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RESUMO

PEREZ, O.P. Analise do Portfélio Reflexivo como instrumento de avaliacao
formativa em um Curso de Bacharelado e Licenciatura em Enfermagem. 2018.
192 f. Tese (Doutorado) — Escola de Enfermagem de Ribeirdo Preto, Universidade
de S&o Paulo, Ribeirdo Preto, 2018.

Este estudo abordou a andlise do uso do Portfélio Reflexivo (PR) como instrumento
da avaliagcdo formativa em um curso de Bacharelado e Licenciatura em
Enfermagem. Teve como objetivo geral analisar como vem se configurando o
processo de adocdo do portfélio reflexivo como estratégia de avaliacdo formativa do
Curso de Bacharelado e Licenciatura em Enfermagem de uma universidade publica
do interior paulista, tendo em vista as potencialidades e fragilidades desse processo.
Os objetivos especificos foram: analisar como € compreendido o PR e quais sdo as
orientacfes tedricas para a sua utilizacao; compreender as concepcdes e 0s modos
de fazer dos professores e alunos no que se refere ao PR; compreender as
demandas geradas para o trabalho docente e para o aluno a partir do uso do PR.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, realizada em uma instituicao publica de ensino
superior do interior paulista. Foram realizados grupos focais com alunos do ultimo
periodo do curso (5°ano) e com docentes que utilizavam o PR em suas disciplinas.
A andlise dos dados foi conduzida pela analise de conteudo de Bardin (2016). Foi
realizada também analise documental do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do
curso. Foram configuradas as seguintes categorias tematicas: Das potencialidades
declaradas pelos alunos ao predominio da dimenséo instrumental na formacao; O
aluno aprendendo a acompanhar sua propria aprendizagem; Das fragilidades e
resisténcias ao portfolio apresentadas pelos alunos ao trabalho docente em
perspectiva produtivista e aos limites da formacdo pedagogica; A avaliacdo
formativa e o portfolio reflexivo: caminhos que se cruzam?; O portfélio reflexivo na
vivéncia de professores da licenciatura em enfermagem: sentimentos despertados e
conhecimentos ampliados na abertura para o “novo”; Demandas do Portfélio
Reflexivo e o contexto do trabalho docente universitario: na contraméo dos
processos formativos? O PR pode ser um instrumento muito valioso podendo
proporcionar de fato que a avaliacdo formativa seja feita com vistas a reflexdo e a
emancipacao dos estudantes; contudo, na logica da perspectiva da pedagogia das
competéncias e do aprender a aprender podera privilegiar o fortalecimento da
pratica cotidiana, em detrimento do desenvolvimento da perspectiva critica no
processo formativo. A transformacédo, de fato, do PR em instrumento a favor da
emancipacdo demanda formacdo docente, gestao coletiva, valorizacdo do ensino de
graduacéo, em defesa de um projeto de formacao critico, em contraposicéo a logica
produtivista. Pelo estudo pode-se inferir que h& intengdes de manter o “novo”, pelos
alunos e professores, mas apreende-se, nesse contexto, na direcdo da formacédo em
perspectiva critica, necessidade de qualifica-lo com mais solidez tedrica e diretrizes
operativas.

Palavras- chave: Portfélio Reflexivo; Avaliacdo Formativa; Educacdo Superior;
Enfermagem; Formacao de Professores.



ABSTRACT

PEREZ, O. P. Analysis of the Reflective Portfolio as an instrument of formative
evaluation in a Bachelor's Degree and Nursing Degree. 2018. 192 f. Doctoral
thesis — University of Sdo Paulo at Ribeirdo Preto College of Nursing, Ribeirdo Preto,
2018.

This study approached the analysis of the use of the Reflective Portfolio (RP) as an
instrument of formative evaluation in a Bachelor's Degree and Nursing Degree. Its
general purpose was to assess how the reflective portfolio has been implemented as
an educational tool of major Nursing courses at a public university in the countryside
of the State of S&o Paulo, considering both the potentials and weaknesses of the
process. The specific goals were: to assess how RP is perceived and what are the
theoretical grounds for its use; to understand the concepts and behaviors of both
teachers and students in relation to RP; to understand the requirements demanded
for both the teacher and students’ works with the adoption of RP. It is a qualitative
research carried out a public college in the countryside of the State of S&o Paulo.
Focus groups gathering students from the last course period (5™ year) and teachers
who have been using RP in their courses were created. Data analysis was based on
Bardin’s content analysis (2016). A document assessment of the course’s Political
Educational Project (PPP) was also carried out. The following themes were created:
The potentials stated by the students regarding the prominence of the dimension of
the tool in education; The student learns how to follow-up their own learning; About
the weaknesses and oppositions to the portfolio brought by students to teachers
under a productive point of view and the limitations of educational formation; The
educational assessment and the reflective portfolio: crossing paths?; The reflective
portfolio in the experience of Nursing course teachers: feelings aroused and
knowledge expanded in the opening for what is “new”; Requirements of the in the
countryside of the State of Sdo Paulo and the context of college teachers: an
obstacle to educational processes? RP could be a very valuable tool and actually
enable education to be carried out considering the reflection and emancipation of
students; however, in the logistics of the educational perspective of disciplines and
learning how to learn could emphasize the strengthening of daily practice, as
opposed to the development of criticism in the educational process. The actual
transformation of RP into a tool on behalf of emancipation requires teaching
education, collective management, valuing major courses, everything on behalf of a
critical educational project as opposed to the productive logistics. The paper shows
both teachers and students are willing to focus on “what is new”, but, in this context,
it is understood they want to do that focusing on critical thinking — therefore, it is
necessary to give RP more technical support and operational guidelines.

Keywords: Reflective Portfolio; Formative evaluation; Higher education; Nursing;
Teacher Education.



RESUMEN

PEREZ, O. P. Andlisis del Portafolio Reflexivo como instrumento de evaluacion
formativa en una Carrera de Grado y Licenciatura en Enfermeria. 2018. 192 f.
Tesis (Doctorado) — Escuela de Enfermeria de Ribeirdo Preto, Universidad de Séo
Paulo, Ribeirdo Preto, 2018.

Este estudio abordé el andlisis del uso del Portafolio Reflexivo (PR) como
instrumento de la evaluacién formativa en una carrera de Grado y Licenciatura en
Enfermeria. Tuvo como objetivo general analizar como se viene configurando el
proceso de adopcion del portafolio reflexivo como estrategia de evaluacion formativa
de la Carrera de Grado y Licenciatura en Enfermeria de una universidad publica del
interior paulista, teniendo en vista las potencialidades y debilidades de ese proceso.
Los objetivos especificos fueron: analizar como es comprendido el PR y cuéles son
las orientaciones tedricas para su utilizacién; comprender las concepciones y los
modos de hacer de los profesores y alumnos en lo que se refiere al PR; comprender
las demandas generadas para el trabajo docente y para el alumno a partir del uso
del PR. Se trata de una investigacion cualitativa realizada en una institucién publica
de ensefianza superior del interior paulista. Se realizaron grupos focales con
alumnos del Ultimo periodo de la carrera (5° afio) y con docentes que utilizaban el
PR en sus disciplinas. El analisis de los datos fue conducido por el analisis de
contenido de Bardin (2016). También se realizo un analisis documental del Proyecto
Politico Pedagogico (PPP) de la carrera. Se configuraron las siguientes categorias
tematicas: De las potencialidades declaradas por los alumnos al predominio de la
dimension instrumental en la formacion; ElI alumno aprendiendo a acomparfar su
propio aprendizaje; De las debilidades y resistencias al portafolio presentadas por
los alumnos al trabajo docente en perspectiva productivista y a los limites de la
formacion pedagdgica; La evaluacion formativa y el portafolio reflexivo: ¢caminos
gue se cruzan?; El portafolio reflexivo en la vivencia de profesores de la licenciatura
en enfermeria: sentimientos despertados y conocimientos ampliados en la apertura
para lo “nuevo”; Demandas del Portafolio Reflexivo y el contexto del trabajo docente
universitario: ¢en sentido opuesto a los procesos formativos? ElI PR puede ser un
instrumento muy valioso pudiendo de hecho proporcionar que la evaluacion
formativa se haga teniendo en vista la reflexion y la emancipacion de los
estudiantes; sin embargo, en la l6gica de la perspectiva de la pedagogia de las
competencias y del aprender a aprender podra privilegiar el fortalecimiento de la
practica cotidiana, en detrimento al desarrollo de la perspectiva critica en el proceso
formativo. La transformacion de hecho, del PR en instrumento a favor de la
emancipacion demanda formacion docente, gestion colectiva, valorizacion de la
enseflanza de graduacion, en defensa de un proyecto de formacién critico, en
contraposicién a la logica productivista. Por el estudio se puede inferir que, hay
intenciones de mantener lo “nuevo” por los alumnos y profesores, pero, en ese
contexto, se aprende en la direccion de la formacién en perspectiva critica, la
necesidad de cualificarlo con mas solidez tedrica y directrices operativas.

Palabras clave: Portafolio Reflexivo; Evaluacion Formativa; Educacién Superior;
Enfermeria; Formacion del Profesorado.
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APRESENTACAO




Para dar inicio a essa pesquisa, gostaria de expressar um pouco sobre
minha trajetoria profissional como docente e como as vivéncias em sala de aula me
fizeram buscar a compreensao sobre o tema focalizado nesse estudo.

Em 1998, ingressei no Curso de Graduacdo em Enfermagem da
Faculdade de Medicina de S&o José do Rio Preto-SP. Naquela época ja vislumbrava
a minha identidade profissional como enfermeira professora, talvez pela identificagéo
com a docéncia e também por espelhar nos meus mestres.

Partindo dessa fase, iniciei como docente de um curso Técnico de Nivel
Médio, ministrando todos o0s assuntos pertinentes a enfermagem, além de
supervisionar estagios. Ocorreu-me, neste momento, o interesse pela compreensao
acerca do processo ensino-aprendizagem, e de que modo o professor enfermeiro
percebia a sua pratica pedagodgica e como isso influenciava na aprendizagem dos
alunos.

Ingressei no Mestrado da Escola de Enfermagem de Ribeirdo Preto da
Universidade de S&o Paulo (EERP/USP), no ano de 2005, para estudar estas
guestdes, por me deparar com os desafios do processo ensino-aprendizagem na
minha pratica diaria. Encontrei respostas as minhas inquietacées com a finalizacao
da dissertacdo A pratica pedagogica na Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio em Enfermagem: estudo em uma escola privada do interior paulista.

J4, nesse momento, inserida como professora em um Curso de
Graduacdo em Enfermagem em uma faculdade particular surgiu-me novamente
certa inquietacdo. Portanto, pretendo focar mais especificamente 0 processo
avaliativo, envolvendo método que possa acompanhar a aprendizagem do aluno em
todas as fases do seu aprendizado assim como a atuacdo do professor. Como 0s
professores constroem suas praticas de avaliacdo torna-se importante ponto de
interesse em minha experiéncia docente, particularmente no que se refere ao uso do
Portfélio Reflexivo (PR). Ao me deparar com a pratica do uso do portfélio em uma
das instituicbes onde atuei, senti uma estranheza na forma como esse instrumento
avaliativo era inserido no ensino cotidiano. Percebi que constavam de trabalhos
confeccionados a mao, pelos alunos, dentro e fora da sala de aula, uma espécie de
diarios sem embasamento cientifico, com capas sofisticadas e muita criatividade na
forma de apresentacdo. O seu conteudo parecia ser pouco trabalhado, pois cada
aluno escrevia o que tinha aprendido nas aulas, como relatdrios, sem um retorno

constante da professora e no final da disciplina os mesmos seriam apresentados



oralmente, demandando uma nota.

Esse instrumento avaliativo era desconhecido, tanto por néao té-lo
vivenciado como aluna e tampouco depois como professora. Como aplica-lo e qual a
sua real implicacéo para a vida do aluno e do professor?

Ao participar do Programa de Aperfeicoamento de Ensino — PAE', na
EERP /USP do Curso de Bacharelado e Licenciatura em Enfermagem como
monitora no doutorado, tive a oportunidade de uma maior aproximagédo com o PR,
acompanhando a Disciplina de Educacao Profissional em Enfermagem | ? que utiliza
esse instrumento como uma das estratégias avaliativas. Essa disciplina tem como
objetivos proporcionar aprendizado significativo contribuindo com a formacéo do
estudante na area de competéncia da educacdo voltada para a docéncia na
educacéo profissional em enfermagem - formacao de técnicos de enfermagem, além
de promover o envolvimento dos alunos na avaliagéo e os tornarem coparticipantes
dessa importante atividade. Com acompanhamento das professoras, os alunos sao
convidados a participar dos critérios de avaliagdo, numa espécie de “troca de
lugares”, onde os alunos possam enxergar a visdo dos professores nas diversas
situacOes avaliativas empregadas na disciplina, desenvolver a auto avaliacado para
acompanhar seus desempenhos e tornarem-se responsaveis pelos seus progressos.

Dessa forma, ao mergulhar nesse universo que permitiu observar 0 uso
do PR pelos alunos e também pelas professoras, tive a pretensdo de optar em
estudar esse tema na tese de doutorado. A escolha justifica-se por ser um assunto
de certa forma inovador, diferente e que me trouxe muitas inquietaces sobre a
conducdo e avaliacdo do processo avaliativo dos estudantes. Ao dar algumas

possibilidades ao estudante para que seu desenvolvimento seja realizado

' PAE- Programa de Aperfeicoamento do Ensino, visa um sistema de estagio em docéncia a ser
realizado por mestrandos e doutorandos em uma disciplina da graduacédo, visando oferecer-lhes
preparacao pedagdgica no apoio ao ensino de graduacgédo (USP, 1994, 1995, 2010).

2 Educacéo Profissional em Enfermagem I: esta disciplina tem o intuito de promover oportunidades de
aprendizado significativo contribuindo com a formacéo do(a) estudante na area de competéncia da
educacdo, voltada para docéncia na educacgdo profissional em enfermagem - formacao de técnicos
de enfermagem. Esta inserida como disciplina que faz a interseccéo da area especifica com o saber
pedagdgico, além de compor também carga horaria para as atividades de "Pratica como Componente
Curricular", um dos componentes exigido para a formagéo de professores segundo a atual legislagao
brasileira. Isso significa que, no decorrer dessa disciplina, os alunos tém oportunidade de fazer
reflexdo sobre a préatica docente no ensino profissional em enfermagem, por meio de sucessivas
aproximagbes a cenarios de escolas técnicas em salde/enfermagem. Disponivel:
(https://uspdigital.usp.br/jupiterweb/obterDisciplina?sgldis=2200041&verdis=7) Acesso em: 10 out.
2015.



https://uspdigital.usp.br/jupiterweb/obterDisciplina?sgldis=2200041&verdis=7

diferentemente do modo tradicional de ensino, como a auto avaliagcdo, a mudanca na
escrita, o exercicio do raciocinio critico e reflexivo, e, também, o papel do professor
nesse processo todo, como mediador e também avaliador dessas demandas, ou
seja, a forma como trabalhavam com seus resultados, me despertou o interesse.
Dessa forma, nesse contato que tive, observo que a avaliacao tradicional
(com o intuito da aprovacdo ou reprovacao) € substituida pela avaliacdo formativa
(mediadora, dialégica, integradora, emancipatéria, democrética, cidadd) e tem
consequéncias a favor do aluno, do professor e também da Instituicdo, por
considerar um processo muito rico de trocas, capaz de oferecer dados relativos a

aprendizagem dos alunos e que possam ser utilizados a favor dessa aprendizagem.
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Pretende-se que o objeto de estudo, o uso do PR como instrumento de
avaliacdo em curso de graduacao da area da saude, seja enfocado em perspectiva
que o vislumbre em suas dimensdes politico-pedagodgicas, portanto, alicercado em
finalidades educacionais contextualizadas no atual cenario politico-econémico e
cultural.

A partir desse entendimento, entdo, faz-se necesséario tecer
consideracdes sobre o Sistema Unico de Saude (SUS) datadas do final da década
de 80 até a atualidade, algumas relagdes com demandas geradas para a formacédo
profissional, na especificidade da enfermagem, as mudancas no campo da
educacédo que culminaram na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(LDB), com repercussbes também para as Instituicbes de Ensino Superior (IES).
Assim, os campos da saude e da educacdo, como politicas publicas fundam,
articulam-se e conformam projetos em consonancia com valores e preceitos no
ambito do periodo em consideracao.

Compreende-se a contradicdo genericamente falando entre dois projetos
distintos de educacdo e saude que se contextualizam no cenario mais amplo: um
projeto de cunho social, voltado para atender as necessidades da populacéo, tendo
como ideal a luta por uma sociedade igualitaria e um projeto fundido no ideario
neoliberal, no qual o mercado rege as relacdes, sendo o foco a manutencéao e as

exigéncias do capital.

1.1 Sistema Unico de Satde como politica publica de satude no
Brasil — origens, alguns dilemas de sua implementacdo e

desafios/implicagcdes atuais para a formacdo em enfermagem

Para entendermos algumas questbes referentes a formacdo dos
profissionais de saude no Brasil, especificamente, dos enfermeiros, temos que voltar
o olhar para o cenario politico e econémico do Brasil de algumas décadas, pois a
historia da saude (e aqui queremos dizer sobre o SUS) se construiu, tendo suas
raizes no fervor dos movimentos sociais e intelectuais de esquerda, durante a
redemocratizacdo do Brasil, no final da década de 80 e com o apoio também dos
partidos politicos progressistas.

Na década de 70, o sistema de saude brasileiro, caracterizava-se por
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acOes privatistas, médico-hospitalares, de cunho individualista, sendo que as
pessoas com registro em carteira de trabalho tinham acesso ao sistema de saude
vigente.

