UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS - UFMG
FACULDADE DE MEDICINA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO DOUTORADO EM PATOLOGIA:
PESQUISA DE ENSINO EM SAUDE

REANE FONSECA MARTINS

O ENSINO DE PATOLOGIA GERAL NOS CURSOS DA AREA DE SAUDE - A
AULA, O PROFESSOR E O ESTUDANTE

BELO HORIZONTE-MG
2018



REANE FONSECA MARTINS

O ENSINO DE PATOLOGIA GERAL NOS CURSOS DA AREA DE SAUDE - A
AULA, O PROFESSOR E O ESTUDANTE

Tese apresentada ao Programa de Po6s-Graduagio em
Patologia da Universidade Federal de Minas Gerais
como requisito para obtenc¢do do titulo de Doutor em
Patologia.

Linha de pesquisa: Pesquisa de Ensino em Satde

Orientador: Prof'. Dr*. Luciana Moro
Coorientador: Prof. Dr. Eduardo Fleury Mortimer

BELO HORIZONTE - MG
2018



043 Martins, Reane Fonseca.
O ensino de patologia geral nos cursos da area de satide: a aula, o professor e

o estudante [manuscrito] / Reane Fonseca Martins. - 2018.
145 f. :il. ; 29,5 cm.

Orientador: Prof®. Dr®. Luciana Moro. Coorientador: Prof. Dr. Eduardo Fleury

Mortimer.
Tese (doutorado) - Universidade Federal de Minas Gerais, Instituto de
Ciéncias Biol6gicas, Programa de Pés-Graduagdo em Patologia.

1. Patologia - Ensino. 2. Docentes. 3. Estudantes. Moro, Luciana. II. Mortimer,
Eduardo Fleury. III. Universidade Federal de Minas Gerais. Instituto de Ciéncias
Bioldgicas. IV. Titulo.

CDU: 616

Ficha Catalogréfica elaborada por Fabiane C. M. Reis - CRB: 6/2680




UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
UEMG
&3

PROGRAMA DE POS-GRADUACAQ EM PATOLOGIA

FOLHA DE APROVACAO

O ENSINO DE PATOLOGIA GERAL NOS CURSOS DA AREA DE SAUDE - A
AULA, O PROFESSOR E O ESTUDANTE

REANE FONSECA MARTINS

Tese submetida 4 Banca Examinadora designada pelo Colegiado do Programa de
Pos-Graduaghio em PATOLOGIA, como requisito para obtengio do grau de Douior em
PATOLOGIA, drea de concentragio PATOLOGIA INVESTIGATIVA.

Aprovada em 04 de outubro de 2018, pela banca constituida pelos membros:

L. Ve :
rofia). Li"%}.ﬂ' Mﬂﬁf}fﬂ entador P{JO

UFMG

L ol Vo at féo
Prof{a). Jose Carlos Pereira da Silva

oL
Anilton Cesar Vascond
LIFMG

.l"l — = —

fla). Ana Luiza de Quadr
LIFMG

Fmﬁ[aJ’

Belo Horizonte, 4 de outubro de 2018,



AGRADECIMENTOS

Agradeco a minha familia, pelo incentivo. Em especial, a0 meu marido ¢ ao meu filho, que
além de serem meus companheiros nesta jornada, compreenderam os momentos pelos quais

tive que dedicar aos estudos e a pesquisa.

A minha orientadora, Luciana Moro que ndo me deixou desistir desse sonho e que me

apresentou a area da educagao.

Ao meu coorientador, Professor Eduardo Mortimer por me acolher em seu laboratério e
permitir que eu usasse toda a estrutura para realizar minha tese. Agradeco também, aos

amigos do FOCO. Sem eles, essa tese ndo aconteceria.

Aos meus amigos, em especial a Ana Paula, que sempre me incentivou e foi meu ombro

amigo nas horas dificeis.
Ao Professor Marcus Xavier, pelos ensinamentos em estatistica.
Aos professores e estudantes que foram sujeitos desta pesquisa

Por fim, agradeco a todos que direta ou indiretamente participaram dessa caminhada.



RESUMO

Essa tese objetivou identificar se os professores de Patologia Geral de uma Universidade
materializam o elo que a disciplina representa entre as disciplinas bdsicas e as
profissionalizantes. Apontamos também, quais estratégias e recursos didaticos sdo utilizados
nessas aulas. Adicionalmente, apresentamos o perfil dos professores investigados e de seus
estudantes; o comportamento dos estudantes frente as aulas; a caracterizagdo de um bom
professor e a percepcdo da importincia da disciplina sob a visdo dos estudantes. Para isso,
essa pesquisa contou com a participagao de 14 professores do Departamento de Patologia
Geral de uma Universidade Publica Brasileira e seus 321 estudantes. Todos os sujeitos da
pesquisa responderam a um questionario. Além desse, os docentes, redarguiram uma
entrevista semiestruturada. Ainda, gravamos em video, um semestre de aulas de cinco
professores desse grupo. Da colecdo filmada, escolhemos as aulas cuja sequéncia didatica
referia-se ao tema neoplasia. A analise dessas aulas, basearam-se em um referencial tedrico
metodologico que investiga as relagdes pedagdgicas (RP’s). A andlise das aulas filmadas
demonstrou que os professores efetuam a maioria das RP’s estudadas e que estas ocorrem de
maneira idiossincratica. As RP’s macro profissionais € os exemplos contextualizados na
profissdo — que consuma a ligacdo entre a disciplinas e a profissdo, ocorrem em menor
numero quando comparada as demais RP’s. As aulas de Patologia Geral desse departamento
se comportam como a maioria das aulas universitarias descritas na literatura, ou seja, seguem
uma pedagogia tradicional. Contudo, observamos que alguns professores também
introduziram estratégias que estimulam o raciocinio clinico. Ademais, nossos professores sao
na maioria bacharéis, com muito conhecimento especifico, porém com pouco ou nenhum
conhecimento pedagodgico. Assemelhando-se também, ao perfil do docente universitario
descrito nas pesquisas da area. Segundo os estudantes, um bom professor ¢ aquele que tem
motivagdo para ensinar, possui boa didatica, tem dominio do conhecimento especifico,
relaciona-s bem com os estudantes e tem técnicas e recursos para ministrar as aulas. Eles dao
pouca importancia a titulagdo do professor e pedem aulas mais participativas. Percebem a
importancia do conteido de Patologia Geral em sua formacdao, embora ndo tenham
conseguido no questionario, expressa-la como um elo entre as disciplinas basicas e as
profissionalizantes. Desse modo, acabam sugerindo uma maior interagdo da disciplina com a
profissdo. O conhecimento da existéncia dessas relagdes pedagogicas pelos professores pode
melhorar seu desempenho em sala de aula, pois isso permite que eles planejem suas aulas
considerando fazer essas relagdes conscientemente. Dessa forma, elas poderao ser usadas de
maneira adequada de modo a propiciar experiéncias produtivas para os seus estudantes. Para
tanto, € extremamente importante também que o professor conhega o curriculo daquele curso,
assim como as caracteristicas daquele profissional que estd sendo formado. Por fim, essa
pesquisa foi um primeiro passo para se conhecer como ocorre o ensino da Patologia Geral em
uma universidade. Assim, ¢ possivel delinear melhorias na grade curricular da disciplina e
sinalizar pontos que devem ser apresentados em cursos de formacao inicial e continuada de
professores.

Palavras chave: Ensino; Patologia Geral, estratégias didaticas, professor, estudantes



ABSTRACT

This thesis aimed to identify if the General Pathology professors of a University materialize
the link that the discipline represents between the basic and the professional subjects. We also
point out which strategies and teaching resources are used in these classes. Additionally, we
present the profile of the investigated teachers and their students; student behavior in front of
classes; the characterization of a good teacher and the perception of the importance of the
discipline from the students' point of view. For this, this research had the participation of 14
professors of the Department of General Pathology of a Brazilian Public University and its
321 students. All research subjects answered a questionnaire. In addition, the teachers wrote a
semi-structured interview. Still, we recorded on video, a semester of classes of five teachers
of this group. From the filmed collection, we chose the classes whose didactic sequence
referred to the theme neoplasia. The analysis of these classes was based on a methodological
theoretical framework that investigates the pedagogical link-making (PLM). The analysis of
the filmed classes showed that the teachers perform most of the studied PRs and that they
occur in an idiosyncratic manner. Macro-professional PLM and contextualized examples in
the profession - which consumes the link between disciplines and profession, occur in smaller
numbers when compared to other PLM. The General Pathology classes of this department
behave like most university classes described in the literature, that is, they follow a traditional
pedagogy. However, we note that some teachers have also introduced strategies that stimulate
clinical thinking. Moreover, our teachers are mostly bachelors, with much specific
knowledge, but with little or no pedagogical knowledge. Also resembling the profile of the
university lecturer described in the research area. According to students, a good teacher is one
who has the motivation to teach, has good didactics, has mastery of specific knowledge,
relates well with students and has techniques and resources to teach the classes. They attach
little importance to teacher titling and call for more participatory classes. They realize the
importance of General Pathology content in their education, although they failed to express it
as a link between the basic and the professional subjects. Thus, they end up suggesting a
greater interaction of the discipline with the profession. Teachers' knowledge of these
pedagogical relationships can improve their performance in the classroom, as this allows them
to plan their classes considering making these relationships consciously. This way they can be
used appropriately to provide productive experiences for their students. Therefore, it is
extremely important also that the teacher knows the curriculum of that course, as well as the
characteristics of that professional being trained. Finally, this research was a first step to know
how the teaching of General Pathology occurs in a university. Thus, it is possible to delineate
improvements in the curriculum of the subject and signal points that should be presented in
initial and continuing teacher training courses

Keywords: Teaching, General Pathology, didactic strategies professor, student.
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PREFACIO

A Patologia Geral ¢ uma ciéncia que estuda a doenca no seu aspecto funcional e morfologico,
sendo esta ministrada, geralmente, no ciclo pré-profissional dos cursos. Entretanto, para que
se entenda a Patologia Geral, conceitos aprendidos nas disciplinas basicas devem ser
retomados. Além disso, ela embasa as disciplinas profissionalizantes e os estagios curriculares
obrigatorios presentes em varios cursos. Por isso mesmo, ela € considerada por muitos

estudiosos da area, como um elo entre as disciplinas basicas e as profissionalizantes.

Apesar de sua relevancia, nossa experiéncia docente nos tem indicado uma crescente
desmotivagdo e falta de envolvimento dos estudantes com a disciplina. Além do mais, em
nosso meio, sempre escutamos alguém relatar que quando era estudante, ndo conseguia
entender a disciplina. Um exemplo disso, foi narrado por minha orientadora que ao cursar a
disciplina, quando estudante de Veterindria, ndo conseguia entender o porqué da presenca da
Patologia Geral em seu curso. A razao desse estranhamento era que todas as laminas, pecas
anatomicas e exemplos apresentados em sala de aula relacionavam-se, Unica e

exclusivamente, a espécie humana.

Quando graduanda de Ciéncias Biologicas, nao tive grandes dificuldades com a Patologia
Geral, pois ja estagiava na area, assistia as aulas e auxiliava meu orientador de iniciacao
cientifica, nas aulas praticas. Entretanto, meus colegas de curso mostravam descontentamento

frente a disciplina.

Uma hipdtese que possa responder isso, talvez seja a de que a importancia da disciplina no
curso e na futura profissdo do estudante ndo esteja sendo explicitada em sala de aula. Assim,

ela se torna desmotivadora e seu aprendizado mecanico.

Desse modo, surgiram as perguntas: Sendo a Patologia Geral uma disciplina tdo importante
nos cursos da area de Satde, por que haveria esse desinteresse e desmotivagdo por parte dos
estudantes? Sera que os professores costumam relacionar os contetidos da disciplina com as
outras disciplinas da grade curricular e com a profissdo (materializacdo do elo), em suas

aulas?

Além dessas, novas indagagdes comecaram a surgir: quais sdo as estratégias e recursos

didaticos normalmente utilizadas nas aulas de Patologia Geral? Qual ¢ o perfil dos professores
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que ministram a disciplina? Qual é o perfil dos estudantes que frequentam a disciplina? Quais

caracteristicas os estudantes acreditam ser essenciais para um bom professor?

Nesse contexto, o professor dessa disciplina devera desempenhar um importante papel que € o
de oportunizar a materializagdo do elo representado pela disciplina, de tal forma que os

estudantes percebam o valor dela no curso que estdo frequentando e na futura profissao.

Entretanto, para que o professor exerca esta funcdo ele deve empregar estratégias e recursos
didaticos que possibilitem isso. Porém, o que as pesquisas em educagdo no ensino superior
indicam ¢ que a maioria de seus docentes sdo bacharéis, formados em programas de pos-
graduacdo que focam na preparacdo de pesquisadores em seus campos especificos e sem
investir na formagdo pedagogica. Nesse contexto, os professores para exercerem a profissao
na universidade ao mesmo tempo em que atuam como pesquisadores, enfrentam o desafio da
docéncia. E, para esta ultima, como muitas vezes nao houve a preparagao adequada, acabam
mobilizando saberes da pratica dos professores que tiveram durante seus percursos como
estudantes. E assim, esse processo de imitagdo, muitas vezes, perpetua a tradi¢ao de aulas nas
quais o professor se preocupa principalmente com o conteudo da disciplina e deixa de lado a

maneira como esse conteudo deveria ser trabalhado.

No ensino de Patologia nao ¢ diferente, estudos pontuam que a principal forma de ensino de

Patologia ¢ por meio de aula expositiva associada as aulas praticas.

Entdo, este estudo, se propde a discutir o ensino de Patologia Geral, sua importancia, as
estratégias didaticas, o professor e o estudante, usando para isso os professores e os estudantes

de um Departamento de Patologia Geral de uma Universidade Publica Brasileira.

Para apresentarmos os dados da pesquisa, nds dividimos esta tese em capitulos, que serao

apresentados da seguinte forma:

No capitulo I, apresentamos um panorama das aulas no ensino superior. Mostraremos quais
estratégias pedagogicas sdo mais comuns; aspectos do planejamento de uma aula e
concluimos apresentando uma visdo geral sobre o que ¢ encontrado na literatura sobre ensino

deste conteudo.

No capitulo II, apresentamos a metodologia utilizada para responder as nossas perguntas de

pesquisa.
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No Capitulo III, caracterizamos a aula de Patologia Geral, o perfil dos professores e seus
estudantes, no departamento estudado. Apresentamos os tipos de aulas, os recursos, as
estratégias e algumas questoes pedagogicas relatadas pelos professores e de seus estudantes.
Exibimos também, as observacdes sobre as aulas filmadas. Além disso, mostramos as

percepcdes sobre os Projetos Pedagogicos e o plano de ensino da disciplina.

No capitulo IV, apresentamos as relagdes pedagogicas e o ensino de Patologia Geral e
exibimos exemplos de relagdes pedagogicas ocorridas nas aulas filmadas e a quantificacao
das relacdes pedagogicas realizadas por cinco professores em suas aulas. Isso, para analisar se

eles explicitam a importancia da disciplina no curso e para a futura pratica profissional.
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CAPITULO I - PANORAMA DAS AULAS NO ENSINO SUPERIOR

O capitulo I consistirda em uma revisao bibliografica que estruturou esta tese. Nele, tragcaremos
como ¢ ensinada a Patologia Geral no Brasil e no mundo e os principais estudos sobre este
tema. Além disso, apresentaremos como ocorre a aula no ensino superior, suas estratégias

didaticas e como ela ¢ planejada, no Brasil.

Para isso, buscamos o que tem sido pesquisado sobre os assuntos nas bases de dados Scielo,
ERIC, Web of Science, Bireme, Google. Usamos para isso as palavras — chave: Patologia;
Patologia Geral; ensino superior; avalia¢do; planejamento; aula; estratégias didaticas; recursos

didaticos e graduagdo, tanto na lingua inglesa e espanhola quanto na portuguesa.

1.1 - ENSINO DE PATOLOGIA GERAL

Etimologicamente, o termo Patologia (do grego pathos = doenga; logos = estudo) significa
ciéncia que estuda as doencas. Assim, a Patologia Geral ¢ a ciéncia que estuda as causas € 0s
mecanismos, assim como as alteragdes morfologicas e funcionais presentes nas diferentes
doengas (BRASILEIRO FILHO, 2018). E uma disciplina ministrada, geralmente, entre o
terceiro e quarto periodos dos cursos da area de satde. Entretanto, para que seus conceitos
sejam trabalhados, ¢ necessario que o estudante tenha uma bagagem conceitual de disciplinas
basicas (biologia celular, histologia, anatomia, fisiologia, embriologia, bioquimica, entre
outras). Além disso, os conceitos construidos nessa disciplina embasarao as disciplinas
profissionalizantes (patologias especiais, patologia clinica e cirlrgica, clinicas diversas,
inspecdo de carne etc.) e também os estdgios curriculares obrigatorios presentes em varios
cursos. Por isso mesmo, € considerada por muitos estudiosos da area, como um elo entre as
disciplinas bésicas e as profissionalizantes (BRASILEIRO FILHO, 2018; KUMAR, ABBAS
e ASTER, 2016; TAVARES, 2008; NEVES et al., 2008; MELO-JUNIOR et al., 2007,
FENDERSON, 2005, MARSHALL, CARTWRIGHT e MATTICK, 2004; etc). H4 ainda
autores, que a posicionam como sendo “patocéntrica” no curriculo médico (REISNER, 2016)

(FIGURA 1).
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Figura 1 Visdo central da disciplina de Patologia Geral no curso de medicina segundo Reisner (2016)

Obstetricia

Patologia

Biologia molecular §§s Bilo-gta celular|

FIGURA 2-1 Visao “patocéntrica” da medicina.

