elementos mais relevantes do
objeto de estudo, da forma mais clara e precisa possivel, visando possibilitar que o
estudante compreenda a informacdo dada. Para Anastasiou (2006), nessa abordagem de
ensino, compete ao professor dar aulas, mantendo a atencdo dos alunos. Ele é a fonte do
saber, aquele que traz consigo o conhecimento, o0 mensageiro da verdade inconteste.
Alarcdo (2001) afirma que, na visao tradicional, o bom professor € aquele que explica bem o
conteudo.

No contexto de um ensino tradicional, ao estudante cabe ser receptor das
informacdes oferecidas, bem como realizar anotacdes que reproduzem a fala do professor.
Essas informacfes sdo posteriormente memorizadas para a prova, sem que haja a
necessidade de compreendé-las (BEHRENS, 2013). Isso torna a memorizagdo uma
operacao essencial no processo de aprendizagem, na medida em que o que se requer do
estudante é a assimilacédo-repeticdo dos conceitos, e ndo a apropriacdo deles. Portanto,
nesse tipo de ensino, o estudante assume um papel passivo na elaboracdo e aquisicdo do
conhecimento, a partir de um esquema atomistico (BEHRENS, 2013).

No ambiente do ensino tradicional, segundo Libaneo (2006), a relacdo professor —
estudante é verticalizada, marcada pelo autoritarismo do professor, pela auséncia de
qualquer possibilidade de didlogo, ficando o estudante restrito a obediéncia e a submisséo
ao professor. A disciplina rigida € o que assegura a manutencdo da atencdo e o siléncio
necessarios para o éxito dessa relacgéo.
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A avaliacdo na préatica pedagogica tradicional é feita geralmente por verificacdes
apés cada ciclo temporal — bimestre, trimestre, semestre — visando a reproducdo do
conhecimento, valorizando a memorizagcdo, a repeticdo exata do que foi transmitido, ndo
comportando o uso da criatividade e questionamentos (BEHRENS, 2013). Assim, considera-
se que houve aprendizagem quando o estudante reproduz o conhecimento transmitido pelo
professor (ANASTASIOU, 2006).

Freire (1987) utiliza a expressao “concepg¢ao bancaria da educacao” para se referir a
esse modelo de ensino. Nessa concepcado, os conhecimentos sdo narrados pelo educador
aos educandos, aos quais cabe guardar o que ouviram. Os educandos sdo receptores
passivos das informacgfes que recebem do professor. Assim, reforcado pela forma vertical e
nao dialégica de transmissao de conteldo, o ensino estimula a heteronomia, em detrimento
da autonomia.

O modelo tradicional efetiva um processo de ensino que adota métodos mecéanicos,
com énfase na transmissdo do conteudo pelo professor, nos exercicios, na repeticdo de
conceitos ou formulas, na memorizagdo, bem como na arguigcdo oral, que visa disciplinar a
mente e formar habitos. Os instrumentos disciplinadores e reguladores do comportamento
sdo elementos fundamentais para garantir o fazer pedagégico (BALDAN, 2011), sendo o
método expositivo sua tdénica (MIZUKAMI, 1986).

Em sintese, segundo Saviani (2005), a expressao “concepg¢ao tradicional” subsume
correntes pedagogicas concebidas desde a Antiguidade, que se caracterizam pela visédo
filosofica essencialista de homem e pela visdo pedagdgica centrada no professor, na
cognicao, nos contelidos cognitivos transmitidos pelo professor aos estudantes, na disciplina
e na memorizagao.

A literatura apresenta varias criticas ao ensino tradicional. Mizukami (1986) pontua
que o processo de ensino — aprendizagem na educacao tradicional ndo considera outros
fatores, como, por exemplo, o emocional. Ledo (1999) pondera que a informacédo, quando
apenas repassada aos estudantes por meio de aula expositiva, obsta ou impossibilita que a
aprendizagem seja efetiva. Vasconcelos (1992) acrescenta que, no ensino cuja base é a
aula expositiva, do ponto de vista pedagogico, a aprendizagem tem grande probabilidade de
fracassar, devido ao baixo nivel de interacdo do sujeito com o objeto de conhecimento, tanto
objetiva (contato com objeto, manipulagéo, experimentacéo etc.) como subijetiva (reflexdo do
sujeito, problematizagdo, estabelecimento de relagbes mentais etc.). Do ponto de vista
politico, essa metodologia ndo possibilita a formagdo de um sujeito critico e ativo no
processo de apropriacdo do conhecimento. Além disso, segundo Anastasiou (2006), na aula
tradicional, tem-se somente a garantia da exposicdo das informacbes pelo professor ao
aluno, mas nada se pode afirmar acerca da apreensédo delas por parte dos estudantes.
Segundo Haddad et al. (1993), esse modelo de ensino, por subordinar o aprendiz ao saber
do professor, na maioria das vezes, ndo possibilita a autonomia, o autogerenciamento, a
responsabilidade e a criatividade do estudante.

Em contrapartida as criticas ao ensino tradicional, alguns pesquisadores sugerem
ndo sua negacao, mas uma alianca dele com outros métodos, para tornar a aprendizagem
mais eficaz (WEINTRAUB; HAWLITSCHEK; JOAO, 2011; OLIVEIRA et al. 2012). Por meio
de um estudo, Weintraub, Hawlitschek e Jodo (2011) apontam que os métodos tradicionais
de ensino podem ser complementados mediante o0 uso de recursos diferenciados que
permitam o desenvolvimento do pensamento critico do estudante. Oliveira et al. (2012)



37

também sugerem que o uso de métodos de ensino alternativos em adicdo ao uso de
métodos tradicionais favorece a aprendizagem.

Outra questdo a ser ponderada é a de que a visdo estritamente negativa e
reducionista acerca do sentido dado ao termo “tradicional” na educagédo conduz a graves
implicagdes em relagdo ao entendimento da relevancia do “ato de ensinar” para o homem e
para a sociedade. Além disso, é discutivel apontar que existem autores representantes da
pedagogia tradicional, posto que eles ndo se definiram desse modo em suas vidas e obras.
Constata-se, também, que, em cada época, surgem novas concepcdes de educacao e de
ensino, inovadoras, que correspondem a uma demanda exigida pela sociedade. Entretanto,
ao serem rotuladas como “tradicionais”, desprezam-se suas contribuicbes para o
desenvolvimento educacional no periodo em que foram originadas. Isso demanda um olhar
mais acurado dos pesquisadores no a&mbito da educacgéo, principalmente no que diz respeito
a real existéncia de uma corrente pedagodgica tradicional ou de sua invencdo pelo
movimento renovador (BALDAN, 2011).

Aprendizagem Baseada em Problemas

Em oposi¢cédo a pedagogia tradicional, tem-se a concepcdo de educagdo em que a
teoria esta subordinada a pratica, representada pelas modalidades das metodologias ativas.
Nessa vertente, o foco recai sobre as teorias da aprendizagem, tendo como eixo central o
principio da autonomia e o autogerenciamento da aprendizagem pelo estudante (MITRE et
al., 2008). Nas metodologias ativas, o “aprender a aprender”’, um dos pilares da educagao
para o século XXI, destaca-se como constituinte da autonomia (VIEIRA; PANUNCIO-PINTO,
2015), e o estudante passa a ser 0 protagonista do processo de ensino — aprendizagem
(SIQUEIRA-BATISTA et al., 2009). Nessa abordagem, a aprendizagem nao se efetiva por
meio da reproducdo do conhecimento de forma mecanica e acritica, mas, sim, por
reconstrucdo pelo estudante (PAIVA et al., 2016).

Séo varias as modalidades de metodologias ativas. Dentre elas, destaca-se a ABP
(SOBRAL; CAMPOS, 2012), um método de ensino — aprendizagem em que aprender é
resultado de um processo por meio do qual o conhecimento é construido pelo sujeito, de
maneira ativa, e ndo mediante a memorizacado de informacdes transmitidas pelo professor
(DAHLE et al., 2009). Conforme Gomes e Rego (2011), essa metodologia é formativa, uma
vez que estimula uma atitude ativa do aluno em busca do conhecimento. Para Schmidt
(2001), a ABP é uma perspectiva educacional com principios e fundamentos préprios e nao
uma técnica ou metodologia de ensino que pode ser desenvolvida de forma isolada em
determinadas disciplinas ou unidades. A ABP tem suas bases filoséficas no pensamento
racionalista e é fortemente influenciada pela psicologia cognitiva (MAMEDE, 2001).

Originada na década de sessenta, na Faculdade de Medicina da Universidade de
McMaster, em Hamilton, Canada, a ABP estendeu-se para varias faculdades, inicialmente
as de Medicina, alcancando, posteriormente, outras areas de conhecimento (TIBERIO;
ATTA,; LICHTENSTEIN, 2003). No Brasil, essa metodologia foi implantada pioneiramente na
Escola de Saude Publica do Ceard em 1993 (VIANA; MEDEIROS NETA; SOUZA, 2017);
posteriormente, na Faculdade de Medicina de Marilia e no curso de Medicina da
Universidade Estadual de Londrina, no final da década de 90 (LIMA, 2013).
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Esse método, além do desenvolvimento de papéis que auxiliam na formacgédo da
autonomia, tende a nutrir a dimenséo social dos estudantes, a potencializar a criatividade, a
conduzir a tomada de decisdes mais ponderadas e equilibradas (COSTA, 2014).

Os principais fundamentos da ABP s&o: a) a aprendizagem significativa; b) a
integracdo da teoria com a prética; c) o respeito a autonomia do estudante; d) o trabalho em
pequenos grupos; e€) a educacdo permanente; e d) a avaliacdo formativa (SIQUEIRA-
BATISTA; SIQUEIRA-BATISTA, 2009).

A ABP pode assumir o formato curricular, hibrido ou parcial, a depender das
particularidades de cada area e dos diferentes contextos educacionais. Na versao curricular,
os problemas levam os estudantes a busca dos conhecimentos, de forma independente,
conforme sejam necessarios. No formato hibrido, as disciplinas, previamente organizadas,
fornecem subsidios para solugdo dos problemas. Na abordagem parcial, a ABP é
implantada em disciplinas isoladas, em curriculos convencionais, que também contam com
aulas expositivas (RIBEIRO; ESCRIVAO FILHO, 2011).

Os curriculos ABP sao estruturados em unidades ou blocos tematicos,
sequenciadamente, possibilitando a integracdo dos conhecimentos, na medida em que os
problemas sédo analisados e solucionados, garantindo, assim, a interdisciplinaridade. Isso
faz com que os conhecimentos sejam facilmente recuperados e aplicados em situacdes
praticas da vida profissional (MAMEDE, 2001).

O processo de ensino — aprendizagem é constituido de um ciclo basico de atividades
a serem exploradas em pequenos grupos, denominados grupos tutoriais, compostos por oito
a dez estudantes, acompanhados por um professor, que atua como tutor ou facilitador
(MAMED, 2001). Os estudantes elegem, entre si, um coordenador, para dirigir a sessao, e
um relator, para registrar os pontos relevantes das discussdes do grupo (TOLEDO JUNIOR
este modelo, em algumas instituicbes, sofrer variagbes (MAMED, 2001). O grupo tutorial é
um componente de consideravel relevancia na ABP. Além de oportunizar a construcdo de
conhecimentos, esses grupos propiciam o desenvolvimento de habilidades de comunicacgéo,
trabalho em equipe, resolucdo de problemas, além de promover o desenvolvimento de
atitudes como responsabilidade pela prépria aprendizagem e respeito pelos outros (WOOD,
2003). Nesse processo, 0s estudantes sdo incentivados a aprender de forma colaborativa,
autodirigida e contextualizada (DECKER; BOUHUIJS, 2009).

Em seu rito de atuagéo, o processo tutorial desenvolve-se em sete passos, conforme
explicita o quadro 2.

Quadro 2: Os sete passos para a aplicacdo da ABP

Passos Procedimento

Leitura do problema e esclarecimento de termos desconhecidos.

Defini¢&o do problema.

Apresentacado de possiveis explicagcbes com base em conhecimentos prévios.
Estruturacao e resumos das possiveis explicacdes.

Estabelecimento dos objetivos de aprendizagem.

Estudo individual.

~N o o0 A WN B

Socializagao das informacdes, revisdo das hipéteses e sistematizacao geral.