Nesta mesma época, vé-se um aumento dos planos de saude privados,
gue passavam a realizar convénios com as empresas e com o Estado, para ofertar a
atencdo médica individual para trabalhadores, com o interesse em manter a
recuperacéo do corpo dos trabalhadores com a finalidade de garantir a producéo e a
acumulacao do capital (PEREIRA et al., 2009).

Ja no final da década de 70, ocorre uma crise no mundo capitalista (crise
econbmica recessiva) com restricdo das politicas sociais, ocasionando sérias
consequéncias para a economia mundial e também para o Brasil, e assim,
apresentando suas peculiaridades. Ocorre a diminuicdo dos salarios, aumento do
desemprego, baixa cobertura assistencial do setor publico estadual e municipal e
custos crescentes da assisténcia médica pela incorporacdo de novas tecnologias
(PEREIRA et al., 2009).

A enfermagem enquanto profissdo, ndo apenas técnica, mas como pratica
social, desta forma, construiu sua realidade, conforme o momento econémico,
politico e histérico da saude que estava em conformacdo, aliando-se ou ndo a
determinados projetos de saude e de sociedade.

Nesse periodo da historia, havia uma separacao entre as acdes de saude
publica preventivas e as acbes curativas individuais, pois estavam atreladas ao
regime hegemonico das politicas médico-privatistas. O processo de trabalho era
marcado pela fragmentacdo sendo centrado em procedimentos. A enfermagem
estava inserida prioritariamente, em servicos privados e hospitalares (PEREIRA et
al., 2009).

Ainda no final da década de 70, ocorre um aumento das vagas para a
formacé&o universitaria em enfermagem, o que ndo ocorreu com 0s demais cursos da
area da saude. Esse aumento se da na tentativa de responder as demandas sociais
reprimidas da populacdo e de diminuir as tensdes sociais, porém até a década de
80, os enfermeiros realizavam atividades mais voltadas para a supervisao,
administracdo e controle. No plano assistencial, o trabalho da enfermagem
subsidiava a atencdo médica. Isso se relaciona a diviséo técnica e social do trabalho
cabendo a esse agente o fazer intelectivo e aos demais trabalhadores os fazeres
técnico e de assisténcia direta (PEREIRA et al., 2009).
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Ainda, neste periodo, com o enfraquecimento do poder politico, o
movimento de redemocratizacdo do pais se fortalece e no setor saude, ocorre o
importante movimento da reforma sanitaria, que culmina com a criagdo do Sistema
Unico de Saude (SUS).

O SUS foi institucionalizado pela atual Constituicdo Brasileira, em 1988,
tendo como base o principio da gratuidade, um modelo redistributivo e inspirado nas
premissas igualitaristas do Estado de Bem-Estar Social Europeu (OCKE-REIS,
2012). Além disso, o SUS se fundamentou na concepc¢do de saude como direito
social, caracterizando-se como um sistema publico, universal e integral. Tinha como
ideais em sua origem: combater a pobreza e a desigualdade social, superando o
limite de cobertura do seguro social e o modelo privatista do regime militar no setor
salde (1964-1985) (OCKE-REIS, 2012).

Ockeé-reis (2012) em seu livro “SUS - o dilema de ser unico” descreve
alguns problemas que influenciaram até hoje a sustentacdo do SUS, a comecar pela
forma de financiamento do mesmo e a do setor privado, permitindo a existéncia de
sistemas publicos e privados paralelos; a nao sustentacdo pelo Estado da
democratizacdo das instituicdes que regulamentam os meédicos liberais e os
prestadores de hospitais privados e a forma de financiamento dos planos de saude
pelo padrdo de financiamento publico, com isencdes fiscais, seguindo o modelo
liberal dos Estados Unidos (EUA), o qual se fundamenta em subsidios e em
beneficios do empregador.

Para o autor, existe contradicdo entre o financiamento do mercado de
planos de saude e o nivel de gasto publico no setor, sendo que, essa contradicéo se
expressa e nasce na propria redacdo da Constituicdo (2012, p. 24): “de um lado, é
livre a iniciativa privada (artigo 199); de outro, é direito do cidadao (artigo 196) —
paradoxo que tende a minar o financiamento publico em satde (Ocké-Reis, 2003)*".

Ao promover esse sistema duplicado de atendimento, ha a tendéncia em
agravar as desigualdades sociais e aprofundar iniquidades de acesso dentro do
sistema de saude.

O contexto mostra que o carater segmentado da assisténcia a saude, que

caracteriza a trajetdria brasileira de expansao da assisténcia médica, formalizou-se

® OCKE-REIS, C.O. A regulacdo dos planos de salde no Brasil: uma gestdo sem politica. In: |
JORNADA DE ECONOMIA DA SAUDE, ASSOCIACAO BRASILEIRA DE ECONOMIA DA SAUDE
(ABRES), Anais, Sao Leopoldo, Rio Grande do Sul, 2003.
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assim de tal forma, que o arranjo institucional ficou sendo o conflito entre as
alternativas distintas (propostas reformadoras) e os ideérios conservadores
(propostas neoliberais), ou seja, duas l6gicas operando na politica de saude: uma
publicista, no sentido de viabilizar o SUS; e outra privatista, no sentido de ampliar a
cobertura por planos e seguros, constituindo, ou consolidando, dois segmentos
diferenciados, que se traduzem em duas estruturas institucionais e em um sistema
dual (MENICUCCI, 2007).

Desde a sua criagcdo em 1988 até 1993, as regras de financiamento do
SUS néo eram claras. A partir de 1993, comecaram a surgir as Emendas
Constitucionais (EC) que conferiam responsabilidades e recursos para a saude,
dentre elas, a de n° 29 que foi regulamentada, mas até hoje ainda nao se definiu a
participacao federal no financiamento da saude, apresentando uma média de 1,70%
do PIB entre 2000 e 2012 (MIRANDA; MENDES; SILVA, 2017).

Para Menicucci (2007), a trajetoria da EC 29 revela a ideia da fragilidade
institucional brasileira, devido a auséncia no cumprimento das regras e das leis e de
sua instabilidade.

Travagin (2017) nos traz ainda outro problema enfrentado pela atual
conjuntura de saude brasileira, que se refere a outras formas de gestdo da saude
publica pelos Estados e municipios, por meio das Organizacdes Sociais de Saude
(OSS). Essas Organizacbes Sociais (OS) vieram na década de 90, mais
precisamente com a Reforma Gerencial do Estado de 1995, através de
recomendacdes do Banco Mundial, para que favorecesse um processo internacional
de desmonte dos grandes sistemas de protecao social. Dessa forma, a deciséo
politica de transferir atividades de salude publica para o terceiro setor levou a um
processo amplo de disputa politico-econémica e de ataques a protecdo social,
causando a desestruturacao gradual e permanente do SUS.

A privatizacao da saude por meio das OSS tem ameacado o SUS em sua
implantacéo plena, eximindo o Estado da responsabilidade de garantir a assisténcia
a saude. Travagin (2017) nos aponta que a Lei Orgéanica da Saude (BRASIL, 1990)
prevé que o SUS contrate organizacbes sem fins lucrativos em caréter
complementar, a fim de ampliar a oferta de servicos quando esgotadas as
instalacdes publicas da administracdo direta. As OSS, entretanto, ndo sao
complementares, e sim substitutivas da gestéo estatal, que passa a ficar afastada da

atividade em questdo apods a celebracdo do contrato de gestdo. A suposta parceria
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entre o Estado e as OSS, na verdade, trata-se de uma transferéncia de atividades e
recursos do publico para o privado, caracterizando-se em uma privatizacao
disfarcada de parceria. Apesar de elas terem sua classificacéo oficial como ‘setor
publico ndo estatal’, a autora as considera como elementos do setor privado, porque
elas séo reguladas pelo direito privado e estao isentas das obrigacdes aplicaveis as
instituicdes publicas.

Outros pontos também levantados por Travagin (2017) e que sao
problematicos, dizem respeito a transferéncia de servidores publicos para as OSS,
por envolver afastamento de um cargo adquirido por concurso publico,
enfraguecendo a formacédo e a valorizacdo de recursos humanos do sistema; a
autonomia de processos e a dispensa de licitacdo (pois sao reguladas pelo direito
privado), contratando seus funcionarios por meio da Consolidacdo das Leis do
Trabalho (CLT) e ndo sendo submetidas aos tribunais de contas publicas; mas, no
entanto, recebendo dinheiro publico; a “quarteirizagdo”, ou seja, a subcontratacao de
outra empresa privada para realizar atividades-meio, o que lhes é permitido por
serem entidades sem fins lucrativos, estando isentas do pagamento de imposto de
renda e das contribui¢des sociais (Contribuicdo Social sobre o Lucro Liquido - CSLL,
Contribuicdo para o Financiamento da Seguridade Social - COFINS e Contribuicdo
Patronal).

Outro ponto ainda levantado e embleméatico € a ndo garantia que um
sistema privado (mesmo que seja sem fins lucrativos) va ter algum interesse
socialmente justo pela saude publica. Pela autonomia de recursos humanos e
financeiros, podem se valer de favorecimentos pessoais, como altos salarios a
diretores e baixos salarios a enfermeiros, levando a precarizacdo dos termos de
trabalho e ferindo um dos eixos estruturais do SUS, a valorizacdo dos seus recursos
humanos.

Todavia, apesar dos retrocessos, ocorreram alguns avancos em relagcéao a
legislacéo, e dentre elas destaca-se a portaria 648/GM de 2006 (BRASIL, 2006a),
gue trata da Politica Nacional de Atencéo Basica. Essa portaria rege que a atencéo
basica deve ser orientada pelos principios da universalidade, acessibilidade,
coordenacao do cuidado, vinculo e continuidade, integralidade, responsabilizacéo,
humanizacdo, equidade e participacdo social (PEREIRA et al.,, 2009) e seu
diferencial em relagdo as demais , refere-se a singularidade dos sujeitos que

buscam por atencéo.
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Ainda, na tentativa de fortalecer os principios e as diretrizes do SUS, o
Ministério da Saude lancou, inserido na Politica de Atencdo Bésica, os Pactos pela
Saude: o Pacto pela Vida, o Pacto de Gestdo e o Pacto em Defesa do SUS e
estavam articulados a Portaria 399/GM, de 22 de marco de 2006 (BRASIL, 2006Db).
O Pacto redefiniu a gestdo em saude, nas trés esferas do governo, o municipal, o
estadual e o federal os quais deviam pactuar acdes necessarias para alcancar
metas e objetivos, frente as prioridades estabelecidas para a atengéo a saude.

Os pactos apresentaram juntos esses acordos nas trés esferas de
governo, no sentido de efetivarem-os, e tendo em vista, inovarem processos e
instrumentos de gestdo, redefinir as responsabilidades coletivas por resultados
sanitarios, pautando-se pelas necessidades da populacdo e promover a qualidade
social e sanitaria a populacao (PEREIRA et al., 2009).

Sobre o fortalecimento do SUS, Campos (2018) defende claramente, que
para a defesa do sistema, ha que se avancar nos ideais em prol da reforma
sanitaria. Dentro dessa linha de pensamento, alguns topicos sdo necessarios e
elencados por ele para que o SUS ndo continue servindo aos interesses do
mercado, apesar dos avancos ha constru¢do do SUS: o mesmo vem se
conformando igualmente, com as precarias condicbes da maioria da populagéo
brasileira que o utiliza regularmente; ha dois Brasis que se tocam o tempo todo: nas
cidades, com as periferias; nos sistemas publicos (principalmente o da saude), o
SUS e os planos privados; no Congresso Nacional a maioria composta por
empresarios, homens e brancos, e, além disso, os governos tém cuidado mais do
crescimento econdmico e da manutencao do poder da elite do que de estratégias de
desenvolvimento social e humano.

Dessa forma, algumas estratégias elencadas por Campos (2018) poderao
servir de caminhos para os embates no SUS:

1- Promover acbes simbolicas e praticas para reforcar o SUS como sendo um
sistema de todos e para todos;

2- A obtencao de um financiamento adequado para o SUS;

3- Reforma do Estado e da gestdo do SUS, objetivando reduzir drasticamente a
fragmentacdo do sistema e a dependéncia do SUS da politica partidaria e do
poder executivo.

4- Politica de pessoal Unica para o SUS;

5- Reconhecimento do SUS como um espago publico. A experiéncia dos sistemas
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universais e publicos de saude indica a incompatibilidade entre essa alternativa e

o funcionamento do mercado

Travagin (2017) também argumenta que para haver possibilidades de
efetivacdo do SUS, hd que se terem reestruturacbes basais, democréticas e
redistributivas, na politica e ha economia.

A enfermagem enquanto profissdo articulada a conformagdo socio
histérico brasileira detém em sua trajetéria, momentos que se fortalecem em relacao
a propria legislacdo (de enfermagem), mas também em relacdo a legislacdo em
saude, fazendo com que ora atue com certa conformacdo, ora com outra, ou, seja,
de acordo com os distintos projetos atuantes (um de cunho igualitario e outro de
cunho neoliberal). Dessa maneira, a enfermagem brasileira vem enfrentando os
distintos Brasis existentes, e, com isso perpassa dificuldades e percalgcos em sua
construcdo como pratica social, no que se entende nos modos de operar, pesquisatr,
cuidar e ensinar, diferentemente do que esta posto hegemonicamente.

Nessa perspectiva, pretende-se ampliar o0os conhecimentos dos
trabalhadores da enfermagem, e especificamente de enfermeiros em uma
concepcao ampliada do processo saude-doenca-cuidado, possibilitando desta
forma, desenvolver uma pratica mais integral e integrada.

Assim, apesar dos embates entre projetos distintos relativos as politicas
de saude no Brasil, a integralidade se mantém como perspectiva fundamental na
organizacao das praticas em saude e eixo norteador dos processos formativos, 0
gue demanda discussdes importantes ao longo desses anos na conformacao de

politicas indutoras de mudancas na formacao.

1.2 A formacéo do profissional de saude/enfermeiro (a) nos Cursos

de Graduacao no contexto universitario

Ao mesmo tempo que a area da salde, inserida em movimento social
mais amplo, passava por fértil momento de redefinicdes conceituais e estruturais, no
Brasil, o campo da educacdo vivenciava momento de amplas discussdes que,
também eram permeadas por projetos conflitantes de ideias mais préximas ou mais

distantes da ldgica neoliberal, consubstanciados na Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacédo Nacional (LDB/1996) (BRASIL,1996). Segundo a lei, o individuo deve ser
preparado para a cidadania, a qualificagdo para o trabalho e para as praticas sociais.
E ainda, reconhece autonomia da universidade na proposicdo de seus projetos
pedagdgicos e propde aperfeicoamento dos docentes, além de ensejar uma
educacéo nos moldes da criticidade e da reflexao.

Compreender 0os complexos percursos que levaram a aprovacdo dessa
Lei, no Brasil, foge ao escopo deste trabalho. Todavia, até para entendimento
posterior acerca de algumas compreensfes que também vao influenciar na
formacdao profissional da area de saude, cabe um comentéario sobre essa lei.

Desde 1996, a educacao brasileira vem sendo regulamentada pela LDB
9.394/96, de inspiracdo absolutamente neoliberal, privatista e que atendia
perfeitamente as determinacbes da Conferéncia Mundial de Educacao de 1993, e
consequentemente aos interesses do Banco Mundial. De autoria do Senador Darcy
Ribeiro, foi apresentada a sociedade brasileira passando por cima de anos de
discussbes de profissionais da educacdo, sobre a implantacdo de uma escola
democratica com um ensino publico gratuito e de qualidade, que visava criar um
modelo de ensino moderno e compativel com o0os novos rumos da sociedade
(ALVES; CUSTODIO, 2011).

Na disputa pelo comando da educacéo nacional, o poder executivo aliado
ao legislativo da época (Governo Fernando Henrique Cardoso), deu nova roupagem
ao texto de origem coletiva, sobrepondo as lacunas por reformas setorizadas. Assim,
apesar de serem mantidas partes do dispositivo da versdo original, pontos
importantes foram eliminados ou transformados. Dessa forma, as “mesclagens” do
texto com os “vazios” deixados, apontou a LDB como expressao de uma concepcao
neoliberal, marcada pela l6gica da racionalizacdo dos recursos e a alteracdo do
papel do Estado em relacédo aos seus deveres com a educacao (SILVA, 1998).

Em relacdo a Educacéo superior e a LDB, Bicudo (1998, p. 75) nos traz

gue a Lei em seu artigo 43 diz que:

...tem por finalidade estimular a criacdo cultural, o desenvolvimento
cientifico e o pensamento reflexivo. Além desse objetivo maior, almeja:
incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica, promover a
divulgacdo de conhecimentos, estimular o conhecimento do mundo
presente, promover a extenséo, formar profissionais.”

* Italico da autora.
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No bojo das discussfes, o0s cursos de graduacao também foram foco de
debate, sendo construidas as Diretrizes Curriculares da Graduacao para as distintas
areas de saber, em substituicdo ao curriculo minimo.

No campo da saude, também foram construidas Diretrizes para o0s
distintos cursos de graduacéo e, apesar de direcionamentos de cunho neoliberal, foi
possivel, em muitos cursos, dentre eles a enfermagem, incluir a proposta de
construcdo do SUS nessas diretrizes, o que representou um impulso para
construcéo de algumas mudancas.

Em 2001, foram publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Graduacdo em Enfermagem (DCN/ENF), indicando os propdsitos de uma formacgéo
integral ao jovem universitario e de ensino em saude, com a valorizacdo da
dimensao ético-humanista e a potencializacéo da interdisciplinaridade. Todas essas
mudancas alicercadas nos moldes do SUS sdo exigidas, até o momento, na
formacé&o de profissionais da saude, para que sejam capazes de ir além das praticas
atuais e avancar no delineamento dos possiveis cenarios sociais nos quais estao
inseridos, com capacidade para identificar as diferentes necessidades de saude da
populacéo, e assim, ampliar o foco da formacgéao profissional (BRASIL, 2001).

