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RESUMO

A préatica docente tem sido amplamente discutida e difundida nos ultimos anos. As
mudancas sociais advindas do surgimento de profissdes e, sobretudo, da necessidade
de adaptacdes quanto aguelas ja existentes figuram-se entre os principais desafios para
as Instituicdes no ambito do ensino superior. A ado¢cao de mecanismos e/ou recursos
metodoldgicos que favorecam a aprendizagem centrada no individuo despontam como
eixo central para as discussdes académicas, neste século. Este estudo, tem como
objetivo, demonstrar a realidade do Curso de Bacharelado em Odontologia de uma
Instituicdo de Ensino Superior privada no interior do Estado do Maranh&o ao utilizar as
metodologias ativas como base para a formacgao de cirurgides dentistas. A pesquisa
busca analisar a percepcao dos docentes, deste curso, sob a utilizagéo de recursos ativos
em suas respectivas disciplinas. Considera-se ainda, como parte um principio basico para
a sua implantacéo, as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN’s e o Projeto Pedagdgico
do Curso — PPC amplamente analisados e discutidos nos resultados deste estudo. Para
o alcance dos objetivos utilizou-se 0 método exploratoério com a aplicacdo de pesquisa
de campo que foram questionados por meio de abordagem quantitativa com docentes
gue ministram aulas do primeiro ao quarto semestre do curso por uma amostra
representativa e ndo probabilistica. A coleta se deu por meio de questionario
semiestruturado e a analise de contetdo, conforme proposto por Bardin (1977).
Considera-se, como resultados deste estudo, que os docentes possuem dificuldades de
compreensao sobre o conceito e aplicacdo de metodologias ativas e € cabivel para a
Instituicdo a promocédo de formacao continuada e melhoria em seus processos sob essa

perspectiva de ensino-aprendizagem.

Palavras-Chave: Docentes. Metodologias. Odontologia.



ABSTRACT

Teaching practice has been widely discussed and disseminated in recent years. Social
changes resulting from the emergence of professions and, above all, the need for
adaptations to those that already exist are among the main challenges for Institutions in
the field of higher education. The adoption of mechanisms and/or methodological
resources that favor individual-centered learning has emerged as a central axis for
academic discussions in this century. This study aims to demonstrate the reality of the
Bachelor's Degree in Dentistry at a private Higher Education Institution in the interior of
the State of Maranh&o by using active methodologies as a basis for the training of dental
surgeons. The research seeks to analyze the perception of teachers of this course, using
active resources in their respective disciplines. It is also considered, as part of a basic
principle for its implementation, the National Curricular Guidelines — DCN’s and the
Course Pedagogical Project — PPC widely analyzed and discussed in the results of this
study. To achieve the objectives, the exploratory method was used with the application of
field research that was questioned through a quantitative approach with teachers who
teach classes from the first to the fourth semester of the course through a representative
and non-probabilistic sample. Collection took place through a semi-structured
guestionnaire and content analysis, as proposed by Bardin (1977). It is considered, as a
result of this study, that teachers have difficulties in understanding the concept and
application of active methodologies and it is appropriate for the Institution to promote
continued training and improvement in its processes from this teaching-learning

perspective.

Keywords: Teachers. Methodologies. Dentistry.
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1 INTRODUCAO

1.1 Objeto de estudo

A atividade pedagogica na Educacdo Superior nos ultimos anos vem se
defrontando com um conjunto de novos desafios que vado além da necessidade de
compreender os novos perfis humanos que acessam a Educacdo Superior, trazendo
consigo jeitos de ser e dinamicas cognitivas bastante diferentes da tradicdo académica
vivenciada até o final do século XX. Entre os principais desafios esta a necessidade de
deslocamento do docente do centro do processo de aprendizagem e colocar o discente
para interagir com o objeto de estudo, com o professor e com os demais discentes.

Na tentativa de compreender a pratica docente e a Formacao de profissionais no
nivel superior, temos como objeto de estudo, neste trabalho, a adocao de Metodologias
Ativas no Curso de Odontologia de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) da Regiéo
Tocantina do Maranh&o. Explicitamos como principal razéo deste estudo a necessidade
de entender como os cirurgibes-dentistas, neste inicio de século, estdo sendo formados
e as implicacdes dessa formacdo, considerando que, dentre as praticas mais recentes
em cursos da area de saude, estdo as Metodologias Ativas que tornam os académicos
agentes protagonistas no processo de ensino-aprendizagem.

As Metodologias Ativas tém sido adotadas pelos cursos da area da saude desde
a publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) publicadas em 2001. Essas
diretrizes recomendam que 0s processos de ensino e aprendizagens se organizem a
partir de metodologias dinamicas e problematizadoras, capazes de formar um profissional
autdbnomo, critico, colaborativo, ativo no processo de aprender e se desenvolver (Brasil,
2001a; 2001b; 2001c). Essas proposicoes, colocadas no horizonte da formacao
profissional, requerem, por sua vez, um perfil de docéncia ndo mais centrada no
professor, mas no aluno como ser ativo, autbnomo (Alves e Teo, 2020). Segundo essas
diretrizes, ndo cabe mais, aqui, aulas expositivas onde o aluno a ouve, anota e reproduz
o que lhe foi transmitido. Dai a ado¢édo das chamadas Metodologias Ativas por parte da

maioria dos cursos da area da saude.
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Entende-se como Metodologia Ativa o conjunto de técnicas de ensino focado na
pratica diaria onde o estudante participa de todo o processo, desde a identificacdo do
problema até a proposta de solucdo. Nas Metodologias Ativas valorizam-se as “[...]
experiéncias reais ou simuladas, visando as condi¢fes de solucionar, com sucesso,
desafios advindos das atividades essenciais da pratica social, em diferentes contextos”
(Berbel, 2011, p. 28). Nesse processo, o discente tem a possibilidade de trazer para
discussbes 0 seu contexto e isso possibilita 0 desenvolvimento de sua autonomia.

Embora as Metodologias Ativas tenham adquirido maior destaque no inicio deste
século e sejam anunciadas como a grande inovacdo pedagodgica, elas ja vém sendo
discutidas a quase dois séculos. Desde a segunda metade do século XIX varios
pensadores das areas da pedagogia tém se esforcado para construirem propostas
tedricas no sentido de colocarem os alunos como protagonistas de seus proprios
processos de aprendizagem com o intuito de fomentar o pensamento criativo e a
apropriacado do conhecimento da forma mais autbnoma possivel (Becker, 2022; Sampaio,
2020). Nesse campo, destacam-se os trabalhos de pedagogos e fildésofos como Célestin
Freinet (1896-1966), John Dewey (1859-1952) e da médica e pedagoga Maria Montessori
(1870-1952) e muitos outros. No entanto, os trabalhos de maiores destaques no ambito
das Metodologias Ativas sdo os do epistem6logo suico Jean Piaget! (1896-1980), do
psicologo russo Lev Semionovitch Vigotski 1896-1934)? e do educador brasileiro Paulo
Freire (1921-1997).

Mas é importante esclarecer que esses pensadores e educadores, acima
mencionados, embora defendendo o protagonismo dos alunos, divergem frontalmente no
tocante a concepcdo de mundo e de educacdo. Enquanto Piaget é um legitimo
representante do pensamento liberal em educacéo (Saviani, 2023), Vigotski tem, na
dialética marxista, sua base filosofica, o0 que resulta em diferencas de fundo em suas
concepcdes de homem e de sociedade. Freire (1981, 1996, 2006), por sua vez, vé as

falas dos sujeitos como manifestacdes vivas de conteudo histérico, cultural e ideoldgico

1 Vale esclarecer que embora Piaget seja uma grande referéncia educacional em nosso pais, ele nédo se
preocupou com a escola, com o professor e com a intervencdo pedagdgica. Sua teoria preocupa-se,
apenas, com 0s processos cognitivos relacionados as formas como os alunos aprendem (OLIVEIRA, 2012).
2 Registramos diferentes maneiras de escrever o nome do pensador russo Lev Semenovitch Vigotski. Neste
trabalho, a forma usual sera Vigotski. Exceto nas referéncias bibliograficas por respeito a grafia dos textos
originais.
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da concreticidade humana. Posicionamento esse que ndo cabe em concepcdes pautadas
pela meritocracia individual, pela passividade do aluno. O que indica uma concepcéo de
ser humano como sujeito concreto cuja feitura se tece na relacdo homem-mundo. Trata-
se, portanto, de um sujeito ativo cuja atividade cognitiva traduz-se em instrumento de
apropriacdo, compreensao e interacdo com a realidade. Por fim, Vigotski considera que
toda aprendizagem é ativa quando assumida em forma de atividade. Ou seja, quando o
movimento de apropriagao-objetivagéo-subjetivacdo se realiza de modo que os sujeitos
da atividade, ao agirem sobre a realidade, se modificam, se transformam reciprocamente,
0 objeto e os sujeitos da atividade (Almada, 2015; Alves e Teo, 2020).

O que esses pensadores tém em comum é apenas a valorizacdo da cognicéo
nos processos pelos quais o ser humano aprende de forma ativa. Nesse sentido,
ponderamos que as Metodologias Ativas, precisamente pelo espago que vém assumindo
nos processos de ensino e de aprendizagem nos cursos da area de saude, carecem de
um olhar mais critico e a partir de uma sustentacao teorica.

Compreendendo a aprendizagem ativa como resultado da atividade intelectual
de um ser humano situado historicamente, optamos por realizar esta pesquisa a partir da
categoria de atividade defendida pela Teoria Histérico-Cultural®. Nossa preocupacéo é
trazer elementos que auxiliem a problematizar, a refletir criticamente acerca do que pode
ser considerado ativo numa metodologia ativa e que implicac6es decorrem disso para a
organizacdo pedagdgica dos processos de ensinar e de aprender, aqui compreendidos
como atividade humana, como praxis.

Para a teoria Histérico-Cultural a atividade é o principal conceito explicativo do
processo de mediacdo do desenvolvimento humano. E uma acéo orientada para um
objetivo e mediada por instrumentos e/ou signos. Leontiev (1981 e 2004) define a
atividade como um processo mediador entre o ser humano e a realidade a ser
transformada por ele. Consideramos que essa relacédo é dialética porque ndo é s6 a

realidade que se transforma com a acdo humana, mas, também o ser humano que a

8 A teoria Histérico-Cultural ndo adota o termo Metodologias Ativas, mas sim, aprendizagem ativa. O
suporte tedrico de partida € o principio vigotskiano de que a aprendizagem é uma articulacéo de processos
externos e internos, visando a internalizacdo de signos culturais pelo individuo, o que gera uma qualidade
autoreguladora as acdes e ao comportamento dos individuos (LIBANEO, 2004).
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realiza, ocasido em que reproduzem mudancas significativas em seu psiquismo e em sua
personalidade. Para Leontiev (2004) a atividade € um processo psicologicamente
caracterizado por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige, coincidindo sempre
com o objetivo que estimula o sujeito a executar uma agao.

No ambito da educacdo a categoria de atividade une-se a outra categoria,
também, muito importante para o desenvolvimento humano, que € a categoria de
mediacdo. Assim, considerando que as Metodologias Ativas sédo construgdes
procedimentais que estimulam processos de acao-reflexado-acao, justifica-se a ado¢ao da
concepcao Historico-Cultural como aporte teérico porque, para Vigotski, o papel do
professor € mediar a¢des que permitem que o0s estudantes assumam posturas ativas em
relacdo ao seu processo de ensino e aprendizagem, valorizando suas experiéncias e
vivéncias prévias, para que se tornem mais habilitados a lidar com diversos problemas e
contextos sociais. O conceito de mediacdo € conformado por Vigotski ao mencionar a
educacdo como um método que néo é efetivado por outrem ou pelo proprio sujeito, mas
que se concretiza na interagdo entre sujeitos historicos por meio de suas palavras, acoes
e reflexdes (Almada, 2015).

Assim sendo, envolve relacdes objetivas entre o aluno - futuro profissional da
odontologia - e 0 contexto do qual ele faz parte, como um conjunto de a¢des que possui
sentido dentro do proprio processo que a realiza. Assim, sdo definidos como atividade
“[...] os processos que séo psicologicamente determinados pelo fato de aquilo para que
tendem no seu conjunto (0 seu objeto) coincidir sempre com o elemento objetivo que
incita o paciente* a uma atividade, isto €, com motivo” (Leontiev, 2004, p. 315). Por essa
definicdo, somente como parte de um conjunto € que a acao individual adquire sentido
pessoal e pode ser definida como atividade.

Esses autores possuem relevantes trabalhos sobre as teorias da aprendizagem
no qual evidenciam o aluno como sujeito ativo, autbnomo e que compartilha de
experiéncias cotidianas que agregam e possibilitam relacionar a realidade com a teoria

assimilada em sala de aula.

4 O termo paciente é aqui usado com significado de sujeito humano, pessoa que pode praticar uma acao.
N&o mudamos por respeito a transcricao literal do trecho citado.
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Entendemos que os estudos que buscam analisar a formacéo do profissional da
odontologia a luz da teoria de atividade se justificam, principalmente, quando se verifica
gue a concepcao de formacado humana com bases em metodologias ativas entende que
0 conhecimento s6 se torna significativo quando resulta da reflexdo e acéo, do que é
tedrico e pratico, ou seja, quando o pensamento origina uma reflexdo sobre a relacéo
entre 0 que se tenta fazer e o que acontece como consequéncia. Sem abertura
intelectual, ndo é possivel uma experiéncia significativa, de modo que a educacao fica
falha (Leontiev, 1981 e 2004). Para a teoria Historico-Cultural a educacéo baseia-se em
metodologias de partilha de conhecimentos, por isso se faz necessaria a formacao de
profissionais capazes de trabalhar em equipe, tendo as metodologias de ensino e

aprendizagem como instrumento pedagoégico (Saviani, 2012).

1.2 Envolvimento com o tema

Filha dnica, nasci em Sao Paulo - SP, em 1982. Em 1986, transferi-me para
Imperatriz - MA, onde cursei o Ensino Fundamental (antigos Primario e Ginasio) no Colégio
Séo Francisco - CESFA, entre 1985 e 1997. Depois de uma experiéncia malsucedida no
Ensino Médio (entdo Segundo Grau), em 1998 e 1999, em Maringa - PR, no Instituto
Adventista Paranaense - IAP, retornei a Imperatriz, onde, novamente no Cesfa, cursei os
dois primeiros anos do Ensino Médio, em 2000 e 2001, e o terceiro ano, agora no Colégio
Dom Bosco, onde conclui essa etapa escolar em 2002.

Desde a infancia, recebi positiva influéncia de meu pai, o conceituado professor de
Quimica Magno Urbano de Macedo, humanista que era também escritor e poeta e membro
da Academia Imperatrizense de Letras - AlL. Assinalo especialmente que a convivéncia,
desde a infancia, com o pai educador foi acentuadamente significativa para a construcéo
da minha vocacao docente, ao acompanha-lo na rotina de preparacao de aulas e provas,
estas ainda em mimeografo.

Obtive graduacdo em Odontologia, pela Faculdade Metropolitanas Unidas
Educacionais - FMU, em Sao Paulo - SP, entre 2004 e 2009; em Administracdo, pela
Universidade Estacio de S& - UNESA, em Imperatriz - MA, entre 2012 e 2016; em Direito,
pela Faculdade de Educacédo Santa Terezinha - Fest, também em Imperatriz - MA, entre
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2017 e 2021; e atualmente estou cursando o quinto periodo do Curso de Psicologia, pela
Unidade de Ensino Superior do Sul do Maranhéo - UNISULMA.

Além das graduacdes, fiz especializagdo em Metodologia do Ensino Superior, pela
Faculdade Adelmar Rosado - FAR, em 2015 e 2016, e em Ortodontia, pela Associagcéo
Brasileira de Ortodontia e Ortopedia Facial - ABOR, em Imperatriz-MA, entre 2010 e 2013.

Minha experiéncia profissional docente se deu entre fevereiro de 2018 e julho de
2019, a principio como tutora de grupos de dez alunos, no primeiro e segundo periodos do
Curso de Medicina do Centro Universitario do Maranh&o - Uniceuma. ApoOs essa primeira
fase, ministrei, agora no Curso de Odontologia, as disciplinas de Saude Coletiva 1 e 2 e
Radiologia.

Minha experiéncia profissional se caracterizou por certa inseguranca, mas intensa
expectativa em relagdo aos alunos e as disciplinas ministradas, sobretudo ao realizar o
sonho de ser como 0 meu pai, o professor Magno Urbano de Macedo. Deparei diversos
desafios, mas consegui lidar com todos eles de forma assertiva e supera-los sem grandes
embaracos.

O tema central da minha experiéncia docente é a aplicacdo de metodologias ativas
como pratica pedagdgica no Curso de Odontologia no Centro Universitario do Maranhéo -
UNICEUMA.

A esse respeito, convém frisar que minha experiéncia anterior no Curso de
Medicina, nessa mesma instituicdo, foi fundamental para embasar a aplicacdo das
metodologias ativas no Curso de Odontologia, principalmente porque o referido Curso de
Medicina era ministrado totalmente por meio dessas metodologias de ensino. Nessa
experiéncia prévia, destaco a aplicacdo das técnicas da sala invertida e a adocdo de
elementos cénicos atinentes a comédia, por meio da caracterizacdo de cada aluno como
determinado tipo de personagem.

Na minha experiéncia como docente no Curso de Odontologia, 0s principais
procedimentos e técnicas adotados foram os métodos ativos Problem Based Learning -
PBL e 0 Team-Based Learning - TBL, devidamente adaptados ao contexto especifico das
disciplinas ministradas. A adocdo dessas metodologias impactou positivamente o
processo de ensino-aprendizagem, cuja receptividade, apesar de alguma resisténcia

inicial, foi bastante favoravel ao desenvolvimento das atividades propostas.
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Como professora, posso afirmar que a inovacao nas atividades desenvolvidas em
sala de aula foram essenciais para 0 bom éxito do processo de aprendizagem dos alunos.
Aulas expositivas dialogadas, estudos de caso, jogos, simulacdes e outras atividades sao
exemplos das estratégias utilizadas proveitosamente para manté-los engajados e
motivados.

As aulas expositivas dialogadas, particularmente, foram muito importantes para a
consolidagéo do aprendizado, visto que proporcionou contato direto dos estudantes, o que
permitiu transmitir o conhecimento ministrado de forma destacadamente clara e didatica,
assim como ensejou a resolucado de duvidas e o aprofundamento nos temas estudados.
Além disso, verifiqguei que as aulas expositivas dialogadas sdo importantes ndo somente
para transmitir conceitos e teorias, mas também para estimular o didlogo e a troca de ideias
nao apenas com o professor, mas também entre os alunos.

Por sua vez, os estudos de caso foram Uteis para aplicar conhecimentos teérico
adquiridos em situacdes reais e, assim, para compreender melhor como as teorias se
aplicam na pratica, bem como para estimular a reflexao critica sobre problemas e desafios,
ao propiciar debates entre os alunos e gerar a oportunidade de apresentarem diferentes
solugBes para os casos estudados.

J& os jogos e as simulacdes foram atividades muito divertidas que contribuiram
bastante para o aprendizado integrado de cada uma das turmas. Essas atividades
permitiram que os estudantes pudessem vivenciar situacfes que, na pratica, seriam muito
dificeis de serem experimentadas durante a formacdo académica. Além disso, elas
estimularam a participacao ativa dos alunos, o que foi fundamental para que pudessem
aprender de forma mais efetiva.

De modo geral, pude perceber que essas atividades impactaram positivamente o
processo de ensino-aprendizagem, tornando-o mais dinamico, interativo e interessante.
Além disso, os alunos se sentiram mais envolvidos e participativos nas aulas, o que
contribuiu para a criacao de um ambiente de aprendizagem mais colaborativo e engajador.

Os demais docentes também demonstraram boa receptividade a essas atividades,
reconhecendo a importancia da implementacao de estratégias inovadoras, mais dinamicas
e interativas, para o bom rendimento do processo de ensino-aprendizagem. Da experiéncia

vivenciada, restou, cristalina, a constatacdo de que essa abertura e disposicao para
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experimentar novas metodologias é fundamental para a melhoria da qualidade do ensino
no ambiente académico.

A adocao de metodologias ativas como pratica pedagogica no ensino das disciplinas
Saude Coletiva e Radiologia, no Curso de Odontologia, conduziu a excelentes resultados,
ao dinamizar as aulas e promover maior envolvimento dos alunos, concretizando-se a
aprendizagem significativa.

A dinamizacao das aulas e a maior participagéo dos alunos foram decisivas para o
alcance de um desempenho mais favoravel destes. Na disciplina Saude Coletiva, por
exemplo, abordaram-se diversos temas relevantes para a pratica odontologica, como
epidemiologia, promocdo de saude e politicas publicas, tematicas das quais as
metodologias ativas permitiram uma visdo mais ampla, o que sem duvida se refletira em
aplicagdo mais efetiva dos conhecimentos obtidos no ambito profissional dos estudantes
beneficiados com a intensa aprendizagem verificada.

Ao longo da ministracdo das duas disciplinas, os trabalhos e avaliagdes prescritos
foram cumpridos com éxito pela grande maioria dos alunos. Os resultados alcangados nas
avaliacbes foram satisfatérios, principalmente quando comparados com resultados
anteriores.

Apesar de algumas dificuldades naturais deparadas no processo, foi evidente a
satisfacdo dos alunos com a abordagem adotada. Isso se refletiu em participacdo mais
ativa e maior motivagdo para o estudo. Acredito que essa abordagem tenha contribuido
significativamente para a formacdo académica dos estudantes e para 0 meu
desenvolvimento profissional.

A experiéncia, tanto como tutora do Curso de Medicina quanto como docente de
Saude Coletiva e Radiologia do Curso de Odontologia, constituiu-se de uma vivéncia que
contribuiu significativamente para o meu crescimento profissional, pois pude aprimorar
habilidades didatico-pedagdgicas, desenvolver estratégias de ensino mais efetivas e
aprimorar a capacidade de comunicagdo com os alunos.

A partir dessa experiéncia, aprendi a importancia de estar sempre aberta a novas
metodologias de ensino e de estar disposta a ouvir opinides dos estudantes. Além disso,
compreendi que € fundamental adaptar as estratégias de ensino as caracteristicas

individuais de cada turma e de cada aluno.
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A grande contribuicdo a mim prestada por essa experiéncia foi a constatacao
empirica de que a adocdo de metodologias ativas como pratica pedagodgica € de extrema
importéancia para o desenvolvimento do ensino. Essas metodologias favorecem o
engajamento dos estudantes no processo de aprendizagem, estimulando o pensamento
critico, a criatividade e a autonomia.

Além disso, as metodologias ativas possibilitam maior interacdo tanto entre os

proprios alunos quanto entre estes e o professor, favorecendo a construgdo coletiva do
conhecimento e tornando as aulas mais dinamicas e atrativas.
Dessa forma, entendo que € importante investir em metodologias ativas em todas as areas
do processo de ensino-aprendizagem, sobretudo por meio da aplicacdo planejada de
procedimentos inovadores que enriguegam a dinamica das aulas, em consonancia com as
especificidades de cada conteido ministrado e as particularidades de cada turma e cada
estudante.

Ao estimular a efetiva participacdo dos alunos, a aplicacdo das metodologias ativas
como prética pedagogica os tornam protagonistas do préprio aprendizado, ao mesmo
tempo em que utilizam recursos diversificados e dinamicos que possibilitam a aquisicdo
de diversas competéncias e habilidades, ao tornar as aulas mais interessantes e
motivadoras, despertando o interesse dos estudantes e aumentando seu engajamento
com o conteudo, o que resulta em aprendizado mais significativo e duradouro, além de
contribuir para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais importantes, como a

autonomia, a criatividade, o trabalho em equipe e a resolucdo de problemas.

1.3 Problema da pesquisa

A atuacdo do docente remonta a discussdo da escolha e aplicabilidade das
metodologias de ensino mais adequadas a capacidade de apropriacéo e ressignificacao
dos conhecimentos por parte dos discentes e as condigbes objetivas de trabalho
ofertadas aos docentes. Na educacgéo superior ndo é diferente, ao longo dos anos, as
relacfes aluno/professor e as metodologias dos professores tém sido evidenciadas por
diversos autores e pesquisadores em educacéao (Gil, 2007; Pimenta e Anastasiou, 2010).

Segundo Anastasiou (2005) é de conhecimento da comunidade académica a



20

insuficiéncia pedagodgica acerca dos saberes didaticos desses professores. A propria Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) — Lei 9394/96 — reconhece esta fragilidade ao
estabelecer que “[...] a preparagao para exercicio do magistério superior far-se-a em nivel
de pos-graduagéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (Brasil,
1996). No entanto, conforme Gil (2007), os cursos de pods-graduacao stricto sensu se

preocupam mais com pesquisa do que com a preparacao pedagogica de seus egressos.

Nos programas de pés-graduacéo esta formagdo tem se reduzido ao cursar de
uma disciplina, habitualmente chamada de Metodologia de Ensino Superior ou
similar, com uma carga horaria média de 60 horas, portanto, insuficiente para a
necessaria sistematizacdo dos saberes da docéncia e de uma associacao entre
a teoria e pratica desta area, de complexidade indiscutivel (Anastasiou, 2005,
147).

