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RESUMO

A educacdo de adultos é um tema que tem transitado em muitas publicacées que
se destinam a abordar métodos educacionais, cuja proposta é a de ultrapassar os limites do
ensino tradicional. Dentre esses métodos, encontra-se a teoria andragégica fundamentada
em principios educativos. Ela se distingue do ensino tradicional por considerar atributos (ou
especificidades) do sujeito da aprendizagem, na condi¢cdo de adulto. A politica nacional
orienta como diretriz, para o ensino superior em saude, um modelo de ensino inovador
capaz de capacitar os profissionais para responder as demandas de salde da sociedade.
Esta tese se constitui de um estudo qualitativo, cujo objetivo é o de analisar a possibilidade
de aplicacdo dos principios da teoria andragdgica, no contexto do processo ensino-
aprendizagem da Fisioterapia. Participaram do estudo docentes que ministram disciplinas ao
Curso de Fisioterapia, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), representantes
discentes também da UFSM e um representante da classe profissional. Os dados foram
coletados em trés etapas. Na primeira etapa, realizou-se a pesquisa em documentos que
orientam a formagdo em Fisioterapia; na segunda, ocorreu a aplicacdo do Questionéario de
Orientacdo Educacional, de Hadley (1974), que foi respondido por trinta e sete professores;
na terceira, houve a realizacdo da Oficina pedagdgica, com vinte e cinco docentes e oito
académicos. Cabe dizer que os principios da teoria andragégica foram analisados a partir de
seis categorias: Propoésito da Educacao, Natureza do Sujeito da Aprendizagem, O Papel da
Experiéncia na Aprendizagem, Controle da Experiéncia de Aprendizagem, Avaliacdo e
Relacionamento professor-aluno e aluno-aluno. Observou-se que o0s documentos que
norteiam a formacédo em Fisioterapia orientam-se por diretrizes inovadoras de ensino, que
urgem ser implementadas, e 0s principios andragégicos parecem colaborar com esse
proposito, por revelarem-se sintonizados com o modelo de ensino esperado. Notou-se
também que os docentes e os discentes reconhecem inadequacdes do ensino tradicional
diante das demandas do novo curriculo e expressam a necessidade de capacitacao para tal
transformacdo, uma vez que eles acreditam que as mudancas poderdo qualificar o ensino
de Fisioterapia. Conclui-se que o modelo de educacédo superior tem se orientado pelo ensino
tradicional, entretanto, como as diretrizes nacionais orientam para as inovagdes curriculares,
a comunidade do Curso aceitou o desafio da mudanca. Esse acatamento se reveste como
possibilidade de aplicacdo dos principios andragdgicos no processo ensino-aprendizagem
da Fisioterapia.

Palavras-chave:
andragogia - fisioterapia - educacao



ABSTRACT

Adults’ education is a theme that has appeared in many publications directed to
approach educational methods whose proposal is to surpass the limits of traditional teaching.
Among these methods, there is the andragogical theory that is based on educational
principles. It is distinguished from traditional teaching because it considers the subject of
learning attributes (or specificities) in the adult condition. The national policy has a model of
innovative teaching as a guideline for health care superior education. This model is able to
capacitate professionals in order to serve the health care demands from society. This thesis
consists of a qualitative study whose aim is to analyze the application possibility of the
principles of the andragogical theory in the context of physiotherapy teaching-learning
process. The participants were professors from the physiotherapy course of Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM), student representatives from UFSM and a professional
representative. Data were collected in three stages. The first stage consisted of research in
documents that guide education in physiotherapy. In the second stage, a questionnaire of
educational orientation, by Hadley (1974), was applied to thirty-seven professors and they
answered it. The third stage consisted of a pedagogical workshop involving twenty-five
professors and eight graduation students. It is worth to say that the principles of the
andragogical theory were analyzed under six categories: education intention, nature of the
subject of learning, role of experience in learning, control of learning experience, assessment
and professor-student relationship as well as student-student relationship. It was observed
that documents which guide education in physiotherapy are based on innovative teaching
guidelines. The implementation of such guidelines is urgent and the andragogical principles
seem to collaborate with this intention because they turn out to be harmonized with the
expected teaching model. In addition, it was observed that professors and students
recognize the inappropriateness of traditional teaching before demands of new curriculum
and they express the need of training for such alteration since they believe that changes may
qualify physiotherapy teaching. It is concluded that the superior education model has been
guided by traditional teaching. However, as national guidelines guide for curricular
innovation, the community from the physiotherapy course accepted the challenge of
changing. This deference is a possibility of application of the andragogical principles in the
physiotherapy teaching-learning process.

Key-words:
andragogy - physiotherapy - education
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1 INTRODUCAO

A educagao €& um recurso pelo qual o ser humano se apropria do
conhecimento produzido pela sociedade. O relatério da Comissado Internacional
sobre Educacdo para o século XXI, da Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), expressa a importéncia do conceito de
educacdo ao longo da vida, como uma das chaves de acesso aos avangos deste
século e a entende ndo como uma inovagao, visto que ela apenas adquiriu mais
razao de ser, diante do mundo em rapida transformacao (DELORS, 2006).

A educacédo de adultos teve suas definigbes normativas a partir da segunda
metade do século vinte, expressas pelas Conferéncias Internacionais sobre
Educacao de Adultos (UNESCO, 2005). Nesse mesmo periodo, o termo andragogia
também passou a ser amplamente divulgado na Franga, Yoguslavia e Holanda para
se referir a disciplina que estuda o processo da instrugao de adultos ou a ciéncia da
educagdo de adultos (NOTTINGAN ANDRAGOGY GROUP, 1983). A teoria
andragogica foi formulada por Malcolm Knowles, nos Estados Unidos, e publicada
em 1970 (KNOWLES, 1989). No presente estudo, ela esta contextualizada como um
elemento a servigo da educacgao de adultos, que pressupde uma visédo diferenciada
do ponto de vista da concep¢ao e da metodologia do processo educacional vigente.

Para atingir o fim primordial da educacéo que consiste na aprendizagem, o
professor deve ter conhecimento das concepcodes tedricas que fundamentam sua
pratica. A partir dessa premissa, ancora-se o desenvolvimento desta pesquisa cujo
foco esta centrado no modelo de formagdao académica em Fisioterapia, da
Universidade Federal de Santa Maria/RS. A experiéncia pessoal como docente —
acumulada em vinte anos no presente Curso —, tem oportunizado repensar o0 modelo
das praticas de ensino. Somado a isso, recentemente, ocorreu a necessidade da
reforma curricular. A capacitagao da autora, por meio da especializagcdo em Ativacao
de Processos de Mudanca na Formagao Superior de Profissionais de Saude (escola
Nacional de Saude Publica/Ministério da Saude), subsidiou e fortaleceu mais ainda a
defesa da tese proposta.Em decorréncia disso, a pesquisadora desenvolveu o tema
em questdo pela oportunidade de contribuir com uma analise da situagcdo atual e
com a proposicdo de mudangas na formacgao do fisioterapeuta.

O objetivo desta tese é analisar a possibilidade de aplicacao dos principios
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da teoria andragogica, no contexto do processo ensino-aprendizagem da
Fisioterapia. A revisdo da literatura compreende: uma contextualizagdo histérica
sobre o conceito e a evolugdo da educagao de adultos; os principios fundamentais
da teoria andragogica; as tendéncias pedagdgicas no contexto da emergéncia dessa
teoria; e as contribuicdes da andragogia para o ensino superior, na area da saude.
Como percurso metodoldgico, optou-se pela pesquisa qualitativa, para responder as
categorias de analise por intermédio das seguintes fontes: pesquisa em documentos
que orientam a formagao em Fisioterapia, questionario de orientacdo educacional e

oficina pedagdgica.

1.1 Justificativa

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) orientam a elaboragcdo dos
curriculos do ensino superior e estimulam o “abandono das concepgdes antigas e
herméticas das grades curriculares, de atuarem, muitas vezes, como meros
instrumentos de transmissao de conhecimento e informagdes” (BRASIL, 2001, p. 2).
A partir dessa orientacao, todas as instituicbes de ensino superior precisaram rever
seus projetos de formagao académica, para desloca-los do ensino tradicional para o
inovador, que privilegia a construgdo do conhecimento. Os tipos de metodologia de
ensino que visam a transformacdo dos modelos de educacgao ‘bancaria’, tém se
ancorado na educagéao ‘problematizadora’ ou ‘libertadora’ (BORDENAVE; PEREIRA,
2006); e o ensino andragogico fundamenta-se no propdsito da construgdo do
conhecimento, tomando como base essa metodologia de educagao.

Na metodologia orientada pelos principios da andragogia, os académicos
devem ser estimulados a trabalhar em grupos; a desenvolver idéias proprias; a
utilizarem, de modo critico e eficiente, os meios de informacao disponiveis para seu
aprendizado. Tal orientagcdo metodoldégica vem sendo aplicada em algumas
experiéncias. Os trabalhos de Cavalcanti (1999), de Goecks (2003) e de Souza et al.
(2003) sédo exemplos de aplicacdo dos postulados da teoria andragogica na
graduagdo universitaria; na poés-graduacédo, sdo apresentados por Donaldson e
Graham (1999); ja, no ensino a distancia, por uma concepg¢ao pos-moderna da

andragogia, sao relatados por Dewar (1996) e Gibbons e Wentworth (2001). Até
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onde se sabe, ndo ha publicacbes que relatem a adogdo dos principios
andragogicos na formacao académica em Fisioterapia, nem no Brasil, nem no
exterior.

Vale lembrar que a teoria andragogica foi construida para o ensino de
adultos, a servigo da educagdo ao longo da vida, portanto, ela n&o estava
inicialmente ligada a educagao formal. Ao projeta-la para a formacao universitaria,
reconhece-se que a linha condutora do ato educativo da teoria encontra-se
consoante com o projeto nacional para o ensino superior na area da saude, que esta
orientado por um ensino inovador, centrado no aluno como sujeito da aprendizagem
e apoiado no professor como facilitador e mediador do processo ensino-
aprendizagem.

Knowles (1989) apresenta trés estratégias, para que um educador de
adultos possa impulsionar as mudangas para um ensino andragogico, em nivel
institucional. A primeira seria por decreto — este, na Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM), se processou a partir da criagdo e da instalagao dos Projetos Politico-
Pedagogicos (PPP), decorrentes das DCN —; a segunda estratégia seria pela
persuasdo — em certa medida, € preciso reconhecer que, para a instalacdo da
oficina pedagdgica, houve a necessidade de se exercer um certo poder de
persuasao, para reunir docentes e discentes, a fim de se discutir o processo ensino-
aprendizagem, no Curso de Fisioterapia —; ja a terceira estratégia é a mais
executavel e capaz de produzir impactos mais duradouros e, ainda, servir como um
caminho para viabilizar as investidas anteriormente citadas. Trata-se da realizagao
de acgdes piloto, em uma disciplina, ou por demonstracéo, ou por oficinas tematicas
ou por grupos de estudo, por exemplo. Essas facilitam as transformagdes por
‘osmose’, na expressao do mesmo autor. Acredita-se que essa alternativa possa ser
o caminho para as mudancgas no Curso de Fisioterapia. Considerando-se que ele,
atualmente, encontra-se em plena implementacdo da reforma curricular, 0 que tem
cobrado um esforgo conjunto de toda a comunidade académica a fim de que haja
uma superagao didatico-pedagdgica.

No ensino superior, para Feuerwerker (2000, p. 23), o momento atual é de
crise paradigmatica do modelo educacional, e “as mudangas necessarias ndo se
constroem e ndo se sustentam a ndo ser através da constituicdo de sujeitos, com
visao critica, capacidade de agao e de proposi¢cao”. A mobilizagdo da comunidade

académica do Curso de Fisioterapia, para discutir suas concepgdes e praticas de
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ensino, colocou tal comunidade na condigdo de sujeito ativo para responder pelas
orientagdes das diretrizes curriculares nacionais e do projeto politico-pedagogico.
Todavia, reconhece-se que, para a implementagcdo de inovagdes curriculares, €
fundamental que sejam articuladas multiplas estratégias para o envolvimento dos
docentes, dos discentes e do pessoal técnico; até mesmo, para que ocorram

transformacdes de ordem estrutural no ambito da instituigao.

1.2 Questao norteadora da pesquisa

Ha possibilidade de aplicagdo dos principios da teoria andragdgica, no

contexto do processo ensino-aprendizagem da Fisioterapia?

1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo geral

Analisar a possibilidade de aplicagéo dos principios da teoria andragogica,

no contexto do processo ensino-aprendizagem da Fisioterapia.

1.3.2 Objetivos especificos

- Refletir sobre as possiveis contribuicbes dos principios da andragogia no
projeto politico-pedagdgico do Curso de Fisioterapia, da Universidade Federal de
Santa Maria;

- Verificar a possibilidade de aplicagdo dos principios da andragogia no
processo ensino-aprendizagem da Fisioterapia, levando em conta a tendéncia

educacional dos docentes e dos discentes do Curso.
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2 REVISAO DA LITERATURA

2.1 Revisao teodrica sobre a educacao de adultos para uma aproximacdo com a

andragogia®

A educacdo tem sido parte integrante de todas as culturas, em qualquer
época da Histéria. Assim, diante do desenvolvimento da sociedade, a partir da
industrializagao, torna-se mais evidente o consenso mundial de que é preciso langar
mao de todos os mecanismos sociais na tarefa de responder pela educacado das
pessoas na idade adulta.

Para tanto, a UNESCO se propde a coligar-se com as comissdes nacionais
e a ajudar as associagbes nao-governamentais na realizagcdo de programas
educativos. Tais atividades envolvem: “apoio a instituicido escola e a criagdo de
bibliotecas, luta contra o analfabetismo e promocdo da educacdo de adultos,
consultoria técnica, didatica e pedagdgica, entre outras” (MANACORDA, 1992, p.
353). As Conferéncias Internacionais sobre Educacao de Adultos (CONFITEAS),
transcorridas na segunda metade do século XX, constituem um dos seus principais
mecanismos articuladores no ambito da educacgao de adultos.

Percebe-se que, mesmo diante de tantas transformacdes na vida do ser
humano, os sistemas tradicionais de ensino continuam estruturados como se a
mesma pedagogia utilizada para as criangas devesse ser aplicada aos adultos.
Porém, a educagdo do adulto ja possui um corpo de conhecimentos pautados em
principios que podem orientar o processo educacional de modo diferenciado do da

educacao infantil tradicional.

! Este capitulo deu origem ao artigo: VOGT, M. S. L.; ALVES, E. D. Revisao tedrica sobre a educagao
de adultos para uma aproximagdo com a andragogia. Revista Educacéo, v. 30, n.02, p.195-214,
2005.
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2.1.1 Abrangéncia da educagao de adultos

Considera-se que a educacdo € um dos principais atos que favorecem o
desenvolvimento socioeconémico de um pais, ja que ela exerce um papel decisivo
no desenvolvimento da sociedade. Em geral, por meio dela, conquista-se a
participacédo de todos os seus membros na sociedade.

Em decorréncia disso, a busca pelo desenvolvimento individual, pela
superacao pessoal, pela auto-realizacédo e, ainda, a necessidade de preparo para
responder as exigéncias da vida, ante o mundo em transformacgdes, impulsiona o
homem & necessidade de educar-se (GUTIERREZ; JIMENEZ, 2005). Diante dessa
perspectiva, a educacido torna-se um imperativo na vida, até mesmo para a
continuidade da prépria espécie.

Para Ludojoski (1972, p. 27), “educagdo € um processo progressivamente
intencional por parte do ser humano em desenvolvimento, tendendo a obtengdo do
aperfeigoamento integral de sua personalidade e em dialogo com a Natureza, a Cultura
e a Historia, conforme a sua prépria individualidade”. A luz dessa concepcdo, o autor
situa educagdo como uma necessidade de auto-superagao do préprio ser, para fazer
frente as demandas tanto vitais como econdémicas, sociais, religiosas e culturais em
geral. A visdo de educagcdo como um elemento integrador também €& entendida por
Saviani (1980, p. 120) como “um processo que se caracteriza por uma atividade
mediadora no seio da pratica social global. Tem-se, pois, como premissa basica que a
educacao esta sempre referida a uma sociedade concreta, historicamente situada”.

Antes de tudo, a educacdo de adultos implica em compreender o ser

humano na idade adulta. O adulto € a pessoa considerada como “‘um ser em
desenvolvimento histérico que, diante da heranga de sua infancia, da sua passagem
pela adolescéncia e a caminho do envelhecimento, continua o processo de
individualizagéo de seu ser e de sua personalidade” (LUDOJOSKI, 1972, p. 20).
Constata-se que a educacado de adultos abrange varias concepgoes, tais
como: substituta da educagao primaria (combate ao analfabetismo), complemento do
nivel elementar, prolongamento do nivel primario ou até mesmo, como
aperfeicoamento dos niveis superiores. Em geral, a expressao educagao de adultos
€ utilizada para “designar todas aquelas atividades educativas destinadas

especialmente as pessoas adultas” (VERNER; BOOTH, 1971, p. 11); ou seja,
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abrange um conjunto de atividades diversas, de tipo formativo e cultural, inclusive de
carater laboral e social (VALLE, 2000).

Na visdo de Ludojoski (1972), a educagdo de adultos é um conceito muito
mais amplo que o de instrucdo de adulto, uma vez que o primeiro parte de uma
concepgao antropoldgica e o segundo de uma visao didatica da aprendizagem do
adulto. A educagado, na perspectiva antropoldgica, vai além da instrugdo, pois
permite ao sujeito a transcendéncia, a medida que cria nele a capacidade de operar
livremente na diregdo da verdade, do bem e da beleza, conceitos que ele conhece.

A Conferéncia Geral da UNESCO, em Nairobi/Kenya (1976), registra a

abrangéncia do termo educacgao de adulto, que

designa a totalidade dos processos organizados de educacgao, seja qual for seu
conteudo, o nivel ou 0 método, sejam formais ou nao formais, ou seja, que
prolonguem ou re-iniciem a educagao inicial dispensada nas escolas e nas
universidades e na forma de aprendizagem profissional, gragas as quais as
pessoas, consideradas como adulto pela sociedade a que pertencem,
desenvolvem suas atitudes, enriquecem seus conhecimentos, melhoram suas
competéncias e técnicas profissionais ou lhes dao nova orientagao, e fazem
evoluir suas atitudes ou o seu comportamento na dupla perspectiva de um
enriquecimento integral do homem e uma participacdo em um desenvolvimento
socioecondmico e cultural equilibrado e independente (UNESCO, 2005).

Por sua vez, a V Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos (V
CONFITEA) — ocorrida em Hamburgo/Alemanha — em 1997, vem referenda-la duas
décadas depois: “educagdo de adultos abrange a educagdo formal e a educagao
permanente, a educagado nao formal e toda a gama de oportunidades de educagao
informal e ocasional existentes numa sociedade educativa multicultural’, onde sdo
citadas as abordagens tedricas e as baseadas na pratica (UNESCO, 1998, p. 7).

O conceito educagcdo de adultos envolve a totalidade de projetos
organizados de educacgao, independentemente do conteudo, método e nivel, sejam
formais ou néo formais, com o propdsito de prolongar, compensar ou re-iniciar a
educacao correspondente ao sistema educacional ordinario, desde que se
estabelegam formas de aprendizagem especificas de carater profissional ou
ocupacional, nas quais as pessoas consideradas adultas alcancem a dupla
perspectiva de um enriquecimento integral e uma participagdo no desenvolvimento
social equilibrado e independente (GALVAN, 2004).

Ja a Conferéncia de Hamburgo/Alemanha inscreve, na agenda para o futuro,

dentre outras recomendacgdes, que “a cooperagdo e a solidariedade internacionais
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devem reforcar um novo conceito da educagcédo de adulto, que seja, simultaneamente,
holistico para abarcar todos os aspectos da vida e transetorial para incluir todas as areas de
atividade cultural, social e econémica” (UNESCO, 1998, p. 37)

De um modo geral, a preocupacdo com a educagao das pessoas adultas esta
voltada para a esfera da educacao nos niveis primario e elementar. No entanto muitas
sociedades ja estao atentas a questao da alfabetizagao funcional (alfabetizacao cultural
e tecnoldgica), por causa do novo patamar de exigéncias que esta se impondo pela
evolugdo tecnologica da sociedade. A UNESCO considera o analfabetismo funcional
como uma incapacidade de dominar as competéncias e os meios necessarios para a
insercao profissional, para a vida social e familiar e para o exercicio ativo da cidadania,

apesar das experiéncias herdadas da tradicédo e da pratica (VALLE, 2000).

2.1.2 Evolucéo da educacgao de adultos

Na acepcédo atual, a educagao de adultos teve seu inicio no século XIX, na
Europa, em um momento marcado pelas mudangas sociais decorrentes da
industrializagdo e da urbanizagdo, gerando necessidade aos poderes publicos de
criar meios de instrugdo, como capacitacdo ao trabalho, o que, naquele momento,
significava progresso e avango social.

Manacorda (1992, p. 270) refere que, com a revolucao industrial, a educacgéao
transita da conotacdo politica para a social, visto que aquele “processo de
transformacao do trabalho humano desloca massas inteiras da populagdo ndo s6 das
oficinas artesanais para as fabricas, mas também dos campos para a cidade,
provocando conflitos sociais, transformagdes culturais e revolugdes morais”. Diante da
rapida evolugdo tecnoldgica da producédo fabril, impbde-se a necessidade de
instrucdo das massas operarias e, por forca da realidade, criam-se, entdo, as
escolas cientificas, técnicas e profissionais. Até aquele momento, a educacao formal
estava reservada apenas as elites.

Em 1889, aconteceram dois eventos em que foi tratado o tema educacéao de
adultos: o Congresso Nacional de Santiago do Chile e o Congresso Pedagdgico de
Paris/Franga. Em 1909, outro Congresso, sediado em Santiago de

Compostela/Espanha, observou que a educacdo de adultos deve ser assumida



26

como uma necessidade urgente de carater socio-educativo (VALLE, 2000). Ja havia
o entendimento entre as autoridades em educagdo de que, diante das rapidas
transformag¢des mundiais, a educagao de adultos, em todas as suas formas, € mais
do que necessaria para alavancar o desenvolvimento tanto individual como coletivo,
para enfrentar as demandas dos setores industrial, social e organizacional da
sociedade (RUUD, 1963; FRITSCH, 1971; VERNER; BOOTH, 1971).

Ao longo do século XIX, as universidades populares européias foram
impulsionadas por intelectuais que pretendiam minimizar os prejuizos do povo via
incremento da cultura. Se isso ja ocorria ha dois séculos, na atualidade, se processa
de modo similar, guardadas as devidas propor¢gdes, diante das mudangas da
sociedade em franco processo de globalizagado (VALLE, 2000). O objetivo principal
da educagédo de adultos continua 0 mesmo, ou seja, permitir ao individuo uma
integracdo o mais plena possivel nas circunstancias da vida, ou seja, impulsionar o
adulto para o auto-desenvolvimento e, assim, gerar um potencial capaz de
influenciar nas desigualdades, fruto da rapida evolugao da sociedade. A Conferéncia

de Hamburgo/Alemanha (1997) vem legitimar tal objetivo ao afirmar que:

durante a década atual, a educagdo de adultos sofreu profundas
transformacgbes e desenvolveu-se muito no seu alcance e na sua amplitude
(...). As novas exigéncias da sociedade e do trabalho suscitam expectativas e
impdem a cada individuo a necessidade de continuar a renovar os seus
conhecimentos e capacidades ao longo de toda a vida (UNESCO, 1998, p. 8).

2.1.2.1 As conferéncias internacionais sobre educagao de adultos

A UNESCO, principal organismo das Nagdes Unidas para a educagao, vem
desenvolvendo um papel essencial nessa area, por meio das conferéncias dos
Estados-Membros, das Reunibes Gerais, dos Seminarios e dos Congressos. Na
segunda metade do século XX, realizaram-se cinco Conferéncias Internacionais
sobre Educacgédo de Adultos (VALLE, 2000; GUTIERREZ; JIMENEZ, 2005; UNESCO,
2005), conforme segue.

A primeira Conferéncia aconteceu em junho de 1949, em
Elsinore/Dinamarca, e ocupou-se em definir o papel e o objetivo da educagdo como

um requisito basico, a fim de satisfazer as necessidades dos adultos no
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desempenho de suas fungdes econdmicas, sociais e politicas, para obterem uma
vida em comunidade mais harmoniosa. A segunda teve lugar em Montreal/Canada,
em agosto de 1960, com o tema: A educagdo de adultos em um mundo em
transformacao. Tal Conferéncia cunhou um valor extraordinario ao social, suscitando
a UNESCO coordenar pesquisas nacionais sobre o tema, com o suporte de
especialistas em Sociologia, Economia e Psicologia. Dessa forma, tratou de valorizar
a humanizagéo e priorizar a tecnologia, a cultura e a arte na formagédo do adulto,
entendendo a educagcdo como meio e instrumento para a construcdo da paz e da
compreensdao do mundo, vale dizer, como um componente importante para o
desenvolvimento socioeconémico.

A terceira delas foi sediada na cidade de Toquio/Jap&o, em agosto de 1972,
com o tema: A educagao do adulto num contexto de educagdo permanente. A partir
dela, a educacao de adulto passa a ter uma dimensao politica, ao reconhecer que o
analfabetismo é uma consequéncia do subdesenvolvimento. Surge também a questao
da alfabetizagdo funcional, que objetiva a capacitagdo do homem para analisar
criticamente seu meio e lutar por sua transformacao, incluindo a alfabetizacdo enquanto
capacitacao para o trabalho — em acelerado processo de transformacao.

Ja a quarta Conferéncia ocorreu em Paris/Franca, em margco de 1985. Nela
observou-se que “o desenvolvimento da educacdo de adultos é condigao
indispensavel para a concretizacdo da educagao permanente e um fator importante
da democratizagdo da educagao” (UNESCO, 2005, p. 45). Nela também a atencéao
se voltou para o aspecto da qualidade do ato educativo. Ha o reconhecimento de
que o direito a aprender se constitui em um desafio para a humanidade. Essa
Conferéncia, a exemplo de sua antecessora, continua encorajando e estimulando os
Estados Membros da Organizagao das Nagdes Unidas a participar das organizagoes
nao-governamentais nas a¢des orientadas a educacao de adultos para se somarem
as iniciativas e aos programas nacionais.

Em julho de 1997, realizou-se, em Hamburgo/Alemanha, a V Conferéncia
Internacional sobre Educacdo de Adultos, com 1500 participantes, incluindo os
representantes politicos de 135 Estados Membros da Organizagdao das Nacodes
Unidas, ancorada no tema: A educagao das pessoas adultas, uma chave para o
século XXI. Dentre seus objetivos, buscou sublinhar a importancia da vida educativa
em idade adulta e incentivar os compromissos, em escala planetaria, a favor do

direito dos adultos a aprendizagem ao longo da vida. Ela representa um avango
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importante em relagdo as anteriores, mais centradas na educagéo de adultos como
subsistema educacional, pois ndo s6 adentra nas diversas dimensdes da vida social,
como coloca tal educagédo no patamar de uma aprendizagem ao longo da vida. Esta
deve permitir que as pessoas e as comunidades assumam o controle do préprio
destino e da sociedade, para poderem enfrentar os desafios do futuro.

No espaco temporal entre as Conferéncias de Paris/Franca e
Hamburgo/Alemanha, a humanidade foi afetada por profundas mudangas,
decorrentes do avancgo tecnoldgico, somadas a introdugdo de uma nova ordem
internacional. Houve, com isto, grandes transformagdées nos dominios politico,
cultural e econdmico. A Declaragdo de Hamburgo assegura que “a educacgao de
adultos ganhou mais profundidade e amplitude e tornou-se um imperativo no local
de trabalho, no lar e na comunidade, a medida que homens e mulheres se esforgcam
por criar novas realidades em todas as etapas da vida” (UNESCO, 1998, p. 15). A
expansao da concepgao da educagao dos jovens e dos adultos consiste em um
caminho para aumentar a criatividade e a produtividade, que séo indispensaveis
para o enfrentamento das exigéncias da sociedade globalizada.

No transcorrer dessas cinco conferéncias, muitas outras convergiram para o
estabelecimento de um consenso internacional sobre o direito a educagéao e o direito
a aprender das pessoas jovens e adultas, no caminho de uma cidadania
democratica e participativa; como, por exemplo: o Seminario Latino-Americano de
Educacdo de Adultos, celebrado em Havana/Cuba (1972); a 192 Reunido da
Conferéncia Geral da UNESCO, em Nairobi/Kenya (1976); a Conferéncia Mundial
sobre Educacédo para Todos, em Jomtiem/Tailandia (1990); e a Conferéncia Mundial

de Educagao, em Dakar/Senegal (2000).

2.1.2.2 A quem compete 0 compromisso pela educacgao de adultos?

A V CONFITEA estabelece que o desenvolvimento da educacao de adultos
exige a colaboragdo entre departamentos “governamentais, intergovernamentais e
organizagbes nao-governamentais, empregadores e sindicatos, universidades e centros
de investigacao, meios de comunicagao, associagdes civis € comunitarias, instrutores de

educacao de adultos e dos proprios educandos adultos” (UNESCO, 1998, p. 14).
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Dessa maneira, a responsabilidade no gerenciamento da educacado de
adultos abrange certa heterogeneidade entre os paises, por exemplo: na Franga, o
Estado e as organizagbes locais e regionais se ocupam do tema; na Alemanha, o
governo ocupa-se de atividades de formacéao referentes a titulagbes académicas, ja
as organizagbes locais gerenciam as atividades de formagcdo em geral e as
empresas privadas agem tanto na formagao basica como na profissional; na Suécia,
ha maior tradicdo nesse assunto, pois originou as escolas populares e os circulos de
estudos, atualmente mais de um terco de sua populagcdo adulta participa dos
programas de educacao (VALLE, 2000); na Suiga, cabe aos setores governamentais
a educacgao de adultos, uma vez que as praticas educativas estdo divididas em trés
orientagdes: incremento  sociocultural, nas  Universidades  Populares;
aperfeicoamento profissional, na Federacdo Suica para a Educagao de Adultos, e —
qualidade de vida (DOMINICE; FINGER, 1990). Os Estados Unidos é um pais com
maior solidez na educacédo de pessoas adultas. Isso esta diretamente relacionado
nao s6 com a adesdo da populagdo as mudancgas tecnoldgicas, econémicas e
sociais, mas também com a adaptagdo tanto dos imigrantes a cultura norte-
americana quanto dos grupos menos favorecidos as mudangas do mercado de
trabalho. Nesse contexto, as organizagdes nao-governamentais exercem um papel
importante, junto com instituicdes religiosas e sociais (VALLE, 2000).

No continente latino-americano, o panorama da educacao de adultos, na
ultima década, é amplo e variado. Existe grande quantidade de programas
impulsionados pelos Estados (Ministérios, Secretarias de Educacgao), organizacdes
ndo-governamentais e organismos internacionais, como o Centro Regional de
Educacdo de Adultos e Alfabetizacdo para a América Latina (CREFAL), que se
ocupa de agdes de formacao e capacitagao de pessoal técnico e profissional dos
Estados, no campo da alfabetizacdo e da educagao de adultos, e conta com o apoio
financeiro da UNESCO e da Organizagdo dos Estados Americanos (OEA)
(SEPULVEDA; GUTIERREZ, 2003).

O Ministro da Educacao e do Desporto do Brasil, em 1996, Paulo Renato
Souza, em seu pronunciamento, por ocasidao da Conferéncia Regional Preparatéria da
V CONFITEA, em Brasilia (janeiro/1997), afirmou que a politica nacional para a area
de educacéo da populagdo adulta esta pautada na Educacido de Jovens e Adultos
(EJA), que tem como objetivo minimizar os efeitos decorrentes dos processos de

exclusao do ensino fundamental e romper com problemas historicamente acumulados.
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Assim, a EJA é de responsabilidade prioritaria dos estados, com o ensino médio,
regular e profissionalizante, e complementados pelos municipios com o ensino
fundamental de oito séries. Ela ndo se restringe apenas as agbes governamentais,
pois com ela atuam também organizagdées ndo-governamentais, sindicatos, empresas,
entidades religiosas e universidades; no entanto sua abrangéncia € muito desigual
entre as regides do pais. As atividades da EJA compreendem numerosos programas
e variadas formas de atendimento, dentre os quais ha cursos supletivos de ensino
fundamental e médio, com métodos de instrucado presencial ou a distancia, e cursos

de educagao e qualificagao profissionais (SOUZA, 1998).

2.1.3 Caracterizacéao tedrica da educacao de adultos

As definicbes normativas relativas a educagdo de adultos evoluiram
gradualmente, ao longo da segunda metade do século XX, como foi abordado na
historia das conferéncias. Diante disso, observa-se que o0s pressupostos

educacionais acompanharam tal evolugéo.

2.1.3.1 Pressupostos da acao educativa

Adultos podem adquirir conhecimentos em seu ambiente societario, pelas
experiéncias diarias vivenciadas e no ambiente educativo formal. Neste ultimo,
identifica-se como educacdao de adultos quando ha um programa educativo,
sistematico e planejado, dedicado as pessoas adultas.

Na compreensdo de Galvan (2004), a educagao de adultos ndo se constitui
em si mesma em um instrumento de transformacdo social, uma vez que seu
significado e sua intencionalidade dependem do marco ideoldgico-politico-filoséfico
no qual se assenta a proposta pedagodgica. Entretanto, o autor afirma que a agao
educativa pode proporcionar mudangas nas estruturas sociais, no ambito individual —
pelo desenvolvimento para o trabalho, pela insergcdo social e pela ocupagao

construtiva do tempo livre —, ou no politico, como projeto de transformacédo da
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sociedade — com a participacao ativa de seus membros.

Como férum de discussao a respeito da educacado de adultos, o inicio do
envolvimento das universidades ocorre com a criagdo de um grupo internacional de
especialistas em educagao de adultos, patrocinado pela UNESCO, sediado em
Bangor, norte do Pais de Gales, em setembro de 1956, no seminario regional
europeu intitulado: As Universidades e a Educacdo de Adultos. Em 1960, em
Sagamore, New York, ocorreu uma conferéncia patrocinada pela UNESCO que
conduziu ao estabelecimento de uma organizagdo internacional — o Congresso
Internacional sobre a Universidade na Educacédo de Adultos — cujo objetivo primeiro
passa a ser a troca de informacdes e idéias sobre a participacdo da universidade na
educagédo de adultos (RUUD, 1963).

Para tanto, a educagao de adultos abarca uma diversidade de propostas
educacionais e, do ponto de vista metodoldgico, ha marcada distingdo, de acordo
com cada o fundamento filoséfico, sobre o qual se assenta cada propésito
educacional. No passado, a educacdo adulta foi extremamente inflexivel e limitada
por nocdes tradicionais nos processos educacionais, pois as atividades de extensao
universitaria estavam limitadas a mera transmissdo a pessoas maduras, de cursos
de campus. “O programa da educacgao de adultos deveria adequar-se, quanto ao
conteudo, aos metodos e objetivos, ao estudante adulto” (GRATTAN, 1964, p. 122).
Passados quarenta anos de sua publicacao, essa afirmagao é corroborada por Valle
(2000), ao referir que a educagao de adultos, na maior parte dos casos, € um
sistema educativo pensado para criangas e aplicado para jovens e adultos. Assim,
grande parte do que lhes € ensinado ndo é pratico, porque falta adaptacdo dos
programas; os meétodos que se utilizam ndo levam em conta a experiéncia
acumulada dos adultos; e ha falta de formacao especifica para os profissionais que
se ocupam da educagao das pessoas adultas.

Os recursos a serem utilizados nessa educacdo envolvem variadas
possibilidades, como o0 uso de biblioteca, de séries de dissertagdes/palestras, de
recursos visuais em forma de videos, teleconferéncias, filmes, documentarios,
estacdes de radio, principalmente as universitarias, entre outros (GRATTAN, 1964;
VERNER, 1971). A Conferéncia de Montreal/Canada, em 1960, ja chama a atenc&o
para a utilizacdo de alguns desses recursos na educagdo de adultos, por ja se
tratarem de entretenimento popular dos adultos em todo o mundo. Por sua vez, a

Conferéncia de Tokio/Japao, em 1972, recomendou o uso de novos métodos e
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novas técnicas na educacdo de adultos, levando em consideragdo os aspectos
bioldgicos, psicolégicos e sociolégicos na aprendizagem (UNESCO, 2005). A
Conferéncia de Hamburgo/Alemanha também avanga ao concluir que “é essencial
que as abordagens da educagao de adultos se assentem no patriménio, na cultura,
nos valores e nas experiéncias anteriores das pessoas e que as diferentes maneiras
de pbr em pratica essas abordagens facilitem a expressdo de todo o cidadao” e,
ainda, sugere que os paises se utilizem das novas tecnologias de informagéo
(UNESCO, 1998, p. 8).

Tais prerrogativas estdo em consonancia com as teorias mais modernas da
aprendizagem. Estas garantem que a construgao do conhecimento deve considerar
a bagagem sociocultural do aluno, a partir das referéncias da realidade em que ele
esta inserido. Desse modo, ele passa da condigao de objeto da aprendizagem para
a de sujeito, na conducdo de um processo educativo para a emancipagao do
cidadao (DEMO, 2002). Deve-se conceber o processo formativo de forma ordenada,
criativa, rigorosa e cientifica, com conteudos que propiciem o desenvolvimento do
sentido ético e do compromisso social das pessoas, como responsaveis por suas
vidas e por suas organizagdes, a fim de que o cidadao se converta em participante
ativo da sociedade (GALVAN, 2004).

A condigao do saber emancipatério €, justamente, o que leva os adultos a
buscarem a educacédo nessa fase da vida. Muitas vezes, eles almejam com a
educacao/capacitagdo se preparar para empregos melhores, ascensao
profissional, cumprimento ou complementacdo da educagdo escolar e, até
mesmo, um auto-aperfeigoamento que venha a dar mais qualidade a sua vida.
Porém, para migrar do ensino classico para o atual, proposto a educagéo do
adulto, é necessario que, antes de tudo, o professor esteja envolvido em tal
migracdo e bem preparado para desenvolver sua missao. Nesse modelo de
educacao, o professor precisa assumir a postura de facilitador, de estimulador do
grupo. Ao considerar o papel do docente, Llosa (2001, p. 33) afirma que “é
necessario construir uma pedagogia da participagdo que gere instancias de
construgdo coletiva e de aprendizagem da participagcdo” e pondera que a
necessidade da educagao e o direito de todos a ela, ao longo da vida, deve ser

responsabilidade do Estado.
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2.1.3.2 Tendéncias tedricas na educagao de adultos

O conhecimento sobre as teorias da educagédo ajuda os educadores na
“‘compreensao de sua pratica, permitindo-lhes situarem-se mais claramente no
universo pedagogico” (SAVIANI, 1992, p. 7). Essa premissa se refor¢a na afirmagao
de Nietsche (1998, p. 121) pois “todas as manifestagdes ou praticas pedagogicas
refletem, explicita ou implicitamente, teorias ou tendéncias pedagdgicas vinculadas a
um determinado fundamento ideolégico”.

De maneira geral, as agbes educativas de formagao de adultos fazem-se
desvinculadas da teoria e da pesquisa. “Os quadros conceituais sdo passiveis de
influéncias e de tradigdes muito diversas, como se pode ver na diversidade de
termos de referéncia utilizados: Educacdo de Adultos; Educagdao Permanente;
Educacdo Recorrente; Andragogia” (DOMINICE; FINGER, 1990, p. 19). O autor situa
tais terminologias, atinentes a educagdo de adultos, a partir de trés tradi¢cdes
filosoficas: liberal, humanista e critica.

A tradicao liberal — que se reporta a filosofia grega e a medieval — consiste
na pedagogia das ciéncias humanas e apresenta uma visdo humanista do homem,
considerado como um ser racional, moral, espiritual e dotado do senso estético.
Essa viséo liberal configura uma concepgao néo utilitarista de educacao, a qual se
coaduna com a idéia de uma formagado permanente que se da ao longo da vida. A
expressao educacgao permanente exprime um alargamento no campo da educagéao e
uma vontade democratica de acesso a educacdo de distintas populacbes e em
niveis diversificados de escolaridade (DOMINICE; FINGER, 1990). Libaneo (2003, p.
21), por sua vez, entende que a “pedagogia liberal sustenta a idéia de que a escola
tem por fungdo preparar os individuos para o desempenho de papéis sociais, de
acordo com as aptiddes individuais”. No entanto, ao centrar-se no desenvolvimento
da cultura individual, essa tradicdo esconde a realidade das diferencas de classes. O
mesmo autor, também informa que a educagao liberal se iniciou com a pedagogia
tradicional, evoluindo até a escola nova ou pedagogia renovada e, depois, a
tecnicista. Na concepgao de Saviani (1992), estas figuram como teorias n&o-criticas.
Os dois autores observam que nao ocorreu a substituicido de uma pela outra, uma
vez que ambas estiveram e estdo presentes na pratica escolar.

Ao situar o nascimento da escola nova, Manacorda declara que:
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A relacao educacgao-sociedade contém dois aspectos fundamentais na pratica e
na reflexdo pedagdgica moderna: o primeiro € a presenga do trabalho no
processo da instrugdo técnico-profissional, (...) o segundo € a descoberta da
psicologia infantii com suas exigéncias “ativas” (...). Estes dois aspectos
disputam o grande e variado movimento de renovagdo pedagdgica que se
desenvolve entre o fim do Oitocentos e o inicio do Novecentos, na Europa e na
América. (...) a instrugao técnico-profissional promovida pelas industrias e pelos
Estados e a educacgao ativa das escolas novas, de um lado, dao-se as costas,
mas, do outro lado, ambas se baseiam num mesmo elemento formativo, o
trabalho, e visam ao mesmo objetivo formativo, o homem capaz de produzir
ativamente (1992, p. 304-305).

Ja nas primeiras décadas do século XX, “teve lugar a grande estagdo da
educacdo nova ou da ‘escola ativa’, que vimos nascer como um grande e
generalizado movimento de democratizagdo da educagao”. Ela ndo se restringe
apenas a educacao infantil (MANACORDA, 1992, p. 311).

Para Dominicé e Finger (1990), a tradicao humanista é a que mais difere das
outras, ja que provém de duas vertentes: de um lado, deriva da filosofia
existencialista, da hermenéutica e da fenomenologia alema; de outro, da psicologia
humanista. No entanto, na classificagdo de Libaneo (2003), essa tradi¢cao situa-se
como uma versao da pedagogia liberal — a renovada nao-diretiva. A especificidade
da tendéncia humanista reside no fato de que ela leva a pensar a formacéo,
exclusivamente, a partir do desenvolvimento pessoal, ndo a partir de um projeto
sociopolitico. Contudo, para as relagdes interpessoais, ela é resultante do trabalho
do psicélogo norte-americano Carl Rogers (DOMINICE; FINGER, 1990; LIBANEO,
2003) e de Abraham Maslow. Esta formagdo estda muito presente nos Estados
Unidos, dando lugar ao conceito de self-directed learning, admitida largamente no
campo de educacao de adultos na sociedade americana. Malcolm Knowles adotou o
termo andragogia para essa aproximacao teérica (DOMINICE; FINGER, 1990).

A segunda metade do século XX esta marcada por dois fendbmenos decisivos
a educagao, em nivel mundial, que sdo o progresso tecnoldgico e a maturagao das
consciéncias subalternas. Trata-se da “tomada de consciéncia por parte dos jovens
(especialmente estudantes) da desigualdade na relagdo educativa, como parte da
mais ampla desigualdade e opressao social” (MANACORDA, 1992, p. 335). Nesse
panorama, Dominicé e Finger (1990) situam a tradig&o critica, que se inscreve numa
dimensdo emancipatoria e, acima de tudo, politica, ancorada na corrente marxista,
gue se assenta na tomada de consciéncia da transformacgao social.

Identifica-se que Libaneo (2003, p. 32) cunha, para a tradi¢ao critica, o termo

pedagogia progressista, visto que ela parte de uma analise critica das realidades sociais
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para sustentar os fins sociopoliticos da educacao. Tal pedagogia tem se manifestado
nas tendéncias libertadora, libertaria e critico-social dos conteudos. A primeira delas se
popularizou, no mundo inteiro, com o trabalho de Paulo Freire, no dominio da
alfabetizacdo de adultos. “As versodes libertadora e libertaria ttm em comum o anti-
autoritarismo, a valorizagao da experiéncia vivida como base da relagao educativa e a
idéia da autogestdo pedagogica”, elas valorizam o processo de aprendizagem grupal.

Percebe-se que a tendéncia progressista contempla a finalidade da
educacéao de adultos, uma vez que age como um elemento facilitador da apropriagéo
dos recursos necessarios ao desenvolvimento pessoal (nos aspectos social, cultural
e econdmico). Para alguns autores, ela abre caminho para uma participagao critica e
consciente, tornando o individuo capaz de cooperar, dialogar e responder as suas
responsabilidades de cidadéo e de contribuir para o progresso da propria sociedade.
Em face disso, a educagao de adultos se situa na perspectiva de uma verdadeira
“democracia cultural” (VALLE, 2000; GALVAN, 2004).

A contextualizagdo das tendéncias educacionais serviu para descortinar a
andragogia, no contexto histérico-filoséfico da educacdo de adultos. Apesar de ela
estar citada nas conclusdes/recomendacgdes da UNESCO — na lll e IV CONFITEA —
nao se encontra explicita, nos documentos, uma distingdo metodoldgica/filoséfica da
educacdo na perspectiva andragogica, muito embora se saiba que ela tem

postulados que permitem situa-la no ambito da educagao, conforme ja apresentado.

2.1.3.3 Postulados basicos da andragogia

O termo andragogia foi formulado originalmente por Alexander Kapp,
professor aleméao, em 1833, mas caiu em desuso e reapareceu em 1921, no relatoério
de Rosenstok, sinalizando que a educacgao de adulto requer professores, métodos e
filosofia diferenciados. Eduard Lindeman, em 1927, adotou o termo de Rosenstock e
o utilizou poucas vezes nos Estados Unidos. O vocabulo andragogia foi utilizado
amplamente, desde a década de 1960, na Franga, Yugoslavia e Holanda para se
referir a disciplina que estuda o processo da instrugcdo de adulto ou a ciéncia da
educacgao de adulto (NOTTINGHAN ANDRAGOGY GROUP, 1983).

A andragogia, enquanto teoria ou sistema de idéias, de conceitos e de
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aproximagdes com a aprendizagem do adulto, foi introduzida e muito difundida nos
Estados Unidos, por Malcolm Knowles, ao longo da segunda metade do século
passado. Indiscutivelmente, seus postulados constituem uma importante referéncia
sobre o assunto, de tal forma que, para muitos, o termo andragogia e o nome Knowles
tornaram-se intrinsecamente ligados. A teoria andragdgica esta baseada em premissas
que indicam distingdes, do ponto de vista da aplicabilidade do conhecimento e do
método de ensinar, entre 0 ensino para alunos adultos e o para criangas.

Knowles, primeiramente, definiu “andragogia como a arte e a ciéncia de ajudar
os adultos a aprender, em contraste com a pedagogia como a arte e ciéncia de ensinar
criancas” (1980, p. 43); depois, ele reconheceu que a andragogia encerra apenas outro
modelo de principios da aprendizagem. Inclusive o autor considera que “muitos dos
principios da andragogia sao pertinentes a educacao de criangas e de jovens” (p. 58).

Neste trabalho, optou-se por descortinar a andragogia, a partir dos
fundamentos de Knowles. Aqui se faz uma sintese dos principios dessa teoria de
aprendizagem, que est&o alicergados em, pelo menos, quatro suposigdes cruciais sobre
as caracteristicas dos aprendizes adultos. Elas sado diferentes das suposi¢des sobre as
criangas em que a pedagogia tradicional € estabelecida como premissa. Tais principios,
formulados por Knowles (1980), levam em conta que, nos individuos amadurecidos:

a) seu auto-conceito move-se de um ser de uma personalidade dependente

para um autodirigido;

b) seu reservatdrio de experiéncia se acumula e se transforma em um

recurso crescente para aprender;
c) sua prontiddo a aprender torna-se orientada, cada vez mais, as tarefas de
desenvolvimento de seus papéis sociais; e

d) sua perspectiva de tempo muda de uma agédo de procrastinagdo do
conhecimento a imediata aplicagdo; ja sua orientacdo para a
aprendizagem desloca-se de uma aprendizagem centrada nas disciplinas
a uma focada no problema, o que situa o modelo de ensino orientado na
resolucao de situagao-problema, ou em metas como educacido em saude,
capacitagao profissional, entre outras.

Ja a quinta premissa, motivacao a aprender, foi adicionada mais tarde, ela é
intrinseca no individuo amadurecido (KNOWLES, 1980).

Alcalda coaduna-se com o pensamento de Knowles e caracteriza que a

andragogia “sendo parte da antropologia e estando imersa na educagao permanente,
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desenvolve-se através de uma praxis fundamentada nos principios da participacao e
horizontalidade” (1997, p. 20). Para esse autor, o processo educativo é orientado pelo
facilitador da aprendizagem (professor), com o propésito de incrementar o pensamento,
a autogestéo, a qualidade de vida e a criatividade do participante adulto, com vistas a
proporcionar-lhe uma oportunidade, para que atinja a auto-realizagdo. O pensamento
andragodgico parte de uma visdo alargada da pessoa adulta, uma vez que permite ao
individuo elaborar o conhecimento, a partir da sua visdo de mundo, considerando o
ambiente social e de acordo com a experiéncia de vida pessoal, coletiva e institucional.
No dizer de Marquez (1998), a metodologia que suporta o desenvolvimento desse
processo educativo é a investigacao-acao participativa e a sua fundamentagao repousa
na possibilidade de um processo de aprendizagem auto-dirigido.