Desta forma, de acordo com as DCN/ENF (2001), no art. 9°:

O Curso de Graduagdo em Enfermagem 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. Este projeto pedagdgico devera buscar a formacéo integral e
adequada do estudante através de uma articulacdo entre o ensino, a
pesquisa e a extensao/assisténcia.

Assim, o curso de graduacdo devera contribuir para que, ao final da
formacdo, seja alcancado o perfil de formacdo condizente com as mesmas

Diretrizes, art.3°;

[...] generalista, humanista, critica e reflexiva. Profissional qualificado para o
exercicio de Enfermagem, com base no rigor cientifico e intelectual e
pautado em principios éticos. Capaz de conhecer e intervir sobre o0s
problemas/situacdes de salde-doenca mais prevalentes no perfil
epidemiologico nacional, com énfase na sua regido de atuacdo,
identificando as dimensdes biopsicossociais dos seus determinantes.
Capacitado a atuar, com senso de responsabilidade social e compromisso
com a cidadania, como promotor da salde integral do ser humano.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Graduacdo em Enfermagem e
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as Diretrizes do SUS constituem-se em referéncia para propor o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP), contemplar o perfil profissional a ser formado, os cenérios de
aprendizagem, a organizacgdo e a orientagdo do curriculo, das praticas de ensino e a
producéo de conhecimento.

Na formagdo do enfermeiro, segundo as diretrizes curriculares e as
diretrizes do SUS h& um refor¢co aos principios do sistema de salude na formacédo
desse profissional, apesar dos projetos sociais divergentes existentes no pais.
Rodrigues (2005) acena positivamente para esse fato, inclusive enfatizando que isso
diverge de atitudes que se direcionam para a formacao, tendo como foco apenas o
mercado de trabalho, muito comum na formacdo hospitalocéntrica. Contudo,
Rodrigues (2005) ao analisar bem de perto a legislacdo para a formacdo em saude,
aponta algumas ambiguidades, cujo discurso € que a atuacdo desses profissionais
seja baseada na competéncia geral de tomada de decisdo, no custo/beneficio, na
eficacia e em evidéncias cientificas, o que significa entender que, a partir das
alegacbes de que o mundo mudou e exige um profissional diferente, flexivel e
adaptavel, os elementos do contexto nacional passaram a ficar secundarizados em
detrimento de deliberacfes de instituicdes internacionais e de elementos do contexto
mundial. E esta influéncia é visivelmente refletida nos textos das DCN/ENF.

Oliveira e Catani (2011) afirmam que as agéncias multilaterais (Banco
Mundial, Unesco e Organizacdo Mundial do Comércio) tiveram total interferéncia
sobre dois setores no Brasil: 0 ensino superior e a saude. Sguissardi et al. (1997)
relatam que nesse momento, em que o Brasil atravessava de subordinacdo aos
ditames do neoliberalismo, com foco no Estado minimo, na desestatizacéo
(reprivatizacdo) de setores estratégicos da economia e na privatizacdo de servicos
publicos, essenciais como a saude e a educacdo, tinha como discursos a
“‘eficiéncia” e a “qualidade”, fundamentado na légica da necessidade de
“‘modernizacao” do pais, no sentido da racionalizacdo, otimizacdo, exceléncia e da
eficiéncia em lugar do discurso da democratizacdo. Isso ocorreu também em
diversos paises, como Portugal, Franca, Dinamarca e com enfoque para as politicas
da Gréa- Bretanha em anos anteriores (Thatcherianas — inicio dos anos 90).

A universidade brasileira, nessa época, sofre a intervencdo neoliberal,
com a ameaca de corte de verbas e a imposicao da privatizacdo, via Fundacoes
para o empresariamento do Ensino Superior, nas Universidades Federais (e com

risco a sua autonomia), e, por outro lado, sofre a estratégia de hegemonia do Estado
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com a repressdo e o0 controle politico-ideologico. As palavras de ordem eram
competéncia, mérito, racionalizacdo da eficiéncia, produtividade e até mesmo a
‘Filosofia da Qualidade Total” — palavras que melhor significavam o ressurgimento
de teorias organizacionais (neotaylorismo). Dessa forma, a universidade enfrentava
uma crise, mergulhada num discurso disfargado de “Educacdo para Todos”, com
influéncia da globalizacgdo e da modernizagdo-racionalizacdo educativa
correspondente a concepcéao neoliberal e a logica do capital no desenvolvimento da
sociedade contemporéanea (SGUISSARDI et al., 1997).

Bicudo (1998) analisando a LDB/1996 em seu aspecto em relagdo a
Educacao Superior, do artigo 43 ao 52, mostra que as Universidades séo instituicoes
pluridisciplinares, de formacdo dos quadros profissionais de nivel superior, de
pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano. Ao colocar as
universidades num patamar plural ocorre o desmerecimento da individualidade de
cada uma, dotadas de caracteristicas proprias que as diferenciam umas das outras,
deixando possivel, assim, o favorecimento de muitos modelos de universidade no
Brasil, a0 mesmo tempo podendo levar a um esvaziamento do seu sentido e
significado.

Enquanto a finalidade maior da universidade €& a construcdo do
conhecimento humano, objetivando os modos e a ldgica da sua producdo, a do
ensino e a da socializacdo desse conhecimento, a lei proporciona uma pulverizagéo
e uma vulgarizacdo do seu ideario e permite que grupos possam construir
universidades de acordo com sua histéria e cultura, ensejando um ensino pautado
na valorizacéo dos titulos e ndo na competéncia profissional (BICUDO, 1998).

Nesse sentido, o aparato politico das universidades, com gestédo voltada a
um mundo globalizado e tecnoldgico, faz com que suas politicas formadoras néo
estejam ao encontro dos elementos preconizados pelas leis que regem e que déao
sustentacao as areas de educacao e saude, apresentando assim, 0s muitos porqués
das necessidades de mudancas na formacao dos profissionais de saude, incluindo a
compreensao do contexto complexo e conflitivo em que se encontram os campos da
saude e da educacao.

Podemos mencionar, ainda que as novas modalidades de organizacdo do
mundo do trabalho ensejam novos perfis de seus trabalhadores e de suas relacées
profissionais (entre si e entre as demais profissées). Podemos simplesmente formar

com foco no mercado, como podemos também e € nessa direcdo que nos
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posicionamos, investir no trabalho em equipes interdisciplinares para abarcar as
necessidades de saude da populacdo brasileira, incluindo ai, a qualidade e a
humanizagéo do atendimento.

As IES, na atualidade, na formacédo de recursos humanos, vém sendo
pressionadas por mudancas no processo de formagdo e na maneira como se
relacionam com a sociedade, o que defronta, todavia, com a légica racionalizadora
de seus processos de gestéo, tendo em vista, responder as politicas neoliberais.

Severino (2002) faz uma descrigdo minuciosa sobre a relagdo existente
entre o problema da crise na sociedade brasileira, no que concerne a restricdo de
empregos e a perda de prestigio das carreiras profissionais de nivel universitario, e a
desconsideracdo da relevancia dessas instituicdes. Segundo o autor, o pano de
fundo que expressa essa realidade € alardeada pela globalizacdo, ou seja, pela
planetarizacdo da cultura, da economia e da politica, ditada pelo feitio de nacdes
dominadoras, com suas decorréncias e expressbes na exacerbacdo do
individualismo, do produtivismo e do consumismo.

Com a mesma ideia explicitada em relacdo a queda do prestigio da
universidade publica brasileira e suas consequéncias, além da questao da educacao
ser tratada como mercadoria, autores como Chaui (2003), Sguissardi (2008), Saviani
(2010) e Oliveira e Catani (2011) descrevem como isso vem acontecendo.

Chaui (2003) revela que a forma atual de capitalismo que transforma
todas as esferas da vida social, ocasionou para a universidade publica, reduzida a
uma organizacao (e nao instituicdo) e refém da privatizacdo, o abandono a formacao
e a pesquisa para lancar-se na fragmentacdo competitiva. A maioria de suas
pesquisas é determinada pelas agéncias de mercado, impostas pelos financiadores.
Com isso, a universidade torna-se “operacional”, voltada aos programas de eficacia
organizacional, cujas metas consistem em causar serviddo de seus docentes e
alunos as exigéncias exteriores ao trabalho intelectual. Como agravante, a docéncia
passa a ser entendida como transmissao rapida de conhecimento (de acordo com a
sociedade do conhecimento — informacdes rapidas, acriticas e pouco reflexivas) e o
seu bem maior — a formacéao, passa a ter perfil de transmisséo e adestramento.

Oliveira e Catani (2011) enfocam a ideia de que manter o poder por meio

da autoridade cientifica € o que melhor representa a forma de legitimar o capitalismo
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no centro do poder. Esses autores se apoiam em Bourdie (1974)° para explicar a
relacdo direta do campo cientifico intelectual, por maior que seja sua autonomia,
com a posicdo que ocupa no interior do campo do poder e sinalizam que o
favorecimento do ensino superior como alvo direto da subordinacdo em relacédo a
economia e aos interesses politicos ddo-se basicamente pelo fato de desenvolverem
competéncias, preparar trabalhadores para o mercado de trabalho e gerar novos
conhecimentos e inovacfes para o0 processo de competicdo das empresas, dos
paises e regibes econbmicas. Isso é o que Chaui (2003, p. 8) denomina de
“conhecimento destinado a apropriagcdo privada.”.

Sguissardi (2008) e Saviani (2010) relatam a profunda tendéncia que as
instituicbes de ensino superior no Brasil tiveram ao tratar a educacdo como
mercadoria, observando as orientagdes dos 0rgaos internacionais. Dentre as
propostas:

e racionalizacéo no uso dos recursos para diminuir o gasto por aluno;

e criacdo de estabelecimentos voltados mais para 0 ensino que para a
pesquisa;

e diversificacdo do modelo de IES, com vistas a ampliar a oferta do ensino
(disseminacao dos centros universitarios);

e formacao de nivel superior de menor duracéo e

e estabelecimento de um amplo sistema de educacéo a distancia utilizando-o,
para ampliar o ensino semipresencial.

Dessa forma, verificou-se como consequéncia avassaladora um avanco
exorbitante da privatizacdo da educacdo superior, expresso nos numeros de
instituicbes e alunos, referindo-se aos estudos dos autores citados. E, como
consequéncia de uma educacédo tratada como mercadoria, com vistas ao lucro, ha
predominantemente a transmissdo de conteudos, foco no professor, na aula
expositiva, cujo principal meio de comunicacdo € a palavra, ou seja, a expressao
oral, com predominancia do ensino universitario centrado na pedagogia tradicional.
Como revela Sordi (2005, p. 122) “o conflito entre formar e instruir se mantém”.

Assim, na realidade atual, o enfoque na formac¢do de cunho tecnicista,
voltado estruturalmente ao mercado e reprodutor das relacdes sociais encontra largo

espaco nas IES, apesar dos avancos tedricos ja construidos no campo da educacao,

® BOURDIEU, P. A economia das trocas simbélicas (Org. Sergio Miceli). Sdo Paulo: Perspectiva,
1974.
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marcando as relacdes entre a educagdo e a sociedade em perspectiva critica,
propondo a educacgdo com a finalidade emancipatdria.

Diante de tantas idas e vindas do cenéario politico, econdmico e
educacional do Brasil, € importante apostar numa formacdo em enfermagem que
responda aos problemas internos vividos pela populacdo e que possibilite uma
construcéo profissional empenhada pela busca de resolutividade aos problemas de
saude da populacéo brasileira. Isso envolve, no contexto das politicas de mudancas
da formacdo dos profissionais da saude, em novos modos de construir a pratica
pedagdgica, incluindo, a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem.

No campo da saude, com énfase na enfermagem, de modo geral, houve
espacgos, como Vvisto anteriormente, para conceber e construir mudancas na
formacdo de profissionais da saude, tendo em vista o SUS. Todavia, esse campo
manteve-se também permeado pelo avanco significativo da légica de mercado.
Novos desenhos curriculares, métodos de ensino e processos avaliativos sao
construidos. Estardo esses fundamentados a favor, de fato, de movimentos
emancipadores, mais condizentes aos valores e principios do SUS?

Do mesmo modo, em se tratando de curso que forma profissionais da
saude e na perspectiva de uma “pedagogia critica”™, questionamos: o portfélio
podera ser um instrumento de transformacao, de possibilidades de uma nova forma
de ensinar e aprender, de colocar o aluno como protagonista de sua prépria
trajetéria de formacéo, com a tarefa de exercitar o pensamento critico, embasado na
ciéncia e nas demandas que a sociedade exige, na logica de contribuir para o
fortalecimento da emancipacdo humana? Coloca-lo hoje em pratica na universidade
marcada pelo contexto aqui brevemente enfocado €, com certeza, imenso desafio

O que estamos afirmando é que a formacédo profissional do enfermeiro
licenciado demanda que os sujeitos desenvolvam visdo ampliada sobre o trabalho
no campo da saude e educacdo, no atual contexto politico-econédmico e social,

compreendendo as contradicbes presentes e 0S compromissos que a préatica

® Perspectiva critica: Saviani (2008), tomando como critério de criticidade a percepcdo dos

condicionantes objetivos, enfoca as teorias “n&o criticas” como as que concebem a educagédo como
autbnoma, buscando compreendé-la a partir dela mesma. As teorias critico-reprodutivistas
compreendem a educacdo remetendo-a a seus condicionantes objetivos, ou seja, a estrutura
socioecondmica que determina a forma como o fenbmeno educativo se manifesta, todavia, o
entendimento € que a educacao somente reproduz a sociedade. A teoria critica (ndo reprodutivista)
ndo nega o carater reprodutivista da educacdo, mas considerando as complexas mediagfes pelas
quais ocorre a sua insercdo contraditéria na sociedade capitalista, a concebe também no sentido
transformador da sociedade.
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profissional assume ou ndo com a melhoria das condi¢cdes de vida das pessoas e

comunidades e com a formacéo de trabalhadores em perspectiva critica.

1.3 Formagéo do profissional enfermeiro licenciado, com destaque

ao curso da EERP/USP: algumas aproximacodes

Diante do que foi apresentado at¢é o momento sobre a formagdo em
enfermagem no Brasil, mais especificamente no ensino superior, e, relacionando-se
ao estudo em questdo que tem como sujeitos alunos do curso de Bacharelado e
Licenciatura em Enfermagem da EERP/USP, sao desejaveis algumas aproximacdes
e atualizagcbes sobre o cenario politico- econémico e legal dos cursos de licenciatura
da area da saude, especificamente da enfermagem e da EERP/USP que sera foco
deste estudo.

Atualmente, na area da enfermagem, o contingente de trabalhadores €,
em sua maioria, profissionais técnicos de nivel médio, que trabalham e mantém os
cuidados em saude na maior proporcao de tempo e dedicacdo. Esses trabalhadores
sdo formados tendo como base legal as Diretrizes Curriculares para a Educacéo
Profissional Técnica Nivel Médio (DCNs-EPTNM), as quais dao suporte para 0s
rumos da educacdo profissional no Brasil. Contudo, mantém-se tracadas com
politicas sob a o6tica de mercado e do neoliberalismo, instrumentalizando os
trabalhadores na dimensdo de uma visdo estreita de mundo, negando ao
trabalhador poder se apropriar de conhecimentos ndo apenas fundamentais a
préatica profissional socialmente qualificada como também a sua constru¢cdo humana
(CORREA; SORDI, 2018).

Cabe ressaltar que essas DCNs ddo embasamento para as propostas
politico-pedagdgicas e para a organizacdo dos cursos de todas as areas
profissionais e continuam com concepcdes voltadas ao ideario neoliberal, dentre
elas: as competéncias, trabalhador polivalente, formacéao flexivel e empregabilidade
(CORREA; SORDI, 2018).

Esse tipo de formacdo profissional, embasado sob a necessidade do
mercado cada vez mais individualizante, que coloca a responsabilidade no préprio
trabalhador em conseguir ou nédo espaco no mercado de trabalho e com

necessidades cada vez maiores de especializagdo para garantir uma atuacéo
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polivalente, se afasta de uma concepc¢do de educagcdo emancipatoria, prevalecendo
a Gtica do adestramento, da obediéncia e da disciplina (CORREA; SORDI, 2018).

Dessa forma o trabalhador técnico de enfermagem necessita de uma
educacdo comprometida com a consolidacdo do SUS, mais voltada a dimensédo
humana, engajada em situacdes que o coloque em reconhecimento de si e do outro
e com possibilidade de leitura critica do mundo (CORREA; SORDI, 2016).

A formacao desses profissionais esta atrelada, além de todo aparato
politico e econdmico envolvido, as condicdes de formacdo e de condi¢cdes do
trabalho dos professores da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio.

Dentre as possibilidades de formacédo dos professores que atuam na
educacdo profissional técnica de nivel médio em enfermagem encontra-se a
licenciatura, curso de graduacao que articula a formacao de algum campo especifico
de saber com a formacéo pedagogica, tendo em vista a formagéo docente, incluindo
também, nas legislacbes atuais, a formacdo para a atuacdo na educacao
profissional técnica de nivel médio.

O Censo da Educacéo Superior (BRASIL, 2016) traz dados sobre o perfil
dos alunos que cursam a licenciatura (em geral), por modalidade de ensino,
apontando que os alunos que cursam graduacao a distancia cursa o grau académico
de licenciatura; porém, na modalidade presencial, os estudantes cursam
bacharelado, e ainda que o turno noturno, 0 que possui mais estudantes
matriculados. Essa informacdo nos indica que cursos de licenciatura também
existem na modalidade a distancia e isso ocorre em algumas profissdes em geral.
Outro dado, para ambas as modalidades (a distancia e presencial), € o predominio
de alunos matriculados do sexo feminino.

