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RESUMO: Na escola médica vem ganhando cada vez mais
destaque o discurso sobre a necessidade e importancia de que
a organizacao curricular e o contetido programatico assumam
uma proposta interdisciplinar, desvinculando-se da organizagao
curricular fechada, estanque, biologicista, com pouca, ou
nenhuma, relagdo entre as diferentes areas do conhecimento
¢ ausente de uma visdo unificada do corpo humano. Assim,
partindo-se do pressuposto de que, em qualquer segmento da
escolaridade, o conhecimento ¢ uma construgao realizada pelo
sujeito cognoscente, e que essa construgdo depende de estratégias
de ensino que tornem os conteudos significativos aos alunos, neste
trabalho sdo feitas algumas reflexdes sobre o papel e o valor da
metodologia da problematizagdo como dindmica possibilitadora
de um ensino significativo e interdisciplinar.

Descritores: Educa¢do médica/organizagdo & administragdo;
Ensino/métodos; Aprendizagem/ética; Aprendizagem baseada
em problemas.

Ocrescente avango do conhecimento cientifico
e tecnologico vem transformado rapidamente
o mundo, tornando-se cada vez mais notoria sua presenga
no cotidiano social. Tal evolugao cientifica ¢ impulsionada
por métodos e conhecimentos de investigagdo integrados a
uma postura cientifica rigorosa, perspicaz e objetiva que,
preparada e desenvolvida ao longo da historia, se impde
de maneira inexoravel a todos aqueles que pretendem
conservar o legado cientifico do passado ou ampliar suas
fronteiras'.

ABSTRACT: In medical school is gaining more prominence the
speech on the need and importance of the curriculum as well as
its organization take an interdisciplinary approach, decoupling
closed curricular organization, tighten, biologicist with little,
or no relationship among the different areas of knowledge and
absent in unified vision of the human body. Thus, starting from
the assumption that, in any segment of education, knowledge is
a building held by the knowing subject, and that its development
depends on teaching strategies that make them meaningful content
to students, this work presents some reflections on the role and
the value of questioning the methodology as a dynamic enabler
of a significant and interdisciplinary teaching.

Keywords: Medical, education/organization and adminstration;
Teaching/methods; Learning/ethics;Problem-based.

Diante dessa realidade, o atrativo da ciéncia na
contemporaneidade reside na sua racionalidade explicativa
em relacdo aos diferentes fatos e acontecimentos do
mundo e do universo, bem como no desenvolvimento de
mecanismos de monitoramento e controle de si mesma e
dos processos naturais. Dessa forma, a ciéncia se estabelece
e se reveste de uma autoridade inica, pois a0 mesmo tempo
em que aprofunda conhecimentos sobre a natureza e sobre
as relagdes sociais estabelecidas, proporciona também o
desenvolvimento tecnoldgico que viabiliza o controle sobre
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a propria natureza e sobre a mudancga dessas relagdes®.

Com o objetivo de facilitar o estudo a ciéncia
tornou o conhecimento cada vez mais especializado,
culminando por inviabilizar uma visdo integrada de
fendmenos e situacdes. Tal modelo cientifico, racionalista
e simplificador, que considera o estudo das partes para
entender o todo, departamentalizou o conhecimento em
disciplinas isoladas de sua totalidade, validando somente
a dimensao do conhecimento baseada em fatos e dados
empiricos, ja que para executar suas experiéncias, o sujeito
precisa se afastar de seu objeto de estudo para atingir a
objetividade®.

No caso das ciéncias da satde a especializagdo de
conhecimentos fica ainda mais evidente pela desconstrug@o
a que foi submetido o corpo humano, justificada
pelo necessario estudo mais complexo de suas partes
formadoras, o que dificulta, ou mesmo impossibilita, uma
visdo holistica do ser humano, cujas partes se integram e se
inter-relacionam. Tal situagdo acontece porque na maioria
das escolas médicas ainda encontramos uma estrutura
curricular atrelada ao modelo flexneriano, caracterizado
pela divis@o em disciplinas basicas e clinicas, destacando-
se a importancia das especializagdes ¢ dos departamentos
e enfatizando-se os aspectos puramente biologicos.

Devido a crescente fragmentagdo do conhecimento
cientifico vem ganhando cada vez mais destaque o discurso
sobre a necessidade de que a organizacdo curricular e o
contetido programatico desenvolvido nas escolas médicas
assumam uma proposta interdisciplinar, desvinculando-
se de um curriculo fechado e estanque, conteudista,
biologicista, com pouca, ou nenhuma, relagdo entre as
diferentes areas do conhecimento e ausente de uma visao
unificada do corpo humano.