Extraido de: REISNER, H. M. Patologia: uma abordagem por estudos de casos. Porto Alegre: AMGH, 2016

Nesse sentido, segundo Vasconcelos (2000), a Patologia Geral deve ser encarada pelo
estudante como uma matéria interessante (pois representa o primeiro contato com a
terminologia médica) e importante (j4 que a compreensao do mecanismo de formagdo das
doengas ¢ que vai ser a base para a boa pratica clinica, potenciando diagnosticos e indicando
terapéuticas.). Esse autor ainda afirma que, para o bom clinico, a Patologia Geral representa
um meio de apoio e de confirmagdo de diagnodsticos. Assim, o processo patoldgico constitui
elemento primério da intervencdo da area da saude, esteja ela voltada para a prevengao,

tratamento, reabilitagdo (TAVARES, 2008) ou diagnostico das doengas.

Com base nisso, acreditamos que, para que o estudante que cursa a Patologia Geral tome
consciéncia da importancia dessa disciplina no seu curso e na sua vida profissional, esses
aspectos devem ser explicitados durante as aulas. Assim, o professor de Patologia Geral
exerce um papel importante em sua formagdo e deve, para isso, utilizar praticas pedagogicas

que permitam a construcdo dessas relagoes.

Ao fazermos nossas buscas verificamos que sdo escassas as pesquisas relacionadas ao ensino

de Patologia no Brasil e no mundo.
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No Brasil, os poucos trabalhos que envolvem a disciplina de Patologia Geral (MELO-
JUNIOR et al., 2007, TAVARES, 2008;: ATHANAZIO et al., 2009) nao mostram os
propositos pedagdgicos, nem tampouco as estratégias didaticas utilizadas pelos professores

em sala de aula.

Segundo Athanazio et al. (2009), o ensino de Patologia estd em crise nas universidades
brasileiras, em geral. Esses autores apresentaram uma revisdo, discutindo preocupagdes
atuais, que incluem a marginalizacdo da Patologia no curriculo médico, a falta de contato dos
estudantes com a Anatomia Patoldgica e as possiveis lacunas na formagdo do médico, que
podem resultar na formag¢do de novos profissionais que apresentem dificuldades para lidar

com solicitacdes e interpretacdes de laudos anatomopatologicos.

De acordo com Melo-Junior ef al. (2007), a Patologia, assim como a maioria dos contetidos
do ensino superior, ¢ ensinada por meio de uma grande quantidade de conceitos complexos, o
que a torna desmotivadora para a maioria dos estudantes. Isso se deve ao fato de o ensino de
Patologia se basear em recomendagdes voltadas, principalmente, para os conteudos que
devem ser ensinados. Porém, o que se pode notar ¢ que faltam inovagdes no ensino que
propiciem a apropriagdo dos processos patologicos de uma forma proveitosa e suficiente

(MARSHALL; CARTWRIGHT; MATTICK, 2004; MELO-JUNIOR et al., 2007).

Nos Estados Unidos, Kumar; Indurkhya; Nguyen (2001), ap6s uma investigacao de sete anos,
verificaram que a principal estratégia usada no ensino de patologia naquele pais, consiste de

aula expositiva e aulas praticas.

Mais recentemente, muitos trabalhos trazem dados sobre o uso de microscopia virtual em
aulas de Patologia Geral (MADHAVAN e KAUR, 2006; WUN ef al.,2007; KIM et al., 2008;
NELSON, ZIV, BANDALI, 2013). Na Australia, Starkey (2011) em aulas praticas da
disciplina de Patologia em um curso de Medical Radiations Technology, apresentou a
associacdo do uso de imagens radiograficas as pecas anatdmicas com lesdo. Também nesse
pais, Sahota et al. (2016) analisaram a utilizacdo do estudo colaborativo versus individual
para a aprendizagem de caracteristicas microscopicas por meio da microscopia virtual, em
estudantes em niveis iniciais e avancados de Patologia. Esses autores concluiram que
aprendizagem colaborativa melhora a compreensdo da morfologia microscopica para

estudantes avangados da disciplina.
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Na Inglaterra, as progressivas reformas curriculares tém afetado profundamente a maneira
pela qual a Patologia ¢ ensinada nos cursos de medicina (BURTON, 2005). Naquele pais, para
a aplicagdo da aprendizagem baseada em problemas (PBL), houve uma redugdo tanto do
conteudo quanto no tempo de contato do professor de Patologia com os estudantes e
constatou-se que os professores de Patologia envolvidos nessa metodologia de ensino,
deveriam ser treinados adequadamente no que se refere ao conteido e aos aspectos

pedagbgicos (BURTON, 2005).

Ja Gonzalez et al. (2017) utilizaram a midia social - Facebook, como uma forma de criar
grupos de discussao em Anatomia Patologica e concluiram que apesar de ndo haver uma
unanimidade no grupo estudado, recomendam essa ferramenta para compartilhamento de

conhecimento.

O que se observa, ¢ que grande parte das pesquisas dedicadas ao ensino de Patologia Geral
refere-se ao uso de novas tecnologias, porém somente isso, ndo auxilia a melhoraria do
processo ensino-aprendizado. Assim, pergunta-se: Como ensinar Patologia? Essa ¢ uma
pergunta para a qual ainda nao ha resposta (MARSHALL, CARTWRIGHT E MATTICK,
2004).

1.2 - A AULA NO ENSINO SUPERIOR

A sociedade contemporanea necessita de profissionais que assumam novos papéis. Para isso,
as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Superior trazem orientacdes para que oS
Projetos Pedagdgicos garantam “uma sélida formagdo bésica, preparando o futuro graduado
para enfrentar os desafios das rapidas transformacoes da sociedade, do mercado de trabalho e
das condi¢des de exercicio profissional” (PARECER CES/CNE 776/97). Apesar dessas
orientacdes, as atividades didaticas em sala de aula, da maioria dos cursos superiores, ainda
sdo tradicionais, provocando um descompasso entre discurso, pratica e demandas no ambito

da formacdo profissional.
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1.2.1 A AULA COMO ATIVIDADE

A aula é uma atividade humana que se realiza por um conjunto de a¢des mediadas, uma vez
que ¢ impossivel separar o sujeito dos sistemas simbolicos e artefatos materiais empregados
na acdo (WERTSCH, 1998). A aula implica a presenca de dois sujeitos distintos, professor e
estudante, cada qual com seus objetivos e papeis diferenciados. O sucesso dessa a atividade,

depende do estabelecimento de interagdes produtivas entre esses sujeitos.

Assim, a sala de aula representa o espaco € o tempo no qual os sujeitos de um processo de
aprendizagem (professor e estudantes) se encontram para juntos realizarem uma série de
interagdes (MASETTO, 2003). Para Libaneo (2003), a sala de aula ¢ um espago de construcao
conjunta do conhecimento. E o lugar onde professores e estudantes buscam juntos o
conhecimento, estabelecem interagdes, didlogos, trocas. Assim, o aprendizado do estudante ¢
o objetivo da acdo de ensinar e, embora o estudante deva ser o sujeito desta agdo assumindo a

responsabilidade de aprender, a atuacdo do professor ¢ muito importante.

Dessa forma, as interagdes entre professor e estudantes ou entre os proprios estudantes e
desses, com os conteudos disciplinares, contribuem para o progresso intelectual do discente.
Mas, para que haja a implementacdo dessas interagdes, o discurso empregado necessita
englobar um processo de mediagdo, o cendrio fisico, social e cultural que determinam as
possibilidades e os limites da agdo pedagodgica e das praticas curriculares. E nesse aspecto que

a aula de ensino superior diferencia-se da aula na educagao basica.

Porém, como reportado por Masetto (2003) no ensino superior, o professor preocupa-se em
transmitir uma grande quantidade de contetido, esperando que o estudante a memorize,
absorva e reproduza nos exames e provas avaliativas. Isso, ocorre por que os cursos sao
construidos por disciplinas conteudistas, estaticas e técnicas; seus docentes necessitam
dominar com profundidade e com dados contemporaneos seus assuntos, mas nem sempre
possuem a capacidade pedagoégica e, para finalizar, utilizam metodologias que permitem
cumprir o contetdo, resultando assim, em aulas expositivas. Além do mais, a avaliacdo ¢ uma

verificacdo da apreensdo ou ndo dos contetidos ou praticas esperadas (MASETTO, 2003).

Masetto (2012) afirma também, que os docentes ndo tém consciéncia que a aprendizagem dos

estudantes € o objetivo central dos cursos superiores € que o professor ¢ o facilitador,
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orientador e incentivador da aprendizagem. Libaneo (2003) complementa afirmando que um

trabalho docente efetivo em sala de aula reflete na qualidade do ensino universitario.

Podemos perceber que ha consenso entre os achados que dominar somente o contetido, nao
garante uma boa aula. E preciso que o professor construa agoes em sala de aula que resultem
em aprendizagem. Para isso, o docente necessita planejar sua forma de ensinar para que o

aprendizado de seus estudantes seja satisfatorio.

1.2.2 PLANEJAMENTO DO ENSINO

Para que uma aula atinja seus objetivos, ¢ necessdrio que o professor a planeje. O
planejamento, no entanto, ndo ¢ um simples preenchimento de formularios pré-definidos que
sdo entregues a secretaria do curso. De acordo com Fusari (1998), o planejamento ndo €
sindnimo de plano de ensino. Para o autor, enquanto o planejamento do ensino ¢ um processo
que depende da acgdo cotidiana da pratica docente que envolve a permanente interagdo entre os
educadores e entre os proprios educandos, o plano de ensino ¢ um formulario que contém suas
propostas de trabalho numa 4rea e/ou disciplina especifica (FUSARI, 1998).
Complementando, Ribeiro (2012), enuncia:

Eis a diferenca entre plano e planejamento: planos “sdo documentos preparados pelo

professor que envolvem as decisdes mais importantes a serem tomadas ao longo do

processo letivo”. O planejamento, entdo, € o processo “que envolve a formulagdo de

objetivos, a determinagdo dos conteudos a serem ministrados e as estratégias que serdo
adotadas para facilitar a aprendizagem”.(RIBEIRO, 2012, p.3)

Assim, o ato de planejar o ensino significa pensar os problemas da educacdo escolar no
processo de ensino-aprendizagem. Ou seja, ¢ uma atitude critica do professor diante de seu

trabalho docente.

Nesse contexto, Aguiar Jr (2005) afirma que o ensino pode ser idealizado sob dois pontos de
vistas: aquele que transmitird os saberes ou aquele que sinalizard os caminhos para a
aprendizagem. De acordo com esse autor, na primeira perspectiva o planejamento do ensino
sera direcionado para as aulas expositivas. Nesse caso, o professor focard em como transmitir

seu conhecimento. Contudo, esse ponto de vista ¢ restritivo, uma vez que ndo leva em
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consideragdo a aprendizagem dos estudantes. Isso porque, ndo cria estratégias que favorecam

a interagdo dos estudantes com os topicos do curriculo (AGUIAR JUNIOR, 2005).

Em sua segunda perspectiva, Aguiar Junior (2005) alega que tanto o ensino quanto seu
planejamento sdo idealizados para potencializar a agdo dos estudantes para que sejam centrais
no processo de aprendizagem. Consequentemente, o professor assinala caminhos para a
aprendizagem e o foco, entdo, passa a ser englobar estratégias de ensino que serdo utilizadas
em sala de aula, ao invés de apenas selecionar os conteudos. Para isso, o planejamento do
ensino deve conter acdes que visem romper a passividade dos estudantes em sala de aula,
utilizar recursos que tornem a aula mais dinamica, criar situagdes que introduzam explicagdes
acerca do tema a ser estudado e que favoregam o trabalho dos estudantes com essas ideias

(AGUIAR JUNIOR, 2005).

Para planejar, ¢ imprescindivel que o docente do ensino superior tenha uma leitura analitica
da sociedade em que seus estudantes estdo inseridos. Além disso, ¢ fundamental conhecer os
documentos pedagdgicos [Projeto Institucional ou Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI), Projeto ou Proposta Pedagodgica do curso, Plano de Curso ou Ensino, o processo

avaliativo] que norteiam a instituicao em questao] (NEVES, 2012).

Contudo, no ensino superior, Sa et al. (2018) e Neves (2012), afirmam que o planejamento,
nao costuma ser uma pratica constante no trabalho docente. Isso, talvez seja a razao para que
a maioria das aulas no ensino superior mantenham os estudantes num papel de passividade no

processo de aprendizagem.

1.2.3 ESTRATEGIAS E RECURSOS DIDATICOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM
UTILIZADOS NO ENSINO SUPERIOR

As estratégias de ensino sdo os meios utilizados pelos docentes para articular o processo de
ensino com as atividades e com os resultados esperados e possuem uma diversidade de
técnicas e recursos (PETRUCCI; BATISTON, 2006; LUCKESI, 1994, ANASTASIOU e
ALVES, 2004). J4 os recursos didaticos sdo os equipamentos ou materiais que irdo estimular
os estudantes, facilitando e enriquecendo o processo de ensino e aprendizagem (SOUZA,

2007).
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Entretanto em sala de aula, o professor pode utilizar vérias estratégias de ensino e recursos
que sdo selecionados de acordo com os objetivos estabelecidos em seu planejamento, para
cada aula. A seguir, caracterizaremos algumas estratégias e recursos didaticos que podem

estar presentes nas aulas de ensino superior.

Aula expositiva: E a estratégia de ensino mais classica e tradicional, sendo a mais difundida
nos diferentes graus de escolaridade. E uma técnica usada para transmitir e explicar
informagdes aos estudantes. O papel que cabe ao estudante ¢ de ouvir, anotar, por vezes
perguntar, mas, geralmente, de absorver as informagdes para reproduzir futuramente. Assim,
essa pratica coloca o estudante em uma situacdo passiva de receber informagdes e em
condicdo que favorece a desatengdo e o desinteresse pelo assunto (MASETTO, 2003). Para
este tipo de aula, geralmente os recursos de quadro e giz, utilizagdo de recursos tecnoldgicos,

entre outros, podem ser associados. Essa estratégia ¢ comumente utilizada em aulas de

Patologia, como citado por MARSHALL, CARTWRIGHT e MATTICK (2004).

Como ¢ uma estratégia focada no docente, ela necessita ser bem elaborada. Além disso, para
que a aula ndo se torne tediosa, esse método necessita de um nivelamento do grupo, uma vez
que nao permite que seja dada atencao especial a grupos especificos. Assim, o estudante deve
ouvir, registrar pontos importantes, por vezes questionar, mas usualmente, sua fungdo ¢ de

absorc¢ao e reproducdo futura (DIAS, 2008).

Segundo Oliskovicz; Piva (2012) a aula expositiva pode ser uma op¢ao quando houver a
necessidade de informar seguindo uma estrutura légica e com economia de tempo ou para
introduzir um novo assunto, fazendo uma abordagem geral do assunto ou para sintetizar um

conteudo j4 ministrado.

Aula expositiva dialogada: ¢ uma estratégia em que o professor expde o conteudo, mas os
estudantes participam ativamente. Nessa estratégia, o docente pode considerar conhecimentos
prévios dos estudantes e utiliza-los como ponto de partida para trabalhar o contetido. Mesmo
que ndo faga isso, numa aula expositiva dialogada, o professor necessariamente leva os

estudantes a questionarem, interpretarem e discutirem o objeto de estudo, a partir do
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reconhecimento ¢ do confronto com a realidade. Essa estratégia propde a superagdo da

passividade e imobilidade intelectual dos estudantes (ANASTASIOU; ALVES, 2004).

Aula expositiva demonstrativa: E um tipo de aula, na qual o professor transmite e explica
informagdes ao estudante, utilizando alguns objetos ou mesmo um experimento para
demonstrar um fato/fendmeno/propriedade. Ela ¢ utilizada quando o professor deseja reduzir
o tempo de explanacao ou ndo dispde de material em quantidade suficiente para toda a classe.
Se justifica também, quando se deseja que todos vejam o mesmo fendmeno simultaneamente,
garantindo um ponto de partida comum para uma discussdo ou para uma aula expositiva
(KRASILCHIK, 1996). E uma estratégia que pode ser usada quando for necessério
comprovar afirmacdes ndo muito evidentes ou ver como funciona, na pratica, o que foi
estudado teoricamente. Ou seja, ¢ uma modalidade de exposi¢do, mais logica e coerente, ou
mesmo concreta, em que se procura confirmar uma afirmativa ou um resumo anteriormente
enunciado (BURNIER, 2005). Na Patologia Geral, a aula expositiva demonstrativa ¢ usada

para a apresentagao de laminas e pecas com lesdes para os estudantes.