O Censo 2016 traz ainda que os cursos de licenciatura tiveram o maior
crescimento (3,3%) entre os graus académicos em 2016 quando comparado a 2015.
Foi observado um aumento de 48,5% no numero de matriculas dos cursos de
licenciatura entre 2006 e 2016.

Na especificidade da enfermagem, todavia, tem havido diminuicdo no que
se refere ao numero de cursos de licenciatura em enfermagem ativos, problematica
essa que tem relacdo com variadas e complexas circunstancias cuja analise néo
cabe neste estudo, mas podem ser indicadas como: as compreensdes internas da
enfermagem que marcam a construcdo historica das licenciaturas; a fragilidade das

politicas de formacdo docente para a educacgéo profissional técnica de nivel médio,
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no Brasil; as mudancas politico-legais em relacdo a formacgéo de professores, desde
o inicio dos anos 2000, trazendo repercussfes especificas para a licenciatura em
enfermagem, como cursos sempre associados ao bacharelado; o contexto marcado
pelo neoliberalismo que, desde a década de 1990, no Brasil, tem significativas
repercussdes no campo da formacdo no ensino superior e na organizacao das
universidades, implicando também na perspectiva de formar, no campo da
saude/enfermagem, profissionais licenciados, dentre outras problematicas
(CORREA, 2017)

Atualmente, as licenciaturas sdo regulamentadas pelo CNE/CP N° 2/2015
(BRASIL, 2015), que define as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo
continuada.

Essa resolugcdo traz o entendimento de educacdo de modo
contextualizado, valorizando, como ja comentado, na formacdo de professores, a
articulacdo entre a formacao especifica (area de conhecimentos especificos) e os
conhecimentos interdisciplinares e pedagogicos (conteudos relacionados aos
fundamentos da educacédo, formacdo na area de politicas publicas e gestdo da
educacéo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-
racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais -
Libras, educacédo especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em
cumprimento de medidas socioeducativas).

O estagio curricular supervisionado € outro componente obrigatorio das
licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a
pratica e com as demais atividades de trabalho académico. Nesse processo
formativo, englobando teoria e pratica, sdo fornecidos os elementos basicos para o
desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia, além de
reconhecer que as instituicbes de educacdo basica sdo espacos necessarios a
formacédo dos profissionais do magistério.

Cabe ainda destacarmos que a formacdo de professores, incluindo a
docéncia para a modalidade Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
apresenta, na legislacdo anteriormente apontada, principios fundamentais, pelos
quais daremos énfase a alguns, dentre eles: a formacdo docente em consonancia

com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagédo Bésica; a formacéo dos
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profissionais, tanto formadores como estudantes, como compromisso com projeto
social, politico e ético que contribua para a consolidagdo de uma nacdo soberana,
democrética, justa, inclusiva e que promova a emancipacao dos individuos e grupos
sociais, atenta ao reconhecimento e a valorizacdo da diversidade; a garantia do
padrdao de qualidade dos cursos ofertados pelas instituicbes formadoras; e, um
projeto formativo nas instituicdes formadoras sobre uma sélida base tedrica e
interdisciplinar que reflita a especificidade da formacao docente (BRASIL, 2015).

Tendo como campo de estudo o Curso de Bacharelado e Licenciatura em
Enfermagem da EERP/USP, seus alunos, os professores e o PPP do mesmo,
faremos alguns comentarios e reflexdes a respeito dele (Curso) como proposta de
formacgao do enfermeiro licenciado.

Esse Curso de Graduacdo foi implantado em 2006, na EERP/USP,
conjugando os campos de saber da saude/enfermagem e da educacédo, no que se
refere especificamente a formacéo docente para a educacéo profissional (CORREA;
SOUZA; CLAPIS, 2016). Trata-se de curso vespertino/noturno (na universidade
entendido como 14 as 23 horas), que oferta 50 vagas/ano e com cinco anos de
duracéo.

O periodo histérico de organizacdo desse curso se deu em meio as
discussdes das DCN'’s para formacao de professores de 2002 (pois as licenciaturas
estavam em foco), a politica de expansdo de vagas nas universidades publicas, ao
Projeto de Formacdo de Professores da USP (USP, 2004) e, além disso, ao
posicionamento da USP em relacdo as politicas internacionais para as
universidades, compreendidas como fundamentais para a formacdo de recursos
humanos para o mundo do trabalho (CORREA; SOUZA; CLAPIS, 2016).

O PPP do curso norteia-se pelas DCN'’s para os Cursos de Graduagcdo em
Enfermagem (Parecer CNE/CES 1.133/2001), pelas DCN’s da formacdo de
professores (BRASIL, 2015) e pelo Programa de Formacao de Professores da USP
(USP, 2004) e estd fundamentado em alguns principios como: articulacdo da
formacdo ao mundo do trabalho, educacéo critico-reflexiva e na competéncia (USP,
2015).

O Programa de Formacao de Professores da USP (2004), outra diretriz
interna da universidade que da sustentacdo para as propostas de licenciatura, tem
levado a ressignificar a formacdo de professores para a educacdo basica, nas

diversas unidades da USP, em seus diversos cursos de licenciatura, ensejando
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mudancas importantes no que diz respeito a concep¢do de formacdo de
professores, relacionadas, principalmente, a valorizacdo do professor da educacao
basica, a articulacdo entre a formacdo especifica e a formagdo pedagdgica, o
incremento do compromisso social da universidade com a escola.

Cabe citarmos alguns principios do Programa de Formacdo de

Professores da USP (USP, 2004 p. 5-6), importantes para 0 curso em questao:

5) A formacdo do professor dar-se-a ao longo de todo o processo de
formacédo nos cursos de graduacéo.

6) As estruturas curriculares dos cursos de formacdo de professores
devem ser flexiveis, de modo a preservar os objetivos e respeitar
perspectivas gerais da Universidade, oferecendo uma pluralidade de
caminhos aos licenciandos.

7) A instituicAo escolar e sua proposta pedagdgica, concomitantemente
com as caracteristicas das areas especificas de atuacdo dos
licenciandos, devem ser o eixo norteador das diferentes modalidades de
estagio supervisionado, que poderdo também estender suas acdes
investigativas e propositivas a 6rgdos centrais e espagos socio-
institucionais relevantes para a educacéo publica.

Esses principios articulados ao referencial tedrico de Formacdo de
Professores, existente no PPP do curso, e 0 conceito de competéncia, também
existente no PPP, a qual tece que a aprendizagem por competéncia é a construcao
dos conhecimentos, habilidades e atitudes, em um contexto sociocultural, politico e
econdmico, fazendo-se em atuacdo conjunta com a teoria e com a pratica, nao
sendo, portanto, apreendidos apenas pelo campo teérico e nem no estritamente
pratico, permitindo que o aluno mobilize seus recursos, sejam eles conhecimentos
prévios, ou conhecimentos adquiridos por meio da reflexdo sobre as questdes
pedagodgicas e ainda aqueles construidos na vida profissional e pessoal, para
responder as diferentes demandas das situagfes de trabalho (USP, 2015).

O PPP também aponta a utilizacdo de metodologia problematizadora,
presente no curso e em algumas disciplinas que integram o curriculo. Nessas
disciplinas é proposto um ciclo pedagdgico (imersdo na realidade, sintese provisoria,
busca de conhecimentos, nova sintese e avaliagao).

Assim, do exposto, fica explicitado que o PPP fundamenta-se: na
competéncia dialdgica, no curriculo integrado e na metodologia problematizadora.

A metodologia problematizadora tem o intuito de permitir ao aluno que
construa sua aprendizagem diante de cenarios reais da pratica profissional. A

realidade precisa ser percebida com suas problematicas e analisada com base em
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referenciais tedricos que possibilitem a construcdo soélida de conhecimentos e a
atuacdo compromissada com 0s cenarios reais. Tem, pois, a proposta de ultrapassar
a metodologia tradicional, tornando o aluno sujeito que pode construir
conhecimentos e cuja atuacdo critica, reflexiva e ética pode ter potencial
transformador (CORREA et al., 2011).

Em algumas disciplinas integradoras do curso, no contexto da educacao
basica e no contexto da educacéo profissional em enfermagem, é realizado esse
ciclo pedagdégico. Cada momento do ciclo é registrado por meio das narrativas em
PR individual. O instrumento € utilizado em conjunto com o ciclo que permite o
exercicio da escrita, da sintese, da reflexdo, da avaliacdo e da auto avaliagéo.

Corréa et al. (2011, p. 64-5) descrevem que o ciclo pedagdgico é

composto por cinco momentos:

A imersdo € o momento no qual o estudante é inserido na escola de
educacdo basica ou profissional, entrando em contato com a realidade,
identificando os problemas cotidianos desse cenario, bem como suas
préprias dificuldades na construgcdo de competéncia para atuar como
educador em saude e professor no ensino técnico. Na sintese provisoria, 0
estudante discute os problemas vividos na pratica, a partir de relatos
escritos individuais, com a intencdo de elaborar questdes de aprendizagem.
No momento da busca de conhecimentos, individualmente, o estudante
procura, na literatura, conhecimentos que respondam provisoriamente as
questdes de aprendizagem. Na nova sintese, 0s estudantes compartilham a
busca de conhecimentos, construindo uma resposta coletiva a questdo de
aprendizagem, articulando-a a pratica profissional. A avaliacdo individual, do
grupo e do professor é realizada ao final de cada encontro, tendo em vista o
processo de ensino-aprendizagem. Cabe ainda destacar que os alunos séao
subdivididos em pequenos grupos, compostos por cerca de doze
estudantes, sendo cada grupo coordenado, durante todo o periodo da
disciplina, pelo mesmo professor.

Desenvolver algumas disciplinas por meio de metodologia
problematizadora, efetivada pelo referido ciclo pedagogico e o uso do PR sdo modos
de ensinar que sdo desafiadores para os professores, e, desafiadores para os
alunos, que aprendem, sendo a intencdo aproxima-los da realidade cotidiana,
permitindo sua problematizacdo e compreensdo fundamentada teoricamente, com
suposta preocupacdao de afastamento da formagdo “conteudista” e pouco
articuladora da relacao teoria-pratica.

Os referenciais pedagogicos brevemente indicados no PPP podem
explicitar uma perspectiva de construcdo de formacdo em perspectiva critico-

reflexiva que valoriza a insercdo nos cenarios profissionais, a reflexdo sobre as
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praticas profissionais e a construgéo de sujeitos autbnomos.

Corréa, Souza e Clapis (2016) referem que ha indicios de aproximacao a
abordagem tedrica denominada “escola nova”, devido a valorizagdo sobremaneira
da experiéncia do aluno e da visdo do professor como facilitador do processo
ensino-aprendizagem. Como referem as autoras, para a construcdo da acao
docente, estando de um lado referencial que valorize o sujeito mas ndo questiona a
sociedade existente, € processo hibrido e que gera inimeras duvidas sobre a
formacdo desse profissional da saude/professor, no sentido de ndo deixar-se
contaminar pelo pragmatismo, pelo “mundo cotidiano”, que se aproxima mais a
perspectiva tecnicista de educacé@o; ao mesmo tempo inserir aos alunos contetdos
relevantes para a compreensao critica sobre a educacdo profissional e fazé-los
darem saltos qualitativos, ndo é tarefa facil. Como vemos, € um processo complexo
e que precisa ser analisado mais de perto.

Nesse momento, ndo serdo feitas mais consideracbes sobre tais
referenciais, com a intencdo de apenas descrevé-los a partir do PPP e, entendendo
gue, a medida que as discussoes, a partir dos dados forem apresentadas, algumas
relacbes entre as ideias aqui delineadas serdo mais bem tecidas, inclusive sendo
apontados alguns limites no que tange, de fato, a construcdo de formacao critica.
Formacdo essa entendida como aquela que, apreendendo as relacfes entre a
formacéo e o contexto econdmico e politico-social presentes nas interfaces entre os
campos da saude e da educacdo, no panorama mais amplo de um projeto de
sociedade, tem potencial para que alunos, de fato, se apropriem de conhecimentos
gue permitam compreensdo ampla sobre a pratica social com intencao

transformadora.

1.4 Problematizacdes

Quais as perspectivas tedricas que embasam a utilizacdo do PR por
professores e alunos? O professor tem conhecimento do PPP do curso de
Enfermagem e nele esta contemplado o PR? E explicita alguma perspectiva tedrica?
Quais demandas sao geradas para o trabalho docente e para o processo ensino-
aprendizagem a partir do uso do PR? Como € vivenciar a constru¢cao do PR para o

aluno e para o professor no contexto universitario? Na percep¢ao desses sujeitos, 0
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PR estaré potencializando a aprendizagem e em qual dire¢cdo?

Essa tese tem como pressuposto que o portfélio reflexivo é instrumento
gue potencializa a aprendizagem critica, todavia seu uso so é efetivo, nessa direcao,
na medida em que, institucionalmente, ocorrerem processos formativos dos
professores, trabalho coletivo e condi¢bes concretas de trabalho que valorizem o
investimento no ensino de graduacao, fortalecendo projetos em favor da
transformacéao social.

O objetivo geral é analisar como vem se configurando o processo de
adocédo do portfélio reflexivo como instrumento de avaliagdo formativa do Curso de
Bacharelado e Licenciatura em Enfermagem de uma universidade publica do interior
paulista, tendo em vista as potencialidades e fragilidades desse processo, no que
tange a construcao de formacéo critica.

Desse modo, objetivando melhor compreensao do tema estudado e maior
delineamento para as acdes investigativas, foram estabelecidos os seguintes
objetivos especificos:

e Analisar como é compreendido o PR e quais sdo as orientacfes teoricas
para a sua utilizacao, a partir PPP do curso;

e Compreender as concepc¢des e os modos de fazer dos professores e alunos
no que se refere ao PR;

e Compreender as demandas geradas para o trabalho docente e para o

processo de ensino-aprendizagem a partir do uso do PR.
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Para se entender as vivéncias e as perspectivas do uso de uma estratégia
de avaliacdo formativa, a qual nos referimos, o Portfélio Reflexivo, aprofundaremos o
estudo a respeito do tema avaliacao.

O presente estudo busca apoio nos seguintes autores que nos guiaram
no referencial de avaliagdo: Bloom; Hastings; Madaus (1983), Bonniol; Vial (2001),
Demo (1996), Fernandes (2006, 2008 e 2009), Grego (2013), Hadji (2001),
Hoffmann (2011), Luckesi (201l1la), Pacheco (1998), Perrenoud (1999), Rezende
(2010), Saul (2006), Saviani (2008), Silva (2012), Vasconcellos (2006), Vianna
(1997) e Villas Boas (2011; 2012).

Alarcdo (2011), Ambrésio (2013), Nunes e Moreira (2005), S4-Chaves
(2005), Torres (2008), Villas Boas (2001; 2005; 2011; 2012), Klenowski (2010), entre
outros apontam o uso do portfélio reflexivo como estratégia a ser empregada na
avaliagédo formativa de cunho emancipatorio.

Estes estudos nos trazem as reflexbes sobre a avaliagédo, a sua historia
ao longo do tempo, o contexto de seu surgimento e transformacfes nos meios
educacionais, além das consequéncias geradas por ela, ao imprimir o fracasso ou o
sucesso nos processos de ensino-aprendizagem. Dao-nos embasamento para
discutir sua relacao direta com o microssistema vigente (politico, social e econémico)
e a necessidade de optar por uma praxis transformadora. Trazem-nos também
conceitos e a estruturacdo de uma estratégia de avaliacao formativa, o PR, em toda

a sua dimensao e aplicabilidade.

2.1 Avaliacado: aproximagdes a enfoques teodricos

A partir do século XIX, os processos educacionais ndo estavam livres de
julgamentos dos alunos e de seus conhecimentos. A avaliacdo alcanca um carater
regular e sistematico, classificando os alunos a determinadas turmas e classes,
determinando seu futuro social e profissional.

Pela histéria da educacao, vemos que a avaliacdo, no inicio do século
XIX, confundia-se com medida, surgindo, assim, como medida psicométrica, ou mais

exatamente docimologica (VIANNA, 1997). A medida pode ser um momento inicial



Referencial Tedrico 42

da avaliacdo, mas para Scriven (1967)" apud Vianna (1997) a condicéo essencial
para que se tenha uma avaliacdo é quando ocorre um julgamento de valor. A
determinacao do valor de alguma coisa esté atrelada a avaliacdo e se faz com certo
intuito.

Vianna (1997) dispde ainda que as percepcbes e intuicbes podem
conduzir a geracdo de conhecimentos na é&rea da avaliagdo, porém,
simultaneamente, a avaliagdo procura sistematizar suas atividades e segundo
referenciando Tyler (1942)® e Stake (1967)°, isso cria uma estrutura que permite a
coleta de diferentes tipos de informacao que possibilitem verificar a congruéncia das
intencionalidades, apresentar juizos de valor (SCRIVEN,1967) e tomar decisdes face
as alternativas que nos sdo oferecidas (STUFFLEBEAM,1971)". Vianna (1997)
também ressalta o valor da subjetividade atribuida por Scriven em seus trabalhos,
enfatizando que a subjetividade do avaliador deve ser vigorosa a fim de que suas
conclusdes sejam mais relevantes e Uteis.

Em 1930 Ralph Tyler, um educador norte americano preocupado com a
realidade educacional de seu pais, onde o indice de aprovacéo era muito baixo (de
cada 100 criancas que entravam apenas 30 eram aprovadas), pensou em uma
forma diferente que pudesse oferecer ao educador um recurso metodolégico que
caminhasse ao sucesso e nao ao fracasso. Assim, iniciou um movimento proé-
avaliacdo da aprendizagem, em oposicdo aos exames escolares. Também foi o
primeiro que cunhou a expressao: “avaliacdo da aprendizagem escolar” (LUCKESI,
2011a).