Fonte: Elaborado pelos pesquisadores, a partir de Wood (2003).
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Os cinco primeiros passos ocorrem com a participacdo de todos os membros do
grupo. No sexto passo, o estudante, individualmente, realiza pesquisas em diferentes fontes
de informacdo, com vistas a responder os objetivos definidos (WOOD, 2003), o que
possibilita o desenvolvimento de habilidades de localizar, avaliar e utilizar recursos
adequados para o aprendizado constante na academia e no exercicio da profissdo
(DECKER; BOUHUIJS, 2009).

No sétimo passo, 0s estudantes voltam a se reunir em grupo, momento em que
todos tém oportunidade de comunicar os resultados de seu estudo, apresentando a
justificativa de suas analises e de suas afirmativas, bem como indicando o material
bibliografico utilizado. As hipoteses levantadas na fase de analise do problema séo
revisadas e refinadas, a discussédo € aprofundada, e as explicacdes que respondem ao
problema sdo sistematizadas (MAMEDE, 2001), permitindo aos estudantes exercitarem as
habilidades de comunicagdo, pensamento critico, andlise e aplicacdo do conhecimento
(DECKER; BOUHUIJS, 2009). Nessa fase, o tutor pode precisar assumir um papel mais
ativo, com o objetivo de garantir a participacdo efetiva de todos os estudantes no processo
de discussdo de grupo, sugerir formas adequadas de apresentacdo dos resultados do
estudo individual e incentivar os alunos a verificar sua compreensao acerca da discussao.
Nesse aspecto, o tutor pode estimular os alunos a elaborarem perguntas abertas para
serem explicadas pelos outros, por meio de suas préprias palavras, ou com o uso de
desenhos e diagramas (WOOD, 2003).

Em sintese, o ciclo de aprendizagem na ABP inicia-se no primeiro encontro do grupo
tutorial para analise de um problema, que € um fator desencadeador do processo ensino —
aprendizagem na ABP, ou seja, é o fio condutor da aprendizagem, propiciando a passagem
das explicagbes pautadas no senso comum para as de cunho cientifico (BARROS;
LOURENCO, 2006), passa pelo estudo individual e retorna ao grupo tutorial para encerrar o
ciclo de atividades. Usualmente, outras atividades curriculares sdo desenvolvidas no
intervalo entre as sessfes tutoriais, tais como semindrios e treinamento de habilidades
(MAMEDE, 2001).

O professor, na ABP, denominado tutor ou facilitador, tem uma funcdo de caréater
geral, além de desempenhar outras fun¢des dentro do grupo tutorial — na aplicacdo dos sete
passos e na dindmica do grupo — e fora do grupo tutorial. Genericamente, seu papel
fundamental é dar suporte e acompanhar o0 processo ensino — aprendizagem dos
estudantes, estimular o pensamento critico e o auto aprendizado, propiciando-lhes o
desenvolvimento de suas habilidades cognitivas (TOMAZ, 2001). Dentro do grupo tutorial, o
facilitador tem a funcdo de favorecer o processo de aprendizagem, por meio da aplicacdo
dos sete passos e da promocé&o da dindmica de grupo. Na aplicagdo dos sete passos, cabe
ao tutor manter o fluxo das discussdes, estimular os estudantes a pensarem critica e
profundamente sobre o tema em questdo, fazer perguntas, prover de informac¢des quando
necessario, observar e analisar, e dar feedback aos estudantes e ao grupo tutorial (TOMAZ,
2001).

Em relag&o a dindmica de grupo, a tarefa do tutor é auxiliar os estudantes a lidar com
as relacbes interpessoais, estimular e assegurar a participacdo de todos, promover o
desenvolvimento individual e do grupo. Quanto as func¢des externas ao grupo tutorial, atua
como facilitador da aprendizagem, mentor e modelo, devendo, além disso, disponibilizar
informacdes em situacdes especiais, elaborar recursos de aprendizagem, planejar e avaliar
o curso (TOMAZ, 2001).
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N&o compete ao tutor organizar e expor 0os conhecimentos que possibilitam a andlise
e a resolucdo do problema nem dialogar com os estudantes sobre o tema investigado. Essa
tarefa cabe aos estudantes, que devem atuar ativamente no processo de construcdo do
conhecimento, gerenciando o proprio aprendizado, aprendendo autonomamente e
assumindo progressiva independéncia intelectual (DECKER; BOUHUIJS, 2009).

A avaliagdo na ABP geralmente é feita ao longo do processo por meio de multiplos
instrumentos: seminarios, debates, portfélios e diarios reflexivos dentre outros. Na sesséo
tutorial, os estudantes sao avaliados pelo docente, pelos pares, além de se autoavaliarem.
Ela constitui uma ferramenta para promover o exercicio de conhecimentos procedimentais e
atitudinais (RIBEIRO; ESCRIVAO FILHO, 2011).

Desde sua origem e de sua expansdo rapida na educagdo médica, a ABP tem
motivado varios debates e pesquisas. Segundo Borges et al. (2014), a interdisciplinaridade,
a construcdo do conhecimento mediante situagdes reais, favorecendo a aprendizagem
significativa e contextualizada, o desenvolvimento de habilidades de comunicagéo, de
exposi¢do de ideias, de argumentagdo e de critica, a promogdo do respeito as diferentes
opinides, da autocritica, do senso de responsabilidade, da capacidade de administrar
projetos e de trabalhar em equipe sédo importantes ganhos ao se adotar a metodologia ABP.

De acordo com Sa (2001), a ABP é uma opc¢ao para instituicbes que buscam inovar
seus curriculos, considerando a necessidade de atender as demandas da sociedade e de
favorecer a qualidade do processo ensino — aprendizagem. Para Mamede (2001), a ABP
supera as limitagbes do ensino convencional, sendo um motor de transformacdes na
educacao aplicavel a véarias areas do ensino superior que visam favorecer a qualidade do
ensino. Segundo Toledo Janior et al. (2008), a maioria dos estudos recentes mostra que 0s
estudantes egressos da abordagem ABP estdo mais satisfeitos e motivados para o estudo,
tém um estilo de aprendizagem direcionado para a compreensao dos processos e utilizam
mais fontes bibliograficas, quando comparados a egressos do curriculo tradicional.

Transicdo do paradigma tradicional para a ABP no ensino médico

O termo “paradigma”, em grego, significa “exemplo”, “modelo” ou “padrao” (WEIL,
1991), formado por um conjunto de crencas, valores e técnicas validados por uma
comunidade cientifica (KHUN, 2006). Cardoso (1995) entende o paradigma como uma
forma de pensar e ser do homem, em determinado momento histérico, caracterizado por
certa uniformidade, ao gerar determinadas teorias e linhas de pensamentos.

Varias areas do conhecimento tém experimentado a mudangca do paradigma
tradicional para um paradigma emergente que se impds a partir da necessidade da
adequacdo aos valores, crencas e atitudes instituidos no final do século XX (BEHRENS,
2013). Nessa transicao, convive-se com a incerteza, o risco, a diversidade, a diferenga, o
dissenso e o didlogo, pois o novo paradigma ainda ndo esta consolidado, e o antigo nédo
responde mais as questbes que emergem (GOMES; CASAGRANDE, 2002). Segundo
Behrens (2013), a passagem para um novo paradigma € um processo que se vai
consolidando ao longo do tempo, ndo se dando de forma subita nem radical. O novo
paradigma, embora tenha tragos préprios e confronte os pressupostos do velho paradigma,
ndo o invalida; antes, incorpora-o, mantendo presentes alguns elementos dele, em alguma
medida, para atender ao novo contexto. O novo paradigma, acrescenta Cardoso (1995), ndo
desconsidera o velho paradigma, visto que é dele que surge o movimento e a transformacéo
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preconizados pelo novo. Para Behrens (2013), apesar de propor inovacdes, os alicerces do
novo paradigma ainda sédo mais utépicos do que concretos.

Na educacdo, a mudanca de paradigma exige repensar a pratica pedagodgica
hegeménica, tradicional, pautada no pensamento newtoniano-cartesiano e caracterizada
pela reproducdo do conhecimento (BEHRENS, 2013), para efetivamente alcancar a
formacgao do sujeito autbnomo (FARIAS; MARTIN; CRISTO, 2015) e, especialmente, capaz
de aprender a aprender (MITRE et al., 2008). Para se adequar a essa nova realidade, a
educacao superior, principalmente na éarea da salde, tem sido estimulada a adotar
metodologias ativas de ensino — aprendizagem (BERBEL, 2011).

Na educacdo meédica, propostas de mudangas ndo sao ideias recentes. Em 1910, o
relatério Flexner, elaborado a partir do resultado de um estudo em 100 escolas médicas nos
Estados Unidos e Canada a época, propbs: a divisdo do curso médico em disciplinas
basicas e clinicas; a criagdo de departamentos e de um sistema de créditos (BRIANI, 2001);
e um ensino voltado para as especializacdes, o enfoque biolégico e o atendimento
individual, hospitalar e curativo (PONTES, 2001). Resta evidente o proposito de avanco
guanto a organizacao e a qualidade do ensino médico a época (HORTA, 2010).

Entretanto, a partir de 1950, em diversos paises, esse modelo de formacdo médica
passou a ser alvo de debates frequentes (PEREIRA; ALMEIDA, 2005), sinalizando para a
necessidade de mudancas nos processos de formagdo dos profissionais em saude,
motivadas pela evolugdo do conhecimento na area médica e pela celeridade das
transformagdes sociais. Assim, 0 modelo Flexner passou a ser considerado ultrapassado e
criticado por instituicbes de ensino e agéncias reguladoras (FARIAS; MARTIN; CRISTO,
2015).

No Brasil, a partir da década de 1990, ocorreram varias agdes que sinalizaram para a
necessidade de mudancga na educacdo meédica: O Conselho Interinstitucional Nacional de
Avaliacdo do ensino Médico (CINAEM) promoveu o diagnéstico das escolas médicas
brasileiras, realizando o Exame Nacional de Curso, fato que acelerou as discussfes para a
formulacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para os cursos de graduacdo da
Medicina, homologadas em 2001 (LAMPERT, 2008). As DCNs apontaram claramente a
necessidade de mudanca na formacao dos médicos, ao estabelecer um ensino centrado no
aluno como sujeito da aprendizagem e apoiado no professor como facilitador e mediador do
processo ensino — aprendizagem (BRASIL, 2001). Mais recentemente, novas diretrizes
foram publicadas pelo Conselho Nacional de Educacdo, acrescentando novos aspectos ao
processo de formacdo médica, mas reafirmando a necessidade da utilizagdo de
metodologias ativas de aprendizagem (BRASIL, 2014).

As mudangas propostas em substituicAo ao paradigma vigente alcancam desde o
perfil do egresso, a matriz curricular e, principalmente, a inser¢do de novas metodologias de
ensino e aprendizagem (DURAN et al., 2013; BRASIL, 2014), até mudancas conceituais, de
valores e atitudes, de cenarios e de relagdes institucionais, de conteudos cristalizados
(FEUERWERKER, 2002).

Trata-se de uma mudanca de paradigma que ultrapassa a educacdo meramente
transmissora, centrada no professor e na exposicdo de conhecimentos, e passa a
contemplar uma metodologia influenciada pelos principios construtivistas, na qual o
estudante se torna responséavel pelo proprio aprendizado, mediante cenérios variados e
situacdes reais de ensino, além de experiéncias precoces em atividades préaticas (DURAN et
al., 2013). Verifica-se, também, nesse movimento, uma modificacdo na estrutura curricular,
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em que as disciplinas passam a ser estudadas de modo integrado umas as outras,
permitindo uma interdisciplinaridade dos conhecimentos e a aprendizagem significativa
(GOMES et al., 2008).

Contudo — advertem Cezar et al. (2010) — o processo de mudanca no ensino médico
deve seguir paulatinamente, respeitando-se as dificuldades que os estudantes possam ter
devido a imaturidade, inerente a dispares fatores, incluindo a idade, associados a forte
presenca da metodologia tradicional em sua trajetéria escolar.

Quando se trata da adocdo da metodologia ABP, cabe as instituicbes de ensino
superior propiciar a seus discentes as informagfes necessarias para que eles possam
sentir-se mais seguros e confiantes com a metodologia adotada. Moust, Van Berkel e
Schmidt (2005) enfatizam que a adogdo desse modelo de ensino — aprendizagem deve ser
acompanhada com cuidado, para que docentes e estudantes o compreendam, evitando,
assim, a descrenca em relagcdo ao método. Além disso, salientam que a informacéo dada
aos estudantes acerca dessa abordagem parece contribuir para que eles participem de
forma plena dessa mudanca, mais do que o treinamento inicial sobre as habilidades da ABP,
como, por exemplo, trabalho em grupo, coordenagdo de uma reunido, funcionamento dos
sete passos.