Aula pratica de laboratorio: Esta estratégia pode auxiliar o professor a retomar um assunto ja
abordado, sob uma nova perspectiva. Para que esse tipo de aula acontega ¢ necessaria a
utilizagao de materiais de laboratorio, mais ou menos convencionais € pode ser realizada em
um laboratorio ou em uma sala de aula normal, desde que ndo sejam necessarias condigdes
especiais de seguranca para sua realizacdo (SILVA et al, 2013). Essa metodologia pode
auxiliar na promocao de conceitos cientificos, além de possibilitar que os estudantes

aprendam como abordar objetivamente o seu mundo e como desenvolver solucdes para

problemas complexos (OLISKOVICZ; PIVA, 2012).

Aula pratica de ambulatorio: E um tipo de aula pratica caracteristica dos cursos de saude que
visa a complementar a formagdo tedrica do estudante, por meio de vivéncias no trabalho,

contribuindo para o desenvolvimento de sua qualificagdo profissional.



25

Aula de oficina: “E a reunido de um pequeno niimero de pessoas com interesses comuns, a
fim de estudar e trabalhar para o conhecimento ou aprofundamento de um tema, sob
orientacdo de um especialista” (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p.96). Nessa estratégia o
estudante ¢ um agente ativo na constru¢do de seu conhecimento, sendo o professor, o

investigador social e organizador de atividades problematizadoras (BARCA, 2004)

Aula de campo: E uma estratégia de ensino na qual se substitui a sala de aula por outro
ambiente. Ela ¢é desenvolvida ao ar livre, envolvendo acontecimentos que ocorrem
naturalmente, onde existam condi¢cdes para estudar as relagdes entre os elementos ali
presentes. Ela permite a articulacdo dos conhecimentos apreendidos em sala de aula com a

observacao direta dos fendmenos do espaco (SOUSA et al., 2016).

Resolugdo de exercicios/ problemas: € uma estratégia de enfrentamento de uma situagdo
nova, exigindo pensamento reflexivo, critico e criativo a partir dos dados expressos na
descricdo do problema; demanda a aplicagdo de principios, leis que podem ou nao ser
expressas em formulas matematicas (ANASTASIOU; ALVES, 2004). A distincdo entre
problema e exercicio ¢ bastante sutil, ndo devendo ser especificada em termos absolutos. Se
diferenciam em termos da habilidade dispendida pelo sujeito que a realiza. Assim, enquanto
uma determinada situacao pode representar um problema genuino para uma pessoa, para outra

ela pode se constituir em um mero exercicio (PEDUZZI, 1997).

Semindrio: ¢ uma estratégia de ensino socializado que cria espagos para grupos ou sujeitos
discutirem ou debaterem temas ou problemas que sdo colocados em discussdao. Na maioria
dos casos, os estudantes precisam pesquisar a respeito de um tema para apresenta-lo e discuti-
lo cientificamente, contribuindo assim, para o espirito de pesquisa (VEIGA, 1991). Ja o
professor terd que assumir o papel de orientador, condutor e dirigente do ensino (VEIGA,

1991).
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Estudo de caso: é uma variante da metodologia de aprendizado por problematizagdo. Ele
permite uma andalise meticulosa e pontual de uma situacao real ou simulada, que necessita ser
pesquisada e ¢ desafiadora para os envolvidos (ANASTASIOU; ALVES, 2004). Por sua vez,
essa estratégia oportuniza aos estudantes vivenciarem sua area profissional, permitindo que
eles fagam um diagnostico da experiéncia em que se encontram, analisando todos os fatores
ligados ao problema e as varias informac¢des de que precisardo para a solugdo desse (DIAS,

2008).

O estudo de caso também, fornece aos estudantes uma oportunidade de guiar sua préopria
aprendizagem, enquanto exploram a ciéncia envolvida em situac¢des relativamente complexas
(SA; FRANCISCO; QUEIROZ, 2007). Segundo esses autores, o professor, nessa atividade,
auxilia o estudante a entender os fatos e compreender os problemas, considerando possiveis
solugdes e suas consequéncias. Para Almeida e Souza (2005), o estudo de caso se revela como
uma importante estratégia para integracdo de conceitos construidos ao longo dos cursos
superiores. Além disso, as autoras afirmam que seu uso aprimora o raciocinio, conduz ao
julgamento e a tomada das decisdes de forma mais consistente. O estudo de caso também
permite uma correlagdo e reflexdes entre a teoria e a pratica (ALMEIDA; SOUZA, 2005).
Assim, o estudo de caso revela-se como uma estratégia de ensino interessante que auxilia na

construg¢do do novo perfil profissional da area de satde.

Projeto de investiga¢do ou pesquisa: Sao atividades desenvolvidas a partir de um problema,
muitas vezes, proposto pelos proprios estudantes. Um problema, no sentido aqui evocado, ¢
uma situacdo que conduz a uma indagagao para a qual o sujeito nao dispde de uma resposta
imediata a ser simplesmente evocada, o que o remete ao envolvimento do sujeito em um dado
processo por meio do qual ele produz novos conhecimentos (SA; LIMA; AGUIAR JR.,
2011). Nesse contexto, Masetto (2003), afirma ser uma estratégia fundamental para a
melhoria da qualidade dos cursos de graduacdo. Essa estratégia, oportuniza que “o estudante
tome iniciativa quanto aos aspectos necessarios para sua formagdo, tendo contato com
diversas fontes de informacdo e ambientes informativos, trabalhar as informacdes que
encontra e chegar as suas conclusdes apos uma andlise e checagem do material encontrado

(DIAS, 2008, p. 47 ).”
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Essa metodologia implica o professor orientar devidamente todo o processo, uma vez que o
estudante pesquisara fora da sala de aula, com orientacdes em sala e em horarios alternativos

(DIAS, 2008).

Atividade em grupo: é uma estratégia que consiste em separar a turma em pequenos grupos,
para facilitar a discussdo. Assim, despertarda no estudante a iniciativa de pesquisar, de
descobrir aquilo que precisa aprender, facilitar a constru¢do de conhecimento, possibilitar a
pratica da cooperacdo e permitir a troca de ideias e opinides (PETRUCCI; BATISTON, 2006;
OLISKOVICZ; PIVA, 2012).

Oliskovicz; Piva (2012, p. 119) afirmam que:

Ao participar dessa troca de experiéncias, o individuo precisa organizar seu pensamento a
fim de exprimir suas ideias de forma a serem compreendidas por todos. Sendo assim, na
dinamica do trabalho em grupo, o estudante fala, ouve os companheiros, analisa, sintetiza e
expOe ideias e opinides, questiona, argumenta, justifica e avalia. Desta forma, esse método
contribui para o desenvolvimento das estruturas mentais do individuo, mobilizando seus
esquemas operatorios de pensamento, além de contribuir para o desenvolvimento dos
esquemas cognitivos.

Uso de filmes/video/ simulagdo: Consiste na exibicao de material audiovisual para aproximar
o estudante do contetido. Os recursos audiovisuais sao estratégias utilizadas como

facilitadores no processo ensino-aprendizagem (SANTOS; NORO, 2013).

Discussdo de texto: Utilizagdo de textos e artigos como materiais didaticos. E uma estratégia
utilizada quando se deseja explorar a ideia de um texto por meio de seu estudo critico ou por
demanda de informagdes (ANASTASIOU; ALVES, 2004). Ainda, segundo as autoras, nesse
tipo de atividade ¢ importante que o docente identifique as dificuldades apresentadas pelos

estudantes, criando entdo, mecanismos que os auxiliem na interpretacdo e andlise dos dados.

Andlise de documentos: Uso de diferentes documentos (mapas, documentos historicos, ficha

de anamnese) como objeto de aprendizagem.
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Acredita-se que, ao escolher uma determinada estratégia, o professor delineia a forma de
participacdo dos estudantes em suas aulas. Essa escolha pode influenciar no nivel de

engajamento dos estudantes com as atividades propostas.

Para Névoa (1999) em uma pedagogia mais tradicional, o professor e o conhecimento estao
intimamente ligados, ficando o estudante numa posi¢cdo secundaria na dinamica da sala de
aula. Porém, em uma pedagogia inovadora, o professor, os estudantes ¢ o conhecimento sdo
igualmente valorizados. Ao considerar o estudante como um sujeito ativo nas relagdes
pedagodgicas em sala de aula, o professor certamente estard usando estratégias para engajar
esse estudante nas aulas e, nesse caso, as aulas expositivas (com ou sem recursos

tecnoldgicos) estardo menos presentes.

1.2.4 A AVALIACAO

Nos ultimos vinte anos, a educacdo superior tem passado por mudangas para atender a
demanda de uma nova sociedade (GARCIA, 2009). Assim, a universidade ¢ convocada a
reanalisar suas teorias, modelos, conceitos e praticas. Uma das exigéncias ¢ que o egresso
tenha um pensamento criativo e reflexivo. Porém, para isso, novos curriculos e projetos
pedagodgicos devem surgir, “o que implica ndo somente selecionar novos conteudos e
competéncias para serem trabalhados com os estudantes, mas repensar de modo amplo os

diversos aspectos do processo de ensino-aprendizagem, incluindo as praticas de avaliagdao que

estamos utilizando no ensino universitario” (GARCIA, 2009, p. 4).

Porém, a atividade avaliativa estd sempre ligada a ideia de nota e apresenta uma caracteristica
classificatoria (MASETTO, 2012). Como resultado, o estudante acaba sendo premiado
(aprovado) ou castigado (reprovado) de acordo com o que foi aprendido até o momento da
prova (LUCKESI, 2011). Na verdade, acreditamos que as atividades avaliativas representam
um momento a mais de aprendizagem para o estudante. Nesse sentido, Luckesi (2011) faz
uma distingdo entre o conhecimento ponderdvel e conhecimento, que ele denominou
imponderavel. O conhecimento ponderavel ¢ o conhecimento estabelecido, ensinado na escola
e ja sistematizado pela cultura. Segundo esse autor, quando o estudante assimila o ponderavel,
¢ imponderdvel o que ele pode fazer com aquilo que ele aprendeu. Isso significa que os

estudantes devem ser estimulados a aplicar os conceitos em atividades avaliativas que
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estimulem o aparecimento do imponderavel. Isso permite a eles deixar aflorar a criatividade.
Afinal, segundo Luckesi (2011), “se ndo fosse assim, a ciéncia e a cultura seriam uma

mesmice”.

Entretanto, segundo Hoffmann (2013), a avaliacdo ¢ considerada para a maioria dos docentes,
como um momento a parte do processo educativo. Assim, “a avaliacdo na pratica escolar, tem
sido um mecanismo de conservacdo e reproducdo da sociedade, forma de classificar e nao de

diagnosticar a dindmica do contexto didatico” (MORO; SANTOS, 2015, p. 4).

Uma verdadeira avaliagdo deve ser provocativa, com o inten¢cdo de incitar o estudante a
refletir sobre experiéncias vividas, a formular e reformular hipoteses, direcionando para um

saber enriquecido (HOFFMANN, 2013).

Além disso, atualmente, a avaliacdo ¢ vista como uma forma de encontrar caminhos para
mensurar a qualidade do aprendizado. Mas o que se observa, ¢ que apesar de a comunidade
universitaria estar submetida as mudancas no campo educacional, poucos se dispdem a parar
para debater, ponderar e analisar as implicagdes, por exemplo, da avaliagdo frente as relagdes
professor/estudante na universidade, preparando-se para enfrentar os problemas que ela
envolve e promove (CHAVES, 2004). Ao fazer isso, os docentes universitarios, repetem
padrées de uma pedagogia tradicional, de quando eram estudantes (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010; ISAIA, 2006; VEIGA, 2006; FERREIRA, 2009; PACHANE;
PEREIRA, 2004). Isso porque, a maioria desses profissionais, ndo possuem uma formacao
pedagodgico-didatica especifica, tornando-se pouco preparados para lidar com esse tipo de

questdo (PIMENTA & ANASTASIOU, 2010). Portanto, no ensino superior:

“o professor cumpre as exigéncias legais da institui¢do — dar aulas, avaliar e atribuir notas.
O estudante, na maioria das vezes, mais preocupado em passar na disciplina, em conseguir
notas, do que com a qualidade da sua formacgfo profissional, submete-se passivamente a
esse ritual.” (CHAVES, 2004, p. 4).

Quando se discute avaliagdo, muitos sao os instrumentos e técnicas mencionados no meio
académico. Por isso, ¢ imprescindivel a compreensdo do termo: “instrumentos de avaliagdo”,
como sendo os recursos utilizados para coleta e analise de dados no processo de ensino e de
aprendizagem. Nenhum instrumento sozinho € capaz de avaliar os multiplos conhecimentos

universitarios, portanto, ¢ importante a associacdo de ferramentas avaliativas.

No ensino superior, alguns tipos de instrumentos avaliativos sdo utilizados, como:
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Prova: Esse instrumento avaliativo proporciona a coleta de informagdes sobre o
conhecimento e as habilidades do estudante (DEPRESBITERIS; TAVARES, 2017). Ela surge
da necessidade de dar a avaliagdo um carater mais cientifico, objetivo e quantificavel. A partir
dai as provas surgem “[...] como a maneira mais ‘objetiva’ e adequada de medir os resultados
da aprendizagem por sua pretendida confiabilidade e pela possibilidade de quantificar
resultados (MORAES, 2011 apud QUINQUER, 2003). A prova ¢ o instrumento de avalia¢ao

mais utilizado nas instituigdes de ensino.

Estudo de caso: ¢ um instrumento avaliativo que propicia ao professor apurar se o discente ¢
capaz de analisar uma situacdo problema real ou simulada (DEPRESBITERIS; TAVARES,
2017; ANASTASIOU; ALVES, 2004). Nele, o estudante pratica diferentes capacidades de
raciocinio como sintese, raciocinio-logico, analogias e inferéncias (DEPRESBITERIS;
TAVARES, 2017). Além dessas, o Estudo de caso oportuniza aos estudantes a vivencia de
sua area profissional, permitindo que ele fagca um diagndstico da experiéncia em que se
encontra, analisando todos os fatores ligados ao problema e as varias informacdes de que
precisard para soluciona-lo (DIAS, 2008). O estudo de caso também, fornece aos estudantes
uma oportunidade de guiar sua propria aprendizagem, enquanto exploram a ciéncia envolvida
em situacdes relativamente complexas (SA; FRANCISCO; QUEIROZ, 2007). Para Almeida e
Souza (2005), o estudo de caso revela-se como um importante instrumento avaliativo para
integracdo de conceitos construidos ao longo dos cursos superiores. Assim, o estudo de caso
pode ser usado como um instrumento avaliativo interessante que auxilia na constru¢ao do

perfil profissional da area de satde.

Observacdo: “E uma técnica mais usada quando queremos informar ao estudante se ele esta
capaz de usar o conhecimento adquirido em situacdes profissionais” (MASETTO, 2010, p.
170). Esta observagao acontece em aulas praticas, em laboratérios, em atividades
profissionais simuladas, em estagios, em clinicas, sempre com o acompanhamento do
professor que ird observar o momento da acdo do estudante. Este instrumento avaliativo
permite o didlogo, o debate, os esclarecimentos, correcdes e aperfeicoamentos. Segundo

Depresbiteris; Tavares (2017), ¢ importante que esse instrumento avaliativo seja associado a
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instrumentos de registros como roteiro de observacdo, check list, que auxiliaram o professor

analisar o desempenho do estudante.

Diario de curso (Portfolio): “consiste no registro diario e conciso das atividades realizadas no
curso pelo estudante” (MASETTO, 2010, p. 171). Nesse, registra-se as reagdes que o
estudante sentiu e a quaisquer outras reagdes referentes aos colegas ou ao professor, ao seu
relacionamento com os objetivos propostos, a pequenas descobertas ou “insights” que
aconteceram durante o dia em termos de seu estudo, de sua pesquisa. Além disso, registra-se
visitas, projetos, relatorios que sejam relevantes no ponto de vista dos estudantes, ou seja,
tudo que aponte para uma discussdo reflexiva do processo de ensino aprendizagem.
(GONTIIO; ALVIM; LIMA, 2015). Nele, o professor ¢ capaz de verificar ndo s6 as

deficiéncias do estudante, mas, também, seu progresso.

Seminarios: “‘€ uma técnica riquissima de aprendizagem que permite ao estudante desenvolver
sua capacidade de pesquisa, de produgdo de conhecimento, de comunicagdo, de organizagao e
fundamentagao de ideias [...]” (MASETTO, 2010, p. 111), esta técnica permite produzir

conhecimento em equipe.

Grupo de Discussées (GD): E um grupo composto por um niimero reduzido de membros,
conduzido por um moderador especialista, com o objetivo de debater determinado tema. Para
este tipo metodologia ¢ necessdrio um estudo prévio do assunto, pelos estudantes e pode

ocorrer presencialmente ou utilizando meio eletronico (ANASTASIOU; ALVES, 2004).
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CAPITULO II - METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentaremos a metodologia utilizada para a elaboragdo deste trabalho.

O presente trabalho foi aprovado pela Comissdo de Etica em Pesquisa tendo como namero de
protocolo CAAE — 48163714.2.0000.5149 (ANEXO 1). Todos os participantes concordaram
e assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido (ANEXO 2). E importante salientar
que, ao abordar os professores e estudantes, a pesquisadora explicava que se tratava de uma
pesquisa sobre o ensino de Patologia Geral, porém os objetivos da pesquisa ndo eram
explicitados. Esclarecia também, que os dados obtidos seriam analisados e que poderiam ser
posteriormente publicados, mas que todos os cuidados seriam tomados para manter em sigilo

a identidade dos sujeitos de pesquisa.