Tyler em sua proposta simples, denominada de “ensino por obijetivo”
constroi o primeiro método sistematico de avaliagdo educacional, dando inicio a sua
consolidagcdo como campo tedrico e pratico da educacéo, introduzindo a proposta da
construcdo da aprendizagem, abrindo as portas para a compreensdo do verdadeiro
ato de avaliar no contexto ensino-aprendizagem.

A proposta por objetivos se dava com base em tarefas preestabelecidas

e, no processo de ensinar e aprender, em dados momentos especificos, o educador

" SCRIVEN, M. The methodology of evaluation. Perspectives of Curriculum Evaluation. AERA.

Monograph 1, Rand McNally and Co., Chicago, 1967.

® TYLER, R. W. General Statement on Evaluation. Journal of Educational Research, v. 35, p. 492-

501 .1942.

® STAKE, R .E. The countenance of educational evaluation. Teachers College Record, v. 68, n. 7,

%523 -540. 1967. . . N
STUFFLEBEAM, D. L. The relevance of the CIPP Evaluation Model for Educational Accountability.

Journal of Research and Development in Education, v.5, n.1, p. 19-25. 1971.
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haveria de diagnosticar se a aprendizagem se dera ou ndo. Em caso positivo,
prosseguia-se para nova tarefa ou novo patamar, novo contetido; em caso negativo,
reorientava a aprendizagem (LUCKESI, 2011a).

Silva (2012) refere que Tyler (1978)* ao preocupar-se com a qualidade
do curriculo, investe em estudos sobre avaliagdo educacional imbricando um debate
sobre curriculo e avaliacdo, promovendo a construcdo das bases dessas duas
disciplinas do campo da educacédo. Mas ao enfocar a qualidade do curriculo, visava
a eficiéncia e a eficacia, entendendo-se como a rapidez com que se atingiriam 0s
resultados pretendidos.

O fato de se formularem objetivos comportamentais e verificarem se
foram atingidos ou ndo pelos alunos, tornou o periodo entre 1930 e 1945 como a
Idade Tyleriana. Sua heranca nos dias atuais recai nas avaliagbes em formato de
testes.

Tyler enfocava a avaliagdo como um processo terminal, ou seja,
valorizava o produto em detrimento da realizacdo de juizos de valor durante o
processo ou de intervencdes necessarias para 0 seu aprimoramento. Assim, esses
objetivos deveriam ser “concretos”, observaveis por testes e, dessa forma,
conteudos como atitudinais e cognitivos ndo eram avaliados (SILVA, 2012).

Outras consideracdes relatadas por Silva (2012) sobre Tyler sdo que a
tendenciosidade (subjetividade na hora da escolha dos objetivos mais importantes) e
a centralidade dos objetivos escolhidos facilitavam a inibicdo da criatividade dos
programas, além da néo viabilizacdo de um estudo contextual e aberto em funcéo
das demandas da avaliacao.

Ainda sobre Ralph Tyler, Bloom, Hastings e Madaus (1983) comentam
gue a importancia da definicho cuidadosa dos objetivos educacionais para o
aperfeicoamento dos programas e do ensino é o ponto central de todo o trabalho de
Tyler. Sua énfase se dava na avaliagdo somativa, cujo enfoque era estimar o quanto
0s objetivos tinham sido atingidos ao final de um programa ou de um curso. A sua
abordagem néo exigia a especificidade minuciosa do objetivo e ndo determinava um
repertério bastante detalhado de comportamentos que os alunos pudessem vir a ter.

Com o tempo, houve a necessidade de superar esse tipo de avaliacao e

emergiram esforcos para que as avaliacdes permitissem formular juizos de valor

" TYLER, R. W. Principios basicos de curriculo e ensino. 5 ed. Porto Alegre: Globo, 1978.
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acerca dos objetos de avaliagdo. Os professores passariam a ter papel de “juizes”.
De 1958 a 1972, foi o periodo denominado de Idade do Desenvolvimento (MADAUS;
STUFFLEBEAM, 2000 apud FERNANDES, 2009)*, pois a avaliacdo ampliava muito
seus horizontes e se tornava mais sofisticada, do ponto de vista teérico. Como
caracteristicas desse periodo, a Europa e Estados Unidos (EUA) fizeram
investimentos na avaliacdo de seus curriculos, assim como em relacdo as
aprendizagens dos alunos, visando a certificacdo da qualidade almejada.

Mas foi com Michael Scriven, em 1967, que houve a distingdo do conceito
“avaliagdo somativa” (associada a prestacao de contas, a certificagao e a selegao) e
o conceito de “avaliagdo formativa” (associada ao desenvolvimento, a melhoria das
aprendizagens e a regulacdo dos processos de ensino e aprendizagem) (BLOOM;
HASTINGS; MADAUS, 1983; FERNANDES, 2009).

Conforme Bloom, Hastings e Madaus (1983, p. 67) a respeito das

diferencas entre os dois tipos de avaliacéo, discorrem:

[...] a avaliacdo somativa tem por objetivo uma avaliagcdo muito geral do
grau em gue os objetivos mais amplos foram atingidos durante todo o curso
ou durante alguma parte substancial dele [...] Haveria ainda outros
objetivos, tais como classificar os alunos e transmitir os resultados para pais
e administradores.

E sobre a avaliacéo formativa (1983, p. 67-8):

O principal objetivo [...] € determinar o grau em que o aprendiz dominou
uma determinada tarefa de aprendizagem e detectar a parcela da tarefa que
nao foi dominada [...] ndo consiste em atribuir nota ou um certificado para o
aluno, mas ajudar tanto ao professor como ao aluno a se deter na
aprendizagem especifica necesséaria ao dominio da matéria.

Para os autores, em relacdo a avaliacdo formativa (em um sentido mais
préximo ao significado original de Scriven), o maior mérito desse tipo de avaliacédo
estd na ajuda que ela pode dar ao aluno em relacdo a aprendizagem da matéria e
dos comportamentos. E para os professores, é uma alternativa de mudanca
fundamental, voltada para a obtencao de informag¢des que possam ser utilizadas na
modificacdo do ensino ou na revisdo das informac¢des que acarretem dificuldades

para os alunos.

2 MADAUS, G.; STUFFLEBEAM, D. Program evaluation: a historical overview. In: STUFFLEBEAM,
D.; MADAUS, G.; KELLAGHAN, T. (Eds). Evaluation models: viewpoints on educational and human
services evaluation. 2 ed. Dordrecht: Kluwer, p. 3-18, 2000.
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Percebe-se que mesmo tendo uma modificacdo do olhar da avaliacado
formativa sobre os objetivos atingidos, ainda permanece uma visdo um tanto estreita
da formacao do aluno, enfatizando o “dominio” do contetido, néo tendo relacdo mais
ampla desse conteudo com propdsitos emancipatorios mais complexos (BLOOM;
HASTINGS; MADAUS,1983).

Ressalta-se que, no Brasil, até 1961, a LDB ainda continha um capitulo
sobre os exames escolares e essa terminologia s6 veio a mudar a partir de 1970.
Em 1972, ainda referia-se a “afericao do aproveitamento escolar”. A partir de 1996,
com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo é que se instituiu o termo
avaliacdo (LUCKESI, 2011a).

A avaliacdo como parte integrante da educacao, tem intima relacdo com a
sociedade e a politica, pois ndo € neutra. Sabemos que ela é inerente ao (des)
preparo dos professores, aos interesses das instituicdes de ensino e da sociedade.

Dessa forma, ndo podemos esquecer que a maioria das instituicbes de
nivel superior ainda adotam mecanismos de avaliagdo excludentes, tal como
observamos no ensino tradicional, tornando mais visiveis o realce a hierarquizacao e
a competicao, discriminando e fragilizando os que sabem menos dos que sabem
mais.

De acordo com Saviani (2008), a educacao e a politica sdo inseparaveis e
mantém uma relacdo proximal, pois sdo entendidas como manifestacdes da pratica
social propria da sociedade de classes. A educacéo € subordinada a politica num
grau maior que a politica a ela, sendo um fator historico que deve ser superado.
Observa que o meétodo educacional ou a pedagogia vigente na maioria das
instituicbes revela a opressdo do Estado, pois mantem o individuo a um pensar
mecanizado e dirigido, em nivel superficial.

Um dos problemas fundamentais relacionados a dominacdo e a
exploracdo existentes no nosso dia-a-dia, conforme comenta Apple (1989) e, a
escola, enquanto veiculo dessa reproducdo consiste no fato de que isso nédo é
conscientemente reconhecido pelas pessoas envolvidas. No entendimento de Apple,
a escola € um aparelho de estado e, como tal, o seu papel estd fortemente
relacionado aos problemas centrais de acumulacéo e legitimacdo enfrentados pelo
estado e pelo modo de producédo em geral. Isso tem a ver com o intuito de manter a
hegemonia. Para entender como operam no sistema educativo, o autor descreve

gue isso ocorre através da forma assumida pelo curriculo - maneira como é
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organizado (contetdo e avaliagdo). As tendéncias sob a forma de controle e o
processo de desqualificagdo adentram nas instituicdes de ensino cada vez mais,
como uma forma de controle capitalista. Dessa maneira, a forma como um professor
deve trabalhar, utiizando as questdes ditadas por materiais sistematizados e
fechados, sob a légica das destrezas e da prestacdo de contas, o ritmo no qual um
estudante avanca é individualizado e seu processo e produto sdo baseados em
especificacbes proprias do material utilizado. Portanto, professores e alunos
enfrentam esse controle técnico e de desqualificacdo, ficando reféns do mercado da
educacéo.

Apple (1989) enfatiza a necessidade de uma reforma curricular, adotando
modelos socialistas de curriculos e ensino, que reduzam a divisdo entre concepgao
e execucao e entre trabalho manual e mental.

A construcao tedrica € uma condic8o necessaria para apoiar e orientar as
praticas escolares e, muito particularmente, as que ocorrem em sala de aula.
Através dela poderemos reunir for¢cas para mudar o cotidiano pesado das salas de
aulas, enfrentado por nos e sermos agentes mediadores de um ensino diferente,
capaz de transformar o individuo em alguém mais critico e consciente de sua forca
enquanto cidaddo. No que se refere a avaliacdo e, especialmente a avaliacao
formativa, ha alguns autores que tém discutido o problema da construcéo tedrica
(BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983; BONNIOL; VIAL, 2001; DEMO, 1996;
FERNANDES, 2006, 2007, 2008, 2009; HADJI, 2001; PACHECO, 1998; VIANNA,
1997).

As dificuldades em sistematizarmos as ideias principais sobre as teorias
da avaliacdo, tentar coloca-las de uma maneira cronologica e referenciar os estudos
de alguns especialistas da area se deu pelo motivo de que a avaliacdo, na sua
concepcao histérica, € uma area que parece ser, a primeira vista, um pouco
esquecida ou ndo vista pelos autores. Muitos artigos e livros discorrem sobre as
varias estratégias utilizadas e aplicadas para a pratica de ensino, mas faltam, na
maioria das vezes, o retorno histérico e as bases tedricas para um entendimento
melhor das posicBes tomadas e das tendéncias mais modernas. Vimos que ela
abarca muitos modelos, concepcdes, correntes e especificidades que vao se
remodelando ao longo do tempo e se especializando, até chegar com um olhar
voltado & compreensédo, a formacgéo, a construcdo e a transformacédo. Poucos se

dedicaram e se dedicam a estuda-la. Isso gera questionamentos: como nao pensar
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na avaliacdo, se ela € uma das pecas fundamentais de todo o trabalho educativo do
professor? Qual o propésito da relacdo ensino-aprendizagem, se ndo o
desenvolvimento do aluno e seu progresso? Qual a estratégia que ird me dar retorno
se 0 mensurar/checar/facilitar/mediar da aprendizagem foi segura? Concordando
com Bonniol e Vial (2001), é um trabalho de mdltiplas referéncias. Sabemos que a
avaliacdo escolar é produtiva e que seus modelos também podem ser transferiveis
aos outros setores da pratica social.

Fernandes (2006, 2008, 2009) descreve que tem refletido sobre a
dificuldade em construir uma teoria da avaliacdo formativa, pontuando cinco areas
probleméticas, sendo elas:

Primeiro, devido um numero significativo de disciplinas tais como a
psicologia, sociologia, filosofia e teorias da comunicacdo que interferem na
construcédo de uma teoria da avaliacao formativa, dificultando a integracéo de todos
os contributos de forma real e consistente;

Segundo, a investigagdo neste dominio € relativamente recente,
necessitando de mais tempo para que a teoria se enriqueca e se consolide atraves
da sua interacdo com as realidades educativas. Seria necessario o estabelecimento
de mais investigacdes empiricas, reflexdes e analises;

Terceiro, devido a diversidade de perspectivas sustentadas pelos
investigadores, sendo as de natureza ontologica, epistemoldgica, metodologica e
ideologica. Considera entdo trés posicionamentos: a) os que defendem que a
construcdo tedrica ndo é prioritaria porque a sua relacdo com as praticas sera
sempre muito limitada e porque se pode avaliar bem sem a necessidade de qualquer
teoria; b) os que consideram ser dificil construir uma teoria da avaliagdo nos
dominios da aprendizagem sem uma solida teoria mais geral da avaliagdo em
educacdo; e ¢) 0s que nao aceitam qualquer teoria da avaliacédo, julgando ser mais
uma iniciativa de controle e manipulacéo dos professores e alunos, limitando assim
a sua livre iniciativa, a sua autonomia e o seu espaco de liberdade pedagodgica;

Quarto, a dificuldade em obter convergéncias das perspectivas dos
investigadores francofonos, cuja natureza € mais sociocognitiva, com as dos
investigadores anglo-saxdnicos, de natureza mais sociocultural e ainda com outros
de tradicbes escandinavas e as ibero-americanas e,

Quinto, o fato das politicas educativas investirem mais nas avaliacbes

externas do que nas avaliagdes internas (especificamente as que ocorrem em sala
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de aula) e com isso darem maior énfase a avaliacdo somativa.

Hadji (2001) também comenta sobre as dificuldades enfrentadas para a
implementacdo de uma teoria da avaliagdo formativa, citando trés obstaculos. O
primeiro obstaculo € o sistema de “notas,” que é associado por pais, alunos,
administradores e colegas como uma expressao justa de medida com vistas a
certificagdo. Dessa maneira, o foco € a exceléncia e a selecdo e reforcam
concepcdes de avaliacdo como atividade de triagem cientifica. Para ele, sera
necessaria a mudanca de mentalidade, pois a avaliacdo traduz a mentalidade e a
ideologia dominantes da instituicdo social a qual pertence o professor. Outro
obstaculo é a pobreza de um quadro tedérico que embase a avaliacdo e os saberes
em seus multiplos aspectos, tais como o cognitivo, o afetivo e o social dando suporte
as aprendizagens. No entanto, o autor alerta que esta falta de aporte tedrico nao
deve ser motivo para o imobilismo e que os quadros conceituais existentes ja
permitem orientar de forma atil a acado pedagdgica.

Um terceiro obstaculo, ao qual faz referéncia, é sobre a preguica, 0 medo
e a falta de iniciativa dos professores em inovar. Entdo, € a falta de vontade de
remediar (acdo entre o diagnostico e a remediacdo) e a incapacidade de imaginar
outra forma de avaliar, outros exercicios e outros trabalhos que fazem com que o
professor possa autolimitar-se.

A avaliacdo formativa, nos dias de hoje, tem uma conotacéo diferente da
avaliacdo formativa entendida nos anos 1960 e 1970 do século XX, pois, segundo
Fernandes (2006), ela se da de forma mais complexa. Trata-se de uma avaliacao
interativa, centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada aos processos
de feedback, de regulacdo, de auto avaliacgdo e de auto regulacdo das
aprendizagens.

A avaliacdo formativa do século XX tinha uma visdo mais restritiva,
centrada em objetivos comportamentais, com pouca interacdo e aplicada ap6s um
dado contetido. Ainda esse autor faz uma referéncia a Allal (1986)* que explica que
esse tipo de avaliacdo formativa tem seu enfoque na regulacdo retroativa das
aprendizagens, uma vez que as dificuldades dos alunos ndo sdo detectadas

durante, mas sim apdés, o processo de ensino-aprendizagem.

¥ ALLAL, L. Estratégias de avaliagcdo formativa: concepcdes psicopedagdgicas e modalidades de
aplicacdo. In: ALLAL, L; CARDINET, J; PERRENOUD, P. (ORGS.). A Avaliacdo Formativa num
Ensino Diferenciado. Coimbra: Almedina, 1986, p.175-209.
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Para Fernandes (2009), ha cerca de cem anos, a maioria dos testes ou
exames tinha como caracteristicas treinar os alunos a respeito de um conceito ou
partes dele. Tratava-se de uma concepcdo de aprendizagem marcada pelo
pensamento de psicologos behavioristas. Ainda hoje, em boa parte, o que vemos € a
influéncia da aprendizagem por acumulacdo, tanto na constru¢cdo do curriculo
guanto nas préticas de ensino e avaliacéo.

A partir dos anos 1980, comecga a ter mudancas nas concepg¢des sobre
ensino e avaliagdo, inspiradas no cognitivismo, no construtivismo e no
socioconstrutivismo. Tais concepcgdes referem-se as aprendizagens significativas, ou
seja, aprendizagens com compreensao ou aprendizagens profundas, pois, sao
reflexivas, construidas ativamente pelos alunos e autorreguladas (FERNANDES,
2009). Neste pensamento, conhecer alguma coisa significa conseguir interpreta-la e
relaciona-la com outros conhecimentos ja adquiridos.