Consideracdes finais

A transicao do paradigma tradicional para a ABP na educagédo médica busca superar
um modelo de educagéo com foco no ensino para um modelo com foco na aprendizagem.
Assim, o centro do processo desloca-se do professor para o estudante, modificando,
substancialmente, o papel de cada um.

O novo paradigma vai além da transmissdo do conhecimento, incluindo a
organizacdo de situacbes de aprendizagem que possibilitam ao estudante pensar 0s
conteudos de forma contextualizada e relacional, bem como desenvolver a capacidade de
aprender a aprender, com vistas a enfrentar a complexidade dos problemas de saude
atuais, que exigem novas competéncias.

Essa mudanca representa um desafio, portanto, deve ser vista como um processo, e
ndo como um ato isolado. O novo paradigma, embora se revele como promissor, exige
condi¢gBes concretas e reflexfes diarias para enfrentar os obstaculos que surgem, inclusive
as limitacdes da nova abordagem, pois a aprendizagem, tanto ho modelo tradicional como
nas metodologias ativas, pode-se desenvolver de modo significativo ou mecéanico, a
depender da qualidade pedagoOgica, do compromisso dos estudantes e do respeito a
transicdo paradigmatica.

Assim, o0s atores envolvidos nesse processo devem buscar trabalhar
colaborativamente, pois a adocdo da ABP, por si, ndo provoca a mudanca necessaria. Além
disso, € importante aceitar a imprevisibilidade, a instabilidade, a inseguranga, a rejei¢éo e a
desconfianga que caminham paralelamente a essa transicéo.
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4.2 ARTIGO 2

Ingressantes de cursos médicos e a percepcdo sobre a transi¢cdo para uma
aprendizagem ativa
Incoming medical students and the perception on the transition to an active
learning
Ingresantes de cursos médicos y la percepcidn sobre la transicion hacia un

aprendizaje activo

Resumo

A Aprendizagem Baseada em problemas (ABP) é uma modalidade de aprendizagem
ativa bastante adotada nos cursos de medicina. Objetivou-se analisar a percepcao
dos ingressantes do curso de medicina em relacao a transicdo do ensino tradicional
ministrado no Ensino Médio para a ABP. Trata-se de um estudo exploratério e
qualitativo, realizado em trés instituicdes de ensino superior. Os dados foram obtidos
por meio de Grupos Focais, seguidos de andlise de conteddo. Trés nucleos
tematicos comuns emergiram das falas. Os estudantes percebem as fragilidades do
ensino tradicional e suas implicacBes no processo de aprendizagem deles. A visao
que os estudantes tém da ABP é positiva, mas contraditéria, o que traduz, por um
lado, a angustia de uma transicdo paradigmatica, mas, por outro lado, alerta para a

possibilidade de equivocos na conducao da ABP.

Palavras-chave: Aprendizagem Baseada em Problemas. Ensino. Educacao Médica.

Abstract

Problem-Based Learning (PBL) is an active learning modality widely adopted in
medical courses. The objective of this study was to analyze the perception of the
medical students enrolled in the transition from the traditional teaching given in High
School to the PBL. This is an exploratory and qualitative study carried out in three
higher education institutions. Data were obtained through Focus Groups, followed by

content analysis. Three common thematic nuclei emerged from the lines. Students
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perceive the weaknesses of traditional teaching and its implications in their learning
process. The students' view of the PBL is positive but contradictory, which reflects,
on the one hand, the anguish of a paradigmatic transition, but on the other hand,

alerts to the possibility of misunderstandings in the conduction of PBL.

Key words: Problem Based Learning. Teaching. Education, Medical.

Resumen

Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) es una modalidad de aprendizaje activa
bastante adoptada en la medicina. Se objetivd analizar la percepcion de los
ingresantes del curso de medicina en relacidon con la transiciébn de la ensefianza
tradicional dictada en la Ensefianza Media para la ABP. Se trata de un estudio
exploratorio y cualitativo, realizado en tres instituciones de ensefianza superior. Los
datos fueron obtenidos en Grupos Focales, seguidos de analisis de contenido. Tres
ndcleos tematicos comunes surgieron de las conversaciones. Los estudiantes
perciben las fragilidades de la ensefianza tradicional y sus implicaciones en el
proceso de aprendizaje de ellos. La vision que los estudiantes tienen de la ABP es
positiva, pero contradictoria, 1o que traduce, por un lado, la angustia de una
transicion paradigmatica, pero, por otro lado, alerta para la posibilidad de equivocos

en la conduccién de la ABP.

Palabras-clave: Aprendizaje basado en problemas. Ensefianza. Educacién Médica.
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INTRODUCAO

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), expressao derivada do inglés
Problem Based Learning (PBL), € uma metodologia de aprendizagem ativa que foi
introduzida no Brasil, inicialmente em curriculos de cursos de Medicina, no final da
década de 1990%. O numero de instituicdes que tém adotado a ABP é crescente, 0o
gue sinaliza para sua importancia no processo ensino — aprendizagem. Alvo de
intensas discussdes, a ABP tem suscitado novas propostas, especialmente por seu
potencial de estimular uma postura critica e reflexiva na interagdo entre sujeito e
objeto?. As novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para 0s cursos de
Medicina orientam expressamente sobre a utilizacdo de metodologias ativas de
aprendizagem, com referéncia explicita para a ABP3. Entretanto, a ado¢do de uma
metodologia ativa implica romper com um paradigma de ensino, para assumir uma

proposta em que o ato de ensinar cede espaco para o ato de aprender*>,

O discente ingressante do curso de Medicina podera encontrar dificuldades em
adaptar-se ao novo modelo de ensino, tanto pela ruptura com a metodologia
tradicional, como pela imaturidade, inerente a idade®. Dele serd exigido ser o
construtor do préprio conhecimento, monitorando seu aprendizado; além de aplicar
conhecimentos na resolucédo de novas situacdes, obter e organizar dados, elaborar e
confirmar hipéteses, tomar decisbes e trabalhar em grupo. Serd ainda preciso
superar as mudancas na dinamica da sala de aula, o que envolve desde a
organizacdo espacial até a auséncia do professor tradicional. Ademais, ele devera
enfrentar os desafios relacionados ao grau de exposicdo que a metodologia ativa
exige, 0 que podera constituir-se em obstaculos a serem transpostos’. Nao obstante
essas consideracdes, 0 processo de transicdo do ensino tradicional para o da ABP
permanece pouco discutido®. Ndo foram identificados estudos que abordam o
processo de transi¢cao, segundo a percepcao de estudantes que ingressam no Curso

médico e que vivenciam essa mudancga paradigmatica.

Reflexbes sobre a transicdo por que passam 0s estudantes que iniciam o curso de
Medicina utilizando a ABP podem auxiliar estudantes e instituicdes no enfrentamento

de desafios e dificuldades existentes nesse processo. Esta pesquisa objetivou
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analisar a percepcdo dos estudantes do curso de Medicina em relacéo a transicao
do ensino tradicional ministrado no Ensino Médio para a Aprendizagem Baseada em

Problemas (ABP), adotada no Ensino Superior.

METODOLOGIA

Trata-se de um estudo exploratério, de natureza qualitativa, realizado em trés
escolas médicas no norte de Minas Gerais. As trés instituicbes utilizam a ABP em
seus cursos. Foram selecionados para a pesquisa estudantes do primeiro periodo
do curso. Essa escolha fundamentou-se no fato de que, ao ingressarem nesse
curso, os estudantes passaram bruscamente de uma trajetéria de educacédo escolar
pautada numa metodologia de ensino tradicional para uma metodologia de
aprendizagem ativa. Assim, no primeiro periodo, os estudantes, diante da ruptura
metodoldgica, sofrem os impactos desse novo modelo de aprendizagem.

O grupo que participou do estudo foi composto por 32 estudantes. Os sujeitos foram
selecionados considerando-se os critérios de inclusdo (ser estudante do primeiro
periodo de Medicina) e de exclusdo (possuir outra graduacdo prévia ou estar
repetindo o primeiro periodo ou parte dele, ou ter vivenciado experiéncias de

metodologias ativas de aprendizagem prévias a admissado no ensino superior).

A estratégia para coleta de dados foi a de Grupo Focal (GF). Estudantes e
professores tutores dos primeiros periodos de cada instituicdo foram informados
sobre a pesquisa, e os estudantes foram convidados em sala de aula. A partir do
consentimento deles, foram constituidos trés grupos focais, um para cada instituicao,
definindo-se, por consenso entre os participantes, o local, o dia e o horéario de
realizacdo do encontro de cada grupo. Para cada encontro de grupo focal, com
duracéo aproximada de 75 minutos, havia uma moderadora, pesquisadora principal
deste estudo, professora de educacdo superior, com experiéncia em pedagogia e
metodologia cientifica, e um observador, um professor convidado, que foi
encarregado de captar os comportamentos verbais e ndo verbais expressos pelos
participantes, de registrar os topicos a serem aprofundados nas sessdes dos
proximos grupos e de operar 0s equipamentos de gravagcdo das falas, e que néo

possuia qualquer vinculo com os estudantes. A conducdo do GF deu-se a partir de
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um roteiro, contendo tépicos abrangentes que serviram de guia para conduzir o
trabalho em grupo, mantendo o foco nos objetivos da pesquisa e garantindo o
esclarecimento e aprofundamento de pontos especificos. As reunibes aconteceram
apos os estudantes terem vivenciado os dois primeiros modulos tutoriais do periodo

letivo (decorridos, aproximadamente, dois tercos do semestre).

Em um segundo momento, as falas foram transcritas na integra e conferidas a partir
da escuta atenta do material gravado em cada grupo focal, objetivando garantir a
fidelidade do registro das opinides e a eliminagcdo de erros. Isso permitiu maior
aproximacédo com o conteudo e a geracao de novas ideias sobre os dados.

As falas foram submetidas a analise de contetdo, com agrupamento analdgico, em
razdo de elementos comuns, semanticamente®. Inicialmente, realizou-se a
codificacéo, ou seja, a categorizacao, que constitui um processo de reducao do texto
as palavras e expressfes significativas®. Essas categorias foram geradas
indutivamente pelos pesquisadores, de forma separada, a partir das falas, num
processo de busca de expressdes ou palavras significativas que permitissem a
organizacdo do conteudo delas. Posteriormente, as categorias foram confrontadas,

buscando-se um consenso.

Os sujeitos integrantes do estudo concordaram em participar da pesquisa de forma
voluntaria, registrando assinatura em Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE). Todos os aspectos éticos foram respeitados, segundo a resolucao
466/2012, do Conselho Nacional de Saude, e o projeto de pesquisa foi aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa de uma das instituicdes de ensino (Parecer n°
1.002.500/2015).

RESULTADOS E DISCUSSAO

A Tabela 1 apresenta as principais caracteristicas das instituicoes e dos estudantes

participantes do estudo.
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Tabela 1: Caracterizagdo das Instituicbes de Ensino Superior (IES) e dos
participantes dos grupos focais

Caracteristicas Escola A Escola B Escola C

Sobre as IES

Classificagéo juridica Privada Privada Publica

Tempo de PBL 10 anos 12 anos 16 anos

NUimero de 50 semestrais 50 semestrais 40 semestrais

ingressantes

Utilizacao da ABP 1° ao 6° 1°ao0 7° 1°ao 7°
periodos periodos periodos

Outras metodologias Sim N&o Sim

ativas

Referenciais da ABP McMaster e McMaster e McMaster e
Maastrich Maastrich Maastrich

Sobre os Participantes

Grupo Focal Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
(n=12) (n=11) (n=09)
Sexo
Masculino 4 5 4
Feminino 8 6 5
Idade (média) 19,2 anos 19,3 anos 20,4 anos

N&o foram registradas grandes diferencas entre as principais caracteristicas das
instituicbes de ensino, em relacdo a utilizacdo da ABP ou entre os participantes dos

grupos focais.

A analise dos dados possibilitou a identificacdo de trés categorias com duas
subcategorias em cada uma delas, que serdo apresentadas a seguir. Trechos das
entrevistas que ilustram os sentidos abstraidos foram citados ipsis litteris, com uma
codificacdo alfanumeérica aleatoria, referente a cada grupo. Nas falas dos sujeitos
participantes do estudo, o termo PBL é usado para se referirem a ABP, que foi o

termo adotado pelos pesquisadores nesta investigacao.