Assim, a partir do confronto entre a proposta legal, expressa na LDB, e a
realidade das IES, “[...] as préprias instituicbes tém organizado processos de formagao
inicial ou continuada de seus docentes” (Anastasiou, 2005, 147). No entanto, a maioria
dessas iniciativas de formacao, segundo Ristoff e Sevegnani (2005), tem sido centrada
em palestras, semanas pedagdgicas e similares. Nesse processo, as discussdes tém
girado em torno das Metodologias Ativas. Principalmente nos cursos da area da saude.

Nesses cursos, com a adocdo de Metodologias Ativas, o aluno passa a ser
corresponsavel pela sua aprendizagem, considerando seu contexto sociocultural e torna-
0 sujeito participativo, pesquisador e argumentador quanto a exposicéo de suas ideias,
buscando a resolucdo de casos clinicos e o alcance dos objetivos de aprendizagem em
cada aula.

Academicamente, a adocdo de metodologias ativas rompe com o modelo
verticalizado de ensino e, consequentemente, traz uma mudanca de postura por parte do
professor. Nas metodologias tradicionais, o professor é o centro do aprendizado e, por
esse motivo, possui maior controle das aulas (Libaneo, 1984). Lembrando que as
metodologias tradicionais contrapdem-se com as abordagens pedagobgicas que
enfatizam o papel ativo dos alunos tanto nas atividades teéricas quanto nas praticas e,
de forma engajada e autbnoma, percorra seu caminho, como determina a pedagogia
historico-critica (Saviani, 2007) e assumindo o ensino e a aprendizagem como categorias

de mediacéo e atividade, que serdo explicadas na proxima sessédo deste trabalho.
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Conclui-se, portanto, que os processos de ensino e aprendizagem ativos sO se
legitimam como mediadores na atividade e na educacdo quando marcados pela
historicidade porque nosso modo de conceber o mundo, a realidade e as ideias &
histérico. 1sso nos leva a defender que, ao assumirmos as metodologias ativas como
categorias de mediacao e atividade, a Teoria Historico-Cultural traz maiores contribui¢cdes
ao esclarecimento ao objeto de estudo desta pesquisa em seu vinculo com 0s processos
socioculturais envolventes.

Além disso, entende-se que sendo ativas, as metodologias sdo guiadas por uma
teoria que conceba a atividade como um processo mediador entre o ser humano e a
realidade a ser transformada por ele (Leontiev, 2004). Cabe ressaltar que, concordando
com Sampaio (2020), se o propdésito das metodologias ativas é a superacdo das
metodologias passivas, enraizadas na pedagogia liberal, ha que se considerar o contrario
de passividade e atividade. Ou seja, unidade dialética receptor-transmissor. Assim, é
razoavel pensar que o aspecto fundante em debate seja uma teoria que ilumine a
atividade. Logo, a Teoria Histérico-Cultural se apresenta como a mais apropriada.

Nesse contexto, a presente pesquisa buscou responder ao seguinte
guestionamento: como vem ocorrendo a pratica de metodologias ativas nas atividades
pedagogicas nos cursos de Odontologia e quais as implicacdes decorrentes dessas
praticas?

Para complementar o problema acima descrito busquei, também, responder as
seguintes questdes norteadoras: (1) Quais tipos de metodologias ativas sdao mais
empregadas no curso? (2) Que capacidades e/ou saberes os docentes entendem como
facilitadores para o avanco no cotidiano de estudo com as metodologias ativas? (3) Com

guem os docentes contam quando surgem dificuldades com as metodologias ativas?

1.4 Objetivos da pesquisa

Considerando a tematica aqui proposta e 0s questionamentos acima descritos, 0
presente trabalho propde, como objetivo geral, analisar como vem ocorrendo a pratica de
metodologias ativas nas atividades pedagdgicas de um curso de Odontologia e quais as

implicagBes decorrentes dessas praticas.
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Dai a necessidade de buscar alcancar os seguintes objetivos especificos: (1)
Identificar quais as formas de metodologias ativas mais empregadas no curso. (2) Refletir
sobre as capacidades e/ou saberes que os docentes entendem como facilitadores para
0 avanco no cotidiano de estudo com as metodologias ativas. (3) Constatar que os

docentes contam quando surgem dificuldades com as metodologias ativas.

1.5 Procedimentos metodoldgicos

Esse estudo, no que tange aos objetivos, caracteriza-se pelo método
exploratorio. De acordo com Cervo e Bervian (1996, p. 49) “[...] os estudos exploratorios
nao elaboram hipéteses a serem testadas no trabalho, restringindo-se a definir objetivos
e buscar maiores informacdes sobre determinado assunto de estudo.” Esse tipo de
pesquisa tem como caracteristica servir de base para varios outros estudos. E, também,
explicativa porque visa explicar as causas do fenbmeno (Santos, 2007). Ou seja, visa
explicar os motivos, os porqués decorrentes da aplicagdo das metodologias ativas. “E,
por natureza, envolve o pesquisador num nivel também mais elevado de
responsabilidade para com os resultados obtidos” (Santos, 2007, p. 27).

Metodologicamente classifica-se como pesquisa de campo. Ou seja, uma
investigacdo préatica realizada em um local previamente definido para atender aos
objetivos previamente propostos no projeto (Santos, 2007). Roesch (2009) ressalta que
esse tipo é o mais frequente quando tem carater quantitativo, principalmente em
pesquisas que requerem uma maior abrangéncia, como por exemplo aqueles de perfil
socioecondmico ou que avaliam a opinido publica.

Quanto ao conhecimento sobre metodologias ativas o0s docentes seréo
guestionados por meio da abordagem quantitativa de pesquisa. Oliveira (2007) esclarece
que nesse tipo de abordagem °[...] parte-se do pressuposto de que os fendbmenos
presentes no contexto organizacional e nas situagdes de trabalho sdo mensuraveis”.
Conforme a citada autora, nesse tipo de abordagem é possivel estabelecer uma relacao
entre as variaveis.

Este estudo foi realizado no Curso de Odontologia de duas IES, sendo uma
localizada na cidade de Acailandia e outra na cidade de Imperatriz, ambas no estado do

Maranh&o, ambas da iniciativa privada.
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Foram sujeitos da pesquisa quatro professores/as do curso de odontologia
dessas duas instituicdes. Sendo trés do sexo masculino e uma do sexo feminino. A opc¢éo
por esses/as docentes estd diretamente ligada aos prOprios objetivos da presente
pesquisa em fungéo de eles/as serem um dos segmentos mais significativos da atividade
docente. Por um lado, partimos da convic¢ao que os/as professores/as, neste momento,
sdo os agentes mais envolvidos na implantacdo das Metodologias Ativas nos cursos
superiores. Por outro lado, alguém conhecedor da realidade, tem, relativamente, melhor
condicéo de fornecer informagdes sobre essa realidade do que quem observa de fora.

Para garantir a participacdo desses sujeitos, procuramos a Coordenacao dos
Cursos que, prontamente, nos forneceu os contatos dos professores. O contato inicial
com a coordenagéo foi realizado no final julho de 2023. Posteriormente, contatamos com
cada professor e acetamos os detalhes das entrevistas.

O critério de escolha dos professores foi o de que eles tivessem, pelo menos, um
ano de experiéncia com Metodologias Ativas e lecionassem do primeiro ao quarto
semestre do curso. A escolha pelos periodos iniciais dos cursos foi em funcéo de,
normalmente, eles lidarem com os alunos que ainda néo estdo acostumados com as
Metodologias Ativas. Sdo alunos que ainda estdo muito ligados as metodologias da
Educacao Bésica e, portanto, com pouca pratica com autonomia de estudos. Para Chaer,
Diniz e Ribeiro (2011) até o ensino médio, o estudante brasileiro €, via de regra, treinado
para memorizar e repetir formulas que, se devidamente apreendidas, serdo sua chance
de aprovacdo no exame vestibular, o que adviria ideologia de dominacéo, autoritaria, que

predomina na escola do mundo capitalista.

Os alunos que ingressam nas universidades vém de uma realidade em que néo
h& o tdo necessario estimulo a constru¢éo do conhecimento. Pelo contrario, até
0 ensino médio, o estudante brasileiro €, via de regra, treinado para memorizar e
repetir formulas que, se devidamente apreendidas, serdo sua chance de
aprovacao no exame vestibular, o que adviria ideologia de dominacgéo, autoritaria,
gue predomina na escola do mundo capitalista (Chaer, Diniz e Ribeiro, 2011, p.
251).

Bourdieu (1989, p. 27. Grifo do autor) alerta que € preciso dar atencéo a selegcéo
dos informantes e que estes devem ser selecionados de acordo com os procedimentos

da pesquisa:
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[...] cuja dimensao propriamente social — como achar bons informadores, como
nos apresentamos, como descrever-lhes os objetivos da pesquisa e, de modo
mais geral, como “penetrar’ o meio estudado, etc. — ndo é menos importante,
podera por-vos de prevengao contra o feiticismo dos conceitos e da “teoria”,
que nasce da propensao para considerar os instrumentos “tedricos” em si
mesmos.

Portanto, buscamos uma amostra bem representativa, porém, ndo probabilistica.
A respeito da amostra Lakatos (2002) afirma que: “[...] a amostra n&o probabilistica tem
como caracteristica principal ndo poder ser objeto de certos tipos de tratamento
estatistico.

Para garantir sigilo sobre a identidade dos professores eles/as aqui estdo
identificados/as pela letra P mailscula, seguida dos nimeros arabicos de 1 a 4, conforme
a ordem de realizacdo das entrevistas.

Para ouvir os/as professores/as a técnica adotada foi a da entrevista
semiestruturada. Para Ludke e André (1986) a entrevista é um dos instrumentos basicos
para a coleta de dados nas pesquisas da area de educacao. Nela, o entrevistador tem
liberdade para discorrer sobre o tema e no discorrer do dialogo desenvolver um clima de
confiabilidade e aceitacdo, o que ira culminar em informacdes espontaneas e auténticas.
Além de possibilitar ao entrevistado realizar as “[...] corregdes necessarias solicitando
esclarecimentos e adaptacbes que a tornam sobremaneira eficaz na obtencdo das
informacdes” (Ludke; André, 1986, p. 34). Nas palavras de Moreira (2002, p. 55) a
“Entrevista semiestruturada fica entre dois extremos. O pesquisador pergunta algumas
questdes em uma ordem pré-determinada, mas dentro de cada questao é relativamente
grande a liberdade do entrevistado”.

A coleta dos depoimentos deu-se por meio de um roteiro semiestruturado, ndo
havendo a imposi¢cdo de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado ia discorrendo
sobre o tema proposto com base nas informacdes que ele tinha e que constituia a
verdadeira razdo da entrevista (Ludke; André, 1986). Formuladas as questdes iniciais, 0s
entrevistados davam o ritmo do relato. O fato de conhecermos bem o campo de
conhecimento da Odontologia, em funcdo de nossa formacdo, quase nunca O
entrevistado era interrompido para pedidos de esclarecimento. Isso garante o que Ludke
e André (1986) chamam de liberdade de percurso.
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Para a andlise dos dados, optei pela analise de conteudo por ter um significado
mais amplo que o simples procedimento técnico. Esse tipo de analise faz parte de “[...]
uma historica busca tedrica e pratica no campo das investigagdes sociais” (Minayo, 2014,
p. 303). Em consonancia com o tipo de estudo e seus objetivos dentre as diferentes
modalidades de Analise de Conteudo, optei pela Analise Tematica.

Para tanto, utilizamos um procedimento sugerido por Bardin (1977), denominado
andlise de contetdo. De posse dos instrumentais da anélise de conteudo, primeiramente,
fizemos a codificacdo de cada um dos depoimentos isoladamente, tomando como
unidade de registro os temas e subtemas que iam emergindo na fala de cada um dos
entrevistados. A partir dessa codificacdo, procedemos a primeira categoria de cada uma
das respostas a cada pergunta.

Tendo como base os resultados alcangados com a pesquisa, elaboramos como
produto final uma cartilha aos docentes da IES pesquisada contendo 0s recursos

metodoldgicos mais empregados em metodologias ativas, que sdo: ABE, PBL e ABP.

1.6 Estrutura do trabalho

O trabalho esta estruturado em elementos pré-textuais que evidenciam a
introducdo do estudo, problema, objetivos gerais e especificos, procedimentos
metodoldgicos e envolvimento da autora com a temética. Em, seguida, para o
desenvolvimento e fundamentacao tedrica o estudo visa duas abordagens: a primeira na
perspectiva histérico-cultural e, a segunda, a partir da construcdo e percepcao de
docentes do Curso de Odontologia considerando seus instrumentos legais como DCN’s
e PPC. Por fim, realiza-se as consideracdes finais do objeto pesquisado de modo a

evidenciar os resultados obtidos e as reflexdes acerca da tematica.
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2 METODOLOGIAS ATIVAS NA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Este capitulo aborda o processo de ensino-aprendizagem sob uma perspectiva
séciohistorica, desse modo, busca-se apresentar a necessidade da adocdo do
protagonismo do estudante mediante o0 seu posicionamento frente a busca pelo
conhecimento. A adogdo de metodologias ativas no ensino superior, ratifica-se nesta
abordagem com intuito de demonstrar sua aplicabilidade e resultados positivos no

dinamismo da formacéao profissional.

2.1 Aprendizagens ativas na educacao superior: um processo mediado por
instrumentos e signos

Nesta sessdo vamos refletir sobre as Metodologias Ativas tendo como base as
categorias de Atividade e Mediacdo no quadro geral da Teoria Histérico-Cultural.
Entendemos que este quadro tedrico nos permite refletir sobre os processos ativos de
ensino e de aprendizagem no contexto da educacgao superior, especialmente nos cursos
da area da saude (Alves e Teo, 2020), considerando que nas ultimas décadas essa area
tem se caracterizado pela implementacdo de programas que visam a qualificacéo de seus
profissionais, por meio da articulacao interdisciplinar das areas da Saude e da Educacéo.

Nos aportes da Teoria Histérico-Cultural, a Atividade ganha centralidade para a
compreensao do desenvolvimento humano. Ou seja, a Atividade esta na origem do que
em nos é humano e néo se reduz a acdo mecanica ou motora dos individuos. Mas, para
entendermos essa categoria € fundamental, mesmo que de forma breve, entender o que
€ a Teoria Histérico-Cultural e como, quando e em quais bases epistemoldgicas ela se
estruturou.

A teoria Historico-Cultural remonta as pesquisas de um grupo de psicologos
soviéticos na segunda metade da década de 1920. Foi a primeira vertente da psicologia
a estudar a mente humana com base no Materialismo Histérico e Dialético desenvolvido
por Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895) na segunda metade do século
XIX. Os primeiros estudiosos dessa vertente psicolégica foram Luria, Leontiev e Vigotski,

sendo este o principal lider.
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Ao fundamentarem-se no Materialismo Historico e Dialético, Vigotski e seus
colaboradores® inauguraram um novo paradigma no campo da psicologia capaz de
superar a dicotomia estabelecida pelas teorias psicolégicas até entédo existentes. Desde
o0 inicio das pesquisas o grupo defendia que as mudancas histéricas na sociedade e as
condicBes materiais de vida do ser humano determinam a sua consciéncia e interferem
em seu comportamento (Facci, 2004a). Ou seja, defendia que o psiquismo humano tem
um desenvolvimento histérico para além do desenvolvimento biolégico. Assim sendo, a
cultura e a educacgédo séo partes constitutivas da psiqgue humana ja que sao responsaveis
pelo surgimento das Funcdes Psicoldgicas Superiores (FPS). Assim, para Vigotski (1995)
toda funcéo psicolégica interna do ser humano foi, anteriormente, uma funcao externa
gue se internalizou como fruto de uma relacao entre duas ou mais pessoas, ou seja, um
acontecimento social. Portanto, o sujeito, pela mediacdo do outro, converte as relagbes
sociais em funcdes psicologicas, que, uma vez apropriadas, passam a fazer parte da
personalidade da pessoa (Vigotski, 1995). Nessa perspectiva, o traco fundamental do
psiquismo humano é que ele se desenvolve por meio da atividade social realizada pelo
sujeito, a qual, por sua vez, € um processo mediado por instrumentos e signos que se
interpdem entre o ser sujeito humano e o objeto de sua atividade (Vigotski, 1994).

Leontiev (2004) defende que uma acdo sé pode ser definida como atividade
guando propicia o desenvolvimento da consciéncia critica e, consequentemente, contribui
com a emancipacao do sujeito humano. Defende, também, a aprendizagem ativa como

resultado da atividade intelectual de um ser humano situado historicamente.

Logo, numa acédo de aprendizagem ativa coletiva, como propdem as
diferentes metodologias ativas, 0 que esta em jogo é mais do que
motivacfes ou a superacdo de teorias tradicionais de ensino. Tais
processos pdem em movimento os elementos fundantes de objetivagéo e
subjetivacao® (Alves e Teo, 2020, p. 8).

5 Falamos de colaboradores porque nao tem como separar os estudos de Vigotski do conjunto dos demais
pesquisadores que ajudaram a construir a Teoria Histdrico-Cultural. Na primeira etapa de estudos, ele
contou com a colaboracdo dos psicologos Aleksei Nikolaievitch Leontiev (1903-1979) e Alexander
Romanovich Luria (1902-1977). Posteriormente os psicologos Vasily Vasilyevich Davidov (1930-1998),
Piotr Yakovlevich Galperin (1902-1988) e Daniil Elconin (1904-1984) acrescentaram importantes
contribuicdes a essa teoria.

6 Nota explicativa dos autores: “Sobre processos de objetivacdo e subjetivagdo, recomendamos a leitura
de Newton Duarte (2013)”".
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A aprendizagem ativa, nos termos de ativo defendido pela Teoria Historico-
Cultural, seria um processo, ao mesmo tempo, de reproducéo e de criacdo. E reproducio
porque os conteudos - 0os conhecimentos — das disciplinas séo exteriores ao individuo e
este os reproduz na atividade. E criag&o, porque as capacidades de reproduzir elementos
de entendimento sobre os conceitos cientificos, estdo sendo desenvolvidas em nivel
singular’ no individuo, depois de apreendido pelo pensamento, como resultado de um
processo de andlise que supere a dimenséo singular do fendmeno, o individuo constroi
sua particularidade de compreensédo da temética estudada na sua concretude (Nufiez,
2009). O concreto €, portanto, o ponto de chegada. Outra particularidade das
Metodologias Ativas, nos parametros da Teoria Historico-Cultural, € que elas devem ser,
sempre, atividades mediadas. A mediacao, conforme Oliveira (1993) e Pino (1991), € a
intervencao de um terceiro elemento que possibilita a interagdo entre os termos de uma
relacdo. Assim, quanto mais o objeto de estudo € desconhecido para o sujeito, mais a
mediacao se faz necessaria.

Os processos mediadores multiplicam-se na vida social dos homens, em razéo
sobretudo da complexidade das suas relagbes sociais. Diferentemente dos
animais, sujeitos aos mecanismos instintivos de adaptacédo, os seres humanos
criaram instrumentos e sistemas de signos cujo uso Ihes permite transformar e

conhecer o mundo, comunicar suas experiéncias e desenvolver novas funcfes
psicoldgicas (Pino, 1991, p. 33. Grifos do autor).

Para entender a aprendizagem como um processo mediado Vigotski (2007,
2010) desenvolveu o conceito de Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI)8. No curso da
trajetéria humana o sujeito possui dois niveis de desenvolvimento o atual e o iminente
PRESTES, 2010). O primeiro se configura naquilo que o individuo é capaz de realizar
sozinho, sem a ajuda de outra pessoa. O segundo se configura como aquilo que o

individuo s6 conseguira realizar com o auxilio de outros sujeitos com mais experiéncia

7 De acordo com o método do materialismo histérico e dialético, a singularidade em si mesma esta no plano
da aparéncia do fendmeno. No entanto, € o primeiro plano da aprendizagem. Mas, para conhecé-lo, é
preciso que sejamos capazes de ir além da aparéncia. De acordo com Kosik (1976), é necessario superar
a pseudo concreticidade em direcao a concreticidade do fenémeno estudado, entendendo-se por pseudo
concreticidade a manifestacao imediata e aparente do fendbmeno, ou seja, sua manifestacdo empirica.

8 O conceito de Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI) foi, durante muito tempo, divulgado no Brasil,
como Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). No entanto, segundo a professora Zoia Prestes, estudiosa
e tradutora da obra de Vigotski no Brasil, o termo correto é ZDI. Porém as obras publicadas até o momento,
ainda adotam o termo ZDP. Exceto as traducfes da Lingua Espanhola, que adotam o termo Zona de
Desenvolvimento Proxima.
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que ele. Quando a aprendizagem incide no nivel de desenvolvimento atual ndo tem poder
nenhum de promover o desenvolvimento humano, mas quando incide no nivel iminente
impulsiona o desenvolvimento humano de forma bastante significativa na maioria das
vezes (PRESTES, 2010). Portanto, podemos interpretar que o papel do professor, nas
Metodologias Ativas, € identificar a ZDI e, dentro dela, realizar a mediacdo. Nesse
sentido, entra em acdo um instrumento muito importante, segundo a Teoria Historico-
Cultural, que é a Base Orientadora da Agdo, um instrumento construido por Galperin®,
gue se constitui em um modelo da atividade em que se discute todas as partes estruturais

da acéo conforme explica Nufiez (2009, p. 100):

A parte orientadora é a instancia diretiva e, precisamente, no fundamental,
depende dela a qualidade da execucdo. Se elaborarmos um conjunto de
situacdes em que se deva aplicar essa a¢édo conforme o plano de ensino, essas
situagbes ditardo um conjunto de exigéncias para a acdo que se forma,
juntamente com elas, um grupo de prioridades que respondem a essas
exigéncias e estéo sujeitas a formacao.

A Base Orientadora da Acao, na aprendizagem ativa, estabelece a relacéo entre
a parte material, representada pelos componentes de execucdo, e a parte mental da
acao, que reune os componentes de orientacdo e de execucéo, direcionando o sujeito
para uma percepc¢ao clara e precisa da situacao-problema e, consequentemente, para a
realizacdo de uma acdo consciente em resposta a situacdo-problema (RESENDE e
VALDES, 2006). Como qualquer instrumento ativo, a base orientadora da acao situa-se
entre o sujeito e o objeto da acdo, tendo como principal funcéo fazer a mediacéo entre a
acao e a solucao da situacao-problema - contexto de ocorréncia da acéo - fornecendo-
lhe, também, uma orientacdo acerca dos meios necessarios para obter o éxito da acao.

Nessa base, a aprendizagem é ativa porque 0s alunos conseguem construir um
sistema de conhecimentos e estabelecer os modelos das acdes a serem executadas
tendo em vista a realizacdo das atividades, assim como a ordem de realizacado dos

componentes da acdo: orientacdo, execucao e controle.

9 Piotr Yakovlevich Galperin (1902-1988), psic6logo e cientista soviético. Discipulo e colaborador de
Vigotski, se formou em Medicina na Universidade de Kharkov. Mais tarde, se transferiu para o
Departamento de Psicologia da Academia de Psiconeurologia desta cidade, onde realizou varios trabalhos
em conjunto com A. N. Leontiev, A. R. Luria e A. V. Zaporozhetz.
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Esta etapa, segundo Nufiez (2009), deve ser estabelecida de tal modo que os
alunos possam definir, junto com o professor, num processo de elaboracédo conjunta, o
tipo de atividade que realizardo. “O aluno deve dispor de todo o conhecimento necessario
sobre o objeto da acao, as condi¢des, as acbes que compreendem a atividade a ser
realizada, os meios de controle, e deve conhecer, nessa etapa, o limite de aplicacéo de
aplicacdo de tal atividade” (NUNEZ, 2009, p. 101). Assim, deduzimos que nas
Metodologias Ativas, essa etapa permite a compreenséao correta e racional da execucao
das tarefas e as formas possiveis de resolvé-las.

Um dos principais desafios na adocdo de Metodologias Ativas diz respeito ao
deslocamento da centralidade do professor para as necessidades de aprendizagem dos
estudantes. No entanto, esse deslocamento ndo deve ser visto como auséncia e nem
como passividade do professor no processo de ensino e de aprendizagem como veremos
nos paragrafos seguintes.

Quando se trata de Metodologias Ativas, tendo como base a Teoria Historico-
Cultural, em qualquer nivel de educacéo, a Base Orientadora da A¢éo € o instrumento
que permite ao professor identificar se os alunos possuem ou ndo as habilidades e as
internalizacdes que Ihes permitam realizar as interven¢cdes com 0s novos conteudos e
socializa-los junto ao grupo nos ambientes de aprendizagens — salas de aula ou
laboratorios. De nada adianta o professor distribuir tarefas a grupos de alunos sem os
devidos acompanhamentos. Para Alves e Teo (2020) na concepcéo Historico-Cultural o
trabalho com Metodologias Ativas pressupde determinados conhecimentos, como a
compreensao das tarefas, seus objetivos e 0 dominio dos métodos de solucao. De acordo
com Libaneo (2017) s6 garantimos a participacao ativa do aluno, no processo de ensino
e de aprendizagem, quando este tem a nocédo de todo o processo de apropriagdo do
conhecimento. Processo esse que vai da investigacdo a exposicao. A investigacao e a
exposicdo sdo dois principios basicos da aprendizagem ativa, segundo o Materialismo
Histoérico e Dialético defendido por Marx e Engels, os quais estédo na base epistemoldgica
da Teoria Histérico-Cultural (LUCKESI, 1994).