Dentre as implicagdes que envolvem a pratica educacional, considerando o
modelo andraddgico, destaca-se que a missdo do educador de adultos é a de ajuda-los a
desenvolver o proprio potencial. Esse modelo utiliza-se de uma metodologia de ensino
destinada a atingir tal fim. Nela, o papel do professor é o de um facilitador que prové as
condicdes que propiciam a aprendizagem. Em vista disso, este processo envolve
requisitos que se adequam a condi¢ao adulta (KNOWLES, 1980), como, por exemplo:

a) o clima da aprendizagem: este deve ser preparado de modo a permitir um
ambiente fisico, como a decoragdo, os equipamentos, a acustica e a
iluminacéao, apropriado;

b) o diagndstico de necessidades: na pratica tradicional, a decisdo sobre o
conteudo cabe ao professor e, certamente, isto pode entrar em conflito
com as ambi¢cdes do adulto a respeito do que ele necessita, ou esta
motivado a aprender. Nesse modelo, “é colocada grande énfase no
envolvimento do aluno no processo do auto-diagnéstico das suas
necessidades, do que aprender” (p. 47);

c) a formulagédo de programas objetivos, de conteudos que irdo satisfazer as
necessidades;

d) o processo de planejamento do aprender envolve os estudantes e o
professor serve de guia do processo e da pesquisa do conteudo;

e) a conducdo da experiéncia do ensino-aprendizagem se da em um
processo de mutua responsabilidade entre alunos e professor. O papel
deste é o de fornecer adequadas técnicas e materiais a aprendizagem e

de ser mais um catalizador do que um instrutor; e
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f) a avaliagdo da aprendizagem, como em todas as demais fases, se
processa pelo mutuo entendimento, em que o professor ajuda os alunos a
buscarem evidéncias do progresso obtido; também é discutido o que
facilitou, ou inibiu, a aprendizagem dos estudantes, entre outras causas.

Apesar de sua popularidade, a andragogia séo impostas criticas, como as de

Tennant (1997). Este autor argumenta que o sistema de valores da andragogia esta
centrado no ambito individual, portanto, relega o grupo a um segundo plano. Hartree
(1984) questiona se ela é uma teoria ou um conjunto de suposi¢cdes sobre a
aprendizagem e se 0s principios encerram uma teoria ou orientam a pratica
andragodgica. Em outros trabalhos, também encontram-se formulagdes oponentes e
proponentes a teoria andragogica, sendo elas em maior proporgdao, como se verifica
em: Carlson (1989); Brocket e Hiemstra (1991); Holmes e Abington-Cooper (2000);
Alcala (2005).

2.2 A teoria andragdgica

O desenvolvimento do conceito andragdgico sobre o processo da
aprendizagem de adultos se difundiu ao longo do século passado, tanto nos Estados
Unidos como na Europa. Ja a fundamentagao da teoria andragdgica, foi introduzida

por Knowles um pouco mais tarde.

2.2.1 Origem da andragogia

O vocabulo andragogia foi, originalmente, formulado pelo professor aleméo
Alexander Kapp, em 1833, para descrever os elementos da teoria educacional de
adultos. O termo caiu em desuso e foi retomado pelo alemao Eugene Rosenstock, em
1921, em uma publicagdo em que ele argumenta que a educagdo do adulto requer
professores, método e filosofia diferenciados. Eduard Lindeman retomou o termo de
Rosenstock e usou-o, poucas vezes, nos Estados Unidos, porém o termo andragogia

passou a ser usado amplamente, desde 1960, na Franca, Yugoslavia e Holanda, com
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referéncia a disciplina que estuda o processo de educacao de adulto ou a ciéncia da
educacao de adulto (Nothinghan Andragogy Group, 1983). Apesar de o uso do termo
andragogia ndo ser novo, sua teoria e tecnologia sdo recentes (KNOWLES, 1978).

A andragogia pode ser demarcada em trés grandes campos: como disciplina
cientifica, como processo integrador de atividades cognitivas e como atividade
profissional. Nesta, ela tem sido aplicada no modelo de treinamentos
organizacionais; ja enquanto ciéncia, tem desenvolvido um corpo de doutrina
fundamentado em principios filosoficos, psicolégicos e sociolégicos que norteiam o
planejamento e a administracdo da educagao de adultos (ROSALES, 2003).

A evolugao da andragogia esta demarcada em trés grandes etapas:

a) a primeira etapa vai desde 1920 até 1959; nesta, a andragogia
compreende a educacdo de adultos em todas as atividades educativas,
que incluem adultos em um processo, em tempo parcial ou atividades de
ocio, de natureza livre. Os estudos universitarios em tempo integral nao
se incluem nessa etapa. Tal definicAo ndo considera a educacdo em
funcao das caracteristicas bio-psico-sociais do sujeito;

b) na segunda etapa, Knowles fundamenta a teoria da aprendizagem de adulto
com a publicacdo dos livros The Modern Practice of Adult Education:
Andragogy versus Pedagogy (1970) e The Adult Learner: A Neglected
Species (1973), ambas as datas correspondem a primeira edi¢do. Nas
formulagdes desse autor, a andragogia é tida como um fendmeno
totalizador, no qual a educagao é considerada uma atividade permanente e
necessaria para acompanhar as mudancgas aceleradas da sociedade. Nessa
visdo, a educacgao de adultos compreende um processo no qual as pessoas
participam de atividades seqlenciais e organizadas com a intengao
consciente de produzir trocas de informagdes, conhecimentos,
compreenséo, destrezas, aceitacdo e atitudes, assim, o verdadeiro propésito
dessa educacido estd fundamentado numa base ampla. Dessa forma, a
tarefa da educacgéao é ajudar as pessoas a compreender suas necessidades,
0s caminhos para solugdes e descobrir 0s recursos a seu alcance;

c) na ultima etapa, a educagédo de adultos aparece como uma necessidade
da populacado adulta e da sociedade para a continuidade e sobrevivéncia
delas (Rosales, 2003). Concretamente, ela encontra-se inscrita nas

conferéncias da Organizacao das Nacdes Unidas para a Educagao, a
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Ciéncia e a Cultura (UNESCO) — Conferéncias Internacionais sobre
Educacdo de Adultos: Elsinore/Dinamarca (1949), Montreal/Canada
(1960), Toquio/Japao (1972), Paris/Franga (1985), Hamburgo/Alemanha
(1997) — embora o termo andragogia encontre-se referido apenas no
relatorio final das Conferéncias de Toékio e de Hamburgo (UNESCO,
2005).

Vale lembrar que a etimologia do vocabulo andragogia une o prefixo anner
ou andr@s, que significa adulto ou homem, ao sufixo agogos, que significa guia. No
intento de conceituar a andragogia, Knowles afirma que, inicialmente, definiu-a como
a “arte e a ciéncia de ajudar os adultos a aprenderem, em contraste com a
pedagogia que € a arte e a ciéncia de ensinar as criangas”; posteriormente, admitiu
que “a andragogia € simplesmente outro modelo de principios sobre a
aprendizagem, que pode ser usado em paralelo com os principios do modelo
pedagogico” (KNOWLES, 1980, p. 43).

Na maioria dos textos sobre educagédo, a andragogia € citada como um
método de educagao para adultos, porém nao se restringe apenas a eles, uma vez
que seu proprio idealizador entende que quatro dos cinco principios andragégicos se
aplicam igualmente a adultos e criangas, com a diferenga que estas, por terem
menos experiéncias e crengas pré-estabelecidas do que aqueles, tém poucos
elementos para estabelecerem relagdes (CONNER, 2003).

A andragogia significa o ensino para adultos, no sentido de um caminho
educacional, que procura compreendé-los em todos seus componentes humanos,
ou seja, o0 adulto deve ser considerado como um ente psicoldgico, biolégico e social
(LUDOJOSKI, 1972).

O principio do ensino andragdgico esta fundamentado na:

Participagdo e horizontalidade, cujo processo, ao ser orientado com
caracteristicas sinérgicas pelo facilitador da aprendizagem, permite
incrementar o pensamento, a autogestdo, a qualidade de vida e a
criatividade do participante adulto, com o propésito de proporcionar-lhe uma
oportunidade para que atinja sua auto-realizagdo (ALCALA, 1997, p. 20).

Como a educacéao para adultos pressupde uma visao integral do sujeito, ela
permite um vinculo estreito com as ciéncias sociais, para obter um maior
conhecimento da sociedade, da pessoa e do mundo em desenvolvimento —

elementos indispensaveis a formacao do ser humano. As ciéncias da educagao
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também exercem um papel fundamental uma vez que proporcionam conhecimentos
sobre a teoria e pratica, para levar a cabo o processo educativo dos adultos
(ROSALES, 2003). Enfim, a educagdo andragdgica inscreve-se no carater
interdisciplinar, pois se fundamenta em um principio filos6fico de educacao na idade
adulta, com possibilidade de transitar em varias ciéncias, dentre as quais se

destacam as ciéncias biologicas, sociais € humanas, da educagao, entre outras.

2.2.2 Principios da teoria andragdgica

A educacédo para adultos deve estar inserida em uma teoria dindmica que
parta do principio da canalizacdo das necessidades. Esse tipo de educacio deve
dedicar-se a produzir uma mudanga de atitudes interiores do adulto, que necessita
passar do estado de passividade para a acdo na construcdo de seu destino
(LUDOJOSKI, 1972). Na pedagogia libertadora de Paulo Freire, o aprendiz adulto
deve descobrir-se a si mesmo, para conhecer-se e transformar o seu entorno
(FREIRE, 2006).

Alcala define que o objeto de estudo da andragogia é o ser humano,

considerado como uma unidade integral, vale entender:

E um adulto que participa com outros adultos no desenho, planejamento,
programagao, desenvolvimento, avaliagéo, re-alimentagcéo e atualizagdo do
seu proéprio processo educativo, concebido como um fato concreto, com
caracteristicas que lhe séo préprias, e o diferenciam de adolescentes e
criangas, que nao se limita somente a participar, sendo requer um marco
tedrico de referéncia pertinente com orientagbes e tratamentos adequados
as suas particularidades, interesses imediatos e experiéncias (2005, p. 4).

No pensar filoséfico-educacional de John Dewey, a fungcdo da educacao
consiste em capacitar os individuos para continuar sua educacédo (1916), disso
depreende-se que a educagao deveria ser um processo continuo ao longo da vida e
deveria ter, como objetivo, a autonomia no processo de aprendizagem. Dewey
observa que a educacgao formal esta perdendo sua efetividade. Ele enfatiza que a
aprendizagem, por meio de varias atividades, supera o modelo de curriculo centrado
no professor. Ele afirma que as criangas aprendiam mais quando guiadas pela

experiéncia do que pela instrugdo autoritaria. Dewey instituiu a filosofia educacional
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focalizada no aluno, que influenciou fortemente Eduard C. Lindeman, que, em 1926,
langou os fundamentos para uma teoria sistematica sobre aprendizagem de adultos,
materializada no livro The Meaning of Adult Education (KNOWLES, 1978; CONNER,

2003). Nessa obra, Lindeman advoga que:

A abordagem da educagdo de adulto deve se dar por meio de situagdes e
nao por matérias. Nosso sistema académico cresceu na ordem inversa: as
disciplinas e os professores constituem o ponto de partida, os estudantes
estdo em segundo plano. Na educacdo convencional, o estudante é
requisitado a ajustar-se a um curriculo estabelecido; na educacdo de
adultos o curriculo é construido em torno das necessidades e interesses dos
estudantes. (...) Textos e professores desempenham um secundario e novo
papel neste tipo de educagao; eles devem ceder lugar aos aprendizes, que
estdo em primeiro lugar (1926, p. 8-9).

As modernas teorias e pesquisas em educacido de adultos estdo apoiadas
no pioneirismo tedrico de Lindeman, que identificou os fundamentos—chave sobre
como as pessoas adultas aprendem. As citagdes apresentadas no Quadro 1
retratam esse modelo (KNOWLES, 1978, p. 31).

Como a emergéncia da teoria andragdgica estad ancorada nos fundamentos
de Lindeman, sob a assercdo de que educacdo de adultos pressupde certas
condigdes, Knowles cunhou o termo andragogia para definir e explicar tais

condicoes.

1. Adultos sdo motivados a aprender a medida que experimentam que suas necessidades e
interesses serdo satisfeitos, por isso essas sao as particularidades mais apropriadas para se
iniciar a organizagao das atividades de aprendizagem do adulto;

2. A orientagdo de aprendizagem do adulto estd centrada na vida, por isso as unidades
apropriadas, para organizar o programa de aprendizagem, séo as situagdes de vida e ndo as
disciplinas;

3. A experiéncia é a fonte mais rica para a aprendizagem do adulto, assim, a esséncia
metodoldgica da educacéo do adulto é a andlise das experiéncias;

4. Adultos tém uma profunda necessidade de serem autodirigidos, por isso, o papel do professor
€ engajar-se no processo de mutua investigagdo com os alunos e ndo apenas transmitir-lhes
0 seu conhecimento e depois avalia-los;

5. As diferengas individuais, entre as pessoas, aumentam com a idade, logo a educacao de

adultos deve considerar as diferengas no estilo, tempo, lugar e ritmo de aprendizagem.

Quadro 1 — Fundamentos-chave sobre a aprendizagem de adultos.
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As caracteristicas de aprendizagem de adultos devem ser exploradas com
base em abordagens e métodos apropriados. Para Knowles (1962), a dindmica
metodologica, no ensino de adultos, tende a se mover dos métodos tradicionais a
favor dos métodos que exploram, principalmente, a experiéncia do aprendiz, em
cenarios educativos como: grupo de discussao, jogo de papéis, workshops e varias

combinagdes de métodos interativos.

2.2.3 A orientagao do ensino tradicional a luz do ensino andragdégico

A orientacdo do ensino assenta-se na didatica. Para Libaneo (2003, p. 129), “os
enfoques sobre o papel da didatica na atividade escolar variam de acordo com as
tendéncias pedagodgicas” e, ainda, “a pedagogia tradicional refere-se a didatica
assentada na transmissdo cultural, concebendo o aluno como um ser
receptivo/passivo”. Embora esse enfoque ja tenha incorporado alguns principios da
escola nova, diminuindo, assim, a preponderancia da recepg¢ao passiva, conserva a
idéia que “a didatica é entendida como um conjunto de regras e preceitos. Supde-se
uma matéria a ser ensinada, devendo o aluno submeter-se aos métodos do professor”
(p. 130).

O ensino andragdgico fundamenta-se na educagdo como um processo com
vistas ao pleno desenvolvimento e a independéncia do ser — crescimento nas
dimensdes pessoal e social. A teoria andragdgica esta alicergada em principios que
sdo considerados cruciais no processo ensino-aprendizagem, sao eles:

a) o conceito do professor a respeito do sujeito da aprendizagem e o

autoconceito deste;

b) o papel da experiéncia do aprendiz;

c) a prontidao para aprender;

d) a orientagao da aprendizagem;

e) a necessidade do conhecimento;

f) a motivagao para aprender.

Estes dois ultimos, mais tarde, foram destacados pelo autor (KNOWLES,
1989). Entretanto, nas publicagdes anteriores, consultadas nesta pesquisa, tais itens

estdo inclusos nos quatro principios iniciais, que sao considerados pontos-chave
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entre o ensino tradicional e o andragdgico.

A seguir, apresenta-se uma sintese das formulacbes de Knowles (1980) a
respeito dos principios da teoria andragdgica e as implicagdes dela na pratica
educacional. Como pode-se observar, o autor apresenta, ao longo de suas
publicagcdes, uma comparagao que explicita as distingdes na condugao do processo

ensino-aprendizagem na pedagogia tradicional e na andragogia.

O conceito do professor a respeito do sujeito da aprendizagem e o
autoconceito deste

A crianga ingressa no mundo numa condi¢ao de completa dependéncia, ja que
necessita do cuidado de alguém para sua sobrevivéncia. Nessa situagdo, o seu
autoconceito muitas vezes é encorajado e reforgado pelo contexto do adulto, entdo, seu
papel é definido como o de alguém mais ou menos passivo, que recebe e armazena
informacdes dos adultos que deverao decidir o que ela podera ou nao fazer. Em seu
desenvolvimento, a crianga comeca a se perceber capaz de tomar decisdes por si
mesma. Desse modo, progressivamente, vai aumentando o seu autoconceito e ela vai
conquistando um maior autodirecionamento. Na continuagcdo desse processo, na
adolescéncia, a necessidade de administrar sua prépria vida torna-se maior. Além
disso, em nossa cultura, o mundo adulto tende a formar um conceito de crianga como
uma personalidade sempre dependente. Entdo, na fase adulta, surgem algumas
dificuldades em seu autoconceito, quando as pessoas a definem como adulta.

Uma vez adultos, as pessoas comegam a ver seu papel normal, na vida, nao so
como aprendizes, porque evoluiram em seu desempenho, mas também como
produtores ou fazedores. Agora, suas principais fontes de auto-realizagdo concretizam-
se, sao trabalhadores, cénjuges, pais e cidadaos. Assim, os adultos adquirem um novo
status, a seus olhos e aos olhos dos outros, a partir dessas responsabilidades ja nao
educacionais. Aqui, o autoconceito torna-se o de autodirecionamento.

Esse desdobramento todo apresenta um problema especial para os
professores de adultos, porque os aprendizes adultos sdo profundamente marcados por
sua educacao anterior que, via de regra, esta fundamentada no modelo pedagdgico
tradicional. Assim, eles tendem a perceber-se como seres dependentes, quase sempre
passivos e receptores de um conteudo transmitido. Tipicamente, eles “sentam para
tras”, cruzam os bracos e esperam, numa atitude de “ensine-me”. Maior problema

ocorre quando os professores aceitam essa postura, literalmente, e comecam a tratar
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os aprendizes adultos como se eles fossem personalidades dependentes.

No entanto, quando os adultos descobrem que podem assumir a
responsabilidade pela propria aprendizagem, assim como eles fazem em outras
situacdes da vida, experienciam um senso de libertacdo e estimulacéo tal que os
leva a um profundo envolvimento do ego. Os resultados disso sao, frequentemente,
surpreendentes tanto para eles quanto para seus professores. Professores que
ajudam seus aprendizes a alcangarem tal patamar relatam que € uma das
experiéncias mais gratificantes de suas vidas. Muitas implicagcbes na pratica
decorrem da diferenca de concepgdes a respeito dos aprendizes, conforme segue:

a) O clima da aprendizagem: a concepgao que se tem do ser adulto reflete em
muitas condicdes para propiciar um ambiente tanto fisico — espago de
aprendizagem, com mobiliario confortavel, iluminagdo, acustica e
equipamentos —, quanto psicolégico — relacdo de aceitagdo, respeito,
liberdade de expressao, entre outras, propicias a facilitar o processo da
aprendizagem. Entretanto, o comportamento do professor, provavelmente,
influencia no clima da aprendizagem mais do que qualquer outro fator
isolado. Suas atitudes podem conduzir ao respeito e ao interesse pelos
alunos, ou ao pensamento de que eles sao fontes receptoras da
transmissdao do seu saber. Ele pode ocupar-se em conhecer seus
estudantes e até chama-los pelo nome, mas o comportamento que mais
explicitamente demonstra que ele realmente considera seus alunos e
respeita suas idéias € o ato de efetivamente ouvi-los.

b) O diagnostico das necessidades: a condicao do autoconceito voltada ao
autodirecionamento do adulto entra em conflto com a educagao
tradicional, na qual o professor impde aos estudantes o que eles
necessitam aprender. Inevitavelmente, isto é reflexo das escolhas da
propria sociedade sobre o que deve ser ensinado. Como os adultos sao
mais profundamente motivados a aprender conteudos que eles
reconhecem como necessarios a sua vida, na andragogia, a maior énfase
€ dada em envolver os adultos aprendizes no processo de
autodiagnostico de suas necessidades de aprender.

c) O processo de planejamento: os professores de adultos que fazem todo o
planejamento para seus estudantes e, na sala de aula, impdem atividades

pré-planejadas, tipicamente experienciam apatia, ressentimento e,
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provavelmente, afastamento dos alunos. Essa imposi¢cao da vontade do
professor € incongruente com o autoconceito de autodirecionamento do
adulto. A fungcao de planejar, nesse mesmo processo, consiste em traduzir
necessidades diagnosticadas em objetivos educacionais especificos (ou
direcbes de crescimento), desenhando e conduzindo experiéncias de
aprendizagem para atingir esses objetivos e avaliando a extensao para que
esses objetivos sejam alcangados. Ja, na andragogia, a responsabilidade
em realizar essa fungdo € mutua entre os aprendizes e o professor.

d) A conducdo da experiéncia de aprendizagem: em congruéncia com o
autoconceito de autodirecionamento, a pratica andragdgica trata o processo
ensino-aprendizagem como responsabilidade mutua dos aprendizes e do
professor. De fato, o papel do professor é redefinido. No ensino tradicional, ele
atua como um executor de procedimentos técnicos, fonte de conhecimentos,
um questionador, ja na andragogia, € mais um catalisador do que um instrutor.
Ao professor ndo cabe somente o papel de “ensinar’, para tentar “fazer a
pessoa aprender”, mas cabe o de ajudar o outro a aprender.

e) A avaliacdo da aprendizagem: possivelmente, a instancia critica da
incongruéncia entre a pratica educacional tradicional e o autoconceito de
autodirecionamento do adulto € o fato de o professor definir uma pontuacéo
ao aluno. A teoria andragdgica prescreve um processo no qual o professor
despende energia para ajudar os adultos a perceberem seu progresso em
relacdo as metas educacionais. A avaliagao também €& um comprometimento
mutuo, como s&o todas as outras fases da experiéncia de aprendizagem do
adulto. Essa mudancga da avaliagéo, para auto-avaliagédo ou re-diagnéstico,
estabelece uma grande responsabilidade para o professor de adultos, uma
vez que eles precisam utilizar-se de método em que fornega dados
compreensiveis sobre a performance dos estudantes. Os estudantes, por

sua vez, também precisam saber se avaliar e entender o método.

O papel da experiéncia

A histéria de vida dos adultos, certamente, propicia-lhes uma bagagem de
experiéncias maior do que a dos jovens. Eles, por terem vivido mais, acumulam maior
volume de conhecimentos, adquiridos em vivéncias singulares, que podem ser

relacionados no seu processo de aprendizagem. Por outro lado, a experiéncia das



47

criangas € advinda de algo que acontece para elas, pois seus parametros sao
referenciais externos, como a familia, na qual esta inserida; a escola; a sociedade.
Essas diferengas podem ter reflexos para a aprendizagem. Nesse sentido, os adultos
séo portadores de uma rica fonte de experiéncias que contribui para a aprendizagem
de outros adultos, assim como, novas experiéncias tém um significado diferente,
porque podem ser relacionadas com o que ja foi vivenciado anteriormente. Muitas
implicagdes, para a pratica, decorrem das diferengas de experiéncias, como:

a) A énfase nas técnicas experimentais: ha uma distinta mudancga na énfase
entre a didatica andragdgica e a de transmissdo, ainda prevalente na
educagcdo dos jovens. Esta conta com palestra, leitura dirigida,
apresentacdo audiovisual; aquela com técnicas experimentais mais
participativas, como teatro, exercicios de simulagao, grupos de discusséo,
oficinas, seminarios, entre outras.

b) A énfase na aplicacéo prética: professores atentos cuidam para que novos
conceitos, ou maiores generalizagdes, sejam ilustrados pelas experiéncias de
vida dos alunos adultos. Numerosos estudos recentes sobre a transferéncia
de aprendizagem e a manutengdo da mudanga de comportamento indicam o
anseio de ultrapassar limites e construir um projeto de provisdo de
experiéncias de aprendizagem, para os aprendizes planejarem — e ainda
ensaiarem — como eles aplicardo sua aprendizagem ao seu dia-a-dia.

c) Descongelando e aprendendo o aprender da experiéncia: para a
introducdo de uma pratica andragdgica, € aconselhavel partir de uma
espécie de capacitacdo dos aprendizes sobre o0 processo de
conhecimento nessa area. Deve acontecer uma pratica andragdgica
crescente, por meio de oficinas ou outras atividades sequenciais, com o
intuito de promover uma espécie de descongelamento, na qual os adultos
sdo ajudados a ficarem aptos para auto-analisarem-se objetivamente, a

fim de liberar suas mentes de preconceitos.

A prontidao para aprender

Culturalmente, ja é aceito que as criangas aprendem melhor tudo que é
importante para elas. Tal aprendizado lhes permite avancar de uma fase do
desenvolvimento para a seguinte. As pesquisas revelam que algo semelhante ocorre

em relagdo ao trabalho na vida adulta. Os adultos também tém suas fases de
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crescimento e de resolugdes relativas ao desenvolvimento de tarefas, de prontidao
para aprender e de momentos suscetiveis para aprender. Duas implicacdes, para a
pratica, decorrem das diferengas na prontidao para aprender, sao elas:

a) A escolha do momento de aprender: se 0 momento é suscetivel para os
adultos, em particular, adquirirem determinada aprendizagem, deve ser
aproveitado, € obvio que a sequéncia do curriculo deve ser organizada a
medida que eles evoluem em suas tarefas. Este é um apropriado principio
de organizagado de um programa de educagao de adultos.

b) Aprendizagem em grupo: o conceito de desenvolvimento de tarefas fornece
algumas orientagbes referentes aos grupos de aprendizagem. Em alguns
tipos de ensinamentos, os grupos homogéneos, para a realizagao de tarefas,
sé&o mais efetivos, ja para outros objetivos, os grupos heterogéneos podem

ser claramente preferiveis.

A orientacao para a aprendizagem

Adultos e criancas apresentam diferencas na perspectiva de utilizagdo do
aprendizado, ou seja, quando vao utilizar o que precisam aprender. Para as criangas
ha uma perspectiva de aplicacdo futura de sua aprendizagem; por outro lado, os
adultos vivem a expectativa de uma aplicacdo imediata. Eles, normalmente, se
engajam em atividades educacionais por pressdes decorrentes de situagdes da vida
pessoal ou, mais ainda, da profissional, estas a cobrar-lhes capacidade de solucao
ou enfrentamento. Sao implicacdes relativas a pratica e decorrentes das diferengas
na orientagdo da aprendizagem:

a) A orientacao do educador de adultos: como ha diferengas entre adultos e
criangcas, o educador também deve fazer diferengca na orientacdo do
ensino deles. O educador de jovens e criangas, possivelmente, deve estar
preocupado com o desenvolvimento logico dos objetivos das matérias e
sua articulagdo passo a passo de acordo com os niveis de complexidade.
Ja o educador de adultos devera estar, primeiramente, atento as
preocupacgdes existenciais dos individuos, ou das instituicbes onde eles
estdo inseridos, e ser capaz de desenvolver experiéncias de
aprendizagem que deverao estar articuladas com tais preocupacgoes.

b) A organizacdo do curriculo: a base original da organizagdo de um

curriculo compde-se de disciplinas, dispostas em ordem crescente de
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complexidade; no entanto, com a emergéncia do pensamento
andragodgico, esse modelo de curriculo ja ndo parece adequado, porque,
como os aprendizes adultos tém a orientagdo da aprendizagem centrada
em situagdes-problema, € apropriado organizar o curriculo em sequéncia
de aprendizagem por areas do problema, e n&do por disciplinas.

c) O design da experiéncia de aprendizagem: a orientacdo centrada em
situagbes-problema, implica em que o mais apropriado ponto de partida, para
qualquer experiéncia de aprendizagem, sdo os problemas e os interesses que
os adultos demonstram e como eles apresentam. A boa experiéncia se da
quando o aprendiz identifica 0 que desencadeou o problema, ndo o problema

em si, mas suas causas, 0 que gerou a situagéo objeto de estudo.

Alguns principios adicionais sobre 0 ensino e aprendizagem

O elemento critico, em qualquer programa de educacao de adultos, € o que
acontece quando o professor encontra-se face a face com um grupo de alunos. Na
aproximagao andragdgica, o processo ensino-aprendizagem tem como premissa trés
principios adicionais sobre ensino e aprendizagem:

a) Adultos podem aprender: a proposi¢ao central do movimento pela educagao
de adultos baseia-se na concepcéo de que o adulto pode aprender. Estudos
recentes sobre a aprendizagem do adulto indicam que a capacidade inata de
aprender permanece inalterada ao longo da vida, apenas ocorre um declinio
na rapidez de aprender, porém nao na capacidade intelectual. Tal declinio
pode ser minimizado pelo uso continuado do intelecto.

b) A aprendizagem é um processo interno: historicamente, ha a tendéncia de se
pensar a educagao como transmissao de informacao e a aprendizagem quase
como um processo exclusivamente intelectual, organizada como um depdsito
de fatos acumulados que ocupam compartimentos na mente. Nessa visdo da
aprendizagem, fica implicito que se trata de um processo externo, uma vez
que o conteudo aprendido é determinado por forcas exteriores ao aluno, tais
como o conteudo exposto pelo professor e a qualidade dos recursos didaticos.
O desenvolvimento de pesquisas sobre o que realmente acontece no
processo de aprender, tem colocado em risco essa concepcgao tradicional
sobre o processo da aprendizagem. Embora ainda ndo haja concordancia

sobre a precisa natureza do processo de aprendizagem, ha o consenso de
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que ocorre um processo interno controlado pelo sujeito, que inclui as fungdes
intelectual, emocional e psicoldégica. A aprendizagem € descrita,
psicologicamente, como um processo do encontro entre necessidade e meta
de esforco dos aprendizes. Diante disso, os individuos sdo motivados a se
engajarem na aprendizagem quando sentem a necessidade de aprender e a
percebem como uma meta pessoal que poderédo alcancar com o auxilio da
aprendizagem. A dindmica central do processo de aprendizagem é, assim,
percebida como uma experiéncia de interacdo entre os aprendizes e o
ambiente deles. A qualidade e o valor da aprendizagem sao influenciados pela
qualidade e pelo valor das interagdes entre os aprendizes e o ambiente e
também pelo potencial educativo desse. A primordial implicagdo para a pratica
da educacao de adultos, a partir do fato que a aprendizagem € um processo
interno, deve-se aos métodos e as técnicas que envolvem o individuo,
profundamente, em questionamentos autodirigidos durante a busca de
informagodes, porque estes produzirdo uma maior aprendizagem.

c) Existem condi¢cBes superiores de aprendizagem e principios de ensino: o
conhecimento acumulado sobre o processo de aprendizagem do adulto
indica que certas condi¢cdes de aprendizagem sdo mais favoraveis ao
crescimento e ao desenvolvimento do que outras. Tais condicdes
superiores parecem ser promovidas por praticas de ensino-aprendizagem
que aderem a certos principios de ensino, (KNOWLES, 1980, p.57-58),
que estao expostos no Quadro 2.

Na compreensdo de Alcala (2005), a metodologia caracterizada por ser
ativa, participativa, critica e criativa valida a andragogia como uma ciéncia. E como
tal, possui bases firmes, representadas pelo cumprimento das principais
caracteristicas fundamentais da ciéncia: democratica, horizontal, independente,

autbnoma e participativa.
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Condicbes de aprendizagem

Principios de ensino

Os sujeitos da aprendizagem
sentem necessidade de aprender

1) O professor expde aos alunos novas possibilidades de
auto-realizacao;

2) Os professores ajudam os aprendizes a esclarecer suas
proprias aspiragoes para melhorar o procedimento deles;

3) O professor ajuda cada aprendiz a diagnosticar a lacuna
entre suas aspiragdes e seu nivel de desempenho presente;
4) O professor ajuda os alunos a identificar os problemas de
vida que eles experienciam pela falta de bagagem cultural,

O ambiente de aprendizagem é
caracterizado por: conforto fisico,
confianca e respeito matuo, ajuda
mutua, liberdade de expresséo e
aceitacdo das diferencas.

5) O professor proporciona condig¢oes fisicas, confortaveis,
isto é, confortaveis para sentar, espago para fumar, com
temperatura, ventilagao, iluminagéo e decoragao adequadas
e favoraveis a interagao (preferencialmente, nenhuma
pessoa fica sentada atras da outra);

6) O professor acata os aprendizes como pessoas de valor e
respeita seus sentimentos e idéias;

7) O professor procura construir relacionamentos de
confianga mutua e benéfica entre os alunos, encorajando-os
a atividades cooperativas e evitando induzi-los
competitividades e julgamentos;

8) O professor expde seus proprios sentimentos e as fontes
que contribuem, numa co-aprendizagem, para um espirito de
investigacdo mutua;

Os aprendizes percebem as metas
da experiéncia de aprendizagem
como metas proprias.

9) O professor envolve os aprendizes em um processo
mutuo de formulacdo de objetivos de aprendizagem, em que
as necessidades dos aprendizes, da instituicdo, do
professor, da sociedade sédo consideradas e também, o
objetivo da matéria;

Os aprendizes aceitam a divisédo de
responsabilidade por planejar e
controlar a experiéncia de
aprendizagem e, além disso,
manifestam um sentimento de
comprometimento em relacao ao
processo.

10) O professor divide suas idéias sobre op¢des disponiveis
no design de experiéncias de aprendizagem e na selegéo de
materiais e métodos. Também envolve os aprendizes na
decisdo dessas opgodes;

Os aprendizes participam
ativamente do processo de
aprendizagem.

11) O professor ajuda os aprendizes a se organizarem
(projetos em grupo, equipe de ensino-aprendizagem, entre
outros) para aprenderem a dividir responsabilidade no
processo de questionamento mutuo;

O processo de aprendizagem esta
relacionado a experiéncia dos
aprendizes e utiliza-se dela.

12) O professor ajuda os aprendizes a tirarem proveito de
suas proprias experiéncias como fontes de aprendizagem,
pelo uso de técnicas, como discussao, teatro, estudo de
caso, entre outros;

13) O professor encaixa a apresentagéo de seus proprios
recursos no nivel de experiéncia de certos alunos;

14) O professor ajuda os alunos a aplicar novas
aprendizagens a propria experiéncia e, assim, tornar a
aprendizagem mais significativa e integrada;

Os aprendizes apresentam um
senso de progresso em relacéo aos
seus objetivos.

15) O professor estimula os aprendizes a desenvolverem,
conjuntamente, critérios aceitaveis e métodos para medir o
progresso em relagao aos objetivos de aprendizagem;

16) O professor ajuda os alunos a desenvolver e aplicar
procedimentos para auto avaliagdo de acordo com esses
critérios.

Quadro 2 — Condigbes de aprendizagem a partir de certos principios de ensino.
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Considerando o exposto sobre a orientacdo do ensino de adultos, torna-se
evidente que os programas de educagao para eles ndo devem estar centrados em
matérias, mas orientados por metas para a resolucdo de problemas pessoais e
profissionais. Para tanto, ha a necessidade de prover um clima préprio de vida
adulta, que respeita e considera as contribuicbes e o0s interesses de cada
participante, cujo ensino é orientado para o que deve ser aprendido, como deve ser
planejado e avaliado. O Quadro 3 apresenta um quadro-resumo do modelo
comparativo entre o projeto de ensino no modelo tradicional e no andragdgico
(KNOWLES, 1978, p. 110).

PROJETOS
Pedagdgico tradicional Projeto andragogico
Orientado na autoridade De mutual@ade
. De respeito
Clima Formal .
- Colaborativo
Competitivo
Informal
Planejamento Pelo professor Mecanismo para planejamento
mutuo
Dlagnos_tlco de Pelo professor Autodiagnéstico mutuo
necessidades
Formulagdo de Pelo professor Negociagdo mutua

objetivos

Seqlienciado de acordo com a
prontidao.
Unidades de problema

Técnicas experimentais

Légica da importancia de conteudo

Plano/projeto Unidades por conteudo

Atividades Técnicas de transmisséo :
(questionamento)
Re-diagnosticar as necessidades
Avaliacéo mutuamente.

Pelo professor

Avaliacdo mutua do programa

Quadro 3 — Comparagao entre os projetos de ensino pedagdgico tradicional e andragdgico.

A popularizacédo da Teoria Andragdgica tem sido acompanhada por estudos
que langam a ela formulagdes favoraveis ou contrarias (BROCKETT; HIEMSTRA,

1991). A seguir, sdo apresentadas algumas criticas a teoria.
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2.2.4 Criticas a teoria andragodgica

Toda a vez que se formula uma verdade cientifica, ela passa a ser objeto da
critica e, a partir dai, langam-se novas verdades, que permanecem até que algum
estudioso Ihe formule novas criticas; pois, assim, a ciéncia avanca.

Ao olhar-se para as formulagcdes de Knowles, identifica-se que a construgao
de sua teoria esta orientada para o enfoque na diferenciagdo entre a pedagogia e a
andragogia. Em alguns momentos, o autor explicita que a utilizagdo do vocabulo
pedagogia refere-se ao modelo pedagdgico tradicional de ensino, por isso, muitas
vezes, sofre a critica dos defensores de que a pedagogia ndo se resume apenas a
didatica tradicional. Smith (2002) langa sua critica ndo sé a esse aspecto, entre
outros, da fundamentagdo da teoria, mas ainda ao marcado trago da psicologia
humanistica de Rogers — atribuido, principalmente, a facilitagdo da aprendizagem
que vem recheada por outros elementos da psicologia behaviorista — incentiva o
aprendiz a identificar necessidades, estabelecer objetivos, incorporar contratos da
aprendizagem - o autor justifica que a dualidade, na adogdo de tradi¢cdes
terapéuticas diferentes e opostas, fragiliza o modelo de ensino andragdgico.

Ja Hartree (1984) questiona se a andragogia € uma teoria ou um modelo de
ensinar, ja que o seu idealizador a define como a arte e a ciéncia de ajudar os
adultos a aprender em contraste com o modelo da pedagogia em relacdo as
criangcas. O autor interroga, ainda, se os principios andragégicos encerram uma
teoria ou um conjunto de orientagbes para a didatica. Esses sao questionamentos
que estdo se descortinando com a evolucéo dos estudos na area.

Ao se referir a tarefa de desenvolver uma critica a uma teoria, ja na
introducéo de sua obra, Tennant cita Broughton (1981), como seu inspirador, para

apresentar uma distingdo entre os diferentes tipos de critica, conforme segue:

1. Critica tedrica: em que a fraqueza conceitual da teoria e as suas
contradicbes internas sao identificadas. 2. Critica empirica: nela, a
adequacao da teoria € examinada a luz da evidéncia. 3. Critica pratica: na
qual a forma, proposta e sucesso das praticas promovidas pela teoria sdo
acompanhadas. 4. Critica ideoldgica: em que a origem socioldgica, historica
e politica, natureza e consequéncias da teoria sdo analisadas e avaliadas
(TENNANT, 1997, p. 3).

Entende-se que, diante dessa classificacdo, € preciso proceder com certa
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prudéncia ao emitir ou analisar posicionamentos de critica. Contudo, verifica-se que,
no universo de publicagdbes sobre a educacdo de adultos, ha muitos
posicionamentos criticos favoraveis a teoria andragogica, como se nota, nos
trabalhos de: Carlson (1989); Brocket e Hiemstra (1991); Holmes e Abington-Cooper
(2000); Alcala (2005). A exemplo disso, Tennant (1997) afirma que, apesar das
vozes suspeitas sobre o estado da teoria, até mesmo como uma disciplina, a
educacao de adultos é uma atividade que esta, manifestamente, tornando-se mais
urgente e central. Ele entende que “A educacéo adulta esta comegando a preencher
0s espacos criados pela fragmentagao dos sistemas arcaicos educacionais” (p. viii).

Reconhecem-se os posicionamentos criticos como centrados em aspectos
que sao discutiveis, mas validos, como: o valor de uma auténtica definicao
epistemoldgica e de uma consistente fundamentagdo para o estabelecimento de
uma teoria; a fragilidade na dicotomia entre o que €& préprio ou apropriado as
criangas e aos adultos em termos de interesses, responsabilidades, capacidades,
entre outros. No entanto a critica impulsiona para o avango da ciéncia.

Afora essas criticas, ha a destacar que, em termos de espaco temporal, é
possivel observar a emergéncia da Teoria Andragdégica no momento de plena
efervescéncia do movimento da escola nova, e essa, por sua vez, recebe influéncias
das filosofias educacionais de Dewey e Rogers. Além disso, verifica-se que o proprio
Knowles (1978) descreve os postulados para a educagdo, propostos por tais
especialistas, para contextualizar a fundamentacao da sua teoria.

Embora o proprio Knowles nao tenha se detido em situar sua teoria como
convergente com as tendéncias pedagogicas renovada progressivista e ndo-diretiva, os
principios que postula para ela e o paralelo que tragca em relagcdo a pedagogia tradicional
evidenciam que os principios knowlesianos, para a educacdo de adultos, estdo
francamente atrelados ao ideario da pedagogia nova. Consoante com essa formulagao,
apresenta-se Saviani (1992). Este autor declara que o escolanovismo disseminou-se
largamente pela Europa e pelos Estados Unidos, influenciando o pensamento pedagdgico
latino-americano e gerando perturbagéo nos modelos tradicionais de ensino.

Na apresentacdo do topico a seguir, pode-se observar que a andragogia
reflete um modelo de ensino consoante com a tendéncia liberal renovada nao-
diretiva. Como afirma Libaneo, tal tendéncia esta “orientada para os objetivos de
auto-realizagdo (desenvolvimento pessoal) e para as relagdes interpessoais, na

formulagao do psicologo norte-americano Carl Rogers” (2003, p. 22).
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2.3 As tendéncias pedagogicas no contexto da emergéncia da teoria andragogica

A contingéncia social tem suscitado aos pesquisadores reflexao,
interpretacao e posicionamento sobre o papel da educacao diante da realidade, com
respostas que se reportam as teorias educacionais. As teorias pedagodgicas refletem-
se nas praticas de ensino que, por sua vez, encontram-se, explicita ou
implicitamente, vinculadas a um determinado fundamento ideoldgico. Sinteticamente,
a pedagogia, vista como a ciéncia ou filosofia da educacgao, diz respeito a teoria da
educacdo. Ja a didatica compreende os “procedimentos que visam a fazer a
educacédo acontecer segundo os principios extraidos da teoria” (GHIRALDELLI,
2004, p. 28).

2.3.1 A pedagogia tradicional e a da escola nova contextualizadas com a teoria

andragogica

As tendéncias pedagodgicas sao classificadas utilizando-se, como critério, a
posicdo que assumem em relacdo aos condicionantes sociopoliticos da escola.
Imerso na pratica escolar, ha um universo de “condicionantes sociais e politicos, que
configuram diferentes concepgdes de homem e de sociedade” que, por sua vez,
abrigam “diferentes pressupostos sobre o papel da escola, aprendizagem, relagdes
professor-aluno, técnicas pedagdgicas" (LIBANEO, 2003, p. 19). Disso decorre que
o fazer dos professores, como eles selecionam e organizam o conteudo ou as
técnicas de ensino e avaliagdo implicita ou explicitamente, esta apoiado em
pressupostos tedrico-metodologicos.

Este autor classifica as tendéncias pedagodgicas em liberal e progressista. A
primeira comporta a pedagogia tradicional, a renovada progressivista, a renovada
nao-diretiva e a tecnicista. A segunda tendéncia compreende a pedagogia
libertadora, a libertaria e a critico-social dos conteudos.

A pedagogia liberal sustenta a idéia de que a escola cabe promover o
desenvolvimento cultural, ou seja, preparar os individuos para o desempenho de

papeis na sociedade; ja os problemas da sociedade nao lhe dizem respeito. “A
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doutrina liberal apareceu como justificacdo do sistema capitalista (...), estabeleceu
uma forma de organizagdo social baseada na propriedade privada dos meios de
producdo”, a sociedade de classes. A pedagogia liberal € manifestacdo desse tipo
de sociedade (LIBANEO, 2003, p. 21).

Saviani (1992, p. 27) denomina por teorias nao-criticas e critico-
reprodutivistas. As primeiras incluem as pedagogias tradicional, nova e tecnicista.
Sao assim chamadas porque véem os problemas sociais como um desvio e
entendem que cabe a escola, que dispde de autonomia em relagdo a sociedade,
intervir, transformando-se, corrigindo as injusticas, promovendo a equalizag¢ao social.
Nao-criticas porque consideram apenas a “agao da educacao sobre a sociedade.
Porque desconhecem as determinagdes sociais do fenbmeno educativo”. Quanto ao
segundo grupo, as critico-reprodutivistas, o autor considera que “sdo criticas, uma
vez que postulam nao ser possivel compreender a educagao senao a partir dos seus
condicionantes sociais”. As teorias de maior repercussao, neste grupo, sao: a do
sistema de ensino, como violéncia simbdlica; a teoria da escola como aparelho
ideoldgico de Estado e a teoria da escola dualista.

A pedagogia progressista parte de uma andlise critica das realidades
sociais, numa leitura das finalidades sociopoliticas da educacdo, entao,
“‘evidentemente, a pedagogia progressista ndo tem como se institucionalizar numa
sociedade capitalista” (LIBANEO, 2003, p. 32). Saviani também sinaliza que as
teorias critico-reprodutivistas contam com um razoavel numero de representantes,
em diferentes versdes. Esses autores atribuem a escola uma fungao equalizadora da
sociedade e acreditam que, atualmente, ela estda cada vez mais discriminadora e
repressiva. “Todas as reformas escolares fracassaram, tornando cada vez mais
evidente o papel que a escola desempenha: reproduzir a sociedade de classes e

reforcar o modo de reproducgao capitalista” (1992, p. 27).

2.3.1.1 A pedagogia tradicional

Segundo Manacorda (1992), na Idade Moderna, ocorreram profundas
transformagdes no mundo do trabalho e no modo de vida. Como as oficinas

artesanais foram substituidas por fabricas, houve grandes deslocamentos
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populacionais para as cidades, o que gerou conflitos sociais, transformacdes
culturais e revolugbes morais. Diante do desenvolvimento industrial, além de
mudarem as condigdes de vida, mudaram as exigéncias de formagdo humana. A
pedagogia tradicional teria surgido como uma tentativa de corrigir os problemas da
ignorancia do povo, com a finalidade de preparar as pessoas, por meio da instrugao,
para atender as necessidades da sociedade.

A pedagogia tradicional traduz-se, simplificadamente, por uma didatica
tradicional. Esta, por sua vez, originou-se da pedagogia de Herbart. “O processo de
ensino — a aula -, derivado de uma didatica herbartiana, seguiria cinco passos:
preparagao, apresentacdo, associacao, generalizacdo e aplicacado” (GHIRALDELLI,
2004, p. 28). Nesse modelo de didatica, a figura central é o professor, o que tem o
dominio do acervo cultural e deve transmiti-lo, segundo uma gradacdo logica,
cabendo aos alunos assimilar os conteudos que |Ihes sédo transmitidos (SAVIANI,
1992; GHIRALDELLI, 2004). Os conteudos consistem em conhecimentos e valores
acumulados, dissociados da experiéncia do aluno e das realidades sociais. Eles sao
repassados aos alunos como verdades. De acordo com Libaneo “As matérias de
estudo visam preparar o aluno para a vida, sdo determinadas pela sociedade e
ordenadas na legislagao” (2003, p.21); ja o professor transmite os conteudos pela
exposicao verbal ou demonstracdo e os cobra dos alunos através de provas de
memorizagao, com exercicios e repeticdo de conceitos ou de férmulas. Predomina a
autoridade do professor para manter a conduta disciplinar e fazer a avaliacdo da
aprendizagem. Essa pedagogia ainda permanece viva e atuante nas escolas
brasileiras, no dizer deste autor.

A partir do final do século XIX, a pedagogia tradicional e a sua forma de
organizagao escolar passaram a ser criticadas, em decorréncia do progressivo
enfraquecimento de seu propdsito de universalizagao, uma vez que nem todos nela
ingressavam e, mesmo o0s que a ela tinham acesso, nem sempre eram bem
sucedidos. Tal pedagogia “teve que curvar-se ao fato de que nem todos os bem-
sucedidos se ajustavam ao tipo de sociedade que se queria consolidar’. Essa
“escola passa a ser chamada de escola tradicional” (SAVIANI, 1992, p. 18).

O alvorecer do século XX, na Europa, teve como fato novo a instituicdo das
escolas infantis, cuja educacao tinha um carater de instrugdo basica e das escolas
elementares para instrucdo popular; seguidas das escolas técnicas e da

universidade, estas ultimas com o carater de formacao a servigo das exigéncias da
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producdo para alimentar o progresso econdmico. A relagdo educagao-sociedade
passou a ter outras caracteristicas na pratica e na reflexao pedagodgica moderna: na
primeira, o processo de instrugcado técnico-profissional aos adultos passou a se dar
fora do aprendizado no trabalho, agora na escola; na segunda, ocorreu a descoberta
da psicologia infantil, que passava a cobrar uma educagao sensorio-motora e
intelectual, adequadas a evolugao psiquica da crianga, chamada educacao ativa da
escola nova. Esses dois aspectos mobilizaram um amplo e variado movimento de
renovagao pedagogica que se desenvolveu entre o final do século XIX e o inicio do
XX, na Europa e na América do Norte (MANACORDA, 1992).

2.3.1.2 A pedagogia da escola nova

Junto ao desenvolvimento da instrucdo técnico-cientifica, que aconteceu
paralelo ao progresso da revolugao industrial, nos primeiros decénios do século XX,
surgiu a grande estacdo da escola nova ou ativa, que se configurou como um
generalizado movimento de democratizagao da educacao.

No periodo de 1918 a 1920, muitas nagdes projetaram e aplicaram reformas
inspiradas nos principios da educagao nova. Nos Estados Unidos, sob influéncia das
orientagdes de John Dewey, vinham sendo experimentadas inovacdes pedagogicas
(MANACORDA, 1992). O principio da didatica deweyana centra-se no estudante,
que deve participar ativamente da formulagdo dos problemas e de sua solucgio.
Portanto, essa didatica se opunha ao modelo da educacéo tradicional, por exemplo:
passava da aprendizagem através de textos e do professor para a aprendizagem
através da experiéncia; passava da aquisicao de habilidades isoladas e técnicas, por
intermédio de exercicios e treino, para a aquisicao destes como meio de alcancar
resultados que sao recursos de importancia vital;, passava da preparagao para um
futuro mais ou menos remoto para a utilizacdo das oportunidades de aprendizado da
vida presente; trocava os objetivos e as matérias estaticos pelo conhecimento de um
mundo em transformacgé&o. Ghiraldelli (2004), fazendo uma analogia com 0s cinco
passos da didatica Herbart, organiza os passos da didatica deweyana: atividade,
problema, coleta de dados, hipotese e experimentacgao.