57

(1) Reconhecendo as caracteristicas do método tradicional

Esta categoria abrange a percepcdo dos estudantes sobre o ensino tradicional
vivenciado por eles até a entrada no Ensino Superior. Embora ndo exista corrente
pedagogica que se denomine como “Tradicional”’, a expressdo tem sido utilizada
desde o surgimento da Escola Nova, para referir-se as ideias pedagodgicas que
antecederam o movimento de renovacéo, como forma de justificar a necessidade de
mudancas e destacar uma contraposicdo as propostas até entdo predominantes?!l.
Nesse contexto, o método tradicional compreende uma tendéncia da educacdo em
que a teoria predomina sobre a pratica, com énfase nas teorias de ensino,
caracterizando-se por aulas classicas num espaco cerimonioso, rigido e disciplinado.
O ensino, nessa conjuntura, tem forte influéncia do pensamento newtoniano-

cartesiano®12,

O professor como o centro do processo ensino — aprendizagem

No Ensino Meédio, pautado pelo modelo de ensino tradicional, o professor é
reconhecido como a figura central no processo ensino — aprendizagem e a principal

via de acesso ao conhecimento, conforme o0s seguintes relatos:

“La no Ensino Médio, vocé tem um professor pra te ensinar

tudo. Vocé fica sabendo um conhecimento a partir dele.” (G2)

De acordo com os participantes, o esforgco despendido pelo aluno no processo
ensino — aprendizagem era minimo, na medida em que competia ao professor

explicar os conteudos de uma forma que fossem facilmente compreendidos.

‘A gente s6 percorria e dava um esforgo a mais nosso para
entender o conteudo [...]. E, para mim era bem mais cémodo,
porque estava com a matéria ali, tudo feitinho, tudo explicado.”
(G3)
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Observou-se, a partir dos depoimentos dos estudantes, a percepcado de que o
professor conduzia o processo de ensino — aprendizagem por meio de uma agao
diretiva, tornando visiveis os objetos a serem conhecidos e elucidando as duavidas.
As falas dos estudantes aproximam-se da caracterizacdo do ensino tradicional, em
que o professor é visto como o detentor de conhecimentos legitimos, e o estudante &
mero expectador e/ou receptor desses conhecimentos, um ser passivo, obediente e

ingénuo®.

Na perspectiva do professor como centro do processo, o conteldo é apresentado
aos estudantes como pronto e acabado. O estudante € um ser receptivo. A ele
cumpre assimilar e memorizar o conhecimento transmitido, sendo visto como um
depdsito de informacdes. A metodologia enfatiza a aula expositiva, e 0 ensinar ndo

abriga necessariamente o aprender’.

Fragilidades do método tradicional

Ao refletirem sobre o processo ensino — aprendizagem do Ensino Médio e ja
vivenciando uma nova metodologia, os estudantes observam fragilidades do ensino
tradicional. Registram que o conhecimento fica restrito ao que o professor transmitia,

conforme se observa a seguir:

“l...] a gente ndo busca o conhecimento. O professor da um
conhecimento que ele j4 tem pra gente, e a gente vai adquirir
aquele conhecimento dele, mas € um conhecimento limitado, e

a gente ndo vai buscar outras fontes.” (G2)

As expressdes mostram a percepcao do grupo sob um viés negativo em relacdo ao
ensino tradicional, e corroboram, ainda, a ideia do professor como aquele que é o
dono do saber e que “doa” seu conhecimento. Freire ja registrava essa limitagao,
recomendando que o professor deve criar possibilidades para producdo do

conhecimento e ndo se limitar a transmiti-lo13.

A reproducao da informagéo de acordo com as demandas externas em detrimento

da compreenséao, a fragmentacdo dos contetudos e o estudo limitado aquilo que o
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professor considera mais essencial é apontado como uma fragilidade do método
tradicional. Os entrevistados revelam que o monopodlio do conhecimento e sua

transmissao pelo professor € um obstaculo ao desenvolvimento do senso critico.

“Tem a questdo do senso critico também. Quando vocé esta
muito preso ao professor, tem horas que influencia muito tentar
passar ideologia dele, conviccdo dele, sem ter aquele senso
critico, que é uma analise que vocé faz com um conhecimento

que ja tenha anteriormente.” (G2)

As observacdes do grupo sdo congruentes com o trabalho de Spricigo et al., que
assinalam que o ensino marcado pela transmissdo do conhecimento inibe o
desenvolvimento do senso critico do estudante, na medida em que ndo favorece

habilidades que promovem o aprender a pensar!4.

As percepcoes registradas sdo semelhantes as dos resultados de um estudo que,
comparando o ensino tradicional com a ABP, demonstrou que, no primeiro, néo
houve melhora no pensamento critico e habilidade em resolver problemas; ao

contrario do outro grupo, cuja melhora foi significativa®®.

Os estudantes registraram a sensacdo de comodidade propiciada pelo método

tradicional, apontando, também, a dependéncia intelectual em relagéo ao professor:

“Muitas vezes é até mais facil esse tipo de metodologia, porque
o professor te passa aquilo que vocé precisa saber. Vocé nao
precisa procurar, ndo precisa buscar, entdo é muito mais
cbmodo. Mas também vocé nédo vai aprender para a sua vida.
Entdo, as vezes vocé vai precisar de alguma coisa, vocé vai

ficar muito dependente”. (G2)

Efetivamente, ha alto grau de dependéncia intelectual do estudante em relacdo ao
professor, no ensino tradicional. A comodidade revelada pelos estudantes pode ser
entendida como resultado do processo mecanico de aprendizagem, que propicia a

paralisia do pensar e é um obstaculo para a aprendizagem autdbnomal®. Essa
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dependéncia intelectual pode levar o estudante a ter dificuldade em buscar solug¢des
diante de situacdes inéditas que ndo comportam a reproducdo do conhecimento

assimilado.

Os participantes também relatam que, durante a aula, ha uma sensacdo de que
houve a construgédo do conhecimento, entretanto, ao ter que aplicar conhecimentos
num contexto novo, fica evidente que o fato de os ter na memoria ndo é suficiente

para solucionar o problema em questao.

“O fato de vocé estar acomodado ali e vocé néo ter contato
com o0 assunto por inteiro, no método tradicional, faz com que
ndo surjam duvidas profundas em vocé. As duvidas que vocé
tem sdo superficiais. Vocé sO fica satisfeito ali naquele
momento, mas, quando vocé vai testar o conhecimento que
vocé construiu no método tradicional, vocé vé que ndo é
eficaz.” (G1)

Segundo Berbel, no ensino tradicional as informagdes transmitidas pelo professor
sdo memorizadas pelos alunos com o objetivo de reproduzir o conhecimento ja

acumulado historicamente, colocando-os como meros expectadores?’.

A auséncia da troca de ideias entre 0s envolvidos no processo ensino —

aprendizagem € apontada pelos sujeitos da pesquisa como outro ponto negativo:

“[...] porque no tradicional, como o aluno fica em um meio muito
individual, ele perde essa questdo social. Ele fica ali, sentado
na cadeira, ouvindo o que o professor fala, ele ndo precisa
participar”. (G2)

As fragilidades apontadas pelos estudantes tém amparo na literatura, conforme
destacado, mas ganham peso pelo fato de serem apontadas por atores que estao

vivenciando a transi¢céo e experimentando a ABP.
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(2) Percebendo uma nova metodologia de aprendizagem

Esta categoria inclui as primeiras percepc¢des dos estudantes sobre a metodologia
ABP que comegam a vivenciar ao iniciarem o ensino superior, compreendendo o
reconhecimento da nova proposta educacional e seus avancos educacionais e,

simultaneamente, identificando novas demandas.

Proposta e avanc¢os educacionais na ABP

Os relatos evidenciam a percepcao de que, na ABP, o conhecimento é mais rico,por
utilizar fontes variadas e propiciar as diferentes ideias socializadas na sessao

tutorial.

‘l...] no PBL a gente tem um conhecimento mais coletivo,
adquirir essa capacidade de relacionamento, de contato com
outros profissionais, outras opinides que vao favorecer pra

essa discusséo tutorial.” (G2)

Essa percepcao reafirma a ideia de que, em um ambiente de aprendizagem ativa, o
professor atua como orientador do processo de aprendizagem, e ndao como fonte
Unica de informagdo, possibiltando aos alunos trazerem conhecimentos de
diferentes fontes'”18, Além disso, os estudantes buscam solu¢ées mais profundas
para 0s problemas, pois sao impulsionados pela curiosidade e pela acgao

autbnoma?l®.

Os entrevistados revelam que o aprendizado na ABP é mais consistente que no

método tradicional, por possibilitar ao aluno buscar e interpretar as informacdes:

“No método de agora [ABP], a interpretagdo € direta da fonte e
nao a interpretacdo de uma interpretacdo que foi feita, entéo

acho que o aprendizado torna-se mais sélido.” (G1)



62

A percepcao dos estudantes é condizente com outros estudos. Em uma pesquisa na
india, os autores, ao compararem ABP com os métodos tradicionais, observaram
qgque a maioria dos estudantes afirmou que a ABP ajudou a criar interesse no
aprendizado, proporcionou melhor compreensao do assunto e promoveu o0 estudo
autodirigido'®. Outro estudo que comparou ABP e curriculo tradicional registrou que
estudantes em ABP tiveram maiores escores em testes de conhecimentos e de

habilidades do que aqueles do curriculo tradicional?®.

Um novo papel para o estudante

Os entrevistados reconhecem que o estudante na ABP deve assumir uma postura
ativa na construcdo do conhecimento, pois a autonomia intelectual sera exigida

deles no exercicio da profisséo.

“A gente tem de ser muito mais ativo. A gente tem que sair de
uma coisa que vai ser cobrada no vestibular pra uma coisa que
vocé vai usar no seu dia a dia, que vao exigir responsabilidade

de vocé depois.” (G2)

Na ABP, o ensino tem como foco a producdo do conhecimento pelo estudante,
exigindo uma participacdo ativa®. Isso implica favorecer situagées que priorizem a
aprendizagem significativa, caracterizada pela interagdo entre os conhecimentos
prévios do sujeito aprendiz e os conhecimentos novos. Na interacdo, esses
conhecimentos vao-se estabelecendo na estrutura cognitiva do aprendiz, de forma
hierarquizada e mais complexa, permitindo-lhe atribuir significados aos novos
conhecimentos. Assim, tornam-se mais faceis a recuperacdo e a aplicacdo dos
conhecimentos construidos no momento em que o estudante necessitar utiliza-lo, ao

longo de sua vida, em contextos diversos.

Os estudantes reconhecem, ainda, que podem aprender entre si, destacando o
trabalho de grupo. Esse aspecto, para alguns, ressalta o desenvolvimento de novas
habilidades, o que pode ser, também, um obstaculo a ser superado, conforme o
relato:
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“[...] a questao do grupo foi o que eu tive mais dificuldade,
porque eu nunca fui muito boa com trabalho em grupo. Eu
sempre consegui estudar melhor sozinha e agora isso ta

mudando. Na tutoria vocé tem que aprender a falar [...]” (G1)

As dificuldades de se trabalhar em grupo também foram apontadas nas falas de
estudantes em outro estudo, que ressalta a angustia vivenciada pela insercdo na
dinamica tutorial, apesar da valorizacédo do trabalho em grupo?!. Para Silva et al., é
no grupo tutorial que o estudante, vivenciando a diferenga, exercita o pensamento
critico e a argumentacdo; os conhecimentos construidos sdo compartilhados e
multiplicados. Além disso, o trabalho em grupo oportuniza o desenvolvimento das
habilidades de comunicacdo e de relacionamento, constituindo-se num espaco

privilegiado para aprender a ouvir o outro e a lidar com criticas?2.

(3) Vivenciando a ruptura de paradigma

Esta categoria abrange as percepc¢des negativas e as angustias vivenciadas pelos
estudantes na transicao do ensino tradicional para a ABP, incluindo a percepcéao dos
desafios e as estratégias para superar as dificuldades.

Identificando os desafios

O novo modelo de ensino tem apresentado significativos desafios para os
estudantes, que devem tornar-se construtores autbnomos do conhecimento. Os
grupos focais destacaram a angustia da transicdo pedagodgica, quando passam a

assumir a postura mais ativa, conforme relato abaixo:

“A gente realmente ndo esta habituado a essa autonomia, jogar
tudo na sua méo e falar assim, procura, volta e me fala o que

vocé leu.” (G3)

As falas dos estudantes refletem a dificuldade de assumirem o papel reservado a
eles nesse novo paradigma. A autonomia na aprendizagem é uma competéncia que

se desenvolve, podendo o professor favorecé-la, se estimular a postura mais ativa
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do estudante®. Contudo, ao destacarem que a presenca do professor é essencial,
os estudantes apontam fragilidades no processo tutorial. Uma analise sobre a
efetividade da secéo tutorial destacou aspectos que pressupdem um relevante papel
para o tutor na metodologia ABP: solicitar, dar e receber explicacdes, auxiliar na
integragdo e aplicagdo do conhecimento?:. Um bom tutor deve manter o fluxo da
discusséo, fazendo perguntas e estimulando o pensamento critico e contribuindo

para promover o desenvolvimento da autonomia.