De acordo com a resolugdo n® 03 de 20/06/2014*
do Ministério da Educagdo que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a graduagao em Medicina,
no capitulo III: Dos Conteudos Curriculares e do Projeto
Pedagégico do Curso de Graduag@o em Medicina, o artigo
26 estabelece que o curso devera ser centrado no aluno
como sujeito da aprendizagem e apoiado no professor
como facilitador ¢ mediador do processo, com vistas a
formacdo integral e adequada do estudante. Para isso,
no art. 29, item II e IV, orienta que o curso deve utilizar
metodologias que privilegiem a participacao ativa do aluno
na construgdo do conhecimento ¢ na integragdo entre os
contetidos, assegurando a indissociabilidade do ensino,
pesquisa e extensdo, bem como promover a integragdo
e a interdisciplinaridade em coeréncia com o eixo de
desenvolvimento curricular.

Tal resolucdo permite entender a educagdo em
uma perspectiva construtivista, em que a aprendizagem
passa a ser caracterizada como uma constru¢ao realizada
pelo sujeito por meio das relagdes que estabelece entre as
informagoes que lhe sdo apresentadas, entre elas com seus
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conhecimentos prévios e com seu meio social, o que implica
uma nova realidade educacional com a agdo do aluno para
a criacdo de algo novo por meio do proprio fazer.

No entanto, para uma nova realidade educacional
¢ preciso haver mudanca de postura na relagdo professor-
conhecimento-aluno, deslocando-se o foco da simples
reproducao de conhecimentos para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que devem caminhar junto com
a construcdo do conhecimento socialmente estabelecido
com a criacao de situacdes que incentivem constantemente
o pensamento dos alunos, cabendo ao professor o papel
de “animador da inteligéncia coletiva do grupo classe™.

Nesse processo, torna-se necessaria a conscientizagao
do professor de que ele ¢ o elemento mediador da
construcao do conhecimento pelos alunos e, para tanto,
deve dispor de uma pedagogia que torne a aprendizagem
significativa, isto &, que oportunize a intera¢ao daquilo que
sera aprendido com a estrutura cognitiva dos alunos por um
processo de assimilag@o entre antigos e novos significados,
visando a diferencia¢@o cognitiva, modificando, assim, os
seus esquemas de conhecimento.

Porém, na contramao dos pressupostos de ensino-
aprendizagem abordados acima, no ensino universitario
ainda persiste o carater informativo, com transmissao
rapida de conhecimentos e centrada na figura do professor,
cabendo ao aluno o papel de receptor das informagdes
veiculadas nas diferentes disciplinas. Nesse sentido,
Masetto® afirma que

tradicionalmente a sala de aula nos cursos de
ensino superior tem-se constituido como um
espaco fisico e um tempo determinado durante
o qual o professor transmite conhecimentos
e experiéncias aos seus alunos. Poderiamos
dizer que se trata de um tempo e de um espago
privilegiado para uma ac¢éo do professor, cabendo
ao aluno atividades como “copiar a matéria”,
ouvir as prelecdes do mestre, fazer perguntas e,
no mais das vezes, repetir o que o mestre ensinou

(p.85).

O fato de o Ensino Superior priorizar a reprodugao
de conhecimentos ja elaborados, ao invés da busca e
estruturacdo de novos conhecimentos, resulta de uma
inércia no exercicio da critica epistemologica, a mesma
inércia que privilegia comportamentos reprodutivistas
em detrimento da busca da reconstru¢cado metodoldgica
continua’.

Naacepg¢io de Severino® a produgdo do conhecimento
nauniversidade precisa ser fundamentada em um processo
de competéncia técnica, criativa e critica.

A competéncia técnica impde algumas condi¢des
logicas, epistemologicas e metodologicas
para a ciéncia; a exigéncia de aplicacdo do
método cientifico, da precisdo técnica e do rigor
filosofico. A exigéncia da autonomia e liberdade
de criagdo tem a ver com a atitude, as condi¢des



de pesquisador; referindo-se a criatividade e
ao impulso criador. A criticidade ¢ qualidade
da postura cognoscitiva que permite entender
o conhecimento como situado num contexto
mais amplo e envolvente, que vai além da
simples relagdo sujeito/objeto. E a capacidade
de entender que, para além de sua transparéncia
epistemoldgica, o conhecimento ¢ sempre uma
resultante da trama das relagdes socioculturais

(p.120).

Por proporcionar a praxis pela relagdo entre
ensino, pesquisa e extensao, a universidade reverte-se em
local da contestacdo, do rigor no trabalho com conceitos
e métodos e técnicas, da inser¢do rigorosa e critica de
docentes e discentes na esfera da cultura, do pensamento,
da imaginagdo e da sensibilidade, pois como obra de cultura
deve procurar “(...) compreender, afirmar e realizar em
seu trabalho o sentido mesmo da existéncia individual
e coletiva, da educacdo, da escola, da universidade, do
ensino, do curso, do curriculo, do saber, do ensinar, do
aprender e da pesquisa’™ (p.47).