Em suma, o trabalho de Dewey demarca a fungdo da educacdo numa
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sociedade em mudanca, com uma filosofia organizada em torno de conceitos-chave,
ou seja, a educagcdo baseada: a) na experiéncia — utiliza-se das experiéncias
proveitosas e criativas passadas que dinamizardo as atuais, este € o conceito
primordial; b) na democracia — porque € preferivel empregar medidas democraticas
e humanas do que autocraticas e severas, visto que aquelas promovem uma melhor
qualidade na experiéncia humana de aprendizado e s&o mais acessiveis e
prazerosas; c) no principio da continuidade da experiéncia — este significa que todo
conhecimento experienciado modifica a qualidade das experiéncias que vém depois,
0 que pode se traduzir em crescimento intelectual e moral; d) na interagao — este € o
segundo conceito basico na aprendizagem, qualquer experiéncia € interpelada pelas
condicdes: experiéncia e interacdo, formando uma situagdo. Como o principio de
desenvolvimento pela experiéncia prové meios de interacdo, a educacao torna-se
essencialmente um processo social (DEWEY, 1938).

Diante das criticas a pedagogia tradicional, aos poucos, foi surgindo a
pedagogia nova. Esta se caracteriza por manter a crenga no poder da escola e em
sua fungédo de equalizagéo social. Em decorréncia disso, a marginalidade deixa de
ser vista apenas como decorrente da ignorancia, no sentido de pouco conhecimento,
como era pensada na vertente tradicional. A marginalidade passa a ser interpretada
como decorrente da rejeicdo expressa pela sociedade. A educagao funciona como
um instrumento de correcdo da marginalidade, uma vez que contribui para a
integracao do sujeito, pela aceitagao e respeito, no grupo e no ambito da sociedade.
Na afirmacgao de Nietsche (1998, p. 131), a finalidade dessa escola é “adequar as
necessidades individuais ao meio social”, portanto, deve estar organizada de modo a
retratar a vida. A escola “cabe promover as experiéncias que permitem ao aluno
educar-se, num processo ativo de construgdo e reconstrucdo do objeto, numa
interagao entre estruturas cognitivas do individuo e estruturas do ambiente”.

A escola nova encerra uma série de atributos para o ensino, dentre eles: a
necessidade de um laboratério de pedagogia ativa, voltado a uma educagédo que
procure abrir a mente para uma cultura geral. O ensino deve estar baseado nos fatos
e nas experiéncias, como também na atividade pessoal, que surge dos interesses
espontaneos da crianga. O trabalho individual baseia-se na pesquisa, que se soma
ao trabalho coletivo. A disciplina é consequente da tomada de consciéncia dos
limites da vida grupal; dessa maneira, exercita-se a pratica gradual do senso critico e

da liberdade. O papel do professor € de um facilitador ou auxiliar ao
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desenvolvimento livre e espontaneo da crianga (MANACORDA, 1992; NIETSCHE,
1998; LIBANEO, 2003).

Os educandos passaram a ser vistos como seres Unicos,
independentemente de qualquer diferengca bio-socio-cultural. Tomando por
referéncia a pedagogia tradicional, a nova maneira de entender a educagao
deslocou o eixo da orientagado pedagogica do “intelecto para o sentimento; do aspecto
l6gico para o psicologico; dos conteudos cognitivos para os métodos ou processos
pedagogicos; do professor para o aluno; do esforco para o interesse; da disciplina para a
espontaneidade; da quantidade pela qualidade” (SAVIANI, 1992, p. 20). A pedagogia
nova considera que “o importante ndo é aprender, mas aprender a aprender” (p. 21).
Nela, € mais valorizado o processo de aquisicdo do saber do que o saber
propriamente dito. A idéia de “aprender fazendo” esta sempre presente na escola
regida por esse pensamento (LIBANEO, 2003).

Saviani (1992) sustenta que, para tal concepcao de ensino, a proépria
organizagdo escolar deveria passar por reformulagdes, tanto na estrutura fisica
como na composi¢cdo das turmas e no papel do professor, que agiria como um
estimulador e orientador das iniciativas de aprendizagem dos alunos. Vale lembrar
que esse tipo de escola ndo conseguiu superar o modelo anterior, organizou-se
basicamente na forma de escolas experimentais, porém o ideario escolanovista
influenciou muitos educadores, refletindo-se nas redes escolares oficiais
organizadas na forma tradicional.

Na classificacdo organizada por Libaneo (2003), direcionada a educacgao
brasileira, a tendéncia liberal renovada apresenta-se em duas vertentes: a renovada
progressivista, que adota os principios da escola nova, e a renovada nao-diretiva, que
€ impregnada pelas formulagdes do psicélogo americano Carl Rogers. Esta ultima
exibe como fundamento basico, o papel da escola na formacao de atitudes do aluno.

Complementando a descricdo acima, no meétodo de ensino da tendéncia

renovada progressivista

valorizam-se as tentativas experimentais, a pesquisa, o estudo do meio
natural e social, o método de solugdo de problemas. Embora os métodos
variem, as escolas ativas ou novas (Dewey, Montessori, Decroly, Cousinet e
outros) partem sempre de atividades adequadas a natureza do aluno e as
etapas do seu desenvolvimento. Na maioria delas, acentua-se a importancia
do trabalho em grupo n&o apenas como técnica, mas como condigédo basica
do desenvolvimento mental (LIBANEO, 2003, p.25).
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Além disso, essa orientagao pedagodgica adota, como pressuposto basico da
aprendizagem, a motivacado. Esta depende da for¢ca de estimulagdo do problema e
das disposic¢des internas e dos interesses do aluno. Assim, o processo de aprender
se da pela descoberta, € uma auto-aprendizagem, em que o ambiente funciona
como estimulador. Esse aprendizado decorrente da descoberta pessoal, incorpora-
se a estrutura cognitiva do aluno e € acessado em novas situagbes. Apesar de
amplamente difundida nos cursos de licenciatura, a pedagogia progressivista é
escassamente aplicada, por conta da falta de condi¢cbes objetivas de
implementacgéo, nas estruturas educacionais, e por chocar-se com a pratica vigente
de ensino, preponderantemente tradicional (LIBANEO, 2003).

A tendéncia liberal renovada nio-diretiva propde uma “educagao centrada no
aluno, visando formar sua personalidade através da vivéncia de experiéncias
significativas que Ihe permitam desenvolver caracteristicas inerentes a sua natureza”.
A escola deve envolver-se mais com o0s problemas psicoldégicos, menos com 0s
pedagdgicos ou sociais. Todo o esforgco concentra-se em proporcionar um clima
favoravel a uma mudanca interna no individuo, objetivando uma adequada adaptagao
as solicitagdes do ambiente. S0 mais importantes os processos de desenvolvimento
das relagdes e da comunicagao do que a transmissao de conteudos. Os processos de
ensino visam, principalmente, a proporcionar aos estudantes os meios para buscarem
por si mesmos o0s conhecimentos. Os métodos de ensino usuais sao aqui
dispensados, entdo, prevalece o papel do professor como “facilitador” da
aprendizagem. Este termo foi atribuido por Carl Rogers, que é o inspirador da
pedagogia ndo-diretiva entre os estudiosos brasileiros (LIBANEO, 2003, p. 28).

O elemento critico, no desempenho do papel do professor, como facilitador,
€ o estabelecimento do relacionamento pessoal entre ele e o aluno. O aluno, por sua
vez, € dependente de algumas qualidades de postura do facilitador que deve
observar: a) verdade e autenticidade; b) cuidado com desapego, valorizagao,
confianga e respeito; c) compreensdao enfatizada e escuta sensivel e precisa
(ROGERS, 1969 apud KNOWLES, 1978, p. 71). Ainda, o professor deve ter “plena
conviccdo na capacidade de autodesenvolvimento do estudante. Sua funcéao
restringe-se a ajudar o aluno a se organizar, utilizando técnicas de sensibilizagao
onde os sentimentos de cada um possam ser expostos, sem ameagas” (ROGERS,
1971 apud LIBANEO, 2003, p. 27).

Ao considerar os pressupostos de aprendizagem, segundo essa tendéncia
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pedagdgica, Libaneo declara:

A motivacao resulta do desejo de adequacéo pessoal na busca da auto-
realizagéo; é, portanto, um ato interno. A motivacdo aumenta, quando o
sujeito desenvolve o sentimento de que é capaz de agir em termos de
atingir suas metas pessoais, isto é, desenvolve a valorizagdo do ‘eu’.
Aprender, portanto, € modificar suas préprias percepgoes; dai que apenas
se aprende o que estiver significativamente relacionado com essas
percepcdes. Resulta que a retengao se da pela relevancia do aprendido em
relagéo ao ‘eu’, ou seja, o0 que ndo esta envolvido com o ‘eu’ ndo é retido e
nem transferido. Portanto, a avaliagdo escolar perde inteiramente o sentido,
privilegiando-se a auto-avaliagédo (2003, p. 28).

2.3.1.3 Bases filosdficas das tendéncias pedagdgicas e da andragogia

Considerando os principios filosoficos que pautaram as tendéncias
pedagogicas, percebe-se que, a partir do século XIX e inicio do século XX, ainda
permaneciam as teorias empiristas e aprioristas, quando surgiram novas correntes
filosoficas, como a do positivismo de Augusto Comte, e a do construtivismo de Jean
Piaget, que se mostra como um contra-ponto as teorias existentes. O “construtivismo
ou interacionismo representa uma postura epistemoldgica, que compreende a origem
do conhecimento, na interagao do sujeito com o objeto” (MOURA et al., 2005, p. 3).

A tendéncia pedagdgica liberal, tanto a forma conservadora como a
renovada, caracteriza-se por sustentar a idéia do ensino baseado na filosofia
humanistica, uma vez que pretende, como papel da escola, preparar o aluno para
atingir, pelo proprio esforgo, a plena realizagdo pessoal (LIBANEO, 2003). Ja a
liberal tradicional, também chamada de pedagogia da esséncia, pois teve suas
raizes fundadas na filosofia essencialista, baseia-se na tradigdo, ou seja, utiliza-se,
predominantemente, do conservadorismo de normas do passado para resolver
questdes atuais; ao passo que, na liberal renovada, de acordo com Nietsche (1998),
0 ensino esboga-se numa visdo centrada na existéncia, na vida, nas atividades
humanas, o que situa as suas raizes na concepcao filosofica existencialista.

Comparando os principios filosoficos da educacéao liberal com os principios
andragogicos knowlesianos, que visam a educacado de adultos, nota-se que estes
revelam aproximagdes com a concepcgao filosofica humanistica, que centra o ensino

no sujeito destinado ao sucesso, como conquista de suas necessidades pessoais.
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Os principios andragégicos também aproximam-se da concepcao filosofica
existencialista, que valoriza: o aprendizado pela experimentagao e pela capacidade
de formular questdes, partindo da vida pratica; a interagdo grupal; a autonomia na
aquisicdo de habilidades e aprendizagem autodirigida; a conquista da proépria

identidade, através do desenvolvimento das potencialidades do ser.

2.3.2 Sintese sobre os principios andragogicos e sobre as tendéncias educacionais

A partir do referencial tedrico apresentado, formula-se, a seguir, uma sintese de
cada um dos seis principios da teoria andragdgica, tragando-se um paralelo entre as
proposigdes do ensino andragégico com o ensino pedagdégico tradicional, a luz das
contribuicdbes de Libaneo (2003) sobre as tendéncias educacionais brasileiras,

especificamente, sobre as tendéncias liberal tradicional e liberal renovada.

2.3.2.1 A necessidade de conhecimento

A necessidade de conhecimento estabelece intrinseca relacdo com a
valorizacao e a utilizagdo posterior dele, no propdsito de qualificar a aprendizagem.
Observa-se, no Quadro 4, o valor que € dado ao processo de construgdo e de
concessao do conhecimento, segundo a educagao andragogica, a tradicional e a

liberal, respectivamente.

2.3.2.2 Conceito do professor sobre o sujeito da aprendizagem e o autoconceito deste

Considera-se, neste principio, a relacdo que se estabelece no processo
ensino-aprendizagem, que € decorrente da concepgado dos educadores a respeito
dos aprendizes e do autoconceito destes. Pode-se observar, no Quadro 5, a

comparagao entre a proposi¢cao de Knowles e de Libaneo.
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Teoria andragdgica (KNOWLES, 1989)

Tendéncias educacionais (LIBANEO, 2003)

- Ensino pedagdégico tradicional: o professor
ensina aos estudantes aquilo que eles precisam
aprender para conseguir aprovagao, “‘eles nao
tém aplicagdo imediata em suas vidas daquilo
que aprendem” (p. 82).

- Ensino andragégico: as necessidades de
aprendizagem de adultos sdo prementes, eles
necessitam aprender coisas que tém aplicacao
imediata em suas vidas. A ténica atual em
educacdo de adultos aponta que “a primeira
tarefa de facilitador da aprendizagem é ajudar
aos aprendizes identificarem as  suas
necessidades de conhecimento”, este processo
€ semelhante, segundo o autor, ao “despertar da
consciéncia da pedagogia libertadora de Paulo
Freire” (p. 83).

- Educacao liberal tradicional: os conteudos das
matérias sdo determinados pela sociedade e
ordenados na legislagdo, cuja finalidade visa
preparar o aluno para a vida, apesar daqueles
estarem dissociados da experiéncia e realidade
vivida.

- Educacéo liberal renovada: o ensino pauta-se
na valorizacdo do estudante, diante das suas
experiéncias, necessidades, potencialidades,
habilidades cognitivas e interesses; cuja meta
primordial do ensino é o aprender a aprender.

Quadro 4 — A necessidade de conhecimento nas concepg¢des andragdgica, tradicional e liberal.

Teoria andragégica (KNOWLES, 1980; 1989)

Tendéncias educacionais (LIBANEO, 2003)

- Ensino pedagdgico tradicional: a relagdo que se
estabelece é de dependéncia entre o professor
(adulto) e o aluno (crianga ou adulto). Os
estudantes auto-conceituam-se como
personalidades dependentes. O professor tem a
responsabilidade de determinar aos alunos o que
deve ser aprendido, quando, como.

- Ensino andragégico: naturalmente, o processo
de amadurecimento do ser se move da
dependéncia para a auto-suficiéncia, porém em
diferentes niveis e em diferentes dimensdes da
vida. “Adultos, pelo autoconceito, assumem a
responsabilidade por suas proprias vidas” (1989,
p.83). O professor de adultos tem a
responsabilidade de encorajar e nutrir o
processo da aprendizagem.

- Educacéo liberal tradicional: predomina a
autoridade do professor, que exige atitude
receptiva dos alunos e cabe aquele manter a
ordem disciplinar.

- Educacdo liberal renovada: o conteudo
resulta de uma demanda de interesses e de
necessidades do sujeito da aprendizagem.
Nela, é valorizada a auto-aprendizagem pela
pesquisa e experimentacdo. O conhecimento
incorporado passa a compor uma matriz
cognitiva, para ser empregado em novas
situagdes.

Quadro 5 — O conceito do professor sobre o sujeito da aprendizagem e o autoconceito deste nas
concepgdes andragdgica, tradicional e liberal.
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2.3.2.3 O papel da experiéncia do aprendiz

As experiéncias prévias dos estudantes revelam-se como recursos a serem

utilizados na condugédo do processo ensino-aprendizagem. Destaca-se, no Quadro

6, a concepgao de Knowles e de Libaneo a esse respeito.

Teoria andragogica (KNOWLES, 1980; 1989)

Tendéncias educacionais (LIBANEO, 2003)

- Ensino pedagdgico tradicional: “a experiéncia do
aluno pouco vale como um recurso para a
aprendizagem, a experiéncia que conta € a do
professor” e também conta o auxilio do livro e o
recurso audiovisual (1989, p. 82). Predominam as
técnicas de transmissao do conhecimento.

- Ensino andragégico:. O produto da qualidade e
da quantidade de experiéncias, ao longo da vida,
tem muitas consequéncias para a aprendizagem
de adultos. A este ensino deve ser dado mais
énfase as técnicas experimentais, como
atividades em grupo, resolugdo de situagdes
problema e estudo de caso, do que as técnicas
de transmissdo. O clima da aprendizagem
centra-se na agao cooperativa e valorizagdo do
crescimento do grupo.

- Educacao liberal tradicional: os conteudos sao
dados em uma progressao logica, a aprendizagem
€ receptiva e mecéanica, com énfase nos
exercicios, na repeticdo de conceitos ou féormulas
e na memorizagdo por parte dos alunos. O
professor detém o dominio do conteudo.

- Educacao liberal renovada: visa promover 0s
meios para um processo ativo de construgédo e
reconstrugdo do conhecimento, a motivagao
resulta de um ato interno do estudante na busca
da auto-realizagao.

Quadro 6 — O papel da experiéncia do aprendiz nas concepgdes andragoégica, tradicional e liberal.

2.3.2.4 A prontidao para aprender

O desejo de aprender envolve o senso de utilidade da experiéncia de

aprendizagem, que serve tanto para o enriquecimento da vida pessoal ou

profissional. No Quadro 7, apresentam-se as necessidades de conhecimento nas

educacgdes andragdgica, tradicional e liberal.
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Teoria andragégica (KNOWLES, 1980; 1989)

Tendéncias educacionais (LIBANEO, 2003)

- Ensino pedagdgico tradicional: as pessoas
estdo prontas a aprender sempre que a
sociedade (especialmente a escola) determina o
que devem aprender para serem aprovadas. A
maioria delas, de igual idade, & capaz de
aprender as mesmas coisas. Assim, os curriculos
sd0 organizados, com uma progressao uniforme
do passo-a-passo, para todos os alunos.

- Ensino andragdégico: as pessoas tornam-se
prontas a prender algo quando experienciam a
necessidade de aprender com o objetivo de lidar,
mais  satisfatoriamente, com tarefas ou
problemas da vida real. Neste modelo de ensino,
€ estimulante e enriquecedor promover tarefas,
que encorajam a passagem de um estagio de
desenvolvimento para o seguinte.

- Educacéo liberal tradicional: O essencial é o
valor intelectual do estudante, esta pedagogia
recebe a critica de ser enciclopédica. Os
programas devem obedecer uma progressao
l6gica, sem levar em conta as caracteristicas
préprias de cada idade.

- Educacdo liberal renovada: as atividades
sempre sado adequadas as etapas do
desenvolvimento do aprendiz, na proposta do
aprender fazendo. Centra-se no método ativo
de aprendizagem.

Quadro 7 — A prontiddo para aprender nas concepgdes andragogica, tradicional e liberal.

2.3.2.5 A orientagao da aprendizagem

Neste assunto, a organizagdo do ensino envolve o planejamento especifico

para a conducdao da experiéncia de aprendizagem. No Quadro 8, explicita-se a

orientagédo do ensino andragdgico e do tradicional em paralelo com a educacéo liberal.

Teoria andragogica (KNOWLES, 1980; 1989)

Tendéncias educacionais (LIBANEO, 2003)

- Ensino pedagdgico tradicional: a orientagao
para aprendizagem esté centrada na aquisi¢do de
conteudo da disciplina; a maior parte dos alunos
compreende que tal conhecimento sera util
somente mais tarde. As experiéncias de
aprendizagem estdo ligadas as unidades
programadas por uma légica de complexidade
crescente e definida.

- Ensino _andragégico: a orientacdo para
aprendizagem estd centrada na vida. As
experiéncias de aprendizagem de adultos s&o
organizadas num processo crescente, aumentando
segundo as exigéncias ou problemas a serem
resolvidos. Assim, aumentam a competéncia de
atingir o seu pleno potencial na vida.

- Educacéo liberal tradicional: os conteudos
transmitidos sao repassados como verdades e
nao é cobrado que o mesmo esteja associado
as experiéncias e realidade dos alunos. O
professor exerce autoridade de repassar
conhecimentos, manter a conduta disciplinar e
fazer a avaliacao da aprendizagem por provas,
trabalhos.

- Educacéo liberal renovada: a orientagao esta
centrada no sujeito, valoriza-se a auto-
aprendizagem pelas tentativas experimentais e
de pesquisa, neste modelo o professor &€ um
estimulador do processo de crescimento dos
estudantes.

Quadro 8 — A orientacéo da aprendizagem nas concepgdes andragdgica, tradicional e liberal.
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2.3.2.6 A motivagao para aprender

A mobilizacdo do desejo de aprender pode ser decorrente de fatores
internos ou externos ao sujeito, como pode ser observado no Quadro 9, de acordo

com as concepgdes andragogica, tradicional e liberal.

Teoria andragdgica (KNOWLES, 1989) Tendéncias educacionais (LIBANEO, 2003)

- Ensino pedagégico tradicional: a motivagdo dos | - Educacéo liberal tradicional: a transferéncia
alunos para aprender é decorrente de fatores | da aprendizagem depende do ftreino e
extrinsecos a eles, como a pressao familiar e as | memorizagdo, o aluno deve ser capaz de
notas, dentre outros. O professor € quem os | reproduzir as situagbes novas de forma
aprova ou reprova. semelhante aos exercicios anteriores, a
avaliagcédo é arbitraria e o reforgo, em geral, é
negativo (pelo valor da nota).

- Ensino andragdgico: a suscetibilidade dos
adultos para aprender decorre de fatores | - Educacdo liberal renovada: o estudante é
extrinsecos, também, como premiagdes por | motivado a buscar os conhecimentos; ja o
metas, promogdes, melhoria salarial. No entanto, | desejo de aprender decorre do sentimento de
estes sdo muito mais mobilizados por fatores | superagcdo pessoal. A retencdo se da pela
motivacionais intrinsecos, como o desejo de um | relevancia, dada por ele, do conteudo
emprego melhor, enriquecimento da auto-estima, | aprendido, no contexto vivencial do sujeito.

por uma melhora na sua qualidade de vida, pelo
senso de responsabilidade, entre outros.

Quadro 9 — A motivagao para aprender nas concepg¢des andragodgica, tradicional e liberal.

Ao término desta revisao sobre a educacido de adultos, que situa a teoria
andragogica no contexto das tendéncias pedagodgicas, pretende-se avangar, no
proximo topico, com a abordagem sobre possiveis contribuicbes do modelo de

ensino andragdgico ao ensino de graduagao na area da saude.

2.4 Contribuicdes da teoria andragdgica para o ensino superior, na area da saude

Quando a andragogia foi formulada por Lindeman, para atender a educagéao
de adultos, ela ndo estava vinculada aos ciclos de educacado formal. Entretanto,
Knowles — ao ancorar a Teoria Andragodgica nos postulados de Lindeman - ja

chamava a atengcdo para um aspecto interessante, ou seja, Lindeman né&o
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dicotomizou a educacao de adultos versus educacao de jovens, o que ele fez foi
distinguir a educagado de adultos da educagao convencional. Disso decorre que,
segundo aquele autor, “O jovem pode aprender melhor, também, se os valores,
como suas: necessidades e interesses, situagbes de vida, experiéncias,
autoconceito e diferencas individuais, forem levados em consideragdo no processo
de aprendizagem” (1978, p. 31). Diante dessa assertiva, vislumbra-se possibilidades
de aproximacgao dos pressupostos andragdgicos ao ensino superior. Além disso, o
momento atual parece ser muito fértil para refletir-se sobre possiveis inovacdes
nesse nivel educacional.

Apesar de importantes, os postulados de Dewey e também os de Lindeman
permeiam apenas algumas salas de aulas de criangas ou de adultos. Mesmo um século
depois de Dewey ter proposto o modelo de educagao focado na aprendizagem, a maior
parte da educagao formal ainda mantém o foco centrado no professor (CONNER,
2003), isso ocorre inclusive no ensino superior (GORDAN, 2004; ZANOLLI, 2004). Na
realidade brasileira, segundo a diretriz nacional, o ensino superior precisa ter como eixo,
a inovagao na concepg¢ao de saude e de educagao. Ja existem ndo sO muitas
publicacdes propositivas a mudanca na formacido dos profissionais de saude, mas

também experiéncias concretas de transformacao curricular.

2.4.1 O atual contexto da graduagéo na area da saude

Uma sequéncia de condicionantes tém mobilizado a comunidade académica,
e oportunizado importantes transformagdes na realidade educacional, tais como: o
preceito constitucional brasileiro de que a educacgao visa ao pleno desenvolvimento
da pessoa (Art. 205) e que o ensino deve ter por principio o pluralismo de idéias e de
concepgdes pedagadgicas (inciso Il - Art. 206), dentre outros incisos (BRASIL, 1988);
os movimentos de mudanca, nos diferentes niveis do sistema educacional brasileiro,
influenciados pela Nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB); os impactos no ensino
superior gerados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais.

Na opinido de Rossi (2004, p. 30), “A educagao superior, na atualidade,
parece seguir numa diregao inovadora e preparada para as realidades sociais

emergentes”. Complementa-se tal pensamento com a afirmagdo que o contexto
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universitario € um espacgo, por exceléncia, que deve privilegiar agdes inovadoras na
construcdo do saber, e esta oportunidade ndo pode ser desperdicada (DEMO,
2002). Além disso, considerando a relevancia do conhecimento no mundo moderno,
0 mesmo autor assegura que se faz necessario revisar, radicalmente, a proposta
educativa universitaria, em termos instrumentais, direcionando-a para o
compromisso construtivo.

O debate sobre a mudancga na formacao dos profissionais de saude ocorre
desde o comego da década de1970. Naquela época, ndo se conseguiu efetivar
mudangas importantes na formacgao, por causa de alguns elementos, como fatores
de ordem da politica econbmica do setor saude, interesses corporativistas
profissionais, modelo de idealizacdo da pratica voltada ao servico privado, entre
outros. Elementos esses que estavam presentes naquele momento, mas ainda
permanecem (FEUERWERKER, 2003).

Uma referéncia ao movimento pela mudanca nos rumos da educagao
superior em saude materializou-se na publicagdo do Edital MEC/SeSu 04/97, que
conclamou a comunidade académica sua participagao na elaboracao das Diretrizes
Curriculares Nacionais dos cursos de graduacao em saude. O préprio documento
das DCN indica que, para permitir a flexibilidade, a diversidade e a qualidade da
formacéo a ser oferecida aos estudantes, as diretrizes curriculares devem estimular
o abandono das concepgdes antigas e herméticas das grades (prisdées) curriculares
(BRASIL, 2001). O ensino tradicional, centrado no professor e com o aluno na
condigao de receptor do conhecimento, tem sido questionado e combatido, de forma
mais contundente ha, pelo menos, uma década. Tal conjuntura tem conduzido os
cursos de graduagao em saude a necessaria revisao de seu modelo pedagogico.

Nesse contexto, as DCN representam um esforco de repensar para renovar a
educacgao superior, porque a diversidade e a complexidade dos campos de atuagao dos
profissionais de saude exigem um novo delineamento, para o ambito especifico de cada
profissdo. Para tanto, a formacdo académica devera proporcionar-lhes o adequado
aprendizado para que possam desenvolver competéncias (conhecimentos, habilidades
e atitudes) para atenderem as demandas de saude da sociedade (REDE UNIDA, 1999).
Este momento representa um rompimento com o histérico distanciamento entre a
Educacgao Superior € o Sistema de Saude, o que se traduz na oportunidade, sendo na
necessidade concreta de superagao tanto dos modelos tradicionais de atencdo a saude

quanto de ensino, na formacdo dos profissionais de saude. Na construcdo do
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conhecimento, precisa estar contemplado, como cenario das praticas de ensino o
contexto da realidade em que a articulagdo entre a teoria e pratica, a visao
interdisciplinar e a pratica de ensino integrada na dindmica do servico estejam
presentes em todos os momentos da formagao académica.

Tendéncias educacionais contemporaneas sao favoraveis a um processo de
aprendizado mais ativo, o que implica em uma reorientacdo ndo s6 na forma de
ensinar, mas também no papel do professor. “O consenso atual € que o professor €
um mediador do processo ensino-aprendizagem e que € muito importante possibilitar
ao aluno que aprenda por si proprio, o tornando parte ativa no processo de
aprendizado” (MARANHAO, 2003, p. xiv). Muitas publicacdes reportam-se ao inicio
de experiéncias de transformacgdes curriculares em escolas médicas, com a adogao
da aprendizagem baseada em problemas (ABP) — Problem-based Learning (PBL) —,
nas universidades de McMaster (Canada), no final dos anos 60, e de Maastricht
(Holanda), em 1975. Tais escolas sao referéncia nessa metodologia, para escolas
médicas que adotaram ou adaptaram a ABP em seus curriculos (IOCHIDA, 2004;
MAIA, 2004; ZANOLLI, 2004). No Brasil, encontram-se relatos sobre as experiéncias
de Marilia e Londrina, que implementaram, na area da saude, mudancgas curriculares
e utilizacdo de metodologias ativas de ensino-aprendizagem. Os cursos de Medicina,
em 1997, e de Enfermagem, em 1998, da Faculdade de Medicina de Marilia
utilizaram, como método de ensino, a Aprendizagem Baseada em Problemas,
(IOCHIDA, 2004; ZANOLLI, 2004). Na Universidade Estadual de Londrina, o
curriculo integrado do Curso de Enfermagem se iniciou em 2000 e adotou a
concepgao pedagodgica da problematizacdo (GARANHANI et al. 2005); enquanto o
Curso de Medicina desenvolveu a capacitacdo docente em ABP (GORDAN, 2004).

O debate sobre a mudang¢a da educacao superior, reportando-se aos
cursos de graduacao em saude, tem se instalado em muitos féoruns académicos,
com tematicas sobre inovacao curricular, capacitacao docente, perfil profissional,
projeto pedagogico, dentre outros. No momento atual, o modelo educacional vive
uma transi¢cao paradigmatica; nos espacgos institucionais, ha diversos graus de
amadurecimento e, até mesmo, de desejos de superacdo desse modelo. Assim, o
processo de mudancga segue em diferentes compassos entre e nas universidades,
em seu conjunto. Entretanto esse cenario também se revela fértil (ou propicio) ao
debate, a proposicao de estratégias e de caminhos para transformagbdes no

ensino.



71

2.4.2 Por uma reflexdo sobre as aproximag¢des da andragogia com metodologias

ativas de ensino-aprendizagem, na area da saude

Na formulacdo de Sonzogno (2004), um caminho possivel para debater
sobre as técnicas de ensino pode surgir a partir das centralidades: no professor, no
aluno e na interacao professor-aluno; as quais condicionam, em certa medida, tanto
o trabalho pedagogico, quanto as propostas educativas. Na proposta da centralidade
no professor, ele mobiliza a atengdo e figura como o eixo das informacgdes e ldgica
de exposicdo. Ele assume, entdo, a transmissao do conhecimento. Assim sendo,
prevalece a técnica de exposi¢cao. Reconhece-se, nesta, a orientagdo do modelo de
ensino tradicional, arraigadamente instalado na cultura educacional brasileira. Ja, na
situagcdo da centralidade no aluno, ele € um sujeito ativo na construgdo do
conhecimento e os seus movimentos de procura de informacgdes e de significacdo
delas s&do considerados como nucleos fundamentais da organizagdo do trabalho
pedagogico. Nessa perspectiva, postulam-se: os trabalhos de busca e de
levantamento, o estudo dirigido, a aprendizagem baseada em problemas, a
problematizacdo. Ao docente cabe a dimensdo facilitadora do processo de
aprendizagem. O ensino andragdgico esta ancorado nesta premissa, principalmente,
por reconhecer nas pessoas adultas as condi¢cbes favoraveis a uma autonomia e
autodiretividade no processo de aprendizagem.

Convém notar que, quando a centralidade esta na interagcéao professor-aluno,
a proposta define-se pelos projetos de uma docéncia inovadora e transformadora, na
qual o professor aprende mediando o processo € o aluno transita entre o aprender e
o ensinar no cotidiano académico. Entao, as idéias, as interpretacdes, as leituras
sao, permanentemente, partilhadas, gerando contextos interativos para a construgao
do conhecimento. As técnicas mais usuais, nesse tipo de centralidade, sdo os
seminarios e as prelegdes dialogadas. Encontra-se, nos postulados pedagodgicos de
Paulo Freire, plena sintonia com tal modelo de educagdo, que se apresenta
construtiva para ambos, professor e alunos. “E importante destacar que essas
centralidades ndo sao mutuamente excludentes, mas, antes, podem contribuir na
reflexdo docente sobre: Como me situo como professor e como percebo meus
alunos?”, entre outros questionamentos (SONZOGNO, 2004, p. 83).

As DCN constituem orientacdo para a formagdo no ensino superior. Elas
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propdem-se a estimular “o abandono das concepgdes antigas (...), € garantir uma solida
formacgao basica, preparando o futuro graduado para enfrentar os desafios das rapidas
transformagdes da sociedade, do mercado de trabalho e das condi¢des de exercicio
profissional” (BRASIL, 2001, p. 2). Ainda que subliminarmente, as diretrizes nacionais
sinalizam que a formagédo dos profissionais da saude deve seguir numa orientagdo
inovadora e preparada para as demandas sociais emergentes, dentre estas: a
integralidade, as demandas decorrentes desse modelo de atengéo a saude; as rapidas
transformagdes na comunicagdo, na evolugdo e na divulgagado do conhecimento; e as
transformagdes no mundo do trabalho.

Na opinidao de Feuerwerker et al. (2000): “Uma das questdes fundamentais
para a mudanga da educagdo superior em nosso pais € a incorporagao efetiva,
pelas universidades, dos conhecimentos disponiveis sobre a educacédo de adultos”.
Nesse caso, as autoras reportam-se a pedagogia de Paulo Freire, no que tange a
necessidade de valorizagdo da experiéncia dos aprendizes adultos, na construgao
do conhecimento novo e na mobilizagdo deles para a aprendizagem em favor da
superacao de desafios e da resolugdo de problemas. Ademais, a guisa de uma
proposta metodoldgica ao ensino superior, as citadas autoras advogam que o
“processo de educacdo de adultos e a formagdo universitaria pressupdem a
utiizacdo de metodologias ativas de ensino-aprendizagem, que proponham
concretamente desafios a serem superados pelos estudantes”, que lhes possibilitem
atuarem como sujeitos, na constru¢do do conhecimento, e ao professor, cabe
desempenhar o papel de orientador/facilitador no processo de aprendizagem (p. 50).
Tal dizer demonstra ja existir uma ‘consciéncia académica’ que reconhece o valor
dos principios andragdgicos, como a autonomia do sujeito da aprendizagem, a
valorizagcdo da experiéncia pessoal no processo educativo, a aprendizagem
compartilhada entre os aprendizes e o professor facilitador, como ingredientes para
qualificarem o ensino superior.

As metodologias problematizadoras se revelam como praticas educativas que
apresentam, como principal fundamento, a participacao ativa do estudante na construcéo
de seu conhecimento. Elas se situam como uma alternativa ao modelo tradicional — que
parece ter atingido seu esgotamento, pelo menos como unico método de ensino —, no
ensino das profissdes de saude. Projetos de curriculos inovadores tém se utilizado, como
tecnologia de ensino, da concepcao pedagdgica critico-reflexiva, especialmente a

problematizagdo, mais comumente em cursos de medicina. Também, em outras areas da
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saude, sdo propostas metodologias de ensino baseadas em problemas: a
problematizacdo — que compreende o chamado ‘método do arco’, proposto por Charles
Maguerez —, e a ABP (IOCHIDA, 2004). Tais desenhos metodoldgicos estdo pensados
para a formagdo na area da saude, mas eles alojam pretensdes semelhantes aos
propésitos andragdgicos, no que se refere a autodiretividade na busca do conhecimento;
ao papel do professor/tutor como facilitador no processo ensino-aprendizagem; a
valorizagao do trabalho em grupo/equipe; a definicdo dos objetivos de aprendizagem, a
partir da reflexdo sobre a realidade, entre outros.

Entretanto, para exercer um projeto de ensino ativo, os esfor¢os devem se
centrar, antes de tudo, na articulagao estratégica de mobilizagao, instrumentalizagao
e capacitacdo de todas as forgas atuantes, envolvidas com o fazer académico, tais
como: gestores de saude e institucionais, docentes, profissionais dos servigos,
discentes, usuarios dos servigos, a comegar pelos sujeitos da aprendizagem. Por
exemplo, a tarefa de desenvolver nos estudantes a competéncia, para que eles
desempenhem seu papel na metodologia ativa, tem sido o grande desafio
(ZANOLLI, 2004). No contexto atual, €& preciso ponderar: os estudantes
universitarios, em média, encontram-se na transi¢cao, entre adolescente e adulto, em
um processo de amadurecimento; eles, via de regra, cumpriram sua trajetoria
educacional anterior pautada no modelo tradicional, cujas consequéncias se refletem
no seu modus operandi atual. Por conta disso, eles precisam ser esclarecidos,
sensibilizados e preparados para atuarem como um ser ativo na construcao do
préprio conhecimento. O ensino andragoégico pressupde a adultez dos aprendizes,
fato que merece especial dedicagdo aos jovens universitarios, na condugao de seu
estado de amadurecimento, equivale a dizer, que eles devem ser preparados para,
progressivamente, evoluirem no transcurso de sua formagéao académica.

Nessa mesma diregao, Feuerwerker et al. (2000) afirmam que a adogao de
uma metodologia ativa impele a configuragdo do curriculo de maneira integrada,
para que seja possivel articular os varios conteudos, necessarios para dar conta de
uma situacédo ou problema. A abordagem por problema guarda a potencialidade de
trabalhar-se na Otica interdisciplinar, o que privilegia a atuacdo em equipe
multidisciplinar, na construgdo da integralidade da atengdo, na saude. As autoras
argumentam, ainda, que a avaliagdo revela-se como outro ponto inevitavel de
mudanca, a luz desse modelo de ensino. Ao invés da verificagdo pontual, orientada

para o0s aspectos cognitivos e para os de memorizagdo, tém sido utilizados
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instrumentos de acompanhamento do processo ensino-aprendizagem, inclusive do
préprio programa/curriculo e da atividade docente. Perrenoud, ao discorrer sobre um
projeto de curriculo, com uma organizagao modular, define que a avaliagdo interviria
em momentos em um moédulo, com o carater de avaliacdo formativa e certificativa, a
validarem diversas etapas da aprendizagem. O autor afirma, ainda, que o0 uso do
portfélio pode representar um avango, mas sera necessario admitir que: “Nao se
pode realmente avaliar as competéncias de alguém, a ndo ser observando-o em
agao” (2000, p. 148). Essa afirmativa parece muito apropriada e deve ser cogitada
para a realidade da formacédo académica na area da saude.

O uso do portfélio é relativamente recente, ele tem sido adotado em muitas
Instituicbes de ensino superior nos Estados Unidos (STEIFERT, 2001). O portfdlio é
uma pasta individual para documentos; nela, ha uma compilagdo de todos os
trabalhos realizados pelo estudante, o que Ilhe permite acompanhar seu
desenvolvimento em uma disciplina, ou em uma fase do Curso, ou mesmo em um
ciclo de estudos. O uso do portfélio € um recurso a servigo da construgao e da auto-
avaliacdo da aprendizagem do estudante. Ele possibilita também o
acompanhamento do processo formativo do académico pelo professor, além de
oferecer subsidios para a avaliagdo dos conteudos de ensino e, até mesmo, da
prépria didatica. A potencialidade de tal modelo avaliativo consiste em permitir ao
académico documentar o processo de aprendizagem vivido e ao professor e ao
aluno analisarem tal processo e identificarem potencialidades, fragilidades e lacunas
nos trabalhos de ambos.

Seguindo a visdo andragogica sobre a avaliagdo, Knowles (1980) a entende
como uma ferramenta para o re-diagndstico em relagdo as metas educacionais, no
processo de aprendizagem do sujeito. Tal visdo encontra eco na proposta de
avaliacao por portfélio e, ainda, nas formulagdes de Perrenoud (2000) sobre o
sentido do ato de avaliar. Cabe salientar que a avaliagdo, em si, merece uma
discussdo a parte, dada sua abrangéncia e complexidade. Contudo nao € objetivo
do presente trabalho aprofundar-se no tema.

Ao finalizar esta revisdo da literatura, julga-se pertinente explicitar que,
diante da conjuntura atual do ensino superior — pela mobilizagdo da organizagéo
institucional universitaria, para rever seus projetos politicos-pedagogicos, neste caso
especifico, os da area da saude a serem orientados a luz das DCN — as mudancas

tém se processado de modo e ritmo diferenciado entre as instituicdes e dentro delas.
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Poucos sdo os cursos que implementaram um curriculo transformador,
estruturalmente inovado em toda a organizagdo académica, com adogao plena de
metodologias problematizadoras de ensino-aprendizagem. Segundo lochida (2004)
a problematizacado pode ser assumida como proposta curricular, ou ser aplicada em
apenas uma disciplina ou curso. Na realidade brasileira, os Cursos de Enfermagem
e de Medicina das Universidades de Marilia (FAMEMA) e Londrina (UEL)
implementaram tal metodologia como proposta curricular, porém as metodologias
problematizadoras se constituem como principio orientador de inUmeras propostas
pedagdgicas de outros cursos.

Até onde se sabe, ndo ha publicacbes que relatem metodologias com
enfoque na educagao de adultos nos Cursos de graduagédo em Fisioterapia, nem no
contexto nacional, nem no exterior.

Finaliza-se a presente revisao da literatura e, a seguir, apresenta-se o

percurso metodoldgico proposto para a pesquisa.
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3 METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

O termo método, etimologicamente, significa “um caminho através do qual
se procura chegar a algo. O método cientifico € o modo pelo qual os estudiosos
constroem seus conhecimentos no campo da ciéncia” (TURATO, 2003, p. 149). A
metodologia, por sua vez, compreende o caminho do pensamento e a pratica
construida na abordagem da realidade (MINAYO et al., 1994).

A formulagao de uma pesquisa traz implicita uma cadeia de referéncias, que vai
elucidar as relagdes entre a teoria subjacente, a metodologia, a definicdo do problema,
as formas de coleta e o tipo de dado coletado. Precisa haver uma estreita correlacao
entre a definicdo do problema e a metodologia. Por sua vez, “cada tipo de metodologia
traz consigo um conjunto de pressupostos sobre a realidade, bem como um
instrumental, composto por uma série de conceitos, pelo treinamento do olhar e por
técnicas de observacéo da realidade” (VICTORA et al., 2000, p. 33).

3.1 Caracterizagcdo metodoldgica da pesquisa

A escolha metodolégica fundamenta-se em alguns autores, como Turato
(2003) que apresenta referéncias com definicbes de métodos qualitativos, na
literatura das ciéncias humanas e da saude; Minayo (1992) e Minayo et al. (1994)
que também asseguram a pertinéncia da pesquisa qualitativa tanto nas ciéncias
sociais quanto na da saude, vista em sua totalidade como um fenébmeno social; ja
Bodgan e Biklen (1982) que exibem os elementos basicos de uma pesquisa
qualitativa. Nessa mesma orientagdo, cita-se Victora et al. (2000); e ainda Demo
(2002) que sistematiza a pesquisa qualitativa em quatro géneros.

Com tais referéncias, justifica-se a opgdo metodoldgica que responde a
questao norteadora da pesquisa — ha possibilidade de aplicagdo dos principios da teoria
andragogica, no contexto do processo ensino-aprendizagem da Fisioterapia? —
fundamentada em uma pesquisa qualitativa, por acreditar-se que esse tipo de pesquisa
‘responde a questdes muito particulares. (...), trabalha com o universo de significados,

motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, 0 que corresponde a um espago mais
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profundo das relagdes, dos processos e dos fendbmenos” (MINAYO et al., 1994, p. 21-
22). Ao pesquisar o ‘fazer dos professores, admite-se estar transversalisando esse
universo. Em decorréncia disso, a pesquisa aproxima o olhar da area da Antropologia,
considerada como a ciéncia que estuda o ‘outro’ em analises microssociais. Aqui, o0
‘outro’ pode estar préximo, porque compartilha muito dos valores, habitos e costumes
do préprio pesquisador (VICTORA et al., 2000). Diante de tal perspectiva, esse outro
esta identificado nos professores e nos académicos, imersos no contexto microssocial
que representa o Curso de Fisioterapia.

Seguindo o mesmo eixo argumentativo, situa-se a concepgédo de Bodgan e
Biklen (1982), para quem a pesquisa qualitativa apresenta cinco caracteristicas

basicas, a configurar esse tipo de estudo, que sao:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento; 2. Os dados coletados
sdo predominantemente descritivos; 3. A preocupagdo com o processo € muito
maior do que com o produto; 4. O ‘significado’ que as pessoas déo as coisas e
a sua vida sao focos de atencao especial do pesquisador; e 5. A analise dos
dados tende a seguir um processo indutivo (p. 27-30).

Outro aspecto a considerar da pesquisa qualitativa sdo os quatro géneros
apresentados por Demo (2002), que nao séo excludentes, sdo complementares, pois
estdo interligados. Os géneros compreendem: a pesquisa tedrica, a metodoldgica, a
empirica e a pesquisa pratica. A luz de tal classificacdo, considerando os objetivos
tracados, esta pesquisa situa-se nos géneros de pesquisa tedrica e metodoldgica.
Tedrica porque esta “orientada para a (re)construgéo de teorias, quadros de referéncia,
condicdes explicativas da realidade. E certamente condicido de competéncia e,
sobretudo, de formacéo basica propedéutica atualizar-se teoricamente”. E metodoldgica

LA {1

porque esta “voltada para a (re)construgéo de instrumentos e paradigmas cientificos.
Hoje, este tipo de pesquisa adquiriu papel estratégico, porque corresponde a uma das
coeréncias mais profundas da ciéncia moderna, que é a autocritica questionadora”
(DEMO, 2002, p. 35-36). Ainda, € metodologica uma vez que se "dedica a indagar por
instrumentos, por caminhos, por modos de se fazer ciéncia, ou a produzir técnicas de
tratamento da realidade, ou a discutir abordagens teérico-praticas" (DEMO, 1995, p. 13).

Diante de tais consideragdes, projeta-se o desenvolvimento deste estudo
como elemento fomentador, para uma analise explicativa da realidade do processo

ensino-aprendizagem da Fisioterapia da UFSM e vislumbra-se a possibilidade de re-
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construcdo dos paradigmas que orientam a atual formagdo académica e, ainda,
proporcionar a comunidade académica a autocritica questionadora.

Cabe dizer que a compreensdo do que € conhecido como metodologia
qualitativa e quantitativa de pesquisa vai muito além de um conjunto de técnicas de
pesquisa distintas. A rigor, a diferengca esta na natureza do olhar para o objeto e
para o significado dos dados gerados por ele. Nessa dire¢cao, Minayo et al. (1994, p.
22) afirmam que “o conjunto de dados quantitativos e qualitativos ndo se opdéem. Ao
contrario, se complementam, pois a realidade abrangida por eles interage
dinamicamente, excluindo qualquer dicotomia”. Essa visdo reflete uma postura
tedrica, embora ela ndo seja consenso para todas as correntes de pensamento.

Existe uma compreensdo de que os métodos quantitativos e qualitativos de
pesquisa sao diferentes, porém nao excludentes. Para Turato (2003), pode haver
uma complementaridade entre métodos, guardadas as devidas propor¢des das
diferencas paradigmaticas e das diferentes formulagbes que sustentam cada um
deles. As conclusdes finais dos estudos realizados com um e com outro tipo de
método, complementam-se como possibilidade de maior entendimento e também de
explicacdes e compreensodes do tema em estudo. Nessa mesma perspectiva, Victora
et al. (2000) observam que é possivel trabalhar em um mesmo projeto, de forma
complementar, com as duas metodologias, a fim de que os resultados gerados por
uma abordagem quantitativa suscitem novas questdes, que possam ser exploradas
dentro de principios qualitativos.

Por tal premissa, concebeu-se, para esta pesquisa, uma avaliagdo qualitativa,
mesmo que, na primeira fase da coleta com os docentes, tenha sido aplicado o
questionario cujo tratamento estatistico compds uma analise quantitativa e qualitativa.
Essa investida serviu para tentar entender a orientagao educacional dos professores,
sob a otica da pedagogia tradicional e da andragogia. Tal acao teve por intencéo
estabelecer um balizamento para prosseguir, na etapa seguinte: a da oficina. Assim,
toda a caracterizagao da pesquisa qualitativa mostra-se em sintonia com os principios
de qualificagdo da agao educativa, que pautam o ensino andragdégico e, ainda, reforcam
a orientacao para o desenvolvimento desta proposta de pesquisa.

Por fim, entende-se que a aplicabilidade da teoria andragdgica pode ser
explorada nesse caminho tragado para a investigacdo, porque ela estabelece seus
pressupostos pautados na cultura do sujeito da aprendizagem, ou seja, na valorizagao

de sua busca de conhecimentos, no reconhecimento da riqueza de suas experiéncias
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passadas e na autodiretividade de seu processo de aprendizado; e, ainda, em valores,
tais como o conceito do professor sobre os alunos adultos e o papel dele como

facilitador na condug&o do crescimento, tanto do grupo como dos sujeitos.

3.2 Preceitos de legitimidade

Em se tratando de pesquisa qualitativa, Victora et al. (2000, p. 124)
apresentam uma das perguntas mais frequientes: “Como saber se as conclusdes séao
validas e se elas espelham, de fato, a realidade que foi pesquisada, ja que né&o
existe um calculo objetivo que nos permita identificar erros ou acertos das nossas
conclusdes”. As autoras afirmam que para justificar isso, langa-se méao de alguns
indicadores de qualidade interna da pesquisa, que compreendem: existéncia
reconhecivel de um argumento de sustentacdo da pesquisa e consisténcia,
categorizagdo, comparagao, carater de propulsado, originalidade, e aceitagdo, como
critério externo. Semelhantes critérios de propriedade interna da investigacéo
cientifica, como coeréncia, consisténcia, originalidade, objetivacdo e a
intersubjetividade, como critério externo, sao definidos por Demo (1995).