Em um estudo que abordou a constru¢do da autonomia no contexto pedagdgico da
ABP, os entrevistados concordaram que é necessario desenvolver autonomia para
construir 0 conhecimento, e que o0 estudante € o maior responsavel por essa
busca?l. No entanto, é condicdo essencial para que a autonomia seja desenvolvida
que o professor crie e gerencie situagcbes complexas, que permitam a atividade

mental do sujeito sobre o objeto de conhecimento?®,

Os estudantes relatam que a gestdo do tempo de estudo € outro grande desafio:

“l...] eu sinto que a tutoria demanda mais tempo, porque eu
tenho que chegar e expor meu conhecimento, que ndo é uma
coisa negativa, mas que € um fato, eu tenho que fazer isso e
eu tenho que estudar muito pra isso, entdo demanda mais
tempo.” (G1)

No contexto da ABP, a selecdo do material pelo estudante a partir das diversas
fontes e a sistematizacdo dos conhecimentos para serem discutidos exigem uma
gestéao eficiente do tempo. Segundo Barell, o tempo € um fator limitador para o uso
da ABP, pois a constru¢cdo do conhecimento ndo se da de forma rapida como nos

métodos tradicionais?.

A inexperiéncia em buscar outras fontes, além do professor, para construcao do
conhecimento gera uma sensacdo de estar sem direcdo, a deriva. Isso leva a
necessidade de delinear um método de estudo que seja eficaz, o que constitui

também um obstaculo:
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“E, pelo fato de ser cada um numa literatura, muitas vezes vocé
fica perdida. Eu perco muito tempo me organizando até
estudar. Quando eu tinha um caderno, eu ia pelo meu caderno

e eu ia pelos livros. Eu ia comparando e fazendo outro resumo

[..]"(G2)

A fala registra outro contraponto em relacéo ao ensino tradicional, no qual o acesso
limitado as informagcBes gerava uma sensacdo de seguranca e de controle do
conhecimento a ser apreendido. A auséncia da autonomia para administrar a
aprendizagem também pode estar influenciando a presenca desses sentimentos, na
medida em que a autonomia é um principio fundamental na ABP?°, Ela pressupde o

desenvolvimento da capacidade de autorregulacéo do saber®.

Delimitar o conteldo a ser estudado, identificando o que € relevante diante das
diversas fontes e da quantidade de conteiudo também é uma dificuldade a ser

superada.

“Acho que minha maior dificuldade é questdo do que estudar.
Como separar o que € realmente importante? Cada maodulo,
cada fonte que vocé pega, uma aprofunda demais, a outra é
superficial. Sé que, qual o meio termo ali que vocé tem que

alcancar?” (G3)

A dependéncia intelectual do professor parece comprometer a habilidade de pensar
dos estudantes. E imperativo o tutor investir de forma efetiva no exercicio do pensar
durante as sessOes tutoriais, contribuindo para que o0 estudante desenvolva,
gradualmente, sua autonomia em relagédo a direcdo e ao sentido da aprendizagem.
A adaptacdo ao método pode levar a mudancas de comportamento, principalmente
no que se refere ao habito diario de estudo?'.

O aprender a aprender e a busca de estratégias de aprendizagem também se

revelaram como desafios, conforme percebido no relato:
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“l...] como eu tinha essa facilidade maior de aprender com o
professor, quando eu cheguei aqui que eu falei: eu vou ter que
aprender tudo sozinho agora. Pra mim foi muito complicado. Ai

eu tive que criar outras maneiras de aprender [...]” (G1)

Aprender a aprender parece ser essencial para a adaptacdo ao novo meétodo.
Conhecer e aprender técnicas de estudo pode favorecer a adaptacdo a nova
abordagem de ensino. E relevante destacar, porém, que a capacidade de aprender a

aprender é desenvolvida de forma crescente, ao longo do curso?..

Os estudantes gueixam-se de ndo terem um tutor especialista para sanar suas
davidas, confirmar se as informacdes apresentadas na sessao estdo corretas e sao

relevantes.

‘l...] Algumas vezes ja até aconteceu: a gente pega livros, e 0s
livros também as vezes tém erros e ai a gente sente a falta as
vezes do tutor, e de saber esclarecer, porque ele ndo é um
especialista [...]” (G2)

Em outro estudo, o papel do tutor, na percepcao de alguns egressos, deveria ser
desenvolvido por especialistas nos temas especificos da Medicina®. Alguns autores
destacam que a competéncia do tutor, sua experiéncia com a metodologia, o
compromisso e a responsabilidade com o processo de aprendizagem facilitam o
processo tutorial, mas salientam que os estudantes consideram necessario que o
tutor tenha conhecimento dos conteidos?6. Schmidt et al. reforcam que alunos
orientados por especialista na area em estudo alcangcam melhores resultados; e a
habilidade de tutoria e o conhecimento de conteddo parecem ser condi¢cbes

necessarias e intimamente relacionadas para uma tutoria eficaz?’.

Para os entrevistados, no presente estudo, a sessao tutorial com um tutor que néo
induz a reflexdo e ndo discute a aplicacdo dos conhecimentos ndo possibilita o
desenvolvimento da autonomia intelectual, na medida em que os conhecimentos

estdo apenas sendo reproduzidos.
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“[...] alguns tutores nao falam. [...] ndo falam nada, deixam s6 os
alunos realmente falar. Os alunos falam o texto decorado
mesmo. Vocé realmente aprendeu aquele conteudo? [..]Tem

alguém pra explicar? Nao tem [...]” (G2)

A postura passiva do tutor gera ansiedade no estudante e ndo contribui para que ele
se sinta integrado ao novo método. A atuacao do tutor pode influenciar diretamente
o desenvolvimento do grupo. Orientar e propiciar um feedback, sem deixar o grupo a
deriva, podera reduzir a ansiedade, aumentar a confianca e a autoestima, melhorar

o desempenho de tarefas e promover a aprendizagem reflexiva®.

Por outro lado, a necessidade de um professor que reduz a termos menores a
realidade a ser estudada, simplificando o conhecimento de forma a tornar mais facil
sua compreensao, mostra a dificuldade que os estudantes tém de se afastar do
paradigma tradicional para assumir a postura de construtor do préprio conhecimento.
A necessidade de um professor para ministrar aulas expositivas pode estar
relacionada a heteronomia intelectual dos estudantes e a dificuldade de romper com

0 modelo de ensino que vivenciaram anteriormente.

Para Anastasiou’, a acdo docente existente ndo pode ser desprezada no processo
de “ensinagem”, que engloba tanto a agdo de ensinar quanto a agdo de aprender,
decorrente da parceria entre estudante e professor. Entretanto, o professor deve
incorporar, em seu planejamento, outras acdes que superem a transmissdo do
conhecimento como Unica forma de ensinar e a reproducdo do conhecimento pelo

aluno como unica forma de aprender.

As percepclOes registradas denotam que a proposta da ABP pode estar
comprometida, na medida em que, nas sessOes tutoriais, 0os estudantes apenas
reproduzem as informac¢des memorizadas. Na ABP, o conhecimento adquirido pelo
estudante deve possibilitar o exercicio do pensamento critico durante a sessao
tutorial®®. Isso revela a importancia de o tutor conduzir a sesséo tutorial de forma

coerente com a proposta metodolédgica, assegurando envolvimento dos estudantes
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na discussao, estimulando o exercicio do pensar e evitando que apenas verbalizem

0 que foi memorizado.

Observa-se, no depoimento a seguir, que os estudantes se sentem desamparados
pelo tutor e pela instituigdo, no momento em que vivenciam a mudanca do

paradigma tradicional para a ABP.

“Néo existe uma transicdo. Simplesmente eles tiram vocé do
tradicional e te joga no método, no PBL, ndo existe aquela
adaptacao, eles ndo te preparam, ndo te adaptam pra essa
mudanga, sabe? [...]" (G3)

Recursos institucionais e um corpo docente treinado e familiarizado com o método
sdo essenciais para o sucesso dessa abordagem educacional®®. Nesse ponto, é
pertinente enfatizar que a funcdo do docente na ABP néo se limita a conducéo do
grupo tutorial. Ela inclui outras fungdes mais abrangentes, como, por exemplo, dar
suporte para o estudante aprender, bem como ser seu mentor3!. E razoavel inferir
que a adocao de estratégias voltadas para a adaptacdo dos estudantes a nova
abordagem metodoldgica e a criacdo de um centro de apoio ao tutor podem
influenciar, de forma positiva, nessa transicao, diminuindo a referida sensacao de

abandono.

O desenvolvimento de um programa de capacitacdo de professores e estudantes,
para que se identifiquem e se familiarizem com o novo modelo pedagdgico faz-se
necessario. Esse aspecto é fundamental e pode corrigir eventuais problemas no

trabalho com a metodologia ABP.
Buscando superar as dificuldades
Os participantes relatam que buscam superar os desafios de forma isolada:
‘Eu acho que ndo foi bem a instituicdo que ajudou na

adaptacdo, porque [...] preocupamos, tivemos um choque,

procuramos melhorar”. (G3)
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“l...] entdo acaba que a gente tem que procurar sozinho, fazer

uma adaptacgo individual.” (G2)

Verifica-se que os estudantes buscam superar os desafios sozinhos, na medida em
que o uso de recursos de aprendizagem utilizados no modelo tradicional ndo é
suficiente para atender as novas exigéncias. A auséncia de suporte institucional
reconhecido pelos estudantes é relevante, especialmente porque o apoio esperado

pode ser propiciado a partir de medidas relativamente simples.

O autoconhecimento foi apontado como aspecto importante para superar 0S
desafios vivenciados.
“l...] porque é a questdo do tempo, vocé vai fazer um resumo, e
0 resumo demora muito tempo. Entdo eu acho assim, que é um
pouco de autoconhecimento, o que é melhor pra vocé. [...] todo
mundo t&4 nesse processo de conhecimento, o que é melhor

fazer, porque ainda nao deu tempo da gente se conhecer.’
(G3)

O autoconhecimento pode ser um aspecto fundamental nessa metodologia, pois isso
pode melhorar a capacidade de autorregulacdo da propria aprendizagem. A
capacidade de se autoguiar depende, além de outros fatores, do potencial de
autorregulacdo do contexto de aprendizagem: informacéo, atividades, materiais e

orientacdes para sua aplicacdo, seu desenvolvimento e avaliagéo?®.

Os estudantes revelam que o estudo colaborativo contribui para enfrentar o desafio
de saber definir o contetdo a ser estudado, bem como o de compreender a tarefa a

ser realizada.

“[...] A propria experiéncia mesmo. Na questdo de vocé
conversar com seu colega. Vocé acha que isso € importante?
Vocés vao estudar isso? Principalmente ao longo da tutoria

mesmo [...] vocés vao estudar essa parte ou ndo? [...]” (G3)
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Em principio, o trabalho em pequenos grupos propicia a complementaridade de
ideias entre os pares, a discussédo de duvidas e a colaboracdo para a resolucao de
problemas complexos, além de estimular a partilha e a escuta de opinides. Valoriza
as trocas entre o0s pares, propiciando processos criativos de resolucdo de
problemas, conduzindo a um produto final qualitativamente superior ao que tenha
sido produzido individualmente?®. Além disso, a tomada de deciséo tende a ser mais

ponderada e equilibrada, quando discutida em equipe.

Para superar a dificuldade em encontrar uma metodologia de estudo eficiente,
conhecer as experiéncias bem-sucedidas dos colegas, segundo os participantes, foi

importante.

‘l...] vendo alguns colegas meus que estavam obtendo
sucesso. Ai eu percebi que assim, eu gravava melhor o
conhecimento se eu fizesse resumos e lendo esses resumos
posteriormente também. E em questdo dos livros também.
Muitos colegas meus usam livros diferentes. Alguns até me
aconselharam o uso de certos autores e eu achei bastante
benéfico.” (G2)

Além disso, os estudantes evidenciam que 0s colegas também contribuem para

sanar as duvidas.