No entendimento de Pimenta e Anastasiou'®,
existe certo consenso de que o exercicio docente no Ensino
Superior nao necessita de conhecimentos sobre o processo
de ensino e de aprendizagem, bastando que o professor
tenha dominio de conhecimentos de sua area especifica,
pois o que a identifica ¢ a pesquisa e/ou o exercicio
profissional em seu campo de trabalho, predominando o
despreparo docente para atuag@o em sala de aula.

Nessa configuracdo, o proprio critério de ingresso
na universidade revela que ndo ha preocupagdo com a
formacao pedagdgica do professor. A exigéncia legal para
a docéncia restringe-se a formacao no nivel de graduagao
ou pos-graduacdo na area especifica profissional em que o
docente vai atuar, conforme a categoria funcional em que
se da seu ingresso. O encaminhamento desses profissionais
para o magistério tem sido, na maioria das vezes, uma
situagdo circunstancial''.

Diante dessa realidade, na atual sociedade do
conhecimento, ¢ preciso uma nova pedagogia na
universidade a fim de que os professores assumam a
capacidade de construir um tipo de profissionalismo
comprometido com a promoc¢do de um aprendizado
cognitivo profundo, com a valorizagdo de uma aprendizagem
profissional continuada, que aprendam a ensinar de modo
diferente de como foram ensinados, que trabalhem e
aprendam em parcerias e desenvolvam a capacidade de
mudar, arriscar e pesquisar, pois a pedagogia tradicional

(...)jAnao dé conta de atender as novas demandas
de educagao (...). Amemoria, habilidade cognitiva
basica nos antigos processos de aprender, € (...)
substituida pela capacidade de localizar e mesmo
produzir informagdes e saber trabalhar com
elas; em decorréncia, os métodos tradicionais
tornam-se anacronicos, exigindo processos
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de aprender que articulem o mundo da escola
ao mundo do trabalho, a teoria a pratica, a
reflexdo a acdo, e ndo apenas como repeti¢do de
formas de fazer, mas como formas de produzir
concepgoes transformadoras da realidade (...). A
capacidade de aprender um conteudo determinado
¢ substituida pela competéncia para continuar
aprendendo, como comportamento incorporado
de permanente perquiricdo da realidade; os
procedimentos anteriores de avaliagdo, que
objetivavam a verificagdo da apropriagdo de
conteudos fragmentados e separados, precisam ser
substituidos por procedimentos que verifiquem a
capacidade de resolver situagdes-problema,
construindo solugdes, a partir da identificacao
e da organizacdo de informacdes. Para esta
nova concepgdo de educagdo, a relagcdo onde o
professor era o ator principal em uma cena de
monologo devera ser substituida por uma relagao
onde o professor, certamente bem qualificado,
organize situagdes de aprendizagem onde exerga
o papel de cimplice, no estabelecimento de
mediagdes entre o aluno e o conhecimento'?

(p.7-8).

Nessa linha de pensamento, deve-se assumir,
também, que a atuacdo docente ndo pode reduzir-se
a um trabalho individualista e isolado, mas inserido
em uma realidade dinamica e colaborativa, no qual o
diadlogo se constitua em aspecto central do planejamento
de ensino. A promog¢ao da aprendizagem deve envolver
a intencionalidade do planejamento e das agdes que
sustentem e conduzam uma pratica eficiente para atingir
objetivos previamente determinados. Um trabalho em que
a aprendizagem seja ativa, isto ¢, construida pelo aluno a
partir de interacdes dialdgicas com o professor, com os
colegas e com os diferentes contetdos.

Desse modo, a profissionalizagdo do professor
passa a ser estratégica no repensar o Ensino Superior nas
dimensdes institucional e social’®. E preciso sustentar a
ideia de que o professor deve conhecer as contribuigdes
oferecidas pelas diferentes correntes epistemoldgicas e
teorico-metodoldgicas para a construgdo de subsidios da
sua pratica, tais como: dominio dos contetdos cientificos
nos aspectos epistemologicos ¢ historicos, explorando
suas relagdes com o contexto social, econémico e politico;
questionar visdes simplistas de ensino geralmente
centradas no modelo transmissao-recep¢ao e na concepgao
empirista-positivista; saber planejar, desenvolver e avaliar
atividades de ensino que contemplem a (re)construgdo
do conhecimento e conceber o cotidiano da sala de aula
como objeto de investigagdo, como ponto de partida e
de chegada de reflexdes ¢ agdes baseadas na articulagdo
teoria-pratica'¥, assim como o planejamento e execucdo
de atividades interdisciplinares, rompendo com a visdo
compartimentalizada do conhecimento.