Em todas as etapas do estudo, procurou-se seguir tais indicadores, por considera-
los fundamentais ao mérito de confianga e de validade desta investigacdo. Tal convicgao
esta amparada em Richardson et al. (1999), para esses autores, tanto na pesquisa
quantitativa como na qualitativa, o critério de confiabilidade indica a capacidade de os
instrumentos utilizados produzirem medi¢des constantes; ja o critério de validade indica a
capacidade de um instrumento produzir medi¢des precisas e adequadas para chegar a
conclusdes corretas e, ainda, de a capacidade de seus resultados serem aplicaveis a
grupos semelhantes. Manteve-se, nesta pesquisa, a fidelidade para com esses critérios.
No que se refere ao primeiro deles, procurou-se trabalhar exaustivamente no
aprimoramento do questionario, na leitura critca dos documentos e no preparo dos
recursos textuais, na condugao e nos tipos de registros, operacionalizados na oficina.
Atendeu-se ao segundo critério, pela opgdo metodolégica na coleta de dados por
intermédio do Questionario de Orientacdo Educacional (QOE), dos documentos e da
oficina e, ainda, pela analise e leitura dos resultados, como sera apresentado no decorrer

do trabalho.
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Uma vez definida a base tedrica, a etapa seguinte passa a ser a escolha

da(s) técnica(s) de apreensao dos dados, que, por sua vez, depende dos objetivos.

3.3 Procedimentos na coleta dos dados

A populacédo deste estudo constituiu-se de quarenta e um (41) docentes —
estes compunham uma listagem nominal, fornecida pela Coordenagéo do Curso de
Fisioterapia, apés ter sido retirado o nome da pesquisadora —, que ministraram aulas
ao Curso de Fisioterapia, na Universidade Federal de Santa Maria/RS e de um
representante académico de cada um dos nove semestres do Curso, no periodo de
vigéncia da coleta de dados, que foi o primeiro semestre letivo de 2006. O tempo de
atuagao funcionou como fator de exclusdo, ou seja, foi excluido o docente que
estivesse exercendo a docéncia ha menos de um semestre académico. Todos os
participantes foram, pessoalmente, convidados pela pesquisadora para integrarem o
estudo.

A coleta de dados desta pesquisa foi conduzida com o objetivo de: Analisar a
possibilidade de aplicacdo dos principios da teoria andragdgica, no contexto do
processo ensino-aprendizagem da Fisioterapia, conforme o objetivo geral. Em busca de
responder aos objetivos especificos, conduziu-se a pesquisa em duas etapas. Para
contemplar o primeiro objetivo: Refletir sobre as possiveis contribuicdes dos principios
da andragogia no projeto politico-pedagogico do Curso de Fisioterapia, da UFSM,
realizou-se ndo s6 uma revisao teorica sobre a educacao de adultos, que situa a teoria
andragogica no contexto das tendéncias pedagdgicas e do ensino superior; mas
também uma pesquisa em documentos — DCN, PPP-UFSM e PPP Fisioterapia — que
orientam a formacdo em Fisioterapia. Para atingir o segundo objetivo: Verificar a
possibilidade de aplicagdo dos principios da andragogia no processo ensino-
aprendizagem da Fisioterapia, levando em conta a tendéncia educacional dos docentes
e dos discentes do Curso, aplicou-se, primeiramente, o Questionario de Orientagao
Educacional (HADLEY, 1974, p. 139-142) e, apos, desenvolveu-se uma oficina
pedagogica com os docentes que ministram disciplinas ao Curso de Fisioterapia e com
os representantes académicos.

Segundo a orientacdo de Gomes (1994), as categorias de analise de um
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estudo podem ser estabelecidas ou na elaboragdo da metodologia da pesquisa ou a
partir da coleta de dados. Optou-se por definir as categorias da presente pesquisa
antes da coleta dos dados. Tal opgao metodologica esta amparada na afirmativa de
Minayo et al. (1994, p. 70), “as categorias visam a estabelecer classificagbes,
trabalhar com elas significa agrupar elementos, idéias ou expressées em torno de
um conceito capaz de abranger tudo isso’. Entende-se também que tal
categorizagdo permitiria melhor responder aos objetivos do estudo, a fim de
identificar possibilidades de aplicagdo dos principios andragdgicos no processo
ensino-aprendizagem da Fisioterapia.

Assim, adotou-se como categorias de analise, as subdimensdes do QOE, que
foram definidas por Hadley (1974), em todas as etapas deste processo investigativo,
visto que elas sdo oriundas dos principios da teoria andragogica. Portanto, neste
trabalho, os termos subdimensdes do QOE e categorias de analise seréo tratados como
sinénimos. Observa-se no Quadro 10, a origem das subdimensées do QOE no universo
dos seis principios fundamentais da teoria andragogica, de acordo com trés obras de
referéncia, de Knowles (1978, 1980, 1989).

Principios da Teoria Andragégica Referéncia Subdimens@es do QOE
1° | - A necessidade de conhecimento 1989 - O prop6sito da educacéao
- Mudangas no autoconceito 1978

: . - Natureza do sujeito da
- O conceito do professor a respeito do 1980/1989 aprendizagem

sujeito da aprendizagem e o

autoconceito deste envolve:

20 e clima da aprendizagem;

e diagndstico das necessidades;

e 0 processo de planejamento;

e a condugao da experiéncia de
aprendizagem;

- Relacionamento professor-aluno
e aluno-aluno

A - Avaliagao
o avaliagao.
- O papel da experiéncia 1978
30 |- O papel da experiéncia do sujeito da 1980 - O papel da experiéncia na
aprendizagem aprendizagem
- O papel da experiéncia 1989
4° | - A prontiddo para aprender 1978/1980/1989
5° | - A orientacéo da aprendizagem 1978/1980/1989 | -Controle da experiéncia de
- Principios adicionais: adultos podem 1980 aprendizagem
6° | aprender
- Motivagao para aprender 1989

Quadro 10 — Principios da teoria andragdgica comparados com as
subdimensdes exploradas por Hadley (1974).




82

3.3.1 Primeira etapa: pesquisa em documentos que orientam a formagao em Fisioterapia

Na pesquisa em documentos que orientam a formacdo em Fisioterapia,
completou-se o objetivo de refletir sobre as possiveis contribuigdes dos principios da
andragogia no projeto politico-pedagogico do Curso de Fisioterapia. As fontes de
pesquisa sao: as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduacéo na
Area da Saude, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Curso de Graduacdo
em Fisioterapia, o Projeto Politico Pedagégico da UFSM e o Projeto Politico
Pedagdgico do Curso de Fisioterapia.

A técnica de pesquisa documental apresenta certas vantagens, se
comparada com entrevistas ou discussdes em grupo, pelo acesso ao conteudo que
ja esta elaborado e por ser ele uma fonte estavel de informagdes, desde que esteja
disponivel ao pesquisador. Sdo admitidas como fontes: documentos oficiais,
pessoais, publicos. Tal técnica pode aliar-se a outras de coleta de dados, com a
finalidade de complementa-las ou de evidenciar fatos novos (VICTORA et al., 2000).
Por esse motivo, elegeu-se tal ferramenta metodolégica como uma ancora inicial na
apreensdo dos dados, visto que tais documentos informam os paradigmas

orientadores da formac&o académica.

3.3.2 Segunda etapa: o questionario de orientagao educacional (QOE)

Com o propdsito de verificar a possibilidade de aplicagcdo dos principios da
teoria andragdgica no processo ensino-aprendizagem da Fisioterapia, levando em
conta a tendéncia educacional dos professores que ministraram aulas no Curso de
Fisioterapia, procedeu-se a aplicacdo do QOE, no periodo do primeiro semestre
letivo de 2006. Tal questionario foi elaborado por Herschel N. Hadley (1974), como
objeto da tese de doutorado — Development of an instrument to determine adult
educator’s orientation: andragogical or pedagogical —, Boston University School of
Education, em 1974. O professor orientador da tese foi Malcolm S. Knowles.

A opcéo pelo uso do QOE levou em conta alguns aspectos importantes.

Inicialmente, pela oportunidade de acesso a sua fonte original, visto que ele foi
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elaborado, especificamente, com o objetivo de identificar a orientacdo educacional
de professores que ministravam o ensino para adultos. Entdo, delineou-se a
investigacdo visando obter: um panorama da orientagdo educacional dos docentes,
na conducao do processo de formacdo académica em Fisioterapia, na UFSM; uma
identificacdo dos sujeitos e os elementos estruturantes da etapa seguinte, a oficina.

Outro aspecto se deve a técnica em si. Como o questionario € um recurso
de aporte de informagdes relativamente rapido, facilitaria uma acessibilidade junto
aos colegas docentes. Ainda, acreditou-se que, por meio do questionario, seria mais
facil o primeiro contato dos docentes com a pesquisa. Isso poderia facilitar a
sensibilizagcdo deles para a participagcdo no momento seguinte, o da oficina. Esta,
enquanto técnica de investigagcéo, n&o € usual na comunidade do Curso, por causa
disso, poderia ocorrer certa (ndo)valorizagéo ou resisténcia a participagao.

O QOE tem sido amplamente utilizado, por exemplo, em alguns trabalhos
descritos por Brockett e Hiemstra (1991), no Apéndice A, em que estao citadas as
pesquisas de Hopkins (1983), para medir a orientagdo educacional de educadores
de Enfermagem; de Grubbs (1981), aplicada a alunos e professores de faculdades
de teologia; e de Christian (1983), em um estudo comparativo entre o pessoal militar
e o civil, que utiliza a escala de orientagdo educacional. Diante da publicacdo de
tantos estudos que adotaram esse instrumento, pretendeu-se localizar o autor,
através de buscas em sites de publicagdes cientificas e no portal Google, com a
intencdo de enviar-lhe um pedido de autorizacido para utilizar o questionario nesta
pesquisa, porém nao houve sucesso nas buscas.

O questionario (APENDICE B) é composto por sessenta assertivas
dicotbmicas e agrupadas em seis categorias, cujo propdsito é sinalizar sobre a
predominadncia da orientacdo educacional, se pedagodgica tradicional ou
andragogica. As categorias estdo assim definidas: propdsito da educagao, natureza
do sujeito da aprendizagem, o papel da experiéncia na aprendizagem, controle da
experiéncia de aprendizagem, avaliagdo e relacionamento professor-aluno e aluno-
aluno. Os itens do questionario ndo sao formados por perguntas, mas sim por
assertivas, que estao distribuidas nas categorias de forma nao linear. Além disso, as
assertivas no QOE estdo distribuidas segundo a tendéncia na orientagéo
educacional em pedagogicas e andragogicas.

A apreensdo dos dado, por meio do questionario (APENDICE B), esta

estruturada em duas partes. Na primeira, ha seis itens referentes aos dados de
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identificacdo pessoal, da formacao académica e da pratica docente e, na segunda
parte, ha sessenta assertivas. As medidas das respostas as assertivas estao
distribuidas em escala Likert, com as seguintes alternativas de resposta: concordo
totalmente (CT); concordo (C); estou em duvida para concordar ou discordar (l);
discordo (D) e discordo totalmente (DT). E a identificagao da orientagéo do ensino se
deu pelos seguintes critérios de pontuagao nas respostas:

a) Todas as expressbdes julgadas como as provaveis preferidas dos
educadores orientados pela pedagogia tradicional, receberam o escore
um (1) para a resposta CT, assim, pontuando num continuo até o escore
cinco (5) para a resposta DT;

b) Todas as expressbes julgadas como as provaveis preferidas dos
educadores orientados pela andragogia, receberam o escore cinco (5)
para a resposta CT, desse modo, pontuando num continuo até o escore
um (1) para a resposta DT.

Apesar de o instrumento utilizado, nesta pesquisa, ter sido construido por
Hadley, em 1974, ele tem sido amplamente utilizado nos Estados Unidos da América.
Quando eleito como instrumento desta pesquisa, certos cuidados metodolégicos foram
necessarios para que nao se interferisse na coeréncia do instrumento original. Ao
considerarem-se as possiveis diferengas culturais, depois de realizada a traducao literal
por um profissional com dominio do idioma inglés, o QOE foi revisado, no aspecto
semantico — por uma pesquisadora da area de Fisioterapia que residiu nos EUA —,
quando recebeu os primeiros ajustes na traducdo. A partir dai, o instrumento foi
exaustivamente discutido. Nesse momento, houve a contribuicdo do Professor Ms.
Hamilton de Godoy Wielewicki e da Professora Dr?. Deisi Sangoi Freitas, ocasido em
que o questionario passou pela adaptagao terminoldgica e epistemoldgica de seu
conteudo. Esses docentes estao lotados no Departamento de Metodologia do Ensino,
do Centro de Educacao da Universidade Federal de Santa Maria.

Depois de efetuarem-se as adaptacbes recomendadas, houve a
preocupacao de testar o instrumento, internamente, com alguns docentes da UFSM.
Fizeram parte do processo de testagem os professores que atuam nos
departamentos de Enfermagem, Farmacia, Medicina, Pedagogia, Saude da
Comunidade e, além deles, uma fisioterapeuta, ex-docente substituta do
departamento de Fisioterapia, o que totalizou onze pessoas. S6 entdo, o

questionario recebeu os ajustes finais.
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Durante a reunidao de professores do Departamento de Fisioterapia,
realizada no dia 30 de junho de 2006, ocorreu ndo s6 a divulgagdo para os
professores do tema da pesquisa, mas também a explicagdo sobre as etapas da
coleta de dados. Formalizou-se o convite para a participagao e a colaboracéo deles.
Ficaram avisados que, na semana seguinte, estaria sendo entregue o questionario.
No dia 06 de julho de 2006, saiu uma listagem com os nomes e os telefones dos(as)
professores(as) de todos os departamentos que ministram aulas aos alunos do
Curso de Fisioterapia, nomes das disciplinas, horarios e locais das aulas, fornecida
pela coordenagao do curso. Iniciou-se, entdo, a entrega do questionario a cada
professor(a) em seu devido departamento.

Os instrumentos foram impressos em papel colorido (azul) e acondicionados
em um envelope pardo grande. Afixado a este, havia um envelope oficio (branco)
com duas vias do termo de consentimento livre e esclarecido - TCLE (APENDICE
C). Uma vez aceita a participagao, uma via do TCLE ficava em poder do pesquisado
e a outra era devolvida assinada. No lado externo de cada envelope, foi anotado o
numero correspondente a cada sujeito, de acordo com a listagem nominal, fornecida
pela coordenagao do Curso de Fisioterapia. Tal procedimento serviria para viabilizar
uma possivel busca, no caso de alguma pessoa manifestar o desejo de retirar-se da
pesquisa, durante o transcurso dela. Os questionarios e os termos de consentimento
foram mantidos nos respectivos envelopes.

No ato da entrega, ficou combinado e agendado com cada sujeito o
momento do recolhimento. Foi estabelecido, como limite, até trés tentativas de
localizagdo do(a) docente, respeitando seu horario de aula. No caso de insucesso, 0
professor seria considerado como uma perda na pesquisa. Foi estabelecido,
previamente, que seriam convidados a participar do estudo todos os(as) docentes
que se encontravam ministrando aulas para os alunos do Curso de Fisioterapia, no
periodo do primeiro semestre letivo de 2006, exceto aqueles(as) que estivessem
exercendo a docéncia had menos de um semestre. Este foi o unico critério de
exclusao.

No momento em que se recolheu o questionario, cada professor(a) recebeu
a informacé&o sobre a etapa seguinte da coleta dos dados. Esta seria a realizagao da
oficina que, provavelmente, aconteceria em agosto. Houve o cuidado de perguntar-
Ihes quais os dias da semana e qual o turno mais favoraveis para contar com a

participacao deles na oficina. As respostas foram anotadas.
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Concluido o recolhimento dos questionarios, os dados foram transcritos e
encaminhados para o processamento estatistico pelo pesquisador, que passou a
contatar com os(as) professores(as), por telefone, convidando-os(as) e explicando-
lhes que a oficina ocorreria no més de setembro, portanto, era necessario o
endereco do e-mail para enviar-lhes as sugestdes de datas para a realizagdo da
oficina, para que cada um se agendasse de acordo com sua preferéncia. Entao, por

e-mail, foi enviado o convite com as op¢des de datas para a realizagéo da oficina.

3.3.3 Terceira etapa: a oficina

Perseguindo a meta-objetivo de identificar possibilidades de aplicagao dos
principios da teoria andragodgica no processo ensino-aprendizagem do Curso de
Fisioterapia, buscou-se explorar melhor os dados oriundos do QOE, via oficina
pedagogica. Nessa fase, procurou-se também ampliar o numero de participantes;
assim, além dos docentes, que responderam ao questionario, somaram-se um
académico representante de cada turma dos nove semestres do Curso. Tal deciséo
esteve pautada nas seguintes consideragdes: pela viabilidade de diversificar o perfil
dos participantes, para possibilitar a democratizacdo do processo de reflexao, e pela
oportunidade dos trés segmentos vivenciarem esta pesquisa como um ato educativo.
Tendo em vista que se esta, neste ano, em pleno processo de implementagao de um
novo curriculo, observa-se um desejo da comunidade do curso de discutir a situagao
atual do ensino de Fisioterapia. Diante disso, considerou-se apropriado adotar a
modalidade de oficina, porque ela permite oferecer um clima de dialogo-reflexivo
entre os participantes.

Em pesquisas de abordagem qualitativa, a discussdo em grupo deve ser
valorizada. Ela pode ser priorizada em si mesma ou de forma complementar
(Minayo, 1992); e a oficina € uma modalidade, dentro deste tipo de pesquisa, a ser
acessada. No presente estudo, optou-se por eleger a técnica de oficina, para um
aprofundamento do recurso anterior que foi o questionario, visto que ela possibilita
uma comunicag¢ao dialogada com os sujeitos participantes. A autora citada acima
elucida que “o especifico do grupo de discussao sao as opinides, relevancias e

valores dos participantes” (MINAYO, 1992, p. 129). Assim, uma oficina consiste de
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encontros pedagdgicos realizados em grupos, em que aos participantes se
oportuniza troca de experiéncias, dialogos, reflexdes e aprendizado, com abordagem
de temas relevantes ou priorizados para a situagao em estudo. Ainda, Candau et al.
(1995) afirmam que, por meio dessa técnica, pode-se favorecer uma pratica
pedagogica ativa e critica, com recursos acessiveis. Tais argumentos atuaram como
reforcadores, isto €, ficaram a favor da opgcao metodoldgica adotada.

A estruturagdo da oficina requer um planejamento de todos os passos a
serem seguidos, de modo coerente com o0s objetivos estabelecidos para tal. Do
ponto de vista da organizagdo do encontro, a oficina assemelha-se muito com a
técnica do grupo focal; porém, nela, cada encontro finda em si mesmo, por ser um
encontro por grupo de participantes. Em vista disso, ela possibilita explorar o(s)
tema(s) em uma unica sesséo, e estender-se em um maior tempo. No grupo focal,
sdo realizados mais de um encontro com cada grupo, ja o tempo deve ser, no
maximo, de duas horas (DEBUS, 1997). Diante dessas semelhangas, o referencial
sobre grupo focal, mais divulgado na bibliografia, ajuda para a construgcdo e
conducéo da oficina. A tarefa se apoiou nos seguintes autores Minayo (1992); Debus
(1997); Dall’Agnol e Trench (1999); lervolino e Pelicioni (2001); Leopardi et al.
(2001).

Vale ressaltar que ambas as técnicas, grupo focal e oficina, obedecem a
principios semelhantes na coleta de dados qualitativos. Porque, em sintese,
preconizam um trabalho de construcdo coletiva, que deve se iniciar com uma
dindmica de acolhimento e integracdo, apresentagdo dos objetivos, discussao,
reflexdo e elaboragao sobre o tema em questao, sintese e avaliagdo. Por outro lado,
a oficina é a estratégia que contribui na economia de tempo para a coleta de dados
e este foi um dos aspectos considerados na escolha da oficina, porque ela otimiza o
tempo necessario as trés etapas da coleta do estudo, e para facilitar a participagcao
dos sujeitos.

A primeira medida, no momento da estruturacdo de uma oficina, consiste em
delinear as categorias a serem analisadas; diante disso, selecionaram-se as
categorias ja definidas por Hadley (1974), que ja haviam sido contempladas no QOE.
Foram escolhidos, ainda, referenciais tedricos para preparar a construgdo do guia de

temas a serem trabalhados e, a partir dai, a organizagéo da dinadmica do encontro.
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3.3.3.1 A construgao da oficina

Na construgédo da oficina, inicialmente, procedeu-se a escolha da tematica
para as discussdes, que esteve orientada pelas categorias de analise do estudo,
sem perder o foco dos principios andragdgicos e dos objetivos do estudo. Porém,
selecionaram-se, dentro de cada uma dessas categorias, certos topicos a serem
trabalhados, com base nas respostas ao QOE. Para isso, buscou-se, nos resultados
da analise descritiva do questionario, o valor da média e o desvio padrdao de cada
uma das assertivas, e selecionaram-se aquelas cujos resultados revelaram-se em
dissonancia com a tendéncia na orientagdo educacional, originariamente, estimada
no interior de cada categoria.

Por exemplo, a assertiva 01 do QOE encerrava uma tendéncia a orientagao
pedagdgica tradicional, cuja medida, na escala de Likert, varia de 1 (concordo
totalmente), 2 (concordo), 3 (estou em duvida para concordar ou discordar), 4
(discordo), até 5 (discordo totalmente). Nesse caso, se o resultado da média ficasse
acima de trés (3), indicaria discordancia dos docentes com essa orientacdo de
ensino. No caso de uma assertiva que indicasse orientacdo andragdgica, era
esperado que o valor da média se comportasse na ordem inversa, ou seja, que 0
valor decrescesse de cinco (5) até um (1). Portanto, se ele estivesse abaixo de trés
(3), indicaria discordancia com essa orientagdo educacional. Assim, o mesmo
raciocinio serviria para todas as assertivas, tanto para as pedagogicas tradicionais
quanto para as andragogicas.

Com o propésito de tornar mais agradavel o manuseio do material e, ainda,
para facilitar uma seleg¢ao posterior, optou-se por variar a cor do papel, do tipo e da
cor das letras dos textos do material, distribuido para as anotagdes; assim, destinou-
se uma cor padrao para cada categoria.

As referéncias trabalhadas na oficina nao estiveram explicitamente
apresentadas, segundo os termos do QOE, exceto para a primeira categoria,
embora, elas estivessem intrinsecamente relacionadas e de acordo com cada
categoria de analise. A seguir, apresentam-se as categorias, com o0s respectivos
textos de referéncia; a dindmica proposta e o objetivo a ser atingido.

a) A oficina se iniciou com o texto: Metodologias ativas de ensino-

aprendizagem na area clinica (ZANOLLI, 2004, p. 40-46). Foi explicado
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aos participantes que esse texto serviria como um balizamento do grupo e
foi solicitado que fizessem a leitura silenciosa (APENDICE D — Foto 3) e
uma sintese individual do que mais Ihes chamou a ateng&o no texto. Tal
sintese deveria observar como eixo norteador a seguinte questio:
Considerando o papel do docente e do discente e, ainda, as praticas de
ensino, como vocé percebe o processo de ensino-aprendizagem na
graduacgéo em Fisioterapia-UFSM, hoje? O objetivo era proporcionar uma
reflexdo a respeito da tendéncia atual sobre o0 processo ensino-
aprendizagem na area da saude. Porque existe uma identificagcdo na
orientacdo das Metodologias Ativas de ensino com os principios gerais da
teoria andragogica. Por essa raz&o tal conteudo foi escolhido como
introdutorio a oficina. Ademais, porque estas metodologias de ensino
estdo orientadas, especialmente, para as profissdes da area da saude,

como foi abordado no tépico 2.4 (revisao da literatura).

b) Propédsito da educacdo — texto: a assertiva n°® 52 do QOE: a missao de

um professor € ajudar cada aluno a aprender aquilo que ele decide
gue necessita para alcancar suas metas pessoais, seguida da questao
— Vocé concorda ou discorda? Justifique. O objetivo, ao transcrever essa
assertiva, foi entender como ela havia sido compreendida pelos docentes,
porque, na analise descritiva, o resultado destoou da média das demais
na categoria.

Natureza do sujeito da aprendizagem — fragmento de uma matéria do
jornal A Razdo (28/08/06, p. 02), intitulado Faxina na Vida:

“Construimos o equilibrio e a harmonia de nossas emoc¢des ao longo

da experiéncia de vida, portanto, somos o que pensamos (...)
nenhuma certeza é valida para todos, tudo € relativo as inclinacdes e
as utilidades de cada qual” (FARIAS, 2006). A partir da leitura, as
pessoas deveriam: refletir sobre essa afirmagdo, considerando a
percepcao que se tem em relacdo aos alunos em situacdo de
aprendizagem; elaborar uma breve sintese individual; debater no grupo e
construir uma sintese coletiva. Como objetivo, visava identificar a
percepcao dos participantes sobre o conceito do professor, e dos proprios
estudantes, a respeito do aprendiz no processo de aprendizagem. Se sao

valorizadas, ou ndo, as demandas de interesses e as necessidades do
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estudante, no ato educativo; a potencialidade dele para gerenciar os
proprios projetos de aprendizagem; ele € visto como sujeito no processo
ensino-aprendizagem, entre outros.

d) O papel da experiéncia na aprendizagem — texto: Repensando os

estagios (IVAMA et al., 1999). Foi solicitado ao grupo fazer uma leitura
silenciosa e, apos, uma rodada de comentarios. Diante do paralelo
tracado, naquele texto, entre projetos de pratica pedagdgica tecnicista e
construtivista, na formacédo de profissionais da saude, o objetivo foi
estimular a reflexdo sobre o modelo de ensino das praticas da
Fisioterapia, para identificar a percepg¢ao das pessoas sobre o valor da
experiéncia do sujeito na escolha, busca e concretizacdo da prépria
aprendizagem.

e) Controle da experiéncia de aprendizagem - texto: “O curso de

graduacdo em fisioterapia deve ter um projeto pedagdgico,
construido coletivamente, centrado no aluno como sujeito da
aprendizagem e apoiado no professor como facilitador e mediador
do processo ensino-aprendizagem” (BRASIL, 2001, p. 7). A partir
dessa diretriz, as pessoas deveriam fazer uma reflexdo sobre como se
caracteriza, de modo geral, a condugdo do processo ensino-
aprendizagem da Fisioterapia na UFSM e, apds, desenvolver uma
discussdo e uma sintese das idéias do grupo. O objetivo, naquele
momento, era fomentar a discussao e a reflexdo sobre a orientacdo da
experiéncia de aprendizagem no Curso e identificar a compreensao das
pessoas sobre a responsabilidade do papel docente e discente na
conducdo do ensino, acenado pelas diretrizes nacionais.

f) Avaliacdo — texto: a verificacdo do conhecimento por meio de provas,
trabalhos, exames é um indicativo mais seguro para avaliar o aluno.
Foi solicitado que os participantes elaborassem uma sintese individual a
respeito dessa afirmacao e, depois, partissem para a discussdo e a
sintese dos dizeres do grupo. O objetivo dessa atividade era promover a
reflexdo das pessoas sobre a avaliacdo e identificar se elas vislumbram
possibilidades de mudangcas no processo de verificagdo dos
conhecimentos.

g) Relacionamento professor-aluno e aluno-aluno — fragmento de uma
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matéria do jornal A Razdo (25/08/06, p. 02), intitulado “Como nos
tornamos professores? (...) instauracdo de um ambiente competitivo
entre professor-aluno e aluno-aluno” (WANDSCHEER et al., 2006).
Apos refletir sobre essa afirmacdo, as pessoas deveriam responder
individualmente a questado: o que vocé pensa sobre a competitividade no
meio académico? para, depois, discutirem no grupo, e produzirem uma
sintese coletiva das idéias. O objetivo dessa dinamica era identificar a
compreensao das pessoas de como se estabelece o clima nas relagdes
interpessoais, em situagdes de aprendizagem, e como elas véem o

aspecto da competitividade em um meio de ensino.

3.3.3.2 A dindmica da oficina

Diante das respostas dos(as) professores(as) ao convite por e-mail, os grupos
foram organizados; entdo, ja haviam sido definidas as trés datas para a oficina (13/09;
19/09; e 29/09). Houve contato com os académicos explicando-lhes sobre essa etapa
da coleta de dados, quando se formulou o convite para que cada turma se fizesse
representar por um colega. Nesse momento, as datas e os horarios ja estavam
estabelecidos para eles escolherem. Com o propésito de favorecer a fluéncia das
contribuicdes e a apreensao das informagdes e, ainda, objetivando criar um clima de
maior entrosamento entre os(as) participantes, optou-se por delimitar em doze
participantes para cada oficina, de acordo com Debus (1997) e Minayo (2004). Na
correspondéncia, estava registrado o numero maximo de pessoas por grupo, mas ficou
a critério das preferéncias e da disponibilidade de cada um a composi¢ao dos grupos.

No periodo de duas a trés semanas que antecederam ao encontro, foi
enviado aos pesquisados um e-mail confirmando o agendamento, e reforcando a
importancia da participacdo de cada um na construgao do trabalho no grupo. Mesmo
assim, na véspera do encontro, por telefone, cada uma das pessoas, foi lembrada
de que estaria sendo esperada, e solicitada a, por gentileza, estar presente no
horario ja informado, para evitar atrasos de inicio e término do trabalho.

Conforme as indicagbes de Debus (1997) sobre a escolha e a organizagao do

local das sessdes grupais, foram preparadas, cuidadosamente, cada oficina
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(APENDICE D - Foto 6), observando-se o ambiente fisico, a infra-estrutura e a
organizagao do material. Houve o cuidado de agendar salas, no Centro de Ciéncias
da Saude, da UFSM, com os seguintes requisitos: confortaveis, climatizadas,
encortinadas, recém-limpas, cadeiras estofadas, equipamentos de projecédo e de
gravagao, espago adequado para o numero de participantes, mesa para acomodar os
lanches; com o propdsito de facilitar o debate e assegurar o conforto e a privacidade.

Em cada encontro, a sala estava organizada com as cadeiras dispostas em
circulo; com flores em cima da mesa que, ao final, eram sorteadas entre os(as)
participantes; com aroma de insenso; com frases facilitadoras para a reflexdo da
tematica, dispostas em painel. Em cada lugar, foi colocado um bombom, com uma
mensagem de boas vindas. Um envelope grande, com material de uso individual,
(APENDICE D — Foto 7), estava a disposicdo do grupo. Havia, ainda, uma mesa com
agua, cha, café, balas, biscoitos variados e petiscos salgados. Todo esse zelo teve
por objetivo tornar o ambiente agradavel, acolhedor e descontraido (APENDICE D —
Foto 4), para facilitar a fluéncia dos trabalhos.

E pertinente salientar que a estruturacdo de uma oficina presume uma
dindmica que permita atingir o propdsito do encontro, conforme indicado por alguns
autores, como:

a) Candau et al. (1995) que relata a experiéncia de uma série de oficinas
pedagdgicas sobre direitos humanos. Cada uma delas foi estruturada em
oito momentos dindmicos e diversificados. Em sintese, a conducido dos
encontros compreende uma dinamica de acolhida, apresentacdo dos
objetivos da oficina, reflexdo sobre a realidade, aprofundamento teorico
do tema em questdo, produgdes do grupo que envolve cada conteudo
trabalhado e, ainda, a avaliacédo da oficina;

b) Alves (2000, p. 22) pondera, a partir de uma abordagem sobre modelos
de oficina, que “Este tipo de atividade deve desenvolver-se basicamente
na dependéncia do tempo que dispusermos para tal, em, no minimo,
quatro momentos”. Iniciando pela caracterizagdo do perfil do grupo pelo
grupo e pela maior aproximagao entre os participantes; seguido pela
introducdo da tematica, que situa o0s participantes para um
aprofundamento na fase seguinte, cujo propésito é tentar aprofundar o
tema proposto. Esse € o ponto em que o grupo identifica os enfoques

prioritarios, ou seja, os aspectos relevantes para a pratica. No ultimo
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momento, tem-se como objetivo a avaliagcdo do processo educativo e da
experiéncia. O autor sugere que, em todos os momentos, deve-se
proporcionar dinamicas grupais direcionadas a cada enfoque e a cada
objetivo estabelecido;
c) Dall’Agnol e Trench (1999) descrevem sete momentos-chave das sessdes
grupais, que compreendem a abertura da sessdo, a apresentacdo das
pessoas, 0 esclarecimento sobre a dinamica do encontro, o
estabelecimento do setting (acordo grupal), o debate centrado no guia de
temas (esquema norteador da sessao e as questdes a serem tratadas,
que devem estar condizentes com os objetivos do estudo), a sintese,
individual ou coletiva, a avaliacdo e o encerramento da sesséo.
Para a realizagcdo da oficina, os momentos pedagogicos foram organizados
com base nas referéncias acima, conforme pode ser observado a seguir:
1°. Momento: na abertura da sessao, cumprimentou-se, atenciosamente,
cada pessoa.
2°. Momento: ocorreu uma dindmica descontraida para as apresentacdes
individuais. Neste momento, a observadora do grupo foi apresentada.
3°. Momento: foram dados esclarecimentos sobre a dinamica (APENDICE D —
Foto 1). A pesquisadora apresentou-se como moderadora do grupo. Utilizou-se recurso
de projecdo para apresentar o que € uma oficina, situando o momento da coleta de
dados, os objetivos do trabalho, o papel da observadora, Proff Dr? Enfermeira Lucia
Beatriz Ressel, no grupo. Na segunda e na terceira oficina contou-se com a figura do
redator, que foi sugerido pelos participantes da primeira oficina, com o proposito de
facilitar a fluéncia dos debates, sem o prejuizo de uma pessoa, pois teria ela a tarefa de
participar e anotar ao mesmo tempo. O académico do nono semestre, que participou do
primeiro encontro, foi convidado a redigir as falas, para compor o texto-sintese das
contribuicdes coletivas. Ele foi referendado pelos dois grupos seguintes.
4°, Momento: foi estabelecido o acordo grupal, no qual foram combinadas
algumas regras: a escolha do redator das sinteses, o telefone mével no modo de
chamada silenciosa, o respeito pelas inscricbes e oportunidades de fala, a
observagéo aos horarios programados, o momento do lanche, o sigilo compartilhado
— garantindo-se que a producgao e a discussao fossem interpretadas no contexto do
grupo. Nessa ocasiao, pediu-se permissao para a gravagao de alguns momentos de

falas, a titulo de complementacao das anotag¢des do redator.
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5°. Momento: o momento em que os participantes produziram pequenos
textos individuais, sobre a tematica indicada; depois, discutiram o tema e elaboraram
sinteses coletivas (APENDICE D — Foto 2). Os tépicos de discussdo foram
construidos de formas variadas e mesclados com técnicas de dinamica de grupo
(ALBIGENOR; MILITAO, 1999), para promover a descontracdo e oxigenar o grupo
para as tarefas seguintes. Utilizou-se, ainda, como recurso motivador, mensagens
veiculadas por e-mail. Na primeira e na segunda oficina, foi sobre o “Ser Professora”,
ja na terceira oficina, foi sobre “O Abrago”, ambas as mensagens sao de autor
desconhecido.

6°. Momento: houve a produgao de textos-sintese, individual e coletiva.

7°. momento: ocorreu a avaliacdo da oficina. Nele, solicitou-se as pessoas
que escrevessem, resumidamente, em trés tiras de papel grampeadas; na primeira,
de que vocé mais gostou na oficina; na segunda, de que vocé menos gostou e, na
ultima, dé sugestdes.

8°. Momento: no encerramento do trabalho, em agradecimento a
participacédo e a contribuicdo de todos, realizou-se o sorteio do arranjo de flores da
mesa, como um presente simbdlico (APENDICE D — Foto 5).

Todo o desenvolvimento dos trabalhos foi acompanhado pela observadora,
que registrava o acontecer grupal, em fotografias e em anotagdes no diario. O
planejamento de cada oficina foi elaborado, detalhadamente, com o tempo
estabelecido para cada atividade (APENDICE E). Uma cépia ficava com a
moderadora e a outra com a observadora. Esclarecia-se as pessoas que havia uma
programagao a cumprir; a cada nova tarefa, era dada a previsdo do tempo
estabelecido. Nao havia rigidez no controle dele, porém, quando necessario,
reconduzia-se o grupo para a atengdo ao horario e para a continuidade das
atividades previstas; inclusive, foi fixado um reldgio de parede, em local visivel.

Logo apos as oficinas, a moderadora e a observadora, dispunham de um
momento para dialogarem sobre o andamento do trabalho, para a leitura dos
apontamentos dela no diario, que relatava o acontecer no grupo e o registro
posterior com as suas impressdes gerais sobre o encontro (APENDICE F), o que
também servia para revisar o planejamento da proxima oficina.

Depois de concluida esta etapa da coleta, procedeu-se a leitura geral do
material, o que possibilitou uma familiarizacdo com o conteudo. Entdo, iniciou-se o

processo de selegao, classificacdo e analise do conteudo produzido.
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3.4 Estratégias de analise dos dados

Considerando as distintas etapas da coleta de dados, que envolveram a
pesquisa em documentos, a aplicacdo do QOE e a participagédo na oficina, os
recursos para a analise dos dados estado descritos, segundo cada etapa, com o

respectivo tratamento metodologico.

3.4.1 Analise dos dados em documentos que orientam a formagao em Fisioterapia

Segundo Victora et al. (2000), no processo de analise de documentos
pode-se adotar uma checagem de informacéo ou efetuar a analise de conteudo.
A primeira consiste em uma operacao mais simples, que pode ser utilizada em
combinagcdo com outras técnicas. Assim, optou-se por essa alternativa, ao
pesquisar em documentos que orientam a formagao em Fisioterapia na UFSM,
informagdes que elucidavam os principios andragodgicos e, por sua vez, as
categorias de analise. No interior delas, procurou-se desvelar a emergente
orientacao educacional.

No transcorrer do processo de analise, como base, foram destacadas as
orientagdes de Minayo (1992), para definir os passos necessarios a interpretacao
dos dados. Inicialmente, procedeu-se a uma leitura geral de cada um dos
documentos e, depois, a uma selecao dos tdpicos de interesse que se identificavam
com os principios andragégicos, de acordo com as categorias, conforme abordado
nas etapas anteriores. A ordenagao dos dados, a comecgar pela separacdo das
categorias; foi realizada. Nesse momento, foram utilizados salientadores coloridos,
em que cada categoria esteve caracterizada por uma cor; no final, restaram os
elementos as serem analisados, mapeados nos documentos. A partir dai, houve a
selecao de fragmentos textuais que se identificavam com o objeto das categorias e,
no interior delas, os temas que indicavam a tendéncia educacional, ou pedagdgica
tradicional ou andragogica. Apos isso, foi feita leitura interpretativa dos dados,

seguida da sintese.
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3.4.2 Analise dos dados do QOE

Os dados do QOE foram tabulados na planilha eletrénica Excel e analisados
por meio da aplicagcdo de ferramentas de anadlise descritiva e de agrupamentos
(cluster analysis). De modo que os dados de identificagdo e os profissionais (parte |)
estdo descritos pela frequéncia relativa, e as demais variaveis (parte IlI) estédo
analisadas pela média e pelo desvio padrdo. Sendo que, o coeficiente de variagao
foi representativo para todas as variaveis. Processou-se a leitura dos resultados pela
meédia e pelo desvio padrédo de cada variavel, nas respectivas categorias, e pela
média das médias de cada categoria.

Assim, as respostas assumiam uma escala de valor que, dicotomicamente,
caracterizava a tendéncia educacional. Na pedagdgica tradicional, variando de 1 a
2,99; na andragodgica, de 5 a 3,01, portanto, o valor 3 assumia o ponto de
neutralidade, conforme definido originalmente por Hadley (1974). Por conta disso, foi
possivel identificar a compreensdo de modelo educacional dos sujeitos, em cada
categoria de analise.

Na sequéncia da investigacdo, ao mesmo conjunto de variaveis, foi aplicada
a analise de agrupamentos, com o proposito de confrontar resultados. Para Hair et
al. (2005, p. 384), “andlise de agrupamentos € o nome dado para um grupo de
técnicas multivariadas, cuja finalidade primaria € agregar objetos com base nas
caracteristicas que possuem”. Assim, esse tipo de analise visa estudar o
agrupamento de variaveis — numa sequéncia linear de aglomeragao, cujo principio é
revelar a proximidade geométrica dos pontos que representam as variaveis —, e
propde-se, ainda, a classificar as variaveis em pequenos grupos, que sao
mutuamente exclusivas, com base em suas caracteristicas de similaridade ou de
dissimilaridade. Por conta disso, torna-se viavel o trabalho com um grande numero
de variaveis que, nesse caso, foram as sessenta assertivas correspondentes a
segunda parte do QOE, que possibilitaram a simplificagdo estrutural dos dados, com
perda minima de informacdes.

Nesse momento, foi utilizado o Software Statistica 5.0, como recurso no
processo de analise dos dados, no qual foram langcadas as assertivas do QOE, de
acordo com cada uma das categorias estabelecidas e observados os agrupamentos

formados. Conforme sustenta Pereira (2001), o resultado de cada estagio do processo
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de agrupamento apresenta-se, graficamente, na forma de tabela ou de dendograma,
em que uma coordenada representa a matriz de coeficientes de dissimilaridades
euclidianas ao quadrado — significa a tabela das distancias euclidianas entre as
diferentes variaveis estudadas —, e a outra coordenada, as varidaveis. Na pesquisa,
adotou-se o dendograma como recurso para a apresentagao dos agrupamentos.

‘Embora as distancias geométricas sejam competentes para identificar os
agrupamentos, por terem unidades abstratas de medida, nada podem informar sobre as
caracteristicas dos grupos identificados”, cabe, portanto, ao pesquisador “consultar o
comportamento de suas variaveis originais dentro dos grupos identificados”, no
procedimento de interpretagéo dos resultados (PEREIRA, 2001, p. 114). Seguindo tal
orientagédo, procurou-se analisar o perfil dos agrupamentos, confrontando-o com os
resultados da média e do desvio padréo, gerados a partir da analise descritiva, sem
perder do foco os grupos de variaveis das categorias estabelecidas.

Na sugestdo de Hair et al. (2005), antes de tomar a decisédo final, é
apropriado computar diferentes solugdes e, entdo, a partir de um critério a priori de
julgamento pratico ou senso comum, decide-se pelo numero de agrupamentos mais
adequado. Na presente pesquisa, ja se tinha estabelecido as categorias de analise,
e tal recurso estatistico serviu para confrontagdo com os demais recursos de analise
descritiva. Esses citados autores referem, ainda, que identificar o perfil e interpretar
0s agrupamentos permite conhecer as caracteristicas dos agrupamentos, mas,
acima de tudo, fornece uma maneira de avaliar a correspondéncia dos agregados
obtidos com os sugeridos por alguma teoria prévia, experiéncia pratica ou categorias
pré-estabelecidas. Se a analise de agrupamento for usada para fins confirmatorios,
como foi o caso desta pesquisa, o conhecimento do perfil e a interpretacdo dos
resultados contribuem de forma objetiva para a avaliagao da correspondéncia.

Nessa mesma linha argumentativa, existe a afirmacéo de Leopardi et al.
(2001) de que se pode fazer uso de dados quantitativos, como uma possibilidade de
evidenciar tendéncias. No presente caso, observou-se a tendéncia da orientagao
educacional, no processo ensino-aprendizagem da Fisioterapia na UFSM, a partir da
concepgao dos docentes que ministram disciplinas para o Curso.

Esse mecanismo de analise refinada dos dados serviu para planejar a

construgao do referencial tematico a ser explorado na etapa seguinte, a da oficina.
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3.4.3 Analise dos dados da oficina

lervolino e Pelicioni (2001, p. 118) apontam duas maneiras basicas de
proceder-se a analise qualitativa, que sao: “O sumario etnografico e a codificagao
dos dados via analise de conteudo”. Nesta pesquisa, adotou-se a primeira
alternativa, considerando que tal tipo de analise utiliza-se das citagdes textuais dos
participantes do grupo, para ilustrar os achados principais da analise. Considerou-se,
ainda, a afirmacgao de Victora et al. (2000, p. 53), que: “A abordagem etnogréfica se
constréi tomando como base a idéia de que os comportamentos humanos sé podem
ser devidamente compreendidos e explicados se tomarmos como referéncia o
contexto social onde eles atuam”. Em face disso, a leitura centra-se no momento
atual do Curso de Fisioterapia.

Proceder a uma analise de dados qualitativos implica em adotar um
‘conjunto de procedimentos que visem organizar os dados de modo que eles
revelem, com a maxima objetividade e isengdo possivel, como 0s grupos em
questao percebem e se relacionam com o foco do estudo em pauta” (IERVOLINO;
PELICIONI, 2001, p. 118). Referindo-se a categorizacdo dos dados de pesquisa,
Bardin define: “E um processo de tipo estruturalista e comporta duas etapas: o
inventario, que significa isolar os elementos, e a classificagdo, que consiste em
repartir os elementos” (1977, p. 118); assim, definem-se os agrupamentos. Estes
servem para evidenciar qualidades que, “por sua semelhanga, se constituirdo em
categorias de eventos, as quais podem ser reagrupadas em temas e sub-temas”
(LEOPARDI et al. 2001, p. 301). Ja Bardin (1977) revela as qualidades que devem
balizar um conjunto de categorias, como: a exclusdo mutua, a homogeneidade, a
pertinéncia, a objetividade, a fidelidade, e a produtividade.

Diante disso, elegeu-se tal condi¢do organizativa que utiliza as categorias de
analise previamente definidas e, no interior delas, identificou-se, como tema, a
orientagao educacional, pedagdgica tradicional ou andragdgica, nos dados coletados
nas trés oficinas. A orientacdo de Minayo (1992) de que, uma vez coletados os
dados, o pesquisador deve voltar-se para os fundamentos da teoria para refletir
sobre os conceitos iniciais, para questionar-se sobre as idéias evidentes e proceder
a ordenacgao, classificacdo e analise dos dados foi seguida. Entdo, percorreu-se o

caminho de volta a teoria andragogica para, de 14, tentar visualizar, com mais
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clareza, o significado dos dados. Nesse momento, todo o material produzido ja
estava codificado, com uma identificagao inicial pelas letras: (P) para o segmento
professor, (A) para académico(a) e (G) para a produgao da sintese do grupo; na
sequéncia de cada letra, um numero correspondente ao participante, seguido da
classificagao pela ordem de realizacdo de cada uma das trés oficinas. Todo o
material produzido compés um mosaico de informacgdes, classificado nas categorias.
A partir de entdo, em condigao de serem analisados.

Apods a classificacdo dos dados, partiu-se para uma leitura linear e repetida
do material, confrontando o conteudo produzido com as categorias tedricas
estabelecidas. Nesse momento, foram utilizados marcadores coloridos para recortar
as unidades de registro, evidenciadas nos textos individuais e grupais, que
sinalizavam o tema em estudo, a revelar a tendéncia da orientacdo educacional, ou
pedagodgica tradicional ou andragogica, no interior de cada categoria. Essa captura
do tema permitiu o enxugamento no processo classificatério e o refinamento da
analise. A partir disso, efetuou-se a analise interpretativa dos elementos emergentes
e, paralelamente, a transcricdo de fragmentos textuais dos sujeitos, que se somaram

a analise.

3.5 Aspectos éticos

Este projeto de pesquisa foi desenvolvido depois de aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude, da Universidade Federal de
Santa Maria, pelo Protocolo n° 126/05, em 12/12/2005 (ANEXO B). Apds essa
aprovagao e a da banca do exame de qualificacdo, passou-se, entdo, a coleta dos
dados. Tal procedimento obedeceu aos critérios estabelecidos na Resolugdo n°
196/96 — Ministério da Saude, que rege qualquer pesquisa que envolva seres
humanos (BRASIL, 1996).

A participagdo das pessoas se iniciou a partir do conhecimento sobre a
proposta do estudo e da concordancia delas em participar, legalizada com a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE C).

Buscou-se seguir, atentamente, as determinagbes da Resolugdo que

chamam a atencdo para o compromisso ético do pesquisador com o grupo de
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participantes envolvidos na pesquisa, dentre elas: explicar claramente como seriam
colhidos os dados; garantir a privacidade de imagens e de registros dos
pesquisados; assegurar a responsabilidade sobre a confidencialidade das
informacdes obtidas; e retornar os resultados a todos os envolvidos, com o propdsito
de oportunizar-lhes a reflexao e a possivel mudancga do atual contexto de ensino.
Com referéncia a destinacdo do material oriundo da coleta de dados,
resguardou-se o anonimato dos envolvidos no preenchimento dos QOE e nas
producdes textuais. Os registros de fala gravados, no decorrer da oficina, foram
incinerados apos serem analisados. As imagens fotograficas, captadas durante as
oficinas e selecionadas para ilustracdo dos resultados, foram modificadas para

descaracterizar os tracos fisiondbmicos, as outras restantes foram eliminadas.
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4 RESULTADOS

Os resultados da pesquisa estdo apresentados de modo a atingir os
objetivos dela. A comecar pelos resultados da pesquisa em documentos, apds os do

questionario e, por fim, os resultados da oficina.

4.1 Resultados da pesquisa em documentos que orientam a formacdo em

Fisioterapia na UFSM

Dentre os documentos que orientam a formacao em Fisioterapia na UFSM os
selecionados compreendem: Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos
Universitarios da Area da Saude (DCN), (ALMEIDA, 2003); Diretrizes Curriculares
Nacionais dos Cursos de Graduacdo na Area da Saude (DCN), (BRASIL, 2001);
Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagdo em Fisioterapia, (DCN—
Fisiot.), (BRASIL, 2002); Projeto Politico-Pedagdgico da Universidade Federal de Santa
Maria, (PPP-UFSM), (UFSM, 2000); e Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de
Fisioterapia (PPP-Fisiot.), (UFSM, 2005). Estes documentos foram escolhidos porque
sao referenciais atuais, nos quais estdo pautadas nao s6 as recomendacdes nacionais
para a conducao do ensino de graduacdo das profissbes da area da saude, mas
também as orientagdes institucionais para o ensino da Fisioterapia em questao.