“l[...] a nossa turma se mostra bem unidal...] a maioria de nés
sempre quer tirar as davidas um do outro, alguma coisa que

algum entendeu.” (G2)

Ter alguém para sanar as duvidas mostrou-se um aspecto relevante para 0s
entrevistados. Em certos momentos, esclarece Tomaz3!, o facilitador pode e deve
disponibilizar informagfes, sem, contudo, descaracterizar a metodologia ABP, que

tem como principio basilar a constru¢éo do conhecimento pelo estudante.

Outro recurso que os estudantes utilizam para superar os desafios é a ajuda dos

veteranos.
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“l...] ou mesmo busca com 0S nossos veteranos que ja estao
acostumados com o método, sobre o que fazer, ou algum autor

especifico pra matéria [...]” (G2)

A experiéncia daqueles que ja passaram pelo processo funciona como um
direcionamento para enfrentar os obstaculos. Percebe-se que o apoio de outra
pessoa para sinalizar o que e como fazer é um recurso muito valorizado pelos
estudantes. Isso pode estar relacionado a necessidade da acéo diretiva do professor

que eles ainda tém.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados evidenciaram que a transi¢ao do ensino tradicional para o ensino ABP
€ um momento desafiador para os estudantes, e de grande importancia para o
envolvimento com o processo de aprender. A adaptacdo ao novo modelo de ensino
traz inseguranca, instabilidade, desconforto, angustias, frustracbes e sofrimento.
Requer, também, mudanca de atitudes, que devem ser apoiadas. Entretanto,
medidas simples, que podem ser adotadas pelas instituicbes para auxiliar essa
adaptacdo, ndo parecem estar sendo implementadas. E relevante destacar que
nenhuma das escolas apresentava, até a ocasido do presente estudo, atividades de

integracdo ou adaptacao dos estudantes as novas metodologias.

Isso refor¢ca a necessidade de se pensar em espacos de discussdao e reflexdo critica,
envolvendo instituicdo, docentes e discentes, visando a um processo de adaptacao
favoravel, principalmente porque a metodologia ABP exige um estudante ativo,

autonomo intelectualmente, capaz de autodirigir-se em sua aprendizagem.

O estudo sugere a necessidade de servicos de suporte, de orientagcdo e de
acompanhamento ao estudante, com o intuito de atenuar o impacto proporcionado
pelo novo método. Recomenda-se também a implementacdo de um grupo de apoio
ao estudante, que o ampare e que favoreca o desenvolvimento de recursos de

aprendizagem que possam contribuir para atenuar as dificuldades vivenciadas no
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ensino ABP. Ressalta-se que esses servicos devem ser amplamente divulgados

pela instituicdo, e que os docentes devem estimular os estudantes a utiliza-los.
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4.3 RESUMO EXPANDIDO

Transicdo paradigmatica: a sessdo tutorial na percepcéo dos estudantes de

medicina

Introducéo

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) configura-se como uma proposta pedagégica de ensino que
se desenvolve em um grupo tutorial, constituido aproximadamente de oito estudantes e por um docente,
denominado de tutor, que desempenha o papel de guia dos estudantes (MOUST; VANBERKEL; SCHMIDT,
2005).

A sessdo tutorial configura-se como o principal recurso pedagdgico na ABP. Em sua forma classica, a ABP
desenvolve-se em duas sessdes tutoriais por semana. Na primeira sessdo do grupo tutorial, os estudantes
analisam o problema e, na segunda, buscam soluciona-lo. Nesse processo de ensino - aprendizagem, o professor
e 0s membros do grupo exercem um papel que se diferencia daquele que desempenham no ensino tradicional
(BORGES et al., 2014). Entretanto, condutas de estudantes e docentes ao desempenharem esse papel podem
produzir resultados contrarios aos almejados na aprendizagem autodirigida. Da mesma forma, mudancas
pontuais em elementos dessa metodologia também podem levar a uma insatisfacdo de docentes e estudantes com
a ABP, assim como podem trazer impactos, a longo prazo, comprometendo 0s principios béasicos da
Aprendizagem Baseada em Problemas. (MOUST; VANBERKEL; SCHMIDT, 2005).

Dessa forma, embora sejam desenvolvidos varios estudos sobre a ABP, comparando curriculos tradicionais
com curriculos ABP, bem como analisando a efetividade de curriculos ABP (MAMEDE; PENAFORTE, 2001),
pesquisas acerca dessa abordagem ainda sdo pertinentes, principalmente sobre a sesséo tutorial, com o intuito de
esclarecer questfes sobre os fatores que podem influenciar o processo ensino — aprendizagem e o progresso dos
estudantes do curso médico nessa metodologia (HORTA, 2010). A percepcao sobre o desenvolvimento da ABP
é pouco avaliada entre os estudantes que vivenciam a transicdo metodolégica no primeiro periodo do curso
médico. Assim, este estudo poderd servir de ponto de partida para a elaboragdo de hipéteses a serem
investigadas, com vistas a aprofundar a discussdo acerca da sessdo tutorial na ABP, além de poder contribuir
para o desenvolvimento de estratégias visando melhorar a aplicacdo dessa fase.

O presente estudo objetivou analisar as concepg¢des dos discentes do primeiro periodo do curso de Medicina
de trés escolas médicas do norte de Minas Gerais, sobre a sessdo tutorial na Aprendizagem Baseada em
Problemas.

Material e métodos

Trata-se de um estudo qualitativo e exploratério, realizado em instituicGes de ensino de Medicina da cidade
de Montes Claros-MG, compreendendo o periodo de fevereiro de 2015 a dezembro de 2016. Os participantes
deste estudo foram 32 estudantes do primeiro periodo do curso de Medicina de duas faculdades particulares e de
uma universidade publica. A selecdo do grupo ocorreu por conveniéncia, buscando-se os sujeitos que atenderam
aos pré-requisitos de participacdo, segundo indicacdo dos professores tutores das trés instituicdes, para a
composicao de trés Grupos Focais (GF).

A conducdo dos GF deu-se a partir de um roteiro, contendo sete tépicos, que serviram de guia para 0s
pesquisadores conduzirem o trabalho em grupo, manterem o foco nos objetivos da pesquisa e garantirem o
esclarecimento e o aprofundamento de pontos especificos. As falas dos participantes foram transcritas e
impressas para andlise. A fim de preservar a identidade e o anonimato dos participantes do estudo, foram
utilizados nameros para identifica-los na transcrigdo de seus depoimentos. A analise tematica de contetdo foi a
estratégia utilizada para andlise dos resultados. A codificagdo e as categorias foram geradas indutivamente, a
partir das falas, num processo de busca de expressfes ou palavras significativas que permitissem a organizacdo
de seu conteldo. No final, realizaram-se interpretacBes dos dados e a aproximacdo com 0s autores que
subsidiaram o referencial teérico do estudo.

Todos os aspectos éticos foram respeitados, e 0s sujeitos do estudo concordaram em participar da pesquisa de
forma voluntéria, registrando assinatura em Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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Resultados e discussao

A analise das falas dos estudantes sobre as sessdes tutoriais permitiu a identificagdo de duas categorias: “A
inseguranga diante da nova metodologia” e “O papel do tutor”.

No ambito da primeira dimensdo, os estudantes relatam que gostariam de ter suas ddvidas esclarecidas pelo
tutor. Isso evidencia a dificuldade que os estudantes tém em assumirem a postura que se espera deles na ABP,
que € serem sujeitos de suas aprendizagens, tornando-se aprendizes autodirigidos, capazes de identificar suas
dificuldades e planejar estratégias para supera-las. Sobre essa questdo, importa destacar que, segundo Mamede e
Penaforte (2001), o tutor, dentro do grupo tutorial, deve estimular os estudantes a discutirem o tema com
profundidade suficiente, encorajando-os, por meio de questionamentos, a descobrirem e resolverem por si
mesmos as possiveis informagdes erradas. Caso eles ndo consigam fazé-lo, o tutor podera intervir com uma
breve explicacdo, exemplos ou situag¢des similares, ndo se constituindo isso em uma regra.

Os participantes evidenciam, ainda, que se sentem inseguros para falar na sessdo tutorial. Para Souza e
Dourado (2015), essa inseguranca pode estar relacionada a adaptagdo ao novo meétodo, que concentra no
estudante a responsabilidade de aprender. Destaque-se que essa responsabilidade exige do discente habilidades
de raciocinio critico e reflexivo, autonomia, tomada de decisdo e gestdo da aprendizagem, o que requer a
superacdo dos recursos e estratégias utilizados no modelo tradicional de ensino.

Outras variaveis podem estar, igualmente, ocasionando essa inseguranga, conforme achados da pesquisa
realizada por Horta (2010), cujo objetivo foi analisar aspectos que influenciam na sessdo tutorial, na dptica de
tutores e estudantes do curso médico da Unimontes, em que o0s participantes relatam que a qualidade de estudo
individual, motivagdo, qualidade e quantidade de fontes de estudo, busca ativa de informag8es e experiéncia de
aprendizagem contribuem para um melhor desempenho dos estudantes na sesséo tutorial.

Outro aspecto apontado pelos entrevistados foi 0 medo de errar e a falta de compreenséo do contetdo que 0s
levam a decorar as informagGes para poderem participar da sessdo tutorial, evidenciando que ndo conseguem
aplicar esses conhecimentos na solu¢do do problema. Percebe-se, nesse caso, uma aproximag¢do com o modelo
tradicional de ensino, em que as informacdes sdo memorizadas apenas para serem reproduzidas nas avaliacoes,
ndo havendo uma preocupacdo com a compreensao e a aplicacdo dos contetidos (BEHRENS, 2013). Isso mostra
que os discentes estdo assumindo uma postura contraproducente ao desenvolvimento da sessdo tutorial, pois, na
ABP, segundo Moraes e Manzini (2006), a transmissdo de contedo pelo professor deve ser substituida pela
capacidade de busca, selecéo e aplicacdo das informac6es na solucdo do problema pelo discente.

A segunda dimensdo apontada na pesquisa estd relacionada ao “papel do tutor”, na qual os pesquisados
relataram que o tutor deveria ser especialista para poder aprofundar na discussdo do tema, assim como para
apontar o conteido relevante acerca do assunto debatido. Os achados do estudo realizado por Gomes et al.
(2009), que buscou avaliar os resultados do Curso de Medicina da Famema, tomando como referéncia a
formacéo profissional ancorada na aprendizagem baseada em problemas, refor¢cam os resultados deste estudo, ao
apontar que, na percepcao de alguns egressos, o tutor deveria ser um especialista no tema. Para os autores, 0
tutor que ndo tem uma formacdo adequada para desempenhar a funcdo de facilitador pode comprometer o
trabalho no grupo de tutoria quando ndo fomenta a discussdo e a pesquisa na busca de solucdo para o problema
proposto. A literatura destaca que o facilitador é o cerne no processo de aprendizagem na sesséo tutorial e, em
condicOes ideais, ele deveria ser um expert tanto na habilidade de facilitar, como no tema a ser abordado
(BARROWS, 1992 apud MAMEDE; PENAFOTE, 2001). Porém, alguns autores avaliam que o melhor
facilitador ndo é necessariamente o especialista na area em estudo, mas aquele que é habilidoso em facilitar o
processo de aprendizagem. Ser um facilitador efetivo, para Mamede e Penaforte (2001), é promover 0 processo
de aprendizagem e a cooperagdo mutua entre os membros do grupo, assegurando a aplicagdo de cada passo do
grupo tutorial, em coeréncia com os principios da ABP.

Os depoimentos evidenciam, ainda, que os estudantes se sentem desamparados quando o tutor se mostra
pouco participativo e apatico em relacdo ao desenvolvimento da sessdo tutorial, sem participar da construcdo do
conhecimento dos estudantes. Revelam, também, ndo receber, por parte do tutor, o apoio necessario para
enfrentar essa nova realidade da aprendizagem ativa. A pesquisa de Moraes e Manzini (2006) mostrou que, na
opinido dos estudantes, os orientadores que deveriam auxiliar na superacdo das dificuldades de adaptacdo a essa
nova abordagem de ensino ainda enfrentam dificuldades em assumirem efetivamente esse papel. Al-Drees et
al.(2015) conduziram uma pesquisa que aponta a falta de orientagdo adequada, bem como a preparagdo dos
estudantes, antes de iniciar as sessfes de ABP, como fatores que podem explicar a pouca contribuicdo deles nas
sessdes. Albanese e Mitchell (1993) sugerem que os tutores devem adequar sua atuacdo conforme as
necessidades do grupo. Com os estudantes iniciantes, os docentes devem oferecer orientagdes mais diretas, além
de fornecer apoio emocional; para os estudantes ja adaptados, os tutores devem atuar como facilitadores efetivos,
possibilitando-lhes assumira gestéo de sua aprendizagem.
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Considerac0es finais

A sessdo tutorial é um espaco central para o processo de aprendizado na ABP. Todavia, para que se alcancem
0s objetivos da aprendizagem, sua conducdo deve ser efetuada de forma a atender os principios dessa
metodologia. Além disso, o tutor deve ser um facilitador habilidoso, o que ndo descarta que ele deva ter
conhecimento suficiente acerca do tema. Adicionalmente, tutores e discentes devem desempenhar suas fungdes
de forma a garantir que o processo de aprendizagem ocorra, sendo condicdo essencial, para isso, a compreensdo
delas.