Para Demo!'’, a compartimentaliza¢do da
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universidade foi importante em certa época, pois
possibilitou sua democratizagdo e autonomia académica.
Porém, tais avangos também trouxeram desvantagens,
como: a proliferacdo de especialidades; a duplicagdo
de disciplinas; o isolamento entre os departamentos; 0s
curriculos extensos e, muitas vezes, superficiais; a auséncia
de comunicagdo entre cursos e ensino frequentemente
desprovido de motivacao para o enfrentamento de desafios
que, geralmente, sdo proporcionais ao seu ambiente
interdisciplinar.

Frente a atual situag¢do, torna-se prioritario
reconhecer o aluno como sujeito do seu conhecimento
colocando-o no centro do ensino e viabilizar uma proposta
educacional inovadora em que o curriculo apresente
conteudos que possam ser trabalhados de modo integrado,
desvinculando-se do tradicional ensino fragmentado e
especializado, pois a especializacdo exagerada e sem limites
das disciplinas cientificas culmina em uma fragmentagao
crescente do horizonte epistemoldgico'®.

Ortega y Gasset!’” chama a atencdo para a
fragmentacao epistemoldgica gerada pela especializacdo,
considerando que o

(...) especialista “sabe” muito bem seu minimo
rincdo de universo; mas ignora basicamente todo
o resto. (...) Outrora os homens podiam dividir-se,
simplesmente, em sabios e ignorantes, em mais
ou menos sabios e mais ou menos ignorantes.
Mas o especialista ndo pode ser subsumido por
nenhuma destas duas categorias. Nao ¢ um sabio,
porque ignora formalmente o que ndo entra na
sua especialidade; mas tampouco é um ignorante
porque € “um homem de ci€ncia” e conhece muito
bem sua porciuncula de universo. Devemos dizer
que ¢ um sabio ignorante, coisa sobremodo grave,
pois significa que ¢ um senhor que se comporta
em todas as questdes que ignora, ndo como um
ignorante, mas com toda a petulancia de quem na
sua questdo especial é um sabio (p.183).

No que tange a escola médica, ¢ primordial o
professor pensar na utilizacdo de recursos didaticos que
redirecionem o ensino para uma educac¢do alinhada a
formacao de um médico generalista, com qualificagdo para
compreender o processo saide-doenca, pautando-se em uma
postura humana, critica, reflexiva e ética, desenvolvendo
acoOes nos diferentes niveis de atencao que possibilitem
promover a prevengao, recuperagao e reabilitagdo da saude
do ser humano, visando a integralidade da assisténcia, a
responsabilidade social e a0 compromisso com a cidadania.

Em consonancia com a contemporaneidade, o
ensino médico deve ser pensado e organizado de modo
a ndo se enquadrar em velhos modelos de aprendizagem,
mas ter a lucidez de encontrar, nas situagdes concretas,
suas potencialidades de formacdo'®. Nesse novo cenario,
¢ na acdo que o professor demonstra suas capacidades,
exercita suas possibilidades atualiza suas potencialidades,
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revelando, no fazer, o dominio dos saberes € 0 compromisso
com o que ¢ realmente necessario.

Aliada a sélida formagao de contetudos especificos de
sua disciplina e ao conhecimento de praticas educacionais,
a capacitagdo e atuagdo docente também requer um olhar
interdisciplinar para estabelecer relagdes entre os contetidos
da disciplina que leciona com os das outras areas do
conhecimento®. De igual modo, é preciso:

(...) formas de raciocinio, de argumentagao e
de validagdo; o conhecimento do curriculo,
incluindo as grandes finalidades e objetivos
¢ a sua articulagdo vertical e horizontal; o
conhecimento do aluno, dos seus processos de
aprendizagem, dos seus interesses, das suas
necessidades e dificuldades mais frequentes,
bem como dos aspectos culturais e sociais que
podem interferir positiva e negativamente no
seu desempenho escolar; e o conhecimento
do processo instrucional, no que se refere
a preparacgdo, condi¢do e avaliacdo da sua
pratica(...) (p.61)%.

Mas, para assumir uma postura interdisciplinar ¢
preciso considerar o que se entende por interdisciplinaridade
para estabelecer a necessaria organizagao disciplinar, os
objetivos pretendidos e como a elaboracao e viabilizacao de
praticas que a efetivem, superando, dessa maneira, o senso
comum de que, para um trabalho interdisciplinar, basta que
o professor tenha talento, bom senso, dominio do contetdo
e seguir sua intuicdo. A categoria fundamental do fazer
interdisciplinar € a ousadia®', pois a Otica interdisciplinar
requer

(...) estruturas flexiveis, mas também implica
novos contetdos articulados em fun¢édo dos
verdadeiros problemas. Enfim, postula métodos
fundados menos sobre a distribui¢do dos
conhecimentos que sobre o treinamento de certas
aptiddes e sobre o desenvolvimento de faculdades
psicologicas distintas da memoria e do simples
raciocinio discursivo'® (p. 100).