Em primeiro lugar Marx apresenta o método da investigacao, depois a exposicao.

Esta ordem de apresentagdo ndo é aleatdria. “Com ela, Marx quer enfatizar que o



31

conhecimento, em si, nasce de um trabalho de entendimento da prépria realidade. S6
depois, ele pode ser exposto, comunicado aos outros (LUCKESI, 1994, p. 124).

Ou seja, s6 apos a investigacdo é que o aluno tem possibilidade de expor o
entendimento da realidade. Para tanto, o estudo individual devera ser o mais rigoroso
possivel, de tal forma que possibilite um entendimento que seja, no nivel do pensado, a
expressdo do conhecimento cientifico como, de fato, ele é. Mas esse processo nao e
individual por parte do aluno, mas sim um processo mediado. A caracteristica mais
destacada nos métodos ativos, segundo Libaneo (2004), é a mediagcéo docente pela qual
o professor se pde entre o aluno e o conhecimento para possibilitar as condicfes e os
meios de aprendizagem, ou seja, as necessarias mediacdes cognitivas. No ensino
superior, encontra-se na mesma classe alunos com niveis de conhecimento variados,
sendo necessério ao professor mediar as atividades coletivas de interagdo com os alunos
de modo a garantir que todos participem e atinjam os objetivos.

Essa interacdo com o outro €, segundo a Teoria Historico-Cultural, a base
fundamental para aquisi¢cao das Funcdes Psicolégicas Superiores uma vez que, segundo
Vigotski (2007), estas funcgdes se originam da relagdo entre homem/meio/cultura
mediadas por instrumentos e signos desenvolvidos ao longo da historia da humanidade
e apropriados pelos homens através internalizacédo das culturas. Dessas relacdes surge
0 processo de internalizacdo, um movimento da atividade interpessoal transformando-se
em um processo intrapessoal.

Neste processo, Vigotski (2007) destaca dois mediadores que contribuem para o
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos: os instrumentos e 0s signos. Nos cursos
da area da saude. O instrumento é responsavel pela regulacao das acbes sobre 0 meio,
enquanto o signo € responsavel pela regulacdo das acbes sobre o psiquismo dos
individuos (REGO, 1995). Mas ambos sdo fundamentais no processo de internalizagéo
de processos que antes eram externos.

Historicamente, a contribuicdo dos instrumentos para com o desenvolvimento
humano, segundo Engels (1986), foi em relacdo a mudancas nos orgaos fisicos como a

mao e as cordas vocais, como fendmenos de mutacao que se efetivaram mediante o
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salto qualitativo dado na filogénese® gracas ao invento e ao uso coletivo de instrumentos
de trabalho. Instrumentos estes que viabilizaram a ampliacdo da acdo humana sobre a
natureza ao mediar a relagdo homem/natureza ou homem/mundo.

Essas mudancas fisiologicas também sdo destacadas por Leontiev (2004), no
ambito da psicologia historico-cultural, quando este pensador trata da influéncia dos
inventos técnicos humanos no desenvolvimento do cérebro humano. Segundo Leontiev
(2004), o aparecimento e o desenvolvimento do trabalho acarretaram mudancas
anatomof/fisiologicas globais no organismo humano. Isto porque o trabalho, como
atividade humana, € resultado da vida comunitéria iniciada entre os ancestrais. Embora
inicialmente tenha se caracterizado como uma forma fortuita e instavel de acao sobre a
natureza, ndo tarda o surgimento da partilha entre os diversos participantes da producao
e, como resultado desta partilha, aparecem formas primitivas de divisdo técnica do
trabalho.

Mas ndo é somente na anatomia humana que o trabalho promove mudancas
significativas e, sem sombra de duvida, muito importantes para o0 processo de
humanizagcédo, mas, também no ambito psiquico. Por ser uma atividade, desenvolvida
coletivamente, ha ainda que se considerar que a acdo conjunta, social, somada as
mudancas anatdomicas da espécie, € um elemento de altissimo valor para o
desenvolvimento psiquico, como defendem os autores dessa abordagem.

O outro mediador do desenvolvimento humano tdo importante quanto os
instrumentos sao os signos. Esta palavra (signo) adquire, pois, status de signo mediador
voltado para o processo intrapsicologico do sujeito no campo das relacbes sociais.

Vigotski, esclarece que:

10 A filogénese diz respeito a histdria de uma espécie animal. Todas as espécies animais tém uma historia
propria e esta histéria da espécie define limites e possibilidades de funcionamento psicologico. Por
exemplo, tem coisas que o ser humano é capaz de fazer e tem coisas que nao é capaz de fazer. Andamos
de forma ereta, pegamos coisas com as maos, porque nossas maos tem formato de pincas e permitem
movimentos finos, temos visdo binocular. Enfim, temos caracteristicas fisicas que sdo fundamentais para
0 nosso desenvolvimento psiquico. Por fim, uma das caracteristicas fundamentais do ser humano é a
plasticidade do cérebro. O cérebro humano é extremamente flexivel e se adapta a circunstancias diferentes
e isso esta ligado ao processo de que a espécie humana é a menos desenvolvida ao nascer (Oliveira,
1993).
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A invencao e o uso de signos como meios auxiliares para a solu¢do de um dado
problema psicol6gico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.) € analoga
a invencao e uso de instrumentos, s6 que agora no campo psicoldgico. O signo
age como um instrumento da atividade psicoldgica de maneira analoga ao papel
de um instrumento no trabalho (Vigotski, 1994, p. 70).

Entretanto, Vigotski insiste que a analogia bésica entre signo e instrumento
repousa na funcdo mediadora que os caracteriza. Segundo ele, é fundamental observar
que essa analogia ndo implica uma identidade total entre esses conceitos. Ha diferencas
basicas, assim como ha pontos em comum que auxiliam na compreensdo do
funcionamento psicolégico humano.

Na busca de pontos em comum desses conceitos, Vigotski cita Hegel, que,
segundo ele, viu no conceito de mediacdo um aspecto caracteristico da razdo humana.
Para Hegel, segundo Vigotski (1994), a razdo humana € tdo engenhosa quanto poderosa.
A engenhosidade da razao consiste “[...] principalmente em sua atividade mediadora, a
qual, fazendo com que os objetos ajam e reajam uns sobre os outros, respeitando sua
propria natureza e, assim, sem qualquer interferéncia direta no processo, realiza as
intencdes da razdo” (Hegel apud Vigotski, 1994, p. 72). Apés fundamentar-se em Hegel
Vigotski cita Marx para confirmar a importancia da relacdo mediada, pelos homens, para
0 avanco da humanidade quando fala dos instrumentos de trabalho para mostrar que os
homens “[...] usam propriedades mecanicas, fisicas e quimicas dos objetos, fazendo-os
atingir como forcas que afetam outros objetos no sentido de atingir seus objetivos
pessoais” (Vigotski, 1994, p. 72). Assim, fica claro que ao usar as propriedades dos
objetos para fabricarem e usarem o0s instrumentos, 0s sujeitos humanos ja dominavam
muitos conhecimentos e algumas formas de comunicagcéo em formas de signos.

Entretanto, Vigotski assinala que existe uma diferenca sensivel entre os
instrumentos e os signos. O instrumento tem como tarefa conduzir a influéncia humana
sobre o objeto da atividade. O instrumento, portanto, orienta a atividade externamente.
A0 passo que 0 signo orienta internamente, para a operacdo em forma psicoldgica.
“Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle do proprio individuo”
(Vigotski ,1994, p. 73). E, portanto, com o uso de instrumentos e signos, de forma
consciente pelos alunos, que reside uma relacdo fundamental entre a Teoria Historico-

Cultural e as Metodologias Ativas nos cursos da area da saude, considerando que esses
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cursos operam tanto com instrumentos quanto com signos. Assim, 0 suporte teorico de
partida da Teoria Histérico-Cultural para as Metodologias Ativas é o principio vigotskiano
de que “[...] a aprendizagem é uma articulagdo de processos externos e internos, visando
a internalizacdo de signos culturais pelo individuo, o que gera uma qualidade
autoreguladora as suas acdes e ao seu comportamento” (Libaneo, 2004, p. 6). Esta
formulacéo realca a atividade sécio historica e coletiva dos individuos na formacéo das
fungbes mentais superiores. Portanto, o carater de mediagéo cultural do processo do
conhecimento e, a0 mesmo tempo, a atividade individual de aprendizagem pela qual o
individuo se apropria da experiéncia sociocultural como ser ativo é o que se pode chamar
de métodos ativos (Libaneo, 1994 e 2004).

Compreendemos que a mediacao ocorre por meio da interagdo com instrumentos
e signos, e que os instrumentos nédo sdo exclusivos do ser humano, mas 0s signos sim,
somente os humanos conseguem compartilhar — mediar - conhecimentos porque a
linguagem simbodlica é exclusiva destes. E é dentro da linguagem simbdlica que nasce a
formacao de conceitos. E estes s6 podem ser apropriados coletivamente porque, como
elementos da cultura humana, pertencem a um grupo de individuos e ndo a um individuo
em particular. Por fim, a Teoria Historico-Cultural defende que a cognicdo, o ato
consciente, traduz-se, sobretudo, por um movimento dialético, através do qual cada
individuo se apropria dos modos sociais de pensamento. O individuo, por isso, ndo € um
ente isolado, mas um sujeito social/cultural que se constitui, fundamentalmente, pela
mediacdo da linguagem que é, por sua vez, um constructo sociocultural. Essa
perspectiva, a nosso ver, conduz a uma superacao das interpretacdes mecanicistas do
ser humano, de aprendizagem e de pratica social.

Portanto, o que estd em questdo é como as Metodologias Ativas podem
impulsionar o desenvolvimento das competéncias cognitivas mediante a formacdo de
conceitos e desenvolvimento do pensamento tedrico, e por quais meios elas podem
ajudar os alunos a melhorar e potencializar sua aprendizagem. Em outras palavras, trata-
se de saber 0 que e como fazer para estimular as capacidades investigadoras dos alunos,
ajudando-os a desenvolver competéncias e habilidades mentais. Nesse sentido,
entendemos que a Teoria Historico-Cultural orienta para uma aprendizagem ativa porque,

segundo Libaneo (2004), sua didatica esta a servico de uma pedagogia voltada para a
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formacdo de sujeitos pensantes e criticos, fomentando investigacdes e estratégias pelas
quais os alunos aprendem a internalizar conceitos, competéncias e habilidades do
pensar, modos de acdo que se constituem em instrumentalidades para resolver

problemas, enfrentar dilemas, tomar decisdes, formular estratégias de acao.

2.2 Metodologias ativas como atividade: uma opc¢éo epistemoldgica

Nesta sessao falaremos da categoria de Atividade e suas relacdes com
Metodologias Ativas no contexto da Teoria Historico-Cultural. Essas metodologias, pelo
espaco que vém alcancando nos cursos de graduacao da area da saude, carecem de um
olhar mais atento uma vez que elas foram adotadas por recomendacéo das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para esses cursos recomendando uma docéncia menos
dura e mais flexivel (Brasil, 2001la; 2001b; 2001c). Essas diretrizes tinham como
referéncia, apenas, o Programa Nacional de Reorientacdo da Formacéao Profissional em
Saude (Pr6-Saude), proposto, em 2005, pelo Ministério da Educacéo, juntamente com o
Ministério da Saude (Alves e Teo, 2020). No ambito da orientacdo pedagdgica o
programa preconizava o uso de Metodologias Ativas visando colocar os estudantes como
sujeitos ativos na construcdo do conhecimento (BRASIL, 2007). No entanto, ainda nao

temos uma andlise dessas metodologias aliada as teorias de aprendizagem.

Observamos essa informacdo em consulta a alguns repositérios, em 2021: no
SciELO, a expressao “metodologias ativas” revelou 130 resultados. Contudo,
quando se aliou "metodologias ativas" a “teorias da aprendizagem”, através do
operador booleano AND, houve apenas um resultado (NASCIMENTO; PAIM,
2022, p. 1).

Portanto, a discusséo em torno desse assunto se faz necessaria nao apenas do
ponto de vista metodoldgico, mas, também, do ponto de vista tedrico/epistemoldgico uma
vez que esta sendo forjado um consenso de que a adocdo das Metodologias Ativas, por
si sO, poderdo sanar as mazelas da formacgao superior na area da saude e sdo também
classificadas como pertencentes ao grupo das tendéncias pedagogicas progressistas. No
entanto, o quadro tedrico que embasam essas metodologias na atualidade, estdo

baseados nas tendéncias do aprender a aprender e que “...] na atualidade, tais
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pressupostos foram ressignificados, perdendo seu sentido originario” (CONTERNO e
LOPES, 2013, p. 505) e tornando-se o aporte tedrico dos idearios da nova roupagem da
Pedagogia Liberal'l. Portanto, justificamos nossa opcéo pela Teoria Histérico-Cultural
recorrendo as autoras Conterno e Lopes (2013, p. 518), quando afirmam que “[...] a
discusséo central [em torno das Metodologias Ativas] ndo é de ordem metodoldgica e sim
de ordem epistemoldgica.”

E importante, também, destacar que as implica¢es pedagdgicas decorrentes da
adocao das Metodologias Ativas ainda nao foram devidamente avaliadas. De um lado,
ocorre a falta de um debate consistente sobre essas implicacfes. Pode-se afirmar que
elas foram, praticamente, impostas pelas DCNs da area da saude sem os devidos
preparo dos professores (ALVES e TEO, 2020). De outro, “[...] as politicas e os programas
nacionais e internacionais séo fortes indutores desses principios, especialmente pelos
financiamentos concedidos a projetos e propostas que com eles se coadunam’
(CONTERNO e LOPES, 2013, p. 518). Em especial as do Banco Mundial que, de acordo
com Bueno (2004), representa um conjunto de forcas e ideias oriundas dos paises
centrais que tém, como principal escopo, a defesa de seus interesses.

Em face as grandes transformacdes no ambito da economia e suas interferéncias
no ambito da educacdo e da formacdo humana, cabe indagar como adotar as
Metodologias Ativas sem gue elas se tornem um instrumento de reproducéo da logica da
economia neoliberal. Também, é importante entender que uma metodologia ndo pode
ser definida como ativa apenas pela técnica adotada, mas sim, se o professor organizar
0s processos de ensinar e aprender de forma que o aluno possa compreender todo o
processo que ira percorrer para se apropriar dos conhecimentos referentes a unidade de
estudo (NUNEZ, 2009; LIBANEO, 1994).

Entendemos que somente ancorada por uma base tedrica que pense a educacao
COmMOo como um processo que mobiliza a personalidade integral do aluno na sua formacéao
como sujeito social e histérico. Entendemos, também, que a Teoria Histérico-Cultural,

através da categoria conceitual de Atividade corresponde a essa opc¢ao teorica porque

11 Entre esses ideais encontram-se as pedagogias do aprender a aprender, a pedagogia das competéncias,
0s saberes docentes e outros que tém adentrado o campo da educacao nas Ultimas décadas (DUARTE,
2001a; 2001b; FACCI, 2004; MARTINS, 2004).
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“[...] tem como pressuposto o carater ativo da aprendizagem e seu papel determinante
no desenvolvimento do individuo (NUNEZ, 2009, p. 17. Grifo nosso).

O conceito de Atividade é muito importante na tradicdo da filosofia marxista, cuja
expressdo maior € o trabalho®?. Para a teoria Histérico-Cultural a Atividade é a unidade
de analise do desenvolvimento humano. “Portanto, € um processo objetivo que organiza
e determina as ac6es humanas. Dessa forma, 0 sujeito encontra-se em atividade quando
o objeto de sua ac&o coincide com o motivo de sua atividade” (ALMADA, 2015, p. 39).
Desde os primeiros meses de vida até a fase adulta o ser humano vivencia vérias formas
de atividades principais'®. Mas, na vida adulta, as que mais promove o desenvolvimento
humano € o estudo e o trabalho. “Na idade escolar avancada a atividade de estudo passa
a ser utilizada como meio para a orientagdo e preparacdo profissional, ocorrendo o
dominio dos meios de atividade de estudo autbnomo, com uma atividade cognoscitiva e
investigativa criadora” (FACCI, 2004a, p. 71). A etapa final do desenvolvimento acontece
guando o individuo se torna trabalhador, ocupando um novo lugar na sociedade.

De acordo com Engestron (1987), o conceito de atividade surgiu através de
estudos do filésofo aleméo Hegel que ressalta a importancia da realizacao da atividade
produtiva e do trabalho para que o conhecimento se desenvolva. Mas foi com Karl Marx
e Friedrich Engels que o trabalho foi entendido como um meio de transformacédo da
natureza e, também, instrumento de transformacdo do homem, ja que ao modificar a
natureza, o homem se auto-modifica numa relacao dialética (ANTUNES, 2004). Segundo
Marx (1988) o ser humano se desenvolveu através do seu trabalho utilizando a natureza
a seu favor, passando a viver em sociedade, adquirindo habilidades através do
aperfeicoamento da sua atividade laboral.

Para Marx, o trabalho é uma atividade na qual o ser humano transforma a natureza
a seu favor para satisfazer suas necessidades independente da sua posi¢cao social.

Assim, o trabalho acontece numa relacdo entre o natural e o social. Para entender a

12 O trabalho, como atividade, € meio de transformagdo da natureza, é, também, instrumento de
transformagdo do homem, ja que ao modificar a natureza, o homem se auto-modifica numa relagéo
dialética, em que: quanto mais o homem desenvolve sua ac¢édo intencional sobre a natureza, mais se
distancia dela (ANTUNES, 2004).

13 De acordo com a periodizacdo do desenvolvimento, segundo a Escola de Vigotski, os principais estagios
de desenvolvimento pelos quais 0s sujeitos passam sdo: comunicacdo emocional do bebé; atividade objetal
manipulatéria; jogo de papéis; atividade de estudo; comunicacdo intima pessoal; e atividade
profissional/estudo (FACCI, 2004).
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dialética entre o mundo natural, posto pela natureza, e 0 mundo social, como constru¢ao
historica, segundo a Teoria Historico-Cultural, € necessario levar em conta dois pontos
dessa concepgao.
O primeiro é que Vigotski adotava o pressuposto marxista de que por meio do
trabalho o ser humano vem, ao longo da historia social, criando o mundo da
cultura humana e que o mundo social ndo pode ser explicado como uma

continuacdo direta das leis que regem os processos bioldgicos (DUARTE, 2000,
p. 196).

Ao analisar o papel do trabalho na constituicdo do homem, diferenciando-o do
animal, Engels (2008) afirma que este apenas usa a natureza e modifica-a por sua
presenca nela. O homem, ao contrario, modifica a natureza e a obriga a servir-lhe,
dominando-a. Para Markus (1974, p. 83): “Este carater objetivamente transmitido e que
se objetiva nos objetos da atividade-trabalho representa a base da relacao especifica do
homem com a natureza, diferente daquela do animal, bem como sua evolugao historica.”
Foi, portanto, o trabalho, como atividade criadora, que possibilitou ao homem o dominio
sobre a natureza, conduzindo-o ao uso das maos, a vivéncia social, ao desenvolvimento
e uso da linguagem, o desenvolvimento dos sentidos e do cérebro, bem como o
entendimento da realidade (LEONTIEV, 2004).

Vigotski (2000 e 2004), Davidov (1988) e Leontiev (2004) analisam a atividade
humana relacionada a sociedade por entenderem que as operac¢des mentais do sujeito
sdo determinadas pelas relacbes objetivas entre ele e a realidade social. Para Marx
(2008) a sociedade € uma totalidade dialética entre 0 homem e a natureza porque é
formada pelo naturalismo humano com o humanismo natural. Assim sendo, “...] a
natureza psicoldgica da pessoa € o0 conjunto das relacdes sociais, transferidas para
dentro e que se transformam em fun¢des da personalidade e formas de sua estrutura”
(VIGOTSKI, 2000, p. 27. Grifo do autor). Nessa visao, a sociedade € criadora do proprio
homem e ndo um mundo estranho a quem este deve adaptar-se. Logo, é a partir dessa
visdo que devemos entender as Metodologias Ativas como atividade de ensino.

Vigotski (2004) desenvolveu um conceito de atividade através de um modelo
triangular de relacdo do sujeito com o objeto mediado por instrumentos e signos,
constituindo-se um elemento fundamental no desenvolvimento de funcdes psicolégicas

superiores. Vigotski considera a atividade como a base de apropriacdo da realidade
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objetiva e, também, a unidade de construcdo da consciéncia e psiquismo humanos.
Nesse entendimento, tanto as atividades desenvolvidas com o uso de instrumentos,
quanto as desenvolvidas com uso de signos, sdo mediadoras entre 0 homem e o mundo
objetivo. A diferenca entre a atividade com uso de signos e com instrumentos € que 0
uso do instrumento é responsavel pela regulacdo das acdes do sujeito sobre o meio,
enquanto o signo € responsavel pela regulacdo das acfes sobre o psiquismo dos
individuos (ALMADA, 2015).

Para Davidov (1988) a atividade é a substancia da consciéncia humana.
Consciéncia que esta relacionada ao conhecimento do mundo objetivo no qual, pelo
processo de mediacdo, o individuo descobre as qualidades nos objetos que utiliza, ao
estabelecer conexdes com a realidade por meio do pensamento.

Leontiev (1981 e 2004) define a atividade como o elo entre o sujeito e o mundo
circundante. O citado autor parte da constatacao de que a consciéncia do homem adquire
particularidades conforme suas condi¢cdes sociais, reais, de vida e sO pode ser
compreendida na sua relagdo com seu préprio modo de vida. Entende que o contato ativo
com o mundo exterior € uma condi¢ao da prépria organizacéo corpérea do homem, do
aparato biolégico da espécie. Essa condicao exige uma atividade centrada na acédo, tanto
individual quanto coletiva. Nesse sentido, a atividade surge de necessidades que
impulsionam motivos orientados para um objeto. O processo vai da necessidade ao
alcance do objeto e é concluido quando a necessidade € satisfeita. Assim, a atividade
exige um objeto que, para ser alcancado, exige determinadas acdes. O objeto por sua
vez deve, sempre, responder ao motivo geral da atividade, contudo sédo as condi¢cdes
concretas que determinam as operacfes vinculadas a cada acdo. Isso exige a
consciéncia do individuo porgue toda acdo € um processo cujo motivo ndo coincide com
seu objetivo, e sim reside na atividade da qual faz parte. Somente a partir da
compreensao desse processo, podemos dizer que o aluno estd em condi¢édo ativa de
aprendizagem.

Para Leontiev (1978) o desenvolvimento das fun¢des psiquicas decorre de um
processo de apropriacao, que transforma a atividade externa em atividade interna. Nesse
processo, o0 ser humano se apropria ndo s6 de mecanismos materiais, mas também de

todo um sistema de significagdes que foram formados historicamente.
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Foi a partir da constatacdo de que o homem se desenvolve por meio da atividade
gue exerce que Leontiev trouxe o conceito de atividade para o ensino. Ele defendeu que
0 ensino, quando exercido em forma de atividade, é sempre um processo ativo por parte
de quem o realiza. E, como tal, possibilita uma melhor compreensao dos processos de
assimilacao de conceitos cientificos no contexto escolar, em uma perspectiva que integra,
de forma dialética, o desenvolvimento humano como como decorréncia de sua relacao
com o contexto social (NUNEZ, 2009). Para que uma acdo possa ser denominada de
atividade, é preciso que haja uma relacdo com o meio e a satisfacdo de alguma
necessidade pessoal. Isso requer trés elementos cruciais que caracterizam a mudanca
de atividade externa para atividade interna: a necessidade, o objeto e o motivo. “O objeto
indica para onde a acdo é dirigida, é o conteudo da atividade, o que dirige a acéo,
enquanto o motivo é o que mobiliza o individuo para satisfazer a uma necessidade"”
(LONGAREZI; PUENTES, 2013, p. 88).

E, portanto, a partir dessas caracteristicas que o conceito de atividade dialoga
com as Metodologias Ativas onde o que esta em pauta € o “[...] movimento que coloca
coletivos de estudantes e professores para buscar solugédo a problematizacdes que se
transformam em objeto de investigacdo, analise, sintese, novas problematiza¢des”
(ALVES e TEO, 2020, p. 8). Logo, numa acéo de aprendizagem ativa, 0 mais importante
ndo € a superacdo de teorias tradicionais de ensino. Mas, sim, quando promove
processos de “[...] mobilizacdo de necessidades, motivos, finalidades e condi¢des de
realizacdo da finalidade” (LIBANEO, 2004, p. 8). Tais processos pdem em movimento os
elementos fundantes de objetivacdo e subjetivacdo!*. Sob este prisma, as Metodologias
Ativas ndo se reduzem ao movimento fisico ou meramente empirico dos que a
protagonizam. E, antes de tudo, a atividade que pde em movimento o pensamento
complexo, o que pode se realizar por acbes coletivas - problematizacdes, debates,
dialogos, estratégias de seminario e outras — e também por a¢des individuais de estudo
- leitura e apreensdo de modos de pensamento contidos no objeto: conceitos, categorias

etc. — carregadas de vozes, valores, pratica social, objetivadas num texto cuja analise

14 Sobre processos de objetivacdo e subjetivacdo, recomendamos a leitura de DUARTE, Newton. A
individualidade para si: contribuicdo a uma teoria histérico-social da formacgéo do individuo. 3. ed. rev.
Campinas, SP: Autores Associados, 2013.
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esteja respondendo a necessidades e motivos geradores da atividade (ALVES e TEO,
2020).