Para o mesmo autor acima, p. 35:

[...] A avaliacdo tem de abranger processos complexos de pensamento, tem
de contribuir para motivar os alunos na resolucdo de problemas e para a
valorizacdo dos aspectos de natureza socioafetiva, e tem também de se
centrar mais nas estratégias metacognitivas utilizadas e serem usadas
pelos alunos. Torna-se assim necessério: a) recorrer a tarefas de avaliacao
mais abertas e variadas; b) diversificar as estratégias, as técnicas e 0s
instrumentos empregados na coleta de informacgéo; c) desenvolver uma
avaliacdo que informe tdo claramente quanto possivel acerca do que, em
cada disciplina, todos os estudantes precisam saber e ser capazes de fazer;
e d) analisar de forma deliberada e sistemética a informacdo avaliativa
obtida com os alunos.

De acordo ainda com os estudos de Fernandes (2008), no campo da
avaliacdo e, mais especificamente, no da avaliacdo formativa, existem duas
tradicdes tedricas que subsidiam perspectivas mais abrangentes, integradoras e
dialéticas e que podem nos aclarar sobre as atuais formas de avalicdo dos alunos,
sendo elas a tradicdo francofona e a tradicdo anglo-saxonica, fazendo também
correlacdo com seus autores de influéncia.

Na tradicdo francéfona, a avaliacdo formativa é uma fonte de regulacéo
dos processos de ensino-aprendizagem. A regulacédo é o seu conceito chave assim
COMO 0S pProcessos internos, 0s cognitivos e metacognitivos dos alunos (ou também
chamados de autocontrole, auto avaliacdo, auto regulacédo). Aqui interessa saber
como os alunos aprendem a partir das teorias que se conhecem, para que se utilize

uma avaliagao formativa que os ajude a regular autonomamente a aprendizagem.
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Nesta tradicdo, o feedback ndo tem tanta importancia, pois, outros fatores séo
realcados como a natureza das tarefas e os processos de regulacdo utilizados por
professores e alunos. Nesse sentido, o essencial € compreender 0s processos
cognitivos e metacognitivos dos alunos e dai podermos fazer intervencdes para que
eles regulem suas aprendizagens. Dessa maneira, 0s alunos passam a ser o centro
do aprendizado, com mais autonomia e menos interferéncia possivel por parte dos
professores. Ou seja, 0s professores promovem uma regulacdo interativa, porém
pontual e esporadica permitindo ao aluno se responsabilizar pelas suas préprias
aprendizagens através do desenvolvimento da auto avaliagdo e do conhecimento
das finalidades. E uma perspectiva influenciada pelas teorias sociocogpnitivistas,
orientada para a construcdo de modelos tedricos das aprendizagens. Fernandes
(2008) faz referéncia a alguns influentes como: Bonniol (1989)'; Cardinet (1991)";
Grégoire (1996)° e Perrenoud (1998)".

Perrenoud (1999, p. 89) afirma que a avaliacdo formativa tem uma
regulacao intencional fazendo um olhar para o caminho ja percorrido pelo aluno e o
gue ele ainda tem a percorrer, com vistas a intervir para otimizar os processos de

aprendizagem em curso. Com isso, refere:

[...] levando o professor a observar mais metodicamente os alunos, a
compreender melhor seus funcionamentos, de modo a ajustar de maneira
mais sistematica e individualizada suas intervencfes pedagdgicas e as
situagbes didaticas que propde, tudo isso na expectativa de otimizar as
aprendizagens [...].

Perrenoud (1999) enfatiza que ela modifica o meio, desde que o sujeito
seja capaz de gerir ele proprio seus projetos, seus progressos, suas estratégias
diante das tarefas e obstaculos. Ainda assim, o aluno deve estar estimulado, ou
seja, deve ter um motivo forte para ser desafiado ao ponto de sensibiliza-lo a um
desejo de saber e uma decisdo de aprender. Por isso, aposta em metodologias

ativas, que o colocam em situacdes de confronto, de troca, de interagcéo, de deciséo,

* BONNIOL, J-J. Sur les regulations du fonctionnement cognitif de I'éléve: contribution a une theorie
de I'évaluation formative. In: ATELIER DE RECHERCHE SUR L’EVALUATION DES RESULTATS
SCOLAIRES: motivations et réussite des éléves, Liége. Anais. Strasbourg: Conseil de L'Europe,
1989.

* CARDINET, J. L'Apport sociocognitif & la régulation interactive. In: WEISS, J. L’évaluation:
%robléme de communication. Cousset Fribourg: Delval, 1991, p.199-213.

GREGOIRE, J. Evaluer des apprentissages: les apports de la psychologie cognitive. Bruxelles:
De Boeck, 1996.

" PERRENOUD, P. L’Evaluation des éléves: de la fabrication de I'excellence a la régulation des
apprentissages. Bruxelles: De Boeck, 1998.
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gue os forcem a se explicar, argumentar, expor ideias, planejar ou dividir o trabalho
e obter recursos.

Na tradicdo anglo-saxdnica, o conceito chave é o feedback associado as
multiplas interagfes sociais e culturais que ocorrem nos processos de ensino-
aprendizagem. Aqui a avaliacdo esti atrelada a teoria do curriculo, com maior
controle dos professores e o feedback tem conceito central nesta visdo anglo-
saxonica de avaliacado formativa. Os professores t€ém um maior protagonismo e a
relacdo ensino-aprendizagem se da com um enfoque mais dependente dos alunos
em relacdo aos pensamentos e agcOes dos professores. Portanto, nesta tradicao, a
avaliacdo formativa é referida como um processo determinante na melhoria dos
resultados dos alunos através da utilizacdo de tarefas que interpretam as exigéncias
do curriculo; em outras palavras: os professores assumem o controle das diversas
funcdes. Aléem disso, tem visdo pragmatica inspirada nas teorias socioculturais, com
um esforco a aproximagdo das realidades vividas nas salas de aula e uma
preocupacdo em resolver problemas imediatos e concretos. Tem em bases
empiricas a construcao teérica. Fernandes (2008) refere-se como seus estudiosos
influentes: Black e Wilian (1998, 2006)*; Gardner (2006)*; Gipps (1994, 1999)%;
Gipps e Stobart (2003)*; Shepard (2001)?; Stiggins e Conklin (1992)% e Stiggins
(2004)%.

Calderon e Borges (2013, p. 264), em revisdo bibliografica, explicam as
divisbes de periodos da avaliacdo e afirmam que autores como Penna Firme
(1994)% e Fernandes (2009) trabalham com a proposta de Guba e Lincoln (1989)% e

8 BLACK, P.; WILIAM, D. Assessment and classroom learning. Assessment in Education:

principles, policy & practice, v. 5, n. 1, p.7-74, 1998.

BLACK, P.; WILIAM, D Assessment for learning in the classroom. In: GARDNER, J. Assessment

and learning. London: Sage, 2006, p.9-25.

' GARDNER, J. Assessment and learning. London: Sage, 2006.

2 GIPPS, C. Beyond testing: towards a theory of educational assessment. Londres: Falmer, 1994.
GIPPS, C. Socio-cultural aspects of assessment. Review of Research in Education, v. 24, p. 355-

392, 1999.

% GIPPS, C.; STOBART, G. Alternative assessment. In: KELLAGHAN, T.; STUFFLEBEAM, D.

International handbook of educational evaluation. Dordrecht: Kluwer, 2003, p. 549-576.

*2 SHEPARD, L. The Role of classroom assessment in teaching and learning. In: RICHARDSON, V.

Handbook of research on teaching. 4 ed. New York: Macmillan, 2001, p. 1066- 1101.

% STIGGINS, R.; CONKLIN, N. In teachers’ hands: investigating the practices of classroom

assessment. Albany: State University of New York Press, 1992.
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22-27, 2004.

* PENNA FIRME, T. Avaliacdo: Tendéncias e Tendenciosidades. Ensaio: avaliacdo e politicas
Ublicas em educacéo, Rio de Janeiro, v. 1, n. 2, p. 5-12, 1994.
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Referencial Tedrico 52

destacam que a avaliagdo passou por quatro geracoes:

[...] a primeira € chamada de “mensuragédo”, onde a énfase é para as
medidas e testes. A segunda é a da “descricao”, centrada nos resultados
com relagéo aos objetivos. A terceira é a do “julgamento de valor”, em que
corresponde ao avaliador o papel de juiz. E finalmente a quarta geracdo
chamada de “negociacdo”, onde os parémetros e decisbes sao
determinados e definidos por um processo negociado e interativo com o0s
atores envolvidos na avaliagéo.

Laluna (2007), apoiada em Penna Firme (1994), comenta sobre as
geracdes da avaliagéo e refere que Tyler, Scriven e Crombach s&o precursores das
trés primeiras geracdes da avaliacdo e encontram-se numa matriz tradicional,
priorizando a orientacdo epistemoldgica positivista. Buscam a neutralidade quando
dissociam o conhecimento da pratica, além de ocorrer uma relagcdo quase
inexistente entre educador e educando. E uma avaliacdo que serve a eficiéncia e a
competitividade, quando focaliza o produto e ndo valoriza o contexto isentando-o de
valores. A mesma autora referencia os anos 1990 como a quarta geracdo da
avaliacdo e esta se inclui na matriz construtivista. Tem orientacédo epistemoldgica na
intersubjetividade, cuja realidade € holistica, multipla e divergente. Tem foco no
processo e ha predominio do sujeito sobre o objeto do conhecimento.

Para Laluna (2007), estas duas matrizes epistemologicas nao se excluem,
mas podem se complementar. Com esse olhar, ressalta a construcdo de uma
avaliacdo de matriz democratica, que a partir da construcdo social e dialdgica,
propde participacdo, autonomia, negociacdo, inclusdo, comprometendo-se com a
aprendizagem e formacéo integral, na perspectiva da transformacao.

Calderon e Borges (2013) ainda afirmam que foi com os estudos de Ana
Maria Saul, em sua tese de doutorado defendida em 1985, intitulada “Avaliagao
emancipatoéria: uma proposta democratica para reformulacdo de um curso de pés-
graduacgao,” que contribuiram decisivamente para a constru¢do, no Brasil, de um
novo paradigma para a avaliagdo, a chamada “avaliagdo emancipatoria”. Nesse
momento, ocorre o surgimento de um novo paradigma?’ como reacdo aos
pressupostos tedrico-metodoldgicos e ao autoritarismo dos modelos classicos da

avaliacdo educacional, em particular do curriculo, presentes na literatura e vigentes

2 Adotado pela autora conforme acepc¢éo do termo utilizado por T. S. Kuhn (1982 apud SAUL, 2006):
um conceito abrangente com significado semelhante a visdo de mundo, filosofia ou mesmo ortodoxia
intelectual.



Referencial Tedrico 53

na pratica avaliativa brasileira naquela época. Trata-se de uma proposta de carater
politico-pedagogica, que incorpora uma perspectiva critico-transformadora da
realidade educacional enquanto fundamento e uma pratica democratica enquanto
processo.

Saul (2006) defende que na avaliacdo emancipatoria ocorrem dois
objetivos basicos: o primeiro € uma avaliacdo que esta comprometida com o futuro,
através do autoconhecimento critico da realidade, possibilitando ao individuo
clarificar as alternativas para a revisdo desse real; o segundo consiste em uma
avaliacdo que enfatiza a geracao do poder emancipador, pois 0 homem criando uma
consciéncia critica nesse processo de aprendizagem pode gerir suas acdes nos
contextos em que se situa e de acordo com seus proprios valores, dando voz a sua
historicidade. Portanto, é uma proposta que envolve emancipacdo, decisao
democratica, transformacao e critica educativa.

Vasconcellos (2006) propde assumirmos uma posicado dialética para
propiciar o avanco historico. Essa dialética consiste em reconhecermos o sujeito
concreto, sintese de mdultiplas relacbes, num contexto também concreto cujas
atitudes sao influenciadas pelo meio.

Entdo, para isso, Vasconcellos (2006) realca alguns elementos
necessarios para a mudanca da avaliacdo da aprendizagem, tais como o professor
na condicao de sujeito e ndo de objeto- o professor deve perceber a realidade como
processo e que as relagdes e construgdes humanas se dao no tempo e no espaco;
mudanca de postura; criticidade, totalidade, visdo de processo, trabalho coletivo,
supervisao, ética e estética (uma nova sensibilidade tanto para com o real quanto
para com a propria mudanca). Assim, enfatiza que essa nova “epistemologia da
pratica avaliativa” proposta por ele deve contribuir com um projeto educativo
libertador, cujas formas e elementos sugeridos estdo entrelacados entre si
(totalidade), localizadas no tempo e no espaco (historicidade), apontando possiveis
limites ou incompreensdes (criticidade) e levando em conta seu movimento (visdo de
processo).

Posicionamo-nos favoravelmente ao desenvolvimento de uma pratica
avaliativa na perspectiva da avaliacdo democratica, formativa, emancipadora, critica
e reflexiva.

Este tipo de avaliagdo foi sendo redesenhada ao longo do tempo e

confrontada as concepcdes concorrentes, apontando novas perspectivas para o
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conhecimento da escola e de suas préaticas (REZENDE, 2010).

Grego (2013) tomando as ideias de Tarsila (2010) ao comentar sobre
esse tipo de avaliagcdo, a de orientagdo critica ou transformadora, relata que esta se
insere na estrutura dialética de acdo pratica e reflexdo critica. Neste enfoque, a
autora revela que a avaliacdo é vista como um elemento essencial para o
fortalecimento de uma visdo de democracia, na qual o exercicio da cidadania é
garantido a todos e a cada um dos envolvidos e/ou afetados pela avaliagdo. Ainda
sob esse enfoque, ressalta que ao assumirmos este tipo de avaliagdo, devemos
estar atentos aos aspectos politicos relacionados a ela, pois, como o conhecimento
ndo é neutro, as metodologias, os instrumentos, os contelddos das avaliacdes
também ndo sdo neutros. Dessa forma, devemos desenvolver o olhar para as
pluralidades, para as diversas vozes existentes na sociedade (essas muitas vezes
sé@o das minorias) e reconhecer a expressao das desigualdades sociais, econémicas
e culturais no interior da escola. Muitas vezes, essa linha que separa a pobreza da
rigueza, a periferia do centro, da expressdao de grupos dominantes sobre as
minorias, requer uma “ruptura epistemoldgica” para que nao haja barreiras na
construcdo do conhecimento e possamos defender realmente uma avaliacdo de
carater democratico. Essa ruptura € condizente com a mudanca da
escola/universidade, com o rompimento de praticas avaliativas fragmentadas entre
disciplinas, novas formas de interacao professor-aluno, de organizacédo do espaco e
do trabalho pedagdgico e, novos métodos de ensino.

Com base nesse novo paradigma critico-reflexivo, a universidade, como
instituicdo formativa deve contribuir para a formacao de profissionais cujo perfil de
competéncia possa lhes permitir serem pessoas comprometidas com a integralidade,
a responsabilidade e serem atores ativos e participativos em suas realidades.

Para Hoffmann (2011) avaliar remete a uma ampla acdo do cotidiano
pedagodgico. Assim como 0 seu carater € o da subjetividade, o agir deve se dar com
base na compreensao do outro, valorizando as diferencas individuais, de forma séria
e ética. A esséncia da concepcao formativa esta no envolvimento do professor com
os alunos e na tomada de consciéncia acerca do seu comprometimento com o
progresso deles em termos de aprendizagens. E através da postura mediadora do
professor que o aluno podera enfrentar situacdes cada vez mais complexas e com
maior independéncia, tornando-se autbnomo.

Para a mesma autora, essa relacdo mediadora tem seu fundamento nos
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estudos de Piaget (1995)*® e Vygotsky (1991a;1991b; 1993; 1995)%° que alertam
sobre a importancia de interferéncias mediadoras significativas e desafiadoras para
gue o aluno possa ter oportunidades de desenvolvimento intelectual e moral. O
educador/mediador, nesse processo de avaliacdo mediadora, deve estar atento aos
elementos relevantes para seu trabalho em educacgédo, compreendendo como o
individuo entra em contato com as informag¢6es, como organiza seu pensamento e
como se utiliza dessas informacdes para processar e consolidar novos saberes.

Com isso, ainda faz mencéo a trés principios essenciais para a pratica
avaliativa: o principio dialégico/interpretativo da avaliacdo (convergéncia de
significados, de dialogo, construgdo conjunta de conhecimentos); principio da
reflexdo prospectiva (investigar quem € o aluno, o que pensa, como aprende, ou
seja, fazer uma leitura intencional desse aluno) e o principio da reflexdo-na-acéo
(avaliar como o aluno constréi a propria aprendizagem, ajustando a intervencao
pedagodgica a partir do dialogo, refletindo criticamente sobre o processo em
andamento).

Sobre avaliagdo formativa, Hadji (2001) descreve sua esséncia,
observando que ela é, antes de tudo, informativa, ou seja, que nenhum tipo de
informacédo deve ser excluida para facilitar o processo aos atores (professores e
alunos) sobre os reais efeitos de seus trabalhos. Assim, para o professor, a partir da
informacéo real do seu trabalho pedagodgico, podera regular sua acédo. Para o aluno,
sabera onde anda e podera ser capaz de tomar consciéncia das suas dificuldades,
de reconhecé-las e corrigi-las. A avaliacdo formativa, nesse sentido, permite ao
professor e ao aluno poderem corrigir sua acdo, com o objetivo de obter melhores
efeitos através de uma maior “variabilidade didatica”. O autor descreve o termo
“variabilidade didatica” como sendo flexibilidade, vontade de adaptacéao e ajuste.