No pardmetro interdisciplinar, Morin?* considera
que ¢ apenas o exercicio do pensamento complexo sobre
uma determinada realidade que podera proporcionar
a reestruturacdo do pensamento no sentido da
contextualizagdo, da articulagdo e da interdisciplinarizag@o
do conhecimento. De acordo com este pensador, a
reestruturacao

necessaria do pensamento ¢ aquela que gera
um pensamento do contexto e do complexo.
O pensamento contextual busca sempre a
relagdo de inseparabilidade e as inter-retroacdes
entre qualquer fendmeno e seu contexto, e
deste com o contexto planetario. O complexo
requer um pensamento que capte relagdes,
inter-relagdes, implicagdes mutuas, fendmenos
multidimensionais, realidades que sdo



simultaneamente solidarias e conflitivas (como
a propria democracia, que ¢ o sistema que se
nutre de antagonismos e que, simultaneamente,
os regula), que respeite a diversidade, a0 mesmo
tempo que a unidade, um pensamento organizador
que conceba a relacdo reciproca entre todas as
partes (p.23).

Minayo? destaca que muitos profissionais da
educacdo consideram a interdisciplinaridade como
panacéia epistemologica, servindo para solucionar muitos
problemas que afetam a consciéncia cientifica moderna, e
que outros a veem com certo resguardo ou, entdo, como
uma fatalidade propria do avango cientifico. A autora
chama a atengao para o pensamento de Gusdorf, para quem
a pratica epistemologica dividida mostra que a excessiva
especializacdo provoca uma esclerose mental, pois o
conhecimento deixa de ter relagdo com o mundo real e
dissocia a existéncia humana. Nesse contexto, o significado
da interdisciplinaridade ¢ de um humanismo da pluralidade
e da convergéncia, e toda ciéncia que se contente em
desintegrar e dissociar seu objeto de conhecimento ¢
alienada e alienante.

Desse modo, a proposta interdisciplinar

evoca a “colocagdo em comum” em lugar da
“justaposic@o dos saberes”, buscando os limites e
indo até aos limites das disciplinas, os contornos e
os recortes multiplos, num regime de cooperacao
e didlogo, abertura e fecundagcdo mutua, sem
formalismos que neutralizem as significagdes.
Em nivel elementar, a interdisciplinaridade ¢ a
primeira exigéncia de comunicagao, pressupondo
a inteligibilidade relacional humana. Se cada
ciéncia possui logica propria, a compreensao desse
pluralismo ¢ essencial para uma inteligibilidade
diferente (p.49-50).

Pombo? no artigo intitulado “Interdisciplinaridade
e integragdo dos saberes” evidencia quatro termos
que se apresentam como mais ou menos equivalentes:
pluridisciplinaridade, multidisciplinaridade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, e que, na
maioria das vezes, sentimo-nos perdidos em relagao a eles,
pois as suas fronteiras ndo estdo claramente definidas para
aqueles que os usam, estudam ou tentam defini-los. Chama
a atengdo para o fato de que em todos eles encontramos
uma mesma raiz — a palavra disciplina.

(...) Disciplinas que se pretende juntar: multi,
pluri, a ideia ¢ a mesma: juntar muitas, po- las
ao lado uma das outras. Ou entdo articular,
pd-las inter, em inter-relacdo, estabelecer entre
elas uma ag¢ao reciproca. O sufixo trans supde ir
além, uma ultrapassagem daquilo que ¢ proprio
da disciplina (p. 05).

Para Pombo, a interdisciplinaridade relaciona-
se a qualquer forma de combinagdo entre duas ou mais
disciplinas, objetivando-se a compreensao de um objeto a
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partir da confluéncia de pontos de vista diferentes, e tem
como objetivo final a elaboracdo de sintese relativa ao
objeto comum. Nesse sentido, denota que em muitos cursos

(...) sdo feitas experiéncias ditas interdisciplinares.
Ora, 0 que acontece é que a palavra esta 14, mas
percebemos que a experiéncia em causa €
insuficiente que, muitas vezes, se resume a um
ato legitimo, por certo, mas de pura “animago
cultural”. Nao de interdisciplinaridade. Quero
dizer com isto que a palavra €, pois, ampla
demais, que esta a ser banalizada, aplicada a
um conjunto muito heterogéneo de situagdes e
experiéncias. E esta utilizagdo excessiva gasta a
palavra, esvazia-a, tira-lhe sentido (p.4).