Notadamente, a categoria de atividade vital (trabalho ou estudo), como acéo
coletiva que desencadeia em cada individuo processos complexos de cogni¢céao
e personalidade, carrega em si um importante componente pedagdgico: é o
coletivo, mediado pela necessidade de resolucdo de problemas, que suscita a
atividade de pensar. Contudo, o coletivo é mais do que o trabalho em grupo. O
coletivo também é o conjunto das objetivacdes humanas contidas nas invencdes
tecnologicas, no conhecimento produzido na ciéncia, na arte, na filosofia (ALVES
e TEO, 2020, p. 8, Grifo nosso).

Isso quer dizer que, quando colocamos estudantes para resolver problemas,
estamos tratando de sujeitos humanos concretos cujas subjetividades sao sinteses de
praticas sociais vividas, ou como diz Marx, sintese de multiplas determinacdes (SILVA,
2019), nas quais eles se constituem subjetivamente. No entanto, é importante entender
que a busca de solucbes de problematizacdes, voltadas para o humano, ndo pode
prescindir do conhecimento classico, da apreensao de categorias tedricas fundamentais
nos diferentes campos do saber humano e, em especial, no campo da disciplina

estudada.
2.3 Atividade de ensino: um processo mediado

Iniciamos essa sesséo esclarecendo duas condicdes inerentes as Metodologias
Ativas. A primeira é que, por mais que se deva considerar a autonomia dos alunos na
conducdo de seu processo de ensino, ele ndo dispensa a mediagcdo por parte do
professor. A segunda € que o movimento atual em torno dessas metodologias esta
fortemente vinculado aos ideéarios pedagogicos do aprender a aprender (DUARTE, 2001
Em funcdo disso, torna-se importante esclarecer a base teorica desses idearios
pedagogicos que, segundo Duarte (2021a), tem suas raizes no progressismo de John
Dewey!® e no Construtivismo Piagetiano, mas, no atual momento, preconizam que a
escola ndo cabe a tarefa de transmitir o saber objetivo, mas sim a de preparar os
individuos para aprenderem aquilo que deles for exigido pelo processo de adaptacao as

alienadas e alienantes relacdes sociais que presidem o capitalismo contemporaneo.

15 John Dewey (1859-1952) foi um pedagogo e filésofo norte-americano que exerceu grande influéncia no
movimento de renovacédo da educacdo em varias partes do mundo. No Brasil inspirou o movimento da
Escola Nova, baseado na experimentacdo e na verificacao.
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Assim, as concepcdes pedagogicas das quais deriva o lema do aprender a
aprender emergiram no cenario educacional com o propadsito atrelar a educacéo escolar
aos interesses da reestruturacdo produtiva levada a efeito pelo capital, como estratégia
de garantir sua hegemonia na atual conjuntura (DUARTE, 2001a; 2001b; FACCI, 2004,
MARTINS, 2009).

Duarte (2001a 2001b) aponta a existéncia de quatro posicionamentos valorativos
sob o lema em questéo, contestando sua validade. Estas quatro no¢des fundamentam a
concepgao construtivista da educacdo, conforme as influéncias piagetiana e
escolanovista analisadas pelo citado autor.

O primeiro posicionamento valorativo refere-se ao fato de que, para essas
pedagogias, as aprendizagens mais significativas sdo as que “[...] o individuo realiza por
si mesmo, nas quais estd ausente a transmissao, por outros individuos, de
conhecimentos e experiéncias” (DUARTE, 2001b, p. 36). O professor de Psicologia
Evolutiva César Coll, segundo Duarte (2001b), € um dos autores que explicitam esse
principio. Ela chega a apresentar o lema aprender a aprender como a finalidade ultima

da educacédo numa perspectiva construtivista.

Numa perspectiva construtivista, a finalidade dltima da intervengéo pedagodgica €
contribuir para que o aluno desenvolva a capacidade de realizar aprendizagens
significativas por si mesmo numa ampla gama de situagdes e circunstancias, que
o aluno “aprenda a aprender” (COLL, 1994, apud DUARTE, 2001b, p. 36).

Na perspectiva acima, aprender sozinho contribuirA para o aumento da
autonomia do individuo, enquanto aprender como resultado de um processo de mediacao
pelo professor ndo produziria a autonomia e, ao contrario, muitas vezes até seria um
obstaculo para a mesma. No entanto, é importante esclarecer que autores como Duarte
(2008), Martins (2009), Facci (2004) e demais estudiosos de Teoria Histérico-Cultural,
nao negamos a importancia de os individuos terem capacidade e iniciativa de buscarem,
por si mesmos, a autonomia intelectual, a liberdade de pensamento e de expressao. Mas
criticam o fato de que as pedagogias centradas no lema do aprender a aprender
estabelecem uma hierarquia valorativa na qual aprender sozinho situa-se num nivel mais
elevado do que a aprendizagem resultante da mediacdo de conhecimentos por alguém.

Ao contrario desse principio valorativo, entende-se ser possivel postular uma educacao
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gue fomente a autonomia intelectual e moral através da mediacdo das formas mais
elevadas e desenvolvidas do conhecimento socialmente existente.

O segundo posicionamento valorativo, apontado por Duarte (2001b), € que para
essas pedagogias é mais importante o aluno desenvolver um método de aquisigéao,
descoberta e construcdo de conhecimentos, do que adquirir, pela mediacdo dos
professores, 0os conhecimentos produzidos historicamente. E mais importante adquirir o
método cientifico do que o conhecimento cientifico ja existente.

Esse segundo posicionamento estd vinculado ao primeiro, pois o individuo s6
poderia aprender a aprender através de uma atividade autbnoma e livre, sem a
interferéncia do professor. Esse posicionamento, também, estd fundamentado no
Construtivismo Piagetiano que contrap8e-se a transmissdo de conhecimentos existentes
e defende que o0 mais importante a criagdo de condi¢cdes que permitam ao aluno construir

suas proprias verdades:

O problema da educagdo internacional €, portanto, essencialmente o de
direcionar o adolescente ndo para solugdes prontas, mas para um método que
Ihe permita construi-las por conta prépria. A esse respeito, existem dois principios
fundamentais e correlacionados dos quais toda educacdo inspirada pela
psicologia ndo poderia se afastar: 1) que as Unicas verdades reais sdo aquelas
construidas livremente e ndo aquelas recebidas de fora; 2) que o bem moral é
essencialmente autbnomo e ndo poderia ser prescrito. Desse duplo ponto de
vista, a educacdo internacional é solidaria de toda a educacdo. Ndo apenas a
compreensdo entre os povos que se vé prejudicada pelo ensino de mentiras
histéricas ou de mentiras sociais. Também a formacao humana dos individuos é
prejudicada quando verdades, que poderiam descobrir sozinhos, lhes s&o
impostas de fora, mesmo que sejam evidentes ou matematicas: nds os privamos
entdo de um método de pesquisa que lhes teria sido bem mais til para a vida
que o conhecimento correspondente! (PIAGET, 1998, apud DUARTE, 2001b, p.
37, grifo de DUARTE)

Pelo posicionamento acima fica claro que Piaget defende que aquilo que o
individuo aprende por si mesmo é mais importante em termos educativos e sociais e
aquilo que ele aprende através da transmissao por outras pessoas e que o método de
construgdo do conhecimento € mais importante do que o conhecimento ja produzido
socialmente. Sobre esse assunto Rothberg (2006, p. 87-88) afirma que “Embora esta
concepcao parece ser neutra, um olhar mais atento revela que ha um importante
fundamento subjacente a ela: a doutrina liberal do homem e da sociedade, o que por si

s0 ja traz consequéncias ainda a serem analisadas com mais profundidade”.
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E, além disso, o posicionamento do aprender a aprender € discutivel porque as
préprias referéncias dadas pelo professor, em qualquer nivel de ensino, sdo importantes
na formacéo dos estudantes.

O terceiro posicionamento valorativo contido no lema aprender a aprender €,
conforme Duarte (2001b), o principio segundo o qual a aprendizagem do aluno, para ser
verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e dirigida pelos interesses e
necessidades do préprio aluno. Aqui podem ocorrer duas situacdes igualmente
preocupantes. A primeira € o senso comum, a esfera cotidiana, invadir a escola, que a
esfera nédo-cotidiana'® trazendo uma cultura de massa em detrimento da ciéncia da arte
e da filosofia. Isso ja € uma realidade e muitos pesquisadores ja vém constatando uma
supervalorizagdo dos conhecimentos adquiridos espontaneamente em detrimento
daqueles apreendidos pela mediacdo dos professores (DUARTE, 2007; FACCI, 2004;
MARTINS, 2009 e MELLO, 2014). Mello (2014) afirma que quanto mais visita as escolas
publicas brasileiras, mais percebe a forca da l6gica cotidiana a orientar as atividades de
ensino. O segundo, é que as aulas passariam a centrar-se no desenvolvimento de
capacidades exigidas pelo mundo de trabalho, desvalorizando a formacgéo politica e
cultural.

O quarto posicionamento valorativo refere-se ao fato de que a educacéo escolar
deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade em seu acelerado
processo de mudanca. Este posicionamento parte do pressuposto de que a educacao
deve pautar-se no fato de que vivemos em uma sociedade dinamica, “[...] na qual as
transformacdes em ritmo acelerado tornam os conhecimentos cada vez mais provisorios,
pois um conhecimento que hoje é tido como verdadeiro pode ser superado em poucos
anos ou mesmo em alguns meses (DUARTE, 2001b, p. 38). Portanto, o individuo que
nao aprender a se atualizar estara condenado ao eterno anacronismo, a eterna

defasagem de seus conhecimentos.

16 Estamos usando os conceitos cotidiano e ndo-cotidiano na forma como foram definidos pela fildsofa
hdangara, Agnes Heller, da Escola Filosoéfica de Budapeste. Heller divide a vida social humana, para fins de
estudo, em duas esferas: a esfera de vida cotidiana e a esfera de vida ndo-cotidiana. A vida cotidiana é
constituida a partir de trés tipos de objetivacdes do género humano - objetivacdes genéricas em-si - que
constituem a matéria-prima para a formacdo elementar dos individuos: a linguagem, os utensilios,
instrumentos e 0s usos e costumes. A vida ndo-cotidiana se constitui a partir de objetivacdes humanas
superiores - objetivacBes genéricas para-si - como as ciéncias, a filosofia, a arte, a moral e a politica
(ROSSLER, 2004).
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No mesmo sentido do posicionamento defendido por Piaget, Fonseca (1998)

afirma que os recursos humanos, para que estejam a altura dos desafios do século XXI:

Em vez de se situar numa perspectiva de trabalho seguro e estatico, durante toda
a vida, os empresarios e os trabalhadores devem cada vez mais investir no
desenvolvimento do seu potencial de adaptabilidade e de empregabilidade, o que
€ algo substancialmente diferente do que se tem praticado (FONSECA, 1998, p.
307).

O aprender a aprender, nas palavras de Fonseca (1999) aparece, assim, na sua
forma mais real, mostrando seu verdadeiro nucleo fundamental que € preparar o
trabalhador para a instabilidade do capital aceitando todo tipo de proposta de trabalho.
Trata-se, portanto, de um lema que sintetiza uma concepc¢ao educacional voltada para a
formacdo da capacidade adaptativa dos individuos. Trata-se, portanto, de “[...] uma
expressao inequivoca das proposi¢des educacionais afinadas com o projeto neoliberal,
considerado projeto politico de adequacdo das estruturas e instituicdes sociais as
caracteristicas do processo de reproducdo do capital no final do século XX (DUARTE,
2001b, p. 23).

Assim, as pedagogias do aprender a aprender, mesmo centradas no aluno,
mantém-se sob o espectro do liberalismo (SIMON et al, 2014). Além disso, nem tudo é
ativo nas Metodologias Ativas ja que a maioria delas ndo tem um embasamento tedrico
definido. Tanto podem adotar uma concepcao pedagogica dentro da Pedagogia Liberal
como dentro da Pedagogia Progressista (NASCIMENTO e PAIM, 2022). Esses
enquadramentos tedricos podem “[...] levar a incorporacdo ou a adesdo acritica, ou
apenas a adesao instrumental, sem uma avaliagdo mais criteriosa e contextualizada dos
desdobramentos politicos e pedagdgicos para a formacdo de futuros profissionais da
salide (CONTERNO; LOPES, 2013, p. 518).

Feitos esses esclarecimentos, entendemos que uma metodologia ou técnica de
ensino para ser definida como ativa, tem que “[...] integrar aspectos cognitivos, emotivos
e volitivos e a imaginacédo criadora (ou criativa) e reprodutiva que elabora e transforma
tanto a realidade quanto o sujeito nas condigdes sociais” (NUNEZ, 2009, p, 66). Ou seja,
nao € apenas distribuir temas para que os alunos estudem e apresentem perante a turma.
O processo ativo néo é totalmente livre e muito menos espontaneo, é mediado onde a

consciéncia, tanto do professor quanto dos alunos, permite as intencionalidades da
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atividade e o professor tem como funcdo primordial corrigi-la em cada momento,
conforme os objetivos que buscam e o produto final que se propde (LEONTIEV, 2004). E
um processo mediado.

A mediacéo ¢é “[...] uma instancia que relaciona objetos, processos ou situagdes
entre si; 0 conceito que designa um elemento que viabiliza a realizacdo de outro e que,
embora distinto dele, garante a sua efetivacdo, dando-lhe concretude” (SEVERINO,
2001, p. 44). Portanto, como categoria tedrico/pratica, permite romper com dicotomias e
identificar as determinacdes dialeticamente constitutivas que permeiam todo 0 processo

de ensino.

Essa categoria possibilita explicar/compreender que, embora 0 homem possa,
potencialmente, como membro da espécie humana, alcan¢ar sua humanidade,
ele s6 o faz por meio das rela¢des sociais que mantém com outros homens e
com a cultura até entdo acumulada (DAVIS e AGUIAR, 2010, p. 235).

Portanto, assim como a atividade, a mediacao é dialética porque é marcada pela
relacdo parte/todo, pela unidade dos contrarios, pela distincdo aparéncia-esséncia e,
principalmente, pelo ordenamento significativo dos fatos, o que requer certo nivel de
consciéncia e de intencionalidade por ambas as partes.

O pensamento de Vigotski corrobora com as Metodologias Ativas ha medida em
gue estas se constituem como um conjunto de acdes intencionais e conscientes por parte
do aluno e dirigidas para um fim especifico. Vigotski (2009) sugere que uma metodologia
se torna ativa quando o estudante traz seus conhecimentos prévios para abrir a discussao
conjuntamente com o professor, logo apos, ele deve buscar mais conhecimentos por
meio da leitura de livros e outros meios para apresentar na sessdo de fechamento da
atividade toda a busca que, através da mediacao inicial do professor, resultou em seu
arcabouco de aprendizado.

Nesse processo, o0 papel do professor consiste em sistematizar uma atividade
orientadora do ensino com a finalidade de desencadear uma aprendizagem, que
possibilite a apropriacdo dos conceitos cientificos e, consequentemente, o
desenvolvimento do pensamento tedrico. Sobre o carater mediador do trabalho educativo
na forma da atividade orientadora do ensino. Nesse sentido é importante ressaltar que
ele consiste em permitir que 0s sujeitos interajam, mediados por um contetudo

negociando significados, com o objetivo de solucionar coletivamente uma situagéo
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problema (MOURA, 2001). De acordo com Moura (2001) a atividade orientadora do
ensino tem por base a organizacdo dos conceitos cientificos e a definicdo dos
procedimentos e recursos que serdo adotados para auxiliar no ensino.

Na atividade orientadora, assim como as metodologias ativas, consistem em um
importante elemento para o carater mediado do trabalho educativo, ja que “[...] para
garantir o éxito do ensino e da aprendizagem, o mestre deve assegurar nao soé todas as
condi¢cdes de desenvolvimento correto das agdes, mas 0 que € mais importante, uma
atividade correta” (VIGOTSKI, 2004, p. 168). Nao se trata de banalizar o processo de
ensino, mas é preciso ressaltar que as metodologias ativas sejam empenhadas em néo
dificultar o processo de apropriacdo dos conceitos cientificos por parte dos estudantes.
Davidov (1988) alerta que a educacao e o ensino alcangam as finalidades mencionadas
se a atividade propria estiver sabiamente orientada. Sendo assim, para cada campo de
conhecimento, dentro de cada disciplina, exige orientacéo especifica.

Isso nos leva a afirmar que ndo basta o0 acesso aos conceitos cientificos, pois isso
é insuficiente para obter significativamente o desenvolvimento psiquico dos alunos, é
preciso dominar tais representacdes teoricamente, o que implica novos cédigos, e dai
transforma-los em instrumentos cognitivos que ampliem a possibilidade de interlocucéo
com o mundo.

Mediante essas consideracdes, nosso desafio, no ambito deste trabalho,
demonstrar as relagbes entre as categorias de Atividade e Mediagdo com as
Metodologias Ativas. Nas obras da Teoria Histérico-Cultural encontram-se relagées muito
férteis sobre a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento. Nesse sentido, essa
teoria apresenta um quadro tedrico-conceitual capaz de mediar novas leituras e sinalizar
modos de organizacdo dos processos de ensino e de aprendizagem, de forma ativa, no
contexto da educacéo superior, compreendendo a aprendizagem ativa como resultado

da atividade intelectual de um ser humano situado historicamente.
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3 METODOLOGIAS ATIVAS NA ATIVIDADE DOCENTE EM ODONTOLOGIA: UM
PROCESSO EM CONSTRUCAO

Este capitulo visa descrever o processo formativo dos profissionais de saude, mas
especificamente o Curso de Odontologia como objeto deste estudo. E possivel observar
que devido a prépria natureza da formacdo do cirurgido-dentista os conhecimentos
precisam ser difundidos aliando teoria e pratica, ambos sendo passiveis de aplicacao de
metodologias ativas, isso se deve a DCN do curso que estimula o desenvolvimento

humano no despertar de competéncias e habilidades essenciais para o profissional.

3.1 A profissionalizacdo da odontologia: entre a arte e a ciéncia

N&o é nosso propdsito, neste tdpico, reconstruir a historia da Odontologia, mas
trazermos alguns aspectos da formacao e atuacao desse profissional no Brasil de como
essa profissao foi se constituindo e se separando da Medicina ao longo da prépria historia
da humanidade. Essa contextualizacao histérica se justifica porque acreditamos que para
analisar qualquer fenbmeno é imprescindivel situa-lo em seu contexto de origem.

A Odontologia € uma das profissdes mais antigas do mundo. E como todo
fendmeno humano ela possui suas peculiaridades em relagédo ao seu desenvolvimento,
sendo fundamental a descricdo de sua historia a fim de compreender a atual conjuntura
da profissdo, bem como o entendimento de suas possibilidades e desafios como uma
area especial do campo da saude. Segundo Silva e Sales-Pires (2007, p. 8) sua trajetoria

fez-se como um grande rio:

[...] nasceu na Mesopotamia, ganhou o velho Egito e correu até o Mediterréneo,
atravessou-o chegando a Grécia, inflectiu-se depois até Roma de onde seguiu
para a Peninsula Ibérica, chegou a Franca, Alemanha e Inglaterra e transpds o
Oceano Atlantico, espraiando-se pela América, sendo que nesse longo curso de
alguns milénios, foi recebendo, em seu demorado percurso, afluentes
importantes, lancando bracos nas mais variadas direcdes, até chegar ao colosso
admiravel da atualidade.

Denominada em seus primordios como Arte Dentaria, nasceu na Pré-Historia,
porém seus registros mais antigos datam de 3500 a.C., na Mesopotamia, onde foi

possivel observar, nas inscricbes da época, uma mencdo do que seria 0 verme



49

responsavel pela destruicdo da estrutura dentaria, o gusano dentario. Embora seja
denominada como arte independente, o profissional que cuidava das afec¢des da boca
exerciam exercia suas fungbes juntamente com o0s demais profissionais que se
ocupavam da saude em geral, dentro da grande area da Medicina.

De acordo com Silva e Sales-Peres (2007) é praticamente impossivel estabelecer
a separacao exata entre a Medicina e a Odontologia. Essa impossibilidade explica-se
pelo fato de que as ciéncias médicas nasceram em épocas pré-historicas, em funcéo das
primeiras dores dos homens primitivos e em diferentes lugares do planeta. Nos registros
das primeiras manifestacfes de tentativas de curas das doencas da cavidade bucal
vamos encontrar o trabalho dos egipcios, dos gregos e dos romanos. Nesse sentido, as
primeiras recomendacdes terapéuticas sobre essas doencas sao encontradas nos
papiros egipcios demonstrando que a Odontologia praticada no Egito antigo foi anterior
a da Grécia antiga. No entanto, a Medicina egipcia, nesse periodo, estava atrelada uma
visdo demoniaca e a sobrenatural dos povos mesopotamicos, enquanto que a praticada
na Grécia antiga j4 possuia tracos da interpretacdo racional e cientifica proveniente da
escola de Hipocrates (ROSENTAL, 2001). JA& os povos romanos contaram com a
colaboracédo dos povos gregos e egipcios na formacgéo da Arte Dentaria Romana, sendo
de notavel importancia a Lei das XII Tabuas?'’, cerca de quatro séculos antes de Cristo,
onde havia permissao para o emprego do ouro em trabalhos dentarios, sendo 0 mesmo
negado para outros fins (CUNHA, 1952 apud SILVA e SALES-PERES, 2007).

Ao longo dos séculos XVI e XVII a Odontologia entra em sua era pré-cientifica,
ampliando seus horizontes e possibilitando grandes perspectivas no campo da saude
bucal. Surgem, assim, as publicacdes onde sdo exploradas questbes sobre a relacdo da
Odontologia com outras doencgas, bem como sobre o conhecimento do corpo humano
através dos grandes anatomistas. E desse periodo o surgimento das primeiras escolas
especializadas na pratica odontoldgica, iniciando, assim, a fase cientifica, momento em

gue ela se desenvolveu como profissao independente (SILVA e SALES-PERES, 2007).

17 A Lei das doze Tabuas constituia uma antiga legislacdo que esta na origem do direito romano. Formava
0 cerne da constituicdo da Republica Romana e do mos maiorum (antigas leis ndo escritas e regras de
conduta). Foi uma das primeiras leis que ditavam normas eliminando as diferencgas de classes, atribuindo
a tais um grande valor, uma vez que as leis do periodo monéarquico ndo se adaptaram a nova forma de
governo, ou seja, a Republica e por ter dado origem ao direito civil e as acbes da lei, apresentando assim,
de forma evidente, seu carater tipicamente romano (MEIRA, 1972).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Mos_maiorum
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Em uma analise, mesmo simples da historia da profissionalizacdo da Odontologia
percebe-se que, até o século XIX, ela teve um desenvolvimento bem diferente das demais
profissbes da area da saude como, por exemplo, a oftalmologia, a homeopatia, a
ortopedia e a obstetricia, que hoje estdo integradas a medicina. Essa independéncia - da
Medicina - ocorreu, primeiro, nos Estados Unidos, em meados do século XIX. Entretanto,
na maior parte dos paises da Europa Ocidental, ela se separou da profissdo médica
somente na primeira metade do século XX. No Brasil, a profissdo se desenvolveu, desde
o inicio, de forma independente, mas sua relacdo com a profissdo médica foi um fator
importante no seu processo de profissionalizacdo®. A explicacdo para essa separacéo,
segundo Carvalho (2003), pode ser encontrada tanto na natureza do objeto de trabalho
e estudo da Odontologia, que mescla arte (techné)*® e ciéncia, quanto na origem histérica
do desenvolvimento da profissao.

Em relacéo a natureza do trabalho, Carvalho (2003) explica que, ao contrario da
medicina, na odontologia predominaram, desde o inicio do seu desenvolvimento, as
tarefas manuais, voltadas para a extracao e reposi¢cao dos dentes, associando-a a uma
func@o mais cosmética do que terapéutica. Portanto, a uma imagem de trabalho artesanal
e, por isso mesmo, de baixo prestigio social, apesar de seu objeto de trabalho ser o
tratamento das doencgas da boca e dos dentes. Ou seja, “[...] de parte do corpo humano,
a atividade manual e protética do dentista nunca aparentou possuir uma relacéo estreita
com o conhecimento cientifico biomédico” (CARVALHO, 2003, p. 12).