2.1 METODO DE PESQUISA

Na presente pesquisa, utilizou-se o método de estudo descritivo. Os estudos descritivos
objetivam descrever as caracteristicas de determinada populagdo ou o fendmeno de
determinada realidade ou o estabelecimento de relagdes entre variaveis (TRIVINOS, 1987,
GIL, 2002). Porém, dentro desse tipo de metodologia, ha diferentes estratégias para
investigacao e, entre elas, o estudo de caso. O estudo de caso ¢ uma metodologia utilizada
quando se deseja explorar um aspecto de um problema em profundidade que ocorreu em um
periodo de tempo limitado (VENTURA, 2007). Esse autor, também descreve que o estudo de
caso ¢ “apropriado para investigacdo de fendmenos quando hd uma grande variedade de
fatores e relacionamentos que podem ser diretamente observados e ndo existem leis basicas

para determinar quais sdo importantes (VENTURA, 2007, p.385)”.

Nesse tipo de estudo, aceita-se a dicotomia entre metodologia qualitativa e metodologia
quantitativa (MEIRINHOS; OSORIO, 2010). Desse modo, Freitas e Jabbour (2011, p.9)
afirmam que “nada impede que o pesquisador, em estudo de casos, inicie a investigagdo com
uma pesquisa qualitativa e ndo obstante, se necessario, finalize a investigagdo validando as

evidéncias obtidas por meio de uma pesquisa quantitativa. ”



38

Por conseguinte, Gil (2002) descreve que o estudo de caso consiste em uma investigacao
profunda e exaustiva das varidveis, de maneira que permita seu amplo e detalhado
conhecimento. Entretanto, por muito tempo essa estratégia de pesquisa foi considerada pouco
rigorosa (YIN, 2001). Porém, o mesmo autor afirma que o estudo de caso ¢ o delineamento
mais adequado quando se deseja investigar um fendmeno contemporaneo dentro de seu

contexto real.

Além disso, nesse tipo de investigacdo o conhecimento extraido da realidade natural ou social
¢ estavel e quantificavel, uma vez que ha certo distanciamento entre o investigador e a

realidade estudada.

Assim, para essa pesquisa, na qual desejavamos analisar como acontecem as aulas de
Patologia Geral e se ha nelas a efetivagao do elo entre a disciplina, a grade curricular e a
profissdo, utilizamos a estratégia de pesquisa de estudo de multicasos. Essa metodologia
também foi adequada para averiguar o perfil dos professores que lecionam a disciplina e o
perfil de predilegao dos estudantes quanto as caracteristicas docentes, aos tipos de aula e a

realidade da sala de aula.

2.2 DEPARTAMENTO DE PATOLOGIA GERAL

Para o delineamento da pesquisa investigamos os professores e estudantes do Departamento
de Patologia Geral de uma Universidade Publica brasileira. Esse departamento, no periodo
estudado (de 2014 a 2017) possuia 17 professores, porém trés deles foram excluidos da

pesquisa.

Por semestre, cerca de 500 estudantes matriculam-se na disciplina de Patologia Geral e sao
provenientes de varios cursos, que incluem: Biomedicina, Enfermagem, Farmdcia,
Fisioterapia, Fonoaudiologia, Medicina, Medicina Veterinaria, Odontologia, Tecnologo em

Radiologia e Terapia ocupacional.

Totalizamos, entdo, como sujeitos de pesquisa: (1) 14 professores que lecionam a disciplina;

(2) 321 estudantes desses professores, que cursavam Patologia Geral no periodo investigado.
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2.2.1 OS PROFESSORES FILMADOS DO DEPARTAMENTO DE PATOLOGIA

Durante as investigacdes, solicitamos aos professores do Departamento de Patologia Geral, a
autorizagdo para o acompanhamento de suas aulas, por meio de filmagem, num periodo de um
semestre. Dos quatorze professores participantes, somente cinco autorizaram a filmagem, que
ocorreu no periodo de 2° semestre de 2014 a 2° semestre de 2017. Isso nos permitiu verificar
algumas caracteristicas das aulas, como: se os professores realizavam as relacdes pedagogicas
(RP’s) (que serdo descritas pormenorizadas no capitulo 4) e, em caso positivo, quais eram
essas RP’s; quais estratégias e recursos didaticos estavam presentes nas aulas. Para permitir o
anonimato dos professores, ndos os nomeamos ficticiamente da seguinte forma: Ana, Carlos,
Elisa, Paulo e Tom. No quadro abaixo, apresentamos algumas informagdes sobre esses cinco

professores as quais foram utilizadas para explicar alguns dados encontrados.

Quadro 1 Informagdes sobre os cinco docentes filmados

Professor Profissao Turma para a qual | Experiéncia docente no
lecionava ensino superior (anos)

Ana Bidloga Medicina 10

Carlos Meédico veterinario Farmécia 13

Elisa Odontologa Odontologia 2

Paulo Meédico veterinario Biomedicina/ Farmacia 9

Tom Médico veterinario Medicina veterinaria 34

2.3 MEIOS DE PESQUISA

2.3.1 QUESTIONARIOS
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Parte da pesquisa baseou-se na aplicagdo de questiondrios tanto para os 14 professores quanto
para seus 321 estudantes. Esses questiondrios tiveram como inten¢do fazer um levantamento
sobre as praticas didaticas docentes e algumas questdes pedagogicas, além de confrontar
informacdes dos professores com as dos estudantes, e vice e versa. Além disso, essas

respostas puderam auxiliar nas reflexdes levantadas neste estudo.

O questionario dos professores, foi fundamentado naqueles utilizados por Silva et al. (2013) e
continha 21 perguntas das quais uma (1) era discursiva e 20 eram objetivas (ANEXO 3).
Havia questdes objetivas, nas quais o professor era convidado a escolher as opgdes: “sempre
ou muitas vezes”, “as vezes” ou “nunca”. Com intuito de compor o estudo, foram selecionadas
variaveis que tracaram o perfil do professor como sexo; idade; trajetdria escolar e curso de
graduacdo; ano de ingresso na docéncia no ensino superior € na instituicio e aquelas
relacionadas com tema pedagodgico, como: curso (s) para o (s) qual (ais) lecionava e nimero

de estudantes por turma; uso de livro didatico; planejamento da aula; comportamento dos

estudantes; tipos de aulas ministradas; tipos de recursos e de estratégias didaticas utilizados.

Os questionarios eram aplicados, primeiramente, aos professores e, em seguida, era solicitado

a seus discentes que respondessem o questionario dos estudantes (ANEXO 4).

A fim de elaborar as perguntas para o questionario dos estudantes, apoiamo-nos naquelas
apresentadas por Pinto & Pagnez (2007) que objetivaram tracar o perfil de um bom professor
em um curso da area da saude. Além dessas, inserimos perguntas semelhantes as dos

professores e outra com temas sobre questdes pedagdgicas.

No questionario dos estudantes, havia 18 questdes, sendo 16 objetivas e 2 discursivas. Como
critério de exclusdo, para as questdes objetivas, consideramos as questdes nao respondidas ou
que o preenchimento ndo atendia ao enunciado. J& para as questdes abertas, as nao
respondidas foram contabilizadas. Havia questdes, nas quais foi solicitado aos estudantes
marcar mais de uma alternativa; outras em que eles deveriam colocar uma ordem de
preferéncia/ importancia; dar notas a quesitos e marcar entre os itens citados qual era: o mais
utilizado; segundo mais utilizado; e o terceiro mais utilizado. Nas questdes que abrangiam as
categorias importdncia ou preferéncia (maior, segundo maior, médio, segundo menor e
menor) consideramos o item representante aquele que apresentou a maior porcentagem dentro
desta. Também colocamos questdes com as opgdes sempre ou muitas vezes; as vezes, ou

nunca.
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Com esse questionario, tivemos o propoésito de tracar as preferéncias dos estudantes quanto as
caracteristicas docentes, formas de ensinar, recursos e estratégias didaticas. Ainda,
solicitamos que opinassem sobre a forma pela qual a disciplina é ministrada e dessem
sugestdes quanto a melhoria da disciplina e relatassem sua percepcao sobre a importancia da

disciplina para sua futura profissao.

No questionario dos discentes, além de verificar a resposta mais frequente para cada pergunta,
investigamos também, se havia correlagdo entre as respostas apresentadas no resultado geral
com aquelas apresentadas para cada curso de graduagdo. Somente serdo apresentados aqueles

resultados que mostram correlacao significativa (P<0,05).

Os dados de ambos os questiondrios, foram analisados quantitativa e qualitativamente. As
questdes objetivas foram tabuladas e examinadas por meio do programa SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences). Apresentamos entdo, o resultado mais frequente para cada
pergunta ou item da pergunta investigada que mais se destacou.

Empregamos também, o programa de andlise qualitativa [raMuTeq, para criar uma nuvem de
palavras com as respostas obtidas com a questao discursiva sobre a importancia da patologia
na futura profissao dos estudantes. Além da nuvem de palavras, foi apresentada a transcrigao
de algumas respostas.

Com intuito de facilitar a compreensao do leitor na apresentacdo dos resultados empregamos
algumas palavras ou frases em italico a fim de representar os textos das opgdes de resposta

das perguntas.

2.3.2 FILMAGEM DAS AULAS

A filmagem das aulas consistiu de uma etapa muito importante do trabalho. Isso porque por
meio de sua andlise poderiamos responder algumas questdes da pesquisa que ndo eram
permitidas somente pela investigacdo dos questiondrios. Nessas filmagens foi possivel
conferir se as respostas enunciadas ao questionario condiziam com a realidade de sala de aula.
Além do mais, com elas, pudemos verificar se o elo que a disciplina desempenha na grade

curricular estava sendo explicitada pelos professores.
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Como ja dito no item 2.2.1, filmamos praticamente um semestre de aula de cada um dos cinco
professores participantes desta etapa. Para padronizar nossa analise, escolhemos dessa
colegdo, 17 aulas tedricas, com duracdo aproximada de 2 horas cada, cuja sequéncia didatica

referia-se ao tema neoplasia.

Para a filmagem, empregou-se uma camera fixa situada no fundo da sala e focalizada no
professor. Apos as gravagdes, as aulas foram assistidas e foi elaborado um mapa de episodios
(MORTIMER et al., 2007) para cada aula. Os mapas de episdédio foram registrados em uma
planilha do Excel®.

Um mapa de episodios (ANEXO 5) ¢ um instrumento por meio do qual cada aula ¢
segmentada em uma série temporal de acontecimentos. Um episodio ¢ definido como um
conjunto coerente de agdes e significados produzidos pelos participantes, que tem um inicio e
fim claros e que pode ser facilmente discernido dos eventos precedente e subsequente
(MORTIMER et al., 2007). Nesse mapa foram anotadas as relagdes pedagdgicas realizadas

pelos professores e algumas observacdes percebidas durante a filmagem.

A andlise das aulas baseou-se nas Relagdes Pedagogicas (RP’s) propostas por Scott,
Mortimer, Amettler (2011). O estudo dessas RP’s permite que o pesquisador analise como
esta ocorrendo a construcdo de significados a partir de ideias vinculadas em sala de aula.
Porém nesse estudo consideramos: (1) as relagdes para apoiar a constru¢ao de conhecimento;

(2) as relagdes de continuidade micro, meso € macro que serdo discutidas no capitulo IV.

2.3.3 ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

A entrevista semiestrutura foi utilizada na pesquisa para investigar em que medida a trajetoria
desses professores na Patologia Geral, influenciou na sua vida profissional e como alguns
conceitos didaticos sdo vistos pelos entrevistados. Além disso, ela nos apoiou para esclarecer

algumas duvidas que ndo foram sanadas pelo questionario.

A entrevista semiestruturada continha 10 questdes. Suas falas foram transcritas para facilitar a

andlise (ANEXO 6).
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Para Trivifios (1987) a entrevista semiestruturada tem como caracteristica, questionamentos
basicos que sdo apoiados em teorias e hipdteses que se relacionam ao tema da pesquisa. Os

questionamentos dao frutos a novas hipoteses, a partir das respostas dos informantes.

As transcri¢des de uma entrevista s3o importantes para transposicao das informagdes orais em
informagdes escritas mantendo-se fiel ao que foi efetivamente dito. Para isso, a intervencgao do
pesquisador ¢ minima, corrigindo apenas concordancias verbais € nominais para efeito de
clareza e mantendo-se uma sequéncia com inicio e fim bem delimitados, possibilitando
compreender o que foi enunciado. Transcrever a entrevista € importante, pois em seu
contexto, somente o pesquisador/entrevistador ¢ quem ird reter essa vivéncia, portanto a
transcricdo faz com que outra pessoa, que ndo tenha participado da entrevista, consiga ter

acesso a outras informagdes que ali ocorreram.

Algumas falas foram apresentadas nessa tese. E, para as tornar simples e facilitar a
compreensao do leitor, adotamos um codigo simplificado para registrar alguns elementos de
pontuagdo ligados a produgdo da linguagem oral (MORTIMER et al., 2007). Para indicar a
mudanca de tom ascendente, indicativo de uma pergunta, foi mantido o ponto de interrogacao
(7). O mesmo critério, agora com a mudanca de tom descendente, foi usado para indicar ponto
final. A barra, /, indica uma pausa de pouca duragdo. Quando as pausas duraram mais de 1
segundo, indicamos a duragdo entre parénteses. Caixa alta indica que a palavra foi
pronunciada com énfase (mais forte) e o sinal / indica uma fala que foi interrompida pela fala
seguinte. Para indicar cortes ou supressdes na fala utilizamos [...]. Utilizamos também,
parénteses () para descrever o modo semidtico 'utilizado pelo professor, quando somente a

fala ndo fazia sentido. Além disso, suprimimos as marcas de oralidade e regionalidade.
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CAPITULO III - INVESTIGANDO AULAS DE PATOLOGIA GERAL: UM
ESTUDO SOBRE AS ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS, O PROFESSOR, O
ESTUDANTE

No Ensino Superior, durante muito tempo, predominou a ideia de que para ser um bom
professor, ¢ suficiente dominar um conhecimento especifico e dispor de uma comunicacao
fluente. Em decorréncia disso, na graduagdo predominam aulas expositivas e uso de
estratégias e recursos didaticos que ndo estimulam a participagao dos estudantes (PIMENTA e

ANASTASIOU, 2010; MASETTO, 2003).

Hé que se considerar também o fato de que, recentemente, o Brasil vivenciou um periodo de
diversas modificacdes na estrutura do ensino superior. Essas mudancas incluem o
crescimento, a expansdo e flexibilizacdo do sistema, aliados a alteracdes na estrutura
curricular (diretrizes curriculares), remodelagdo nos critérios de ingresso nas instituigdes de
ensino superior, exigéncia de titulacio do corpo docente e processos sistematicos de
avaliacdo, tanto em ambito institucional como nacional. Além disso, com a expansdao do
namero de vagas, ampliou-se o acesso ao ensino superior para parcelas da populacdo a quem
a possibilidade de graduacao era, anteriormente, dificultada. Consequentemente, o publico das
Instituicdes de Ensino Superior (IES) tornou-se mais heterogéneo (PACHANE e PEREIRA,
2004).

Apesar de todas essas transformagdes, quando se buscou estudos sobre como estd sendo

ensinada a Patologia Geral nas bases de dados, pouco ¢ encontrado.

Assim, este capitulo surge da necessidade de responder como sdo ensinados os conceitos
presentes na disciplina de Patologia Geral. Além disso, investigar quais estratégias e recursos
didaticos sdo empregados nessas aulas, qual ¢ o perfil do professor de Patologia Geral e de
seus estudantes. Ademais, como ndo encontramos nos bancos de dados, pesquisas que trazem
a percep¢do dos estudantes acerca da importancia da Patologia Geral em sua formagao,

averiguamos também esse topico.

Também, investigamos o comportamento dos estudantes nas aulas; a caracterizagdo do bom

professor sob a visdo dos estudantes.
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3.1 A FORMACAO DO PROFESSOR UNIVERSITARIO

O artigo 43 da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional estabelece que a educacao

superior tem por finalidade:

() estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo; (II) formar diplomados nas diferentes areas do
conhecimento, aptos para a inser¢do em setores profissionais ¢ para a participagdo
no desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formag¢io continua.
(ITI) incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura, e,
desse modo desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive; (IV)
promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrimonio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publicacdes ou de outras formas de comunicagdo; (V) suscitar o desejo permanente
de aperfeigoamento cultural e profissional e possibilitar a correspondente
concretizagdo, integrando os conhecimentos que vao sendo adquiridos numa
estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada geracdo; (VI)
estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servigos especializados a comunidade e estabelecer
com esta uma relacdo de reciprocidade; (VII) promover a extensdo, aberta a
participagdo da populagdo, visando a difusdo das conquistas e beneficios
resultantes da criagdo cultural e da pesquisa cientifica geradas na instituicdo
(BRASIL, 1996).

Nesse contexto, o professor se revela como uma peca chave no processo, pois tem a
responsabilidade de planejar, direcionar e avaliar todo o ato pedagdgico, além de articular
metodologias de ensino que estimulem a criatividade dos estudantes (RIBEIRO, 2012;

FARIA e CASAGRANDE, 2004).