Os resultados apontam o comprometimento no processo de desenvolvimento da sessdo tutorial, nas
instituicOes estudadas, devido a inadequacGes na conduta de professores e de estudantes nas sessfes tutoriais,
que podem trazer efeitos negativos, principalmente na aprendizagem e na satisfacdo dos estudantes com o
método. Assim, acredita-se que a implementacéo, nas instituicdes estudadas, de medidas de acompanhamento e
suporte continuos aos estudantes e professores podera garantir os efeitos potenciais da sessao tutorial.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Os registros obtidos neste estudo evidenciaram que a transicdo do ensino tradicional para o
ensino ABP ¢ um momento desafiador para os estudantes e de grande importancia para seu
envolvimento no processo de aprender. A adaptacdo ao novo modelo de ensino traz
insegurancga, instabilidade, desconforto, angustias, frustracdes e sofrimento. Requer também

mudanca de atitudes frente ao processo de ensino — aprendizagem.

Decorridos mais de cinguenta anos das iniciativas pioneiras de ado¢do da ABP em escolas
estrangeiras, e mais de duas décadas das primeiras experiéncias de sua implantagdo em
instituicGes brasileiras, constatam-se, ainda, dificuldades do processo de aplicacdo plena da
metodologia, com repercussdes negativas sobre os estudantes. Entretanto, medidas simples
podem ser adotadas pelas instituicdes de ensino para tornar menos arduo o processo de
transicdo de uma metodologia mais passiva para a ABP.

Sdo muitas as evidéncias construidas em direcdo a consolidacdo da ABP como opcdo ao
modelo educacional tradicional. Contudo, observa-se que considerar a perspectiva daqueles
que vivenciam inicialmente o impacto da aplicacdo dessa metodologia podera contribuir para
ampliar a discussdo acerca do tema, além de fornecer subsidios aos docentes e as instituicdes
para o planejamento da conducdo desse processo, de forma a considerar as reflexdes dos

estudantes.

O fato de tratar-se de um estudo que aborda metodologias de ensino motivou ainda mais a
pesquisadora a imergir neste estudo, por ser licenciada em Pedagogia e, principalmente, por
ser membro de um grupo de estudos de uma instituicdo superior que visa & formagéo de
docentes em metodologias ativas, bem como por ser professora de Metodologia Cientifica
nessa mesma instituicdo, aplicando, em suas aulas, estratégias que estimulam a aprendizagem
ativa. Soma-se a isso o fato de que os artigos lidos durante a elaboragéo do trabalho revelaram
que os estudos acerca do tema se voltam, em sua maioria, para a discussdo da aplicagéo e
efetividade da ABP e da comparacdo entre o ensino médico tradicional e o ensino medico
pautado na ABP.

Os resultados do estudo ressaltam a necessidade de se pensar em espagos de discussdo e

reflexdo critica, envolvendo instituicdo, docentes e discentes, visando a um processo de
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adaptacdo favoravel, principalmente porque a metodologia ABP exige um estudante ativo,
autdnomo intelectualmente, capaz de comunicar suas ideias — caracteristicas opostas as

exigidas pela abordagem tradicional.

O estudo sugere, ainda, a necessidade de servicos de suporte, de orientagdo e de
acompanhamento ao estudante, com o intuito de atenuar o impacto proporcionado pelo novo
método de ensino. Recomenda-se a implementacdo de um grupo de apoio ao estudante que o
ampare e que favoreca o desenvolvimento de recursos de aprendizagem que possam
contribuir para atenuar as dificuldades vivenciadas no ensino ABP. Esses servigos devem ser
amplamente divulgados pela instituicdo, e os docentes devem estimular os estudantes a

utiliza-los.

E particularmente relevante destacar que os ingressantes no curso de Medicina estdo
vivenciando também a transicdo prépria da adolescéncia, além da transicdo de metodologias.
Esse periodo é marcado pela necessidade de afirmacdo pessoal, de busca de independéncia e
autonomia. Ao mesmo tempo, vivencia-se a transicdo para um novo nivel de educacdo, do
ensino médio, para o ensino superior. Todas essas transi¢cbes se acumulam temporalmente e,
algumas vezes, somam-se aos processos de transicdo das proprias instituicdes. Existe,
portanto, um contexto amplo e complexo, que deve ser mais bem explorado em estudos

futuros.

Pode ser relevante realizar estudos para verificar até que ponto os obstaculos vivenciados
nessa transicdo séo superados ao longo do processo de formacdo, bem como para comparar o
primeiro ano de ensino ABP com servicos de apoio ao estudante, com aquele sem a oferta

desses servicos.

Considera-se, ainda, que é preciso abrir-se para as mudancas no processo de ensino, a fim de
prosseguir melhorando e aprendendo. Outras perspectivas, a partir de pesquisas sobre ABP
gue superem o olhar apenas dos docentes e especialistas sdo necessarias, para que as praticas

de ensino também possam ser guiadas por aqueles que as vivenciam.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o/a Sr (a).para participar do estudo cientifico “Transi¢do do ensino tradicional
para o ensino da aprendizagem baseada em problemas (ABP): percepcdo dos estudantes de Medicina”,
sob a responsabilidade da pesquisadora Vania Torres, cuja pesquisa pretende analisar a percepcdo dos
estudantes de Medicina em relacéo a transi¢do do ensino tradicional ministrado no ensino médio, para
a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), adotada no Ensino Superior.

Sua participacdo é voluntéaria e se dara por meio de participagdo em um Grupo Focal.

Os riscos decorrentes de sua participacao neste estudo sdo eventuais perdas das informagoes
coletadas, o que podera comprometer o sigilo da pesquisa, e 0 tempo para a entrevista cedido por vocé,
0 que podera alterar sua rotina. Todas as medidas para minimizar ou anular esses riscos serao tomadas.

Se o/a Sr (a). aceitar participar, estara contribuindo para as debates e estudos voltados para a
melhoria do ensino nas escolas médicas.

Se, ap6s consentir em sua participacdo, o/a Sr(a). desistir de continuar participando do
estudo, podera retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, independentemente do motivo,
0 que ndo resultard em qualquer prejuizo a sua pessoa.

O/a Sr (a). ndo tera despesa nem recebera remuneracao pela participa¢do nesse estudo.

Os dados obtidos da pesquisa serdo objeto de analise e publicacdo, mas sua identidade ndo

sera divulgada, sendo preservada, em sigilo.

Eu, , fui

informado/informada, pela pessoa responsavel, sobre os objetivos deste estudo cientifico, bem como

qual serd minha participacdo. Declaro ter entendido perfeitamente as explicaces do pesquisador. Por
isso, consinto em participar do estudo cientifico, e concordo com as condi¢cOes estabelecidas
devidamente explicitadas. Este documento serd emitido em duas vias assinadas por mim e pelo

responsavel pela pesquisa, cabendo uma via a cada um.

Montes Claros, / /

Assinatura do Participante Assinatura do Pesquisador Responsavel
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA

1) Como vocé percebe a metodologia utilizada no Ensino Meédio? E agora, no
Ensino Superior?
2) Vocé ja vivenciou algum tipo de experiéncia académica com a ABP em sua vida
pré-universitaria? Como foi?
3) Como vocé analisa o ensino ABP em relagédo ao ensino tradicional?
4) Descreva sua adaptacdo a ABP, nos seguintes itens:
e Habitos de estudo/Tempo de estudo.
e Tipo de aula.
e Ambiente de aprendizagem.
e Motivagéo.
e Aprendizagem.
e Obtencéo de informacdes.
e Trabalho em grupo (atuar em equipe) /relacionamento interpessoal).
e Papel do professor/Papel do estudante.
e Facilidades e obstaculos a adaptacdo a ABP.
e Compreensdo acerca da mudanga do curriculo.
e Pontos positivos e negativos da mudanca para a ABP.
e Avaliacdo.
5) Como vocé avalia as medidas adotadas pela instituicdo para sua adaptacdo a ABP?

6) Que analise vocé faz das estratégias adotadas por vocé para se adaptar a ABP?
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ANEXOS
ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

FACULDADES INTEGRADAS

PITAGORAS DE MONTES W"‘“
CLAROS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESGUISA
Titule da Pesquisa: Transicio paradigmatica: de uma educag3o tradicional para a Aprendizagem Baseada
em Problemas {ABP)
Pesquisador: VAMIA TORRES
Area Tematica:
Versdo: 1
CAAE: 42535415.4.0000.5109

Instituigdo Proponente: Faculdades Integradas Pitagoras e Montes Claros
Patrocinador Principal: Financiaments Propric

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.002.500
Data da Relatoria: 25032015

Apresentagdo do Projeto:

Trata-se de uma pesquisa de cunho exploratorie a ser realizada nas instituiges de ensino de Medicina da
cidade de Montes Claros-MG, cujo o objetivo & analisar a percepedo dos estudantes do curso de Medicina
em relagdo 3 transigie do ensino tradicional ministrado no Ensine Médio para a Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP) adotada no Ensine Supernior. A autora destaca que no norte de Minas, poucos estudos
abordam essa tematica, além de ndo tratarem, especificamente, da questio da transig3o do Ensino Médio,
pautads no curriculo tradicional, para o Ensing Superior, que adota a PBL, na perspectiva do discente.

Objetivo da Pesquisa:

Apresents-se come objetive primario: Analisar a percepgdo dos estedantes do curso de Medicina em relagso
a transigdo do ensino tradicional ministrade no Ensine Médio para a Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP) adotada no Ensine Supsnor.

Como objetives secundarios-Caracterizar a ABF & o método tradicional de ensino.

Comparar caracteristicas, elementos essenciais e processo de aprendizagem (organizacio do cumriculo &
das atividades) na ABP e no ensino tradicional.

Identificar os obstaculos percebidos pelos estudantes na transicio do processo de aprendizagem do ensing
tradicional ministrado no Ensino Médio para a ABP adotada no Ensino Superior.

Emdanega:  Av. Prof Alda Mainartine, =0

Ealrro:  bihmnana CEP: 39.408-007
UF: MG Munloiplo: MONTEZ CLAROE
Telafore:  [33)3214-7100 Fax: (383212-1002 E-mall: dorotheafrancagmalloom

Piigirm 04 ds @
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|dentificar as habilidades e competéncias que interferem no processo de adaptacso na ABF.

Identificar a forma de organizagdo da aprendizagem na PEL das instituighes pesquisadas.

Identificar vantagens e desvantagens da utlizacdo da PBL na educacio médica. segundo a percepgao dos
estudantes.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

A pesquisa trabalhara com dados coletados através de enfrevista & a autora apresenta o termo de
consentimento, redigido de acordo com as instrugdes deste Conselho. Além disso, os risces e os beneficios
£30 pontuados de forma satisfatoria,

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Trata-se de um estudo relevante e de interesse para 3 drea de educagido em salde. O desenho
metodologico apresentade & satisfatorio e os resultadoes t8m o potencial de contribuir para a melhoria do
ensino das escolas medicas, em especial das do norte de Minas Gerais.

Consideragdes sobre o5 Termos de apresentagac obrigatoria:
Presentes e adequados. Sem consideragdes especifizas.

Recomendagoes:

Considerando o atendimento 3s sugesties deste comité, somos favoraveis 3 aprovac3o do projeto.
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagbes:

Sem pendencias.