Para a autora supracitada, o mais importante ndo € a
questao nominal: multi, pluri, trans ou interdisciplinaridade,
mas compreender o que se pensa e se entende ao evocar tais
palavras, destacando que por tras delas esta a resisténcia
a especializacdo, ja que “(...) a interdisciplinaridade é o
lugar onde se pensa hoje a condigdo fragmentada das
ciéncias e onde, simultaneamente se exprime a nossa
nostalgia de um saber unificado” (p.6).

No entender de Fazenda?!, a interdisciplinaridade
estd muito além da simples justaposi¢do de disciplinas
ou de conteudos, requerendo uma atitude diferenciada
em relacdo ao conhecimento, e consolidando-se na
busca que ¢ sempre pergunta e pesquisa. Alega que o
movimento interdisciplinar permite o estabelecimento de
novas e melhores parcerias, pois quando reduzido a ele
mesmo se empobrece, e socializado pode adquirir formas
diferenciadas e inesperadas.

Independentemente da interpretagdo assumida
por diferentes autores, a interdisciplinaridade sempre sera
uma rea¢do a uma abordagem disciplinar normalizadora de
diferentes objetos de estudo como proposta para superar
a fragmenta¢do do conhecimento e a resisténcia de um
saber parcelado, requerendo “equilibrio entre amplitude,
profundidade e sintese. A amplitude assegura uma larga
base de conhecimento e informagdo. A profundidade
assegura o requisito disciplinar e/ou conhecimento e
informacdo interdisciplinar para a tarefa a ser executada.
A sintese assegura o processo integrador”'® (p.65-6).

Pensando em uma configuragdo significativa e
interdisciplinar para a educagdo médica, consideramos
que, como estratégia de ensino, a metodologia da
problematizagdo pode torna-se relevante na proposicao
de uma orientacdo para a sintese dos conhecimentos
construidos, levando a uma perspectiva de convergéncia e
interagdo dialética de conhecimentos especificos por meio
do dialogo entre os diferentes saberes®. Tal metodologia
tem como objetivo solucionar problemas por meio de
estudos de caso previamente elaborados, em que as
acoes para seu desenvolvimento partem de um recorte da
realidade associada a tematica a ser estudada.

A metodologia da problematizacdo encontra-se
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fundamentada nos pressupostos de Paulo Freire, que
concebe a educagdo como um processo incessante e
de permanente busca do conhecimento, opondo-se a
educagdo bancaria, caracterizada pela falta de criticidade do
conhecimento. Na pedagogia problematizadora, o professor
deve suscitar nos estudantes o espirito critico, a curiosidade,
anao aceitagao do conhecimento simplesmente transferido,
tendo como pressuposto de que a aprendizagem acontece
com a formulagdo e a reformulagdo dos saberes pelos
estudantes ao lado dos professores, igualmente sujeitos do
processo”. Para Freire,

na medida em que o sujeito recebe e arquiva
passivamente aquilo que lhe ¢ ensinado, também
se torna acomodado, “bestificado”. Isso porque
a educagdo bancaria “domestica” no sentido
de “coisificar” o homem. Assim, a coisificagdo
petrifica e mortifica o espirito ontologico,
conforme o pensamento freiriano, na medida em
que ele ndo se descobre enquanto ser inacabado,
inconcluso e, portanto, em condi¢do de “ser
mais® (p.5).

A visdo freiriana releva a importancia da agao
tedrico-pratica na transformacao da realidade e do papel
da atividade dialdgica na educacdo, considerando que,
mais que um recurso metodoldgico, a dialogia constitui-se
em uma postura politica e filosdfica frente ao mundo e a
existéncia?’ porque

(...) pressupde reconhecer as diferengas, e nao
os antagonismos entre os interlocutores. Sao
elas - as diferengas — que sdo capazes de nos
apresentar novas e fecundas realidades que
questionam os dogmatismos que habitam o nosso
proprio discurso, instaurando a possibilidade
de uma aprendizagem comum, que se quer em
permanente sintonia com o movimento da historia

(p.32).

Com base em Bordenave e Pereira, Berbel?®
afirma que a metodologia da problematizacao ¢ expressao
do construtivismo pedagogico e, como tal, compactua
certos principios fundamentais com outros métodos
construtivistas, tais como:

parte-se da realidade, com a finalidade de
compreendé-la e de construir conhecimento
capaz de transforma-la; utiliza-se o que ja se sabe
sobre a realidade (contetidos), ndo como algo
absoluto e definitivo nem como um fim em si
mesmo, mas como subsidio para encontrar novas
relagdes, novas “verdades”, novas solugdes; 0s
protagonistas da aprendizagem s3o os proprios
aprendentes. Para isso, acentua-se a descoberta,
a participacdo na acdo grupal, a autonomia e
a iniciativa; desenvolve-se a capacidade de
perguntar, consultar, experimentar, avaliar,
caracteristicas da consciéncia critica (p.7).