18 Segundo Carvalho (2003) o modelo de profissdo odontologica pode ser dividido em trés categorias,
caracterizadas pela extensdo da dominancia médica: (1) o primeiro modelo, mais comum, representa
autonomia técnica e independéncia da odontologia em relacdo a medicina e tem na odontologia americana
0 mais proeminente exemplo; (2) o segundo, que representa o sistema no qual a medicina tem dominio
sobre a pratica odontolégica € o menos comum, e o exemplo mais conhecido era o do modelo italiano, em
gue qualquer médico era legalmente capaz de praticar a odontologia até muito recentemente, em 1985,
quando, sob pressdo do Mercado Comum Europeu, a profissdo foi forcada a se separar da medicina
(Orzack, 1981 apud Krause, 1996, p.278); (3) o terceiro, que se situa entre os dois primeiros, é aquele que
a odontologia divide com a profissdo médica o campo de trabalho, sendo visto, atualmente, em paises do
Leste europeu. Segundo Kang (1998), por exemplo, na [antiga] Unido Soviética, coexistem dentistas, que
possuem educacado de nivel secundario, e estomatologistas, que possuem formacao superior.

19 A ciéncia se distingue da “techné” porque mais exatamente e completamente do que a “arte” ela deve
poder exprimir-se numa linguagem e ser comunicavel pelo ensino; a ciéncia permite a demonstracdo. A
arte diz respeito & mudanca como aspectos contingentes do individual; ela visa & geracdo de uma obra e
ao conhecimento dos meios para criar coisas que poderiam ser ou ndo ser e cujo principio de existéncia
reside no criador e ndo na coisa criada (CARVALHO, 2003).
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No que se refere a evolucdo da pratica profissional, nem todos os paises
adotaram um modelo de profissdo independente da medicina. As explicacbes para o
desenvolvimento de modelos distintos estdo relacionadas as circunstancias historicas
que determinaram o processo de profissionalizacdo da Odontologia nas diferentes

sociedades.

Em qualquer das situacdes em que se encontra a profissdo, hoje, seja de
independéncia ou de subordinacédo a profissdo médica, é preciso destacar que a
odontologia desenvolveu um sistema formal de conhecimento, reclamando para
si uma base cientifica fundamentada no modelo biomédico, ainda que o foco da
sua atencdo tenha permanecido centrado na sua atividade mecénica ou protética
(CARVALHO, 2003, p. 33).

Um dos fatores que contribuiu fortemente para essa independéncia foi a
emergéncia de um novo sistema de ocupacdes (ROSENTAL, 2001; CARVALHO, 2003).
De fato, este foi um século marcado por profundas transformacg@es na divisao social do
trabalho nas sociedades ocidentais, especialmente em relacao ao trabalho especializado.

No Brasil, com a proclamacao da Republica, em 1889, instaurou-se 0 processo
de constituicdo do Estado brasileiro, guiado, em principio, pela Constituicdo de 1891, uma
constituicdo de cunho bastante liberal. Mas, apesar das orientacdes baseadas nas ideias
liberais, sua estrutura organizacional foi, gradualmente, voltando-se para um modelo de
centralizacdo administrativa e intervencao estatal nas politicas e na economia brasileira.
Nessa conjuntura de conflitos, entre os principios liberais estabelecidos pela Republica e
a crescente centralizacdo estatal, desenvolveram-se demandas por um aumento da
capacidade regulatéria do Estado, com fortes reflexos sobre as politicas publicas
adotadas tanto na area da saude quanto na da educacdo, especialmente a partir da
segunda década do século XX (PEREIRA, 2021). Nesse contexto, os principios liberais
da Republica e da Constituicdo de 1891 foram, aos poucos, sendo questionados quanto
a sua adequacao para o que se denominou ser a realidade do pais naquele momento,
embora ndo se possa dizer que eles tenham sido abandonados ou deixado de funcionar
como uma orientacdo ideoldgica, mas foi bastante influente na discusséo sobre a saude
publica, inclusive a saude bucal. Embora esta tenha se centrado na extracédo de dentes
e ndo prevencao de caries e outras doencas (SILVA e SZMRECSANYI, 2002).
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Na primeira metade do século XIX surge no Brasil o primeiro curso de
Odontologia na cidade do Rio de Janeiro, especificamente no dia 25 de outubro de 1840
e era vinculado a faculdade de medicina, no entanto, somente no inicio do século XX
passou-se a entender a Odontologia como ciéncia distinta da medicina (SILVA e SALES-
PERES, 2007).

Tal fato se justifica pela necessidade de uma orientacdo a pratica de saude
preventiva e ndo apenas curativa, sobretudo nas condi¢cdes e praticas de higiene. A
pratica odontoldgica evoluiu ao longo dos séculos, principalmente ao considerar um
servico essencial de saude pela eliminacdo da dor e perda dentaria (UNIODONTO, 2021).

A partir do século XX ocorre um rapido avanc¢o da ciéncia odontologica no Brasil,
sendo criadas as primeiras faculdades de Odontologia. Porém, ainda tendo a presenca
de dentistas préticos na profissao. “Neste momento, legislagbes especificas sao redigidas
com o intuito de regularizar o exercicio da Odontologia, impedindo a formacédo de novos
‘praticos” (SILVA e SALES-PERES, 2007, p. 9). Em 04 de Dezembro de 1933 foi
expedido o Decreto n°® 23.540, o qual fixava a data de 30 de Junho de 1934 como a data
limite para a concessdo de licenca aos praticos em exercicio. Definindo, assim, as
primeiras medidas efetivas restringindo o exercicio da Odontologia exclusivamente aos
portadores de diploma de curso superior. Esse foi, evidentemente, o primeiro passo para
regulamentacao do exercicio profissional da Odontologia. Finalmente em 17 de janeiro
de 1951 esse medida se efetivou através da Lei n° 1.314/51 (BRASIL, 1951).

Hoje a Odontologia ocupa, na lista das profissbes, uma posicdo bastante
elevada. A categoria profissional, atualmente, ja € capaz de controlar os seus membros
de forma muito mais eficiente e a atividade ilicita profissional praticamente desapareceu.
Segundo Silva e Sales-Peres (2007, p. 10) além dos cursos de graduagéao o “[...] ensino
de pés-graduacao se desenvolve formalmente através das universidades, bem como as
especializacbes e, desta maneira, a Odontologia configura-se como uma profisséo
perfeitamente estruturada na sociedade”. Assim, conforme destaca Botazzo (2000), na
histéria da Odontologia a organizacao e luta dos profissionais foi determinante para a
formacdo da identidade profissional. No entanto, apesar de toda essa evolucao,

atualmente o mercado de trabalho referente a profissdo odontolégica vem causando
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grande preocupacao, visto que esta cada vez mais repleto de profissionais e, em

contrapartida, com os consultérios cada vez mais vazios.

3.2 A formacgédo do odontélogo no Brasil: as novas exigéncias postas pelas DCNs

As preocupacdes com a formacéo de recursos humanos para a area de saude
sempre existiram, mas tornaram-se mais evidenciadas a partir da década de 1990, apds
a promulgacéo da Constituicdo de 1988 que trouxe novos encaminhamentos voltados as
atencBes basicas de saude e, consequentemente, novos desafios aos profissionais
dessa area uma vez que a Constituicdo garantiu a todo cidadéo o acesso universal aos
servigos de satide como competéncia basica do Sistema Unico de Satide em ambientes
hospitalares, ambulatoriais e comunitarios (BRASIL, 1988).

Nesse contexto historico, oito anos foram necessarios para que a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) — Lei 9394/96 - fosse aprovada e sancionada. Esta lei registra,
de modo especial, as vozes dominantes que lhe deram vida e também vozes recessivas,
todas imbricadas no complexo processo de sua tramitacdo (CURY, 1997). Dos 92 artigos
da LDB 14 deles séo reservados a Educacéo Superior, demonstrando que esta necessita
ser submetida a mudancas visando a melhora na formacdo dos novos profissionais
(BRASIL, 1996).

E importante destacar que embora a atual Constituicdo ja previa, no final da
década de 1980, a necessidade de reestruturacao dos cursos da area da saude, mas
somente a partir de 2001 é que o Conselho Nacional de Educacéo (CNE) e a Camara de
Educacao Superior (CES) comecaram a publicar as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNSs) para essa area, buscando conceber a formagao de nivel superior como “[...] um
processo continuo, autbnomo e permanente, com uma sOlida formacédo basica e
profissional fundamentada na competéncia tedrico-pratica, de acordo com o perfil de um
formando adaptavel as novas e emergentes demandas” (BRASIL, 2003).

As DCNs para os cursos da area da saude foram elaboradas tendo como
referéncia alguns documentos importantes, como a Constituicdo Federal de 1988; a Lei
Orgéanica do SUS 8.080 de 19/9/1990; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional



54

(LDB), Lei 9.394 de 20/12/1996 e a Lei 10.172 de 9/1/2001 que aprova o Plano Nacional
de Educacéo (BRASIL, 1988, 1990, 1996, 2001c, 2002).

As DCNs constituem orientacdes para a elaboracao dos curriculos e, portanto,
devem ser obrigatoriamente adotadas por todas as Instituicbes de Ensino Superior
(MORITA; KRIGER, 2004). Dentro da perspectiva de assegurar a flexibilidade, a
diversidade e a qualidade da formacado oferecida aos estudantes, as diretrizes devem
estimular a superacéo das concepc¢oes tradicionais da educagédo, muitas vezes meros
instrumentos de transmissdo de conhecimento e informacdes, e garantir uma sélida
formacdo, preparando o futuro graduado para enfrentar os desafios das rapidas
transformacdes da sociedade, do mercado de trabalho e das condi¢cdes de exercicio
profissional (BRASIL, 2001a).

Condizente com as DCNs encontram-se como objetivos e metas a ampliagéo da
pesquisa cientifica para ampliar o nimero de pesquisadores qualificados, sendo
considerada elo integrante e modernizador do processo ensino aprendizagem; a oferta
de cursos de extenséo e programas diversificados que assegurem melhor atendimento
as necessidades diferenciais de suas clientelas e regifes nas quais se inserem.

Entre os desafios postos a esses profissionais encontram-se os da formacao para
atuarem em ambientes multi/interdisciplinares. Em relacdo a formacdo do odontélogo,
seguindo Brockveld e Venancio (2020), os desafios sdo duplos. O primeiro, refere-se a
formacao dos futuros trabalhadores com competéncias, habilidades e atitudes voltadas
as necessidades em saude da populacédo. O segundo, trata-se qualificar os profissionais
para trabalharem a partir dos mesmos pressupostos adquiridos durante a formacao.

Pela primeira vez no Brasil, os pareceres que aprovaram as DCNs para 0s cursos
da area da saude fundamentaram-se em documentos nado especificos da graduacéo na
area da saude, mas, também, em documentos que regem a graduagcdo na area da
educagédo. Os legisladores partiram do entendimento de que, além dos conhecimentos
da sua area, os profissionais da saude necessitam, também, de conhecimentos didaticos
para atuarem na sociedade e em equipe multidisciplinares. Em funcéo disso, houve a
necessidade de inclusdo de metodologias ativas como garantia de autonomia dos

docentes e discentes e ‘[...] flexibilizando o curriculo e ampliando a autonomia das
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instituicbes de ensino, ao contrario do que estabeleciam os curriculos minimos vigentes
até entdo (BRASIL, 2001a).

As articulagbes entre o Ministério da Saude e da Educacdo foram e séo
importantes para a formacao académica e para a formacgéo continuada dos profissionais
da area da saude. Competindo ao Ministério da Educacao a definicdo das politicas de
formacdo na educacdo superior, regulacdo, supervisao e implementacdo de projetos
pedagdgicos e avaliagdo dos cursos. JA& ao Ministério da Saude, dentre outras
atribuicdes, compete a ordenacéo de formacgéo de recursos humanos na area da saude
conforme prevé a Constituicdo Federal. Um fato importante nas acfes entre os dois
ministérios foi a promoc¢éao da integracao entre as instituicdes de ensino e 0s servicos de
saude. Estas parcerias surgiram, também, em funcéo da implantacdo do SUS, de sua
responsabilizagdo na formacao dos profissionais da area da saude e no atendimento das
demandas de recursos humanos dos servi¢os publicos em saude.

De acordo com Carvalho (2004), as DCNs para o curso de graduacdo em
Odontologia séo frutos dessa articulagcéo entre esses dois ministérios e, em funcéo disso,
elas apontam as habilidades e competéncias gerais necessarias para o exercicio da
profissdo, 0 compromisso com a saude e a atuacao, com a ética e a cidadania, além do
desenvolvimento da capacidade de lideranca, gerenciamento e comunicacdo. Nesse
sentido, as DCNs estimulam, ainda, a humanizacdo da educacdo em Odontologia como
um dos aspectos fundamentais das novas bases para a educagado superior, para a
formacdao profissional e para a cidadania, contextualizada com os reais problemas sociais
brasileiros. O objetivo maior dessas mudancas foi garantir uma Odontologia com alto rigor
técnico, porém humanizada, fato que poderia resgatar a valorizacao da profissao junto a
sociedade. Para isso, o entendimento € que h& a necessidade de um corpo docente
estimulado e consciente de sua funcdo como formadores de graduandos humanizados
(CARVALHO, 2004).

Em relagdo a parte pedagdgica, as DCNs do curso de Graduacdo em
Odontologia (BRASIL, 2002) prop6em um conceito mais amplo de saude e identificaram
a necessidade de um papel mais ativo por parte dos estudantes no processo de ensino

e aprendizagem. Propuseram a énfase nas atividades dos alunos através das
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Metodologias Ativas, especialmente a metodologia da problematizacdo, buscando
facilitar a superacao da dicotomia entre teoria e pratica.

Para Oliveira et al (2016) a problematizacdo como um método ativo de ensino
permite a construcdo da aprendizagem a partir de problemas enfrentados na vida real,
bem como a integracéo de conteddos basicos e profissional, e entre teoria e pratica, para
superar os limites da formacé&o tradicional e da pratica clinica. Pretende-se assim atender
aos objetivos das DCNs em relacdo a formacdo de graduandos em Odontologia,
transformando-os em profissionais capazes de levar em conta a realidade social para
prestar assisténcia humanitaria e de qualidade, capazes de desenvolver saude integral.

Para tanto, os cursos de Odontologia devem apresentar um projeto pedagogico
construido coletivamente, centrado no aluno, e tendo o professor como facilitador e
mediador do processo de ensino-aprendizagem (FEUERWERKER, 2003). “O ensino
centrado no professor demonstra que o mesmo detém a autonomia do conhecimento
com estratégias repetitivas e em geral com aulas expositivas. Dessa forma, dificulta-se o
desenvolvimento critico do estudante” (OLIVEIRA et al, 2016, p. 67). Ja 0 ensino centrado
na problematizacdo envolve a participagéo ativa dos alunos, sendo assim, a construcao
do conhecimento é conjunta. Esse método facilita a comunicacdo dos envolvidos,
possibilitando maior troca de conhecimento. Com as Metodologias Ativas os estudantes
tém oportunidade de raciocinar e trazer solucdes diversas, discuti-las com outros alunos
e com o professor/mediador. Assim, o aluno consegue desenvolver hipéteses e solucdes
para os problemas reais (LIBANEO, 1994), no caso da Odontologia, os problemas
clinicos.

A hipotese € a de que uma vez tendo adquirido esse habito durante a graduacéo,
o0 estudante tera mais facilidade ao continuar seu aprendizado apés a graduacao,
desenvolvendo a capacidade de tomar decisbes sem supervisédo (OLIVEIRA et al, 2016).
Nesse sentido, podemos afirmar que trata-se do ensino como atividade (de estudo) e na
medida em que as ac¢des se assentam na organizagao coletiva, cooperativa, ela também
pressupde uma organizacao deste coletivo, mesmo que inicial e de certo modo precéria.
Ainda assim, ela funda um espaco-tempo em que se estabelecem relagdes sociais das
quais emergem, mais do que capacidades técnicas de realizacdo da vida, lacos

societarios que se constituem berco para a emergéncia de modos diferenciados de
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funcionamento psiquico. Como afirma Leontiev (2004) a atividade € uma acéo sobre a
natureza/sociedade, ligando entre si os participantes, mediatizando a sua comunicacao,
fato esse que promove transformacdes radicais na estrutura do comportamento humano
que passa a apresentar um carater de complexidade bastante diferente se comparado a
heranca bioldgica da espécie.

O que estd em pauta, conforme nos lembra Alves e Teo (2020), € que esse
movimento coloca coletivos de estudantes e professores para buscar solugbes a
problematizagbes que se transformam em objeto de investigagdo, andlise, sintese e
novas problematizacdes. Nesse sentido vale destacar que:

O objeto da atividade (de ensino, de aprendizagem, de conhecimento), por sua
vez, € um invento humano, da realidade social, cuja apropriacdo amplifica
possibilidades de género humano na medida em que, ao apropriar-se da

realidade, da prética social inerente ao objeto em estudo, o ser humano a reflete
psiquicamente (ALVES e TEO, 2020, p. 8).

Leontiev (2004) lembra ainda que, a apropriacdo de conhecimentos humanos, de
cultura produzida historicamente, pdem-se em movimento processos de passagem da
consciéncia social para a consciéncia individual. Logo, numa acdo de aprendizagem
problematizadora e coletiva, como propdem as Metodologias Ativas, 0 que estd em pauta
é algo que vai além de motivacdes ou a superacao de teorias tradicionais de ensino. E o
desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores. Tais funcdes pdem em movimento
os elementos fundantes de objetivacao e subjetivacdo conforme define Vigotski (2000, p.
150): “Todas as fungdes psiquicas superiores séo relagdes interiorizadas de ordem
social, sdo o fundamento da estrutura social da personalidade. Sua composicéo,
estrutura genética e modo de acdo, em uma palavra, toda sua natureza é social’.

Com base nessas constatacdes, podemos afirmar que as Metodologias Ativas,
com base nos postulados da Teoria Historico-Cultural, tém condi¢cdes de por em
movimento o0 pensamento complexo, o que pode ser alcancado por a¢des coletivas com
as problematizacdes, os debates, os didlogos, as estratégias de seminario e outras. E
por acdes individuais de estudo como a leitura e apreensdo de modos de pensamento
contidos nos conceitos e nas categorias conceituais. Lembrando que tanto as atividades

coletivas quanto as individuais, sdo carregadas de vozes, de valores, de praticas sociais.
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Notadamente, a categoria de atividade, como ac¢ao coletiva que desencadeia em
cada individuo processos complexos de cognicdo e personalidade, carrega em si um
importante componente pedagdgico, que € o coletivo. Coletivo esse, mediado pela
necessidade de resolucéo de problemas, que suscita a atividade de pensar.

Contudo, o coletivo é mais do que o trabalho em grupo. O coletivo também é o
conjunto das objetivagcbes humanas contidas nas invencdes tecnolédgicas, no
conhecimento produzido na ciéncia, na arte, na filosofia. O coletivo é o conjunto
de relacdes sociais inerentes a cada individuo que dialoga a vida a partir do lugar
social que ocupa no conjunto de tais relacdes.

No entanto, ndo podemos esquecer que na busca de respostas as
problematizacBes, se quisermos desenvolver o humano, ndo podemos prescindir do
conhecimento classico, da apreenséo de categorias teodricas fundamentais nos diferentes
campos do saber humano ao longo do curso.

Isso, de acordo com a teoria Historico-Cultural, s6 é possivel mediante a atividade
do ser humano com outros seres humanos através da apropriacdo da humanidade
presente nas invencdes e criagdes acumuladas na histéria. Tomar esse conceito como
fundante da organizacdo de processos de ensino e de aprendizagem no ambito da

educacao superior é nossa intencdo para a proxima secao desse texto.

3.3 A atividade de ensino como fator de desenvolvimento humano

A formacdo dos profissionais da éarea de saude tem sido marcada,
historicamente, pelo uso de metodologias tradicionais de ensino, ainda sob forte
influéncia do Relatério Flexner?® publicado em 1910 (Freitas et al, 2015). Esse relatério

sugere um modelo de ensino organizado em disciplinas, de carater tecnicista e

20 O Relatorio Flexner é um relatério histérico da educacao médica nos Estados Unidos e Canada, escrito
por Abraham Flexner e publicado em 1910 na Fundacg&@o Carnegie. Muitos aspectos da profissdo médica
americana atual derivam do Relatério Flexner e suas consequéncias. O relatério Flexner foi criticado por
introduzir politicas que encorajavam o racismo sistémico. O Relatério, também chamado de Boletim
Numero Quatro da Fundac&o Carnegie, exortou as escolas médicas americanas a adotar padrbes mais
elevados de admisséo e graduacao e a aderir estritamente aos protocolos da ciéncia dominante em seu
ensino e pesquisa. O relatério falava sobre a necessidade de renovar e centralizar as instituicdes
médicas. Muitas escolas médicas americanas ficaram aquém do padrao defendido no Relatério Flexner e,
posteriormente a sua publicacdo, quase metade dessas escolas se fundiram ou foram fechadas. As
faculdades de eletroterapia foram fechadas (Freitas et al; Silva et al, 2020).
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descontextualizado das realidades concretas da populagcéo, principalmente em paises
com reconhecidas vulnerabilidades sociais, como é o caso do Brasil.

No entanto, esse modelo vem se defrontando por um conjunto de desafios, dentre
0S quais se destacam os relacionados ao processo de ensino e aprendizagem. Esses
desafios sdo decorrentes dos novos perfis humanos que, até o final do século XX, ndo
existiam ou ndo exigiam grandes mudancas no processo didatico-pedagogico no ensino
superior. Na atualidade esses perfis exigem novas dindmicas pedagogicas porque foram
“[...] constituidos na complexidade das relagdes sociais, de trabalho, producédo e de
significacdo da vida contemporanea” (ALVES e TEO, 2020, p. 3). O fato é que nao
podemos ignorar que as tecnologias e as informagfes impuseram novos rumos a todos
0S segmentos socioculturais que tiveram que se adaptar as mudancas impostas a
sociedade.

Por um lado, é importante termos clareza de que esses perfis vém se modificando
em um ritmo cada vez mais acelerado porque, em sua maioria, sdo produzidos pelas
mudancas que vém ocorrendo na base técnica da producéo de bens e materiais e pelas
influéncias das redes sociais. Em suma, pela chamada revolugdo 4.0?! ou internet
(ALVES e TEO, 2020). Por outro, eles sédo, também, manifestacdes da atividade criadora
do ser humano que é ilimitada. Segundo Marx e Engels (2007) a criacdo é parte da
natureza do homem como um processo historico inevitavel. Segundo os citados autores,
0 ser humano € o Unico ser que ao satisfazer uma necessidade cria outra necessidade e
em um nivel bem maior de complexidade que a anterior. E € por meio da satisfacéo
dessas novas necessidades que a sociedade avanca no campo da ciéncia e da
tecnologia. Se essas novas necessidades nao aparecerem, o desenvolvimento da
humanidade pararia. Nao haveriam novos avancos, porque o “[...] que possibilita o
desenvolvimento histérico é justamente o fato de que a apropriagdo de um objeto “[...]
gera, na atividade e na consciéncia do homem novas necessidades e novas forcas,

faculdades e capacidades” (DUARTE, 1999, p. 35, grifos do autor). Portanto, ao

21 A indastria 4.0, também chamada Quarta Revolucdo Industrial, € um conceito que representa a
automacao industrial e a integracao de diferentes tecnologias como inteligéncia artificial, robética, internet
das coisas e computagdo em nuvem com 0 objetivo de promover a digitalizacdo das atividades industriais
melhorando os processos e aumentando a produtividade.
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satisfazer suas necessidades naturais e sociais 0 ser humano cria outras necessidades,
acumula experiéncias e, ao fazé-lo, se desenvolve continuamente.

Assim sendo, as demandas da educacédo superior, que emergem nesse cenario,
exigem um perfil de docéncia centrado no aluno como ser ativo, autbnomo em todas as

fases da aprendizagem escolar: da educacao infantil a superior.

N&o cabe mais, aqui, o professor ou a professora da aula expositiva, do siléncio,
da transmissdo do conhecimento, que submete o aluno a ouvir, anotar e
reproduzir o que Ihe foi transmitido. Demanda-se uma docéncia menos dura, mais
flexivel e, a0 menos aparentemente, talvez, mais dialégica, donde elevam-se e
ganham espaco significativo as chamadas metodologias ativas que, a nosso ver
e como tem demonstrado a produgdo sobre o tema??, geram, sem dulvida,
movimentos e mudancgas importantes na dindmica do processo pedagdgico
(ALVES e TEO, 2020, p. 4).

As Metodologias Ativas, segundo Freitas et al (2015, p. 118), se caracterizam por
colocar o estudante no centro do processo de ensino e aprendizagem, [...] tornando-o
construtor do seu préprio conhecimento por meio de um curriculo que agrega as
diferentes disciplinas, permitindo que ele desenvolva um olhar amplo acerca do ser
humano, nas suas relagdes com a sociedade e com o ambiente”.

No ambito da graduacdo em Odontologia, as atuais DCNs, do ano de 2002,
reafirmaram a necessidade da mudanca nas préticas pedagdgicas tradicionais, visando
a formacao de um profissional ético, critico e reflexivo, capaz de atuar com base nos
principios do Sistema Unico de Saude (SUS) e de compreender e, consequentemente,
ajudar a mudar a realidade sanitaria do pais (BRASIL, 2002). As DCNs apontam para o
uso de Metodologias Ativas de ensino, sugerindo que os estudantes desenvolvam
autonomia e que atuem como sujeitos da aprendizagem, apoiados por professores
mediadores no processo de formagao.