Entretanto, somente a partir da década de 90, quando se iniciam as avaliagdes nacionais de
qualidade/ exceléncia do ensino, ¢ que surgiram as primeiras indagacdes sobre qual tipo de

docente, ocupava o cenario do ensino superior (MOROSINI, 2000).

Assim, segundo o artigo 66 da LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional): “a
preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4& em nivel de pos-graduagdo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996), mas ndo fica claro
como isso deveria ocorrer. Nesse sentido, o que se observa, € que a maioria dos programas de
pos-graduacdo acabam se preocupando principalmente com a formagdo de pesquisadores e
nao investem na formacdo pedagogica de seus estudantes (PIMENTA & ANASTASIOU,
2010; FERREIRA, 2009; ISAIA, 2006; VEIGA, 2006, PACHANE ¢ PEREIRA, 2004). E,
somente em 2002, a CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior)
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institui o Estagio em Docéncia como uma disciplina obrigatoria a seus bolsistas pds-

graduandos (FREIRE; FERNANDEZ, 2015).

Por essa razdo, o ensino superior possui, a maioria de seus professores, especialistas em seu
campo de conhecimento (motivo pelo qual foi selecionado e contratado), porém, nao
necessariamente conhecedor da area educacional e pedagdgica (FREIRE; FERNANDEZ,
2015; PIMENTA; ANASTASIOU, 2010; FERREIRA 2009; ISAIA, 2006; PACHANE;
PEREIRA, 2004; VEIGA, 2006).

Masetto (2009) expressa que se no passado, a profissdo docente calcava-se no conhecimento
objetivo das disciplinas, hoje, apenas dominar esse saber ¢ insuficiente, uma vez que o
contexto das aprendizagens nao € mais 0 mesmo. Além disso, a aprendizagem deve habilitar o
estudante a lidar com a multi e a interdisciplinaridade para resolver fendmenos complexos e

solu¢des inovadoras (MASETTO, 2009).

Para isso, a atividade docente requer uma nova formagdo inicial e permanente, j4 que o
educador exerce outras fungdes, como a motivagdo, participacdo, animagao de grupo, entre

outras (CUNHA, 2006).

Sendo assim, Masetto (2009) faz uma reflexdo sobre as novas indagac¢des que o docente

universitario deve fazer:

Para muitos docentes sua formacgdo pedagdgica dependia de ter respostas para
perguntas como: “como posso dar melhor minha aula?”, “que técnicas posso usar
para que os estudantes se interessem por minha aula”, “que vou ensinar aos meus
estudantes na aula de hoje?” Estas perguntas hoje comecam a ser substituidas por
outras: “o que meu estudante do 3° semestre do curso de graduacdo em
Administragdo precisa aprender nesta ou naquela disciplina para que se forme um
profissional conforme definido pelo Projeto Politico Pedagdgico do curso?”, “como
fazer para que meu estudante descubra a relevancia e importancia da matéria que
estou lecionando e se envolva com seu processo de aprendizagem?”, “como fazer
para que o estudante venha estudar para aprender e ndo s6 para tirar uma nota?”

(MASETTO, 2009, p.7)

Porém, o que se observa, de modo geral ¢ que os docentes ddo pouca importancia a formagao
pedagbgica, uma vez que a cobranca pedagogica fica a cargo das instituicdes de ensino e
essas, por sua vez, preferem ndo interferir na liberdade da préatica docente (PACHANE;
PEREIRA, 2004). Além disso, Quadros (2010) reitera que ao assumir o cargo de professor
universitario, a institui¢do de ensino, ndo explicita o que se espera de seu professor ou qual

tipo de atividade ele devera se dedicar mais. Consequentemente, essa indefinicdo e associagao
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do professor a uma linha de pesquisa € ndo a um curso, acaba afastando-o da formagao
docente e aproximando-o da pesquisa, fazendo com que a docéncia esteja em segundo plano

(QUADROS, 2010).

Ainda, como pontuado por Pachane & Pereira (2004) a formagdo para a docéncia universitaria
constituiu-se historicamente como uma atividade menor. Ou melhor, desde os primoérdios,
havia a preocupacdo com o bom desempenho profissional e o treinamento profissional, assim,
qualquer um que sabia o oficio, poderia ensinar. Outro ponto levantado pelas autoras refere-se
ao fato de que com o passar dos tempos, foi sendo exigido que a formagdo de docente
universitario fosse preparada para a condugdo de pesquisas. Continuando assim, o pedagogico
a ser negligenciado, como se as atividades realizadas com os estudantes de graduagdo nao se

configurassem como producdo de conhecimento.

Para fechar, as autoras expdoem:

“..também, em decorréncia dessa énfase na condugdo de pesquisas, os critérios de
avalia¢do de produtividade e qualidade docente concentram-se, hoje, na produgdo
académica destes professores. Ou seja, ensino e pesquisa passam a ser atividades
concorrentes, e como os critérios de avaliagdo premiam apenas a segunda, uma
cultura de desprestigio a docéncia acaba sendo alimentada no meio académico,
comprometendo, como ressalta Pimentel (1993, p. 89), a almejada indissociabilidade
ensino-pesquisa-extensdo. (PACHANE e PEREIRA, 2004, p.2).”

Com isso, provavelmente esses docentes, mobilizam saberes da pratica dos professores que
tiveram durante sua vida académica, imitando a tradicao de aulas nas quais o professor se
preocupa principalmente com o conteudo da disciplina, ficando o estudante em posigao

secundaria (PIMENTA & ANASTASIOU, 2010).

Quando se converge para o docente da area de satde, o cendrio ndo ¢ diferente. Bomfim,
Goulart e Oliveira (2014) afirmam que a carreira ndo ¢ a escolha prioritaria para a maioria dos
graduandos da drea. H4 uma baixa valorizacdo da profissdo e muitos a consideram uma
atividade complementar ou uma alternativa a falta de empregos (BOMFIM, GOULART e
OLIVEIRA, 2014; FREITAS et al, 2016).

Freitas et al (2016) reiteram que como a formagdo para o exercicio docente na area da satde ¢
deficiente os professores “continuam sem a visdo global da docéncia e dos novos papéis que
lhes cabem como mediadores e facilitadores do processo de aprendizagem (FREITAS et al,

2016, p. 440)”.
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Nessa area do conhecimento, o estudante, cada um em seu ambito profissional, deve
desenvolver competéncias para que estabelecam diagnostico e o tratamento de doengas;
possam coordenar, dirigir, chefiar, periciar, auditoriar, supervisionar e¢ ensinar; além de
conduzir pesquisas. Desse modo, o professor necessita promover uma aprendizagem
significativa para que esse publico possa desenvolver as competéncias e habilidades

desejadas.

Na 4rea da satde, uma disciplina que se destaca ¢ a Patologia Geral, ja que ela faz conexao
entre os conteudos basicos e profissionalizantes, além de fornecer embasamento para a
atuacdo profissional. Porém, sdo poucas as pesquisas que investigam esta disciplina e, na
literatura, ndo foi encontrado nenhum artigo que caracterize o perfil do professor de Patologia
Geral. Por isso, neste capitulo, tracaremos o perfil dos professores e dos estudantes
participantes da pesquisa. Para isso, apresentaremos dados sobrea trajetoria académica e sobre

a percepcao que os professores tém sobre alguns conceitos pedagogicos.

3.2 -METODOLOGIA

Para este capitulo, utilizamos, como sujeitos de pesquisa, 14 professores que lecionam a
disciplina de Patologia Geral em uma universidade publica e 321 de seus estudantes, entre os
anos de 2014 a 2017. Eles responderam questiondrios contendo perguntas objetivas e

discursivas (veja capitulo II, item 2.3.1).

Apresentaremos também, as respostas da entrevista semiestruturada realizada com os
docentes. Ela continha 10 questionamentos (anexo 6) sobre a trajetoria do docente até assumir
a carreira; conceitos sobre ensino-aprendizagem e avaliacdo trazidos por esses professores;

percepgdes sobre a disciplina e como ocorria, na época em que eles eram estudantes.

Algumas respostas foram transcritas para explicitar o posicionamento do professor frente a
questdo e para torna-las simples e facilitar a compreensdo do leitor. Para tanto, adotamos um
cddigo simplificado para registrar alguns elementos de pontuacdo ligados a produgdo da

linguagem oral (ver capitulo II, item 2.2.3).
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Mostramos também, percepcdes dos pesquisadores sobre as aulas dos cinco professores que

foram filmadas.

Para a andlise estatistica, utilizamos para os dados quantitativos o programa SPSS e fizemos
uma nuvem de palavras empregando o software para dados qualitativos IraMuTeq (veja

capitulo II, item 2.2.1).

3.3 -RESULTADOS

3.3.1 QUESTIONARIOS DOS PROFESSORES

A) Perfil dos docentes

O departamento de Patologia Geral, possuia no periodo estudado, 14 professores, sendo 7
(sete) médicos veterinarios, 2 (dois) odontélogos, 2 (dois) bidlogos, 2 (dois) médicos € 1 (um)
farmacéutico. Dos 14 participantes, sete graduaram-se na instituicdo investigada. A idade

média dos docentes foi de 45,8 anos [desvio padrdo (S) = 9,4 anos].

O tempo médio de docéncia foi de 17,9 anos (S= 9,9), dos quais 17,9 anos (S= 9,9) foram
dedicados ao ensino superior. O tempo de docéncia que o professor tinha na universidade

analisada variou entre 2 a 28 anos.

Esses dados nos revela que na Institui¢do investigada ha uma varia¢do grande entre as idades

e o tempo de docéncia.

B) Pratica Pedagogica

As turmas de Patologia Geral possuiam um nimero minimo de 20 e maximo de 70 estudantes.
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Todos os docentes afirmaram que planejavam suas aulas tedricas e praticas, gastando, em
média, 150 minutos para o planejamento de uma aula tedrica com duragdo de 1 hora e

quarenta minutos.

O planejamento das aulas praticas consistiu na revisdo das ldminas ou pegas e na apresentagao

de exemplos de casos clinicos relacionados ao tema da aula.

Treze dos quatorze professores adotavam livro didatico. Além disso, 10/14 (71,4%) dos
professores relataram que elaboravam também, um roteiro proprio baseado em livros, artigos

e outras fontes especializadas.

A maioria dos professores (12/14 - 85,7 %) utilizava a internet como uma estratégia em suas
aulas. Dentro dessa modalidade, trés entre os 12 professores empregavam o e-mail (21,4%), o

grupo de discussdo (21,4%) e o Moodle (21,4%), como formas de interagir com os estudantes.

Considerando o tipo de aula tedrica, as mais assinaladas pelos docentes foram as aulas

expositivas (10/14 - 71,4%) e as expositivas dialogadas (10/14 - 71,4%).
As aulas praticas no laboratorio foram utilizadas por todos os professores.

Na figura 2, verifica-se que entre as estratégias mais utilizadas na Patologia Geral deste

departamento, destacam-se a atividade em dupla/ grupo e o estudo de casos

Figura 2 - Frequéncia de utilizacdo de algumas estratégias didaticas nas aulas de Patologia Geral de uma
universidade
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J& em relacdo aos recursos presentes nas aulas de Patologia Geral, percebemos que o projetor

multimidia e as pecas anatomicas foram os mais assinalados (FIGURA 3).

Figura 3— Porcentagem com que cada recurso ¢ utilizado nas aulas de Patologia Geral, segundo os professores.
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Na Patologia Geral, 100% dos professores relataram sempre ou muitas vezes utilizarem
provas como instrumento avaliativo. J4 a autoavaliagdo nunca foi utilizada para 11/14
(78,6%) dos docentes. Quanto ao uso de trabalhos académicos, houve uma distribuicao

uniforme entre os professores, entre nunca, as vezes € muitas vezes utilizado.

C) Percepcio dos professores em relagcao a seus estudantes

Quando perguntado sobre o comportamento dos estudantes de Patologia Geral em sala de
aula, 8/14 (57%) dos professores marcaram a op¢do que diz que sdo atentos e tém uma
participag¢do passiva, pronunciando-se na maioria das vezes quando tém duvidas ou
apresentando respostas corretas para questoes levantadas pelo professor. Ja em relagdo a
disposi¢cdo dos estudantes para realizar as atividades propostas, 7/14 (50%) dos professores
relataram que os estudantes realizam as atividades propostas mesmo que na maioria das

vezes ndao concordem com elas.

Observamos, também, que os docentes expuseram que, ao introduzirem um conceito ou
algum fendmeno, 13/14 (92,9%) exploram os pontos de vista trazidos pelos estudantes. Para

isso, 8/14 (57,1%) dos professores problematizam esse ponto de vista, ampliando a discussdo
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para que outros estudantes se posicionem e depois de algumas reflexoes, os professores

apresentam a explicagdo cientifica.

3.3.2 ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Agora apresentaremos os resultados obtidos por meio da entrevista realizada com os docentes

analisados.

a) A trajetoria académica dos professores do Departamento de Patologia Geral

O primeiro contato com a Patologia ocorreu, para todos os professores, durante a graduagao.
Quando perguntados sobre qual era sua percep¢ao da disciplina quando eram estudantes, seis
(42,86%) relataram que se tratava de uma disciplina de dificil entendimento ou que foi
ministrada de forma pouco adequada. Como exemplo, citamos a fala de dois professores: (1)
“Minhas aulas de patologia! Se eu fosse pelas minhas aulas de patologia/ eu ndo seria
patologista.”; (2) “Era uma disciplina dificil. Eu ndo entendia nada. Na Patologia Geral / eu
simplesmente / eu ndo entendia porque eu estava fazendo patologia. Ndo entendia a temdatica.
A maioria dos conceitos passavam despercebidos / eu ndo conseguia compreender e eu fui
conseguir compreender muito melhor a patologia / quando eu me envolvi na patologia

especial.”

“«“

Cinco (35,71%) afirmaram, que a disciplina foi satisfatoria: “Na graduacdo/ Meu ensino / eu
gostei muito! [...] eu tive / a felicidade de ter um bom professor. Ele tinha uma didatica muito
boa / inclusive ele / ainda era da época do giz e do quadro. Entdo / a gente ficava muito

atento a aula. Chamava muito // ele prendia muito a atengdo da gente.”

Trés (21,4%) disseram que foi uma disciplina indiferente. “Ah! Eu acho que quando
estudante/ ndo sei se eu preocupava tanto com esta questdo sobre o ensino de patologia.

Assim /ndo sei se eu tinha uma percepg¢do do ensino de patologia. ”
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Para identificarmos o padrao das aulas de Patologia, quando nossos sujeitos de pesquisa eram
estudantes, perguntamos a eles como aconteciam as aulas. Encontramos dois padrdes de falas:
(1) Os ex-estudantes da Universidade analisada, relataram que a dindmica da disciplina era a
mesma de hoje, ou seja, aulas tedricas expositivas seguidas de aulas praticas. “Eram aulas
teoricas / expositivas. E eram aulas prdticas [...]. Na época ndo existia data show. E apesar
de existir retroprojetor e slide / meu professor / dava aula so escrevendo no quadro. Entdo /
durante as aulas teoricas / eu nunca vi nenhum aspecto morfologico.”; (2) Os professores
oriundos de outras instituicdes, narraram que havia o predominio de aulas tedricas expositivas
e, quando presente, a aula pratica, ndo tinha macroscopia. “Eram aulas praticas com laminas.

Nao tinha pega / e aulas tedricas / eram teoricas no retroprojetor”.

Verificamos que ao perguntar sobre a motivagdo que os levaram a seguir o magistério, dois
disseram que foi por escolha: “Eu gostava / eu sempre gostei muito de aula e de estudar.
Entdo / eu gostava de estudar e / tentar passar o que eu estava estudando / de uma forma
mais facil para os meus amigos / na sala. Entdo / eu falei: Ah! Talvez seja isso / um caminho

que eu poderia seguir”.

Outros trés escolheram o magistério por se encantar pela monitoria: “...fui monitora aqui
durante/ desde o 6° periodo da escola/ E fui monitora até terminar o curso. Comecei a lidar

com os estudantes em sala de aula/ e eu gostei.”

Trés entrevistados afirmaram que tudo se iniciou com trajetéria académica (primeiro,
iniciacdo cientifica, mestrado, doutorado) que culminou na docéncia: “O magistério veio /
paralelo ao desejo de ensinar / em participar / em realizar o mestrado / um doutorado / numa
formagao pessoal (...) O comego foi / um interesse pessoal que depois se tornou um reflexo /

um natural”!

Quatro professores contaram que a docéncia foi reflexo da imposi¢ao da carreira docente em
universidades publicas, j4 que requer que seus pesquisadores, tenham encargos didaticos.
Mas, mesmo esses professores, afirmaram que hoje valorizam mais o ensino do que a
pesquisa. “Pois é/ primeiro foi a pesquisa. Na pos-graduac¢do / eu comecei a descobrir o
prazer pela docéncia. [...] Como no Brasil / cargos so em pesquisa /é mais dificil [...] O que
me incentivou a buscar o magistério nas federais / foi a possibilidade de fazer duas coisas
que eu gostava: docéncia e pesquisa. Ai / ao entrar / eu fui descobrindo que eu gosto mais da

docéncia do que de pesquisa.”
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Dois professores seguiram a carreira docente influenciados pela presenga de professores na
familia: “Eu acho que é porque minha mde e minha irmd/ algumas tias sdo e eram

professoras de primario. Entdo/ esse contato com escola sempre me cercou”

Ao indagar se eles se inspiraram em outros professores para ministrar as aulas, doze (85,71%)
alegam que sim. Para esses, a facilidade de exposi¢do do conteudo, a motivagdo demonstrada
pelo professor nas aulas, a interacdo com os estudantes, a didatica de transformar um
conteudo dificil em uma coisa prazerosa, foram as principais caracteristicas para a inspiragao.