A seguir, apresentam-se a contextualizacdo e a descrigdo de cada um dos

documentos que foram eleitos, para contemplar esta etapa da pesquisa.

4.1.1 Diretrizes curriculares nacionais dos cursos de graduagéo da area da saude

As Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo da Area da
Saude foram elaboradas por Comissdes de Especialistas de Ensino, a partir de uma
ampla consulta as instituicdes de ensino superior de todo o Pais e de audiéncias

publicas. S6 entdo foram encaminhadas e analisadas pela Camara de Educagao
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Superior do Ministério da Educacdo e apresentadas aos representantes dos
Ministérios da Saude, da Educagao, dentre outros segmentos de representagao
profissional, de instituicdes de ensino, em audiéncia publica, ocorrida em Brasilia,
em 26 de julho de 2001. As diretrizes curriculares nacionais constituem orientacdes
para a elaboracdo dos curriculos, que devem, necessariamente, ser adotadas por

todas as instituicdes brasileiras de ensino superior (BRASIL, 2001).

4.1.2 Projeto politico-pedagdgico da UFSM

A Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) foi idealizada e fundada pelo
Professor Dr. José Mariano da Rocha Filho, criada pela Lei N° 3.834-C, em 14 de
dezembro de 1960. Foi a primeira universidade federal localizada fora das capitais
estaduais. Esta localizada no centro geografico do Estado do Rio Grande do Sul,
distante 290 km da capital. A cidade de Santa Maria € o polo de uma importante regido
agropecuaria, que ocupa a parte Centro-Oeste do Estado.

O planejamento estratégico da UFSM, implantado em 1998, levou a um
expressivo crescimento de todas as suas atividades de ensino, pesquisa e extensao.
Atualmente, a instituicdo congrega 44 cursos de graduagdo, com 58 habilitagdes e
48 cursos de pos-graduagao, com um total de 15.744 alunos matriculados. Os
cursos da area da saude estido lotados no Centro de Ciéncias da Salde,
nomeadamente: Enfermagem, Farmacia e Bioquimica, Fisioterapia, Fonoaudiologia,
Medicina e Odontologia. Estes contam com 1.800 alunos e 331 docentes (BRASIL,
2004; UFSM, 2005).

O atual Projeto Politico-Pedagdgico da Universidade Federal de Santa Maria foi
elaborado ao longo do ano de 2000. O processo de construgdo do PPP se iniciou com
um texto base proposto pela Pro-Reitoria de Graduacdo, no qual foi “incentivada a
discussao ampla através do envio a todas as unidades e de sua disponibilizagdo na
home page da UFSM. Foi motivada a discussao por parte dos alunos, funcionarios e
professores, bem como se buscou a contribuicdo da comunidade” (UFSM, 2000, p. 9).
O documento teve como objetivo definir principios para orientagdo das atividades de
ensino, pesquisa e extensdo. “A concepg¢ao do documento ocorreu de modo a permitir

contemplar, de modo mais amplo possivel, os interesses prioritarios de todos os
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segmentos da Universidade”, e definiu as linhas estruturais para a formulagdo do

projeto politico-pedagdgico de cada curso (UFSM, 2000, p. 9).

4.1.3 Projeto politico-pedagdgico do Curso de Fisioterapia

O Curso de Graduacédo em Fisioterapia da UFSM foi implantado no ano de
1977, juntamente com o Departamento de Fisioterapia e Reabilitagdo, reconhecido pela
Portaria n° 58, do Ministério da Educagao e Cultura (MEC), emitida em 16/01/1980. O
Conselho Federal de Educacdo-MEC, através da Resolucdo n° 04/83, instituiu o
curriculo minimo para os cursos de graduagdo. Em decorréncia disso, no ano de 1984,
o Curso de Fisioterapia passou pela primeira reforma curricular. Em 1994, o Curso
passou por uma adequagao curricular, em que nao foi alterada a carga horaria, houve
apenas modificagdes na sequéncia légica em disciplinas. Este processo contou com a
participacao de todo o corpo docente, em reunides por area de concentracao, e também
em um seminario de avaliagao das atividades de extensao.

Por ser o unico Curso de Fisioterapia de Instituicdo Federal no Sul do Pais e
por estar no centro do Estado, ele atende a demanda do ensino superior de varias
cidades, tanto do Estado quanto da Regido Sul. O Curso ja graduou 915
fisioterapeutas e conta com 188 alunos matriculados. Atualmente, o Curso possui
caracteristicas de atuagdo multidisciplinar, desenvolve agbes de promogao,
prevencao, assisténcia e reabilitagdo, com atividades em nivel ambulatorial,
hospitalar e comunitario (UFSM, 2005).

O Projeto Politico-Pedagodgico do Curso de Fisioterapia foi aprovado,
primeiramente, no Colegiado do Curso, em 12 de abril de 2005 e passou pelas
demais instancias institucionais no primeiro semestre desse ano. A matriz curricular
definitiva resultou do envolvimento e do trabalho de toda a comunidade académica,
ja mencionada e também se fundamentou na Lei de Diretrizes e Bases para a
Educacao, nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo em
Fisioterapia, nas resolu¢des do Conselho Nacional de Educagéao, na Lei Orgéanica do
Sistema Unico de Saude, no PPP da UFSM e nas Resolucdes do Conselho Federal
de Fisioterapia e Terapia Ocupacional, que tratam dos padrbées minimos de

qualidade para os Cursos de Fisioterapia (UFSM, 2005).
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A mobilizagdo para a constru¢do dos projetos politico-pedagogicos dos
cursos da UFSM teve como marco a deflagracdo do processo de avaliagédo
institucional, que foi mais incisivo ao longo dos anos de 1998/1999/2000, quando
foram instaladas as Comissdes de Avaliacdo Institucional dos Cursos. A primeira
comissao de avaliacdo do Curso de Fisioterapia foi nomeada pela Portaria 142/98 e
composta pelo coordenador do Curso, por mais cinco docentes, dentre estes, um
representava os docentes das areas basicas e, ainda, por uma funcionaria como
representante do segmento administrativo e por trés académicos.

O relatério dessa comissdo apresenta a realizacdo de uma série de
atividades que envolveram todos os segmentos do Curso, com o objetivo de
sensibilizar a comunidade académica por meio de palestras, de distribuicdo de
informativos sobre o Curso e de discussdes internas; ja outra atividade realizada foi
o diagnéstico, que resultou do levantamento de dados por meio da aplicagao dos
instrumentos elaborados pela Comissao de Avaliacdo Institucional da UFSM,
compostos por trés moédulos. No médulo |, os alunos da graduagao avaliavam a
estrutura do Curso; no modulo I, os alunos avaliavam disciplinas e professores; no
modulo 1, os professores avaliavam o Curso, o corpo discente, a infra-estrutura e o
departamento. Os resultados que foram quantificados, acompanhados das
propostas e das sugestbes para a tomada de decisdes, compunham os relatorios
parciais. Ocorreram ainda, outras atividades como: avaliacéo interna decorrente da
analise do diagnéstico, elaboracdo de relatérios, realizagdo de assembléias para
divulgacao a comunidade do Curso, e aplicagao do instrumento de avaliagao externa
com os egressos (UFSM, 2004).

Na continuidade do processo, o ano 2002 foi alusivo aos 25 anos de criagao
do Curso de Fisioterapia da UFSM. Dentre as comemoracgdes, foi realizado o
Seminario de Avaliacdo Institucional do Curso, com a presenga do Pro-Reitor de
Graduagao. O objetivo desse seminario foi ampliar e aprofundar as discussdes e
consolidar a proposta do PPP do Curso (UFSM, 2004). Ao longo dos anos de
2003/2004, a administracao e o corpo docente estiveram envolvidos em comissdes
de trabalho para a elaborag¢ao do diagnoéstico do Curso, cujos dados foram langados
no formulario do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP).

A visita da comissao de avaliacdo, para fins de reconhecimento do Curso,
ocorreu em outubro de 2004. O Curso obteve os conceitos “B”, pela organizagéo

didatico-pedagodgica; “MB”, pelo corpo docente; “R”, pelas instalagbes (ANEXO B).
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Todo o envolvimento da comunidade do Curso, no processo de avaliagao pelo
Ministério da Educagao serviu para mobilizar e sedimentar a continuidade do
trabalho na constru¢cao do PPP.

A fim de manter uma coeréncia interna entre os marcos referencial, conceitual e
estrutural, foram realizadas muitas revisdes. Estas foram compondo um diagndstico das
acdes que vinham sendo desenvolvidas em cada disciplina e culminaram com a
realizacao do | e do Il Seminario sobre o marco estrutural do Projeto Politico Pedagdgico
do Curso, ocorridos em 05 e 27-28 de novembro de 2004, respectivamente. O | Encontro
Discente de Avaliagdo dos Projetos Extra-Curriculares de Extensdo do Curso de
Fisioterapia também ocorreu no dia 27 de novembro. Os resultados desses eventos
foram trabalhados pela Comissdo de Elaboracdo e Sistematizacdo do PPP e foram
referendados pela comunidade académica do Curso, em momentos posteriores.
Finalmente, a proposta da matriz curricular do Curso de Fisioterapia foi elaborada, em
dezembro de 2004, pelo trabalho conjunto dos docentes do Curso (UFSM, 2004) e, apés,
ainda foi revisada e concluida no final de marcgo de 2005.

Diante desse arrazoado que explicita o envolvimento de toda a comunidade
académica, desde o ambito nacional, pela participacao na elaboracdo das DCN, até
esfera local no processo de avaliagao institucional e de constru¢cdo do PPP da UFSM
e do Curso de Fisioterapia, justifica-se a opgéo pela eleicdo dos documentos para
serem analisados na pesquisa, porque eles revelam uma construcédo coletiva; por

conseguinte, representam o pensamento académico naquele momento histérico.

4.1.4 Leitura interpretativa de documentos a partir das categorias de analise

Vale lembrar que as categorias de analise deste estudo compreendem:
Propdsito da Educagéo, Natureza do Sujeito da Aprendizagem, O Papel da Experiéncia
na Aprendizagem, Controle da Experiéncia de Aprendizagem, Avaliagdo, e
Relacionamento professor-aluno e aluno-aluno.

A seguir, apresentam-se os resultados da pesquisa nos documentos ja
enunciados, dos quais foram selecionados os recortes textuais, que se mostram
como indicadores dos principios andragogicos (com o grifo nas palavras-chave),

pertinentes a cada categoria de analise. Paralelamente, apresenta-se a leitura
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interpretativa, seguida da sintese, que orienta o olhar para uma reflexao critica sobre

possiveis contribuicdes da teoria andragdgica ao ensino da Fisioterapia.

Proposito da educacéao
Nesta categoria, os resultados da pesquisa em documentos que orientam a

formagao académica em Fisioterapia, estdo apresentados no Quadro 11.

1.1 Recortes textuais

“Objetivo das Diretrizes Curriculares: levar os alunos dos cursos de graduagédo em
saude a aprender a aprender, o que engloba aprender a ser, aprender a fazer,
aprender a viver juntos e aprender a conhecer. Garantindo a capacitagéo de
profissionais com autonomia e discernimento para assegurar a integralidade de
1. DCN atengdo e a qualidade e humanizagdo do atendimento prestado aos individuos,
familia e comunidades” (BRASIL, 2001, p. 4).

1.2 Leitura interpretativa

O propdsito do ensino, nesse referencial denota uma orientagao voltada ao auto-
desenvolvimento, cuja formagao deve estar pautada no modelo de atengao integral
e humanizada.

2.1 Recortes textuais

PPP de cursos — os principios norteadores, dentre outros, deve englobar: “a
dimensao soécio-politica, através da abordagem critico-reflexiva da realidade e do
conhecimento, refletindo-se nas situagbes de ensino-aprendizagem
direcionadas ao desenvolvimento de capacidades e habilidades capazes de
2. PPP- instrumentalizar a participagdo solidaria e co-responsavel no contexto social”
UFSM (UFSM, 2000, p. 50-51).

2.2 Leitura interpretativa

A orientagao institucional indica, como finalidade da formagao académica, que ela
deve estar pautada na construgdo do conhecimento, na valorizagdo das
potencialidades do académico, cujo ensino deve ser conduzido, a partir das
vivéncias e da reflexdo critica sobre a realidade social e de saude.

3.1 Recortes textuais

Estratégias pedagdgicas: “o curriculo proposto visa a formagao de um profissional

critico, capaz de aprender a aprender, de ser capaz de trabalhar tanto em equipe,
como em pares e/ou individualmente, levando em conta a realidade social” (UFSM,

3. PPP -

2005, p. 53).

Fisiot.
3.2 Leitura interpretativa

O projeto de ensino da graduagdo em Fisioterapia visa a formacgéo do profissional,
com capacidade de gerenciar o seu processo de aprendizagem, para atuar com
autonomia e capacidade de pensar criticamente sobre a realidade.

Sintese: O propdsito do conhecimento, na graduagdo em Fisioterapia, a partir desse referencial,
denota uma orientagdo voltada ao auto-desenvolvimento das potencialidades do sujeito da
aprendizagem, de modo que o conhecimento do futuro profissional deve ser construido, a partir da
vivéncia e da reflexdo critica sobre a realidade social e de saude.

Quadro 11 — Leitura da categoria Propésito da Educagao em documentos que
orientam a formacao em Fisioterapia.
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Natureza do sujeito da aprendizagem
Nesta categoria, os resultados da pesquisa em documentos que orientam a

formacéo académica em Fisioterapia, estdo apresentados no Quadro 12.

1.1 Recortes textuais
Principios das Diretrizes Curriculares: “Estimular praticas de estudo independente,
1. DCN visando uma progressiva autonomia intelectual e profissional” (BRASIL, 2001, p. 2).

1.2 Leitura interpretativa
Por esse principio orientador do ensino, os académicos deveriam ser estimulados
pelo educador na gestédo do seu préprio processo de aprendizagem.

2.1 Recortes textuais

“Cada aluno deve ser encarado pela instituicdo como um sujeito capaz de
participagdo atuante no ambito coletivo, de entendimento do contexto em que vive,
e de avaliagao ética dos problemas colocados pela realidade” (UFSM, 2000, p. 22).
PPP de cursos — principios norteadores: “O tratamento das disciplinas e atividades,
bem como sua estrutura e operacionalizagdo, com flexibilidade, de modo que: as
2 PPP- necessidades e os interesses dos alunos sejam contemplados e valorizados;
UFSM os alunos participem do seu processo de desenvolvimento humano e
profissional, como sujeitos co-responsaveis” (p. 53).

2.2 Leitura interpretativa

Na concepcdo institucional, os alunos devem ser vistos como sujeitos da
aprendizagem, com capacidade de autodiretividade e responsabilidade, para que
suas demandas de interesses e necessidades sejam consideradas.

3.1 Recortes textuais

Papel dos docentes: “os docentes deverao estar atentos para as demandas sociais
da contemporaneidade, primando para que o aluno receba uma formacgéo
3. PPP- profissional de qualidade, com posturas éticas, responsaveis” (UFSM, 2005, p. 49).

Fisiot.
3.2 Leitura interpretativa

No projeto do Curso, transparece a idéia de que, na visdo docente, o aluno é aquele
que recebe a formagao académica fundamentada na responsabilidade e na ética.

Sintese: Esta muito presente a nogdo de que a orientacdo do ensino deveria valorizar as
potencialidades do estudante, no caminho de um processo emancipatério na construcdo de sua
aprendizagem.

Quadro 12— Leitura da categoria Natureza do Sujeito da Aprendizagem em documentos
que orientam a formagao em Fisioterapia.

O Papel da experiéncia na aprendizagem
Nesta categoria, os resultados da pesquisa em documentos que orientam a

formacao académica em Fisioterapia, estdo apresentados no Quadro 13.
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1.1 Recortes textuais

“O académico deve possuir autonomia intelectual, ser ativo na construcao da
sua formacdo, desenvolver competéncia para enfrentar situagdes diferenciadas
na sua vida profissional, resolver problemas e estimular uma cultura investigativa
1. DCN que retro-alimente sua pratica” (MARANHAO, 2003, p. xvi).

1.2 Leitura interpretativa

A diretriz nacional para a formagao superior, na area da saude, esta orientada
para os modelos de ensino ativo, nos quais o académico deve desempenhar o
papel ativo no seu processo de construgdo do conhecimento.

2.1 Recortes textuais
Objetivos do curriculo: “devem partir do perfil estabelecido, envolvendo as
2 PPP- dimensdes cognitiva, afetiva, psicomotora, ética e cidada” (UFSM, 2000, p.

ursm [ 97)
2.2 Leitura interpretativa

A orientagdo institucional preconiza que o estudante deve ser visto como um ser
integral.

3.1 Recortes textuais
“A relagdo professor-aluno deve privilegiar o ensino centrado no aluno,
propiciando o auto-conhecimento, proporcionado pela auto-formacéo assistida,

0 aluno como responsavel e autbnomo pelo seu aprendizado” (UFSM, 2005, p.
3. PPP- 53).

Fisiot.

3.2 Leitura interpretativa

A proposta pedagégica do Curso indica que a orientagdo do ensino deve ter como
eixo o aluno no caminho de um processo ativo de construgdo do seu
conhecimento.

Sintese: Nesse referencial, esta explicita uma concepgédo avangada sobre a agdo educativa, na
qual o estudante é visto como um ser, sujeito do processo, que possui potencialidades para gerir
seu proprio processo de aprendizagem. Ao docente cabe estimular o aluno para uma visao critica
da realidade e para a autonomia na construgdo do conhecimento.

Quadro 13 — Leitura da categoria O Papel da Experiéncia na Aprendizagem, em documentos que
orientam a formacao em Fisioterapia.

Controle da experiéncia de aprendizagem
Nesta categoria, os resultados da pesquisa em documentos que orientam a

formagao académica em Fisioterapia, estdo apresentados no Quadro 14.
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1.1 Recortes textuais

“O Curso de Graduagdo em Fisioterapia devera ter um projeto pedagdgico,
construido coletivamente, centrado no aluno como sujeito da aprendizagem e
apoiado no professor como facilitador e mediador de processo ensino-
1. DCN aprendizagem” (BRASIL, 2001, p. xiv).

1.2 Leitura interpretativa

As diretrizes nacionais estdo a sugerir avangos no modelo de ensino-
aprendizagem, no qual o professor deve exercer o papel de fomentador da
participagao ativa do futuro profissional.

2.1 Recortes textuais

“Cabe levar em conta o que o aluno da Universidade vai fazer com o
conhecimento obtido, como vai refletir a respeito dos problemas que o cercam,
como vai avaliar as repercussdes diretas ou indiretas do emprego do seu
conhecimento no contexto social” (UFSM, 2000, p. 23). Principios norteadores
2. PPP- do PPP — ldgica que preside o curriculo: “definicido de expectativas quanto ao
UFSM aluno ingressante (caréncias e potenciais), diferencial esperado entre o
ingressante e o formando” (p. 54).

2.2 Leitura interpretativa

Na otica institucional, na condugédo do processo de ensino, cada aluno deve ser
visto a partir de suas necessidades e potencialidades e ser estimulado a pensar
criticamente sobre o seu papel no contexto social.

3.1 Recortes textuais
“O papel dos docentes do Curso de Fisioterapia é o de atuar como facilitador e
3. PPP- mediador do processo ensino-aprendizagem” (UFSM, 2005, p. 53).

Fisiot.

3.2 Leitura interpretativa
Pelo projeto de Curso, cabe aos professores proporcionarem a participagéo ativa
dos estudantes no processo de aprendizagem.

Sintese: A condugdo do processo ensino-aprendizagem, sob esse referencial, mostra-se
orientada por tendéncias educacionais inovadoras que valorizam a participagao ativa do sujeito em
sua formagao académica.

Quadro 14 — Leitura da categoria Controle da Experiéncia de Aprendizagem, em documentos que
orientam a formacao em Fisioterapia.

Avaliacéo
Nesta categoria, os resultados da pesquisa em documentos que orientam a

formacao académica em Fisioterapia, estdo apresentados no Quadro 15.
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1. DCN

1.1 Recortes textuais

“Privilegia-se a autonomia intelectual, as atitudes e, durante todo o curso, o
aluno devera ser avaliado ndo somente pela sua capacidade de retencéo de
informacdes, mas principalmente pela sua capacidade de processamento da
informagéo, analise critica, transformando-a em conhecimento, competéncias e
acdes” (MARANHAO, 2003, p. xiii).

1.2 Leitura interpretativa
A diretriz nacional prima pela avaliagdo como um processo de acompanhamento
formativo.

2.DCN-
Fisiot.

2.1 Recortes textuais

“O Curso de Graduagao em Fisioterapia devera utilizar metodologias e critérios para
acompanhamento e avaliacdo do processo ensino-aprendizagem e do proprio
curso, em consonancia com o sistema de avaliagdo e a dinamica curricular
definidos pela Instituicdo de Ensino Superior a qual pertence” (BRASIL, 2001, p.
8).

2.2 Leitura interpretativa
Aos Cursos é delegado seguirem a orientagdo metodolégica preconizada pela
IES.

3. PPP-
UFSM

3.1 Recortes textuais

“Com a sistematizacdo da avaliagdo institucional, cada Curso, especificamente,
e a Universidade de modo geral tém mais condi¢des de compreender e planejar
seu proprio universo de mudangas” (UFSM, 2000, p. 33).

3.2 Leitura interpretativa
O projeto da universidade refere-se, apenas, a necessidade da avaliagdo
institucional.

4. PPP-
Fisiot.

4.1 Recortes textuais

“O sistema de avaliagdo do Curso de Fisioterapia da UFSM devera seguir um
sistema de avaliagcdo convergente com a proposta do mesmo, ou seja, um
curriculo que se fundamente no principio de que a aprendizagem nao se da de
forma instantanea, tdo pouco pelo acumulo de informagdes técnicas ou simples
repeticdo de técnicas ou procedimentos. (...) requer sucessivas aproximacoes
durante o processo de aprendizagem, permitindo ao aluno a reflexdo sobre
as suas experiéncias e percepcdes” (UFSM, 2005, p. 323).

4.2 Leitura interpretativa

A proposta de avaliagdo do curso observa que o processo avaliativo deve primar
pelo acompanhamento compartilhado docente-discente do desenvolvimento do
conhecimento.

Sintese: Tais referenciais revelam uma visdo avangada sobre o processo avaliativo na formacgéo
académica. Este passa da nogao da verificagdo do conhecimento de carater reprodutivo do que foi
ensinado, para a de um processo de acompanhamento processual do desenvolvimento do sujeito
da aprendizagem.

Quadro 15 — Leitura da categoria Avaliacdo, em documentos que orientam a formagao em Fisioterapia.

Relacionamento professor-aluno e aluno-aluno

Nesta categoria, os resultados da pesquisa em documentos que orientam a

formagao académica em Fisioterapia, estdo apresentados no Quadro 16.
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1.1 Recortes textuais

Um projeto pedagdgico centrado no aluno como sujeito da aprendizagem (...) exige
mudangas: “a assisténcia ao aluno é individualizada, de modo a possibilitar que
ele discuta suas dificuldades com profissionais envolvidos com o gerenciamento do

1. DCN . ,
curriculo” (MARANHAO, 2003, p. xiv).
1.2 Leitura interpretativa
A diretriz nacional orienta que, no relacionamento com o estudante, seja
considerada a sua individualidade
2.1 Recortes textuais
‘A formacao universitaria, se deixar de lado o componente propriamente
humanistico do processo de formacao, reduz os estudantes a figuras anénimas e
2. PPP- indiferentes” (UFSM, 2000, p. 23).
UFSM
2.2 Leitura interpretativa
A proposta institucional alerta para a necessidade de humanizagao do processo de
ensino.
3.1 Recortes textuais
‘A dimensdo humana do processo de ensino-aprendizagem evidencia a
integragdo entre a praxis e a afetividade, colocando em destaque a relagédo
3F-_P_PE" professor-aluno e a relagéo terapeuta-paciente” (UFSM, 2005, p. 53).
isiot.

3.2 Leitura interpretativa
O propdsito do Curso se soma ao institucional, ao valorizar a humanizagdo no
relacionamento docente-discente.

Sintese: A linha orientadora da dindmica dos relacionamentos, no processo ensino-aprendizagem,
esta pautada na valorizagdo da dimensdao humana, no estabelecimento da horizontalidade nas
relagdes docente-discente.

Quadro 16 — Leitura da categoria Relacionamento Professor-Aluno e Aluno-Aluno, em documentos

que orientam a formagéo em Fisioterapia

Com esta pesquisa em documentos que orientam a formacédo académica em

Fisioterapia, foi contemplado o propdsito de refletir-se sobre possiveis contribuicdes

dos principios da andragogia, no atual projeto politico-pedagdgico do Curso de

Fisioterapia. A partir daqui, inicia-se a primeira parte da analise dos resultados da

investigacao junto aos docentes, por meio do QOE.

4.2 Resultados do questionério de orientacéo educacional

Dentre os quarenta e dois (42) docentes, integrantes da listagem fornecida

pela Coordenacgao do Curso, foi retirado o nome a pesquisadora. Dos quarenta e um

(41) restantes, trinta e sete (37) responderam ao QOE. Vale ressaltar que a

totalidade dos docentes do Departamento de Fisioterapia e Reabilitacdo (21),
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respondeu ao instrumento. Os demais, dezesseis (16) docentes, integram outros
departamentos que ofertam disciplinas ao Curso. Ainda, ocorreram duas perdas, na
pesquisa, de pessoas que se abstiveram de responder o questionario; além disso,
outros dois docentes ndo foram incluidos no estudo, por estarem no exercicio da
docéncia ha menos de um semestre letivo.

Os resultados gerados da aplicagdo do QOE receberam dois tratamentos
estatisticos: a analise descritiva e a analise de agrupamento. Preliminarmente, estdo
apresentados os resultados da parte inicial do instrumento, com informacdes de
identificacdo e de profissdo; a seguir, os resultados da segunda parte, que estao

agrupados por categoria de analise.

4.2 .1 Resultados dos dados de identificagcao e de profissao

Para o tratamento dos dados de identificacdo e de profissao, utilizou-se a
analise descritiva, cujos valores resultantes estdo apresentados na Tabela 1. Destes,
serao expostos os dados mais relevantes. Com referéncia a identificagao, a maioria
s&o mulheres (67,57%), e a faixa etaria de maior predominancia (45,95%) esteve na
faixa dos 40 anos; ainda, uma parcela menor (18,92%), na dos 30 e igual
porcentagem encontrava-se na dos 50.

Do ponto de vista da qualificagdo docente, identificou-se que predomina o nivel
de mestrado (43,24%), seguido do de doutorado (29,73%) e o restante (27,03%) esta
no de especializagdo. Ao analisar a especificidade da area de conhecimento, identifica-
se que a maioria (75,68%) cursou a graduagdo em profissbes da saude; dois
profissionais (5,41%) graduaram-se em saude e educacgéo; e um outro (2,7%) teve a
graduagcdo em educacgao; ja os docentes restantes estdo distribuidos nas areas das
ciéncias humanas, sociais e tecnoldgicas. Além disso, com referéncia a pés-graduacgao,
ha um pequeno decréscimo em relagéo a graduagao; pois, das pessoas que realizaram
a formagdo em programas da area da saude (37,84%), alguns docentes (21,62%)
fizeram a pos-graduacdo na saude e educacgdo, os demais cursaram nas areas das
ciéncias sociais € humanas, tecnoldgicas, rurais, e interdisciplinar. Vale ressaltar que a
maioria (72,97%) dos docentes ocupa sua maior carga horaria com os académicos de

Fisioterapia, ministrando disciplinas do tipo tedrico-pratica.
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Tabela 1 — Apresentacéo dos dados do QOE referentes a identificagdo e profisséo.

Frequéncia  Percentual

Variavel Atributo Frequéncia Percentual ; !
acumulativa acumulativo
Sexo Feminino 25 67,57 25 67,57
Masculino 12 32,43 37 100,00
Idade 20a29 04 10,81 04 10,81
(anos) 30a 39 07 18,92 11 29,73
40 a 49 17 45,95 28 75,68
50 a 59 07 18,92 35 94,59
=a60 02 5,41 37 100,00
Titulagdo  Doutorado 11 29,73 11 29,73
Especializagédo 10 27,03 21 56,76
Mestrado 16 43,24 37 100,00
Areada  Educacdo 01 2,70 01 2,70
graduacdo Sociais 02 5,41 03 8,11
Saude 28 75,68 31 83,78
Saude e Educacao 02 5,41 33 89,19
Humanas 01 2,70 34 91,89
Saude e Tecnologica 01 2,70 35 94,59
Tecnoldgica 02 5,41 37 100,00
Areada  Na&o resposta 01 2,70 01 2,70
Pos- Educacgao 02 5,41 03 8,11
Graduacdo Educacdo e Humanas 01 2,70 04 10,81
Humanas 02 5,41 06 16,22
Humanas e Tecnoldgica 01 2,70 07 18,92
Interdisciplinar 01 2,70 08 21,62
Rurais 01 2,70 09 24,32
Saude 14 37,84 23 62,16
Saude e Educagao 08 21,62 31 83,78
Sociais e Humanas 01 2,70 32 86,49
Ciéncias exatas 01 2,70 33 89,19
Tecnoldgica 04 10,81 37 100,00
Tipo de Estagio 02 5,41 02 5,41
disciplina  Pratica 02 5,41 04 10,81
Teodrica 05 13,51 09 24,32
Tedrica e estagio 01 2,70 10 27,03
Tedrico-pratica 27 72,97 37 100,00

4.2.2 Resultados distribuidos segundo as categorias

Conforme ja apresentado, na metodologia do estudo, as sessenta assertivas do
QOE, que compdem as categorias estdo classificadas, segundo Hadley (1974), em
pedagdgicas e andragdgicas, como pode ser observado no Quadro 17. A apresentagao

delas tem por objetivo facilitar a leitura dos resultados a seguir.
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Categorias

Pedagdgica

Andragdgica

Propdésito da
educacao

1. A educacgao deveria focalizar no que é
certo, seguro e duradouro.

13. Um professor deveria ajudar os
alunos a aceitarem valores da nossa
sociedade.

27. Um professor deveria assegurar que
suas perguntas e questionamentos
conduzam seus alunos a verdade.

39. A educagdo deveria levar as
pessoas a estabelecerem metas que
resultassem em uma forma de viver
sensata e organizada.

2. O ensino efetivo deveria ser medido pelo
crescimento dos alunos, na avaliagdo de
suas proprias opinides, atitudes e
comportamentos.

14. Ver a educagdo como transmissao
unilateral de conhecimento, € obsoleto.

28. As mudancgas de comportamento que o
aluno deseja fazer, e que o professor pode
ajudar, deveriam ser definidas a partir dos
objetivos educacionais.

40. A educagdo deveria aprimorar, nos
alunos, a avaliagdo critca da nossa
sociedade e motivalos a ter um
comportamento criativo e satisfatorio.

43. A maturidade depende mais do
desenvolvimento continuo do senso critico
do que da evolugao do conhecimento.

52. A miss&o de um professor € ajudar cada
aluno a aprender aquilo que ele decide que
ira ajuda-lo a alcangar suas metas pessoais.

Natureza do
sujeito da
aprendizagem

3. Os alunos precisam de um professor
decidido, que possa direcionar a
aprendizagem deles.

15. Os alunos tendem a ser muito parecidos
entre si.

29. A maioria dos alunos esta apta a manter
suas proprias emogoes sob controle.

41. Geralmente, os alunos nao sabem o que
€ melhor para eles.

53. Se um professor nao for cuidadoso, os
alunos tiram vantagem.

4. E dificil
aprenderem.
30. Os alunos sao muito competentes
para escolher e realizar seus préprios
projetos de aprendizagem.

31. Um professor deveria ajudar os
alunos a libertarem-se de habitos e
padrbes de pensamento rigidos que
bloqueiam o seu crescimento.

impedir as pessoas de

O papel da
experiéncia
de
aprendizagem

5. A aprendizagem € um processo
intelectual de compreensao de idéias
(conceitos) e aquisi¢cdo de habilidades.
16. E responsabilidade do professor
motivar os alunos a aprender o que eles
precisam aprender.

17. A explicagao clara do professor é o
elemento essencial para a
aprendizagem efetiva.

32. Os melhores atributos de um
professor sdo dominar a matéria e ter
habilidade de explica-la (demonstra-la)
claramente e de maneira interessante.
44. Os alunos, frequentemente, sao
dispersivos, seja intencionalmente ou
nao.

6. A aprendizagem efetiva ocorre, com mais
freqliéncia, quando os alunos participam
ativamente na decisdo do que deve ser
aprendido e como deve ser aprendido.

18. A principal responsabilidade do
professor €& ajudar os estudantes a
escolherem e a desenvolverem suas
proprias orientagdes para aprender.

33. E melhor, para os alunos, criarem suas
proprias atividades e materiais do que o
professor fomecé-los.

45. Os programas de ensino que dizem
exatamente o que deve ser aprendido e
como, dificilmente ajudam o aluno.

51. As metas que um aluno estabelece para
si mesmo sdo as bases para uma
aprendizagem efetiva e nao aquelas do
professor.

55. A aprendizagem significativa € pouco
provavel, se ndo houver um clima de
cooperagdo, que encoraje os alunos a
arriscar e a experimentar.

Quadro 17 — Distribuicao das assertivas do QOE, segundo as categorias propostas por Hadley (1974) (A).
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Categorias Pedagdgica Andragodgica
7. Aplicar provas/exames regularmente | 8. A organizacdo do conteudo e a
motiva os alunos a aprender. sequéncia das atividades de
19. Um bom professor toma decisbes | aprendizagem deveriam ser
sobre o que deveria ser ensinado, | provenientes das necessidades dos
quando e como. alunos, com a participagao deles.
21. Um professor ndo deveria mudar | 22. Enfatizar a eficiéncia no ensino,
suas decisdes sem boas razdes. freqlientemente, bloqueia o]
34. Um professor deveria pedir tarefas e | desenvolvimento de um clima efetivo de
avalia-las. aprendizagem.
46. Deixar o aluno determinar os | 35. O uso do conteudo programatico
objetivos de aprendizagem, € muita | pontual, geralmente, bloqueia a
Controle perda de tempo em discusséo. percepcao do professor em relagdo as
da 54. Considerando os possiveis efeitos | necessidades dos alunos.
experiéncia | nos  estudantes, um professor, | 47. A preocupacdo principal de um
de geralmente, deveria ser mais cuidadoso | professor deveria ser com as

aprendizagem

e deveria evitar arriscar.

56. Um professor que nao planeja
cuidadosamente o trabalho para uma
aula, esta tirando vantagem da
ignorancia dos alunos.

60. O bom ensino €& sistematico,
estabelece e cumpre um plano e um
calendario claros.

necessidades imediatas do aluno.

49. Tarefas dadas pelos professores
tendem a restringir aprendizados
significativos dos alunos.

57. Para usar a experiéncia dos alunos
e fontes para aprendizagem, faz-se
necessario a realizacdo de mais
atividades em grupo do que métodos,
tais como aulas expositivas.

59. O planejamento das unidades de
trabalho deveria ser feito pelos alunos e
professor conjuntamente.

9. Deveria ser responsabilidade do
professor avaliar o desempenho dos
estudantes e atribuir-lhes as notas.

23. A avaliagdo, em um programa de
educacdo de adultos deveria, obedecer
0s mesmos critérios da educagdo em
geral.

10. Os alunos sé&o as melhores fontes
de idéias para melhorar o ensino e a
educacgao.

24. A avaliagao do desempenho deveria
ser, primeiramente, responsabilidade do
aluno, ja que ele possui os elementos
necessarios para tal.

Avaliacao 48. As notas deveriam ser um indicativo | 36. Um programa de educagdo de
claro de dominio do conteudo ou de | adultos deveria ser avaliado somente
habilidade do que foi ensinado. em termos dos objetivos peculiares a
ele.
50. Os testes/verificacbes preparados
pelos alunos, geralmente, funcionam tao
bem quanto os preparados pelo
professor.
11. A competicdo entre os alunos | 12. Pelo seu comportamento, um
estimula o interesse pela aprendizagem. | professor deveria mostrar a cada aluno
20. Um professor, raramente, precisa | que as capacidades e as experiéncias
. conhecer os alunos como individuos. deles sao respeitadas e valorizadas.
Relaciona- o~ L
mento 37. A competicdo entre 0s al~unos 25. A competlg:fao en’fre 0os aIu_nos
professor- des_:env9lve coragem, determinagdo e | promove presungao, egoismo e inveja.
aluno aplicagao. 2§. .Um professor deveria discutir suas
e 42. Quando um professor comete um | duvidas e seus saberes com o0s alunos.

aluno-aluno

erro, ele, provavelmente,
respeito dos alunos.

58. Manter um relacionamento
impessoal com os alunos, € uma boa
regra no ensino.

perde o

38. Um professor deveria proporcionar
oportunidades para um relacionamento
cordial com os alunos e entre os alunos.

Quadro 17 — Distribuicao das assertivas do QOE, segundo as categorias propostas por Hadley (1974) (B).
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Vale lembrar que as assertivas do QOE recebem valores dicotdmicos, segundo
a tendéncia educacional. Nas variaveis de carater pedagogico, os escores crescem de
um (1) a cinco (5); nas variaveis andragogicas, os escores decrescem de cinco (5) a um
(1). Cabe dizer que o escore trés (3) € o ponto de neutralidade e os dois ultimos
revelam discordancia, em ambos 0s grupos.

A analise descritiva permite identificar a tendéncia educacional, pelo valor da
média, do desvio padrdo e do coeficiente de variagdo (APENDICE G) e também
permite determinar a média das médias das variaveis nas categorias. A analise de
agrupamento gerou a distribuicdo das varidveis em grupos — representativos das
distancias euclidianas quadradas entre as variaveis —, expostos na forma de
dendograma. Os resultados foram interpretados tanto pela observagéo dos escores de
cada variavel e no conjunto delas, na respectiva categoria/tendéncia, quanto pela
observagao dos aglomerados, resultantes da analise de agrupamento. Por fim, a titulo de
complementacao, estdo expostos os diagramas ilustrativos da distribuicdo das meédias e
do desvio padrao.

Com o propésito de facilitar a visualizagdo dos resultados, a seguir,
apresenta-se o Quadro 18, que expressa os valores da média das variaveis. Nele,
estdo grifadas as variaveis cujo valor da média indica discordancia com a assertiva,

seja das pedagodgicas, seja das andragdgicas.

4.2.2.1 Proposito da educagao

O perfil desta categoria diz respeito a finalidade da educacao. Ao observar-
se o valor individual das médias das variaveis (QUADRO 18), verificou-se que os
escores referentes as variaveis andragdgicas apresentaram-se, ligeiramente, mais
elevados do que os valores das variaveis pedagogicas. Logo, o perfil geral dos
resultados informa que, em média, os pesquisados manifestam concordancia em
ambas assertivas, ou seja, nas duas tendéncias pedagogica e andragdgica. Desse
modo, os valores da média se apresentaram condizentes com o0s escores

preconizados as tendéncias educacionais.
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Cat _ Variaveis Variaveis
ategorias
g Pedagdgicas (Média) Andragdégicas (Média)
02 (u=4,16)
01 (u=2,97) 14 (p=4,45)
13 (u=2,51) 28 (u=3,75)
Propésito da educacéo 27 (u=2,24) 40 (u=4,54)
39 (u=1,72) 43 (U= 3,43)
52 (u=2,83)
T iemize] 04 (u= 3,41
Natureza do sujeito da ;g E“z g;g; 30 EE: 2,61;
aprendizagem H= 2, _ 4
prendizag 41 (p=3,27) 31 (u=4,24)
53 (U= 2,78)
06 (u= 3,91
05 (u=1.78) 18 EE= 3 74;
A 16 (u=1,97) —
O papel da experiéncia na 17 (U= 33 (u=2,89)
) (u=2,08) _
aprendizagem _ 45 (p=2,94)
32 (k= 2,10) 51 (4= 2,81)
44.(u=3.40) 55 (= 4,00)
) 08 (p= 3,35)
Controle da experiéncia de 34 (u=2,27) 47 (= 2,62)
aprendizagem 46 (U= 3,64) 49 (E= 2,18)
54 (1=3,05) 57 (U= 3.63)
56 (u=2,78) 59 (u= 3.37)
60 (u=2,67) ’
10 (u= 3,62
09) p=2,35) 24 EE= 2 72;
Avaliagdo 23 (= 3,59) 36 (= 3.00)
sal(i=n) 50 (u= 2,72)
Relacionamento professor- ;3 EE: 2;(13; 12 (u=3,97)
aluno e ’ =
aluno-aluno 37 (1= 2,86) 52 EE: gg;;
42 (= 3,78) 38 (u= 4,51
58 (u= 3,59) (p=4,51)

Quadro 18 — Valor da média nas variaveis do QOE, com grifo aquelas cujos valores revelam

discordancia do perfil pedagdgico tradicional ou andragégico.

Ao analisar a média das médias (ux), verificou-se que o grupo das variaveis

andragogicas esteve ligeiramente mais afastado do ponto de neutralidade (ux-3,86), o

gue demonstra maior indice de concordancia, se comparado com o grupo de variaveis

pedagdgicas, cujo valor (Ux-2,36) esteve mais proximo de trés. Observa-se, ainda, que

as variaveis andragogicas apresentaram menor desvio padrdo (FIGURA 1,),

revelando que o conjunto das respostas manteve-se mais aproximado da média.

Por outro lado, na observacdo da variavel numero 52 — que pertence ao
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grupo das variaveis andragoégicas — o valor da média ficou inferior a trés (u-2,83), o
que revela discordancia da assertiva. Ainda, a variabilidade das respostas, conforme
ilustrado na Figura 1,, explicita maior desvio-padrdo. Tal situagdo indica que as
opinides dos pesquisados estiveram divididas entre as duas tendéncias, no que diz
respeito ao conteudo da assertiva.

Na analise dos agrupamentos (FIGURA 1), a partir do ponto de corte ideal (7,5)
da distancia euclidiana, identificaram-se dois aglomerados e a variavel 52 isolada. O
primeiro agrupamento é composto por cinco das variaveis andragdgicas. Pela posigéo
que elas ocupam, no calculo da distancia euclidiana quadrada, elas indicam maior
similaridade em relagao ao outro agrupamento, visto que as outras estdo mais proximas
do zero. Ja, as variaveis pedagogicas formam o segundo agregado, porém com menor
forca de aglutinacdo por similaridade. E, ainda, a variavel 52 se encontra distanciada
dos agrupamentos, em consequéncia da variabilidade das respostas, portanto, pela
dissimilaridade dela em relagcdo as demais variaveis.

Os resultados, obtidos pelos dois tipos de analises, foram convergentes,
uma vez que evidenciaram que os docentes encontram-se mais identificados com os

postulados andragdégicos, no que diz respeito ao propésito da educagao.

9,5 55

TTL 1
9.0 50
85 45 M - 7
4,0 | LI —‘ =
8.0 L L =
o 35 ]
& 75 L .
2 30 +-
d 79 [
8 25 L L
S 65 ]
: 2,0 | L]
6.0 15 L
55 | 10
0,5 E:Mfgl Pad
5,0 Var1 Var13 Var27 Var39 Var43 T Min-Max
Var2 Var14 Var28 Var40 Var52
4 Cvars2 XVard3_ Vert4 Vard0 Var28  Vad_Var39 Var27 Var3  Varl
Figura 1 — Dendograma das variaveis da categoria Figura 1,— Demonstrativo das médias e desvio-

propdsito da educagao. padrao da categoria propdsito da educacéo.
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4.2.2.2 Natureza do sujeito da aprendizagem

Esta categoria refere-se a concepgdo dos educadores a respeito dos
aprendizes e o autoconceito destes. Ao considerar-se o valor individual das médias
das variaveis, da categoria acima mencionada, pode-se observar que a maior parte
dos escores se mantiveram préximos da neutralidade, em ambas as tendéncias
educacionais; os pesquisados manifestaram discordancia em trés das cinco
assertivas pedagoégicas e em uma das trés andragdgicas; os resultados esbogaram
uma conformagao distinta dos da categoria anterior, como pode ser verificado no
Quadro 18. Em decorréncia disso, explorou-se mais os resultados pela leitura das
assertivas (QUADRO 17) e pelo valor das respectivas médias; identificou-se, entéo,
que transparece a idéia de que os docentes expressam uma concepgao
andragdgica, pois concordam em duas assertivas, 04 e 31, que se referem a
valorizagdo dos alunos como sujeitos da aprendizagem; mas eles expdem
concordancia em duas outras assertivas, 3 e 53, que exaltam a autoridade do
professor no processo ensino-aprendizagem, neste caso, com uma concepgao
pedagdgica.

No entanto, ao analisar-se o resultado da média das médias, nas
variaveis pedagdgicas, nota-se que o escore atingiu o ponto neutro (ux=3,00). Ja,
no grupo das varidveis andragogicas, a média das médias se revelou,
ligeiramente, elevada (ux=3,42). Isso também se confirma pela distribuicdo das
respostas na leitura da Figura 2,. Em sintese, percebe-se, nessa mesma
categoria, uma discreta tendéncia dos docentes de valorizar o estudante como
sujeito no processo ensino-aprendizagem. Por outro lado, pela analise dos
agrupamentos (FIGURA 2), no ponto de corte ideal (7,3), e pela observagao do
dendograma, identifica-se que o processo de aglutinagdo das variaveis se
orientou pelo valor das médias e ndo pela similaridade entre as assertivas
referentes ao conteudo das respostas; portanto, os agrupamentos formados se
revelaram inexpressivos. Em sintese, foi possivel observar que os resultados das
analises foram semelhantes, apesar de pouco definidos a favor de uma tendéncia
na orientacdo educacional, no que tange a concepg¢do docente, com relagéo a

presente categoria.
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Figura 2 — Dendograma das variaveis da categoria padréo da categoria natureza do sujeito da
natureza do sujeito da aprendizagem. aprendizagem.

4.2.2.3 O papel da experiéncia na aprendizagem

Nesta categoria, o valor das experiéncias prévias dos estudantes é
considerado como recurso para ser aproveitado no processo ensino-aprendizagem.
Pelo valor das médias, observa-se (QUADRO 18) que os docentes concordaram
com um numero maior de variaveis pedagdgicas; nas variaveis andragogicas, as
opinides estiveram divididas entre a concordancia e a discordancia. Fato esse que
também se confirmou nao so6 pela leitura da distribuicdo das médias e desvio-padrao
(FIGURA 3,), como pelo resultado da meédia das médias. Pois, pela média das
meédias das variaveis pedagogicas (ux=2,26), estas se revelaram mais aceitas, pelos
docentes. Ao passo que, nas variaveis andragogicas, houve mais variabilidade nas
respostas, e a média das médias resultou préxima do indicativo de neutralidade
(Mx=3,38). Além disso, pela leitura das assertivas (QUADRO 17) e pela observagao
do valor da média de cada variavel (QUADRO 18), identificou-se que os docentes
valorizam o potencial de experiéncias do académico no processo ensino-
aprendizagem. A variavel 55 é a que melhor revela essa constatacao, pela coesao
nas respostas em torno da média e pelo consequente pequeno desvio-padréao,
conforme esta retratado na Figura 3,. Tais resultados condizem com a concepgéo
andragogica, apesar de os pesquisados se manifestarem em desacordo com trés

variaveis dessa tendéncia, as quais correspondem as assertivas que expressam a
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valorizagdo da autonomia dos alunos, em situacdo de aprendizagem. No entanto,
esta presente a concordancia dos docentes em quatro, dentre cinco variaveis
pedagogicas. Estas revelam a concepgdo do processo ensino-aprendizagem que
privilegia a experiéncia, o conhecimento e a habilidade do professor.

Na analise de agrupamento, a partir do ponto de corte recomendado (6,6),
verifica-se a conformacdo de escassos aglomerados (FIGURA 3). O primeiro
agrupamento reune trés variaveis (18, 55, 06) que, pelo valor das médias, ficam
situadas na concepgéo andragdgica. As quatro variaveis seguintes, embora isoladas,
sdo semelhantes devido a posigdo das médias. Em geral, todas as variaveis
apresentaram variabilidade nas respostas, por conseguinte exibiram maior desvio-
padrao (FIGURA 3,). No agrupamento seguinte, coeso na similaridade do conteudo
das assertivas, posicionaram-se as variaveis (32, 17, 16, 05), cujas médias denotam a
concepgado tradicional de ensino. E possivel observar que, em ambas andlises, a
leitura dos resultados revela semelhangca no comportamento das variaveis que
expressam as caracteristicas da experiéncia na aprendizagem. Em sintese, os
resultados mostram que estdo presentes, na concepg¢ao dos docentes, as duas
tendéncias: a andragdgica, quando eles admitem a importancia da participagao do
aluno no processo ensino-aprendizagem; e a pedagodgica, quando se professam

concordar com a centralidade do professor no tipico processo de ensinar.
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4.2.2.4 Controle da experiéncia de aprendizagem

Esta categoria diz respeito a orientagdo da aprendizagem, portanto, ela
define a linha condutora da acado educativa. Ao examinar-se o comportamento das
médias separadamente, (QUADRO 18), observa-se que, em geral, elas estiveram
préximas do escore trés, o que equivale a dizer que as opinides estiveram divididas
a respeito da tendéncia da orientacdo educacional. Além disso, as opinides também
oscilaram entre concordar ou discordar com as assertivas, referentes a cada
tendéncia, pedagdgica ou andragdgica. Pela leitura das assertivas (QUADRO 17),
nota-se que esta presente, tanto a aceitacdo da diretividade do professor na
orientacdo do ensino, quanto a valorizacdo das necessidades do aluno e da
participagcao ativa dele, no processo de construgcdo da aprendizagem. Entretanto,
destacam-se duas variaveis, nao s6 porque elas alcangaram os maiores escores na
média e no pequeno desvio-padrao, mas também e principalmente pelo conteudo
que expressam. Sao as assertivas de numero 57 e 46. Aquela obteve a
concordancia dos docentes e expressa a valorizagao, como fonte de aprendizagem,
do uso da experiéncia dos alunos por meio de recursos interativos, tais como
trabalho em grupo, em detrimento de aulas expositivas. Esta obteve a discordancia
dos docente que consideram perda de tempo permitir que os alunos participem da
discusséao para a definicao dos objetivos de aprendizagem.