Assim, no ambito legal, ao que parece, os legisladores entenderam que no campo
da formacdo na area da saude as Metodologias Ativas poderdo responder, de forma
progressista, aos problemas da formacao superior dos profissionais dessa area (BRASIL,
2001a; BRASIL, 2002). Mas é importante destacar que, embora reconhecendo a

importancia e a for¢a da legislacdo e que, a partir dela, os direcionamentos metodoldgicos

22 Nota explicativa das autoras: Nesse sentido, algumas producdes podem ser consultadas, como Batista
e Gongalves (2011), Freitas et al. (2015), Bacich e Moran (2018), entre outras.



61

possam ser encaminhados de forma mais efetiva por parte dos professores, entendemos
gue a aprendizagem ativa ndo se da, apenas, como resultado de um processo legal, por
forca de resolugdes, mas como o resultado da atividade intelectual de um ser humano
situado historicamente. Em outras palavras, é preciso que os professores entendam
todas as etapas do processo do ensino ativo e, principalmente, tenham condi¢cbes de
operar com essas metodologias no interior das IES, caso contrario, 0 proprio processo
de ensino ativo se transformard em um instrumento de manutencdo do sistema que
desejamos superar.

O professor precisa saber as Metodologias Ativas ndo € somente distribuir temas
a grupo de alunos. Ele deve saber em que momento e em que sequéncia deve intervir
caso haja necessidade de intervencdo. Duarte (1999, p. 48), constata que muitas
pesquisas enaltecem os conhecimentos, as habilidades e as estratégias que os alunos
utilizam em suas praticas ndo escolares, entretanto, poucas investigam como as pessoas
se apropriaram desses conhecimentos, habilidades e estratégias. Segundo o autor
citado, € como se tivesse esse conhecimento. E como se eles tivessem adquirido essas
competéncias de forma totalmente livre, isenta da transmisséo por outra pessoa.

Nestes termos, podemos indagar sobre o que pode ser ativo numa metodologia,
definida como ativa, e quais suas implicacBes para a organizacdo pedagdgica dos
processos de ensinar e de aprender, aqui compreendidos como atividade humana e
como categoria trabalho (DUARTE, 2013). Assim sendo, s6 podemos considerar como
ativas as metodologias que que visam ao desenvolvimento das funcdes psicoldgicas
superiores. Funcfes essas que sempre estiveram na pauta dos estudos de Vigotski
desde o inicio de suas pesquisas no Instituto de Psicologia da Universidade de Moscou
(ALMADA, 2015). Em seus estudos ele constatou que, diferentemente dos processos
psicolégicos elementares, que sdao de origem bioldgica, as funcdes superiores sao
funcdes mentais que permitem ao ser humano realizar agdes de forma conscientemente
e controlada. E que, por serem conscientes, exigem a capacidade de planejamento, a
memoria voluntaria, a imaginacéo e a memorizacao ativa (VIGOTSKI, 1992, 2006). Essas
funcdes mentais sdo consideradas superiores porque permitem ao individuo o controle
consciente das suas acgdes. S&o, portanto, processos cognitivos que envolvem a atencao,

a percepcao, a consciéncia, o0 comportamento emocional e 0 pensamento abstrato.
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Assim sendo, essas funcbes sdo ativas porque refletem as diversas formas em
que areas sensoriais, motoras, visuais, tatil e auditiva do cérebro sdo acessadas e
direcionadas para a realizagdo de uma atividade. Além disso, elas se mobilizam e se
integram, marcadas profundamente pelas relacbes sociais das pessoas, no seu meio
cultural e social, a partir de objetivos previamente determinados, como é o caso da
aprendizagem escolar.

Observa-se, entdo, que a aplicacdo de Metodologias Ativas, em forma de
atividade, permitem ao discente a refletir sobre o seu processo de aprendizagem e a
transformar a sua realidade, beneficiando-a, tendo em vista que desperta nele o senso
critico e a busca de mudancas em sua relacdo consigo mesmo e com a comunidade geral
(PEDROSA et al., 2011). Dessa forma, ele percebe que a atividade/aprendizagem € um
instrumento necessario e significativo para ampliar suas possibilidades e caminhos.

Sob este olhar, a pratica pedagdgica focaliza a necessidade de compreender o
processo de aprendizado como um movimento de atividade ativa do sujeito. Logo, as
acOes, tanto dos docentes quanto dos discentes, deverdo ser, sempre, no sentido de
conduzir a apropriacdo ativa dos conteudos das disciplinas. Nesse sentido, Freire (1996)
faz uma defesa das metodologias ativas ao afirmar que na educacéo — formacao - de
adultos?® o que impulsiona a aprendizagem nessa faixa etaria é a superacéo de desafios,
a resolucdo de problemas e a construcdo do conhecimento novo a partir de
conhecimentos e experiéncias prévias. As Metodologias Ativas vdo ao encontro da
pedagogia da autonomia, de Paulo Freire, que preconiza para a educacdo
contemporanea um discente capaz de direcionar e controlar o seu processo de formacao.

Assim, s6 podemos falar de Metodologias Ativas, se concebemos o ser humano
como resultado da prépria atividade que realiza de forma consciente de todo o seu
processo, do inicio ao fim e também dos objetivos dessa atividade. “Se assim o é, o
humano em cada individuo depende dessa atividade” (ALVES e TEO, 2020, p. 7).
Segundo Alves e Teo (2020) essa atividade, que € um amalgama entre a agdo humana
e seu reflexo psiquico, entre a acao e a consciéncia da acao, tem finalidade, tem, sempre,

um motivo. E por assim ser, mobiliza, no individuo, modos de funcionamento psiquico

23 Aqui o autor nao estamos falando de Educacdo de Jovens e Adultos, mas da educacédo de pessoas
adultas.
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distintos e complexos e atua na conversao de funcdes psicoldgicas elementares — dadas
no nascimento bioldgico, tipicas da espécie - em funcdes psicoldgicas superiores, cuja
génese esta na cultura produzida historicamente e nas demais relagfes criadas pelo
género humano.

Ainda com base nas autoras supracitadas, a atividade realizada na producéo de
artefatos materiais e simbolicos que acontece no processo de conhecimento escolar
um processo de objetivacdo do género humano em cada individuo, o que torna a tarefa
de ensinar um tanto mais complexa do que simplesmente organizar estratégias

consideradas ativas de aprendizagem.

Ensinar, nessa perspectiva, requer compreender que ativa é a cognicdo humana
gue, no movimento de tornar proprio um dado conhecimento (cognitivo,
procedimental ou atitudinal), torna seu, toma para si, ndo somente o conceito,
mas 0 modo de operar do pensamento humano objetivado naquele conceito que
passa — pela acgdo intelectual (atividade) de atencdo voluntaria, abstracéo,
generalizagdo, pensamento tedrico etc. — a constituir, de algum modo,
subjetivacdo do préprio individuo (ALVES e TEO, 2020, p. 7. Grifo das autoras).

Ao se envolver em um processo de aprendizagens através de Metodologias
Ativas os discentes tém que ter consciéncia de que antes de apropriarem-se dos
conteudos, terdo que se apropriar-se, também, dos procedimentos que conduzem as
aprendizagens. Nos cursos de Odontologia, e demais da saude, eles terdo que encontrar,
também, os procedimentos que garantam a transferéncia desse conhecimento para as
multiplas situacdes da vida profissional. Esse processo garante a aprendizagem ativa e
ao mesmo tempo reproduz, recria, reinventa os processos de objetivacao e subjetivacéo
permanentes. Dai que a atividade assume centralidade no processo de constituicao do

humano e de sua humanizacédo?*, medeia sua relacdo com o seu entorno social. Esse

24 Para a Teoria Histérico-Cultural a humanizacgao do ser humano é adquirida ndo apenas pelo nascimento
biolégico, mas pela apropriagdo da cultura. Diferentemente de outras teorias que viam o processo de
humanizacédo — isto &, o processo de formacao das qualidades humanas — como um dado metafisico ou
como produto da heranca genética, a Teoria Historico-Cultural vé o ser humano e sua humanidade como
produtos da histdria criada pelos préprios seres humanos ao longo da histéria. No processo de criar e
desenvolver a cultura, o ser humano formou sua esfera motriz — o conjunto dos gestos adequados ao uso
dos objetos e dos instrumentos — e, com a esfera motriz, criou também as fungdes intelectuais envolvidas
nesse processo. Ao criar a cultura humana — os objetos, os instrumentos, a ciéncia, os valores, os habitos
e costumes, a légica, as linguagens —, criamos nossa humanidade, ou seja, o0 conjunto das caracteristicas
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movimento de apropriacdo-objetivacdo-subjetivacéo se realiza na medida em que, ao agir
sobre a realidade, se modificam, se transformam reciprocamente, 0 objeto e o sujeito da
atividade.

Nesse processo de apropriacdo-objetivacdo-subjetivacdo dos conhecimentos da
cultura produzida historicamente, péem-se em movimento processos de passagem da
consciéncia social para a consciéncia individual (LEONTIEV, 2004). Logo, numa acéo de
aprendizagem ativa coletiva, como propdem as metodologias ativas na concepg¢éo da
Teoria Historico-Cultural.

3.4 Metodologias ativas como momento processual da atividade de estudo

Iniciamos este topico indagando sobre o que € o ser humano, como ele se
desenvolve e como adquire a sua humanizacdo. Para isso, fundamentamo-nos na
categoria de atividade, um dos conceitos mais importantes da Teoria Historico-Cultural,
a vertente psicologica que explica o desenvolvimento da mente humana com base nos
principios do marxismo, como j& afirmamos, na Introducao deste trabalho.

Clarinho e Mello (2019) afirmam que o termo atividade é presenca constante no
vocabulario escolar brasileiro mas poucos sabem o significado dessa categoria conceitual
no ambito da Teoria Histérico-Cultural e, por isso, cabe esclarecer o sentido bastante
distinto de atividade na perspectiva dessa teoria. Leontiev (2004, 2016), ao descrever a
estrutura concreta da atividade humana, indica que essa se compde de necessidade e
motivo, objetivo, condicdo e meios para sua realizacdo, acdes e operacdes. Nessa
perspectiva, realizar uma atividade significa ter claro o conjunto dos seus componentes,
pois s6 assim o sujeito da atividade pode se dar conta da transformacao da realidade que
ele realiza por meio da atividade, o que possibilita a transformacao de si mesmo.

Para Leontiev (2017), cada etapa do desenvolvimento humano é regida por uma
atividade principal, uma atividade guia que, em sendo principal, n&o significa que seja a

Unica, sendo que é a dominante de um dado periodo. Trata-se, de acordo com a teoria

e das qualidades humanas expressas pelas habilidades, capacidades e aptidées que foram se formando
ao longo da histéria por meio da prépria atividade humana (MELLO, 2007).
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historico-cultural, da atividade que caracteriza um tempo historico e, portanto, social, do
desenvolvimento humano. E o modo como se déa a rela¢éo do individuo com seu entorno
social e cultural. Para o autor supracitado, a atividade principal € aquela da qual
dependem as principais mudancas psicoldgicas na personalidade, observadas em cada
etapa do desenvolvimento humano que vai da infancia a velhice, passando pela
adolescéncia e fase adulta. “E a atividade que guia o desenvolvimento, em conex&o com
a qual ocorrem as mais importantes mudangas no desenvolvimento psiquico”
(LEONTIEV, 2017, p. 122). E por meio dessa atividade que o ser humano se relaciona
com seu entorno social, incorporando ao seu psiquismo 0s instrumentos psicolégicos
disponiveis na cultura, o que gera desenvolvimento psiquico e o0 equipa para a vida.

De acordo com Facci (2004), resumidamente, temos atividades principais ou
atividades guias desde o nascimento a vida adulta: a) nos bebés, a comunicagao
emocional direta com os adultos proximos; b) na primeira infancia, a atividade objetal-
instrumental; ¢) no periodo pré-escolar, a brincadeira e o jogo simbdlico; d) na fase
escolar, o estudo — cabendo a escola a tarefa de desenvolvimento do pensamento teérico
por meio da apropriagédo do conhecimento, das formas de produgdo do conhecimento,
seus conceitos e processos; e€) na adolescéncia, a comunicag¢do intima pessoal —
atividade por meio da qual se modificam as relacbées com o universo social e cultural e
ampliam-se as dimensdes éticas e estéticas da vida, salientando-se que a atividade de
estudo segue sendo importante, ja que h4, também, maior dominio de tal atividade, do
pensamento conceitual, da estrutura (método) da atividade, assim como formacao do
carater voluntéario e, portanto, maior dominio volitivo-afetivo, tomada de consciéncia de si
e dos demais etc.; f) na adolescéncia final e vida adulta, a atividade profissional de estudo
ou atividade trabalho/estudo — fruto de avancos intelectuais importantes ja da fase
anterior, como o0 pensamento abstrato, operacao por conceitos ou categorias teoricas,
cujo conteudo passa, agora, a orientar acdes concretas da vida e para a atuacéo
profissional.

Nesse sentido, concordamos com Puentes e Longarezi (2013, p. 264), ao
definirem a atividade como “[...] processo no qual a realidade é transformada pelos
esforcos criativos dos homens e no qual o trabalho é a forma original dessa

transformacao.” Para Soloviena e Quintanar (2016, p. 44) “[...] a atividade é o meio entre



66

0 organismo humano e a cultura”. Assim sendo, no dinamismo da estrutura da atividade
estda a chave para aclarar as possibilidades do desenvolvimento humano, “...] e do
desenvolvimento humano, por consequéncia. Por isso, as caracteristicas do movimento
da estrutura da atividade humana s&o necessarias para compreender 0os nexos dos
processos de cada etapa do desenvolvimento humano em sua ontogénese (CLARINHO
e MELLO, 2019, p. 321). Portanto, a vivéncia da atividade de estudo supbe a
necessidade, por parte do aluno, de adquirir novos conhecimentos e novas capacidades
e realizar acOes sobre o objeto de estudo, acdes motivadas pelo desejo de aprender e se

desenvolver.

Dessa forma, se um sujeito estd engajado em uma atividade de estudo
especifica, isso quer dizer que a necessidade que ele sente de estudar encontra
nesse objeto especifico (seu conteddo) o motivo para agir, ou seja, encontra o
motivo para realizar aquelas a¢des que sdo necessarias para a realizacdo da
atividade em seu todo, suprindo, desta forma, a necessidade inicialmente sentida
e podendo ainda criar para si, na sequéncia, novas necessidades e,
consequentemente, novas atividades (MILLER, 2019, p. 86).

Em funcdo de nosso objeto de estudo, neste trabalho, focaremos a atividade
principal trabalho/estudo como referéncia para pensar a atividade de ensino e a atividade
de aprendizagem no contexto temporal de desenvolvimento humano compreendido entre
a juventude e a vida adulta que é, via de regra, 0 momento que corresponde ao trabalho
do professor e o estudo do aluno na educacao superior. Como as demais etapas de vida,
o trabalho e o estudo na educacdo superior, conforme a Teoria Historico-Cultural,
resultam da unidade dialética entre aspectos objetivos e subjetivos, ndo se separando,
portanto, o psiquico dos processos sociais, que sdo, no caso de funcdes superiores de
pensamento, seu lugar de origem.

Para que a atividade - trabalho/estudo - desse periodo de vida possa ser definida
como atividade principal ela tem que ter uma estrutura psicoldgica, cujos componentes
sao: necessidades, motivos, finalidades e condicdes de realizacéo da finalidade. Ao curso
psicolégico da atividade corresponde a realizacdo de diversas acdes, cada acdo €
composta por uma série de operag¢des em correspondéncia com as condi¢des peculiares

da tarefa.
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Leontiev (2017), ao explicar o conceito de atividade principal, afirma que ela so
pode ser definida como tal se contar com a seguinte estrutura: necessidades, motivos,
metas, condi¢cdes, meios, acdes e operagdes. As necessidades e 0s motivos constituem
as primeiras condi¢des da atividade e precisam estar, de certo modo, articulados para
gue uma atividade de aprendizagem ou de ensino aconteca. A atividade, segundo o autor
supracitado, tem como condi¢cdo primeira a necessidade e pressupde a coincidéncia
entre 0 motivo da acéo e seu objetivo. Para explicar essa situacéo, Leontiev (2017, p. 68)

traz um exemplo que é bastante ilustrativo.

Admitamos que um estudante, preparando-se para um exame, leia um livro de
histéria. Sera este, psicologicamente, um processo tal que possamos
adequadamente chama-lo de atividade, nos termos em que acabamos de
acordar? Nao podemos dizer imediatamente, porque o carater psicoldgico exige
saber 0 que ele representa para o proprio sujeito. E, para tanto, precisamos de
uma andlise psicologica do proprio processo. Admitamos que um colega de
nosso estudante lhe diga que o livro que estd lendo ndo é absolutamente
necessério para o exame. Podera entdo ocorrer o seguinte: o estudante podera
imediatamente pér o livro de lado, podera continuar sua leitura ou talvez desistir
da leitura com relutancia, com pena. Nos dois Ultimos casos, é ébvio que aquilo
gue dirigiu o processo de leitura, isto é, o conteudo do livro, estimulou por si
mesmo 0 processo, em outras palavras, o contelido do livro foi o motivo. Dizendo
de outra forma, alguma necessidade especial do estudante obteve satisfacéo no
dominio do contetdo do livro — uma necessidade de conhecer, de entender, de
compreender aquilo que tratava o livro. O primeiro caso é diferente. Se 0 nosso
estudante, ao saber que o contetdo do livro ndo estava no roteiro do teste,
prontamente abandou a leitura, fica claro que o motivo que o levou a ler o livro
ndo era o contetdo do livro por si mesmo, mas apenas a necessidade de ser
aprovado no exame. Aquilo para o qual sua leitura se dirigia ndo coincidia com
aquilo que o induzia a ler. Nesse caso, por conseguinte, a leitura ndo era
propriamente uma atividade. A atividade, neste caso, era a preparagdo para o
exame, e nao a leitura do livro por si mesmo.

Como se percebe, o exemplo acima permite inferir que a atividade principal é a
acdo dirigida, objetivada do ensino, orientada por um método que conduz o pensamento
do abstrato ao concreto. E que produz uma necessidade, gera um motivo da atividade de

aprendizagem e organiza as acdes e operacdes necessarias a realizagao de tal atividade.

O que motiva a aprendizagem, pois, ndo é somente uma estratégia de
aprendizagem ativa que coloca os sujeitos para se encontrarem e realizarem
acbes conjuntas. O que motiva, 0 que gera a necessidade, esta ligado a
processos de problematizacao que se fazem na articulagdo entre a pratica social
dos individuos e o conhecimento historicamente acumulado (ALVES e TEO,
2020, p. 12. Grifo nosso).
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Nesse processo, o0 professor atua como mediador para que o estudante faca
pesquisas, reflita e decida por ele mesmo, o que fazer para atingir os objetivos
estabelecidos. Segundo Berbel (2011), trata-se de um processo que oferece meios para
que se possa desenvolver a capacidade de analise de situacdes com énfase nas
condicBes loco-regionais e apresentar solu¢cées em consonancia com o perfil psicossocial
da comunidade na qual se esta inserido. Mas, de acordo com Longarezi e Franco (2013)
€ preciso, pois, que a atividade de ensino do professor se converta em atividade de
aprendizagem, ou seja, se constitua em atividade para o estudante. Para que isso ocorra,
€ necessario que ela parta da identificacdo das necessidades preliminares dos
estudantes, tendo em vista a construcdo de necessidades coletivas, primeira condicéo
de toda e qualquer atividade.

A génese das necessidades e dos motivos, componentes estruturantes da
atividade de aprendizagem — aprendizagem ativa — sao histéricos, estdo em constante
movimentos. Movimentos esses advindos das mais diversas e complexas praticas
sociais. Conforme Alves e Teo (2020, p. 12) o que hoje é feito de um jeito “[...] amanha
podera apresentar outras caracteristicas, dado que, desde os primoérdios humanos,
experimentamos transformacdes permanentes decorrentes da acdo criadora do ser
humano”. Podemos, portanto, entender que as Metodologias Ativas partem, sempre, da
busca de formas de desenvolver o processo de aprender, utilizando experiéncias reais
ou simuladas, visando as condi¢cBes de solucionar, com sucesso, desafios advindos das
atividades essenciais da prética social, em diferentes contextos. Condi¢do essa que nao
pode ser realizada sem a participacdo do aluno em todos os momentos do processo. Da
mesma forma, que ndo pode ser realizada sem um planejamento prévio de todas as
etapas do processo, bem como dos insumos necesséarios ao desenvolvimento das
atividades.

Para tanto, o professor tem que estar atento para que sua atividade — ato de
ensinar - se constitua em atividade do estudante — ato de aprender — e que parte da
identificacdo das necessidades preliminares dos estudantes, tendo em vista a constru¢ao
de necessidades coletivas, primeira condicdo de toda e qualquer atividade. “Nesse
processo, demanda ainda educar 0s motivos para que 0S motivos-estimulos se

transformem em motivos formadores de sentido, fazendo com que 0 que move 0s sujeitos
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no contexto escolar coincida com o objeto a que essas agdes se dirigem” (LONGAREZI
e FRANCO, 2013, p. 96).

Essa posicdo assumida pelos sujeitos da praxis pedagdgica contribui para que o
ensino ndo se fragmenta ou se dilua no interesse individual, mas centre-se na
organizacdo e construcdo coletiva de necessidades e motivos que intermedeiam o
desenvolvimento do género humano em cada um, o que, no ambito da educacao
superior, implica, por um lado, dominio dos contetdos da(s) disciplina(s) e, de outro, a
organizacdo de estratégias didaticas por meio das quais esses conteldos sejam
apropriados e subjetivados (LONGAREZI e FRANCO, 2013; ALVES e TEO, 2020).

O envolvimento do aluno com a sua aprendizagem, compreendendo-a, fazendo
escolhas e demonstrando interesse, € condicdo essencial para ampliar suas
possibilidades de exercitar a liberdade e a autonomia na tomada de decisbes em
diferentes momentos do processo que vivencia, preparando-se para 0 exercicio
profissional futuro. Para isso, o professor devera adotar uma postura pedagogica de
apoio e incentivo e ndo de controle (BERBEL, 2011). No entanto, o professor, como
mediador do processo de ensino através das Metodologias Ativas, ndo pode perder de
vista a importancia dos conteudos porque eles sdo os elementos de garantia das
apropriacdes para além do cotidiano, chegando ao ndo-cotidiano?®. Saviani (2008, p. 14)
afirma que o papel da escola é a socializacdo do saber sistematizado e, nesse sentido, o

autor é bastante enfatico:

Veja bem: eu disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, de qualquer tipo de
saber. A escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento
espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura
erudita e ndo & cultura popular.

Para Saviani (2008) o conhecimento cientifico € o objeto da atividade de estudo

como possibilidades de transformacdes do sujeito humano que vao, gradativamente, se

25 Usamos, aqui, os conceitos cotidiano e nao-cotidiano na forma como foram definidos pela filésofa
hdangara, Agnes Heller, da Escola Filosoéfica de Budapeste. Heller divide a vida social humana, para fins de
estudo, em duas esferas: a esfera de vida cotidiana e a esfera de vida ndo-cotidiana. A vida cotidiana é
constituida a partir de trés tipos de objetivacdes do género humano - objetivacdes genéricas em-si - que
constituem a matéria-prima para a formacdo elementar dos individuos: a linguagem, os utensilios,
instrumentos e 0s usos e costumes. A vida ndo-cotidiana se constitui a partir de objetivacfes humanas
superiores - objetivacBes genéricas para-si - como as ciéncias, a filosofia, a arte, a moral e a politica
(ROSSLER, 2004).
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efetivando pela apropriacdo da ciéncia, da tecnologia, da arte, enfim, das criacées do
género humano.

Para a adogao de Metodologias Ativas ndo basta, como ja afirmamos, a presenca
fisica do aluno e a distribuicao de tarefas pelo professor. A presenca de necessidades e
motivos no ato pedagogico levam ao ato criativo, a experimentacéo, ao levantamento de
hipbteses, a acdo em face do objeto de conhecimento. Por isso, parafraseando Davidov
(1988), quando o professor cria, sistematicamente, na sala de aula condi¢cdes que exigem
dos alunos a experimentacdo para a obtencdo de conhecimentos sobre o objeto, os
alunos se deparam com a atividade de estudo.

Portanto, defendemos a hipotese de que as Metodologias Ativas somente
poderdo contribuir com a analise e o desenvolvimento das potencialidades humanas
considerando o estudo/trabalho como o conjunto processual das atividades principal do
homem pelo fato de essa atividade ser diretora dos avanc¢os no desenvolvimento psiquico
em um certo momento da vida do sujeito.