1

“Foram varios/ Alguns para me inspirar e outros para me inspirar/ a ndo fazer como.’

b) Percepc¢ao sobre a profissiao docente e questdes pedagogicas

Para dez de nossos entrevistados, ser professor universitario remete a uma responsabilidade
muito grande, pois estdo formando futuros profissionais da saude: “Eu acho que a gente tem
uma responsabilidade muito grande na formagado/ de recursos humanos mesmo/ assim tentar
mostrar a importdncia de se ter um conhecimento mais aprofundado / em varias areas para
poder exercer uma /profissdo ndo so como um técnico / mais como um profissional que esta
capacitado/ que sabe entender interpretar os fatos ir atrdas dos fatos.” Dois professores

relatam ser muito gratificante e dois deles encaram como um desafio.

Quando solicitados a explicar o significado da relagdo entre ensino e aprendizagem, metade
(7/14) relatou ser uma troca entre professor e estudante: “Uma troca. O ensino-aprendizado é
/ uma busca constante por uma pergunta/ por um objetivo e essa busca constante ela reflete
numa resposta que nunca é/ unica satisfatoria e isso é passado para o estudante e o estudante
passa isso para gente. E uma troca em que ambos buscam /por um mesmo objetivo que é o
conhecimento/ mas / com essa troca. ” A outra metade declarou ser um processo de
transmissdo de conhecimento, no qual o professor € o facilitador. “Eh/ talvez a ligag¢do que eu
vou tentar estabelecer com meu estudante durante a aula/ e/ até apos a aula/ e ao retorno da
aula. Onde eu vou apresentar alguma coisa para aquele menino/ para aquele estudante e ao
mesmo tempo esperar dele um retorno/ ou durante a semana/ ou na/ proxima aula/ que ele
consegue me/ trazer de informagdo/ a partir de questionamentos que eu crio/ depois de eu

2

deixar eles assimilar as ideias/ que eu passei para eles.
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Segundo nossos entrevistados um dos pontos criticos na atividade docéncia ¢ a avaliagao.
Todos concordaram que avaliar ¢ uma tarefa dificil e que a prova nao é o melhor instrumento
avaliativo, mas como ¢ o tipo de atividade mais conhecida, foi a principal forma utilizada.
“Avalia¢do? Avaliag¢do é a pior parte do professor [...] As nossas provas (2s) que é ainda o
sistema tradicional de fazer uma prova teorica e uma prova pratica (4s) elas ndo / as vezes

ndo conseguem avaliar realmente o empenho / e a dedicag¢do que o estudante possa ter”

O trabalho docente ¢ mediado pela pratica pedagdgica construida e reconstruida com novos
conhecimentos € novas experiéncias. De fato, isso pode ser visto na entrevista, quando todos
os professores afirmam que sua pratica pedagogica evoluiu ao longo dos anos. “Sim / com
certeza! Eu acho que / o que / se baseou principalmente na / seguranga que eu tinha em lidar

com uma conversa com o estudante” .

No momento em que perguntamos, quais eram essas mudangas, eles relataram inserir novas
tecnologias ou estratégias didaticas diferentes das habituais. “Principalmente a introdugdo de
outras metodologias/ porque quando eu entrei aqui / eu me espelhava / alids o departamento
todo fazia isso. Aula expositiva. Aula pratica com macro e microscopia. E ai aos poucos eu /
fui mudando. Hoje entdo eu fago semindrio / eu faco GD / eu peco para fazer relatorios / eu
mando questionarios que os ajudam / eu falo de/ até um guia/ para eles estudarem”. Também
afirmam, que antes de ministrar uma aula, preparam-na, seja por meio da leitura de novas

bibliografias, seja por mudanga nos slides e / ou imagens apresentadas.

¢) Caracterizando os professores filmados

Do grupo filmado, Ana ¢ a Unica que possui graduagdo com formagdo pedagodgica, uma vez
que ¢ bacharela académica em Ciéncias Bioldgicas. Durante a pesquisa, ela ministrava aulas
para a turma de Medicina e, embora ndo tenha a experiéncia de campo, ela tentava sempre
trazer exemplos com base em buscas que fazia na literatura, para garantir que os processos
patologicos basicos dessem suporte para o entendimento das doengas. Durante sua entrevista,
ela enfatizou a importancia do professor na aprendizagem dos estudantes. Isso pode ser
observado quando foi perguntado a ela sobre qual seria seu entendimento sobre o processo de

ensino e aprendizagem: “Temos que gerar uma base para que o estudante consiga formar o
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seu conceito sobre alguma coisa/ um tema que a gente esteja discutindo. [...] O professor
exerce importante papel na formagdo dos estudantes.” Além disso, quando indagada sobre
qual a importancia de ser professor no ensino superior, ela retomou a ideia de que o professor

tem um papel fundamental na formagao do estudante.

Carlos ¢ Médico Veterinario e era docente de uma turma de Farmacia. Ele demonstrou ter
grande interesse no aprendizado dos estudantes e pode ser comprovado na entrevista. Ele nos
contou que, quando trabalhava em outra instituicdo de ensino superior, deparou-se com uma
turma na qual havia varios estudantes com problemas de aprendizagem e decidiu, juntamente
com outros professores, mudar aquela situagdo. Segundo ele, apds essa experiéncia, sua forma
de ministrar aulas mudou: “/...] e/ mudou completamente / meu estilo de ensino e (3s) e de
ministrar a aula mudou completamente. ” Outro indicio apareceu quando ele foi perguntado
sobre o que entendia por ensino e aprendizagem e narrou o seguinte: “Eu sinceramente
quando dou aula espero muito / que aquilo que eu esteja falando/ fique claro para os meus
estudantes. Entdo / o processo de ensino daquilo que eu tento passar/ tento passar da forma

mais didatica e melhor possivel para que eles entendam. ”

Desse grupo de professores, Elisa ¢ a que possui menor experiéncia docente, mas mesmo
assim, notamos que ela se esfor¢cava em conectar a disciplina com a profissdo e se empenhava
para que seus estudantes adquiriram conhecimentos. Esse esforco pode ser um reflexo de sua
experiéncia pessoal, ja que nos relatou que, quando era estudante, a estratégia de ensino usada
por sua professora nao foi a mais adequada: “Eu gostava da matéria. [...] O método/ [...] a
gente passava a aula inteira sublinhando o livro e a professora ficava sentada e a gente tinha
um livro pequenininho (fez um gesto com a mao direita em frente ao corpo, na altura do torax,
com os dedos indicador (semi-flexionado) e polegar (estendido) afastados entre si por uma
distdncia de uns 5 cm, indicando um livro grosso) / assim. E ela lia e mandava a gente
sublinhar. [...].” Além do mais, quando perguntamos se ela se inspirava em algum professor
para ministrar suas aulas, ela relatou que se inspirou nas boas praticas e se salvaguardou de
ndo realizar as ruins. Sua fala sobre qual ¢ o significado de ser professor universitario,
também demonstra sua preocupacdo com o ensino: “Pessoalmente uma realizagdo (2s) para
mim/ assim/ profissional. E o que eu sempre quis (2s) fazer e depois que eu consegui/ que eu
comecei / eu tive a certeza de que é o que eu gosto. E eu acho que é uma responsabilidade
muito grande. A gente tem/ esse papel/ de lidar com as pessoas e ndo educar/ mas transmitir
um conhecimento e aprender muito também com essas pessoas com quem a gente tem

convivio. ” Elisa ¢ formada em Odontologia e lecionava para este mesmo curso € se mostra
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muito interessada pela parte pedagdgica. Manifestou também, que sempre que possivel,

realizava cursos oferecidos pela Universidade para atualizagdo pedagogica.

Paulo ¢ Médico Veterinario e era docente de Biomedicina. Foi um dos professores filmados,
que mais interagiu com os estudantes, que pode ser resultado de sua experiéncia quando
estudante de patologia: “4 aula era baseada simplesmente numa demonstra¢do de slides sem
interatividade com o estudante.” Outro fator que nos chamou a atengdo foi seu relato sobre a
dificuldade para entender a Patologia Geral quando era estudante de Medicina Veterinaria. Na
entrevista, ao responder sobre sua percep¢do do ensino de Patologia Geral, quando estudante,
ele relatou que: “Era uma disciplina dificil. Eu ndo entendia nada. Na Patologia Geral eu
simplesmente / eu ndo entendia porque eu estava fazendo Patologia. Ndo entendia a tematica.

A maioria dos conceitos passavam despercebidos/ eu ndo conseguia compreender.”

Tom ¢ Médico Veterinario Patologista, possui ampla experiéncia na docéncia e na pratica
profissional realizando necropsias e analisando laminas para diagndstico histopatologico. Isso
permitiu a ele ter um acumulo de experiéncia que pode ser compartilhada com os estudantes
de Medicina Veterinaria em sala de aula, por meio de exemplos concretos. Porém, na
entrevista quando perguntamos a Tom: “Qual era a sua percep¢do do ensino de patologia,
quando vocé era estudante?”, ele deixou claro como foi negativa sua experiéncia com a
Patologia Geral na época em que ele era estudante dessa disciplina quando cursou Medicina
Veterinaria: “Ah eu tinha muitos problemas com a patologia particularmente a patologia
daqui [...] Ndo tinha nenhum veterinario no departamento de Patologia Geral/ o curso era
dado por médicos/ era uma Patologia Médica / completamente voltada para a Medicina e os
exemplos eram todos eles de Medicina e muitas e muitas vezes a gente se perguntava que
diabos isso tem a ver com Veterinaria [...] entdo eu ficava com a pergunta por que entdo /

esta sendo apresentado para um curso de veterinaria?”

Esse professor nos revelou que, talvez, foi essa insatisfagdo que o tenha motivado a seguir a

carreira docente.

3.3.3 QUESTIONARIO DOS ESTUDANTES
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A opinido do estudante ¢ fundamental num contexto de aprendizagem e para aqueles que nele
atuam como professores e gestores escolares. Pensando nisso, aplicamos, aos estudantes de
Patologia Geral, um questionario para levantar dados sobre suas preferéncias, expectativas
sobre a disciplina, a realidade da sala de aula e as caracteristicas que eles acreditavam ser

importantes para um bom professor.

A) Perfil dos Estudantes

Responderam ao questiondrio 321 estudantes que frequentavam as turmas de Patologia Geral
pesquisadas entre os anos de 2014 a 2017. A maioria dos entrevistados foi do sexo feminino
(68,8%), com idade média de 21,46 anos. O curso com maior representatividade foi o de

medicina (Quadro 1).

Quadro 2- Distribui¢do do niimero de estudantes que participaram da pesquisa em diferentes cursos da area de
saude

Cursos Frequéncia Porcentagem
Biomedicina 6 1,9
Farmacia 35 10,9
Fisioterapia 20 6,2
Fonoaudiologia 10 3,1
Medicina 128 39,9
Medicina Veterinaria 42 13,1
Odontologia 44 13,7
Tecnodlogo em radiologia 14 4,4
Terapia ocupacional 22 6,9
Total 321 100,0

B) Preferéncia dos estudantes quanto as caracteristicas dos docentes e as formas de

ensinar

A maioria dos estudantes (98,8%) afirmou que a forma como o professor ministra suas aulas
interfere em seu aprendizado. Além disso, eles também acreditam que a responsabilidade por

seu aprendizado ¢ 50% deles e 50% dos professores (FIGURA 4A).
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Somente 1 dos 321 entrevistados nega aprender melhor quando motivado. E, 42,4%,
assinalaram que essa motivacdo ¢ de 50% responsabilidade do professor (FIGURA 4B).
Afirmaram também (98,8%) que um bom relacionamento com o professor interfere na

aprendizagem.

Figura 4- (A) Grafico que denota de quem ¢é a reponsabilidade pela aprendizagem. (B) Grafico apresenta a
porcentagem de quem ¢ a responsabilidade pela motivagdo no ensino.
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Além dessas informacdes, duzentos e vinte e sete estudantes (70,7%) pontuaram que os

recursos audiovisuais sempre influenciam a sua aprendizagem.

Com intuito de saber quais sdo as caracteristicas que um bom professor apresenta, pedimos
aos estudantes que enumerassem alguns itens da menor para a maior importancia e obtivemos
os seguintes resultados (Figura 5): para 32,4 % dos estudantes, o item que apresentou uma
frequéncia mais alta na categoria maior importdncia foi ter total dominio do conhecimento
especifico. O segundo item mais importante, segundo 28,3% dos estudantes, foi o professor

possuir total dominio da pratica docente. Para 30,8% dos estudantes, Articular
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conhecimentos teoricos e prdaticos, foi um item de importincia média. Ja, Realizar a
interdisciplinaridade ¢ o item mais considerado (34%) dentro da categoria segunda menor
importancia, enquanto a titulagcdo do professor foi o item que representou o de menor
importdncia para 54,8% dos entrevistados. Nessa questdo, 9 (nove) estudantes se abstiveram

ou anularam. A Figura 5 traz as frequéncias para cada um dos itens apresentados acima.

Figura 5 Respostas dos estudantes quando perguntados sobre quais caracteristicas sdo importantes para um bom
professor.
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Ao correlacionar a questdo sobre as caracteristicas importantes para um bom professor por
curso, houve um valor significativo (p < 0,05) para os quesitos (A) ter dominio total do
conhecimento especifico (p= 0,007) e (B) titula¢do (p=0,015). Como observado na Figura 5, o
item dominar totalmente o conhecimento especifico tem maior importdincia para 33% dos
estudantes. Contuto, quando analisamos esse item por curso, observamos que os estudantes de
Biomedicina consideram-no como de média importincia (33,3%) ou de segunda maior
importancia (33,3%). Ja os estudantes de medicina, esse item representa uma segunda maior
importancia (33%). O item titulagdo apresentou importincia média (29%) para os estudantes

de Terapia Ocupacional, enquanto para os demais cursos, ele foi de pouca importancia (56%).

Continuando com o objetivo de levantar quais sdo as caracteristicas de um bom professor,
solicitamos aos estudantes que se recordassem do melhor professor que ja tiveram durante sua

trajetoria académica. Solicitamos entdo, que a partir dessa memoria, eles pontuassem cada
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item descrito. A Tabela 1 apresenta a nota média para os itens apresentados. A abstengdo ou

anulacdo dessa questao apareceu em 11 questionarios.

Tabela 1 — Valores médios expressos pelos estudantes, para os quesitos que representam as caracteristica do(s)
melhor(es) professor (es) que tiveram durante sua trajetoria académica.

Caracteristicas do professor Notas média’
Motivagdo para ensinar 9,43
Boa didética 9,34
Amplo conhecimento especifico 9,28
Otimo relacionamento com os estudantes 9,18
Boas técnicas e recursos para ministrar as aulas 8,95

"'Valores entre 0 e 10

A leitura dessa tabela nos revela que ha uma diferenga infima entre os itens. Porém, a
motivagdo para ensinar ¢ uma boa didatica sdo as caracteristicas mais pontuadas nos
professores considerados bons. Levando em consideracdo estes dados com os da pergunta
anterior, podemos montar um perfil de um bom professor, segundo os estudantes
investigados. Ou seja, um bom professor deve ter motivagdo para ensinar, possuir boa
didatica, ter total dominio do conhecimento especifico, se relacionar bem com os estudantes e

ter boas técnicas e recursos para ministrar as aulas.

Em relagdo ao tipo de aula, a predilecdo dos estudantes foi pela aula participativa (interagao

entre os professores e os estudantes) - 44% (FIGURA 6).

Figura 6 — Preferéncia dos estudantes quanto ao tipo de aula
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Para identificar a preferéncia em relacdo a maneira de ensinar, solicitamos a enumeracao de
itens da maior para a menor predilecdo. Assim, o item de maior importancia (41,4%) foi a
criagdo de relagoes entre a teoria e os fenomenos pertinentes a disciplina. A segunda maior
importancia referiu-se as relagoes entre a teoria e fatos do cotidiano (33%). A demonstra¢do
de alguns experimentos durante a explicagdo da teoria teve importancia média (41,7%). Ja o
item com segunda menor importdancia foi o de envolvimento emocional do professor com suas
aulas - 29,6% e o de menor importdncia (43,6%) foi abordar os conteudos tradicionais,

descontextualizados da disciplina.