De um modo geral, os resultados se confirmam quando se observa a
distribuicdo das médias individuais e do desvio-padrdo (FIGURA 4,) e o resultado da
média das médias. Estas que ficaram proximas entre si, no grupo de variaveis
pedagogicas (ux=2,94) e no das andragdgicas (Ux= 3,04) e também se aproximaram do
ponto de neutralidade. Além disso semelhante situagcdo se observou no
comportamento da distribuicdo das variaveis na analise de agrupamento (FIGURA 4),
uma vez que, no ponto de corte ideal (5,5), as médias das variaveis ndo obtiveram
aproximagodes, pelas distancias euclidianas, suficientes para se aglutinarem.

Por fim, entende-se, diante dos resultados, que tal panorama se descortinou
em razido da maioria das respostas ter oscilado entre as duas tendéncias
educacionais. Uma parcela das variaveis, de orientagdo pedagogica, caracteriza-se
pela concordancia dos sujeitos. Estes privilegiam a autoridade docente na deciséo e

na condugao do processo ensino-aprendizagem; outra, de perfil andragogico, que



123

obteve a concordancia, expressa-se pela valorizagdo da participacdo conjunta, dos

sujeitos e do professor, na decisdo e na condugao desse processo.
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Figura 4, — Demonstrativo das médias e desvio
padrao da categoria controle da experiéncia de
aprendizagem.

Figura 4 — Dendograma das variaveis da categoria
controle da experiéncia de aprendizagem.

4.2.2.5 Avaliagao

A avaliacdo é um elemento fundamental para o desenvolvimento da
aprendizagem, e a metodologia de avaliagdo apresenta-se norteada de acordo com
modelo de educacdo. Ao analisar-se o valor das médias de cada variavel (QUADRO
18), identifica-se que houve discordancia, tanto nas assertivas de perfil pedagogico
como nas andragogicas; além disso, nenhum dos dois grupos de variaveis se revela
expressivo, pelo escore da média. Pela leitura das assertivas (QUADRO 17), a
variavel que obteve maior concordancia, expressa a valorizagao da autoridade do
professor no processo de avaliagdo, logo, situa-se no grupo da orientagado
pedagdgica. Ja, pelas respostas em discordancia com duas assertivas do mesmo
grupo, evidencia-se que os docentes admitem que a nota n&o é o unico indicativo de
conhecimento, portanto, as contribuigcdes do aluno sao valorizadas, para a melhoria do
ensino. Tal constatagdo se delineia a favor da concepgao andragogica. No entanto
observa-se na Figura 5, , que as respostas oscilaram entre os limites da concordancia
e da discordancia e que o valor da média das médias ficou igual (ux=3,01), em ambas

as orientagdes educacionais. Além disso, as respostas se mantiveram no ponto
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indicador de neutralidade. Cabe dizer que, na analise de agrupamento (FIGURA 5),
pelo ponto de corte recomendado (7,8), formou-se um s6 aglomerado e ficou isolada a
variavel 48; o que, seguramente, definiu-se pela proximidade das médias e nao por
similaridade das variaveis. Em sintese, pelos resultados dessas analises, pode-se
atribuir que o tema avaliagcdo mostrou-se pouco definido, ndo tendeu nem para uma,

nem para outra tendéncia na orientagao do ensino, entre os pesquisados.
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Figura 5 — Dendograma das variaveis da Figura 5, — Demonstrativo das médias e desvio
categoria avaliagao. padrao da categoria avaliagao.

4.2.2.6 Relacionamento professor-aluno e aluno-aluno

Esta categoria adentra na questdo do clima relacional, tanto das inter-
relagdes docente-discente, como entre os discentes, para qualificar o processo de
aprendizagem. Pela observagcdo da média de cada variavel (QUADRO 18) e pela
leitura das assertivas (QUADRO 17), verificou-se que as duas assertivas que tratam
da questdo da competitividade entre os estudantes, equiparam-se pelo escore da
média. Ainda, elas s&o dicotdmicas e estdo carregadas de adjetivos que colocam a
competitividade nos extremos da positividade e da negatividade. Em virtude disso,
talvez, os valores tenham concorrido emparelhados e préximos do escore de
neutralidade. Pelas médias das demais assertivas, verificou-se que os docentes se
apresentaram favoraveis ao clima de bom relacionamento deles com os alunos e

dos alunos entre si. Na observacdo da média das médias, transpareceu a
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concordancia no grupo de variaveis de orientagao andragogica (ux=3,74); ja no outro
grupo de variaveis, prevaleceu o indicativo de discordancia com as assertivas de
perfil pedagogico (ux= 3,52). Em vista disso, o resultado sugere um reforgo em favor
da tendéncia andragdgica, no que tange ao tema relacionamento.

Na leitura dos aglomerados apresentados (FIGURA 6), a partir do ponto de
corte ideal (5,4) e da Figura 6,, verifica-se que as respostas competiram entre a
concordancia e a discordancia, e ndo se configuraram em agrupamentos por
similaridade ou por dissimilaridade. Em sintese, observou-se que esta presente, na
concepcao dos pesquisados, a valorizacao do relacionamento cordial e respeitoso
entre todos os envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

No topico a seguir, apresenta-se o resultado da ultima etapa da coleta de
dados, a oficina. Vale lembrar que a tematica da etapa da coleta de dados pautou-se
na escolha das variadveis cujas médias as colocavam fora do perfil da orientagao
pedagdgica ou andragdgica, estabelecido na classificagao de Hadley (1974). Optou-
se pelas variaveis que estdo salientadas no Quadro 18, pela oportunidade de
dialogar com os sujeitos da pesquisa, na tentativa de explorar mais sobre as
respostas que destoavam do senso comum, que transparecia em ambas as

tendéncias de orientagdo do ensino, em cada categoria da analise.
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4.3 Resultados da oficina

Nesta ultima etapa da coleta de dados, reafirma-se que a instalagdo da
oficina teve por objetivo aprofundar a investigacdo, utilizando temas julgados
pertinentes. Eles foram definidos a partir dos resultados recolhidos do QOE,
respeitando as categorias de analise, com o propdsito de identificar possibilidades
de aplicagéo dos principios da teoria andragdgica no processo ensino-aprendizagem
da Fisioterapia. O critério de escolha dos tdpicos foi resultante da observacdo do
valor da média de variaveis cujos valores destoaram do perfil pedagdgico tradicional
ou andragogico, segundo Hadley (1974), ja detalhado no item da metodologia.

Dentre os trinta e sete (37) docentes que participaram do QOE, vinte e cinco
(25) se fizeram presentes na oficina, portanto, ocorreram doze (12) perdas. Nessa
etapa da coleta de dados, cinco (05) docentes do Departamento de Fisioterapia e
Reabilitacdo nao se fizeram presentes. Com referéncia a participacdo académica,
oito (08) representantes das turmas estiveram presentes, apenas a representacéo
de uma turma do Curso ndao compareceu. Na primeira oficina (13/09/06),
compareceram trés docentes dos departamentos das areas basicas, sete do
Departamento de Fisioterapia e, ainda, dois académicos, totalizando doze (12)
participantes. Na segunda (19/09/06), se fizeram presentes dois docentes dos
departamento das areas basicas, quatro do Departamento de Fisioterapia e trés
académicos, totalizando nove (09) integrantes. Na ultima (29/09/06), participaram seis
docentes das areas basicas e de outros departamentos, trés do Departamento de
Fisioterapia e trés académicos, somando, no total, doze (12) participantes.

Os participantes mantiveram-se muito atentos e envolvidos com os
trabalhos, em todos os momentos, durante as trés oficinas. Os temas estavam
ligados as situagbes do contexto atual do ensino da Fisioterapia, visto que ha
demandas decorrentes da necessidade tanto deelaboracdo do Projeto Politico-
Pedagogico do Curso, por exigéncia institucional, quanto de implementacdo da
reforma curricular, orientada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais.

A seguir, expde-se a analise interpretativa dos elementos emergentes do
material produzido pelos participantes, individualmente e a sintese dos dizeres do
grupo, em cada um dos conteudos trabalhados. Como cada tematica foi escolhida

visando aprofundar determinados aspectos que foram selecionados dos resultados do
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QOE, nado foram utilizadas as mesmas assertivas do questionario, mas sim textos
diversificados, de origens variadas, que abordavam a tematica pertinente as categorias.

O primeiro texto trabalhado foi Metodologias ativas de ensino-aprendizagem na

area clinica (ZANOLLI, 2004). Em posse dele, as pessoas foram orientadas a fazer uma
leitura, cujo objetivo era o de proporcionar um balizamento do conhecimento do grupo a
respeito da tendéncia atual, no ensino da saude, as metodologias ativas. O texto traga um
paralelo entre estas e 0 modelo tradicional de ensino. Apds a leitura, foi solicitado para

que fizessem uma sintese individual, tendo como eixo orientador a seguinte questéo:

Considerando o papel do docente e do discente e, ainda, as praticas de ensino,
como vocé percebe o processo ensino-aprendizagem na graduagdo em
Fisioterapia-UFSM, hoje?

Partindo dos conteudos produzidos pelos participantes (identificados como
“P” - professores e “A” - académicos, seguidos de I, Il, lll que indicam a ordem das
oficinas), percebe-se que as pessoas tém consciéncia de que a tendéncia vigente
sobre o0 processo ensino-aprendizagem, no Curso de Fisioterapia da UFSM, é de um
ensino tradicional, centrado na figura do professor, visto como o transmissor de
conhecimentos, em que o aluno encontra-se acostumado a receber o conteudo, sem
o envolvimento critico-reflexivo sobre o que é repassado.

Mesmo reconhecendo tal modelo, eles se mostram cientes de que o Curso
encontra-se em transicao para outro patamar, de que a mudanga €& necessaria
perante a politica nacional das diretrizes curriculares e da conjuntura institucional.
Ha até mesmo, uma cobrangca da parte do segmento discente para que haja
mudanga do modelo de ensino, em virtude do novo curriculo em fase de
implantacdo. Porém os professores admitem que tal processo € um desafio a eles,
uma superagao do corpo discente, ja que precisam passar de uma postura passiva
para uma participativa. Os docentes, diante do modelo tradicional em que foram
formados, enfrentam o desconhecimento e o consequente despreparo para adotar
as novas tendéncias de ensino.

Além disso, sdo enumeradas certas dificuldades para que sejam efetivadas as
mudangas do atual Projeto Politico-Pedagogico do Curso, tais como, resisténcia a

mudancga; falta de discussdo e de comprometimento; auséncia de planejamento
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coletivo, entre outras. Vale lembrar, ainda, que as mudancgas estabelecidas no curriculo
nao se refletem nas praticas de ensino, pois falta entrosamento entre os professores
das diferentes disciplinas e também falta entrosamento entre os professores e os
alunos. Ha também um distanciamento entre os demais departamentos que atendem
ao Curso e, até um desconhecimento dos conteudos necessarios a proposta curricular.

Para ilustrar essas constatacdes, destacam-se os seguintes fragmentos
textuais:

- “Acredito que 0 processo ensino-aprendizagem, na graduagdo em
Fisioterapia, atualmente, esta se modificando em decorréncia da
implementagédo do novo curriculo. Apresenta-se ainda como uma escola
tradicional, embora j& existam tendéncias frente as exigéncias de todos os
segmentos envolvidos em transforma-la” (P4. Il);

- “A maioria das aulas ainda sdo macantes, extremamente tedricas e néo
levam o aluno a participar” (A1. lll);

- “Ha docentes e discentes flexiveis as mudancas, mas h& outros
conformados” (A3. Ill);

- “Ainda temos um longo periodo de adaptacéo a um novo modelo de ensino. (...)
mudancas de paradigmas, formas de agir e pensar sao lentas e necessitam de
muitos esforgos, no caso do corpo discente e docente” (P7. Ill);

“No meu entender, falta uma maior integracdo entre as diferentes
disciplinas, inclusive entre as disciplinas consideradas basicas” (P3. I).

Em outros depoimentos, observa-se assungao de certas posturas, como a
necessidade de reciclagem, de re-significacdo da pratica de ensino, exercicio da
autocritica do processo de ensinar sem conhecer a contextualizacdo, ou utilizagao
do esperado conhecimento; ja no caso das areas basicas, reconhecimento de que
detém a formagao técnica, mas nao para o exercicio da docéncia. Isso pode ser
notado nos seguintes relatos:

- E importante ter em mente que o professor precisa se reciclar em
conhecimentos/atitudes, para poder ajudar esta nova fase do ensino-
aprendizagem (P4. 1ll);

- Erramos quando ministramos uma disciplina ofertada para varios cursos da
mesma forma, pois hdo nos atemos ao grupo a ser trabalhado, e sim mais ao
conteudo programatico, sem conhecer as realidades do curso e dos

académicos (P6. II);
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- Docente do basico, pouco sei sobre o resto das disciplinas e das atividades
de curso. Ha pouca integracéo entre os professores (P3. Il);

- Nossa propria formacdo, que foi para sermos fisioterapeutas e nos
tornamos professores. Acredito que, nesse processo, Seguimos Nnossos
‘instintos’ ao passarmos a ser formadores de profissionais, ou seguimos
modelos que achamos mais adequados, porém a formacao para isso ndo
tivemos. Me questiono muito sobre tudo: o ensinar, o avaliar a
aprendizagem, a integralidade... (P8. I).

Uma pequena parcela dos participantes discorre sobre tentativas e, até
mesmo, sobre mudangas em sua pratica docente, de um ensino que envolve agéo-
reflexdo no processo ensino-aprendizagem, conforme se verifica a seguir:

- Tento preparar o aluno para ele buscar as respostas as suas perguntas -

verdadeiro papel do professor (P 3. II);

- O ensino e a aprendizagem da graduacéo, hoje, passam por um processo
de transicdo. Alguns docentes estdo colocando em pratica um ensino
reflexivo, comprometido com o todo (bio-psico-social) (P10. I);

- Que os docentes se abram para problematizar suas praticas e construir
novas formas de ver o aluno, o conteudo e a prética profissional (P2. II).

Na continuacao de cada oficina, as atividades estiveram relacionadas aos

tépicos especificos, correspondentes a cada categoria de analise.

4.3.1 Categoria: proposito da educacgéo

Na categoria Propédsito da Educacado, foi apresentada uma assertiva,
transcrita do QOE, e solicitado que eles elaborassem apenas o registro individual,
sem discusséo grupal, a fim de se identificar a compreensao das pessoas sobre a

afirmacgao a seguir:

A missao de um professor € ajudar cada aluno a aprender aquilo que ele decide
que necessita para alcangar suas metas pessoais.

e Vocé concorda ou discorda? Justifique.
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Percebe-se que os sujeitos entenderam o sentido dessa afirmativa, uma vez
que ha compreensao da andragogia quanto ao papel do professor, no que se refere
a finalidade do conteudo a ser ensinado. No entanto os registros revelam,
claramente, trés grupos de pontos de vista sobre o assunto.

Entre os participantes da oficina a metade se posicionou com parcial
concordancia ou discordancia, em defesa de que o professor deve conduzir o
processo de construgdo do conhecimento, dada sua capacitagdo e experiéncia; no
entanto, sem deixar de ouvir os interesses e as necessidades de aprendizagem dos
alunos; como pode ser observado a seguir:

- Quanto ao fato de o professor ser um o agente facilitador, ou seja, que
ajuda o aluno na construgdo do seu conhecimento, estd perfeito.
Questiono sim o fato da maturidade do aluno em julgar sobre o que é
importante, naquele momento, para o incremento e posterior consolidacao
na sua formacao profissional (P7. Ill);

- As metas pessoais nem sempre estdo em consonancia com 0s objetivos do
Curso, com as necessidades de saude dos individuos.(...) O professor
deve auxiliar o aluno sim, mas mostrar o que € essencial (P2. Ill);

- O aluno deve mostrar seus anseios, 0 que quer saber, o que busca. Porém,
muitas vezes, 0 aluno ndo tem claro o que realmente é importante para a
sua formacao profissional. Assim, a missdo do professor € também dar
uma nocéao do geral (...) (P3. II).

Outra parcela dos participantes se coloca em franca discordancia, ao
defender a autoridade do professor na definigdo do processo decisério, na condugao
do conhecimento.

- Primeiramente, o professor deve mostrar ao aluno todo o conteudo que
deve ser abordado, para que este desenvolva habilidades necessérias
para a sua profissdo. Mas é fundamental que o aluno mostre o seu
interesse no que quer aprender, para alcancar suas metas (P1. lll);

- O mestre tem o dever de contribuir com o alunado (...) estender a mao para
gue o aluno se sinta seguro em sua busca; sdo muitos desafios e
situacdes aleatoérias que necessitam de orientacdo e complementacao. As
experiéncias ja vivenciadas, permitirdo estender seguranca ao aluno que
tem o professor como seu guia, em todos os aspectos (P5. lll);

- O professor esta apto a transmitir o conhecimento necessario para despertar
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interesser no aluno. O aluno, seguidamente, fica sem opc¢éo (P1. I);

- O professor deve ensinar, conscientizar e incentivar seus alunos. Deve, é
claro, ajudar seu aluno, mas sem esquecer de ensinar-lhe aquilo que o
professor se propos (A1. Il);

- A missdo de um professor € proporcionar ao aluno conhecimentos, para
gue o aluno tome a decisdo de absorver o que Ihe é necessario (...) O
professor tem o alcance para proporcionar ao aluno como serd feito o
aprendizado e o conhecimento de um método que facilite a este aluno o
aprendizado (A2. Il);

- Centrar 0 ensino nas metas pessoais do aluno pode ser algo perigoso,
corre-se 0 risco de perder as metas propostas, se as metas dele ndo
estiverem engajadas no ensino proposto (P10. I).

A outra parcela concorda com a afirmacdo de que o professor precisa
conduzir o ensino em constante aproximagao com as aspiragdes e as dificuldades
dos aprendizes.

- Concordo que o professor, como facilitador, deve ajudar o aluno a aprender

contetdos que fazem sentido (pessoal), mas ndo acredito que seu papel
esteja limitado a isso. (...) 0 professor deve interagir e construir com ele. (...) o
fazer do docente imp&e o cumprimento de conteddos e avaliagdes, mas isso
nao impede que haja dialogo, construgcdo, mudanca e criatividade (P2. I1);

- O professor, por ter maior vivéncia na profissdo, pode mostrar o seu lado,
mas dando todas as opcgdes possiveis. A atengdo individual é de suma
importancia e, as vezes, falha mesmo em turmas pequenas (A1. lll);

- Sim, a partir do momento que o aluno encontra-se disponivel a aprender, a
aceitar e também a assumir responsabilidades diante de seu ensinamento
(P2.1);

- O professor assume o0 papel de expressar seu conhecimento e suas
vivéncias auxiliando no aprendizado do aluno, cabe ao aluno tracar suas
metas e, a partir do que € explicado, tirar proveito (A1. 1).

Tais respostas justificam o comportamento dessa variavel, na analise

multivariada do QOE, cujo valor da média destoou das demais assertivas do conjunto na
categoria. Ademais, os resultados gerados nessa atividade concorrem favoravelmente

com aqueles encontrados na andlise da mesma categoria, no questionario.
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4.3.2 Categoria: natureza do sujeito da aprendizagem

Para trabalhar a categoria Natureza do Sujeito da Aprendizagem, privilegiou-

se uma matéria veiculada no jornal A Razao,intitulada Faxina na Vida (FARIAS,

2006, p. 2), objetivando-se tornar mais leve e descontraida a abordagem sobre a

tematica. Da citada matéria, foi extraido o seguinte recorte:

... Construimos o equilibrio e a harmonia de nossas emog¢des ao longo da
experiéncia de vida, portanto, somos o0 que pensamos (...) nenhuma certeza é
valida para todos, tudo é relativo as inclinacdes e as utilidades de cada qual.

- Refletir sobre essa afirmacao, considerando a percep¢ao que existe em relagao
aos alunos em situacao de aprendizagem.

Tal exercicio reflexivo teve por objetivo identificar a percepgdo dos
participantes — o conceito dos professores e dos proprios estudantes —, a respeito do
aprendiz como sujeito do processo de aprendizagem, isto é, se sédo valorizadas, ou
ndo, as demandas de interesses e necessidades do estudante no ato educativo e
sua potencialidade para gerenciar os proprios projetos de aprendizagem. A partir da
leitura, as pessoas deveriam registrar sua primeira idéia a respeito do tema; depois
haveria o debate no grupo e, finalmente, a constru¢gado de uma sintese coletiva.

Os registros individuais exibiram uma certa heterogeneidade nas
respostas.Talvez isso se deva a solicitacdo para que registrassem as idéias em
breves palavras, em decorréncia disso, cerca de um terco das respostas foram
inconclusivas, porque se limitaram a uma escritura com palavras soltas, sem
manifestar referéncia ao académico. Cerca de um quarto dos respondentes teceram
breves comentarios referentes ao texto de chamamento ao tema, manifestando seu
ponto de vista, ao invés de fazer uma reflexdo em relacdo ao aluno em situagao de
aprendizagem. Ja uma menor parcela dos participantes se manifestaram
explicitamente, uns na concepg¢ao pedagogica tradicional; outros, na andragdgica,
conforme exemplificado abaixo, que mostra essas distintas visdes.

Dizeres individuais que demonstram uma visdo com tendéncia pedagogica
tradicional sobre educacao:

- Pouca experiéncia, pouca estrutura! Pouca idade (imaturidade), sede de
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aprender (P4. 1l1);

- Devemos fazer os alunos refletirem sobre o equilibrio em todas as
situacOes de stress ante os pacientes e 0s colegas, para encontrarem seu
proprio equilibrio (P9. I);

- Necessidade de estimulo constante (A1. 1l1);

- Os alunos recebem muitas informacgfes a partir das quais formulam seus
pensamentos e geram suas metas (A2. Ill);

Dizeres individuais que demonstram uma vivéncia com aproximacado a

andragogia:

- Cada aluno € unico, tem sua bagagem cultural, social e psicoldgica,
aquisicoes que interferem diretamente no processo de aprendizagem (P9. Ill);

- Cada aluno é um ser diferente do outro, com objetivos, expectativas e
abordagens diferentes. O professor deve estar preparado para lidar com
essas diferencas (A1. Il);

- Cada aluno tem seus anseios, suas expectativas, suas verdades, suas
duvidas, seus sonhos ... e nés, docentes, somos 0s catalizadores dessas
‘desigualdades’ e ‘individualidades’, visando o melhor desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem (P4. 11);

- As individualidades e as experiéncias influem no aprendizado (P1. Ill);

- E hora de rever métodos e conceitos (P6. lII).

Na sequiéncia das contribuicdes individuais, informa-se que, pela leitura das
anotagbes no diario da observadora, sobre as discussbes que antecederam a
redacdo da sintese, o conteudo dos comentarios se apresentou sem destoar da
linha argumentativa dos relatos individuais.

O relato sintese do grupo, semelhante ao que foi verificado nos registros
acima, revela argumentagcdes, ou coerentes com uma visdo sobre o aluno como
sujeito no processo ensino-aprendizagem, o que se aproxima da educagéo
andragogica, ou a favor do ensino tradicional no que se refere a autoridade do saber
do professor. Além disso, algumas expressdes que revelam a autocritica no sentido
da necessidade de apropriacdo de conhecimentos para capacita-los, docentes e
académicos, a mudanca de modelo de ensino. Na respectiva sequéncia, sao
apresentados, a seguir, registros oriundos da sintese grupal, confrontados com o
material da gravagao, que foram compactados em blocos para ilustrarem esta analise:

Sintese dos dizeres dos grupos que exibem uma visdo com tendéncia
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andragogica sobre educacgao:

- Processo de construcdo continuo (aluno-professor) leva ao equilibrio.
Experiéncias positivas sdo mais estimulantes para isso; flexibilidade do
programa a ser trabalhado na sala de aula. Alunos participantes na avaliacdo
e na remodelagem desse programa. Re-segnificacdo do contetdo (dar um
sentido a ele). O professor deve estar preparado para conduzir 0 processo de
avaliacdo do programa/conteudo junto aos alunos (G. Il);

- Cada aluno tem sua bagagem (experiéncia), o que interfere na aprendizagem;
professor como incentivador da busca pelo conhecimento; responsabilidade
tanto do professor como do aluno, na dialética do ensino-aprendizagem;
professor: facilitador da aprendizagem (alavancagem) (G. lll);

- Atitude-acéo-reacao-escolha que influencia na aprendizagem; vivéncia em
comunidade, pensamentos, condutas, valores diferentes que precisam ser
respeitados e sao considerados. Aprendizagem esta baseada na experiéncia
de cada um e nas mudancgas que virdo com as inter-relagoes (G. ).

Sintese dos dizeres dos grupos que denotam uma visdo com tendéncia

pedagdgica tradicional de educacgéao:

- Aluno reflete o professor (relacdo empatia aluno-professor). Ocorre a
empatia ou ndo, para cada turma o processo € diferente; aluno se espelha
no profissional (professor) que admira, ou seja, na area que encontra mais
afinidade; alunos do comeco do curso ainda ndo sdo capazes de julgar o
gque € mais relevante para a sua formacdo profissional; criacdo de
exteriotipos de ‘bom aluno’ (modelos de aluno ideal) (G. II);

- O professor reage de acordo com 0 comportamento da turma. A interacao
professor/turma, boa ou ruim, é fator fundamental para o desempenho
desse processo; a postura da turma (receptividade) afeta o comportamento
do professor em relacdo a ela; o professor ndo deve centralizar a
aprendizagem apenas na perspectiva do aluno, pois ha conhecimentos
basicos que devem ser transmitidos (G. Ill);

- O professor deve realizar a autocritica (em que deve melhorar); ele deve
conhecer ou buscar o conhecimento pedagdégico (didatica); o professor
deve ser um ser em continua aprendizagem, inclusive pessoal e
emocional; a implementacdo de cursos para capacitacdo didatica deve ser

uma realidade na instituicédo (G. Il);
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- Profissionais que vieram de um modelo tecnicista e que agora querem, ou
precisam, implantar um modelo que ndo conhecem bem, para o qual ha
necessidade de parcerias; dificuldade e angustia por ndo saberem como
mudar para um ensino mais ativo; precisam experiéncia nessa nova
proposta para poder-se transformar; a mudanca € dolorida (teoria e praxis
nao sdo faceis); angustia pela dificuldade e pelo distanciamento entre a
formacdo basica e a profissional. Muitas sdo as diferencas entre os
cursos, com interesses diferentes (G. I).

Os elementos denunciados pelos participantes se assemelham as repostas
das assertivas no QOE. No entanto, na oficina, diante da oportunidade de explorar
mais o tema, as contribuicbes avancaram no que se refere a autocritica, desvelando
para a necessidade de capacitagdo para avancar para o outro modelo de ensino.

Conforme acordado no inicio de cada oficina, a partir desta atividade,
passou-se a registrar, em gravacgao K7, as falas nos momentos da discussao grupal.
Tal recurso serviu para tirar eventuais duvidas, no periodo de interpretacdo do
sentido das frases, nas sinteses solicitadas. Porém, pouco se utilizou a escuta do
material, porque a redagdo e o sentido dos apontamentos satisfizeram minha

necessidade, na maioria das vezes.

4.3.3 Categoria: o papel da experiéncia na aprendizagem

Na continuidade dos trabalhos, a categoria O Papel da Experiéncia na

Aprendizagem, foi contemplada com a leitura e o comentario do texto Repensando os

estagios (IVAMA et al.,, 1999). O propésito, nessa situagdo, era o de estimular a
reflexdo sobre o modelo de ensino das praticas da Fisioterapia; ja, nos dialogos, foi
extrair se as pessoas consideram o valor da experiéncia do estudante na escolha,
busca e concretizagdo da propria aprendizagem, como € proposto nas metodologias
de ensino estruturalista/dialético. O material para a analise se limitou aos registros do
diario da observadora e, algumas vezes, ao conteudo da gravagao de cada encontro,
porque, nessa atividade, ndo foi requisitada uma producao textual.

Nessa tarefa, foi possivel perceber que a leitura do texto conseguiu

motivar as pessoas, para uma reflexdo e um questionamento sobre o modelo de
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pratica de ensino. As consideracdes dos grupos giraram em torno das
tendéncias educacionais, sem avangar para a visdo que se tem do aluno em
situacdo de aprendizagem, tanto nas orientagdes de ensino funcionalista como
na estruturalista, segundo aquele texto. De um modo geral, as pessoas
admitiram que o modelo de ensino da Fisioterapia ainda é pautado nos
pressupostos do ensino positivista, e ndo conseguiram discutir sobre a visao
docente referente as caracteristicas da experiéncia da aprendizagem do aluno,
nos distintos modelos. Assim, os participantes se manifestaram com
consideragcdes gerais, como as seguintes: a necessidade de mudangas no
modelo de ensino, embora haja um despreparo para assumir tal modelo; as
resisténcias as mudangas ocorrem pelo despreparo docente; a fase atual é de
transicao, portanto, existem dificuldades a serem superadas por todos. Eles
reconhecem a necessidade de apoio e cobram da instituicdo o suporte, tanto do
ponto de vista estrutural como da capacitacao de pessoal, para a efetivacédo das
mudancas esperadas na instalacdo dos PPP.

Como os resultados mostram-se coerentes com as respostas dos sujeitos ao
QOE, foi possivel identificar, nessa categoria, uma tendéncia mais voltada aos

pressupostos do ensino tradicional.

4.3.4 Categoria: controle da experiéncia de aprendizagem

Para explorar a categoria Controle da Experiéncia de Aprendizagem, foi
utilizado um fragmento textual retirado das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso
de Graduacdao em Fisioterapia, Art. 9° (BRASIL, 2001), com esta informacao e

questionamento:

O Curso de Graduagao em Fisioterapia deve ter um projeto pedagadgico,
construido coletivamente, centrado no aluno como sujeito da aprendizagem e
apoiado no professor como facilitador e mediador do processo ensino-
aprendizagem.

Como se caracteriza, de um modo geral, a condugéo do processo ensino-
aprendizagem da Fisioterapia na UFSM?




137

A partir da reflexdo sobre essa sentenca, as pessoas deveriam desenvolver
uma discussao e, apos, escrever uma sintese das idéias do grupo. Com tal proposta,
pretendia-se verificar indicativos da orientagdo da experiéncia da aprendizagem no
Curso, para observar a compreensdo das pessoas sobre a responsabilidade do
papel docente e discente na conducgao do ensino, a luz das diretrizes nacionais.

Como resultado, a maioria dos relatos se centrou mais no PPP e tangenciou

sobre o0 modelo de condugao do processo ensino-aprendizagem, a luz deste projeto.
Tanto nas anotagbdes da observadora e nas falas gravadas, durante as discussdes,
como nos textos sintese dos grupos, esta pontuada a inconformidade com o
processo de implantagdo do PPP no Curso, por falta de infra-estrutura e de
acompanhamento institucional, de discussao e de avaliacdo no préprio Curso, de
envolvimento de todas as pessoas na implantacdo das mudangas propostas e,
ainda, por falta de capacitagdo docente e discente para o modelo de ensino
proposto, modelo de ensino ativo. A seguir, sdo apresentados os registros textuais
em blocos, de acordo com o grupo, que exemplificam tais indicagdes:

- A nossa infra-estrutura € deficiente e ndo acompanha o PPP; ha falta de um
gerenciador para que ocorra a implementacdo do novo projeto; ha falta de
planejamento, centrado em esforgos mais individuais do que coletivos; hoje,
0 projeto encontra-se num processo de transicdo; lacuna na integracéo
tedrico-pratica; como é o processo de formacdo de docentes?; buscando
transcender o modelo tradicional — transicdo; o professor néo foi preparado
para o novo projeto de ensino (G. lll);

- O PPP est& perfeito no papel (...), a pratica didatica ndo esta ocorrendo
pelo que esta escrito. Falta avaliacdo de como esta acontecendo a
aplicacdo desse projeto; a implementacdo do PPP deve partir da
instituicdo UFSM, a qual devera capacitar seus docentes para a nova
pratica educacional; o curriculo teve apenas mudanca nos nomes das
disciplinas; pois, na pratica, segue-se 0 modelo antigo; necessario uma
sensibilizacdo do corpo docente para que ocorra uma mudanca efetiva no
processo ensino-aprendizagem; o aluno deve, também, adaptar-se ao
novo processo, deve ser parte ativa/atuante e questionante do processo
ensino-aprendizagem. O aluno esta preparado para a implementacdo do
novo? O professor tem que ser facilitador e também a parte ativa do

processo (G. Il);
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- A instituicdo ndo se responsabiliza, ndo ha avaliacdo e nem nucleos de
apoio; como o PPP esta sendo implantado? Nao h& reunides de
acompanhamento para dar continuidade no processo, cada professor esta
fazendo mudancas em separado; nao se tem claro o perfil de profissionais
gue nossa instituicdo quer formar; fizemos os PPP para a aprovacao pela
UFSM. E agora? Nosso PPP, hoje, esta parado, falta capacitacdo, falta
comunh&o! Como dar seguimento ao processo? (G. I).

Tais resultados denotam, de um lado, uma visdo sobre o académico, como

um sujeito que deve ser considerado no processo de condugado do ensino, 0 que é
condizente com uma visdo de ensino andragogico; por outro lado, ha o
reconhecimento do despreparo docente e discente para uma pratica transformadora

de ensino. Dualidade essa que também esta presente nos resultados do QOE.

4.3.5 Categoria: avaliagao

A categoria Avaliagao foi explorada no grupo a partir de uma expressao
instigadora, com a qual pretendia-se provocar uma reflexdo sobre a avaliagéo e
identificar se as pessoas vislumbravam possibilidades de mudangas no processo

tradicional de verificacdo dos conhecimentos.

A verificagao do conhecimento através de provas, trabalhos, exames é um
indicativo mais seguro para avaliar o aluno.

Aos participantes foi solicitada a elaboracdo de um breve registro
individual a respeito da afirmagao. Apds, oportunizou-se a discussao e a sintese
das idéias do grupo. Os registros individuais permitiram identificar uma certa
heterogeneidade de posicionamentos a respeito da avaliacdo. Porém, apenas
trés sujeitos acenaram com uma abertura a possibilidade de ter outro método
avaliativo, conforme segue:

- Talvez, pois ndo conheco outro modelo de avaliacédo (A2. I);

- Verificar conhecimento é uma tarefa muito dificil, ‘mais seguro’ ndo seria

o adequado (P9. I);
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- Acredito que esses sejam alguns indicativos, mas € um erro afirmar que
as andlises qualitativas (evolucdo) sdo menos ‘seguras’ (P2. Il).

Uma quarta parte dos participantes se posicionou favoravel ao modelo
tradicional de avaliar, portanto, em conformidade com a sentencga apresentada,
como pode ser conferido, a seguir:

- Até que me provem o contrario €, do meu ponto de vista, legal (P6.1I1);

- Mais seguro ...? Talvez ... Relativo. Entretanto, trata-se de uma forma

concreta de avaliagéo (P1. 1);

- Sim, ainda é a forma mais objetiva de conhecer o que o aluno esta
entendendo, aprendendo (P6. 1);

- Nao é, mas nao sei como fazer diferente, ou como ‘forcar’ o aluno a
estudar o conteudo (P8. I)

A maioria dos participantes argumenta sinalizando para outros elementos

a serem pontuados no processo avaliativo, do ponto de vista da subjetividade,
tais como: relacionamento, responsabilidade, acompanhamento do processo da
aprendizagem, avaliagcdo diferenciada entre teoria e pratica, entre outros. No
entanto ndo avangam na perspectiva de abertura a participagdo do sujeito da
aprendizagem no processo avaliativo. Como pode ser observado, a seguir, sub-
liminarmente, transparece a idéia de que apenas ao docente cabe tal tarefa:

- Nao, por que a avaliacdo € um processo dinamico, que deve observar o
aluno desde o primeiro contato e ndo em um momento especifico e
estanque (P7. |);

- N&o. O aluno deve ser avaliado em um contexto mais amplo, através de
atividades tedrico-préticas, comportamento, responsabilidade, ...(P10. I);

- N&o somente. Sua participacdo mais ampla € necessaria, registro de
suas experiéncias, interagdo junto ao grupo, contribuicdo com o todo,
guestdes para revisao a cada aula (P5. Ill);

- Acredito que néo (...), ndo sou contra a realizacdo de provas, mas a melhor
maneira € avaliar durante as aulas (A3. Il);

- Nao acredito que seja, mas ele associado a avaliacao diaria (A1. IlI).

As anotagdes da observadora, a escuta das gravagdes das discussdes no

grupo e os textos de sintese das idéias dos grupos revelam uma certa convicgao
de que o processo avaliativo pode ser bem mais explorado, ou seja, para além

das técnicas tradicionais. Vale entender, o docente, ao planejar a avaliagao, deve
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considerar a condigao de adulto do seu aluno cujos objetivos, a serem avaliados,
também vao além de provas e trabalhos. Ao mesmo tempo, os participantes
assumem uma postura de reafirmacao da avaliagao tradicional, ao legitimarem o
processo, uma vez que transparece a idéia de que o ato de avaliar resulta de um
julgamento apenas do ponto de vista do professor, ao contrario do que se
preconiza na visao andragogica. Exemplifica-se com os registros dessas duas
concepgdes, respectivamente, identificados no material produzido no conjunto
das oficinas:

- A avaliacdo do aluno pode servir para a auto-avaliacdo do professor; a
avaliacdo é um processo continuo assim como a aprendizagem; a nota
nao indica o melhor aluno; a avaliacdo nao avalia o conhecimento como
um todo; a participacdo ativa da turma dispensa a prova tedrica; a
avaliacdo deve valorizar o aluno como pessoa, uma abordagem
pluralista (G . I, I, HlI).

- A avaliacdo subjetiva efetuada pelo professor esta sujeita a erros. A ndo
avaliacdo por provas (objetiva) causa descontentamento nos alunos; a
mudanca na forma de avaliacdo de conhecimento pode ser encarada
como negativa por alguns alunos; as provas ‘obrigam’ o aluno a
estudar; o aluno estd preparado para o novo tipo de avaliacdo?; qual o
instrumento que serd usado? (G. I, II, 1lI).

Aqui, os resultados da categoria vém a corroborar com o que se observou

na analise da mesma categoria no QOE.

4.3.6 Categoria: relacionamento professor-aluno e aluno-aluno

Para a ultima categoria de analise, Relacionamento professor-aluno e aluno-
aluno, recortou-se uma frase extraida de um artigo veiculado no jornal A Razéao
(WANDSCHEER et al., 2006, p. 2), cujo texto expressa:
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Como nos tornamos professores?
(...) instauracdo de um ambiente competitivo entre professor-aluno e aluno-aluno

(..))

e O que vocé pensa sobre a competitividade no meio académico?

Apos refletirem sobre a afirmacdo, as pessoas deveriam responder
individualmente a questdo apresentada, discutir no grupo e, entdo, produzir uma
sintese das idéias do grupo. O objetivo, com esta tarefa, foi observar como as
pessoas compreendem as relagdes interpessoais, em situagdes de aprendizagem, e
como elas véem o aspecto da competitividade em um meio de ensino.

As manifestagdes individuais a respeito da competitividade, para a maioria,
revelam que a competitividade entre os estudantes tem seu lado positivo, pois pode ser
um fator motivador que leve a busca de conhecimento e também leve a pesquisa. No
entanto, pode ser desagregadora e prejudicial se trilhar pelo caminho de procura de
poder sobre o outro, se for usada sem ética e sem moral. Ja a competitividade entre
professor-aluno é considerada saudavel se for uma disputa pelo conhecimento, do
contrario € prejudicial por comprometer as relagdes interpessoais, gerar atrito e
distanciamento. As expressdes a seguir exemplificam essas observagdes:

- Acho que é prejudicial ao meio académico, pois gera possiveis

constrangimentos. Mas pode ser uma forma de crescimento (A1.1);

- A competitividade é benéfica para o ensino-aprendizado se for um
processo saudavel, que estimule a busca pelo conhecimento (A2. |);

- Salutar, quando proporciona crescimento ao grupo. Perigosa, quando anula
as pessoas, inibe, traz limitacées (P10. |);

- Acho que a competitividade € a maior causadora da desumanizacdo dos
processos de formacao, é desagregadora! A saida esta em equilibrar a
competicdo que pode ser saudavel dentro de parametros éticos (P2. Il);

- E uma forma de formacdo e motivacdo. A competitividade no meio
académico, é importante quando ajuda no crescimento dos alunos e
também no do professor. Ela nunca deve ter como objetivo prejudicar ou
desagregar o grupo (P3. 1).

Do restante das pessoas, uma parte se manifestou em franco desabono; a

outra foi favoravel a competitividade. Transparece que estas se apdiam em uma
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concepgao conservadora. A seguir, sdo apresentados alguns exemplos dos dois
tipos de visao:

- Existe e s0 leva ao egoismo, néo a diviséo do conhecimento — ridiculo (A1. Ill);

- Péssimo para todos, pois o aprendizado € continuo. Aquilo que € hoje,
amanhd ndo o sera mais, portanto, as vezes, ndo € o saber e sim o
desconhecer (P1. II);

- Atualmente, essa competitividade tende ao exagero, inclusive lesando a
ética (P5. Il);

- A competitividade entre alunos € muito comum desde o inicio do Curso.
Essa competitividade s6 nos traz prejuizos, porque trabalhamos e
aprendemos juntos. A competicao s6 deve ser usada para motivar (A3. I1).

- Penso que é uma atitude motivadora. Estimulo positivo (P7. 1);

- A competitividade sempre leva a melhora do profissional. No meio
académico, funciona igual, faz com que o individuo tente ser um bom
professor ou um bom aluno (P3. I);

- A competitividade nos estimula a crescer como profissionais, tendo uma
visdo de progresso e caminhar para frente (P9. I).

Pelas anotagdes da observadora, durante a discussao no grupo, e pela
leitura dos textos de sintese dos grupos, € possivel observar que o tema
competitividade assume dois sentidos com conotagdo positiva e negativa,
semelhante ao que se denota nos pronunciamentos individuais. As declaracdes, a
seguir, estdo apresentadas como exemplo:

- Se, por um lado, motiva; por outro, também pode produzir desagregacéo,

individualismo; a realidade fora da universidade € competitiva, dessa forma
a escola também é; o modelo é de premiacao aos melhores ... (G. |);

- Buscar o equilibrio entre os lados positivo e negativo; competitividade entre
professor-aluno: o professor deve ter a humildade para admitir o seu néo
saber e para rever seus erros/deficiéncias (G. Il);

- Professor-aluno neste caso, a competitividade é quase sempre negativa,
pelo distanciamento entre aluno e professor; aluno-aluno: busca pelo
conhecimento é positiva, mas pode gerar atritos e a competicao por notas,
entdo, € negativa; a forma de publicacdo das notas € saudavel? ou
estimula a competitividade? (G. IlI).

Nesta categoria, dentre as demais variaveis, a competicdo em si foi o que
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mais se destacou nos resultados da oficina e do QOE, concorrendo igualmente tanto
com opinides favoraveis como de desfavoraveis por esse motivo, tal aspecto foi
explorado na oficina, e os resultados dela ndo divergiram dos valores da média obtida
no QOE. J4a, no tocante ao relacionamento interpessoal professor-aluno e aluno-aluno
ambas as analises mostraram que os pesquisados sao muito favoraveis a convivéncia
amistosa e de respeito para com os saberes e as limitacbes de cada um.

Como pode ser observado, os resultados da interpretacdo dos registros da
oficina se aproximam muito dos da analise do QOE em todas as categorias. Mesmo
ocorrendo a participagdo do segmento discente somente na oficina, os resultados
identificados nos fragmentos textuais das sinteses individuais, até mesmo na
concordancia deles nas sinteses grupais, demonstram que ambos os segmentos,
docente e discente, ndo divergem em suas convicgdes, no que diz respeito as
categorias do estudo.

No Apéndice D, estdo expostas fotos que ilustram alguns momentos da
oficina. Embora esse procedimento de registro estivesse documentado no TCLE,
antes de as fotografias serem realizadas foi pedida a autorizagdo do grupo que ficou
informado de que nao seriam identificados os tracos fisiondmicos das pessoas.

No transcorrer de cada oficina, a observadora, portando uma coépia do
planejamento das atividades (APENDICE E), registrava em seu didrio, as anotagées,
sobre as falas dos participantes, o clima do encontro, as interagdes estabelecidas no
grupo e ainda as sugestoes de ajustes para os encontros seguintes. Apos cada
encontro, ela elaborava um relatério com suas impressdes gerais sobre o evento. Em
uma data posterior, a observadora e a pesquisadora se reuniam para comentarios e
trocas de idéias sobre o trabalho. Os apontamentos da observadora foram
importantes para complementar a leitura do material produzido pelos participantes. Ao
término da etapa das oficinas, o relatério da observadora, contendo as impressoes
gerais de cada encontro, foi transcrito e apresentado a ela para oportunizar-lhe
referendar sua contribuicdo, nesta etapa da pesquisa (APENDICE F).

Com a intencdo de obter-se uma resposta dos sujeitos sobre a experiéncia
da participagao na oficina, ao final da atividade, era solicitada uma avaliacdo deles
sobre a oficina. Eles deveriam opinar sobre os seguintes requisitos: de que menos
gostou? de que mais gostou? dé sugestdes. Apenas duas pessoas nao realizaram
essa atividade, porque precisaram se ausentar antes do final do encontro. De um

modo geral, os participantes reclamaram da falta de tempo para discutir e refletir
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mais, o que revela uma predisposi¢ao a continuagao do dialogo sobre a tematica
trabalhada. Expressaram elogios e revelaram satisfagao (docente e discente) com a
oportunidade de parar para refletir e discutir sobre 0 momento atual do Curso de
Fisioterapia. Houve uma avaliagéo positiva do encontro e sugestdes de continuidade
desse tipo de atividade com a comunidade do mesmo Curso (APENDICE A).

No tépico a seguir, apresenta-se a discussao dos resultados, que esta
apresentada pela sequéncia dos objetivos da pesquisa. Para responder ao primeiro
deles expde-se a discussdo da analise de documentos, e para contemplar o

segundo, faz-se a discusséao dos resultados do QOE e da oficina.
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta sessdo, serdo discutidos os resultados da pesquisa, que estao

organizados de modo a responder aos objetivos propostos na construgao da tese.

1. Para refletir sobre as possiveis contribuicdes dos principios da
andragogia ao projeto politico-pedagégico do Curso de Fisioterapia,
procedeu-se a uma analise em documentos que orientam a formagdo em
Fisioterapia, a luz das categorias do estudo. Para tal, adotou-se, como referéncia
a teoria andragdgica, ou seja, uma comparagdo entre ela e as tendéncias
educacionais brasileiras e também entre ela e as diretrizes curriculares que

orientam o ensino de graduac&o em Fisioterapia, na UFSM.

O conhecimento sobre as teorias da educacgao possibilita aos educadores ter
uma melhor compreensao e discernimento na pratica pedagdgica. Esta pratica, por
sua vez, reflete uma tendéncia que também se reveste de determinado fundamento
filosofico. Malcolm knowles, para fundamentar a teoria andragdgica, privilegiou como
vertentes principais: o pensar filosofico de Dewey — em defesa da educagdo como
um processo continuo ao longo da vida, e do ensino centrado no aluno —; os
fundamentos-chave — como se processa a aprendizagem de adultos — de Lindeman.

Os principios andragogicos pautam-se na valorizagdo do aprendiz adulto
como sujeito, portanto, construtor da propria aprendizagem, de modo que suas
experiéncias de vida e metas de aprendizagem devem ser valorizadas; a orientagéao
do processo ensino-aprendizagem deve, necessariamente, primar por metodologias
que estimulem a participagdo ativa dos estudantes; os objetivos, os conteudos e as
estratégias de acompanhamento da aprendizagem devem ser construidos,
dialogicamente, com os estudantes e o professor facilitador. As categorias eleitas
para tal estudo visam analisar esses principios no contexto da graduagcdo em
Fisioterapia, da UFSM.

Knowles, ao discorrer sobre o modelo de ensino andragdgico, o faz tragcando
um paralelo deste com o modelo pedagdgico tradicional. A partir dai, posiciona-se
em defesa do ensino para adultos orientado por uma didatica compativel com a

condigao de ‘estar adulto’ do ser, ante a situagado de aprendizagem que se revela,
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enquanto potencial educativo, frontalmente divergente da pedagogia tradicional. A
educacgao andragogica — vista no contexto das tendéncias educacionais brasileiras e
das Diretrizes Curriculares Nacionais, para o ensino superior —, revela-se sintonizada
tanto com o modelo de educacéo da tendéncia liberal renovada (LIBANEO, 2003),
quanto com a orientagao das diretrizes curriculares para os cursos de graduagao na
area da saude.

A seguir, apresenta-se a discussao dos resultados da pesquisa nesses
documentos, orientada a partir das categorias de analise: Propdsito da Educacgéao,
Natureza do Sujeito da Aprendizagem, O Papel da Experiéncia na Aprendizagem,
Controle da Experiéncia de Aprendizagem, Avaliacdo, Relacionamento professor-

aluno e aluno-aluno.