Com isso, podemos observar que uma avaliacdo na qual ndo ocorrem
modificacdes das praticas do professor tendo em vista o progresso do aluno, ndo
pode ser chamada de formativa. Essa avaliacdo também visa a um continuo da acéo
pedagdgica, ndo sendo simplesmente uma operacao de controle. Permite, mais uma

vez, ser determinante da acdo educativa, localizando o aluno e dizendo o que ele

8 PIAGET, J. Abstracéo reflexionante: relacdes logico-aritméticas e ordem das relacdes espaciais.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

* VYGOTSKY, L. S. Obras escogidas. Tomo |. Madrid: Visor Distribuciones, 1991a.
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atualmente é (diagnostico) e levando a um ajuste da acao (tanto do professor quanto
do aluno). Como diz Hadji (2001, p. 22, italico do autor):

[...] Ela é uma possibilidade oferecida aos professores que compreenderam
que podiam colocar as constatacdes pelas quais se traduz uma atividade de
avaliagcdo dos alunos, qualquer que seja sua forma, a servico de uma
relacdo de ajuda. E a vontade de ajudar que, em dltima andlise, instala a
atividade avaliativa em um registro formativo.

Segundo Villas Boas (2011), a avaliacdo formativa visa a
aprendizagem do estudante e do professor e ao desenvolvimento da escola. Nesse
contexto, ao estudante requer a aprendizagem em todos os sentidos, inclusive o da
formacdo do cidaddo para que tenha insercdo social critica. Nesse caminho, o
estudante passa a ser corresponsavel pela organizacéo, pelo desenvolvimento e
pela avaliacdo do trabalho, sem perder a responsabilidade do professor e nem a
seriedade e o0 rigor da avaliagdo. Em relagdo ao desenvolvimento da
escola/universidade, cabe aos professores reivindicar condi¢des adequadas de
trabalho, para que possam enfrentar esse tipo de avaliacdo, dada a sua grande
responsabilidade.

Villas Boas (2011) sugere que a avaliacdo formativa para ter
finalidades, ha que se juntarem os instrumentos/procedimentos tradicionais, com a
avaliacdo informal (a que extrapola a sala de aula e ndo conta com instrumentos
prévios) num movimento chamado processo comunicacional, que levara ao
desenvolvimento dos sujeitos, onde teremos varios momentos de relacéo, interacao,
intervencdo e mediacdo entre professor e alunos intencionados a construir
conhecimentos, seja por instrumentos especificos, seja pelo dialogo entre eles.

Em outro trabalho, a mesma autora descreve que a avaliacao formativa
€ denominada de varias maneiras por estudiosos brasileiros, através dos termos
avaliacdo mediadora, emancipatoria, dialdgica, integradora, democratica,
participativa, cidada, entre outros, e que isso reflete a amplitude que a avaliacéao
tem. Ela serve também como uma oportunidade para o professor em obter véarios
dados sobre os alunos como meio de identifica-los, registra-los e usa-los em
beneficio das aprendizagens (VILLAS BOAS, 2012).
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2.2 O portfélio reflexivo

O portfélio tem suas raizes no mundo das artes e sofreu uma migracdo
para a area da educacdo e da formacdo. Tem como concepc¢ao original a ideia de
apresentacao do artista através de suas obras mais caracteristicas, tornando
apreciativo as pessoas de acordo com o0 que o proprio autor julga ser mais
significativo. Apresenta, também, duas caracteristicas importantes que sdo: ser
pessoal, singular e peca Unica, 0 que o torna original; e por outro lado, ter o sentido
de mérito, ou seja, proporciona ao autor revelar-se e dar-se a conhecer (ALARCAO,
2011).

Por Portfélio define-se, segundo Alarcdo (2011, p. 60):

[...] um conjunto coerente de documentacdo refletidamente selecionada,
significativamente comentada e sistematicamente organizada e
contextualizada no tempo, reveladora do percurso profissional.

Para Ambrésio (2013, p. 24), Portfolio define-se

[..] como uma colecdo dos trabalhos realizados pelos estudantes que
permitem acompanhar o seu desenvolvimento por meio de diferentes
formas de andlise, avaliar, executar e apresentar producdes desencadeadas
de acbes de ensino/aprendizagem desenvolvidas num determinado
tempo/espaco.

Torres (2008) e Ambrosio (2013) nos trazem o significado do termo
portfélio. Originalmente, do italiano portafoglio, que significa “recipiente onde se
guardam folhas soltas” e que, atualmente, vem assumindo muitos nomes diferentes
tais como, Porta-folio ou Portafélio, Processo-folio (definicho muito usada pelos
americanos para representar uma selecdo ou o gque realmente se pode destacar
para avaliacdo), Diarios de Bordo, Dossié/ Dossier, Portfotos (fotografias como
principais recursos de suas pesquisas) e Webfélio (portfolio expandido
eletronicamente).

O portfélio € um dos instrumentos que pode ser utilizado na avaliacdo
formativa, como uma alternativa interessante a ser empregada, por se mostrar como
uma ferramenta atual pela qual o aluno tem a possibilidade de dar vasdo a sua
criatividade e construir de modo concreto o material que possibilitara um transito

entre 0 seu universo e a teoria/contetidos em sala de aula.



Referencial Teérico 58

A reflexdo na prética € o alvo principal do portfélio, trazendo o individuo
mais proximo a demonstrar suas habilidades especificas, competéncias e valores,
permitindo também a ele entender melhor a natureza do trabalho que exerce e que
tipo de desenvolvimento esta tarefa possibilitou, além de possibilitar retro informacéao
(feedback) do professor. Mesmo assim, requer um clima apropriado entre
professores e alunos para as interacdes que esta técnica supde (ALVARENGA,
2001; FRACAPANI; FAZIO, 2008; PARANHOS; MENDES, 2010; SEIFFERT, 2001).

Villas Boas (2012, p. 49) também discorre sobre a reflexdo como um dos
principios para a construcéo do portfélio, assim:

[...] Por intermédio da reflexdo, o aluno decide o que incluir, como incluir e,
ao mesmo tempo, analisa suas producdes, tendo a chance de refazé-las
sempre que quiser e for necessario [...] O conceito com o qual se trabalha é
o do progresso, e ndo o do fracasso [...] No inicio do trabalho, cabera ao
professor orientar o uso da reflexdo [...] e incentivar os alunos a usarem-na
sempre, sem medo.

Libaneo (2012) descreve sobre reflexividade, atribuindo dois tipos basicos
e que se opdem: a reflexividade de cunho neoliberal e a reflexividade de cunho
critico. Dentro do campo liberal, o método reflexivo situa-se no ambito do
positivismo, do neopositivismo e ainda, do tecnicismo, cuja tendéncia comum € a
racionalidade instrumental. JA no campo critico, fala-se da reflexividade critica,
critica-reflexiva, comunicativa, hermenéutica, comunitaria. Devemos lembrar que
apesar de opostos, € importante a direcdo de sentido que os professores dardo as
suas praticas, como tomarao as decisfes, quais métodos adotardo e como fazem e
pensam sobre a solucdo para os problemas. A ideia € a de que o professor possa
pensar sua pratica, desenvolvendo a capacidade reflexiva sobre sua prépria pratica.

Assim, em um contexto no qual formar profissional enfermeiro/professor
vem exigindo mudancas conceituais e praticas, 0 processo de avaliacdo da
aprendizagem precisa ser tomado como objeto de reflexdo e, especificamente, o
portfélio reflexivo, para que néo se limite a um mero instrumento formal.

No campo da saude/enfermagem, outros autores desenvolveram estudos
cujo foco é o portfdlio reflexivo. Embora o uso do portfélio remonte a década de 1940
no campo da educacédo, o uso de portfélios reflexivos na educacdo em ciéncias da
saude parece ser um fendmeno relativamente recente. No ensino de enfermagem,

artigos tém-se centrado no desenvolvimento do portfélio como instrumento de
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avaliacdo, pros e contras da sua implementacdo, modelos de portfélios, de avaliacdo
e 0 seu uso para avaliagcdo formativa e somativa (BATISTA et al.,, 2005; TANJI;
SILVA, 2008; SANTOS; MIOTTO, 2010; FORTUNA et al., 2012; SCHERER,;
SCHERER, 2012). Na literatura internacional, observa-se que ha uma tendéncia a
investigacdo sobre mudancas em propostas curriculares associadas ao uso do
portfélio reflexivo como ferramenta de avaliacdo e também de tecnologias no uso do
mesmo, tais como o portfélio eletrénico, criacdo de blogs entre outros (MURPHY et
al., 2011; ROSS; MACLACHLAN; CLELAND, 2009; SKRABAL et al., 2012).

Para Nunes e Moreira (2005), o contexto da educacdo nos moldes
tradicionais de transmissdo do saber ndo d& mais sentido para o desenvolvimento
social e a investigacdo educacional e aponta para um modelo de ensino no qual o
professor seja mediador entre o saber do aluno que, por sua vez, passa de
consumidor passivo a consumidor critico e produtor criativo do seu proprio
conhecimento. Esses autores apostam no uso do portfélio como uma estratégia do
pensamento pedagogico atual, pois permite ao aluno oportunidades para refletir,
diagnosticar as suas dificuldades, auto avaliar o seu desempenho e autorregular a
sua aprendizagem, bem como o desenvolvimento da sua competéncia comunicativa.
Para esses autores, os portfolios podem ainda ser referenciados em trés tipos
fundamentais: de escrita, de aprendizagem e de autorreflexdo, como destacaremos
a seqguir.

O primeiro tem como objetivo atingir a escrita como tarefa criativa que se
exercita criticamente. Aqui faz mencao a textos produzidos para disciplinas diversas,
exercicios de escrita produzidos em aula, composi¢cdes sobre texto literario (ou
outro). Ja o portfélio de aprendizagem centra-se na escrita, porém como estratégia
de aprendizagem e de construcdo de novos significados. Pode conter recortes de
jornais, opinides de leitores, multimidia (videos, musica, trabalhos de producéo
manual), projetos colaborativos e reflexdes sobre o processo de aprendizagem. O
portfélio de autorreflexdo centra-se nos processos de consciencializacao relativos ao
desenvolvimento pessoal e a estruturacdo da identidade. Entdo, para Nunes e
Moreira (2005), um portfolio deve apresentar caracteristicas de abrangéncia,
profundidade e desenvolvimento conceitual.

Klenowski (2010) relata que em estudo de revisdo bibliografica sobre o
uso de portfélios com objetivos avaliativos e de aprendizagem no contexto da

formacéo de professores, levou a identificagdo de seis principios que sustentam esta
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pratica. O primeiro se refere ao ponto central do ensino e o impacto sobre o
desenvolvimento cognitivo e afetivo. O segundo principio esta relacionado com a
natureza de desenvolvimento dos portfélios: a documentacao sobre as ferramentas
do processo € uma caracteristica Unica do uso dos portfélios. O terceiro esta
relacionado as conquistas que podem ser analisadas, valorizadas e as analises das
experiéncias de aprendizagem. O quarto principio € a auto avaliacdo, no qual se
descreve o processo de reflexdo sobre os proprios estilos de aprendizagem e sobre
o desenvolvimento de uma consciéncia metacognitiva através do seu uso. Os
processos de selecdo de trabalhos, as provas e a reflexdo sobre os exemplos
constituem o quinto principio. O sexto principio esta relacionado ao papel do
professor como pessoa que facilita a aprendizagem.

Nesse sentido, o PR permite a avaliacdo de habilidades fisicas,
emocionais e cognitivas e o crescimento no processo de aprendizagem, assim como
a qualidade do pensamento (KLENOWSKI, 2010).

Sa-Chaves (2005) comenta, em seu livro, que o portfolio de matriz
reflexiva consolida-se e expande-se internacionalmente, devido ao processo de
transicdo paradigmatica, passando do paradigma da racionalidade técnica ao
paradigma critico-reflexivo e ecolégico * na formacao de profissionais, considerando
gue esses deverdo apoiar-se em refletir autonomamente e encontrar solucdes para
os problemas com as quais se deparam. Essa construcao do agir autonomamente é
0 ponto central na construcéo da profissionalidade.

Por outro lado, o uso do portfélio pode vir a trazer algumas desvantagens.
Segundo Torres (2008) e Villas Boas (2001) isto pode ocorrer com alunos advindos
de um sistema anterior de ensino (fundamental e médio) que nao privilegia a
criatividade ou a independéncia, ocasionando despreparo ao se deparar com 0
portfélio que demandara ser participante de sua propria aprendizagem. A formacao
dos professores também é desenvolvida, na maioria das vezes, nos moldes
tradicionais, permitindo certa resisténcia ao uso do portfélio (VILLAS BOAS, 2005).

Outro aspecto que pode ocorrer é o portfdlio ser visto, pelos alunos, como

% para um melhor entendimento sobre o paradigma ecolégico, podemos ver também em Alarcéo e
Rua (2005), que referem que o paradigma ecoldgico emerge do paradigma holistico, de inspira¢édo
bronfenbreniana (adaptado e desenvolvido em Portugal), acentuando a rela¢do da pessoa com o seu
habitat, com o0 seu eco (do grego oikos). Entende-se a formacdo como um processo continuo de
apropriacédo pessoal do saber em contextos interativos e portanto aspira-se que a educa¢éo conduza
a um mundo mais humanizado. Aceita-se uma perspectiva holistica, ecolégica. No paradigma
ecoldgico, o todo que é o ser humano é considerado na sua relagdo com o0 seu meio envolvente.
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uma “colecao de trabalhos”, sem o intuito reflexivo. Caberé ao professor ter clareza
e aprofundamento das leituras selecionadas, fazendo reflexdes sobre o material
estudado para que haja discernimento pelos alunos da importancia de determinado
tema e sua reflexividade.

Outro aspecto abordado de forma negativa é a dificuldade na formulagéo
dos objetivos da aprendizagem e a auto avaliacdo, feita pelos alunos, uma vez que
ndo estao habituados a realizar esse tipo de exercicio reflexivo e geralmente estédo
acostumados a receber tudo pronto e a ser avaliados por meio de critérios confusos,
sem serem discutidos com eles (TORRES, 2008; VILLAS BOAS, 2001).

Fernandes e Freitas (2007) também analisam o habito infrequente da auto
avaliacdo dentro das instituicbes de ensino, por ndo fazer parte da cultura escolar
brasileira. Isso ocasiona, muitas vezes, uma atitude que n&o condiz com nossa
preferéncia por formar sujeitos autbnomos, criticos e pode favorecer uma avaliacéo
pautada na métrica e ndo no processo. No entanto, enfatizam que orientar para uma
pratica de auto avaliacdo, faz com que caminhemos rumo a uma avaliacao formativa
e mais condizente com a concepcédo atual de ensino e aprendizagem critica, além do
gue, a auto avaliacdo promove, ainda, a autorreflexdo no aluno e enseja um
diagnostico real de sua situacdo, ou seja, acerca de sua postura, seus medos,
avancos, conquistas e o quanto progrediu.

Outra tendéncia, que pode ocorrer com alguns alunos € a criacdo de
portfolios esteticamente ricos, mas pobres em conteudos, demandando um
constante acompanhamento pelo professor. Isso pode gerar uma sobrecarga de
trabalho ao docente e o engajamento desses alunos em um processo oposto ao que
ele aprendeu sempre. Por outro lado, € mais importante esse ajuste na construcao
do conhecimento do que a sua mera reproducao.

Mudando de posicionamento sobre a apropriacdo do portfélio, ou seja,
passando do aluno para o professor, percebemos haver beneficios semelhantes ao
exercitarem como forma de auto avaliacdo docente, expondo o seu trabalho de
professor e declarando a sua identidade; assim, oportunizam um exercicio de
analise das suas experiéncias dentro e fora da universidade, levando-os a assumir a
responsabilidade pelas escolhas e pelos caminhos percorridos.

O portfélio € percebido como uma estratégia para a formacdo e
desenvolvimento profissional do professor, na medida em que o professor passa a

vivenciar o processo de construcdo do mesmo, pela sua atuagdo enquanto
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profissional que acompanha, passando a ter também uma posi¢édo de destaque e de
centralidade, mas sem subjugar o aluno.

Segundo Alarcéo (2011), refere que S4-Chaves se utiliza desta estratégia
formativa, no contexto da abordagem reflexiva, na formacdo de professores. Ela
utiliza inclusive o termo “portfdlios reflexivos” e atribui uma série de contributos para
eles, a saber:

e Promover o desenvolvimento reflexivo dos participantes, quer no nivel
cognitivo, quer no metacognitivo;

e Estimular o processo de enriquecimento conceitual, através da progressiva
afericdo de critérios de coeréncia, significado e relevancia pessoal;

e Fundamentar os processos de reflexdo para, na, e sobre a agéo, quer na
dimenséo pessoal, quer na profissional;

e Através de feedback entre professor e aluno, garantir o0s mecanismos de
aprofundamento conceitual continuado;

e Estimular a originalidade e criatividade individuais no que se refere aos
processos de intervencao educativa, aos processos de reflexdo sobre elae a
sua explicitacdo, através de varios tipos de narrativa,

e Contribuir para a construcdo personalizada do conhecimento para, em e
sobre a acao, reconhecendo-lhe a natureza dinamica, flexivel, estratégica e
contextual,

e Permitir a regulacdo em tempo habil, de conflitos de etiologia diferenciada, a
fim de garantir a estabilidade dinamica além do desenvolvimento progressivo
da autonomia e da identidade e,

e Facilitar os processos de auto e heteroavaliacéo.

O salto interessante e diferencial que se da com a utilizacdo do portfélio
pelos professores, para seu desenvolvimento profissional, € que 0 mesmo permite a
mudanca de paradigma do professor, ou seja, de possibilitar passar a ver ndo como
produto, mas sim como processo, de uma postura impositiva para uma negociadora,
de uma avaliacdo classificatoria para uma avaliacdo formativa. Pode-se dizer
também que seu propdsito maior seja estimular a reflexdo da pratica através da
escrita, permitindo ao professor uma compreensdao mais fiel e detalhada da
realidade (GOES, 2014).