Para quea configuragdo da educacao problematizadora
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se torne verdadeira e se efetive, € importante que no fazer
pedagogico o professor seja consciente de que uma pessoa
so conhece algo quando o transforma, transformando-se ela
também no processo e que a solugdo de problemas implica
participagdo ativa e dialdgica entre alunos e professores.
Assim, a aprendizagem passa a ser concebida como a
resposta natural do aluno ao desafio de uma situacao
problema, tornando-se uma pesquisa em que passa de
uma visao sincrética do problema para uma visao analitica
através de sua teorizagdo, para chegar a uma sintese
provisoria que equivale a compreensao. Dessa apreensao
ampla e profunda da estrutura do problema e de suas
consequéncias nascem hipoteses de solu¢ao que o obrigam
a uma selecao das solucdes mais viaveis. A sintese tem
continuidade na praxis, isto ¢, na atividade transformadora
da realidade?.

Diante do exposto, como estratégia metodoldgica
de estudo e de trabalho, a metodologia da problematizacao
torna-se oportuna nas situagdes em que os temas estejam
relacionados com a vida em sociedade, configurando-
se nas seguintes etapas: 1) Observagdo da Realidade: A
partir de um tema ou unidade de estudo e sua sintese,
com discussdes entre o professor e os componentes do
grupo que servird de referéncia para as outras etapas do
estudo; 2) Pontos-Chave: Etapa em que o professor (a)
leva os alunos a uma reflexao sobre as possiveis causas da
existéncia do problema em estudo; 3) Teorizac¢do: Etapa
de estudo e investigacdo, na qual os alunos devem buscar
as informagdes sobre o problema em estudo; 4) Hipoteses
de Solucao: Com base nos estudos realizados, elaboragao
das possiveis solugdes para o problema; 5) Aplicacao a
Realidade: As decisdes acordadas nas discussdes serdo
executadas, ou encaminhadas, como compromisso social?.

Assim, a metodologia da problematizagao fornece
aos alunos condi¢des para o desenvolvimento de
habilidades técnicas, cognitivas e atitudinais de estudar para
aprender a aprender, estimulando-lhes a autoformagao pela
busca constante de informagdes. Para tanto, a configuracao
da pratica requer a divisdo da classe em grupos pequenos,
ficando cada grupo com um professor-tutor” para o
desenvolvimento da dindmica que consiste em: 1) clarificar
os termos e conceitos nao compreendidos na leitura do
problema em estudo; 2) definir o problema; 3) analisar
o problema; 4) Desenhar um inventario das explicagdes
inferidas a partir do item 3; 5) Formular objetivos de
aprendizagem; 6) Coletar informagdes adicionais fora
do grupo; 7) Sintetizar ¢ testar as informagdes recém
adquiridas®.

Nesse caminho, o professor-tutor assume o papel de
ativador de esquemas de acdo, estimulando, pela dialogia, a
participagdo do grupo: a verificagdo da relevancia dos pontos
anotados ¢ comentados pelos alunos; a prevenir o desvio
de foco da discussdo e de assegurar que o grupo caminhe
para atingir os objetivos de aprendizagem, analisando o
entendimento do que esta sendo discutido. Aos alunos do



grupo compete o acompanhamento das etapas do processo
investigativo; participar das discussdes; saber ouvir;
respeitar a opinido dos colegas; fazer questionamentos
e atividades propostas pelo professor-tutor, procurando,
assim, alcangar os objetivos de aprendizagem?.

No trabalho pedagdgico problematizador ¢
conveniente que em cada encontro o professor-tutor tenha
um aluno coordenador, cuja fungdo ¢ de estimular e ajudar
0 grupo a expor pontos de vista e ordenar o raciocinio, e um
aluno relator, que registra as discussdes ocorridas na aula,
o que ficou acordado pelo grupo e as fontes de pesquisas
utilizadas. Ao inicio de cada trabalho o relator expde o
discutido no encontro anterior para posicionar e direcionar
0 grupo na sequéncia investigativa.

Vale ressaltar que em sintonia com os aspectos
pedagogicos propostos nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para Graduagdo em Medicina, a base psicoldgica da
educacdo problematizadora € coerente com a epistemologia
genética, na qual os individuos constituem-se como agentes
criadores de seu proprio conhecimento e desenvolvimento,
pois considera o sujeito como ser social e em interatividade
com um grupo que enfrenta uma situagdo-problema (etapa
sincrética de impacto perceptivo indiscriminado com a
realidade); a seguir, fazer com que ele entenda e supere
essa indiscriminagao (etapa analitica, de tateio assimilativo)
para, ao final, solucionar o problema em estudo (etapa
sincrética em que ha equilibrio reorganizador das estruturas
internas do individuo*).