Em sintese, a teoria Historico-Cultural se constituiu com o objetivo de esclarecer
as relacdes e condicbes em que a sociedade e a histéria moldam as formas de atividade
que distinguem o homem dos demais animais adquirindo, em funcdo disso, sua
humanidade. Ao trazer a discussdo as categorias de atividade, entendemos que
construimos a base para a analise desenvolvida nesta pesquisa. A partir da
compreensao, propiciada por essa teoria, avancamos para a andlise da pesquisa de

campo e seus resultados, descritas no capitulo seguinte deste trabalho.
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4 PERCEPCAO DE PROFESSORES SOBRE METODOLOGIAS ATIVAS

As analises feitas no capitulo anterior permitiram constatar que a teoria Historico-
Cultural tem como principal tese o carater ativo da aprendizagem e seu papel
determinante no desenvolvimento dos individuos. Segundo Nufiez (2009, p. 17) essa
teoria se “[...] constitui em referencial quando se pensa a educagdo como um processo
gue mobiliza a personalidade integral do aluno na sua formagao como sujeito historico”.
Mas o que considerado ensino ativo na Escola de Vigotski?

Para essa teoria, 0 ensino s6 é considerado ativo quando estimula processos de
acao-reflexdo-acdo nos sujeitos da praxis educativa (Vigotski, 2021). Para tanto, os
docentes devem mediar acdes que permitam que os discentes assumam posturas ativas
em re-lagéo ao seu processo de ensino e aprendizagem, revelando suas experiéncias e
vivéncias prévias, para que se tornem mais habilitados a lidar com diversos problemas e
contextos sociais.

Este conceito € confirmado por Freire (2006) ao definir a educa-cdo como um
processo que ndo é efetivado por outrem ou pelo sujeito, mas que se concretiza na
interacao entre su-jeitos histéricos por meio de suas palavras, acoes e reflexdes.

Com base nesse pressuposto, neste capitulo, analisaremos o conteudo das
entrevistas que realizamos junto a quatro docentes dos Cursos de Odontologia de duas
IES da iniciativa privada da Regido Tocantina do Maranh&o sobre a inclusao de
Metodologias Ativas em suas ac¢des de ensino.

4.1 Metodologias Ativas: percepcao dos docentes

Nesta sessdo analisaremos a categoria percepcdo de docentes sobre as
Metodologias Ativas. Esse entendimento foi fundamental para podermos identificar os
pontos fortes e fragilizados na aplicacdo dessas metodologias, considerando que elas
emergiram no Curso de Odontologia como o modelo de formacao profissional mais
condizente com os principios e necessidades da atual politica de saude (Marin et al,
2010). Contudo, tais pressupostos foram perdendo seu sentido originario, tornando-se
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prescricdes pedagodgicas, sem vinculo com o contexto em que foram produzidos
(Conterno e Lopes, 2013).

Considerando as afirmativas acima, objetiva-se, nesta sessao, identificar a
percepcdo dos docentes acerca das Metodologias Ativas, buscando analisar de qual
fundamentos eles se situam pedagogicamente. Assim sendo, nossa primeira indagacéo

foi sobre o que eles consideram como Metodologias Ativas.

Acredito que é toda metodologia onde o aluno pode ser expressar de forma ativa
em todos os momentos de aprendizagem (P1).

Até agora ninguém da coordenacdo chegou pra nos e explicou o que é
metodologia ativa e, como isso, cada um foi lendo uma coisa aqui e outra ali até
ir se posicionando como podia e como achava que era certo. Acho que a
coordenacéo deveria ter um treinamento ensinando como fazer, porque as vezes
vocé quer fazer, mas ndo sabe como faz e acaba fazendo do jeito que da pra
fazer (P2).

Metodologias ativas é uma coisa facil de falar, mas dificil de dizer, de explicar
(P3).

Para mim, as metodologias ativas estéo ligadas ao aprender a aprender. Vejo as
metodologias ativas como um modelo de formagé&o profissional mais condizente
com os principios e necessidades da atual politica de saude (P4).

Analisando as respostas acima, percebe-se que apenas um docente (P1) tém
razoavel clareza sobre o conceito de Metodologias Ativas. Seu posicionamento se
aproxima do conceito de ensino ativo defendido pela teoria Histérico-Cultural. Para essa
teoria 0 ato pedagdgico, sendo fundamentalmente um ato mediado, torna-se ativo
guando toma a categoria trabalho — atividade vital humana e fomenta o desenvolvimento
de fungbes psicolégicas superiores. Para tanto, “[...] a organizacdo do processo de
ensinar e de aprender obedecera estratégias que valorizem a relacao sujeito-objeto como
relacéo criativa, necessariamente mediada pela cultura, pelas relagbes sociais e como
ato através do qual se cria em cada individuo a humanidade” (Poli, 2007, p. 71).

Os demais professores demonstram que desconhecem as metodologias que
vém sendo definidas como ativas. Uma das professoras (P2) fugiu de responder a
pergunta feita preferindo denunciar a falta de informacéao sobre o assunto, por parte da

coordenacao do curso. Ela acha que a coordenacéo do curso deveria dar um treinamento
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sobre o tema. Mas € importante destacar que a coordenacao do curso, assim como ela,
também, é bacharel em Odontologia. Ou seja, vem de um curso cujo curriculo é
totalmente desprovido de conhecimento pedagdgico. Assim senso, caberia aos
professores manifestarem a necessidade de a IES promover uma formagéo em servico
versando sobre o tema.

O professor aqui identificado como P3 limitou-se a dizer que é facil falar de
Metodologias Ativas, mas é dificil de explica-las. Nesse sentido, nem se pode afirmar que
o citado professor tem uma visao difusa ou nebulosa. Sua resposta esta ancorada em
puro senso comum que, na educacao superior é condutor da alienacao (Mello, 2000) em
relacdo ao trabalho pedagdgico que, por natureza, € um trabalho que lida com o
conhecimento cientifico.

Por fim, o professor P4 define as Metodologias Ativas como a pedagogia do
apender a aprender. Cabe destacarmos aqui o alerta de Duarte (2011), quando afirma
que o lema aprender a aprender opera com processos de ensino-aprendizagem que
priorizam o desenvolvimento da capacidade de adaptacdo em detrimento da de analise
critica da realidade e de sua transformacéo, ao tempo em que prioriza mais 0 método do
gue o conhecimento, ao mesmo tempo em que descaracteriza o papel do professor como
sujeito que detém um saber a ser transmitido aos alunos. Tal principio, nega, portanto, o
ato de ensinar: “A esséncia do lema ‘aprender a aprender’ € exatamente o esvaziamento
do trabalho educativo escolar, transformando-o num processo sem conteudo” (Duarte,
2001, p. 9). Portanto, o posicionamento do referido professor (P4) vai na contraméo do
préprio conceito de Ativo defendido pelo referencial pedagogico do Ministério de Saude,
para o0 qual, a educacdo permanente em saude deve usar 0S pressupostos das
Metodologias Ativas, cuja no¢ao de aprendizagem esta vinculada a elementos que facam
sentido imediato aos sujeitos envolvidos (Lima et al., 2010). A proposta pedagogica do
mencionado referencial, segundo Lima et al (2010), utiliza-se dos pressupostos da
pedagogia critico-social dos contetudos, que tem por objetivo contribuir para a formagéo
da cidadania, desenvolver nos educandos condicbes de criticidade, o que significa
conhecimento e comprometimento politico.

Apds contatarmos que o0s docentes demonstraram pouco conhecimento sobre

Metodologias Ativas, indagamos se eles as utilizam em suas atividades docentes.
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Utilizo sim, apesar de ter uma certa resisténcia a essas novas metodologias. A
gente vem de um sistema de ensino tdo arcaico que tem dificuldade de aderir as
novidades. Mas, apesar de nao ser facil, estamos adotando (P1).

Utilizo sim. Quando ingressei na faculdade, a coordenac¢do informou logo na
entrevista que o ensino era pelo método PBL. Mas ndo é uma tarefa facil, néo é
s6 vocé colocar no curriculo que vai adotar uma pedagogia problematizadora.
Teria que ter um estudo mais profundo (P2).

N&o posso dizer que adoto cem por cento 0 método PBL porque isso requer
mudanca de habito, de costume, de pratica em sala, de vocé querer se abrir para
0 novo e para mudanca e isso esta longe de acontecer nas instituicdes que
trabalho (P3).

Estou adotando sim. Tem turma que flui bem, mas tém momentos que é
necessario retornar ao velho e infalivel método expositivo (P4).

Pelos relatos acima, percebe-se que os professores adotam Metodologias Ativas
em suas atividades, mas com algumas limitacdes, pois, todos eles apontaram que tém
dificuldades ou que ndo as adotam totalmente. Nao seria diferente, uma vez que eles
demonstraram que desconhecem tais metodologias. E compreensivel que os docentes
tenham dificuldades com qualquer metodologias contrarias aos paradigmas
metodolégicos com os quais foram formados. Leontiev (2004), ao falar de um dos
principios da teoria da atividade, esclarece que um dos maiores desafios para uma
mudanca na estratégia de ensino é a motivagao do aluno quando o préprio professor ndo
detém o conhecimento das metodologias que adotam.

A consequéncia mais grave de o professor ndo conhecer adequadamente as
metodologias é o fracasso do aluno em relacdo a sua formacao intelectual. Libaneo
(2009) defende que € necessario propor conteudos e modelos compativeis com as
experiéncias dos discentes, para que eles se mobilizem para uma participacéo ativa e,
consequentemente, atinjam novos patamares de entendimento, superando a visao difusa
comum no inicio de toda jornada de aprendizagem. O ensino, quando desarticulado da
realidade, focaliza ou o conteudo ou os métodos, gerando visao distorcida da realidade

e alienando os alunos de sua verdadeira responsabilidade profissional. E quem néo
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domina as metodologias tem dificuldades para selecionar os conteudos de acordo com
0s objetivos da disciplina (Vigotski, 2004).

Analisando as respostas acima, algumas atitudes sao observadas entre os
docentes frente a relativa inevitabilidade?® da adocdo de metodologias ativas. Uma
dessas atitudes € o0 apego ao ensino tradicional presente nas falas de trés professores
(P1. P3 e P4). Sobre esse assunto Pimenta e Anastasiou (2010), Alves e Teo (2023)
apontam que os grandes referenciais para os professores bacharéis sdo seus proprios
professores. Sao profissionais que se tornaram docentes sem formacdo pedagdgica
prévia, “[...] a qual, em ndo sendo valorizada, também nao € buscada por ele, o que
culmina em um certo aprender a ser professor sendo professor, reproduzindo a dinamica
do aprender fazendo” (Alves e Teo, 2023, p. 2. Grifo das autoras). Outra atitude é a
adesdo ingénua em relacdo as citadas metodologias. Entendemos que é ingénua porque
reduz as metodologias de ensino a meros receituarios de dinamizacdo das aulas.
Quando, na verdade, as metodologias de ensino sdo campos de conhecimentos relativos
ao ato de ensinar e aprender com implicacdes tedrico-metodoldgicas profundas (Moura,
2021)%

Quando indagados sobre quais Metodologias Ativas que eles mais tém adotado

essas limitacfes ficaram bastante evidentes.

Tenho utilizado mais a PBL. Eu observo que é a metodologia que os alunos mais
gostam. Mas eu faco um pouco diferente. Eu pec¢o para os alunos estudarem a
matéria antes e anotarem as davidas. Depois, em sala, eles vdo falando suas
dividas e eu vou ajudando. Mas somente alguns participam, outros, a maioria,
ficam calados. A sensacao que tenho é que seria melhor usar os métodos
expositivos (P1).

Quando o curso adotou as metodologias ativas, a PBL foi bastante demonstrada,
ai a gente se agarrou a ela. Depois, aprendi a trabalhar com a Aprendizagem
Baseada em Projetos. Mas tem horas que tudo se embola e a gente acaba se
confundindo (P2).

Mas a coordenacdo do curso recomentou a PBL. Mas eu trabalho muito com
trabalhos em grupo. Os alunos gostam. Eles tém equipes formadas e ndo abrem

26 Falamos de inevitabilidade porque os proprios docentes informara que as IES adotaram as Metodologias
Ativas como proposta obrigatdria para seus cursos da area de saude.

27 MOURA, Manoel Oriosvaldo de. Prefacio da Obra Atividade Consciéncia e Personalidade de Aleksei
Leontiev publicada pela Miriveja Editora. Bauru-SP em 2021.
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mao das atividades coletivas, sempre no mesmo grupo. Isso é ruim, porque eles
se escoram muito nos outros. (P3).

A PBL é a que eu mais adoto porque é a que eu tenho mais seguranca. Mas
depende muito da disciplina. Quando tem aulas praticas de laboratorio eu prefiro
o trabalho em equipe (P4).

Percebe-se que os docentes adotam a PBL por recomendacgao da direcdo do
curso e limitam-se a ela como se esta fosse a Unica opc¢do. Mas todos eles apresentam
alguma limitacdo. Essa limitacdo pode estar condicionada a falta de aprofundamento
tedrico por parte dos professores no tocante a formacao pedagodgica. No entanto, isso
ndo é um fendmeno isolado, proprio da vivéncia dos professores aqui entrevistados.
Conforme Saviani (2010), independentemente da formacéo e das condicfes de trabalho,
muitos docentes tém dificuldades de compreender a complexidade de uma proposta
transformadora e os requisitos teéricos para discrimina-la e distingui-la de outros
propostas pedagdgicas.

Essa conceicdo, no entanto, é bastante prejudicial para os estudantes porque é
alienadora. Quando os professores desconhecem os fundamentos da proposta
metodoldgica que adotam eles ndo tém, também, desconhecem os resultados que delas
decorrem. Nesse sentido, Almada (2015) afirma que toda acdo que realizamos sem
conhecer seus fundamentos € uma acdo alienada. Assim, mediar atividades de
aprendizagem requer uma acao fundamentada, mas, acima de tudo, que o docente tenha
clareza do tipo de homem/mulher que emerge desse fundamento. Além disso, com base
em Leontiev (2004), podemos afirmar que quando os professores desconhecem o0s
fundamentos tedrico-metodolégicos que orientam suas atividades, ndo tem como
entender que a atividade de ensino deve ser planejada e orientada por necessidades,
motivos, acbes e operagbes que coadunam com 0S motivos e necessidades dos
estudantes.

Estas questdes acima vém sendo debatidas por varios autores (Cunha, 2010;
Pimenta e Anastasiou, 2010; GIL, 2018) e eles constatam que trata-se de uma questao
histérica que acompanha a educacdo superior desde seus primérdios. Todos eles
afirmam que a preocupacdo com a formacao pedagogica do professor universitario
muito recente. Até o inicio da década de 1980 prevaleceu a ideia de que, para se tornar

um bom professor universitario, bastava ter um bom conhecimento relacionado a
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disciplina que pretendesse lecionar. A justificativa para essa ideia fundamentava-se no
fato de que o corpo discente das universidades era constituido por adultos que néo
necessitariam de auxilio pedagogico. Os estudantes universitarios, por ja possuirem uma
personalidade formada e por saberem o0 que pretendiam, ndo exigiriam de seus
professores mais do que competéncia para transmitir os conhecimentos e para sanar
suas duavidas, caso elas surgissem (Gil, 2018). Em funcéo disso, ndo houve, em nosso
pais, a preocupacdo com a formacdo do professor para atuar na educacdo superior.
Segundo Pimenta e Anastasiou (2010) a crenca amplamente difundida de que quem sabe
uma profissdo sabe ensina-la contribuiu para que a selecdo de professores para o0s
cursos superiores fosse determinada pela competéncia no exercicio da profissao
correspondente. Isso ocorreu com o0s cursos de Medicina, de Engenharia, de Direito e
outros instalados ao longo do século XIX e inicio do século XX.

4.2 Saberes necessarios a ado¢cédo de metodologias ativas

Desde a publicacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o Curso de
Odontologia (BRASIL, 2002) as politicas educacionais, voltadas para a formacéo na area
de saude, tém orientado os Projetos Pedagdgicos Curriculares dos cursos para a
formacdo de um profissional com um perfil humanista, critico e reflexivo, capacitado a
atuar nas varias instancias do sistema de saude “[...] pautado em principios éticos, no
processo saude-doenca, em diferentes niveis de atencdo, com acbes de promocao,
prevencdo, recuperacao e reabilitacdo a saude, na perspectiva da integralidade da
assisténcia” (Alves e Teo, 2020, p. 3). Essas novas formas, segundo Berbel (2011),
correspondem as metodologias de ensino que favorecam a motivacdo dos alunos,
oportunizando a escuta as suas necessidades, valorizando suas opinides, dando
respostas aos seus guestionamentos e, enfim, criando um ambiente favoravel a
aprendizagem. Porém, é importante advertir que mais do que alteragdes numeéricas de
creditos, as transformacdes requeridas perpassam pelo conteudo pretendido e pelas

estratégias de ensino e aprendizagem.

E importante ressaltar que as mudancas curriculares vao se estabelecendo de
forma paulatina e que o contexto mostra-se receptivo a mudancas, porém, é
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necessaria uma atuacdo organizada para maximizar as potencialidades, dirimir
resisténcias e reorientar o processo (Matias, 2013, p. 23).

Nesse processo, referente a participacdo ativa alunos, indagamos se 0s
professores tém consciéncia de que a ado¢do de Metodologias Ativas exige, além do

aprofundamento tedrico, maior dedicacdo e organizacao no planejamento das aulas.

Sem duvida alguma. Como falei, a gente vem de um sistema bem tradicional e
sem se dar conta acaba reproduzindo a forma de trabalho de nossos professores.
Por isso precisamos estudar muito (P1).

Com certeza... Ndo € uma tarefa facil, ndo é s6 vocé colocar no plano que vai
adotar uma pedagogia problematizadora que tudo vai funcionar (P2).

N&o tem sido facil porque essa é a minha primeira experiéncia no ensino superior.
No tempo da faculdade eu trabalhei em cursinho, mas la era outra coisa, a gente
nem fazia planejamento, era sé seguir a apostila (P3).

E bem dificil porque ela requer mudanca de héabito, de costume, de préatica em
sala, de vocé querer se abrir para o novo e para mudanca. Mas esta sendo mais
tranquilo do que a gente esperava (4).

Todos responderam afirmativamente a indagacéo. Porém, ndo acrescentaram se
fizeram ou estdo fazendo algum estudo dessa natureza. Também ndo demonstraram se
se dedicam um tempo maior para a preparacado das aulas em funcdo da adocdo de
Metodologias Ativas. No entanto, ndo devemos entender que essa responsabilidade seja
apenas do professor. No que concerne as relacdes de trabalho, a acentuada competicao
por empregos, o enfraquecimento da protecdo do Estado e a revolugédo tecnoldgica,
dentre outras manifestacées do capital, coadunaram-se no crescimento do trabalho
desregulamentado, instavel e precarizado (Antunes, 2018).

E preciso esclarecer que o trabalho docente no ensino superior, realizado nas
IES publicas, diferem-se bastante do que é realizado nas IES da iniciativa privada, com
destaque para o regime de trabalho. Enquanto que nas IES publicas os docentes gozam
de estabilidade, nas IES privadas prevalece o regime de contratagdo como horista. Essas
condi¢cbes tornam o trabalho docente exposto as fragilizacdes das relagbes de trabalho e

as consequéncias do processo de mercantilizacdo da educacgéao brasileira (Bosi, 2007).
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Matias (2012) destaca a necessidade de as IES privadas investirem na formacgéao
de professores, na pratica da avaliacdo democratica, na construcdo do projeto
pedagdgico dos cursos com um curriculo reestruturado e de apostar em uma nova
relacdo professor-aluno em que o docente estimule o estudante a participar de seu
préprio processo de formacédo de forma ativa.

Porém, independentemente das condicbes dadas pelas IES, torna-se
indispensavel que os professores busquem formas de se aprimorarem. Acreditamos que
sem a realizacdo de estudos sistematicos com vista ao desenvolvimento profissional, o
professor ndo consegue estabelecer e manter a capacidade de analisar as mudancas
educativas, além de ter dificuldade de adaptar-se as novas exigéncias da educacéo
contemporanea.

Somente com um bom referencial tedrico o professor pode adotar a prética
pedagogica com Metodologias Ativas compreendendo-as como um movimento de
atividade do aluno a partir acdo mediada pelo préprio aluno juntamente com o professor.
Logo, os encaminhamentos ou as estratégias pedagodgicas dai decorrentes deveréo
privilegiar atividades de interagéo, dialogo e apropriacdo ativa do conteddo capazes de
contribuir para a ressignificacdo da realidade na qual estdo imersos 0s sujeitos e através
da qual se constituem como género humano (Leontiev (2004).

Na sequéncia, indagamos que saberes 0s docentes entendem como necessarios
aos avancos no cotidiano de ensinar e aprender com Metodologias Ativas e se eles estao
participando ou participaram de algum tipo de formacéo sobre Metodologias Ativas.

Entendo que seja uma formagdo pedagdgica. Quem tem conhecimento na area
da didatica tem mais facilidade para entender essas metodologias, mas néao tive
nenhuma oportunidade de participar de um curso de formagéo nessa area (P1).

Conhecimento pedagogico, entender de estratégias de ensino. Mas ndo tivemos
treinamento nesse sentido (P2).

Acredito que a gente tem que entender de planejamento de ensino, saber de
avaliacdo e de estratégias de aprendizagem. Nao! N&o participei de formagédo

nesse sentido (P3).

Saber a matéria que ensina é fundamental e tecnologias também (P4).
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Como se percebe, todos afirmaram que ndo participaram ndo participaram de
algum evento voltado para o tema de Metodologias Ativas. Um deles (P4) nem afirmou
gue sim e nem que néo. E todos apontam a necessidade de uma formagédo com base em
conhecimentos pedagdgicos. Essa necessidade vai ao encontro do que pensam e
defendem alguns autores que se dedicam da docéncia universitaria. Autores como
Pimenta (1998, 2000), Pimenta e Anastasiou (2010), Gauthier et al. (1998), Freire (1996;
2010) e Cunha (2004) defendem que a necessidade de preparacdo pedagdgica dos
professores do ensino superior €, hoje, um imperativo de ordem social e profissional.
Defendem, também, que a profissdo docente no ensino superior requer uma formacéao
pedagdgica que sustente uma atividade docente capaz de romper com a visdo de que
quem sabe uma profissao sabe ensina-la.

O estudo de Freire (1996), embora ndao tenha foco na docéncia no ensino
superior, tem, como tematica central, a defesa de uma pratica docente educativo-
progressiva capaz de atual em favor da autonomia dos educadores educandos. Nesse
sentido, Freire (1996) defende a participacdo ativa do aluno através do didlogo. Para
Freire (2010), o didlogo é um fenbmeno humano constituido, essencialmente, pela
palavra, que possui duas dimensdes intimamente relacionadas: acao e reflexao.

A contribuicdo de Gauthier et al (1998) esta no alongamento do campo do saber
tedrico como contribuicdo a identidade do professor. Nesse sentido, defende que “[...]
nao podera haver profissionaliza¢do do ensino enquanto esse tipo de saber [pedagdgico]
nao for mais explicitado, visto que os saberes da acao pedagdgica constituem um dos
fundamentos da identidade profissional do professor” (Gauthier et al 1998, p. 34). Cunha
(2004) propbe um aprofundamento no campo da didatica como fundamental para a
estruturacdo profissional do professor, devendo constituir o construto de sua formacao
inicial e/ou continuada.

Pimenta e Anastasiou (2010) ao falarem dos saberes docentes necessarios ao
exercicio do magistério na educacdo superior, deixam claro que estes saberes séo
relevantes porque a docéncia nesse nivel de ensino é uma atividade complexa,
contextualizada e, em funcdo disso, demanda escolhas éticas e politicas e,
principalmente, pedagdégicas que nao podem ser respondidas por quem nao tem dominio

desses saberes.
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Vigotski (2004) defende que o conhecimento do docente deve ter como base a
sensibilidade da experiéncia e a indagacdo da tedrica. Vale afirmar que em nenhum
momento nossos entrevistados apontaram que desejam ou estdo participando de uma
continuada embora reconhegam que 0s conhecimentos pedagogicos sdo essenciais ao
exercicio da docéncia na educacdo superior, especialmente quando se adota as
Metodologias Ativas como proposta de trabalho.

Fechando esse bloco sobre a categoria de saberes necessarios a adogéo de
Metodologias Ativas indagamos qual o tipo de metodologias ativas os docentes
entrevistados consideram como mais adequadas para o Curso de Odontologia. De todas
perguntas feitas essa foi a que as respostas mais divergiram e a que eles mais tiveram

dificuldades para respondé-las.

Acredito que ndo existe uma metodologia mais adequada. Agora a gente esta
acreditando que seja a PBL, mas daqui a pouco pode aparecer outra e ai tudo
muda (P1).

Eu acredito que seja uma metodologia que envolva a pesquisa, onde o aluno
possa realizar as atividades. Mas eu néo deixo o0s alunos sozinhos, sempre gosto
de explicar o que vamos fazer e como vamos fazer. Fico preocupada quando o
aluno ndo compreende, ai procuro explicar tudo de outra maneira até ele
entender. Entdo me acho bastante repetitiva (P2).

Para mim, a metodologia tem que despertar no aluno a iniciativa, o interesse e
compreensao de que a aprendizagem depende mais dele do que do professor.
Entdo adoto a PBL (P3).