Situagao do Parecer:

Aprowado

Mecessita Apreciagdo da CONEP:
Mo

Emdarego: Ay, Prof. Adda Mainarting S0

Balmmo:  biturana GEP: 35.408-007
UF: Mz Munlgiplo: MONTEZ CLARDE
Telefone:  [33)3214-7100 Fax: (38E3212-9002 E-mall: dorotheafrancaiigmalloom

Pigira 02 da @
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MONTES CLAROS, 27 de Margo de 2015

Emdarsgao: Ay, Prof. Alda Mainartina 20

Ealrra:  biturana

Assinado por:
Jose Geraldo de Freitas Drumond
{Coordenador]

CEP: 39.308-007

UF: MG Munigiplo: MONTEZ CLAROE

Telefore:  [38)3214-7100

{38321 21002

E-mall: dorotheaframcsfgmallcom
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OO A £ € ISSN 1806-549 X

CERTIFICADO

Certificamos que VANIA TORRES participou do 102 FORUM DE ENSINO, PESQUISA,
EXTENSAO E GESTAO promovido pela Universidade Estadual de Montes Claros -
Unimontes, no periodo de 14 a 17 de dezembro de 2016, com carga horaria de 40 horas.

Montes Claros - MG, 17 de dezembro de 2016.

n, )
/i v - ', -~ = ~ - A
(W{/Wé( 2 Pr B R A <P NCGQueaT ooLs P U =T
Prof. .;co dos Rels Cane a Prof. Anwnic Alvimar Souzi #rof* Jusssra M. de Carvalho Guimardes Prof. Psulo Eduardo G. de Barros

REITOR DA UNIMONTES  VICE-REITOR DA UNIMONTES PRO-REITORA DE EXTENSAO FRO-REITOR ADJUNTO DE EXTENSAO
EPRESIDENTE DO X FEPIG

92




ANEXO C - BANNER RESUMO EXPANDIDOAPRESENTADO NO FEPEG
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Uriversidod Eveduol & Mooles Clros

10° FORUM DE ENSINO, PESQUISA, EXTENSAO E GESTAO
TRANSICAO PARADIGMATICA: A SESSAO TUTORIAL NA

PERCEPCAO DOS ESTUDANTES DE MEDICINA

TORRES, Vinia'; SAMPAIO, Cristina Andrade >; CALDEIRA, Antonio Prates®
' Docente das Faculdades Integradas Pitagoras — FIPMoc; projetos@fip-moc.edu.br; > Docente da Unimontes; Doutora em Satude
Coletiva pela USP; sampaio.cristina@uol.com.br; * Docente das Faculdades Integradas Pitagoras - FIPMoc ¢ da Unimontes; Doutor
em Ciéncias da Saude pela UFMG; medicina@fip-moc.edu.br

INTRODUCAO
A Aprendizagem Bascada em Problemas (ABP) conﬁgura-sc como uma proposu

Outro aspecto apontado pelos entrevistados foi 0 medo de errar ¢ a falta de compreensio
do conlcndo que os levam a decorar as informagdes para poderem participar da sessdo tutorial,

pedagogica de ensino que se desenvolve em um grupo tutorial,
oito estudantes ¢ por um docente, i de mtor, que d p
estudantes (MOUST; VANBERKEL: SCHMIDT, 2005).

A sessdo tutorial se configura como o principal recurso pedagogico na ABP. Em sua
forma classica, a ABP se desenvolve em duas sessdes tutoriais por semana. Na primeira sessdo
do grupo tutorial, os estudantes analisam o problema e, na segunda, buscam soluciona-lo. Nesse
processo de ensino - aprendizagem, o professor e os membros do grupo exercem um papel que
se diferencia daquele que d h no cnsino tradicional (BORGES et al., 2014).

condutas de ¢ docentes ao d h esse papel, podem produzir
arios aos i na i Da mesma forma,

o papel de guia dos

que nio aplicar esses conhecimentos na solugio do problema.

Percebe-se, nesse caso, uma aproximagdo com o modelo tradicional de ensino, em que as
informagdes sio memorizadas apenas para serem reproduzidas nas avaliagdes, nio havendo
uma 40 com a e aplicagio dos ados (BEHRENS, 2013). Isso
mostra que os discentes estio do uma postura prod ao d da
sessdo tutorial, pois, na ABP, segundo Moraes e Manzini (2006), a transmissdo de contetido
pelo professor deve ser substituida pela capacidade de busca, sele¢do e aplicagdo das

des na solugio do p pelo discente.
A s:gunda dxmcnsao aponlzdn na pesquisa esta relacionada ao “papel do tutor”, na qual

pontuais em elementos dessa metodologia também podem levar a uma insatisfagdo de docentes
e esmdames com a ABP, assim como podem trazer impactos, a longo prazo, comprometendo os

ios basicos da A di Baseada em Problemas. (MOUST, VANBERKEL;
SCHMIDT, 2005).

Dcssa forma embora sejam desenvolvidos varios estudos sobre a ABP. comparando

it is com iculos ABP. bem como analisando a efetividade de i

ABP (MAMEDE; PENAFORTE, 2001), pesquisas acerca dessa abordagem ainda sio
pertinentes, principalmente sobre a sessdo tutorial, com o intuito de esclarecer questdes sobre
os fatores que podem influenciar o processo ensino - aprendizagem e o progresso dos
estudantes do curso médico nessa metodologia. (HORTA. 2010). A percepgdo sobre o
desenvolvimento da ABP ¢é pouco avaliada entre os estudantes que vivenciam a transi¢cio
metodolégica no primeiro periodo do curso médico. Assim, este estudo podera servir de ponto
de partida para a elaboragdo de hi a serem investigadas, com vistas a aprofundar a
discussio acerca da sessio tutorial na ABP, além de poder contribuir para o de

os que o tutor deveria ser especialista para poder aprofundar na
discussdo do tema, assim como para apontar o contetido relevante acerca do assunto debatido.
Os achados do estudo realizado por Gomes ef al. (2009), que buscou avaliar os resultados do
Curso de Medicina da Famema, tomando como referéncia a formagio profissional ancorada na
bascada em probl reforgam os ltados desse estudo, ao apontar que, na
percep«;an de alguns egressos o l\llor deveria ser um especialista no tema. Entretanto, para os
autores, o tutor que ndo tem uma f da para d penhar a fungdo de facilitad
pode comprometer o trabalho no grupo de tutoria quando nio fomenta a discussio e a pesquisa
na busca de solugio para o problema proposto. A literatura destaca que o facilitador ¢ o cerne
no processo de aprendizagem na sessdo tutorial e, em condigdes ideais, ele deveria ser um
expert tanto na habilidade de facilitar, como no tema a ser abordado (BARROWS, 1992 apud
MAMED; PENAFOTE, 2001). Porém, alguns autores avaliam que o melhor facilitador ndo é
necessariamente o especialista na drea em estudo, mas aquele que ¢ habilidoso em facilitar o
processo de aprendizagem. Ser um facilitador efetivo, para Mamed e Penaforte (2001), é

estratégias visando melhorar a aplicagio dessa fase.

O presente estudo objetivou analisar as concepgdes dos discentes do primeiro periodo do
curso de medicina de trés escolas médicas do norte de Minas Gerais, sobre a sessdo tutorial na
Aprendizagem Bascada em Problemas.

\I\HR] AL E METODOS
Trata-se de um estudo q )l realizado nas de ensino de
Medicina da cidade de Montes Claros-] MG compreendendo o periodo de fevereiro de 2015 a
d bro de 2016. Os partici desse estudo foram 32 estudantes do primeiro periodo do

curso de Medicina de duas 1d: e de uma idad pubhca A selegido do
£1UPO OCOTTEU POr ¢ éncia, b do-se os sujeitos que d aos pi de
segundo ind dos tutores das trés institui¢des, para a composigio

de trés Grupos Focais (GF).
A condugiio dos GF se deu a partir de um roteiro, contendo sete topicos, que serviram de
guia para os p:squxsadorcs conduzxrem o trabalho em grupo, manterem o foco nos objetivos da
pesquusa e de pontos ificos. As falas dos
foram e para analise. A fim de preservar a ldenndade eo
anonimato dos participantes do estudo, foram utilizados nimeros para identifica-los na
transcrigdo de seus depoimentos. A andlise tematica de contetdo foi a estratégia utilizada para
andlise dos dos. A do e as ias foram geradas indutivamente, a partir das
falas, num processo de busca de ou palavras signi vas que a
organizagdo do conteiido delas. No final, realizaram-se interpretagdes dos dados ¢ a
aproximagiio com os autores que subsidiaram o referencial teérico do estudo.
Todos os aspectos éticos foram respeitados, ¢ os sujeitos do estudo concordaram com em
participar da pesquisa de forma voluntaria, registrando assinatura em Termo de C

p o processo de aprendizagem e a cooperagio mitua entre os membros do grupo,
assegurando a aplicagdo de cada passo do grupo tutorial em coeréncia com os principios da

Os depoi vid ainda, que os se sentem dos quando o
tutor se mostra pouco participativo ¢ apitico em relago ao desenvolvimento da sessdo tutorial,
sem da do conk dos Revelam, também, nio receber,

por parte do tutor, 0 apoio necessario para enfrentar essa nova realidade da aprendizagem ativa.
A pesquisa de Moraes ¢ Manzini (2006) mostrou quc na opinido dos estudantes, os
orientadores que deveriam auxiliar na do das dificuldades de ad: d0 a essa nova
abordagem de ensino ainda dificuldades em i esse papel. Al-
Drees et al.(2015) conduziram uma pesquisa que aponta a falta de orientagio adequada, bem
como a preparagio dos estudantes, antes de iniciar as sessdes de ABP, como fatores que podem
explicar a pouca contribui¢do deles nas sessdes. Albanese e Mitchell (1993) sugerem que os
tutores devem adequar sua atuagio conforme as necessidades do grupo. Com os estudantes
mlclanlei os docentes devem oferecer orientagdes mais diretas, além de fornecer apoio

I; para os it )4 ad dos, os tutores devem atuar como facilitadores efetivos,
possibilitando a eles assumirem a gestdo de sua aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS
A sessdo tutorial é um espago central para o processo de aprendizado na ABP. Todavia, para
que se alcancem os objetivos da aprendizagem, sua condugdo deve ser efetuada de forma a
atender os principios dessa metodologia. Além disso, o tutor deve ser um facilitador habilidoso,
0 que ndo descarta que ele deva ter conhecimento suficiente acerca do tema. Adicionalmente,
tutores ¢ discentes devem desempenhar suas fungdes de forma a garantir que o processo de
aprendizagem ocorra, sendo condigdo essencial, para isso, a compreensio delas.

Livre e Esclarecido (TCLE), que foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa das
Faculdades Integradas Pitagoras: n° 1.002.500/ 2015.

RESULTADOS E DISCUSSAO
A analise dos discursos dos estudantes sobre as sessdes mlona:s permitiram a identificagdo de
duas “Ai diante da nova dologia™ e “O papel do tutor”.
No ambito da primeira dimensdo, os estudantes relatam que gostariam de ter suas duvidas

apontam o no processo de desenvolvimento da sessﬂo tutorial,
nas 1 160 dadas, devido a des na conduta dc f ede nas
sessdes mtonm que podem trazer efeitos negati I na di e na

satisfagio dos estudantes com o método. Assim, acredllavsc que a 1mplcmr:nlacﬁo nas
instituigdes estudadas, de medidas de € suporte i a0s e
professores poderdo garantir os efeitos potenciais da sessio tutorial.
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ANEXO D — INFORME DA APROVACAO DO ARTIGO PELA REVISTA INTERFACE

ANTONIO PRATES CALDEIRA <antonio.caldeira@unimontes.br>
Unimontes

ICSE-2017-0471.R1 Avaliacao editorial de submissao: Aceitar

Francini Guizardi <onbehalfof@manuscriptcentral.com> 13 de abril de 2018 16:21
Responder a: figuizardi@gmail.com

Para: antonio.caldeira@unimontes.br

Cec: interface.edicao@gmail.com

Prezado Antonio Caldeira,

Informo que o manuscrito de sua autoria intitulado Ingressantes de cursos médicos e a percepcéo sobre a transic&o para uma aprendizagem ativa foi aprovado
para a secéo Artigos, de Interface — Comunicac&o, Salde, Educacdo, conforme sintese dos pareceres, abaixo relacionada:

"O manuscrito traz dados importantes para o debate sobre as metodologias ativas na educacdo médica, dentro do contexto brasileiro, sendo de interesse para a
publicacdo da revista. Os autores modificaram o manuscrito de acordo com as sugestdes dos revisores, e portanto considera-se que o mesmo encontra-se pronto
para a publicaggo."

Solicito que aguarde informacdes complementares da secretaria da revista quanto aos procedimentos iniciais de edicdo de seu manuscrito para publicacdo.
Em caso de duvidas, envie suas questdes para intface@fmb.unesp.br.
Atenciosamente,

Francini Guizardi
Interface - Comunicacéo, Salude, Educacéo
flguizardi@gmail.com