CONSIDERACOES FINAIS

Sem a pretensa proposta de generalizacdo, uma vez
cientes de que existem opinides académicas que indicam
perspectivas de efetividade (tais como: estimulacdo da
capacidade de investigacdo cientifica e conscientizagdo
do aluno de sua responsabilidade na construgdo dos
conhecimentos; inter-relacionamento de conhecimentos;
aprender a aprender; aprender a fazer; desenvolvimento
da capacidade de analisar e interpretar uma situagao
de modo sistematico; saber utilizar diferentes fontes
de informacdes; construir hipoteses para o problema
em analise; desenvolvimento da capacidade de analise,
cooperagdo entre os alunos; respeito e argumentagdo em
relacdo a opinides divergentes; dialogar e tomar decisdes
fundamentadas em evidéncias técnico-cientificas, etc.),
e de fragilidade (tais como: inseguranca do professor
e alunos na nova proposta metodologica; mudanca de
comportamento e organizagao; dificuldade de assumir
a propria aprendizagem; inseguranca na proposicao de
questionamentos e solucdao para o problema estudado;
desconhecimento pelos alunos de fontes confidveis e
atualizadas para buscar o conhecimento; os contetidos
trabalhados parecem ficar pouco explorados para os
alunos, gerando a sensacdo de que ndo sabem o que
estdo aprendendo e onde devem chegar, etc.’’) no uso
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desse tipo de metodologia no ensino, cremos que a
metodologia da problematizagdo, quando devidamente
entendida, planejada, articulada entre as diferentes
areas do conhecimento e considerada criticamente suas
possibilidades e limitagdes, pode constituir uma estratégia
educacional importante, ja que o ponto de partida para a
construcao do conhecimento ¢ a busca do seu significado
mediante a contextualizacdo, a interdisciplinaridade e o
incentivo ao raciocinio e a capacidade de aprender.

Nessa abordagem metodoldgica também € necessario
considerar os aspectos relacionados a estrutura curricular
do curso; as estratégias planejadas e desenvolvidas para a
aprendizagem; o ambiente e os resultados da aprendizagem
expressos pela apropriacdo do discurso académico por
estudantes em modos aceitaveis de reflexao e pratica sobre
um tema de estudo.

As acdes educacionais baseadas na metodologia
da problematiza¢do tornam-se momentos de construgao
coletiva de conhecimentos por significacdo, nos quais
diferentes situacdes da realidade observadas e vivenciadas
sao compartilhadas entre os participantes do grupo, que
democratizam saberes, experiéncias e propostas, sendo a
partir dessa pratica pedagdgica que se pode pensar em uma
educacdo permanente em saude’'.

Cabe salientar que, por ser um processo complexo
de pensar a educacgdo, a metodologia da problematizacao
requer soOlida preparacdo docente para a superacdo das
barreiras epistemologicas existentes em sua formacao e,
para tanto, a institui¢ao de ensino deve investir na formagao
de seus professores para que a acdo pedagdgica possa
ser desenvolvida com conhecimento e seguranca, “(...)

formacdo que tome o campo social da pratica educativa

e de ensinar como objeto de andlise, de compreensdo,
de critica, de proposicdo, que desenvolva no professor a
atitude de pesquisar, como forma de aprender”* (p.186).

Essa nova forma de atuar no ensino passa pelo
entendimento do professor sobre as especificidades das
areas do curriculo, das mudancas vertiginosas do contexto,
da rapida implantacao e modificagdo das novas tecnologias
da informacdo, o que requer uma aprendizagem mais
operativa, dialdgica e menos individualista e funcionalista,
aprendizagem fundamentada no didlogo entre aqueles
que tém algo a escutar e algo a dizer a quem aprende,
implicando em uma nova maneira de ver a formacao e
atuacdo docente®.

De maneira convergente, os professores precisam
construir e assumir um tipo de profissionalismo voltado
para: a promog¢dao de um aprendizado profundo; o
compromisso de uma continua aprendizagem profissional;
o aprendizado de como ensinar de modo diferente daquele
em que foram ensinados; o trabalho em parceria com
seus pares; o desenvolvimento da capacidade de mudar,
arriscar e pesquisar e para a constru¢do de organizagdes
de aprendizagem na propria institui¢do®2.

Depreende-se, assim, que a superacdao da
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fragmentacdo do conhecimento sé serd possivel se a sala
de aula tornar-se o lugar de um projeto educativo que possa
ser entendido como o conjunto articulado de propostas e
planos de agdo cujas finalidades encontram-se embasadas
em valores previamente e devidamente explicitados e
assumidos, isto ¢, com propostas ¢ planos fundamentados
em uma intencionalidade como forga norteadora da
organizagdo e funcionamento da escola derivada de
objetivos previamente estabelecidos™.

Para finalizar, se a cultura esta mudando rapidamente,
€ necessario repensar a estrutura da instituicao escolar, o
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