Antes de tudo vocé tem que conhecer bem a matéria que vocé vai ensinar. Tudo
depende desse conhecimento da matéria (P4).

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) é a metodologia que aparece
reiteradamente nas respostas dos professores. Em funcéo disso, podemos inferir que ela
tem sido recomendada pela coordenacgéo dos cursos onde eles trabalham. No entanto,
dois professores néao definiram a metodologia que adotam. Um deles (P2) ndo afirmou
diretamente, mas ficou claro que ainda adota 0 método de exposicdo. Mas € preciso
esclarecer que, por mais que o professor adote o sistema de Metodologias Ativas, a
exposicdo pelo professor estad sempre presenta no dia a dia do professor, mesmo que

nao seja como exposicdo da matéria, mas como orientagdo do processo com outras
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metodologias (Libaneo, 1994). Inclusive para explicar as atividades com as metodologias
ativas.

Nos parametros da teoria Historico-Cultural a aprendizagem ativa € o resultado
da atividade intelectual de um ser humano situado historicamente. Portanto, o que deve
estar em pauta é a atividade do coletivo de estudantes, com a orientacao dos professores,
na busca de solucéo as problematizacdes que se transformam em objeto de investigacao,
andlise, sintese e, possivelmente, novas problematizacdes.

Nesse processo, 0s sujeitos da praxis educativa, professores e alunos, devem
saber o que fazer, como fazer e porque fazer. Ou seja, ndo poder ser alienados em
relacdo aos resultados das aprendizagens porque quando a relagdo entre ensino e
aprendizagem se estabelece de forma alienada, a acdo educativa se torna mediadora da
alienacao (Mello, 2000).

Para Alves e Teo (2020, p. 8) “[...] numa ag¢ao de aprendizagem ativa coletiva,
como propdem as diferentes metodologias ativas, o que esta em jogo é mais do que
motivagdes ou a superacgao de teorias tradicionais de ensino”. Portanto, somente quando
temos esse movimento podemos afirmar que a aprendizagem se da de forma ativa.

Por fim, precisamos ressaltar que, na educacao superior em saude, ndo podemos
entender as Metodologias Ativas como sinbnimo de colocar o estudante para fazer
sozinho sem direcionamento por parte do professor e nem a autonomia como sinénimo

de tomar a iniciativa sobre o que estudar.

4.3 O apoio da coordenacao aos docentes em suas dificuldades pedagogicas

A formacdo didatico-pedagodgica dos professores da educacdo superior,
evidentemente, incluindo os da area da saude, foi bastante silenciada durante a historia
da educacédo (Pimenta,1998 e 2000; Pimenta e Anastasiou, 2010; Gauthier et al 1998;
Cunha, 2004). Somente a partir da ultima do século XX, com as mudancas trazidas pela
Constituicao Federal e pela Lei 9394/96 € que ela comecou a ganhar espaco no debate
académico nacional (GIL, 2018). Assim, a partir dessa década a busca pelo
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aperfeicoamento da profissionalidade da docéncia universitaria passou a ser um desafio
nas diferentes areas do conhecimento e acentuou-se a partir do comeco deste século.

No ambito da graduacéo, nos cursos de bacharelado, ndo existe componentes
curriculares voltados para a formacdo didatico-pedagdgica. Na pos-graduacao, stricto
sensu, embora os cursos de mestrado e doutorado sejam considerados, atualmente, o
principal meio de preparacdo de professores para 0 ensino superior, poucos Sdo 0s
programas que oferecem disciplinas pedagdgicas (Gil, 2018), ficando essa formacgéo a
cargo das préprias IES ou dos préprios.

Nesse sentido, indagamos aos professores se as IES onde eles estéo vinculados
proporcionam o0 necessario suporte pedagdgico para os docentes diante de suas
dificuldades pedagogicas com as metodologias de ensino, especialmente com as
Metodologias Ativas. Essa questdo mostrou-se bastante preocupante segundo as

respostas dos professores.

Muito pouco, normalmente na semana que antecede as aulas a gente se encontra com a
coordenacdo do curso e temos as instrucbes para o semestre. Mas nada de
aprofundamento (P1).

No inicio de cada semestre fala-se muito em colocar em pratica a proposta do Projeto
Pedagdgico de Curso — metodologias ativas e inovagdo, mas depois ndo tem mais nada.
A rotina engole tudo (P2).

Eu entendo que as metodologias ativas ndo sdo uma receita bolo. A gente aprende aqui e
ali, escuta um colega. Mas um curso ou treinamento, de verdade, a gente nunca teve (P3).

Entdo, a maneira que veio, que foi colocado na faculdade, foi sem preparo nenhum.
“Vamos ter que usar metodologias ativas!”. Tinha que usar. E estamos usando, estamos
aprendendo a ser professor dando aula (P4).

“A rotina engole tudo”. E com essa frase, dita por uma professora, que iniciamos
nossa analise. Pelos depoimentos acima percebe-se que pode estar havendo um
abandono pedagdgico por parte da coordenacdo do curso e isso faz com que os
professores procurem outros meios para sanar suas duvidas.

Isso é preocupante, porque o coordenador de curso tem uma representacao no
colegiado do curso e, consequentemente, a autoridade para garantir, junto a
mantenedora do curso, a formacao que achar necessaria. Inclusive, essa é uma de suas

funcdes. O papel da coordenacéo é importante porque, isoladamente os professores nao
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conseguem equacionar todas as demandas pedagdgicas que perpassam o0 ambiente
escolar. Assim, cabe ao coordenador do curso reunir, discutir e articular, com o conjunto
dos professores, possiveis alternativas antes, durante e depois do exercicio das
atividades docentes e ndo apenas no inicio do semestre. Isso deve ser feito “[...] através
do exercicio da reflexdo, no acompanhamento das acfes didaticas, em coeréncia com o
projeto pedagdgico, além da articulacdo em relacdo aos pais, alunos, educadores e
comunidade escolar” (Franco e Gongalves, 2013, p. 64).

N&o podemos esquecer que nos cursos de bacharelado a coordenacgao
pedagogica € exercida por um profissional da area. Ou seja, sO pode, por exemplo,
coordenar o curso de odontologia um odontdlogo. Caso contrario, o curso é rebaixado no
quesito “coordenagao” diante de uma avaliagéo externa (Brasil, 2002). E como sabemos,
esses profissionais ndo tém, em sua formacao inicial, nenhuma disciplina ou componente
curricular, voltado para a formacdo pedagdgica. Mas nada os impede de buscar
diagnosticar as possiveis dificuldades dos professores e, junto com eles, buscar as
devidas alternativas, acompanhando suas a¢fes didaticas, em coeréncia com o Projeto
Pedagdgico Curricular do curso, além da articulacdo com os alunos e os ambientes
externos de estagios supervisionados.

Os docentes, aqui entrevistados, foram bastante enfaticos ao afirmarem que nao
recebem orientacdo didatico-pedagdgica da coordenacdo do curso diante de suas

dificuldades com as metodologias de ensino.

Aqui a gente conta com os colegas, tira ddvidas na internet. A coordenagéo do
curso ajuda muito, mas ajuda mais em relagédo a avaliacdo da aprendizagem e
com frequéncia de alunos... (P1).

Na minha familia tem varios professores e professoras. Meu marido é professor
universitario, tem formacédo em letras e pedagogia. Ele me ajuda muito (P2).

Eu comecei a dar aulas quando eu fazia faculdade, e eu dava aulas de biologia
e de quimica, pra me sustentar durante meu curso superior. L& no cursinho a
gente se virava como podia e até hoje ndo sei pedir ajuda (P3).

Quando eu iniciei no magistério entrei numa turma de 4° ou 5° periodo [...] e a
turma era muito boa. Os alunos foram que mais me ajudaram na conducéo dos
trabalhos. Eles diziam “pode deixar professor, a gente toma conta”. Ai eles faziam
pesquisa, apresentavam seminarios, reservavam auditério... Eles faziam tudo e
todo mundo gostava (P4).
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Percebe-se, nos depoimentos acima, uma tendéncia de ndo pedir ajuda diante
das duvidas relacionadas as questdes pedagdgicas. Essa tendéncia € perigosa porque
quem sai perdendo € o aluno em sua formagéo (Paro, 2010). Percebe-se, também, que
de forma indireta, os/as professores/as confiam em suas experiéncias (P3). A experiéncia
€ muito importante, mas s6 se torna sindbnimo de competéncia social ou técnica, se nao
se contaminar pela obviedade. A obviedade é uma atitude adequada a vida cotidiana,
mas quando se trata de atividades que transcendem a vida cotidiana, assume um lado
negativo pois passa a impedir as apropriacéo e objetivacdes plenas (Mello, 2000). Ou
seja, no caso da docéncia faz com que o professor se sinta preparado e nao sinta
necessidade de buscar ajuda caso haja necessidade.

Assim, constatando que os professores, diante de dificuldades, ndo costumam
buscar ajuda a coordenacéo, indagamos quais as maiores dificuldades enfrentadas por

eles no processo de ensino e aprendizagem com o0s alunos.

A troca constante de disciplina. Num semestre vocé leciona uma disciplina em
outro semestre j4 sdo outras e isso faz com que a gente esteja sempre tendo
estudar bastante. Sim, isso pode ser bom porque a gente aprende muito, se
aprimora muito. Mas a falta de tempo para estudar prejudica muito (P1).

A falta de infraestrutura para disciplinas com atividades praticas. A falta de
clinicas ou laboratérios impedem uma formacéo de qualidade (P2).

Como eu trabalhos nos primeiros periodos, o que mais atrapalha é a imaturidade
dos alunos e nuimero muito grande. Como trabalhar metodologias ativas com
sessenta alunos? E dificil vocé aplicar metodologias ativas ou ter controle do
quanto cada um esta aprendendo durante sua aula (P3).

A grande maioria ndo gosta de estudar, ndo entende a importancia dos estudos
ativos, entéo, todos os nossos esfor¢os ndo séo valorizados. Eles sabem que tém
peso maior nas decisfes da faculdade. Eles acham que porque estdo pagando
e, por isso, pensam que podem agir como desejam (P4).

Aqui, também, cada professor apresentou um tipo de dificuldade. Mas de acordo
com o que eles vém descrevendo sobre suas praticas vividas na docéncia deduz-se que
essas dificuldades sdo comuns a todos eles. Elas tém raizes ligadas as questbes
didatico-pedagdgicas uma vez que nenhum deles teve um estudo teérico aprofundado

em areas de ensino como os Fundamentos Educacionais e Didatica. Isso reforca a tese
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dos autores que vém defendendo a necessidade de formacdo pedagodgica para 0s
professores bacharéis (Pimenta, 2000; Pimenta e Anastasiou, 2010; Gil, 2018). Esses
proprios autores apresentam a possibilidade de amenizar essas deficiéncias através de
um processo permanente, ou em longo prazo, de formacgéo continuada.

Candau (1996) defende a formacéao continuada de professores tendo a instituicao
de ensino como locus porque, segundo a citada autora, a instituicdo € a referéncia tanto
dos saberes dos professores, como ponto de partida, quanto de suas necessidades,
como ponto de chegada. Névoa (2009) também defende essa proposta, mas alerta que
€ preciso eliminar o excesso de burocracia das instituicbes e os modelos classicos de
formacgao continuada “[...] sem acumulagdes de missdes e de conteudo” (Novoa, 2009, p
50). Para os dois autores, acima citados, a formacao continuada, tendo a instituicio como
locus, ndo pode incorrer nos modelos classicos, mas, sim, nas necessidades levantadas
no interior da instituicdo, conforme a necessidade dos docentes.

Por fim, indagamos se informacg@es recebidas pelos professores, e os debates

sobre Metodologias Ativas, incluiam as bases tedricas dessas metodologias.

Como assim, teorias? Ah! Nao... Ndo tivemos nada disso, foi tudo muito
superficial (P1).

Nao falaram nada. Eu percebi que as metodologias ativas, teoricamente, vao
desde as teorias mais tradicionais até as mais avancadas. Sim! Progressistas...
Foi com o pessoal da pedagogia. Mas la dentro [da faculdade] é quase proibido
falar de Paulo Freire, tem um pacto do siléncio (P2).

N&o! Nada disso. A gente acabou aprendendo com os colegas no pouco tempo
gue a gente convive nos intervalos de aula (P3).

E mesmo que tivesse recebido, ndo teria um efeito grande. Aqui, a maioria dos
professores vem de uma classe social muito confortavel e ndo acredita no
processo de mudanga social. Ou finge que acredita s6 pra manter o status social
(P4).

As respostas acima sao bastante inquietantes porque entendemos que o
professor precisa de uma solida formacéo intelectual como condicdo necessaria para

uma acdo pedagogica consciente. Pelas respostas inferimos que os professores
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valorizam mais as orientacdes praticas, desconhecendo a importancia dos fundamentos
teoricos.

Com base em Perissé (2008) entendemos que teoria e pratica ndo se excluem,
pois diante de uma reflexdo tedrica reportamo-nos a questbes préticas; e tdo logo
executamos uma atividade pratica, sentimos necessidade de uma reflexdo tedrica.
Segundo o citado autor, uma teoria nos capacita a refletir, a repensar sobre a nossa
pratica e refazer os nossos caminhos e trajetorias de trabalho. A formacgéo teorica,
segundo Libaneo (2016), permite a apropriacdo de conceitos e, em funcédo disso, o
dominio de procedimentos l6gicos de pensamento que, pelo seu carater generalizador,
permite o0 bom desempenho do professor em varios ambitos de ensino e aprendizagem.

A falta de aprofundamento tedrico implica em sérias limitacdes ao processo de
ensino e aprendizagem. Um dos grandes desafios quando se desconhece o0s
fundamentos tedricos de uma determinada metodologia € que acabamos, também,
desconhecendo os resultados dela decorrentes.

Nesse sentido, concordamos com Alves e Teo (2020) ao afirmarem que dado ao
espaco que as Metodologias Ativas vém ocupando nos processos de ensino e de
aprendizagem, carecem de um olhar mais critico e de sustentacdo tedrica uma vez que
essas metodologias estdo sendo anunciadas como inovacdo maxima, a margem da qual

tudo é tradicional e/ou prejudicial.

A esse propésito, as metodologias ativas (re)surgem impregnadas de um forte
apelo mercadoldgico que vincula a inovagdo a uma ideia difusa e nebulosa de
gualidade, especialmente em tempos de incentivo a privatizagdo do ensino
superior e de acirramento da concorréncia nesse segmento (Alves e Teo, 2023,

p. 2).

Em outro trabalho as autoras nos lembram que estamos vivendo tempos de
desqualificacdo do que ndo € inovador, do que ndo se apresenta como novidade e, nesse
processo, as Metodologias Ativas passaram a ser incorporadas aos discursos
educacionais como a grande inovacao, com a incumbéncia de garantir a qualidade do
ensino superior (Alves e Teo, 2023). Isso € um grave, porque nem todas as metodologias
defendidas como ativas contém, em si, elementos que possam ser definidos, realmente,

como ativos. De acordo com os pressupostos da teoria Histérico-Cultural, uma
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metodologia s6 pode ser definida como Ativas quando consideram a participacao
consciente dos alunos nas etapas de planejamento, organizacédo e desenvolvimento da
acao docente visando a apropriagcdo dos conhecimentos e, consequentemente, ao
desenvolvimento das fung¢des psicologicas superiores. Nesse sentido, nem todo método
gue esta sob o comando do aluno pode ser definido como Metodologias Ativas.

Por fim, ha algo ainda a ser esclarecido aqui. No conjunto das argumentacdes da
teoria Historico-Cultural, o ato de conhecer para ser definido como ativo, tem que ser
apropriado de forma coletiva, vinculado a uma pratica que liberte e gere conscientizacao.
E, portanto, um ato cognoscitivo reflexivo e intencional que se apropria da realidade, ou

seja, toma para si a pratica social e a submete a analise critica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Nesse estudo buscamos analisar como vem ocorrendo a adogdo de
Metodologias Ativas nas atividades pedagogicas no curso de Odontologia de duas IES
da rede privada de ensino e quais as implicacdes decorrentes dessas praticas.

As Metodologias Ativas comecaram se ser implantadas nos cursos da area da
saude a partir do inicio dos anos 2000 atendendo as politicas educacionais e 0s
dispositivos legais de reorientacéo da formacéo de profissionais da saude como medidas
estratégicas consideradas dinamicas e problematizadoras, capazes de produzir um ser
humano autbnomo, pensante, critico, colaborativo, ativo no seu proprio processo de
aprender e se desenvolver.

Essas medidas, colocadas no ambito da formacéo profissional, na area da saude,
requerem um perfil de docéncia ndo mais centrada no professor, mas centrado no aluno.
No entanto, entendemos que sair de um processo centrado no processor e centrar-se em

7

um processo centrado no aluno é, também, uma espécie de polarizacdo e toda
polarizacdo € excludente. Entendemos, portanto, que entre uma adesao tradicional,
centrada no professor, e uma decisdo ingénua, centrada no aluno, nos colocamos, aqui,
na posicdo de adotar um quadro tedrico-conceitual capaz de mediar outras leituras sobre
0 que se pode chamar de ativo nessas metodologias. Em fun¢éo disso, apoiamo-nos,
teoricamente, na categoria de atividade defendida pela teoria Histdrico-Cultural.
Ancorada no materialismo histérico-dialético, essa teoria pressupde a natureza histérico-
cultural do psiquismo humano como resultado da atividade vital que agrega os elementos
gue definem o trabalho e a linguagem como elementos que definem a esséncia humana,
sem 0s quais ndo ha reproducéo e continuidade do género humano.

A teoria Histérico-Cultural busca a dialogicidade no processo de ensino e de
aprendizagem como algo vivo, dinamico e fluido. Nesse sentido, Vigotski entende que na
dindmica dos significados de uma acéo de comunicacgdao, o afetivo e o intelectual se unem
porque as ideias contém uma atitude afetiva em relacdo a porcao da realidade a que se
refere. Segundo essa visdo, negar o didlogo professor/aluno é negar, antecipadamente,
a possibilidade de estudar a influéncia do pensamento no plano da vida psiquica.

Seu principal diferencial € defender que o desenvolvimento humano se processa

a partir da apropriacéo das objetivacbes que compdem o género humano e que esse
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desenvolvimento ndo pode pautar-se, apenas, pelas apropriacbes espontaneas do
cotidiano. Ou seja, para desenvolver-se ao maximo, 0 ser humano precisa apropriar-se
das produgdes socioculturais no grau mais desenvolvido e alcangado pela humanidade
num determinado momento histérico. Defende, também, que a reorganizacdo dos
processos psiquicos, a humanizacdo e a passagem a consciéncia foram propiciadas
através da acdo humana sobre a natureza, através do trabalho.

Ao longo deste trabalho, defendemos que Vigotski e seus colaboradores nao
dispensam a transmissédo dos conhecimentos por entenderem que a formacado humana
se desenvolve dentro de um processo educativo e para que o homem se torne um
individuo singular, é preciso se apropriar dos resultados da cultura gerada e acumulada
no decorrer da historia, tornando individualizados esses resultados.

Assim sendo, Vigotski defende que a apropriacao da heranca cultural € o principal
mecanismo que determina o desenvolvimento do psiquismo humano de forma ilimitada.
Defende, também, que cada etapa do desenvolvimento humano é regida por uma
atividade principal, uma atividade guia que, embora ndo seja Unica, € a dominante de um
dado periodo do desenvolvimento humano. Trata-se da atividade que caracteriza um
tempo histérico e, portanto, social, do desenvolvimento humano. E o modo como se d& a
relacdo do individuo com seu entorno social e cultural.

Assim, para fins de realizacdo de nossa analise, tomamos aqui a atividade
trabalho/estudo como referéncia para pensar a atividade de ensino e a atividade de
aprendizagem no contexto da pesquisa que aqui desenvolvemos.

Considerando esse contexto, buscamos, inicialmente, identificar quais as formas
de metodologias ativas mais empregadas nos cursos e, disparadamente, a PBL foi a
metodologia mais adotada segundo os professores. Nessa metodologia, teoricamente, o
aluno é totalmente ativo, pois ele € levado a buscar o conhecimento atraves de pesquisas,
enquanto o professor assume o papel de mentor e orientador no processo de apropriacao
de conhecimentos. A PBL, na Instituicdo pesquisada, faz parte de um processo
concebido institucionalmente pela disponibilizacdo de espacos e recursos para a adog¢ao
dessa metodologia. No que concerne ao curso, em analise documental, foi possivel
perceber que em seu corpo estrutural hA uma base gque fundamenta esta prética e faz

parte do objetivo metodolégico em seu projeto pedagogico.
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Essa metodologia se diferencia das metodologias convencionais que utilizam
problemas de aplicacdo por colocar-se um problema para iniciar, direcionar, motivar e
focar a aprendizagem e n&o no final de uma apresentacdo de conceitos ou conteldo,
como normalmente é feito em aulas expositivas. Ela tem como objetivo despertar no
estudante o ser investigativo, ser autbnomo e critico, aléem de desenvolver habilidades
para resolver problemas do cotidiano, auxiliando também no trabalho em equipe. O foco
principal € permitir que o aluno va em busca do saber por si mesmo e, o professor atue
como orientador de caminhos, dando feedbacks, mostrando erros e acertos durante todo
0 processo.

Mas nesse sentido, constatamos que os docentes, de algum modo,
apresentaram alguma limitagcdo em relagdo a PBL. Entendemos que esta limitagéo esta
associada a falta de aprofundamento teérico por parte deles. A formacao teérica é um
dos fundamentos da formacgdo humana e profissional do professor, porque € preciso que
ele tenha clareza que as metodologias de ensino carregam uma intencionalidade sobre
o tipo de homem a ser formado e sobre o tipo de sociedade a ser gerada. Isso significa
reconhecer que a educacgao, na sociedade capitalista, a0 mesmo tempo em que produz
a humanizacédo dos/as homens/mulheres por meio das apropriacdes e objetivacbes da
cultura, da ciéncia e da tecnologia, reproduz a alienacdo a medida em gue nao consegue
essas apropriacdes e objetivacdes, seja por falta de preparo tedrico por parte do
professor ou seja pela falta de condi¢cfes objetiva no interior das IES.

Para a Historico-Cultural o elemento ativo da atividade trabalho/estudo € o
resultado da atividade intelectual de um ser humano situado historicamente. Portanto, o
gue deve estar em pauta na Metodologias Ativas, como atividade dos estudantes, com a
orientacdo dos professores, sado as problematizacdes que se transformam em objeto de
investigacdo, analise, sintese e, possivelmente, novas problematizacdes.

Buscamos, também, refletir sobre as capacidades e/ou saberes que os docentes
entendem como facilitadores para o avango no cotidiano de estudo com as Metodologias
Ativas. Essa situacdo se manifestou como a mais inquietante de todas. Por um lado, ja
haviamos constatado que os professores nao tém um bom aprofundamento teorico. Por
outro, eles ndo percebem o quanto é importante um estudo sobre tais metodologias uma

vez que elas foram adotadas nos cursos sem um estudo sobre suas bases.
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O mundo do trabalho, na atualidade, precisa dos profissionais com capacidades
reveladas na acao para resolver problemas complexos que ndo raro demandam uma
postura investigativa na busca de solugdes originais. No entanto, entre os professores,
sujeitos desta pesquisa, existe uma espécie de ndo-dito que reforca a ideia de que, para
ser um bom professor no ensino superior € suficiente ser um bom profissional na sua
area de formacédo. No caso, serem odontologos bem sucedidos na profissao.

Por fim, procuramos constatar com quem os docentes contam quando surgem
dificuldades com as Metodologias Ativas e demais atividades pedagogicas. Nesse
sentido, todos informaram que ndo recebem orientagcdo das IES e buscam outras
alternativas. Essas respostas nos levam a pensar no redimensionamento das funcdes
dos coordenadores de cursos. Assim como 0s professores nao tiveram formacao
pedagdgica, eles, por sua vez, ndo tiveram formacao em gestao. Assim sendo, discutir 0
papel do coordenado pedagdgico na educacao superior ndo é uma tarefa comum porque
esse nivel de ensino é marcado pelo alto nivel de autonomia dos docentes. No entanto,
isso néo significa que ndo haja dificuldades por ambas as partes.

Embora seja um tema mais voltado para o campo da gestéo escolar, entender o
gue é gestao e como ela se processa dentro do contexto educacional € fundamental para
a pratica pedagodgica, também, na educacdo superior, porque isoladamente o0s
professores ndo conseguem equacionar todas as demandas pedagdgicas que
perpassam o ambiente académico na atualidade.

Assim, concluimos que, pelo estudo aqui realizado, ainda héa relativa falta de
compreensao do verdadeiro sentido das Metodologias Ativas. Falta essa que vem
dificultando a compreensdo da diferenca entre uma metodologia em que o aluno é
participativo e toma para si a responsabilidade de liderar o processo de apropriacédo dos
conhecimentos, de uma metodologia em que o aluno se torna verdadeiramente ativo,
pois o simples fato de este estar participando do processo de aprendizagem, de forma
diferente do tradicional, pode gerar a falsa ideia de que o professor, realmente, esteja
adotando uma metodologia ativa e que, de fato, o aluno esteja exercendo o protagonismo

de sua aprendizagem.
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