Propésito da educacéao

Em geral, a educacédo tem por finalidade a transmissdo de cultura e de
habilidades tradicionais, ou a aquisi¢ao de novos conhecimentos, para transformar a
cultura a servico do desenvolvimento da sociedade. O propdsito do ensino no
modelo educacional tradicional visa a transmissdo da cultura; ou seja: o0s
conteudos compreendem valores sociais agregados pelas geragbes que sao
transmitidos aos alunos como verdades; as matérias sdo organizadas de modo a
preparar o aluno para aplicar o conhecimento no futuro; os conteudos ndo se somam
nem a experiéncia nem ao contexto vivido pelo estudante; portanto, o essencial é o
valor intelectual do aluno. Ja o propdsito do ensino no modelo educacional
andragodgico visa a construcdo do conhecimento pelo autodesenvolvimento, nas
dimensbes pessoal e social; ou seja, os conteudos s&do orientados para o
desenvolvimento das potencialidades do estudante; as metas de ensino sé&o
construidas e reconstruidas continuamente; e o estudante tem participagao ativa na
construgdo do processo de aprendizagem. No dizer de Knowles (1989, p. 83), “a
primeira tarefa do professor-facilitador da aprendizagem € ajudar os aprendizes a
descobrir ‘0 que necessitam saber’ — um processo semelhante ao ‘despertar da
consciéncia’, de Paulo Freire”.

O propdsito do conhecimento, na graduagcédo em Fisioterapia, a partir dos
documentos de referéncia, denota uma orientagdo voltada ao auto-desenvolvimento
das potencialidades do sujeito da aprendizagem, de modo que o conhecimento do

futuro profissional deve ser construido a partir da vivéncia e da reflexao critica sobre
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a realidade social e sobre a de saude. Tanto as DCN como o PPP do Curso de
Fisioterapia apresentam como objetivo da formacdo académica levar os alunos a
aprender a aprender, aprender a conhecer, aprender a ser, aprender a fazer e
aprender a viver juntos. Delors (2006) define tais escolhas como os pilares
fundamentais de aprendizagens, para que a educagao contemporanea possa dar
conta da missdo de transmitir saberes e saber-fazer evolutivos, para que possa
capacitar os educandos as competéncias do futuro. No contexto das profissées da
saude, essa visdo da educagao se soma a proposta de mudanca na formagao
profissional, que deve englobar a dimensdo socio-politica via abordagem critico-
reflexiva da realidade (PPP da UFSM). A organizagao curricular visa preparar o
futuro fisioterapeuta para ser critico e capacitado a trabalhar em equipe, levando em
conta a realidade social. Dentre as competéncias gerais desejadas para o
graduando, nos cursos da saude, deve-se “priorizar ndo mais apenas o aspecto
cognitivo, mas o desenvolvimento e incorporacdo de qualidades técnicas e
humanistas, (...) que o graduado seja capaz de valorizar, prioritariamente, as
necessidades da populagéo, (...) dentro da viséo integral” (MARANHAO, 2003, p.
xii). Portanto, ndo cabe, nesta proposta de formacéo, projetos de ensino estanques e
formatados para ser cumpridos, independentemente do contexto do sistema de
saude e da realidade social.

A prerrogativa de mudanga na formagéao, ainda, tem a enfrentar o histérico
modelo tradicional de ensino, orientado pela transmissdao do conhecimento e
centrado no saber do profissional-docente. Neste ponto critico de nossa cultura
educacional, muito presente nas profissdes da saude, as DCN orientam que os
curriculos de todas as instituicbes de ensino superior devem “assegurar a
flexibilidade, a diversidade e a qualidade da formacao oferecida aos estudantes, as
diretrizes nacionais devem estimular o abandono das concepgdes antigas e
herméticas das grades/prisdes curriculares (...)” (BRASIL, 2001, p. 2). No momento
atual, o Curso de Fisioterapia ainda se encontra em fase de implementagdo da
mudanca curricular, dada a recente aprovacao do seu PPP, abril/2005.

Na analise dos documentos, identifica-se que o projeto pedagdgico do Curso
de Fisioterapia se apresenta sintonizado com as diretrizes nacionais e com o
propdsito da educagdo andragdgica, no que se refere a valorizagdo do
autodesenvolvimento do estudante no processo de aprendizagem (aprender a

aprender...); e também a orientagao do ensino, que deve responder as necessidades
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de aprendizagem. Na graduagdo em Fisioterapia, o ensino deve ser orientado a
partir das necessidades de saude, no contexto da realidade, e definido a partir das
demandas da sociedade em que estdo inseridas as praticas de ensino. A
aproximagao do proposito da educagao para a Fisioterapia e para a andragogia esta
convergente com Feuerwerker et al. (2000, p. 50). Estas autoras, ao posicionarem-
se em defesa de modelos inovadores de ensino-aprendizagem, entendem que:
“Uma das questdes fundamentais para a mudanca da educagao superior em nosso
pais € a incorporacao efetiva, pelas universidades, dos conhecimentos disponiveis
sobre a educacao de adultos”, tomando como referéncia o trabalho desenvolvido na
educacado fundamental. Nesse aspecto, as autoras reportam-se a pedagogia de
Paulo Freire. Nesta, a construcdo do conhecimento novo é feita com base nos
conhecimentos prévios que fazem parte do contexto dos aprendizes (FREIRE,
2006).

Considera-se que os conteudos de ensino da Fisioterapia podem ser
consorciados com a bagagem de saberes e, até mesmo, servir como estimulo a
descoberta das potencialidades dos académicos. Uma vez que, estes, em geral, ja
tém demonstrado competéncias para o gerenciamento na escolha/organizagéo de

eventos académicos, como jornadas e atividades de extensao universitaria.

Natureza do sujeito da aprendizagem

O conceito do educador a respeito da natureza dos sujeitos da
aprendizagem traduz-se em seu comportamento e em suas atitudes perante os
sujeitos, no contexto do ensino que, por sua vez, reflete-se no auto-conceito dos
estudantes, como seres capazes ou ndo de gerenciarem o préprio processo de
aprendizagem. Um aspecto fundamental da concepcéo pedagodgica tradicional é a
relacdo de dependéncia que se estabelece entre professor e aluno. Ao professor,
cabe o poder de explicar o conteudo, uma vez que seu conhecimento confere-lhe
autoridade para ensinar o assunto/area do conhecimento. Diante da concepg¢ao do
professor sobre a condicdo de dependéncia dos alunos, estes assumem o auto-
conceito de dependentes do conhecimento/saber do professor. Ja a concepcdao
andragdgica parte do pressuposto que, no adulto, ja esta internalizado o senso de
responsabilidade pela propria vida — que € a definicdo psicolégica de adulto —.
“Frente a este autoconceito eles experimentam profunda necessidade de serem

vistos e tratados pelos outros como seres capazes de autodiretividade”. As pessoas
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adultas se ressentem diante de situacbes impostas (KNOWLES, 1989, p. 83). Ao
educador de adultos, atribui-se a condicdo de reconhecer nos educandos a
capacidade de autodiretividade e a responsabilidade para gerenciar seu processo de
aprendizado. Ele deve valorizar a reserva de experiéncias passadas e a prontidao
para aprender dos aprendizes.

Ao analisarem-se, nos documentos orientadores da formagdo em
Fisioterapia, elementos que refletem a concepcdo docente a respeito dos
académicos, verifica-se que as diretrizes nacionais e o PPP da UFSM explicitam a
valorizagao da autonomia e da capacidade dos estudantes no gerenciamento do seu
processo de aprendizagem; orientam o estimulo a participagdo do estudante como
sujeito na construgdo do conhecimento. Tais orientagdées revelam uma tendéncia de
cunho andragégico sobre a concepgdo docente a respeito do sujeito da
aprendizagem. Apesar disso, na leitura do PPP da Fisioterapia, ndo se encontra a
mesma compreensao a respeito dos estudantes. Destaca-se, ainda, a orientagdo ao
docente: “primar para que o aluno receba uma formacgao de qualidade (...)" (UFSM,
2005, p. 49). Portanto, o PPP veicula a idéia da passividade do aluno, como
‘receptor’ do conhecimento. Vale lembrar que esse pensamento ainda esta muito
enraizado na cultura docente da area da saude, dada a sua origem na educagao
tecnicista. Nota-se que essa condicdo de ensino ja se mostra em fase de
obsolescéncia, diante da atual orientacdo para o ensino superior. Entretanto, no
cotidiano da sala de aula, os estudantes ainda vivem uma certa acomodacao, visto
que aceitam conteudos prontos, passados pelo professor, ou pelo material
fotocopiado. Knowles (1989) sugere que os educadores de adultos proporcionem
experiéncias de aprendizagem que ajudem os estudantes adultos a fazer a transigéo
da dependéncia — centrada no saber do professor, que resulta do modelo tradicional
de educacgao que tiveram até entao —, para a aprendizagem autodirigida. Soma-se a
isso, Sonzogno (2004, p. 77), a autora propde que “O professor construa, com seus
alunos, atividades de ensino-aprendizagem prazerosas, significativas, que resultem
em um aluno mais critico, mais criativo, capaz de analisar situagoes”.

O ensino andragégico valoriza o ensino pela experimentagdo e pela
capacidade de formulagdo de metas de aprendizagem, a partir da vida pratica. Ja
Dewey (1938) defende mais o uso de medidas democraticas para qualificar e
enriquecer a experiéncia de aprendizagem, menos as autocraticas. Nessa 6tica de

ensino, ndo ha espacgo para a postura da autoridade docente com sua bagagem de
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conhecimentos e a, consequente, submissdo do aluno em situacdo de
aprendizagem. Demo (2002) também advoga pela educagdo emancipatéria do ser;
pela necessidade de a educacéao universitaria rever-se, em termos instrumentais, em
favor de um compromisso construtivo do conhecimento. Este momento atual,
reveste-se de uma oportunidade valiosa para se repensar o ensino de Fisioterapia

em servigo da construcdo participativa do conhecimento, por todos os envolvidos.

O papel da experiéncia na aprendizagem

O papel da experiéncia na aprendizagem representa os meios e os fins do
ato educativo. Para tal ato, considera-se o valor das experiéncias como recurso
valido na condugdo do processo ensino-aprendizagem e, além disso, a
finalidade/destinagao do conhecimento. Na abordagem pedagodgica tradicional, o
saber do professor representa a fonte estimuladora para o ato de aprender, e as
experiéncias que fazem parte da realidade do aluno, ndo sédo reconhecidas como
elementos a servigo da construgdo do conhecimento. A aprendizagem é vista como
um ato mecanico, ou seja, o conhecimento que é transmitido aos alunos, depois
deve ser reproduzido, por ocasido da verificacdo do conteudo aprendido e, ainda,
espera-se que haja retencdo de conhecimento para uma aplicabilidade futura. Ja na
abordagem andragdgica, o ensino esta centrado no sujeito da aprendizagem;
portanto, a dindmica da interatividade € a fonte inspiradora ao ato de aprender. Vale
lembrar que: “Os adultos ingressam em uma atividade educacional com mais volume
e qualidade de experiéncias advindas da juventude”, este diferencial — em relagao
aos estudantes ndo adultos — apresenta muitas consequéncias favoraveis para a
educacdo de adultos (KNOWLES, 1989, p. 83). Como as necessidades de
conhecimento tém aplicabilidade no presente, este fato &€ mobilizador para o
desenvolvimento das potencialidades dos aprendizes.

A valorizagdo dos conhecimentos prévios dos estudantes também tem sido
explorada, na construgdo do saber, por outros estudiosos em educacgao. Os principios
da educacao de Dewey (1938) se serviam nao so6 das experiéncias, exitosas e criativas,
para dinamizar a aprendizagem, mas também da continuidade do conhecimento
adquirido da experiéncia atual, para fortalecer e qualificar aquelas que vém depois.
Ainda, a pedagogia da alfabetizagdo de adultos também se vale das experiéncias do
contexto vivido dos aprendizes como ferramentas no processo de aprendizagem

(FREIRE, 2006). Ocorre outra aproximagao dessa perspectiva andragdgica de ensino
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com o modelo de educagao renovada, que visa promover 0s meios, para um processo
ativo de construgdo e reconstrugcdo do conhecimento. A motivagdo para aprender
resulta de um ato intrinseco, na busca da auto-realizagéo (LIBANEO, 2003).

Na analise dos documentos, identifica-se que tanto nas DCN como nos PPP,
da UFSM e da Fisioterapia, esta expressa a visdo do ensino centrado no estudante,
este visto como um ser ativo na construgdo do conhecimento. Resultante disso,
devem ser valorizadas suas potencialidades e sua autonomia. Como nao se
encontra uma mengao objetiva a respeito da valorizagdo da experiéncia no processo
ensino-aprendizagem, delineia-se uma proposta de qualificagdo do ensino superior
em Fisioterapia, orientada pela valorizagdo do sujeito da aprendizagem. Proposta
que se revela muito sintonizada com a concepgao andragogica, no que se refere a
centralidade do ensino no sujeito da aprendizagem. ldentifica-se como um avango
tal proposta, especialmente, no que concerne a orientagcdo da DCN, por ser esta

uma diretriz nacional para o ensino de Fisioterapia em todas as escolas.

Controle da experiéncia de aprendizagem

Este controle compreende o clima e a orientacdo da experiéncia de
aprendizagem. Na educacdo pedagdgica tradicional, o professor exerce sua
autoridade para conduzir o processo, ele planeja e prepara os conteudos e, depois,
transmite aos alunos — por meio de exposicéo oral, de leitura, ou de recurso audio-
visual —, por fim, avalia o que eles aprenderam. Aos alunos cabe a aquisicdo do
conteudo. Eles recebem pronto o que Ihes cabe aprender e, via de regra, estudam
s6 para passar de ano. A experiéncia de aprendizagem se assenta na sequéncia de
objetivos, distribuidos por unidades em que os conteudos obedecem a uma
organizacgao légica, por niveis de complexidade. Os conteudos de ensino visam a
transmissao da cultura como verdades, e a aquisicdo do aluno baseia-se na
memorizagao. Ja, no ensino andragdgico, os objetivos/metas de aprendizagem
estdo orientados para situacdes da vida real do ser adulto e visam a solucdo de
tarefas ou de problemas. O educador exerce o papel de facilitador do processo,
cabendo-lhe, entdo: criar um ambiente com o maximo potencial de aprendizagem,;
auxiliar o educando a criar ou incrementar a sua motivacédo, para a descoberta de
alternativas ou solugdes; propiciar um clima de aprendizagem orientado pela agéo
cooperativa e pela valorizagdo do crescimento do grupo. Se, na pedagogia

tradicional, a énfase centra-se no ensino; na andragogia, ela concentra atencao
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sobre as condi¢gdes que possibilitam a aprendizagem.

No contexto atual, somam-se os dizeres de apelo a mudanca do modelo de
ensino tradicional a um modelo participativo. Como exemplo, cita-se Batista (20044,
p. 51), que informa ser um consenso, em todos os féruns de ensino em saude no
Brasil, a atual necessidade de reformulagédo curricular na graduagao, em favor de
uma mudancga paradigmatica da realidade educacional, por uma reorientacdo do
ensino de graduagcdo na area da saude, vale entender: “Da transmissdo da
informacéo a construcdo do conhecimento; do hospitalocentrismo a diversidade de
cenarios de ensino e aprendizagem, da centralidade no saber docente a escolha de
conteudos baseada nas necessidades sociais”.

Os documentos analisados apresentam-se orientados por tendéncias
educacionais inovadoras, que valorizam a participagdo ativa do sujeito, em sua
formagao académica. A orientacdo das DCN esta contemplada, no PPP da
Fisioterapia, no aspecto que se refere a centralidade no sujeito da aprendizagem
no processo educativo, e ao papel docente a servigo da construcdo das metas de
ensino, com a co-participacdo dos estudantes. Desse modo, as metas
motivacionais do aluno o mobilizam em busca de solu¢des e de avangcos em um
processo de acgao-interacao-formacao crescente, diante dos desafios/problemas a
serem resolvidos. Neste caso, o docente precisa investir em situagdes de ensino
que sejam favorecedoras de um aprender significativo (SONZOGNO, 2004). Para
tal, devem ser proporcionadas certas condigdes, como: uso de metodologias
diversificadas, que favorecam dimensdes inter e intra-subjetivas (dindmicas
grupais, levantamentos de dados em grupo, seminarios, entre outras); viabilizag&o
de conteudos que proporcionem 0 acesso a conhecimentos relevantes, para a
motivagao do sujeito que aprende; desenvolvimento de propostas que invistam na
contextualizagdo da aprendizagem; busca a historicidade dos temas e suas
relagbes com a pratica; valorizagdo do grupo como um espago que fortalece a
aprendizagem, que traz as diferengas de idéias e de saberes; desse modo,
estabelecendo redes de saberes entre os sujeitos que aprendem e ensinam
(BATISTA, 2004b).

O professor precisa reflexionar sobre sua didatica, encontrar caminhos para
repensar sua pratica e descobrir-se, para que possa atuar como um catalizador das
demandas dos académicos e da realidade social, que se somam com o propésito dos

conhecimentos estabelecidos curricularmente. Paulo Freire (2005, p. 30) questiona:
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“Por que nao discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo conteudo se ensina? O autor faz, ainda, outro questinamento: “Por que
nao estabelecer uma ‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos
e a experiéncia social que eles tém como individuos?”. Certamente, as respostas

levarao os docentes a re-pensarem-se enquanto tal.

Avaliacéo

Como a avaliagdo é um elemento fundamental para o desenvolvimento da
aprendizagem, a metodologia de avaliagdo apresenta-se norteada de acordo com o
modelo de educacdo. No modelo de educacdo pedagogica tradicional, o
conhecimento esta organizado em blocos por disciplinas, conteudos e niveis de
complexidade. A verificagdo do conhecimento se da, usualmente, com base em
exames, testes ou trabalhos; cuja avaliagdo € atribuida pelo professor. A
classificagdo por notas/conceitos conduz a um clima de competitividade e de
disputa, por posi¢des/premiacdes, entre os alunos. No modelo educacional
andragdgico, o processo da avaliagdo se inicia com o reconhecimento do proprio
aprendiz de sua necessidade de aprender. O professor e os estudantes
desenvolvem, conjuntamente, critérios aceitaveis e métodos para medir o progresso
em relagcdo aos objetivos de aprendizagem. Desse modo, se estabelece um
movimento continuo de aprendizagem, com avaliagado autodirigida ou com processo
de diagndstico e re-diagndstico. Tal processo se inicia com o autodiagnéstico de
uma necessidade educacional e, apos certas experiéncias de aprendizagem,
processa-se outra avaliagdo ou re-diagnostico. A avaliagdo é vista como um
acompanhamento continuo, que se estabelece em um clima de cooperacédo e de
confianga (KNOWLES, 1980; 1989). Na avaliagdo, € discutido o que facilitou ou
inibiu a aprendizagem dos estudantes.

A proposta de inovagao curricular, para os Cursos de graduagéo, tem como
uma das ‘vigas-mestre’ a mudanga na sistematica de avaliagdo. Se, por um lado, a
orientacdo nacional (BRASIL, 2001) investe em favor de um ensino centrado no
estudante, cujo modelo de educagao deve estimular praticas de estudo independente,
com vistas a autonomia intelectual e profissional, por exemplo, e ainda espelha no
estudante uma formacao critica e reflexiva; por outro lado, se se mantivesse intocada
a questao da avaliagao, por certo os modelos tradicionais de praticas avaliativas nao

dariam conta da abrangéncia do desenvolvimento, este almejado para o futuro
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profissional. Dias Sobrinho, ao se referir ao papel da avaliagdo como instrumento de
formacao cidada, discorre sobre a avaliagdo participativa e pondera: “O grande
objetivo da avaliacdo educativa € melhorar a educagdo” e complementa: “Toda a
avaliacao ha de cumprir uma funcao reflexiva” (2005, p. 27).

Pela leitura critica dos documentos, observou-se que esta presente a
concepgao da avaliago como um processo de acompanhamento de carater
formativo. Esta valoriza a autonomia do académico na construgcdo do conhecimento.
Ademais, no PPP da Fisioterapia, encontra-se patente, no projeto do Curso, a
proposta inovadora sobre o papel da avaliacdo. Ha a orientacdo para que o
processo avaliativo acontegca sob forma de acompanhamento do processo de
aprendizagem; e, ainda, para que a avaliagao sirva como recurso para despertar no
estudante a consciéncia critica de seu desenvolvimento profissional. Essa defesa da
pratica da avaliacdo, com a finalidade de apreciacdo, de libertacdo e nao de
domesticacao, ja se apresenta, profundamente, enraizada na pedagogia de Paulo
Freire (2005). Encontra-se, em Demo (2002), formulagbes favoraveis a
desmistificagcdo da avaliagdo. O autor a projeta para fazer parte do cotidiano da
escola, do aluno, do professor, do sistema. Entretanto, o autor adverte que o desafio
consiste em fazé-la bem, inclusive, propbe inovacbes que se assemelham aos
principios que estdo aqui apresentados. Zanolli (2004, p. 53) também argumenta em
favor dessa mudancga, ao observar que: “A avaliagdo do progresso do estudante
deve utilizar diferentes técnicas e instrumentos, e ser continua durante todo o Curso,
com carater nao s6 somativo, mas fundamentalmente formativo”. E Morales (2003,
p. 128) expressa que: “A avaliagédo formativa tem por finalidade fundamental informar
os alunos sobre seu proprio aprendizado e também, é claro, o professor, para que
tome as decisdes oportunas”.

Enfim, toda essa compreensao sobre a avaliagdo: ela deve ser encarada
como um processo dinamico; deve acompanhar o despertar dos sujeitos da
aprendizagem; deve ser um acompanhamento continuo do processo de ‘aprender-
fazer-aprender’ dos sujeitos, revela-se em estreita sintonia com a fundamentagao da
avaliacao do ensino andragoégico. Ja sdao muitos os dizeres em favor da avaliagcéo
como um processo formativo, dentre eles: Perrenoud (2000); Bordenave e Pereira
(2006); Morales (2003); Seiffert e Abdalla (2004).

Relacionamento professor-aluno e aluno-aluno
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O relacionamento diz respeito ao clima de inter-relagao tanto entre docente-
discente, como entre discente-discente, que serve para qualificar o processo de
aprendizagem. No modelo de educacdo pedagégica tradicional, o padrao de
relacionamento que se estabelece entre o professor e o estudante € o de
subordinagdo dos aprendizes; ja entre os estudantes € de disputa individual. Nesta
ultima situacao, cabe ao professor exercer um forte controle diante da ansiedade dos
alunos, fruto da competitividade entre eles. Pela mesma razdo, é importante
minimizar a interacdo entre os estudantes, uma vez que ela pode comprometer o
controle na classe. O mais efetivo padrao de interacdo, na proposta de controle, é
aquele no qual o professor € o foco da atengdo e o unico estimulo. O professor
acredita saber o que os estudantes devem aprender; com base nisso, ele planeja as
atividades de aprendizagem, prové o material, define os objetivos, penalidades e
recompensas e fixa os padrdes ou normas esperados.

No modelo de educacdo andragdgico, o professor estabelece um
determinado relacionamento com os estudantes, de modo que ele serve ndo sé de
fonte de consulta, mas também de co-aprendiz. Ele ainda atua mais como um
facilitador do que como um preceptor. A maior fungdo de um educador andragdgico
€ ajudar no estabelecimento de situagdes e de procedimentos que possibilitem aos
aprendizes: aprender como dividir as habilidades individuais com o ‘outro’ e com o
professor; aceitar os proprios conhecimentos e os dos outros; dar e receber ajuda e
tornar-se colega interdependente e cooperativo mais do que individuos isolados e
competitivos. Outro aspecto importante, o educador andragégico deve reconhecer o
valor e a dimens&o do sentimento na situagdo de aprendizagem. Portanto, ele deve
ser capaz de ajudar os estudantes a apreciarem a variedade de elementos que a
expressao dos sentimentos produz e como esses elementos sao validos para a
aprendizagem.

Na analise dos documentos, observa-se que converge a orientagdo para a
humanizacao das relacbées no meio educativo, isso ndao poderia ser diferente diante
das diretrizes orientadoras que centram o ensino no sujeito da aprendizagem. Vale
dizer, ele precisa ser acompanhado na dinamica da avaliacdo, entre outras
orientagdes. Encontra-se tal idéia em uma das licdes do educador Paulo Freire, ao
revelar: “Como pratica estritamente humana, jamais pude entender a educagao
como uma experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as emocgodes, 0s

desejos, os sonhos devessem ser reprimidos” (FREIRE, 2005, p. 145). Esta légica
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em favor do relacionamento respeitoso, dedicado e, ainda, atento aos saberes e as
expectativas do sujeito aprendiz, esta imersa na teoria andragdgica, como um
atributo fundamental a qualificar a educagao de adultos. Necessitam os professores
de futuros profissionais da saude, primar por relacdes de afetividade, de respeito e
de escuta do ‘outro’ — que pode ser tanto o estudante, com seus dilemas e anseios
de aprender, quanto o usuario do servigo de saude, em uma situagao de pratica de
ensino. A este pensamento, soma-se o de Batista (2004b, p. 63): “E no transcorrer
de praticas, € na troca que se inicia com o aluno, que o docente consegue ver-se
mais comprometido com o processo de aprendizagem do aluno e dele mesmo”.
Ainda, no dizer da mesma autora: “A aprendizagem pode ser entendida como
processo de construgcdo, em que o aluno edifica suas relagdes e intersecgdes na
interacdo com outros alunos, professores, pesquisadores, em foéruns de discussao”
(BATISTA, 2004b, p. 63).

O relatério da Comissao Internacional sobre Educacéo para o século XXI, da
UNESCO, destaca a importancia do conceito de educagdo ao longo da vida, e do
dever de compreender melhor o outro, de compreender melhor o mundo, para
enfrentar-se os desafios da sociedade em rapida transformacéo (DELORS, 2006).
Convém notar que a humanizagao dos relacionamentos ja parece ser uma
prerrogativa de uma agao educadora de abrangéncia planetaria.

Em sintese, a leitura critica dos documentos permitiu identificar interseccoes
entre os postulados da andragogia e a proposta politico-pedagdgica nacional e
institucional (UFSM). O que, por si s0, ja representa possibilidades de avangos sobre

0 modelo de ensino de graduagao em Fisioterapia.

2. Para identificar possibilidades de aplicacdo dos principios da teoria
andragodgica no processo ensino-aprendizagem da Fisioterapia analisaram-
se tanto os resultados do QOE, do qual participaram os docentes responsaveis
pelas disciplinas do Curso de Fisioterapia, quanto os da oficina, que contou com
a participacado docente, e com uma representacao discente, a luz das categorias

do estudo.

Neste topico, apresenta-se a discussao dos resultados do QOE e da oficina.
Sera mantida como linha condutora dessa discussao as categorias de analise que ja

foram descritas e contextualizadas, segundo as tendéncias educacionais,



157

pedagdgica tradicional e andragdgica. A partir dos resultados, busca-se identificar as
possibilidades de aplicagado dos principios orientadores da andragogia no processo
ensino-aprendizagem da Fisioterapia, na UFSM.

Os resultados da primeira parte do QOE revelam que, aproximadamente,
cinquenta por cento dos pesquisados esta na faixa etaria entre quarenta e quarenta
e nove anos; e semelhante percentual possui a titulagdo de mestre, seguida da de
doutorado. O que justifica atribuir-se ao grupo um perfil de maturidade e titulagéo
privilegiadas. A prova disso esta no resultado da avaliagdo do INEP (ANEXO B), em
que o Curso obteve o conceito “MB”, referente ao corpo docente. Vale lembrar que
esta avaliagdo pontuou a titulagdo e a producdo académica. Tal perfil revela-se
como um aspecto favoravel para uma mobilizacdo em torno de mudangas no
processo ensino-aprendizagem do Curso. Ademais, aproximadamente, dois tergos
dos docentes ocupam-se de disciplinas tedrico-praticas. Isso em certa medida, pode
favorecer com mudancgas por um ensino mais ativo, quica em carater experimental,
em uma disciplina ou parte dela. A titulo de exemplo, informa-se um relato de
experiéncia no qual se adotou uma estratégia de acompanhamento avaliativo, em
uma disciplina. Esta possibilitou a participacao ativa dos académicos, tanto na auto-
avaliagdo do aprendizado como na avaliagdo da propria estratégia, e houve
sugestbes deles para a continuidade da referida sistematica (VOGT, 2006). Ao
abordar o uso de metodologias problematizadoras de ensino, lochida (2004) também
relata que elas podem ser adotadas como proposta curricular, ou como proposta de
uma disciplina.

Iniciou-se a oficina com um texto tematico (ZANOLLI, 2004) que se refere a
metodologias ativas de ensino-aprendizagem na area clinica. Pelo conteudo
produzido pelos participantes, observa-se que existe a consciéncia de que o modelo
de ensino no Curso de Fisioterapia da UFSM orienta-se pelo ensino tradicional,
centrado no professor como responsavel pela transmissao do conhecimento. Os
professores admitem que detém a formacgao técnica, mas ndo a pedagogica para o
exercicio da docéncia. Esta realidade também ja foi relatada por autores como
Pimenta e Anastasiou (2002, p. 37), que discorrem sobre a situagao do professor
universitario que, na maioria das vezes, detém o saber especifico de sua formacéo,
mas se apresenta despreparado para entender o conhecimento cientifico do
processo ensino-aprendizagem. O mesmo é revelado por Gordan (2004), que revela

o desafio da inser¢gao docente nos curriculos inovadores dos cursos de medicina,
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gerado pelo descomprometimento e também pelo despreparo dos profissionais para
0 exercicio da docéncia, uma vez que desconhecem a complexidade do processo
ensino-aprendizagem. A esses dizeres, somam-se Saraiva e Maynard (2004), que
ressaltam a importancia da inclusdo de disciplinas, na graduagcdo em Fisioterapia,
que capacitem o profissional fisioterapeuta para o exercicio da docéncia.

Se o ensino superior das profissdbes da saude ja enfrentava criticas pelo
despreparo docente, mesmo centrado no modelo tradicional de ensino e orientado
por praticas de transmissao do conhecimento; atualmente, encontra-se em situacao
mais adversa ainda, diante da necessidade de mudancga para moldes curriculares de
ensino ativo. Maia (2004) faz um apanhado sobre as caracteristicas dos curriculos
de graduacgao na area da saude e contextualiza todo o processo que desencadeou o
atual movimento de mudanga no ensino dessas profissdes. A tbnica das
experiéncias inovadoras de formacao académica, nessa area, tem se centrado nas
metodologias da problematizacdo e da aprendizagem baseadas em problemas
(ABP), especialmente, focada nas profissbes da medicina e da enfermagem. No
entanto se reconhece que € possivel a apropriagao dos principios da educagao
andragogica, para compreender como se processa a aprendizagem de adultos,
mesmo que a opgao pelo modelo metodoldgico se defina por outras metodologias ja
citadas.

Os participantes da oficina reconhecem a fase de transicdo do curriculo
tradicional para o novo e também reconhecem a necessidade de mudanca ditadas
pela DCN e pela politica institucional e, até mesmo, pelas cobrangas do segmento
académico, estas decorrentes da implantacdo do novo curriculo. Na ocasido da
realizagao da oficina, o Curso estava no primeiro semestre da reforma curricular. Ha
a compreensao de que o PPP do Curso foi construido com o envolvimento do corpo
docente, mas o0 processo, em seu conjunto, deteve-se na reestruturagcdo de
disciplinas, carga horaria, sequéncia curricular, definicdo do perfil do egresso. Como
o processo de reforma curricular ndo avancou no tocante ao processo ensino-
aprendizagem, isso tem gerado insatisfacdo, ndo sé do corpo discente como do
corpo docente. Ouve-se a seguinte expressao: “o curriculo estda muito bom no papel,
mas as praticas de ensino continuam as mesmas”. Nessa mesma diregao,
Feuerwerker (2000, p. 23) adverte: “As mudangas necessarias no processo de
formacgao profissional ndo podem ser mudangas de fachada, de rearranjo de cargas

horarias ou de introdu¢do de novas disciplinas”. Necessitam ser mudangas
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profundas e, necessariamente, tém de ser construidas com base em uma
participacao ativa e ampla.

Entende-se que, sobre este ultimo aspecto, ha um hiato na reformulagao
curricular do Curso de Fisioterapia, visto que foram realizadas as reformula¢des na
estrutura curricular, mas faltou a capacitacdo dos envolvidos, docentes e discentes,
para a implementagcdo delas, de acordo com os pressupostos filosoficos que
justificam a necessidade das mudangas. Acredita-se que é importante a mobilizagao
de toda a comunidade desse Curso, tendo por objetivo uma ampla discusséo sobre
o modelo de ensino-aprendizagem. Pela analise anterior, no presente estudo, a
proposta de mudancga no processo ensino-aprendizagem esta incluida nas DCN e
PPP, porém parece que ela ndo foi entendida, pela maioria dos envolvidos, se se
considerar que o PPP da Fisioterapia em si, centrou os esforgos na integralizagéo
curricular e na organizagao das disciplinas.

Reconhece-se que a construgdo da mudanga curricular, no Curso de
Fisioterapia, ndo se desencadeou por uma necessidade dos sujeitos, mas sim por
um ‘decreto’ institucional e também ministerial, mas o0 mesmo aconteceu com todos
os cursos da UFSM, no periodo de 2004/2005. Fazendo-se um paralelo com a
disposicao para aprender em adultos, no dizer de Knowles (1980; 1989), ela decorre
de uma motivagéao intrinseca do sujeito da aprendizagem. No caso do PPP do Curso
de Fisioterapia, sua construcao se efetivou para responder a politica institucional, em
primeira instancia pela Pré-reitoria de Graduagao; ou seja, por fatores extrinsecos
aos sujeitos envolvidos. O resultado disso reflete-se nas dificuldades apontadas nos
relatos da oficina, tais como: falta de discussado e de comprometimento das pessoas;
as mudancas estabelecidas no curriculo nao se refletem nas praticas de ensino; falta
de entrosamento entre os docentes das diferentes disciplinas; resisténcia a
mudanga, entre outras. Talvez, neste momento, possa-se sugerir, como alternativa,
que sejam promovidas mudancgas de carater experimental em algumas disciplinas,
como uma estratégia para a transigdo do modelo tradicional a um outro mais ativo.
Necessariamente, essas deveriam se iniciar por um esforco de capacitacdo dos
docentes motivados em operar inovagdes no modelo de ensino. Mais uma vez,
enfatiza-se, que o conhecimento dos principios da educacédo de adultos poderia
facilitar as mudangas com os docentes. Para Feuerwerker et al. (2000), as
universidades deveriam incorporar os conhecimentos disponiveis sobre a educacao

de adultos. As autoras referem-se, neste caso, a pedagogia freireana, para qual o
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motor principal da aprendizagem de adultos centra-se na superagao de desafios e
na resolucao de situagdes-problema. Esta pedagogia, por sua vez, serviu como fonte
de referéncia para o criador da teoria andragogica; na expresséao dele (KNOWLES,
1989); o que vem em reforgo de tal proposicéo.

Ainda, com referéncia aos dizeres dos participantes da oficina, identifica-se o
desejo de capacitagao, oriundos da necessidade de reciclagem e de re-significacéo
da pratica de ensino. Alguns deles exercem auto-critica em relagdo ao seu processo
de ensinar sem conhecer a utilizacdo do conhecimento, isso acontece nas areas do
conhecimento basico. Uma pequena parcela dos professores refere ter operado
mudancas. Eles optaram por um ensino que envolve agao-reflexdo no processo de
ensino. Se, nesse grupo, ja ha um terreno fértil a ser potencializado, porque n&o
introduzir os principios da educagdo andragdgica, uma vez que ja existem
publicagdes de experiéncias inovadoras. Por exemplo, nos ultimos Congressos da
Rede Unida, foram divulgados muitos relatos de praticas exitosas de transformagao
do modelo de praticas de ensino, em seus anais.

A seguir, serao discutidas as possibilidades de aplicagdo dos principios da
teoria andragdgica, no processo ensino-aprendizagem — a partir dos resultados da
segunda parte do QOE e dos da oficina pedagdgica; especificamente, no universo
das categorias de analise —, com vistas a uma contribuicdo que possa servir para
uma re-leitura desse processo no Curso de Fisioterapia.

No que diz respeito ao propésito da educacdo, considerando-se 0s
resultados quantificados, os pesquisados expressam ligeira elevagcdo nos
parametros de concordancia para as variaveis de concepgdo andragdgica em
comparagdo com as de concepgado pedagogica tradicional. Vale dizer que os
docentes nao so acreditam na educagdo como um recurso a servico do
autodesenvolvimento do estudante, visto que ele deve participar critica e
criativamente no processo ensino-aprendizagem, mas também concordam com o
conjunto das variaveis que expressam o perfil pedagogico tradicional, que atribui a
educacao a finalidade de transmissdo da cultura como verdades e valores
indiscutiveis. Analisando-se as anotagdes oriundas da oficina, observa-se que ha, da
parte dos docentes como da dos discentes, certas resisténcias: a aprovacédo da
autoridade docente na definicdo das metas de aprendizagem; ao papel do professor
como um guia a ser seguido pelo aluno; a aceitagdo da maturidade do aluno para

decidir o que necessita saber. Também observam-se poucos registros em favor da
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visdo do professor como um facilitador do aprendizado. Ao examinarem-se as falas,
nota-se que a proépria expressao ‘professor facilitador’ pouco significado representa
para o grupo. Talvez por ela estar presente nas propostas educativas que se
orientam pela construcdo do conhecimento e nao pela transmissao dele.

Zanolli (2004, p. 43) afirma que implementar as metodologias ativas € o
grande desafio para os professores de escolas médicas, uma vez que, em maioria,
eles formaram-se no modelo de ensino baseado em metodologias tradicionais.
Nestas, bastava dominar o conteudo para ser um bom transmissor de
conhecimentos. “Conhecimentos, habilidades e atitudes médicas ndo sdo como
moléstias contagiosas que possam ser transmitidas de uma pessoa para outra”,
advoga o autor e completa “Os conhecimentos devem ser construidos pelos
estudantes, a partir de seus conhecimentos e culturas prévias, por meio de um
processo de acdo-reflexdo-acdo”. Cabe dizer que esta cultura formativa esta
plenamente sintonizada com o ideario do ensino ativo. No caso do citado autor, ele
se refere, especificamente, as metodologias problematizadoras, ao ensino meédico
na area clinica. Guardadas as devidas proporgdes, pode-se inferir que essa
concepgao da centralidade do ensino no sujeito da aprendizagem esta coerente
tanto com os principios andragdgicos quanto com as diretrizes curriculares do ensino
superior.

Em sintese, identifica-se, no conjunto dos dados, em primeiro lugar, que
existe uma certa abertura para a mudanca, tendo em vista que ha valorizacdo do
dialogo professor-estudante para a definicdo das metas de aprendizagem. Isso se
apresenta como um campo fértil para a introdugdo dos principios do ensino
andragégico. Em segundo lugar, mesmo tendo presente também a idéia da
centralidade do professor na decisdo e na transmissdo do conhecimento, ao
trabalhar-se, no grupo, a primeira situagdo, esta naturalmente podera ir se
modificando, por uma diversificacdo dos recursos da didatica no processo de ensino.

Os resultados que se referem a natureza do sujeito da aprendizagem
demonstram-se pouco expressivos. Nas respostas do QOE, as variaveis
andragogicas — que dizem respeito ao aluno como sujeito da aprendizagem — estao
um pouco mais valorizadas, ao passo que as assertivas do perfil pedagdgico
tradicional permanecem no ponto de neutralidade, portanto, ndo se revelam
definidas para essa tendéncia; o mesmo aconteceu na leitura dos agrupamentos.

Sao poucas as producgdes textuais decorrentes da oficina que expressam uma
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concepgao definida sobre o estudante como sujeito no processo ensino-
aprendizagem. Mas os registros selecionados, no item dos resultados, indicam
compreensdes com a condi¢gdo de dependéncia do aluno em relacdo ao professor;
outros consideram a individualidade do aprendiz, no que tange as suas duvidas e
aspiracbes para aprender; a bagagem de experiéncias; e, ainda, referem que tais
particularidades merecem a devida atencao do professor.

Ao compararem-se esses dados com os da categoria anterior, ha coeréncia,
uma vez que, naquela, esta revelada a idéia da centralidade do professor no
processo de ensino na expressao dos docentes e na dos discentes. Portanto, ela se
contrapde a que pressupde a centralidade no sujeito da aprendizagem. Segundo
Knowles (1989), no ensino tradicional, o conceito do professor a respeito dos alunos
€ 0 de que eles sao personalidades dependentes de seu estimulo e de seu saber. O
que também passa a valer em relagdo ao autoconceito dos proprios aprendizes. Em
decorréncia disso, por um lado, vé-se a onipoténcia do saber docente e a
consequente passividade do aluno em situagédo de ‘pretensa’ aprendizagem. Zanolli
(2004), ao tracar um paralelo entre a metodologia tradicional e a ativa, estabelece
um quadro de mudancgas: do ensinar-aprender, mediante a “observacao passiva dos
estudantes, para o aprender a aprender, com a participagao ativa dos aprendizes; da
classica inquisicdo do professor ‘como vocé ainda ndo sabe?’, para ‘0 que vocé
ainda n&o sabe?’, ajudando o estudante a identificar hiatos” na aprendizagem.
Atitudes como essa, seguramente, conduziriam os académicos a uma postura pro-
ativa no caminho da autodiretividade, durante a constru¢ao de seu conhecimento, ou
seja, por uma orientagdo andragdgica, que, a seu turno, revela-se como desafiadora
e estimuladora para os futuros profissionais, neste caso, os da Fisioterapia.

Em sintese, sugere-se alguma forma de movimento pela mudanga dessa
concepgao. Tal investimento deve, necessariamente, iniciar-se pela capacitagao
docente e discente, para desenvolver o potencial pela autodiretividade dos discentes
e para habilitar os docentes para metodologias ativas, cujo ensino apresenta-se
centrado no sujeito do processo ensino-aprendizagem.

No que concerne ao papel da experiéncia na aprendizagem, os resultados
quantificados revelam que houve mais concordancia dos docentes nas variaveis de
orientagcdo pedagdgica tradicional — que expressam a centralidade do professor no
processo de ensinar e motivar os alunos —, em detrimento das variaveis de

orientagdo andragogica — que reconhecem o valor da opinido, da capacidade de
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auto-aprendizagem e das experiéncias dos sujeitos da aprendizagem -. Ja, os
dados decorrentes da oficina resultam dos apontamentos da observadora e da
gravagao das discussdes. Nesses registros, os pesquisados reconhecem que 0O
modelo atual de ensino, na graduagado em Fisioterapia, € o pedagogico tradicional.
Porém, um aspecto relevante que partiu dos comentarios do grupo expressa a
necessidade de mudangas no ensino e também na capacitacdo docente; os
participantes admitem haver ndo s6 despreparo para operar com metodologias
novas, mas ainda as naturais resisténcias as inovagoes. No que se refere ao papel
das experiéncias prévias dos estudantes, para o enriquecimento do processo de
aprendizagem, apesar das tentativas da moderadora, para focalizar a discussédo na
tematica, o grupo voltava-se para os aspectos da necessidade de capacitagao para
a implementacao das propostas do PPP. Tal preocupacao parece condizente com a
realidade, considerando-se que ainda predomina, no Curso, a tendéncia pedagdgica
tradicional, ja reconhecida pelos pesquisados.

Compreende-se que ha possibilidades de mobilizar o corpo docente e o
discente em prol das mudangas no processo ensino-aprendizagem, ou seja, de ir ao
encontro da introducdo de principios da educacdo andragdgica, uma vez que 0s
professores admitem a necessidade de capacitacdo e expressam o desejo de que a
UFSM possa dar os suportes necessarios, para a efetivacdo das inovacdes
decorrentes do processo de reforma curricular. Quica o Curso, um dia, possa
sintonizar as metas didaticas com a visdo de Paulo Freire, que assim se refere sobre
o ato educativo: “Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos”. O mesmo
autor questiona: “Por que n&o estabelecer uma ‘intimidade’ entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém com
individuos?” (FREIRE, 2005, p. 30). Convive-se, no cotidiano do Curso de
Fisioterapia, com académicos que ja possuem conhecimentos de outras areas do
saber, como: danga, yoga, educagao fisica, musica, pedagogia, entre outras. Sera
que sao exploradas as habilidades/potencialidades dos estudantes, no contexto
ensino-aprendizagem?

De acordo com Knowles (1989), a quantidade e a qualidade das
experiéncias dos sujeitos da aprendizagem geram muitas consequéncias para a
educacao de adultos. Em vista disso, acredita-se que, no ensino de Fisioterapia, no
caso das competéncias académicas acima citadas, elas revestem-se de Uteis

oportunidades para enriquecer o processo educativo, especialmente na condugao
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das aulas praticas. Sonzogno (2004) postula em favor da funcdo docente como
mediadora e favorecedora de aprendizagens significativas que néo so6 valorizam os
conhecimentos prévios dos alunos, mas também estabelecem a relacdo dos
conteudos com a pratica profissional e, ainda, com outras disciplinas.

No que tange ao controle da experiéncia de aprendizagem, os resultados
quantitativos traduzem uma variabilidade das respostas que oscilaram entre as duas
tendéncias, pedagdgica tradicional e andragogica; além disso, 0s escores
mantiveram-se préximos do indicador da neutralidade. Por um lado, ha concordancia
dos pesquisados nas assertivas que privilegiam a autoridade docente na condugao
do processo ensino-aprendizagem; por outro, ha também a aceitagcao das assertivas
de predominio andragogico, que se expressam pela valorizagdo da co-participagéo
dos estudantes e do professor na decisdo e na conducdo do processo de
aprendizagem. Diante desse panorama transparece uma relativa flexibilidade de
pensamento dos pesquisados, portanto, facilita para discutir-se, por exemplo, sobre
diversificacdo de cenarios de aprendizagem. Nessa mesma linha argumentativa,
pode-se citar Feuerwerker et al. (2000, p. 19): “Contra a concepgao hegemdnica
tradicional, busca-se construir o conhecimento a partir da problematizacdo da realidade, da
articulagao teoria-pratica, da interdisciplinaridade e da participacao ativa do estudante no
processo de ensino-aprendizagem”.

Quando analisados os resultados da oficina, embora se pretendesse
identificar a percepcao das pessoas sobre o papel tanto do docente como do
discente na condugao do processo de ensino, observou-se que as discussdes e 0s
textos sintese do grupo giraram em torno da inconformidade com o processo de
implementagdo do PPP da Fisioterapia. Novamente, as falas denunciam a falta de
acompanhamento, da infra-estrutura, da avaliacdo e da discussdo, no decorrer da
implantacdo do projeto, pelos 6érgaos dirigentes da instituicdo. ldentifica-se, nessa
situacdo, duas possibilidades explicativas: ou a implantagdo de uma nova proposta
pedagogica esta desestabilizando as rotineiras praticas e as concepgdes de ensino,
que se construiram ao longo dos vinte e cinco anos do Curso; ou a anunciada
mudanga gerou a necessidade de verbalizagdo das inquietagbes. Uma outra
possibilidade, talvez, deva-se ao desconhecimento dos pesquisados sobre os
fundamentos do modelo de ensino ativo; por causa disso, o termo ‘professor
facilitador’ ndo Ihes provocou o efeito de impacto, para centrarem as discussoes,

como se esperava que acontecesse. Com referéncia aos apelos por atitudes da
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instituicdo, para acompanhamento e capacitagdo, em virtude das demandas
decorrentes da implementagdo do PPP, é possivel ponderar que as pessoas
precisam estar sensibilizadas para acatar qualquer chamamento para refletir e
avaliar sobre o seu fazer. Se nao tivesse sido oportunizado momentos reflexivos, por
ocasido da pesquisa, sera que as pessoas se mobilizariam para participar de algum
evento que fosse promovido institucionalmente, sobre capacitacdo ou sobre
avaliagcdo do processo, na instituicdo em sua totalidade? A oficina possibilitou um
momento de reflexdo na intimidade do Curso, por isso se acredita que ela tenha
conseguido atingir seus objetivos e também tenha despertado nas pessoas o desejo
de continuar com outros encontros em que sejam problematizadas tais tematicas.

O entendimento de que o processo ensino-aprendizagem precisa flexibilizar-
se ao contexto da realidade, também ja fazia parte da proposta de ensino de Carl
Rogers (1969), citado em Bordenave e Pereira (2006, p. 47). O autor asseverava
que “A funcdo da educacao nao deveria ser ensinar, mas facilitar a mudanca e a
aprendizagem”. O papel do professor como facilitador do processo ensino-
aprendizagem, mesmo nao sendo um discurso novo, esta sendo resgatado. Em
sintese, considera-se, que no percurso metodolégico por um ensino ativo, ai incluido
0 andragdgico, ao docente cabe desempenhar a fungdo de um catalisador das
demandas dos sujeitos da aprendizagem, que serdo somadas ao proposito de
conhecimentos estabelecido. Nessa concepg¢ao educativa, o estudante interage
constantemente na construgdo do seu conhecimento; desse modo, suas metas
motivacionais mobilizam-no em busca de solugbes e de avangos, em um processo
de acao, interacdo e formacao crescente diante dos desafios ou dos problemas a
serem resolvidos.