Quando avaliados por curso, os itens significativos e para os quais a resposta diferiu do geral,
foi a relagdo entre a teoria e fatos do cotidiano (p=0,01) onde, no geral 33% dos estudantes
acreditaram ser um item de segunda maior preferéncia, mas, para os estudantes de Farmacia
(30%), Fisioterapia (38%), Medicina Veterinaria (45%), Odontologia (39%) e Terapia
Ocupacional (59%), foi um item de maior importancia. Para a caracteristica demonstrar
experimentos durante a explica¢do do conteudo (p= 0,00), obtivemos uma predile¢do média
no resultado geral (41,7%), sendo que para os estudantes Tecnologos em Radiologia foi um
item de maior preferéncia (50%). Para os de Fisioterapia (38%) e de Terapia ocupacional

(55%) foi de segunda maior preferéncia

Na questdo 11 do questionario, desejdvamos saber como era obtida a informacao sobre os
futuros professores, e o item mais utilizado por 54,8% estudantes foi conversar com os
estudantes que ja cursaram a disciplina daquele professor. O segundo item mais utilizado
(29,9%) foi conversar com outros colegas independente de terem cursado a disciplina. A
terceira forma mais utilizada (19,6%) € conversar com outros professores. Ja a forma menos
utilizada (56,1%), foi consultar o resultado da avalia¢do online realizada pela Prograd. Para
esta questdo, o nimero de abstengdes ou anulacdes foi de 118 estudantes. O resultado pode

ser observado no Quadro 3.



64

Quadro 3 - Formas de se buscar informagdes sobre os futuros professores.

Item 2 z & ]
=]
8 B 8 o
= 3
E % |8 ¢ 3
.z = N 8 N g =]
s ® = 5 = 5 @
= w5 = = = 3
Conversa com os estudantes que ja cursaram a | 54,8% 3,1% 4,4% 0,9%
disciplina com aquele professor
Conversa com os estudantes independente de terem | 2,8% 29,9% 10,3% 20,2%
cursado a disciplina com aquele professor.
Consulta o resultado da avaliacdo online realizada pela | 0,6% 0,6% 5,6% 56,1%
Prograd
Consulta o curriculo lattes dos professores. 2,2% 18,1% 17,1% 25,2%
Conversa com outros professores do curso. 2,2% 9% 19,6% 32,1%

Ja na Figura 7, apresentamos que tipo de informagdes os estudantes buscam conhecer sobre
uma nova disciplina que irdo cursar. Nessa, 126 estudantes ndo responderam ou anularam a
questdo. A busca por informagao para verificar se o professor ¢ lider de grupo de pesquisa no
CNPQ (98,5%) foi o item menos observado pelos estudantes. Dentro da categoria mais
utilizado, 4 qualidade da aula foi a que apresentou a maior frequéncia (46,2%), seguido pelo
conteudo trabalhado na disciplina — 2° mais utilizado (23,6%) e o grau de dificuldade da
disciplina — 3° mais utilizado (28,2%). Quando se avaliou por cursos, observamos que a
correlagdo de Sperman foi significativa (p=0,015) para a caracteristica qualidade da aula.
Enquanto a maioria assinalou essa ultima como sendo o atributo mais utilizado para buscar
informacdes sobre a nova disciplina, nos cursos de Medicina Veterinaria (47%) e no de
Tecndlogo em Radiologia (57%) foi o segundo mais utilizado. Para os estudantes de Terapia
Ocupacional (36%) foi o terceiro mais utilizado e para os de Biomedicina (50%) foi o menos

assinalado.
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Figura 7 — Informagdes buscadas pelos estudantes acerca das disciplinas que irdo cursar.
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No ato da matricula, 68,2% dos estudantes as vezes respondem o questiondrio de avaliagdo de

curso e disciplina.

C) Tipos de aula, estratégias e recursos didaticos utilizados pelo professor de

Patologia Geral, segundo seus estudantes

Nessa parte do questiondrio, fizemos perguntas relativas a utilizagdo de estratégias, de

recursos e de tipos de aulas que tém sido utilizadas na disciplina de Patologia Geral.

Os estudantes afirmaram que, em relagao aos tipos de aula, as vezes ou sempre foram
empregadas, em sua turma, as aulas praticas de laboratorio (83,2%), expositivas dialogadas
(64,8%), expositivas (57,6%) e expositivas demonstrativas (55,5%). Os semindrios, as aulas
praticas de ambulatorio, aulas de oficina e aulas de campo ndo foram empregadas, segundo os

estudantes.
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Correlacionando os cursos ¢ o tipo de aula ministrada, houve significancia (p=0,002) para a
aula expositiva demonstrativa. Como visto acima, a maioria dos cursos utilizam esse tipo de
aula muitas vezes ou sempre, ja para o curso de Biomedicina ela nunca foi usada e, para o de
Terapia Ocupacional, foi utilizada as vezes. Outro tipo de aula que obteve correlacdo
significativa (p=0,00) foi o seminario. Segundo, os estudantes de Biomedicina (50%),
Fisioterapia (80%) e Odontologia (57%) o semindrio foi as vezes utilizado pelo professor. Os
Tecnélogos em Radiologia afirmaram que essa modalidade foi empregada muitas vezes ou
sempre (36%) ou as vezes (36%). Enquanto, os estudantes de Terapia Ocupacional o usaram

muitas vezes ou sempre (45%).

Quanto as estratégias didaticas utilizadas pelo professor em sala de aula, os estudantes

afirmaram que a mais frequente foi o estudo de caso (FIGURA 8).

Figura 8 - Estratégias didaticas utilizadas em aulas de patologia, segundo os estudantes.
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Como observado na Figura 8, a atividade em grupo ¢ uma estratégia utilizada as vezes
(37,4%), mas nas turmas de Farmacia (91,4%), Fonoaudiologia (50%) e Tecndlogo em
radiologia (78,6%) ela nunca foi empregada. J& nos cursos de Biomedicina (100%) e
Odontologia (68,2%) ela foi utilizada muitas vezes ou sempre. Nessa correlacdo, a

significancia foi de p= 0,00.

O projetor multimidia (94,1%), as laminas histologicas (83,2%) e as pecas anatdmicas
(71,3%) foram os principais recursos didaticos utilizados nas aulas de patologia. No curso de
tecnologia em radiologia, 71,4% dos estudantes afirmaram que professores usam retroprojetor

enquanto nos outros cursos este equipamento ndo € usado (p=0,015).
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O projeto por investigagdo foi utilizado as vezes na Biomedicina (66,7%), Odontologia
(47,7%) e Tecnbdlogo em Radiologia (50%), enquanto nos demais cursos ele nunca foi

empregado (p=0,026)

O computador (blog, moodle, internet, rede sociais) foi utilizado (p=0,029) na Odontologia
(84%) e na Biomedicina (83%),.

As laminas histologicas ndo foram utilizadas para 71% dos Tecndlogos em Radiologia (p=
0,033). As pecas anatomicas (p=0,045) ndo foram utilizadas no curso de Fisioterapia (60%) e
para os Tecnologos em Radiologia (93%) e o microfone foi utilizado para 57% no curso de

Farmacia (p=0,00).

Na pentltima pergunta do questionario, desejavamos saber qual a opinido sobre a importancia
da disciplina Patologia Geral para a futura profissdo do estudante. Dos 321 estudantes, 34
(13%) deixaram em branco a questdo, 285 (89%) reconheceram que ela € importante para sua
formagdo e isso pode ser confirmado por meio da nuvem de palavras gerada pelo programa
IraMuTeq (FIGURA 9). Somente um estudante do curso Tecnologo de Radiologia disse:
“Ndo vejo muito, visto que minha inteng¢do é de entrar na drea de radiologia industrial” e

outro do mesmo curso afirmou ser de importancia média.

Figura 9 Nuvem de palavras da pergunta: “Qual ¢ a importancia da disciplina Patologia Geral para sua futura
profissdo?” Quanto maior o tamanho da palavra, maior sua frequéncia nas respostas.
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Na mesma questdo, quatro (4) estudantes reconheceram que a disciplina ¢ um “elo” entre as

disciplinas bdasicas e as profissionalizantes. Veja o que relata um dos estudantes:
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“Corresponde a sintese, de modo mais aplicado, dos conteudos do ciclo basico da medicina e

proporciona as bases para a compreensdo dos processos patologicos que acometem”.

Perguntamos, também, se os estudantes sugeririam alguma mudanca para a disciplina. Nessa
questdo, o percentual de resposta foi de 82%, sendo que desses 47% dos estudantes afirmaram
ndo haver necessidade de mudanga (QUADRO 4A). Contudo, dos que sugeriram
modificagdes, 26% solicitaram mudangas nas estratégias e/ou recursos didaticos; outros
solicitaram aulas mais interativas ou a melhoria didatica (26%); ou maior interacdo da

disciplina com sua profissao (17%); ou outras sugestdes que podem ser vistas no quadro 4B.

A observacao do Quadro 4B denota que as sugestdes podem variar de acordo com o curso €
com a pratica didatica que o professor utilizou em sala. Porém, percebe-se que algumas
sugestoes como o uso de estudo de casos e a melhoria da didatica ou interacdo com os

estudantes surgiram em praticamente todos os cursos.

Quadro 4-A) Primeira parte do quadro traz o niimero de estudantes que responderam a questdo e que sugeriram
ou nio mudangas. B) Segunda parte - apresenta as sugestdes de mudancas para o curso de Patologia Geral'.
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Nimero de estudantes
que responderam a 4 28 16 9 105 33 38 19 13 265

questiao
Numero de estudantes
que informam nio 25% 21% 25% 11% 44% 3% 87% 47% &% 47%
haver necessidade de (1) 6) “4) ) “46) 249 (33 O ) (125)
mudanca na disciplina
Numero de estudantes

75%  79%  75% 89%  56% 27% 13% 53% 12 53%
que solicitaram

e 3) 22) (12)  ©®) 59 O (5) (10)  (92%) (140)
modificacoes
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B) SUGESTOES?
= 5 2
s = £ 2 s s 03
CURSO S = = -5 = « & o S -E,,
= (5] St = .E oE E .E 2 2
2 g £ g 2 2 = S €L =
s 5 % 5 % 2 =2 5 83 £
@ = = = = = Q = -
Mais  estratégias e
reeursos dg‘:i‘ttl‘lcr‘: 41%  25% 25%  33%  40%  30% 8%  26%
seminarios, exercicios, ©) @) (9 @) @) &) @ &)
etc)
Mais interacio do
professor com 0 18%  33%( 37%  36% 11%  40% 10% 26%
estudante/  Melhorar 4 4 3 en @O @ (36)
didatica
xs“‘c‘i‘gﬁn:""e'ca:;" d: 3% 12%  17% 1%  20%  60% 17%
ohan (5) (1) (10) (1) (1) (6) (24)
Methor | divisio car‘;‘; 2%  17% 25%  15%  22% 14%
horaria/ pontuacio ) 2) 2) ©) 2) (20)
Uso de estudo de casos 4% 8% 12% 12% 11%  20% 10% 8% 10%
(1) (1 (1 (7 (1 (1 (1) (1) (14)
Aula pratica otimizada/ 12% 5% 67% 9%
uso do laboratoério @) ) (8) (12)
Outras 67% 18% 8% 12% 12%  33% 16%
2) 4) (1) (1) (7) (3) (22)

"Valores apresentados em porcentagem e em nimero absoluto.
20 somatério de algumas sugestdes pode ndo resultar em 100%, devido ao aparecimento de sugestdes diferentes,
em uma mesma resposta.

3.3.4 CRUZAMENTO DE DADOS DOS QUESTIONARIOS DOS ESTUDANTES E
PROFESSORES

Nessa parte, desejavamos identificar se havia relacdes entre algumas perguntas do
questionario dos estudantes e as dos professores. Utilizamos para isso, o teste do Qui-
quadrado e o teste de correlacio de Sperman. Porém, os testes apontaram ndo haver

significancia. A Tabela 2 abaixo demonstra os valores encontrados.
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Tabela 2- Valores apresentados pelos testes estatisticos do qui-quadrado e correlagdo de Sperman

Perguntas Qui-quadrado Correlacao de
Sperman
Quem é responsdvel por sua motivacdo, no questionario dos 0,601 0,730

estudantes? versus Como é o comportamento de seus

estudantes?

Quem é responsavel por sua aprendizagem? versus Assinale o 0,439 0,606
item que melhor expressa a disposicdo dos seus estudantes

para com as atividades propostas

Uso do Computador versus Uso do computador 0,627 0,528

A andlise descritiva de frequéncias foi utilizada para as questdes que denotam o grau de

utilizag¢ao dos recursos e as estratégias didaticas.

A Figura 10, abaixo, exibe as respostas dos professores e dos estudantes, quanto ao uso dos

recursos didaticos nas aulas de Patologia.

Figura 10- Grafico comparativo da frequéncia (porcentagem) do uso de estratégia didaticas entre os questionarios
do professor e do estudante de Patologia Geral.
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J4 o Quadro 5, mostra a maior frequéncia relatada pelos professores e por seus estudantes, em

relacdo ao tipo de aula. Percebe-se que ha divergéncia de utilizacdo somente na modalidade

expositiva demonstrativa.

Quadro 5- Frequéncia do uso de diferentes tipos de aula, segundo estudantes e professores.

Tipo de aula

Estudante

Professor

Aulas expositivas

Muitas vezes ou sempre

Muitas vezes ou sempre

Aulas expositivas dialogadas;

Muitas vezes ou sempre

Muitas vezes ou sempre

Aulas expositivas | Muitas vezes ou sempre Nunca
demonstrativas
Seminarios Nunca Nunca

Aulas praticas no laboratorio;

Muitas vezes ou sempre

Muitas vezes ou sempre

Aulas praticas de ambulatorio; | Nunca Nunca
Aulas de Oficina Nunca Nunca
Aula de campo Nunca Nunca

No tocante a frequéncia do uso de determinados tipos de recursos didaticos, houve desacordo

para o uso do quadro e giz e o do computador (quadro 6).

Quadro 6- Recursos didaticos mais frequentes nas aulas de Patologia Geral, segundo os professores e estudantes

Tipo de Recurso Estudante Professor
Quadro - giz Nao usa Usa
Projetor multimidia Usa Usa
Ponteira Laser Nao usa Nao usa
Tela interativa Nao usa Nao usa
Retroprojetor Nao usa Nao usa
Aparato experimental Nao usa Nao usa
Simulacio Nao usa Nao usa
Computador Nao usa Usa
Pecas anatomicas Usa Usa
Laminas Usa Usa
Paciente Nao usa Nao usa
Microfone Nao Usa Nao usa
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3.3.5 PERCEPCOES DOS PESQUISADORES SOBRE AS AULAS FILMADAS

a) Percepcgoes sobre as aulas filmadas

Nesta parte do capitulo apresentaremos nossas percepcoes as 17 aulas filmadas, cujo tema foi
neoplasia (vide capitulo 2). Faremos um paralelo do observado com os resultados dos

questiondrios e destacaremos as agdes didaticas que mais nos chamaram a atengao.

A observagdo das aulas nos permitiu afirmar que, a maioria dos resultados obtidos nos
questiondrios dos docentes e de seus estudantes, quanto as estratégias e os recursos utilizados

SA0 0S MeSMmos.

Quanto ao tipo de aula, constatamos que apesar dos professores relatarem no questionario que
as aulas expositivas dialogadas eram muito frequentes, essa ndo foi presenciada pelos
pesquisadores, no grupo filmado. O que percebemos foi uma interacdo entre os professores e
seus estudantes. Uns mais outros menos, porém nenhuma aula chegou a ser expositiva
dialogada. O observado foi que dos cinco professores, dois faziam perguntas e permitiam que
os estudantes se expressassem. Ja os demais, usavam e abusavam das perguntas, que em
grande maioria, eram perguntas retoricas (pergunta que ¢ realizada sem que haja uma pausa

para esperar a resposta dos estudantes e que ¢ respondida pelo préprio professor).

Outra observagdo que se enquadra as informagdes dos questionarios foi a presenga frequente
de aulas praticas (demonstrativas) e do uso do equipamento de multimidia. Praticamente todas
as aulas presenciadas basearam-se em projecao de imagens em PowerPoint ou em material

hipertexto.

O semindrio foi presenciado na aula da professora Elisa. Nesse, a professora distribuiu artigos
relacionados ao tema da aula aos grupos de estudantes, para que eles os estudassem e

apresentassem.

Apesar de ser mencionado nos questionarios o uso de estudo de caso, no periodo filmado,
notamos que somente dois dos professores os utilizavam. Porém, somente Paulo o fez de

maneira efetiva.
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Paulo aplicou o estudo de casos apoOs encerrar as explanagdes sobre o conteudo. Ele iniciou
esta atividade apresentando o caso. No fim dessa apresentagdo, ele fez perguntas que
relacionavam, ndo s6 o conteudo tratado em aula, mas também, os contedos estudados em
outros moédulos. Para a realizacdo dessa atividade, o professor solicitou que os estudantes
fizessem pequenos grupos, discutissem o caso e anotassem suas respostas. Apos recolher as
anotacgdes, o professor fazia as corregdes e salientava uma série de informagdes importantes

sobre assunto.

Ja no caso da Ana, os estudos de caso foram encaminhados virtualmente. Os estudantes

resolviam em casa e suas duvidas eram tiradas nas aulas praticas.

Quanto a performance dos professores, notamos que Carlos foi o unico que fez uso de
dramatizagdo para representar os processos patologicos. Para isso, muitas vezes, ele
convidava os estudantes a representarem células ou estruturas organicas e reproduzirem os
processos patologicos que estavam sendo ensinados. Esse professor também se destacou pela
interacdo com os estudantes. Além de fazer muitas brincadeiras para chamar a atencao dos

estudantes dispersos, ele conhecia todos pelo nome.