Os resultados oriundos do tema avaliac&o revelam que as respostas nao se
mostram definidas por uma ou outra tendéncia de ensino, inclusive, elas
mantiveram-se no escore que sinaliza a neutralidade, se se considerar os
indicadores quantitativos. Pela observacao das assertivas, verificou-se que os
pesquisados tendem a valorizar a autoridade docente na definicdo dos meios e dos
resultados avaliativos, mas eles reconhecem que o valor ‘nota’ ndo deve ser o unico
referencial a validar o conhecimento. Pela analise dos dados da oficina, torna-se
evidenciada a dificuldade das pessoas em abordar, incisivamente, a favor ou contra
os sistemas usuais, como provas e trabalhos, mas ja nao é novidade tal situagao,

quando se trata da tematica avaliacdo. Os autores que se dedicam a explorar o
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tema, consideram este um assunto critico. Rossetto et al. (2005) situam a avaliagcao
como um dos pontos mais polémicos da atividade educacional. Verifica-se, pelas
falas dos pesquisados, que poucos chegam a mencionar a possibilidade de haver
outro sistema avaliativo que ndo seja por provas ou por trabalhos. Por outro lado,
eles denotam a compreensido da necessidade de acompanhamento do processo de
aprendizado dos alunos, isto €, da importancia de considera-los como
individualidades. Transparece a idéia da autoridade docente nessa tarefa, porque
nao ha mencgao que sinalize para a possibilidade de o estudante participar de tal
processo. Entretanto, eles reconhecem as possibilidades de inclusdo do sujeito da
aprendizagem no processo avaliativo, ja que a participacdo dele pode contemplar
tanto a auto-avaliagdo do seu desempenho, ante as metas de ensino-aprendizagem,
quanto a avaliagdo da disciplina ou atividade de extensdo e, até mesmo, da
atividade docente no transcorrer dos conteudos. Nessa linha argumentativa,
Vasconcelos e Brito (2006, p. 50) citam a concepgao de Paulo Freire sobre a
avaliacdo pedagdgica: “E a principal ferramenta do processo educacional consciente
e, por isso, a avaliacdo deve contribuir com o crescimento do educando e do
educador, observar verdades, reconhecer, reorganizar, reconduzir’. Diante das
prerrogativas orientadoras do ensino superior, faz-se urgente avangar nas
discussbes sobre a avaliagdo. Perrenoud (2000, p.146), ao abordar sobre a
avaliacao formativa, argumenta: “Uma avaliagéo sincrénica, normativa e comparativa
€ um obstaculo maior a diferenciacdo do ensino e a individualizagao dos percursos
de formacéao. Logo, romper com essa forma de avaliagdo € essencial’, mas o autor
refere n&o renunciar a sistematica de avaliacdo. Adentrar nessa area ja nédo é o
proposito deste estudo, porém ¢é importante esclarecer que existem muitas
publicacdes sobre o tema. O uso do portfolio tem se mostrado como uma ferramenta
metodolégica muito adequada ao propédsito da avaliacdo formativa, conforme
apresentam: Shores e Grace (2001); Alvarenga (2001); Seiffert (2001); Villas Boas
(2005); entre outros.

Com referéncia ao relacionamento professor-aluno e aluno-aluno, os
resultados quantitativos informam que os docentes manifestam concordancia com as
variaveis de orientagdo andragogica, e discordancia com as pedagogicas
tradicionais. Na oficina, o tema foi abordado sobre a questdo da competitividade no
meio académico, e as respostas ficaram orientadas para a valorizacao dela, se for

usada com o objetivo de estimular a auto-superagao. Em sintese, observa-se que os
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docentes valorizam nao so6 o clima de bom relacionamento deles com os estudantes
e destes entre si, mas também o respeito com os saberes e as limitagcdes de cada
um. Em favor dessas consideragdes, Sonzogno sugere que: “O professor construa,
com seus alunos, atividades de ensino-aprendizagem prazerosas, significativas, que
resultem em um aluno mais critico, mais criativo, capaz de analisar situacdes, nao se
esquecendo de uma relagao professor-aluno também afetiva” (2004, p. 77).

Vale lembrar que, no modelo de ensino pedagogico tradicional, o
relacionamento professor-aluno esta pautado na autoridade docente, por isso tem
um carater verticalizado, justamente para garantir a respeitabilidade e a disciplina na
classe. Entre os alunos, prevalece a competitividade e as disputas por
premiagao/classificacdo. Ja no modelo andragogico, o relacionamento é
horizontalizado, porque prevalece o respeito e o interesse mutuo pelo crescimento
do grupo, ha permanente troca de saberes entre professor-estudantes adultos.

Para Sonzogno, “diferentemente de uma pedagogia tradicional, na qual o
conceito de ‘homem universal’ estava posto e se planejava a partir do conceito de
‘aluno ideal’, hoje esta implicito no fazer docente o reconhecimento das diferencas
entre os seres humanos” (2004, p. 77). Encontra-se, em Bordenave e Pereira (2006),
o padréo de comunicacao e interacdo multilateral entre alunos e professor, que se
baseia em relacionamentos horizontais, em que todos aprendem pela troca de
conhecimentos e de habilidades. Os autores fazem a ressalva de que tal “padrao de
relacionamento traz um sério desafio a professores e alunos acostumados ao ensino
tradicional” (p. 133).

Pelo apanhado geral das avaliagdes individuais sobre a participagdo na
oficina, percebe-se que as pessoas reclamaram da falta de tempo para discutir e
refletir mais sobre os temas, o que revela uma predisposicdo a continuagcdo do
dialogo sobre a tematica trabalhada. Aspecto esse reforcado pelos elogios e pela
satisfagdo com a oportunidade de parar para pensar sobre o momento atual do
Curso de Fisioterapia, em uma atividade integrada com os docentes e os discentes.
Ocorreram manifestagdes de avaliagdo positiva do encontro, com sugestbes de
continuidade desse tipo de atividade com a comunidade do Curso. Espera-se que tal
atividade acontegca com os outros cursos da saude, na UFSM.

Cabe dizer que o momento atual do Curso de Fisioterapia encontra-se na
transicado de um curriculo instalado ha mais de vinte anos para um novo curriculo

orientado pelas DCN e pelo PPP, recém-aprovado. Neste, estdo instituidas
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mudangas na organizagao das disciplinas, das cargas horarias, das praticas
integradas a rede de saude; porém, no tocante a dinamica do processo ensino-
aprendizagem, esta ainda permanece inalterada. Ja ha cobranga institucional pela
avaliacdo do processo de reforma curricular, o que certamente demandara
envolvimento de todo o corpo docente e discente. Assim, a construcdo da mudanca
resultara do maior ou menor empenho e da superagao de todos os envolvidos.

E importante lembrar que os dizeres em defesa do ensino andragdgico até
mesmo do ensino ativo, tendem, muitas vezes, a hostilizar e a combater o ensino
pedagadgico tradicional. Entretanto se faz necessario refletir, com ponderagao, sobre
as tentativas de inversdo de um modelo de ensino tradicional instituido. E preciso
reconhecer que tal mudanga n&o se processa instantaneamente, nem sem esforgo,
porque tanto os docentes como os estudantes, em geral, tém internalizado o padrao
do modelo de ensino orientado pelo da tendéncia pedagdgica tradicional. Em
decorréncia disso, alterar a cultura referente a atribuicbes de ambos, professor e
alunos, nem sempre se revela uma tarefa facil. No dizer de Gordan (2004), muitas
vezes, os docentes questionam sobre a natureza das mudancas, porque elas
implicam em modificacbes comportamentais, as quais muitos ndo estdo dispostos a
se submeterem. Por isso, talvez, como estratégia, a mudanga deva ser iniciada por
experiéncias nucleares e ser socializada aos pares, assim, podendo se configurar
como uma alternativa mais viavel para mudar a realidade. Portanto, deve-se ter
consciéncia da necessaria cautela sobre a realidade que envolve o universo da
Universidade, pois esta, sendo um espago plural, abarca diferentes projetos
pedagogicos até mesmo as diferengas no interior de cada curso e, ainda, distintos

graus de amadurecimento docente.
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6 CONCLUSAO

O desenvolvimento deste estudo teve por objetivo analisar a possibilidade de
aplicagcao dos principios da teoria andragdgica, no contexto do processo ensino-
aprendizagem da Fisioterapia, da Universidade Federal de Santa Maria. Para isso,
buscou-se refletir sobre as possiveis contribuicbes dos principios da andragogia no
Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Fisioterapia. Observou-se que o0s
documentos que norteiam essa formagao estdo orientados por diretrizes inovadoras
para 0 ensino superior, € 0s principios andragdgicos parecem colaborar com esse
propdsito. Ainda, procurou-se verificar a possibilidade de aplicagéo dos principios da
andragogia no processo ensino-aprendizagem, levando em conta a tendéncia
educacional dos docentes e dos discentes do referido Curso. Eles reconheceram a
inadequagdo do ensino tradicional diante das demandas do novo curriculo;
expressaram a necessidade de capacitacdo deles, pois acreditam que tais
mudangas poderao qualificar o ensino de Fisioterapia. Tal postura se reveste de uma
oportunidade para promover espacos de reflexdo, de proposicdo e de
implementacdo de atitudes sintonizadas com o PPP, que orienta a formagao
académica. Considera-se que conhecer o modelo de ensino andragdgico — que
valoriza: a construcdo do conhecimento; o estudante como sujeito no processo
ensino-aprendizagem e o valor de sua experiéncia no processo de ensino; o papel
do professor como facilitador da autodiretividade do aprendiz, na condugao do
ensino; a co-participacdo deste nos processos de avaliacdo; e o relacionamento
respeitoso pela individualidade dos sujeitos —, pode contribuir para alcangar
patamares mais enriquecedores na organizagao curricular e para conduzir o
processo ensino-aprendizagem no Curso de Fisioterapia, da Universidade Federal
de Santa Maria.

A partir dessas reflexdes, conclui-se que o modelo de educacgao superior tem
se norteado pelo ensino tradicional, entretanto as diretrizes nacionais orientam para
as inovagdes curriculares, e a comunidade do Curso de Fisioterapia da UFSM ou
esta envolvida no processo de mudanga, ou aceitou o desafio da mudancga, o que se
reveste como possibilidade de aplicagdo dos principios andragdgicos no processo
ensino-aprendizagem da Fisioterapia. Considera-se que a aceitagdo da comunidade

do Curso para participar das etapas desta pesquisa, ja demonstra uma disposicao
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para discutir e repensar as praticas de ensino-aprendizagem. Em face disso,
vislumbra-se que os principios andragogicos, a luz das categorias analisadas,
langam possibilidades de contribuicdo no Projeto Politico-Pedagodgico desse Curso.

O horizonte, até entdo descortinado, permite sugerir acdes/pesquisas
futuras que possibilitem avancar nesta tematica:

- No ambito do préprio Curso de Fisioterapia, dar continuidade as oficinas de
sensibilizagcdo, por meio de temas como: educagdo de adultos, ensino ativo,
avaliagao, entre outros; tendo-se o cuidado nao sé de levantar a demanda por area
de interesse, mas também de capacitar docentes e discentes para exercerem a
inovacgao;

- Ampliar a pesquisa para outros do Centro de Ciéncias da Saude da UFSM
e também para cursos de Fisioterapia da Regido/Estado;

- Fomentar a criagdo de um féorum permanente interdisciplinar dos Cursos da
Saude, para discussao e acompanhamento da reforma curricular nestes Cursos na
UFSM.

Como possiveis limitacdes do estudo houve a restricdo no numero de
participantes do segmento discente. Explica-se: como o QOE (HADLEY, 1974) foi
elaborado para professores de adultos, ele foi aplicado somente aos docentes do
Curso de Fisioterapia; contudo, na oficina, optou-se por estender a participagao aos
académicos (uma representagao por semestre do Curso).

Em vista disso, entende-se que seria diferente a apreensao da percepgao
dos participantes, no que se refere aos temas trabalhados na oficina, se mais
académicos compusessem o0s grupos. Talvez uma maior participacdo deles
funcionasse como um fator desinibidor, visto que estavam em minoria em cada
grupo, se comparados com o numero de docentes.

Por outro lado, a abrangéncia dos temas talvez tenha limitado a exploragao
das discussdes nas oficinas. Como os pontos tematicos foram organizados em seis
categorias de analise, isso demandou maior controle do tempo para a exploragao de
cada tematica. Como consequéncia, transpareceu, na avaliacdo dos participantes
(APENDICE A), uma reivindicacdo de mais tempo para melhor explorar os temas na
oficina. Eles explicitaram, como um aspecto relevante, a falta de tempo para uma
discussao mais ampla dos pontos tematicos.

Por fim, diante dos resultados expressados neste estudo, cabe lembrar que

nao se deve esperar uma transformacgao radical e abrupta da cultura educacional do
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ensino superior, uma vez que ela é originaria do modelo flexneriano, instalado desde
o inicio do século passado, e tal projeto de ensino ainda se encontra muito arraigado
no imaginario dos docentes e também no dos discentes. O caminho da mudancga
devera se construir com a capacitagado dos envolvidos, para que haja uma transicéo,
cada vez maior, de um modelo em decadéncia a outro que se revela mais
enriquecedor e coerente com as atuais demandas da sociedade. A divulgagao deste
trabalho podera suscitar outros olhares para a realidade da formagao académica

tanto na area da Fisioterapia quanto em outras areas.
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De que vocé menos

no entanto exige reflexdo e propicia
idéias, pensamentos, divagacdes e
questionamentos. Enfim, valeu a penal!

Caod. De que vocé mais gostou? Dé sugestdes

gostou?

P7.1 - Da pressao com relagéo ao tempo, - Da oportunidade de refletir sobre | - Solicitar, com maior énfase, o
embora entenda que faz parte da tema téo atual. cumprimento do horario (de
metodologia. Me pareceu que tolhe chegada), por parte dos participantes
um pouco a espontaneidade nas do grupo, para ndao comprometer o
discussoes. andamento do trabalho. Podera

inclusive com isso, diminuir a pressao
que coloquei na folha azul (de que
. - Interagdo, discussdes, e conhecer | vocé menos gostou).
P1. 1 - Nada registrado. novos colegas, troca de idéias, novos | - Seria melhor estratificar o grupo,
conhecimentos. isto &, formar um grupo que
. . - O melhor apresentado, nesta tarde, | representasse uma amostra do
A1l - Acho que foi tudo valido. para a integragdo entre os alunos e | curso.
professores. A discussdo foi valida; | - Os alunos dos semestres iniciais
pois, a partir de diferentes pontos de | devem ser convidados a participar.
vista, varias opinibes podem ser
acrescentadas, enriquecendo o]
conhecimento de todos presentes. Foi
uma excelente iniciativa esta oficina.

P10. 1 - O aprisionamento tematico a | - As discussdes sobre o processo de | - Assessoria para gravagao e

horéarios n3o flexiveis. ensino. redagdo. O relator ndo deve ser
membro do grupo, quando isso
constranger. Preocupar-se menos
com o método, a técnica da oficina,
deixar isso mais subjetivo.

P3.1 - Os componentes do grupo acabam | - Gostei muito da maneira como foi | - O trabalho do relator deve ser
se empolgando e fica dificil controlar preparado o trabalho realizado nesta | revisto. Dificil para uma pessoa fazer
o tempo. tarde. Todas as etapas foram | este trabalho e, ao mesmo tempo,

importantes e todo o grupo participou. | participar do grupo.
Parabéns! E obrigada pelo convite.

P2.1 - Ter mais tempo para a leitura dos | - Colocar para fora nossos anseios, e | - Sem sugestdes; talvez novas
textos e, com isso, poder discutir saber que os colegas também | oficinas para que possamos discutir
mais. apresentam esses questionamentos, | mais.

incertezas e dificuldades para as
perguntas, sem respostas!

P6. | - O tempo restrito para reflexao. - Possibilidade de re-pensar o papel | - Que as tarefas sejam determinadas

de docente como  “ensinador’ | com maior clareza para melhor
(autocritica). objetividade.

P8. | - A reflexdo e o conflito interno (foi | - A recepgdo (o clima, o ambiente | - A oficina estd nota 10. Parabéns
tanto o melhor quanto o pior, preparado). A dinamica de Grupo. A | pela organizagéo.
engragado ndo?). reflexao que levou ao conflito.

A2. | - 1. A leitura das sinteses poderia ser | - 1. Todas as opinides sendo ouvidas - Utilizar as inscricdes para a fala.
desnecessaria? 2. A leitura dos | € res-peitadas. 2. A participagéo em (respeitar as inscri¢des).
textos individuais talvez um pouco | conjunto do grupo para as conclusdes.
extensa? 3.Coffe break.

P4. 1| - O fato negativo, desta tarde | - Ver que ainda existem pessoas que | - Discutir perfil profissional. Discutir
chuvosa e fria, foi constatar que compartilham de id_éias que podem | atribuigdes administrativas.
ainda estamos em busca de algo que | transformar esta sociedade.
nao se concretizou ... com o qual nés
sonhamos, mas ndo sabemos como
fazer, ou nao estamos
instrumentalizados para realizar.

P9. 1| - Achei um pouco extenso os | - ambiente (pessoa}s descontraidas), | - Sem sugestdes.
questionamentos, mas altamente | apesar de os questionamentos serem
validos. debatidos seriamente.

P5. 1 Participante saiu antes do final da oficina, por isso nédo registrou a sua avaliagdo

P6. 1l - Grupo pequeno para tirar idéias | - Da oportunidade de discutir o | - Levar adiante propostas feitas na
para a tese, é representativo? processo de aprendizagem. oficina.

P5. 11 - Nada! - A tematica parece muito complicada, | - Desejo apenas (no minimo, na

verdade) amor / boa sorte /
tranquilidade no doutorado! Te amo!
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- Penso que poderiamos ter mais

- Adorei a oficina, em especial os textos e

- Seria interessante termos mais

P2. 11 tempo para discutir. as trocas de experiéncias (especialmente tempo pra discutir!!!
pela presenga dos alunos!). Pena que
tivemos pouco tempo.

P3. 11 - Pouco tempo para as discussdes. - Os temas e a dinamica utilizada. - Promover mais freqlientemente esses

encontros. Para podermos conhecer os
) . colegas e trocarmos experiéncias.

P1. 11 - Nada registrado. - Importante o refletir. — Renasci para | st deveria ser permanente e nao
continuar a lutar. — Aprendi a aprender | omnorario em relagao a seu trabalho. —
como fala um autor que ndo lembro o | continue este, e continue sendo a
nome no momento. pessoa maravilhosa que vocé é.

A2.1l | - Nada registrado. - Debate igualavel entre os alunos e 0s | _ e todos os professores e alunos
professores e ver a vontade dos | yonham o conhecimento do que foi
professores de mudar e presenciar | yepatido.
que eles se importam com o aluno.

A3.1l | - Pouco papel para consideragdes. - O assunto da sua tese & bem | _pjpicinacso de mais académicos.
interessante, nos faz refletir sobre a
vida académica. Foi de fundamental
importdncia a  participagdo de
professores e académicos pra debater
juntos os assuntos relacionados ao
ensino-aprendizagem.  Gostei da
dindmica.

Al - TEMPO... poderiamos ficar um dia, | ~ INTERAQAQ... do grupo que foi | - Sem suge§t6es ... apenas gostaria
alguns dias, debatendo sobre esse muito participativo e reflexivo. _dg _pgrabemzar a professora pela
tema devido a sua abrangéncia. iniciatival

P4. 1l - Gostei tanto que queria mais tempo | ~ Repensar as praticas educativas. - Que o estudo (oficinas) seja
de oficina, como também mais tempo divulgado e adotado pelo curso e
de discussao. departamentos envolvidos.

P1. 11 - Nada registrado - A oficina proporcionou uma reflexdo | - Nada registrado

sobre varios aspectos relacionados ao
ensino aprendizado, que nos permite
repensar nossa atitude pedagdgica.

P7. 11 - Nada registrado - Discussbes muito interessantes, | - Mais tempo para uma melhor
sugerindo importantes ferramentas | argumentagao.
para avaliagao de problemas.

PO. 1l - N&o que, especificamente, ndo | - Pontos positivos: assuntos relevantes | - Continuidade nas discussoes.

tenha gostado, mas o ponto negativo | e significativos para o processo de
foi o pouco tempo para discutirmos | aprendizagem. Excelente trabalho.
mais assuntos de tal relevancia.

A1 1l - Nao chega a ser ponto negativo, | - Foi tudo positivo! A reflexdo € | - Que o resultado constituisse um
mas se todos os professores e os | sempre valida. “documento” ao departamento e
alunos (representantes) estivessem levasse a mudanga!
em um mesmo encontro (dificil)
poderia se mais rico. — Mais tempo.

P5. 111 - Quem sabe mais explicitacdo das | - Um processo de interagdo altamente | - Renovar encontros dessa natureza.
experiéncias pessoais. produtivo, troca de experiéncias e | Se for prudente, levar as instancias

vivéncias. superiores.

A2 11 - Alguns comentarios fugiram muito | - Foi bastante proveitoso saber das | - Fazer um relatério (resumido) sobre
dos temas e, devido a isso, outros | opinibes dos professores sobre os | os resultados, para saber como
temas ficaram com pouco tempo de | aspectos discutidos. foram as outras oficinas. Seria
discussao. bastante interessante fazer outras,

para que possamos nos dar conta
dos problemas e pensar em
solugdes.

A3. 1l - N&o teve pontos negativos. - Pontualidade e controle do horario e | - Que seja um encontro Unico, com
a riqueza das discussoes. representantes de alunos de cada um

dos semestres.

P4. 11l - Tempo, o assunto deveria ser | - Nada registrado. - Deveriam ocorrer encontros com os
dividido em mais encontros de coordenadores.
menos tempo.

P8. 11l - Nao teve nenhum item que eu | - Todas as técnicas aplicadas foram | - Deveria ter mais oficinas para
possa elencar. positivas. discussdo do assunto.

P2. 111 - Nada registrado. - Dindmica. Organizagao. - Realizar outro encontro, pois foi

Entrosamento de grupo. 6timo. Parabéns!

P3. 1l - Pouco tempo para a oficina. - Mesmo assim, foi possivel abrir uma | - Que haja um modo de manter
série de discussbes importantissimas | esses foruns.
para a pratica docente/discente,
ensino/aprendizagem.

P6. Il Participante saiu antes do final da oficina, por isso ndo registrou a sua avaliagdo.
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APENDICE B — Questionario de orientagdo educacional (QOE).

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS DA SAUDE

Prezado(a) Professor(a)!

Convido-o(a) a participar da presente pesquisa, que tem por objetivo verificar a aplicabilidade dos
principios andragdgicos no contexto do processo de ensino-aprendizagem da Fisioterapia. Agradeco a sua
colaboragdo em fornecer as informagdes abaixo. No presente questionario, ha algumas afirmagdes sobre
educagdo, ensino e aprendizagem. Essas foram escolhidas para expressar diferentes pontos de vista.

Toda a informacdo sera tratada de maneira que assegure total sigilo.

Parte I — DADOS DE IDENTIFICACAO E PROFISSIONAIS

1. Sexo: ( )F ( )M

2. Formacgao:
( ) Graduagao
() Pés-Graduagéo
( ) Mestrado
( ) Doutorado
() Pés-doutorado

3. Idade:
( ) <de?20 ( )de20a?29 ( )de30a39
( )ded0a49 ( )de50a59 ( )=de60

4. Formacdo na graduagdo: (assinalar mais de uma alternativa se necessario)
() nasaulde
() na educagao
() nas ciéncias humanas/sociais
() nas ciéncias exatas/tecnoldgicas

Se sua area de formacdo ndo esta listada, indique-a:

5. Formacdo na pds-graduacdo: (marque mais de uma alternativa se necessario)

) na saude

(

() na educagao

() nas ciéncias humanas/sociais
(

) nas ciéncias exatas/tecnoldgicas

Se sua area de formagdo ndo esta listada, indique-a:

6. Vocé exerce a docéncia em disciplina(s): (marque a opgdo em que vocé desenvolve a maior parte da
sua carga horaria)

) tedrica

(
() tedrico-pratica
() pratica

(

) estagio
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Parte II — QUESTIONARIO SOBRE ORIENTAGCAO EDUCACIONAL

Para cada afirmacdo, por favor, marque um “X" diante dela, ou escreva no espaco

apropriado. Escolha o espaco que indica melhor sua atitude ou melhor posicao — o quanto

vocé concorda ou discorda com a afirmacdo. As cinco posicdes para escolher sdo:

CcT

()

()

()

CT
C
I
D

DT

Concordo totalmente com esta afirmacao

Concordo com esta afirmacgao

Estou em duvida sobre esta afirmacdo, para concordar ou discordar dela

Discordo desta afirmacao

Discordo totalmente desta afirmacao

D DT
() )
() )
() )
() )
() )
() )
() )
() )
() )
() )
() )
() )
() )
() )

1. A educacdo deveria focalizar no que é certo, seguro e duradouro.

2. O ensino efetivo deveria ser medido pelo crescimento dos alunos,
na avaliacdo de suas proprias opinides, atitudes e comportamentos.

3. Os alunos precisam de um professor decidido, que possa direcionar
a aprendizagem deles.

4. E dificil impedir as pessoas de aprenderem.

5. A aprendizagem é um processo intelectual de compreensdo de
idéias (conceitos) e aquisicdo de habilidades.

6. A aprendizagem efetiva ocorre, com mais freqiuéncia, quando os
alunos participam ativamente na decisdao do que deve ser aprendido e
como deve ser aprendido.

7. Aplicar provas/exames regularmente motiva os alunos a aprender.

8. A organizacdo do conteldo e a sequéncia das atividades de
aprendizagem deveriam ser provenientes das necessidades dos
alunos, com a participagao deles.

9. Deveria ser responsabilidade do professor avaliar o desempenho
dos estudantes e atribuir-lhes as notas.

10. Os alunos sdo as melhores fontes de idéias para melhorar o ensino
e a educacgao.

11. A competicdo entre os alunos estimula o interesse pela aprendizagem.
12. Pelo seu comportamento, um professor deveria mostrar a cada
aluno que as capacidades e as experiéncias deles sdo respeitadas e

valorizadas.

13. Um professor deveria ajudar os alunos a aceitarem valores da
nossa sociedade.

14. Ver a educagdo como transmissdo unilateral de conhecimento, é
obsoleto.
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15. Os alunos tendem a ser muito parecidos entre si.

16. E responsabilidade do professor motivar os alunos a aprender o
que eles precisam aprender.

17. A explicagao clara do professor é o elemento essencial para a
aprendizagem efetiva.

18. A principal responsabilidade do professor é ajudar os estudantes a
escolherem e a desenvolverem suas proprias orientagdes para
aprender.

19. Um bom professor toma decisdes sobre o que deveria ser
ensinado, quando e como.

20. Um professor, raramente, precisa conhecer os alunos como
individuos.

21. Um professor nao deveria mudar suas decisdes sem boas razoes.

22. Enfatizar a eficiéncia no ensino, freqlientemente, bloqueia o
desenvolvimento de um clima efetivo de aprendizagem.

23. A avaliagdo, em um programa de educacao de adultos, deveria
obedecer os mesmos critérios da educagdo em geral.

24. A avaliacgdo do desempenho deveria ser, primeiramente,
responsabilidade do aluno, ja que ele possui os elementos necessarios
para tal.

25. A competicdo entre os alunos promove presuncdo, egoismo e
inveja.

26. Um professor deveria discutir suas dlvidas e seus saberes com os
alunos.

27. Um professor deveria assegurar que suas perguntas e
qguestionamentos conduzam seus alunos a verdade.

28. As mudangas de comportamento que o aluno deseja fazer, e que o
professor pode ajudar, deveriam ser definidas a partir dos objetivos
educacionais.

29. A maioria dos alunos esta apta a manter suas proprias emogées
sob controle.

30. Os alunos sdao muito competentes para escolher e realizar seus
proprios projetos de aprendizagem.

31. Um professor deveria ajudar os alunos a libertarem-se de habitos
e padroes rigidos de pensamento que bloqueiam o seu crescimento.

32. Os melhores atributos de um professor sdo dominar a matéria e
ter habilidade de explica-la (demonstra-la) claramente e de maneira
interessante.

33. E melhor, para os alunos, criarem suas proprias atividades e
materiais do que o professor fornecé-los.
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34. Um professor deveria pedir tarefas e avalia-las.

35. O uso do conteldo programatico pontual, geralmente, bloqueia a
percepcdo do professor em relagdo as necessidades dos alunos.

36. Um programa de educacdao de adultos deveria ser avaliado
somente em termos dos objetivos peculiares a ele.

37. A competicdo entre os alunos desenvolve coragem, determinagdo
e aplicagao.

38. Um professor deveria proporcionar oportunidades para um
relacionamento cordial com os alunos e entre os alunos.

39. A educacao deveria levar as pessoas a terem metas que
resultassem em uma forma de viver sensata e organizada.

40. A educacdo deveria aprimorar, nos alunos, a avaliacdo critica da nossa
sociedade e motiva-los a ter um comportamento criativo e satisfatorio.

41. Geralmente, os alunos ndo sabem o que é melhor para eles.

42. Quando um professor comete um erro, ele, provavelmente, perde
o respeito dos alunos.

43. A maturidade depende mais do desenvolvimento continuo do
senso critico do que da evolugdo do conhecimento.

44, Os alunos, freqlientemente, sdo dispersivos, seja intencionalmente
ou nao.

45. Os programas de ensino que dizem exatamente o que deve ser
aprendido e como, dificilmente ajudam o aluno.

46. Deixar o aluno determinar os objetivos de aprendizagem, € muita
perda de tempo em discussao.

47. A preocupagao principal de um professor deveria ser com as
necessidades imediatas do aluno.

48. As notas deveriam ser um indicativo claro de dominio do conteldo
ou de habilidade do que foi ensinado.

49. Tarefas dadas pelos professores tendem a restringir aprendizados
significativos dos alunos.

50. Os testes/verificacbes preparados pelos alunos, geralmente,
funcionam tao bem quanto os preparados pelo professor.

51. As metas que um aluno estabelece para si mesmo sdo as bases
para uma aprendizagem efetiva e ndao aquelas do professor.

52. A missdo de um professor é ajudar cada aluno a aprender aquilo
que ele decide que ira ajuda-lo a alcancar suas metas pessoais.

53. Se um professor nao for cuidadoso, os alunos tiram vantagem.
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54. Considerando os possiveis efeitos nos estudantes, um professor,
geralmente, deveria ser mais cuidadoso e deveria evitar arriscar.

55. A aprendizagem significativa € pouco provavel se ndo houver um
clima de cooperagdo, que encoraje os alunos a arriscar e a
experimentar.

56. Um professor que nao planeja cuidadosamente o trabalho para
uma aula, estd tirando vantagem da ignorancia dos alunos.

57. Para usar a experiéncia dos alunos e fontes para aprendizagem,
faz-se necessario a realizacdo de mais atividades em grupo do que
métodos, tais como aulas expositivas.

58. Manter um relacionamento impessoal com os alunos, é uma boa
regra no ensino.

59. O planejamento das unidades de trabalho deveria ser feito pelos
alunos e professor conjuntamente.

60. O bom ensino é sistematico, estabelece e cumpre um plano e um
calendario claros.

Dept® de Fisioterapia — CCS/UFSM
Fone: 3226 2442 ou 9118 4074
E-mail: masavo@terra.com.br
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APENDICE C — Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE).

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE CIENCIAS DA SAUDE
CURSO DE POS-GRADUAGAO EM CIENCIAS DA SAUDE
PROGRAMA DE DOUTORADO

Titulo: Os principios andragdgicos no contexto do processo de ensino-aprendizagem da
Fisioterapia

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convida-se vocé a participar em nossa pesquisa. Ela se justifica diante do propdsito de
contribuir para uma analise do atual modelo de ensino da Fisioterapia, ja que as diretrizes curriculares
nacionais, para os cursos da saude, e o projeto politico-pedagogico institucional indicam a
necessidade de mudangas no modelo de formagéao profissional. Pretende-se, como objetivo, analisar
a possibilidade de aplicacdo dos principios da educacdo de adultos no ensino da Fisioterapia. O
registro se dara pelo preenchimento do questionario, em anexo, e pelas informagdes e fotografias,
obtidas na oficina de trabalho. Vale esclarecer que todos os dados servirdo apenas aos objetivos
deste estudo, portanto, manter-se-a o sigilo sobre a identificagcdo das informacgbes e respeitar-se-a a
vontade do participante na utilizacdo de imagens que servirdo para a ilustragcdo da oficina. Por se
tratar de coleta de informacdes de carater voluntario, informa-se que esta pesquisa nao oferece riscos
fisicos ou psicoldgicos. Afirma-se, ainda, que, independentemente de uma resposta de aceitagéo ou
discordancia em participar, o respondente nao sofrera nenhuma represalia moral e/ou
constrangimento pessoal. Caso vocé nao concorde em responder ao questionario, ou em colaborar
em qualquer outro momento, mesmo que inicialmente tenha aceitado participar, vocé podera voltar
atras em sua decisdo, sem nenhum prejuizo. O desenvolvimento, os resultados e as publicagdes da
pesquisa resultardo beneficios, na forma de informagdes e reflexdes sobre o processo de ensino-
aprendizagem da Fisioterapia da Universidade Federal de Santa Maria.

Tendo ficado esclarecido tanto o objetivo da pesquisa, como a confidencialidade das
informacgdes e a garantia de manutengédo dos meus direitos, caso resolva ndo colaborar mais com a
pesquisa, declaro que: (Marcar com “ X ")

1-( ) Aceito participar da pesquisa, portanto, aceito responder ao questionario.

2 - () Nao aceito participar da pesquisa.

Ass.: Autora da pesquisa CI N°: 1009629757

Ass.: Pesquisado(a): CI Ne:

Localizagcé@o da pesquisadora: Departamento de Fisioterapia, CCS, UFSM.
Fones: (55) 3220 8234 ou (55) 3226 2442 ou (55) 9118 4074.

Obs.: O presente termo de consentimento constara de duas cépias, uma ficara com o pesquisado e a
outra em poder da pesquisadora.
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APENDICE D — Fotos dos momentos do acontecer grupal nas oficinas.

FOTO 1 — Esclarecimentos da moderadora.

FOTO 3 — Leitura individual.

Momento em que a moderadora
apresentava o material contido no
envelope, explicava aos
participantes sobre o acordo grupal
e as atividades, na oficina Il.

i Momento de reflexdao i
i compartiihada pelo grupo, na |
1 oficina Ill. i

Momento de leitura do texto inicial,
na oficina I.



i Interagdo do grupo em torno do
i lanche, oficina Ill.

Momento do sorteio e entrega do
arranjo de flores, em
agradecimento pela presenga,
oficina Il.

. ~ 1
Dedicagdo no preparo da sala !
para receber os convidados !
|
1
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FOTO 4 — Momentos de descontracao.

FOTO 6 — Organizagéo prévia da sala para a oficina.
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FOTO 7 — Conteudo de cada envelope entregue aos participantes.
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APENDICE E — Programa das oficinas.

Em: [ /

13:30 — 13:45 = Acolhida + apresentagdes, cada pessoa apresenta outra para haver descontragéo no

grupo.

13:45 — 14:10 = Texto de abertura, apresentado pela moderadora, com os objetivos do trabalho e
explicagdes sobre: o que é uma Oficina, o papel da observadora e o do redator.

14:10 — 14:45 = Texto “Metodologias ativas de ensino-aprendizagem na area clinica” (Mauricio
Zanolli, 2004). Leitura silenciosa e resposta individual a questdo: Considerando o
papel do docente e do discente e, ainda, as praticas de ensino, vocé percebe
0 processo de ensino-aprendizagem na graduacdo em Fisioterapia-UFSM,
hoje?

14:45 — 15:00 = Mensagem “O ABRACO”, momento de descontragdo, cada participante deve abragar
pelo menos quatro pessoas.

15:00 — 15:10 = A misséo de um professor é ajudar cada aluno a aprender aquilo que ele decide que
necessita para a alcancar suas metas pessoais. - Vocé concorda ou discorda ?
Justifique.

15:10 — 15:30 = Recorte: Faxina na Vida - Construimos o equilibrio e a harmonia de nossas emocdes
ao longo da experiéncia de vida, portanto, somos o que pensamos (...) nenhuma
certeza é valida para todos, tudo é relativo as inclinacbes e as utilidades de cada
qual (...) - A Razao, 28/08/06, p. 02. Refletir sobre essa assertiva, considerando
a percepcdo que se tem em relacédo aos alunos em situagdo de aprendizagem.
12 idéia + discusséao + sintese do grupo.

15:30 — 15:50 = Texto: Repensando os estagios (Adriana M. lvama, 1999). Leitura + breve

discussao.

15:50 — 16:00 = Intervalo e lanche.

16:00 — 16:30 = O Curso de Graduacao em Fisioterapia deve ter um projeto pedagdgico, construido
coletivamente, centrado no aluno como sujeito da aprendizagem e apoiado no
professor como facilitador e mediador do processo ensino-aprendizagem -
Diretrizes Curriculares Nacionais, Art. 9°. Como se caracteriza, de um modo
geral, a conducgao do processo ensino-aprendizagem da Fisioterapia na
UFSM? Sintese individual + grupo discusséo + sintese dos dizeres do grupo

16:30 — 16:50 = A verificacdo do conhecimento através de provas, trabalhos, exames € um indicativo
mais seguro para avaliar o aluno. 12 idéia + discussdo. A avaliacdo deve
valorizar ... . Sintese das idéias do Grupo

16:50 — 17:10 = Relacionamento — (...) instauragdo de um ambiente competitivo entre professor-aluno
e aluno-aluno (...). O que vocé pensa sobre a competitividade no meio
académico? 1?idéia + discussao + sintese das idéias do grupo

17:10 — 17:30 = avaliacéo individual escrita + encerramento, sorteio do presente (flores da mesa)



APENDICE F — Registros da observadora: impressées gerais sobre cada oficina.

Oficina |

Parece existir, ainda, bastante resisténcia a realizar
mudangas de modelo de ensino-aprendizagem,
principalmente por parte dos docentes; também os
discentes, embora mais avangados e com idéias
claras e especificas sobre alguns focos da discussao,
deixam transparecer, em alguns momentos,
reflexos/réplicas do modelo atual, em que foram
formados. Com isso, percebe-se que, mesmo
fazendo criticas bastante proficuas ao modelo atual,
eles citam exemplos que ndo fazem conexdao com
essas criticas, portanto, acabam validando o modelo
que os formou, ou os esta formando. Os docentes
parecem preocupados e querendo mudangas; porém,
em suas falas, destacam a necessidade de “estudos
profundos” para conhecer e aplicar um novo modelo.
Ao mesmo tempo, acentuam a responsabilidade néo
s6 do MEC de sintonizar e implementar uma politica
com o novo modelo, mas também da UFSM e do
CCS, que foram imputados como responsaveis
primeiros para dar conta de uma mudancga, a partir
de reflexdes como: o que somos? que perfil temos?
Parece haver um descompasso entre o querer dos
docentes e a realidade institucional. Isso esta
revelado nas falas, nos depoimentos e nas criticas.

O grupo parece ndo perceber que as mudangas
também sao pessoais. Ele pontua mais as mudangas
como estruturais e também um pouco -culturais
(entende que seja por modismo do que por outras
razdes). Em alguns momentos, o grupo acentua
criticas ao modelo atual, responsabiliza chefias de
departamento, coordenagdes de curso, diregdo de
centro, reitoria, governo (mas se mantém alheio,
como expectador, nessa critica). Em outros, acentua
qualidades do modelo atual.

Com percepgdes contraditérias, mas também avido
de transformacdes, no encerramento, o grupo
mostrou-se disposto, solidario, feliz com a
oportunidade desse evento e finalizou o encontro
solicitando que tal tipo de espago seja continuo, a fim
de propiciar mudancas reais no Projeto Politico-
Pedagdgico do Curso.

Oficina ll

O grupo, inicialmente, pareceu estar um pouco
timido, mas aos poucos, ao longo das discussées,
os participantes foram se soltando. Destacaram-se,
nas discussbes, docentes da area basica, uma
professora substituta e as académicas. Os
professores: coordenador e chefe do departamento
justificaram a auséncia. Uma professora do quadro
efetivo do Departamento de Fisioterapia pouco se
posicionou, ja outra exibiu idéias ndo muito claras
ante o grupo. No tom grupal, destacaram-se: o
olhar das discentes em todos os pontos discutidos,
a distancia do ciclo basico e profissionalizante e as
dificuldades sentidas pelos professores dos
basicos. A medida que os trabalhos se
desenvolviam, os membros do grupo relaxavam e
se expressavam mais. Embora cansativa, a oficina
teve uma participagéo efetiva até o fim, sendo
referidos elogios a iniciativa do tema na tese da
doutoranda. Esta, como moderadora, deu
explicagbes necessarias sem conduzir a respostas
e reorientou o grupo, adequadamente, sempre que
se fez necessario. A participagdo do relator
(externo) foi positiva tanto para o relaxamento
quanto para a participagéo do grupo.

Oficina lll

Em relagéo a moderadora do grupo — a cada nova
oficina, parece haver mais desprendimento e
relaxamento para orientar os participantes,
principalmente no que se refere as explicagdes e
a reorientagcdo para a discussdo. As dinamicas
usadas foram oportunas. Os textos foram
adequados para suscitar as discussdes. Parece
haver o entendimento, ndo s6 da moderadora,
mas ainda dos participantes, de que um espaco
reflexivo é essencial para o reordenamento e re-
oxigenagcdo do Curso, segundo previses
estabelecidas no Projeto Politico-Pedagdgico.

Em relagdo aos participantes — semelhante aos
grupos anteriores, no inicio, houve uma certa
timidez. As falas eram mais curtas e demoravam
a se estabelecer. Porém, na discussdo sobre a
“Faxina na vida” deu-se um bom aquecimento e
foi preciso intervengbes da moderadora para
encerrar (fazendo feedback com o grupo), e para
conduzir a discussdo ao tema que, pelo
empolgamento dos participantes, fugiu
momentaneamente do foco.

A participagdo foi maior entre professores do
Departamento de Fisioterapia e de outros trés dos
sete departamentos presentes e, ainda da aluna
‘A1. lIl'. Esta referiu, em seus depoimentos, o
desagrado com a mudanga curricular e com a
falta de apoio e de organizagao do Curso para tal
adaptacdo. A intervengdo gerou motivacdo para
depoimentos de professores (de compreenséo do
fato, ou de explicagdes). A aluna ‘A3. III' apenas
assistiu as discussodes, sendo a Unica participante
que ndo se manifestou. O grupo manteve-se
atento e ativo durante todas as tarefas; ao final,
refeririu desejo de continuidade dessa atividade e
apresentou congratulagbes a iniciativa e a
organizagao da pesquisadora.

A participagdo do relator externo foi altamente
positiva. Os resumos das  discussdes
contemplaram, devidamente, as falas dos
participantes.

Ao finalizar o relato a observadora manifestou:

— Parabéns Saleti, adorei te acompanhar!
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APENDICE G — Analise descritiva das variaveis, da parte Il, do QOE.

Méaxima DP/M

. 7714286
. 1621622
. 9166667
. 4166667
. 7837838
. 9189189
. 1621622
. 3513514
. 3513514

6216216

. 1621622
. 9722222
. 5135135
. 4594595
. 7567568
. 9729730
. 0810811
. 7428571
. 9729730
. 2162162
. 0000000
. 8918919
. 5945946
. 7297297
. 8378378
. 6756757

2432432

. 7500000
. 3243243
. 6216216
. 2432432
. 1081081
. 8918919
. 2702703
. 2432432
. 0000000
. 8648649
. 5135135
. 7297297
. 5405405
. 2702703
. 7837838
. 4324324
. 4054054
. 9459459
. 6486486
. 6216216
. 1081081
. 1891892
. 7297297
. 8108108
. 8378378
. 7837838
. 0540541
. 0000000
. 7837838
. 6388889
. 5945946
. 3783784
. 6756757

P OPOROOrPrOOORPROORO0000000000000000RORPROORORORORORORRERRROOROOR

. 3303187
. 8979456
. 9964222
. 1307393
. 8210811
. 9243129
. 1669884

0332316
0059881
0368583

. 0141640
. 8778581
. 2161328

7671953
0111986
8971091

. 0375821

9185301
0668356
8861632

. 1055416
. 8750804
. 8319809

0447926
0675391

. 9145143

0111986
6491753
9444003
8929151
4947168
8750804

. 9364170

9021163

. 8945950

8819171
9764494

. 6507099

7321448

. 6495552

9617302

. 6722737

9586026
0126823

. 9702791

7893815
0633112

. 1494874

4617502
8044546

. 9671791
. 0675391

0576477

. 9702791

6666667
0835932

. 6825489
. 1892916
. 9235003
. 0015004

PRPRPNRPORPRPRPRPRENRPRPNNNRENRPNRPNRPRPNRPRPRPORNWORNRPRENRRPRPRNRPRPNWOWRNRPRPRENRNRRRRR
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. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000

0000000

. 0000000

0000000

. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000

0000000

. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000

0000000

. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000

0000000

. 0000000

0000000

. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
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. 0000000
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. 0000000
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. 0000000
. 0000000
. 0000000
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. 0000000
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. 0000000
. 0000000
. 0000000
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0000000

. 0000000
. 0000000
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. 0000000
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. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000

0000000

. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
. 0000000
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. 0000000
. 0000000
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0000000

. 0000000
. 0000000
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. 0000000

WNWRFRWRWWWWNNWEAEANWNNENREPRARPWONNWOWORRPWONPEPANWWNWWONWONERDENEPDRANWONPMAPOWWONDWOOND D

195



196

ANEXO A — Carta de aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa — UFSM.

MINISTERIO DA SAUDE UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA _ «cderar,,
Conselho Nacional de Saude Pré-Reitoria de Pés-Graduacéo e Pesquisa < $4£ %
Comissao Nacional de Etica em Pesquisa Comité de Etica em Pesquisa - CEP- UFSM B
(CONEP) REGISTRO CONEP: 243 % §

CARTA DE APROVAGCAO

O Comité de Etica em Pesquisa — UFSM, reconhecido pela Comissao Nacional de
Etica em Pesquisa — (CONEP/MS) analisou o protocolo de pesquisa:

Titulo: Os principios andragdgicos no contexto do processo de ensino-aprendizagem
da Fisioterapia.

Numero do processo: 0126/05 )

CAAE (Certificado de Apresentacao para Apreciacao Etica): 0115.0.246.000-05
Pesquisador Responsavel: Maria Saleti Lock Vogt

Este projeto foi APROVADO em seus aspectos éticos e metodoldgicos de acordo com
as Diretrizes estabelecidas na Resolucdo 196/96 e complementares do Conselho
Nacional de Saude. Toda e qualquer alteragdo do Projeto, assim como os eventos
adversos graves, deverdo ser comunicados imediatamente a este Comité.

Os membros do CEP-UFSM néo participaram do processo de avaliagdo dos projetos
onde constam como pesquisadores.

DATA DA REUNIAO DE APROVAGAO: 14/12/2005

Santa Maria, 13 de julho de 2007.

/7 :
Ayl pn /f Vi
Prof. Dr. Carlos Ernando da Silva
Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa — UFSM
Registro CONEP N. 243.

Comité de Etica em Pesquisa - UFSM - Av. Roraima, 1000 — Prédio da Reitoria - 7¢ andar - Campus Universitério
97105-900 — Santa Maria — RS - - Tel: 0 xx 55 3220 9362 — email: comiteeticapesquisa@mail.ufsm.br
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ANEXO B — Resultado da avaliagéo do INEP.

MINISTERIO DA EDUCACRG - ST I e
INSTITUTO MACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONALS CONDIGOES DE
Diretoria de Estatfsticas e Avaliagda da Educacdo Superior ENSIND
Avaliagiec das Condigdes de Ensine Sislema de Avaliagdo d:
MAKUAL DE AVALIAGAO DO CURSO DE FISIOTERAPIA Educagda Superior
Avaliagio cdd.: ggp7

Processo n®

Sintace da Awvaliagic

gc-r:l.a da Andlige - 1.1 - ndmmiatrac;a.:a Académica

JA administragio académica apresenta-se moderna, atualizada permitindo acesso por parce do
J"Gfpc dlscente decente e dos Eunc1on&r105 ad

istratcivos. :

i yi; e ————— e -~m~~—ﬂ§

'”&"egm*xa de Ara’ise - 1.2 - Projete do Curas :

ﬁhpesar dos decentes do cursoc estarem trabalhando na construgis de um neve projete pedagdgica,
o projato em vigéncia se antra desa:ualeade néq acenqendo as d;recrlzes Currlculares

:fCatsaoria de Andlise - 1.3 - Atividades Acad&micaz Arrionladas ao Enaine de Graduacio

|a parcicipacdc dos alunes em projetos de iniciagdo ciencifica, projetes de extensio e
imenitoria derla ser ampliadsa.

imensio - 1 - OFGHNIZACAO DIDATICO- PEDPC@GICE

curso de graduagio em fisioterapia da Universidade Federal de Santa Maria apresenta um
rojeto pedagdgico desarualizado que ndo atends as dirstrizes curriculares. Na formagic do
profissional alguns conteddos sdo insuficientes como a fisioterapia em cardiclagia ou
|'1Ex;atentes como 0 estdgio em sadde pliblica ou atengdo primdria & salde.
Hesarticulagfo entre o= canteﬁdaslq§§_Q}s§EEElnaﬁ.

Hota-ge também 2

! : T Condicdes oI W
| &) O O

categarla da Anallse - 2.1 - Formaqio Académica e PrcEiaa;onal |

10 corpo docente aprassnta nimers satisfatdrie de profesacres titulados e vdrios zstdc am ;
rocessc de ;- 413,30 canto para o mPstrado quants para o doukoczado i

-Catagcr1a de Andlise - 2.2 - Condigdes de Trabalho
nta todos os docentes em regime inkegral

ou parcial de dedicagdeo com plane de E
Fanacataqﬁo deflnldos

S e LS




jCategoria de Andlise - 3.1 - InstalagBes Gerais
ji#s instalagBes gerais atende parcialmente as nscessidades do cursc de Figioterapia, tendo em
ivista gue o nfimerc de salas para as aulas tedricas e de instalagfes para docentes &
iinsuficiente .

Catesgoria de Andlise - 1.2 - Biblioteca

‘Cuanto a biblicteea, o acervo de livros textos & insuficienta = desatualizado.

:Catagoria de Bndlise - 3.3 - InstalagBes @ Laboratdrisa Especificocs

dificulta as atividades académicas, comprometendso a formagio profissional.

lei_menaéa - 3 - INsTALACOES

s instalagBes gerais para o curso de Fisioterapia estdo prejudicadas pela inexisténcia de
laboratdrios

‘especificos para o curse de Fisioterapia,

{& inexixténcia de laboratdriocs para as aulas priticasz da disciplinas especificas do curso, i

Ebem como 2 ampliagfio do espa¢o £isico das instalagdes para doceéntes.

Condig8es cCI CR CBE CMB
O ORI,

Fonte: Coordenacao do Curso de Fisioterapia da UFSM.
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