Tom foi o docente que mais utilizou os gestos € o corpo para representar fendmenos da
Patologia. Além desses, ele também se destacou no uso de analogias para ensinar os conceitos

patologicos.

Ana foi a Unica professora que utilizou o quadro branco em todos as aulas. Nele, ela ia
esbocando os processos patologicos e, conforme a explicagdo prosseguia, ela ia acrescentando
novos elementos ao quadro. Geralmente, ela iniciava o esquema representando a célula/
tecido/ estrutura normal e, aos poucos, acrescentava elementos que remetiam as explicacdes

dadas.

3.4 - DISCUSSAO

Sa et al., 2018 e Isaia, 2006 afirmam que as Universidades vém passando por uma crescente

expansdo ao longo das Ultimas décadas, resultando numa coexisténcia de geragdes. Por
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conseguinte, no Departamento estudado ndo ¢ diferente, hd uma variacdo grande tanto em

relacdo a experiéncia, quanto a idade dos docentes.

Porém, mesmo com essas diferentes geracdes, observamos que o ensino da Patologia Geral
apoia-se em uma abordagem didatica tradicional. H4 o predominio de aulas expositivas
associadas a estratégias e recursos didaticos que mantém o estudante em uma posicao passiva
no processo de ensino-aprendizagem. A forma como o aprendizado ¢ avaliado, faz-se
essencialmente por provas. Esse padrdo de ensino, talvez seja explicado pela falta de
conhecimento pedagogico dos professores, posto que, somente um deles, teve esse tipo de
instrucdo durante a graduagdo. Contudo, apesar de nossos professores terem o titulo de
Doutor, Freitas ef al (2016) salientam que nos programas de Mestrado e Doutorado as suas
acOes sao mais focadas a formacdo cientifica e que como a formagdo pedagdgica nao ¢

obrigatoria sao formados docentes do Ensino Superior despreparados.

Dessa forma, como os docentes desproveram de uma formacdao pedagogica adequada,
replicam as praticas aprendidas durante sua trajetoria académica, como pode ser confirmado
pelas entrevistas. Eles afirmam que a dindmica que utilizam hoje, em suas aulas, ¢ a mesma
da época em que estudaram a Patologia Geral, porém, acrescida de outros recursos como:

grupo de discussdo, seminarios, além do uso de recursos tecnoldgicos.

Contudo, nos dias de hoje, a utilizagdo exclusiva da abordagem pedagdgica, segundo alguns
autores (MELLO; ALVES; LEMOS, 2014; MASETTO, 2003; CASTANHO, 2002), ndo ¢ o
mais indicado. Nesse sentido, Masetto (2003) relata que, ao se utilizar aulas expositivas, o
professor dirige a atengdo exclusivamente para si, condicionando o estudante, no processo de
ensino-aprendizagem, a uma posi¢cdo passiva de ouvinte. Consequentemente, usar somente a
aula expositiva sem associd-la a outra estratégia, ndo desenvolveria o raciocinio clinico.
Sabemos que essa habilidade ¢ essencial para a maioria dos professionais da saude, uma vez
que proporciona o estabelecimento do diagnostico correto e uma conduta adequada frente a

um problema clinico encontrado (PEIXOTO, SANTOS e FARIA, 2018).

Além do mais, Silva et al. (2013) enunciam que a associacdo direta entre o planejamento do
contetdo para a aula e o uso do livro didatico, faz com que as aulas assumam uma
caracteristica expositiva. Isso porque o livro didatico constitui o “suporte privilegiado dos
conteudos educativos, o depositario dos conhecimentos, técnicas ou habilidades que um grupo

social acredita que seja necessario transmitir as novas geragdes” (CHOPPIN, 2004, p. 553).
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Desta maneira a propensdo de planejar as aulas de acordo com a proposta do livro, tanto no
que se refere ao conteudo quanto as atividades reflete em aulas com uma grande quantidade
de informagdes. Portanto, ndo ha muito como variar as estratégias usadas em sala de aula, em
decorréncia do pouco tempo que sobra para finalizar os temas propostos. Em nosso trabalho
isso foi comprovado, ja que os professores evidenciam que todo o planejamento das aulas faz-

se somente para o contetdo.

Por conseguinte, os recursos utilizados nas aulas de Patologia Geral também promovem a
relacdo professor-estudante verticalizada e coadunam com os dados encontrados por Rozendo
et al. (1999). Uma razado para isso, de acordo com esses autores, deve-se ao fato de o docente
universitario acreditar que a transmissao do conhecimento significa a mesma coisa que o ato
de ensinar (ROZENDO et al., 1999). Essa visdo, estd também, presente em nossos sujeitos de
pesquisa. Ja que a percepgdao que eles t€ém sobre educacdo, como pode ser percebido na
entrevista, limita-se a certas afirmacdes de senso comum, que expressam a falta de formacao
pedagogica (MARTINS, MORTIMER, MORO, 2018) e percebidas em falas como: “educar ¢
dar a base”; “ser didatico € apresentar os conteudos com clareza”; “a gente tem o papel de
lidar com as pessoas e nao educar, mas transmitir conhecimento”. Eventualmente, como a
docéncia ndo foi a primeira escolha de carreira para a maioria (10/14) dos professores, a
formacao pedagdgica nao ¢ valorizada da mesma maneira que a aquisicdo de conhecimento
especifico. Entretanto, esses professores sinalizam que conhecem sua responsabilidade, na

formacgao desses estudantes.

Ingold (2001) considera que ensinar ¢ educar a atengdo. Nesse sentido, estudo de casos
mostra-se como uma estratégia que educa a atengdo dos estudantes para o raciocinio
clinico/especifico, que ¢ importante para a pratica profissional. Além disso, o estudo de caso
integra os conceitos construidos em outras disciplinas, favorecendo a conexdo entre o
conteudo e a futura profissio (MARTINS, MORTIMER, MORO, 2018). Adicionalmente, o
estudo de caso ¢ uma forma de aperfeicoar o raciocinio e conduzir ao julgamento e a tomada
de decisdo de forma mais apropriada (ALMEIDA e SOUZA, 2005). Dessa maneira, o estudo
de caso contribui também para o desenvolvimento de conexdes que favorecam a percepgao do
estudante para a importancia que a Patologia Geral possui em sua vida profissional e o
introduz a uma nova forma de raciocinio que ¢ fundamental para a sua atuacdo no mercado de

trabalho.
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Ceroni et al. (2011), afirmam que o ensino superior vem se deparando com estudantes que
escolhem suas carreiras e enfrentam a vida académica com uma idade muito jovem. Muitas
vezes, esses estudantes podem estar despreparados, tanto emocional quanto intelectualmente,
e trazem deficiéncias do ensino médio e que acabam ndo assumindo uma postura ativa em

sala de aula (CERONI et al., 2011; PACHANE; PEREIRA, 2004).

Além do mais, o estudante foi acostumado a ler, repetir e decorar durante sua vida académica
e que ele continua repetindo esse padrao no ensino superior (BEHRENS, 2001). Talvez, por
essas razoes, os docentes afirmam que seus estudantes sdo passivos € nao indagam sobre as

atividades que realizarao.

Entretanto, paradoxalmente, os estudantes sugeriram como modificagdes para a disciplina, a
utilizagdo de aulas mais participativas, ainda que, os professores afirmem que as faziam, ja
que dao voz e que discutem as ideias dos estudantes que surgem nas aulas. Contudo, ao
analisar as aulas filmadas, notamos que os professores se valem de um grande numero de
perguntas retoricas, suas interacdes com os estudantes sdo reduzidas e a participacao dos
estudantes ¢ restrita. Essas observacdes contradizem entdo, o que foi respondido pelos
professores. Deve-se salientar que, quando o professor explora os conceitos trazidos pelos
estudantes, ele permite que o estudante participe mais ativamente do processo de ensino e
aprendizagem. Além disso, Macedo e Mortimer (2000) afirmam que, para que o processo de
compreensao e constru¢do do conhecimento efetive-se na sala de aula, ¢ fundamental que o
professor permita as contra palavras dos estudantes, dialogando com eles, possibilitando a
interanimagao de ideias e, consequentemente, a geragao de novos significados. Pagnez (2007)
ainda comenta que um dos objetivos do professor em sala de aula, possa ser o da interagdo e

da constru¢do de uma relagdo dialogica na qual todos os participantes encontram-se lado a

lado.

Salsa (2017), afirma que ¢ muito comum o professor conceber o erro do estudante como algo
desfavoravel. Consequentemente, essa acdo punitiva, principalmente no que se refere as
praticas avaliativas, ocasionam marcas afetivas que podem resultar em uma aversdo a
avaliacdo (LEITE, KAGER 2009) e a participagdo ativa do estudante em sala de aula. Posto
isso, acreditamos que a passividade dos estudantes possa estar associada ao carater punitivo
do erro. Provavelmente, durante a vida académicas desses estudantes, o desacerto pode ter
produzido diferentes reacdes por parte de seus professores, promovendo assim, a omissdo dos

aprendizes. Para Nogaro e Granella (2004), o erro pode interferir no processo de
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aprendizagem influenciando no sucesso ou no fracasso. Contudo, o erro deveria ser visto pelo
professor como uma oportunidade de promover aprendizagem, um momento de
retroalimentagdo que resultaria, entdo, na ressignificacdo daquilo que foi considerado
incorreto. Isso auxiliaria e motivaria o estudante a aprender (SALSA, 2017; NOGARO e
GRANELLA, 2004), quebrando assim, a atmosfera de ansiedade em beneficio de um meio de

investigacdo e problematizacdo (NOGARO e GRANELLA, 2004).

Observamos também, que ao comparar algumas respostas do questionario dos estudantes, ha
contradi¢cdes. Por exemplo, quando se perguntou a respeito da preferéncia na maneira de
ensinar, eles deram alta importancia ao relacionamento entre a teoria € os fendmenos da
disciplina, a0 passo que, na questdo que elencava as caracteristicas que um bom professor
deveria possuir, eles consideraram esse atributo, de importancia média. Outra incoeréncia
ocorreu ao considerarem o envolvimento emocional dos professores como um item de baixa
importancia, quanto a maneira de ensinar enquanto julgaram a emog¢do como um aspecto de
maior pontuagdo na questdo em que eles deveriam rememorar caracteristicas do melhor
professor que possuiram durante sua vida académica. Acreditamos que além da imaturidade,
essas incoeréncias possam estar ligadas ou ao ndo esmero ao responder o instrumento, ou ao
aumento do indice de analfabetismo funcional no pais. Segundo os dados publicados pelo
Instituto Paulo Montenegro ¢ pela ONG Acg¢do Educativa do Indicador de Alfabetismo
Funcional (INAF, 2018) quatro por cento (4%) dos estudantes que ingressam ou concluem o
Ensino Superior sdo analfabetos funcionais; noventa e seis por cento (96%) sao considerados
funcionalmente alfabetizados. Porém, desse grupo, apenas 34% sdo proficientes, ou seja,
possuem habilidades que nao mais impdem restrigdes para compreender e interpretar textos
em situacdes usuais e interpretar tabelas e graficos com mais de duas variaveis,
compreendendo elementos como escala, tendéncias e projecdes (INAF, 2018). Portanto, os
resultados sugerem que os estudantes pesquisados ndo compreenderam o que estava sendo

solicitado.

Para os estudantes, um bom professor deve ter motivagdo para ensinar, possuir boa didatica,
ter dominio do conhecimento especifico, relacionar-se bem com os estudantes e ter técnicas e
recursos para ministrar as aulas. Portanto, para eles, o professor ¢ um sujeito dotado de
diferentes caracteristicas que vao muito além de dominar um determinado assunto. Esse ponto
de vista coaduna com Pinto e Pagnez (2007) ao afirmarem que o professor universitario, nos
dias de hoje, deve ser um profissional multifacetado, ou seja, além de dominar o conteudo

especifico, deve entender o valor do processo pedagogico e realizd-lo, visando a
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aprendizagem. Entretanto como ja apontado anteriormente, a formacdo pedagdgica do
docente do nivel superior ¢ pouco valorizada por parte das instituigdes e os requisitos para a
progressdo de sua carreira fundamenta-se na produgdo cientifica (FREITAS et al 2016).
Como consequéncia, distancia o professor de assumir novos papéis que lhes cabem como
mediadores e facilitadores do processo de aprendizagem (FREITAS et al 2016). Por
conseguinte, acreditamos que os programas de pds-graduacdo devam oferecer e estimular a

formagao também na area de ensino.

Outro ponto levantado pelo questionario € que nos pareceu interessante foi o fato de os
estudantes assinalarem, como itens de menor importancia, saber sobre a titulagdo desse
professor (Figura 5) e a sua participagdao em grupos de pesquisas do CNPQ (Figura 7), ao
buscarem informagdo sobre os docentes. Esse resultado vem na contramdo do que ¢ exigido
pelas agéncias avaliadoras de ensino, ou seja, uma supervalorizagdo das atividades de

pesquisa resultando em uma relevancia insuficiente ao ensino.

Outro aspecto que deve ser explanado nesse trabalho, refere-se a importancia da disciplina
para profissionais da area da saude. Em nossa visdo, deveria ser nitida nas falas dos
estudantes, a explicagdo de que a disciplina ¢ um elo entre as disciplinas basicas e as
profissionalizantes e também entre a grade curricular e a profissdo. Porém, o que percebemos,
¢ que esse reconhecimento foi raro nas respostas dos estudantes. O que sugere que a devida
importancia da Patologia Geral ndo est4 sendo elucidada de maneira efetiva nas aulas. Assim,
o estudante ndo se sente motivado e a aprendizagem da disciplina torna-se mecanica. Como
nao houve a compreensao plena do valor da disciplina, o aprendiz s6 a valorizara
verdadeiramente, mais adiante em seu curso. Esse fato tem sido um problema ao longo das
ultimas quatro décadas, uma vez que foi narrado por 6 (seis) dos 14 professores, que
enfrentaram desafio semelhante quando cursaram a disciplina. Contaram que ndo
compreendiam o porqué de determinados conteudos ou a presenca de alguns materiais
didaticos fazerem parte de suas aulas (por exemplo, pegas anatdmicas humanas; lesdes
microscopicas de doengas tipicamente humanas, ¢ exemplos de situagdes envolvendo seres
humanos para estudantes de medicina veterinaria). Um exemplo que pode ser citado, ¢ quando
o professor descrevia os sinais clinicos do choque circulatério em um paciente humano
envolvido em um acidente de transito, ou do infarto do miocardio em um paciente humano,
para estudantes do curso de medicina veterinaria. Estes, por sua vez, perguntavam-se sobre o
que essas informagdes poderiam acrescentar em sua formacdo. Relataram também, que sé

perceberam a importancia da disciplina quando cursaram a patologia especial ou nas
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disciplinas profissionalizantes. Dessa forma, esse baixo reconhecimento da disciplina nos dias
de hoje, mais uma vez, reforca a ideia de que os professores repetem o modelo de quando
aprenderam a Patologia Geral. Desse modo, Ribeiro (2012) alega que a construgdo da pratica
desses profissionais apoia-se nos moldes aprendidos com seus professores, na época em que
eram estudantes. Nesse sentido, eles exercem a agdo pedagogica da forma que consideram

correta, repetindo assim a disciplina, como foi aprendido.

Sobre esse assunto Pimenta; Anastasiou (2010, p. 79) diz:

[...] os professores quando chegam a docéncia na universidade, trazem consigo inimeras e
variadas experiéncias do que ¢é ser professor. Experiéncias que adquiriram como estudantes
de diferentes professores ao longo de sua vida escolar. Experiéncias que lhes possibilita
dizer quais eram bons em contetido, mas ndo em didatica, isto é, ndo sabiam ensinar.
Formaram modelos “positivos” e “negativos”, nos quais se espelham para reproduzir ou
negar. Quais professores foram significativos em sua vida, isto €, que contribuiram para sua
formagdo pessoal e profissional. Também sabem sobre o ser professor por intermédio da
experiéncia de outros, colegas, pessoas da familia (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p.
79).
Desse modo, percebemos que o percurso dos docentes ao magistério, esta intimamente ligado
a sua trajetéria enquanto sujeito ao longo de sua vida. Em consequéncia, normalmente os
professores trazem consigo recordagdes e experiéncias individuais que acabam por
singularizar a vida de cada um (ZANCHET et al., 2012). Refletindo assim, tanto na escolha

da docéncia como na profissao, como na forma de se inspirar para ministrar as aulas.

Alias, como a materializa¢ao do elo nao ocorre de maneira adequada, justifica-se o pedido dos
estudantes para que haja maior interacdo da disciplina com a profissdao. Consequentemente,
coaduna também, com a importancia que os aprendizes deram a necessidade da realizagao de
interagdes da disciplina com a pratica. Esses resultados corroboram aos de outro trabalho no
qual foram analisadas as aulas desses professores (MARTINS, MORO, MORTIMER, 2018).
Nesse estudo, observamos que nas aulas existe uma ligacdo dos conceitos da disciplina com o
curriculo ou com a profissdao, porém aquém do desejado e, sendo assim, o valor da disciplina
nao esta sendo bem explicitado (MARTINS, MORO, MORTIMER, 2018). Desse modo, uma
sugestdo ¢ que os professores utilizem estratégias e relagdes pedagdgicas que permitam a

materializagdo desse elo (MARTINS, MORO, MORTIMER, 2018)