Portanto, ao fazermos opcdo por um ensino voltado a melhoria das
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aprendizagens, a constru¢do do conhecimento pelo aluno e pelo professor de forma
autbnoma, critica e suficientemente capaz de emancipar-se como cidaddo, adotar o
portfélio reflexivo € uma maneira de pensar esse processo educativo como uma
saida para pedagogias puramente tradicionais, marcadas pela hierarquia pesada e
punitiva da aprendizagem, como se o aluno ndo fosse capaz de construir-se
autonomamente e a se desenvolver. Essa constru¢cao autbnoma nao significa que o
aluno tenha que descobrir todo arcabouco da humanidade a que ele tem direto, por
ele mesmo simplesmente. Sabemos que essa ampliddo de conhecimentos deve ser
mostrada a ele, através da mediagcdo do professor e, para isso, também ha que se
valorizar a hierarquia de saberes existentes entre esses dois sujeitos do processo.
Esse modo novo de vivenciar essa construcdo do conhecimento, sem punicdes e
restricbes severas € o0 que pretendemos ver atraves da formagdo de um profissional
reflexivo, ou seja, aquele profissional que tem um pensar continuo sobre sua pratica

e faz, consequentemente, uma intervencao constante sobre esta.

2.3 O uso do portfolio reflexivo em cursos superiores da area da

saude

Ao buscar a compreenséo das contribuicées que o portfélio reflexivo pode
proporcionar no ensino superior em saude, e em especial na enfermagem, no que se
refere a dindmica do processo ensino-aprendizagem e para o processo avaliativo em
guestao, foi realizado um levantamento bibliogréfico.

Este levantamento teve como tema central: “conhecer o que a literatura
nacional e internacional traz sobre o uso do portfdlio reflexivo em cursos superiores
da area da saude e especificamente da area de enfermagem”. Foram analisados
artigos publicados no periodo de 2003 a 2013 e indexados nas bases de dados
LILACS, Medline /PubMed e Web of Science, em uma busca com 0s seguintes
descritores: educacédo, curriculo, avaliacdo formativa, avaliagcdo, enfermagem,
educacdo superior e seus respectivos termos em inglés: education, graduate,
curriculum, formative evaluation, evaluation, nursing, higher education e o termo
Portfélio como palavra- chave. Foram encontrados 133 artigos e lidos 0s resumos.
Destes, apos a leitura dos resumos, 52 foram selecionados para analise por estarem

diretamente envolvidos com esse estudo.
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Dentre estes, h& artigos que utilizam o portfolio reflexivo como
instrumento de avaliacdo do processo ensino-aprendizagem dos cursos da area da
saude, outros que discorrem sobre o portfélio enquanto tendéncia a mudanca em
propostas curriculares e ainda outros que abordam as tecnologias no uso do
portfolio, através de programas tutoriais a distancia. Os resultados revelaram que a
maior parte dos artigos tinha como foco central o uso do portfolio reflexivo como
instrumento do processo ensino- aprendizagem na formacdo de cursos da area da
saude como medicina, enfermagem, fonoaudiologia, farmacia e odontologia tanto na
graduacdo quanto na pés-graduagdo. A maioria dos artigos encontrados foi na base
de dados Medline/Pubmed.

Nos trabalhos analisados sobre o enfoque de ser um instrumento de
avaliacdo do processo ensino-aprendizagem, varios artigos mostraram as
percepcdes de professores e alunos, as fragilidades e potencialidades desse
método, os beneficios para os alunos e para professores no que concerne a
aprendizagem significativa, centralizacdo do sujeito em sua propria aprendizagem,
sujeito ativo e auto avaliacdo. O feedback (retorno) do professor tambéem foi muito
descrito como uma forma de demonstrar a evolucdo do processo de aprendizagem
do aluno (GOMES et al., 2010; HILL, 2012; KROZETA; MEIER; DANSKI, 2008).

Outro aspecto levantado nos cursos da area da salude € sobre a
necessidade da formac&o de um novo perfil profissional condizente com a realidade
e as necessidades de saude do pais e as questbes da sociedade, apresentando
caracteristicas peculiares como serem flexiveis as mudancas no mundo do trabalho,
a rapidez de informacdes que surgem, as tecnologias da informacdo que estdo a
todo o momento permeando 0s espacos, a escuta e ao acolhimento, a humanizacao
do atendimento e a integralidade do cuidado em saude. O portfdlio reflexivo permite
gue o aluno esteja mais preparado a todas essas exigéncias profissionais, a ter um
olhar e uma percepcéo mais rigorosa sobre a profissdo que esta cursando, podendo
contribuir até mesmo para a definicdo da escolha pelo curso, uma vez que favorece
a reflexdo (CHUN; BAHIA, 2009; GOMES et al., 2010; KROZETA; MEIER; DANSKI,
2008)

Um estudo médico comparou quatro métodos avaliativos: prova teérica,
portfélio, avaliacdo estruturada do atendimento clinico e conceito global (escala 0-
10) em estagio clinico de atencdo primaria em saude. Neste estudo foi considerada

importante a correlacdo de todos os métodos para avaliar os alunos em estagio
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clinico, pois todos podem englobar de forma adequada os niveis de competéncias
esperados em um aluno. Nesse sentido, os autores comentam que 0O termo
competéncia vem passando por varias conotacdes ao longo do tempo, mas que na
atualidade esta associado também ao termo desempenho, representando, entéo,
tanto competéncia quanto desempenho uma sintese de inimeras habilidades
técnicas e humanisticas que os alunos devem possuir para poder melhorar sua
pratica diaria em beneficio dos pacientes. Entdo, sintetizam que competéncia esta
ligada no que o aluno faz em situagfes controladas e, desempenho esta vinculado
as acodes do aluno durante a pratica profissional real. Este estudo enfatizou que o
uso dos varios métodos em conjunto € essencial para que a avaliacdo possa ser
abrangente e ter credibilidade (DOMINGUES et al., 2010).

Outros trabalhos também discorrem sobre a associacdo da formacao com
as competéncias, tanto para estudantes de enfermagem, farmacologia, odontologia
e também no nivel da pés-graduacédo (LEZCANO et al., 2010; SKRABAL et al.,
2012; SPRINGFIELD et al., 2012) fazendo-nos pensar que esses artigos trazem
como pano de fundo a pedagogia das competéncias e o aprender a aprender, a
formacdo centrada no aluno, no professor como facilitador e foco nos métodos
ativos. Contudo, nado identificamos um referencial tedrico condizente com uma
pedagogia de cunho realmente critica, emancipatéria e transformadora.

Sobre o uso do portfélio reflexivo como tendéncia as mudancas
curriculares, encontramos um numero reduzido de artigos. Os trabalhos enfocavam
mais sobre as atuais necessidades profissionais e a implantacdo de novas
metodologias em seus curriculos, com abordagem socioconstrutivista da educacao
dando énfase a aprendizagem cognitiva e as competéncias mais complexas, ao
invés de focar no conhecimento e habilidades praticas ensinadas na aprendizagem
tradicional (SILVA; SA-CHAVES, 2008).

Outro ponto que foi citado é a importancia da observacdo sobre varios
determinantes para mudanca curricular, sendo um deles o curriculo oculto, para o
sucesso curricular. O curriculo oculto inclui 0 ndo escrito, valores transmitidos
através das atividades do dia-a-dia, que as vezes ofuscam o curriculo formal. Um
outro determinante € o portfélio educacional que podera dar valor a uma condicao de
tempo onde o aluno consiga fazer reflexdes e promover habilidades; a inclusdo da
medicina baseada em evidéncias € outro determinante citado para tal sucesso
(NOTHNAGLE et al., 2010).



Referencial Teérico 66

Em relacéo as tecnologias digitais no uso do portfdlio reflexivo, os artigos
trouxeram que os e-portfélios se constituem em um conjunto de producdes
consideradas mais significativas pelos préprios alunos, permanecendo um dialogo
bifasico entre professores e alunos, permitindo avancos na construgcdo do
conhecimento, além de implicar em comportamento ativo. Dessa forma, ao realizar o
carater dialégico do aluno consigo préprio, com o conhecimento e com o professor, o
portfélio representa uma forma de sistematizar o pensamento, suas aprendizagens e
a capacidade critica

Os artigos encontrados ressaltam esses processos, na medida em que as
faculdades e cursos de graduacdo e poés-graduacdo sentiam a necessidade de
investir em uma pedagogia de carater reflexivo. A literatura ndo forneceu muitas
orientacbes para o0 sucesso do portfélio eletrbnico, apesar de ser considerado
tendéncia e-learning (KARDOS et al., 2009; PINCOMBE et al., 2010).

Dessa forma, os estudos nos trouxeram informacdes relevantes para
discussao da aplicabilidade do portfolio reflexivo no ensino superior em saude, em
nivel nacional e internacional, pois, por meio dos varios olhares e percepc¢des sobre
essa estratégia avaliativa, compreendemos ter mais pontos positivos do que
negativos quanto a sua finalidade. E justo que todo curso que o utilize tenha um
Projeto Politico Pedagdgico condizente com esse tipo de avaliagcdo, que é
processual e continua, para que nao figuemos no achismo de que sO basta fazer
diferente. E necessario também o engajamento de professores e alunos nessa
condicdo para que se alcance o desejado. Contudo, os artigos deram mais énfase
ao portfélio como instrumento de pedagogias engajadas ao mundo do trabalho, do
aprender a aprender, da aprendizagem significativa, das competéncias, mostrando
de certa forma um sucesso em sua aplicacdo. Todavia, notamos que faltam mais
estudos aprofundados sobre o uso do portfélio relacionados a outros tipos de
pedagogias, como as criticas, no sentido de se adotarem talvez rumos diferentes
com resultados mais condizentes com uma educac¢do de cunho emancipatoria.
Assim, nessa revisdo, 0s artigos nos trouxeram resultados parciais em relacdo ao
posicionamento que adotamos como condizente a um profissional critico da area da

salde.
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3 PERCURSO METODOLOGICO
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3.1 Caracterizacao geral do estudo

Trata-se de uma pesquisa qualitativa que, segundo Minayo (2004),
trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracées, além da exploracdo da
subjetividade.

A pesquisa qualitativa visa abordar o mundo, ndo em contextos
especializados de pesquisa, entendendo e descrevendo os fendmenos sociais,
através da analise das experiéncias de individuos ou grupos, pelas suas histérias
biograficas ou das suas praticas cotidianas ou profissionais. Além disso, pode
examinar as interacdes e comunicacfes que estejam se desenvolvendo, através da
observacdo e do registro de praticas de interacdo e comunicacdo, bem como na
analise desse material. Esse tipo de pesquisa investiga também documentos (textos,
imagens, filmes ou musica) ou tracos semelhantes de experiéncias ou interacdes
(FLICK, 2009).

Em pesquisa qualitativa é importante também atentarmos para a
objetivacdo, que, segundo Minayo (2014) é uma parte do processo de investigacao
gue reconhece a complexidade do objeto das ciéncias sociais, teoriza, revé
criticamente o conhecimento acumulado sobre o tema, estabelece conceitos e
categorias, usando técnicas adequadas e realizando analises ao mesmo tempo
especificas e contextualizadas.

A pesquisa qualitativa motiva seus pesquisadores por inimeras razdes, e
uma delas € dar sentido as suas experiéncias com o potencial para a reflexao,
tornando-os membros do que se estd estudando, como uma parte importante do
processo de pesquisa (FLICK, 2009).

Alguns pontos séo explicitados por Poupart et al. (2010) sobre a pesquisa
gualitativa, em seus diversos aspectos. Por ser caracterizada pela flexibilidade de
adaptacdo durante seu desenvolvimento, este tipo de pesquisa permite uma
construcdo progressiva do proprio objeto de investigacdo, além do fato de permitir
estudar objetos complexos, como as instituicdes sociais, 0s grupos estaveis, objetos
ocultos e dificeis de apreender. Outro aspecto abordado refere-se a sua capacidade
de englobar dados heterogéneos, ou seja, de combinar diferentes técnicas de coleta
dos dados. Este tipo de pesquisa permite ainda explorar “fatos inconvenientes” ou

‘casos negativos”, valorizando a criatividade e a solugdo de problemas tedricos
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propostos pelos fatos inconvenientes. Isto quer dizer, permitir ao pesquisador
descrever em profundidade véarios aspectos importantes da vida social concernentes
a cultura e a experiéncia vivida e ainda do ponto de vista do interior, por meio da

valorizagao da exploracédo indutiva.

3.2 Local do estudo

Este estudo foi realizado no estado de S&o Paulo, na Escola de
Enfermagem de Ribeirdo Preto da Universidade de S&o Paulo (EERP/USP) -
Instituicdo Puablica de Ensino Superior com cursos de Graduagdo em Enfermagem.

Essa Instituicdo foi fundada por meio da Lei Estadual 1.467, de 26 de
dezembro de 1951. Ao longo dos anos, o ensino de graduagcdo em enfermagem
dessa instituicdo passou por diferentes etapas, no que se refere ao numero de
vagas e projeto politico pedagogico. Atualmente, mantém dois cursos de graduacao:
Bacharelado em Enfermagem (80 vagas, periodo integral, 4 anos) e Bacharelado e
Licenciatura em Enfermagem (50 vagas, 5 anos), este ultimo implantado em 2006.

Especificamente sobre o Curso de Bacharelado e Licenciatura em
Enfermagem, implantado em 2006, o ingresso se da por meio da aprovagao no
exame vestibular FUVEST, sendo oferecidas 50 vagas. O curso tem duracdo de
cinco anos, com aulas no periodo vespertino-noturno (14-23h), com carga horaria
total de 4.755 horas (USP, 2014).

Esse curso possui um Projeto Politico Pedagoégico (PPP) fundamentado
nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdo em Enfermagem
(Parecer CNE/CES 1.133/2001), nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores de Educacdo Basica, em Nivel Superior, Curso de
Licenciatura, Graduacéo Plena (CNE/CP 001/2002), no Programa de Formacéo de
Professores da USP (2004), na Deliberacdo 111/2012 que fixa diretrizes
complementares para a formacdo de docentes nos cursos de Licenciatura, no
Decreto n° 5626/2005 que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais e nas
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos estabelecidas pela
Resolucdo 1/2012 do Conselho Nacional de Educacéo (USP, 2014).

Com isso, o perfil profissional a ser formado consiste em:

Enfermeiro licenciado com formagdo para atuar como professor na
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educacgdo profissional em enfermagem e para desenvolver acbes de
promocao da saude na educacao basica. Com formacao para desenvolver e
gerenciar o processo do cuidado de enfermagem, individual e coletivo, na
perspectiva da integralidade, do raciocinio clinico e epidemioldgico, nos
diferentes contextos de pratica profissional, em consonancia com a
realidade social e de saude. Capaz de atuar com senso de responsabilidade
social, politica e ética, envolvido na formacgéao de profissionais de saude e na
producao e utilizagdo de conhecimento cientifico (USP, 2014, p. 26-7).

Esse PPP estd embasado em referenciais tedricos, a saber: Atencao
Primaria a Saulde; Processo Saude-Doenca; Processo de Trabalho; Cuidado de
Enfermagem e Formacdo de Professores e, por temas transversais, como a ética,
trabalho em equipe e humanizagéo (USP, 2014).

Essa proposta pedagdgica fundamenta-se no desenvolvimento de
competéncias em educacdo e saude para a formacdo do enfermeiro licenciado,
promovendo oportunidades de aprendizado significativo desde o primeiro ano do
Curso; além disso, utiliza-se de metodologias ativas para estimular a aprendizagem
significativa, a autonomia e a participagdo ativa dos estudantes em seu proprio
processo de aprendizado; em relagdo as estratégias de ensino utilizadas, destacam-
se 0 uso de inovacdes tecnoldgicas, simulacéo, ciclo pedagogico, portfélios, estudos
de caso, entre outras (USP, 2014).

No tocante ao que o curso oferece, destaca-se, em relacédo a educacao, o
favorecimento do estudante ao desenvolvimento de atributos (conhecimentos,
habilidades e atitudes) para a docéncia nos cenarios da escola de educacédo basica
— voltada para a promocdo em saude — e da educacao profissional em enfermagem,
envolvendo dimensdes técnico-cientificas, politicas, gerenciais, pedagdgicas e
relacionais para compreensdo e atuacdo nesses contextos; ja para a formacdo do
enfermeiro, 0 curso proporciona ao estudante oportunidades de aprendizagem
trabalhando a formacao do (a) enfermeiro (a) na area de competéncia do cuidado
integral as necessidades individuais e coletivas segundo os principios da Atencao
Primaria a Saude (APS), contemplando as subéareas: cuidado integral as
necessidades individuais nas distintas fases do ciclo de vida, cuidado integral as
necessidades coletivas e organizacao e gestédo do cuidado integral e dos servicos de
saude (USP, 2014).

Sobre a avaliacdo do ensino de graduacdo desse curso em questao, o

PPP refere que:

A finalidade do processo de avaliacdo € o acompanhamento do estudante
com vistas a formacao de enfermeiros professores com competéncia, para
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atuar em diferentes niveis de atencdo a saude, contribuindo para a
qualificacdo do modelo assistencial e de formacéo de recursos humanos em
saude no pais (USP, 2014, p. 57-8)

Assim, em diferentes disciplinas do curso, utiliza-se estratégia que
desenvolve o trabalho em contextos reais, com pequenos grupos de alunos (10 a
14), por meio de ciclos pedagdgicos, nos quais o aprendizado se constitui em
algumas etapas: Imersdo na realidade - o aluno é inserido no cenario de prética
profissional, correlacionando experiéncias e conhecimentos prévios; Sintese
Proviséria - em grupo, os alunos fazem a leitura e discussbes reflexivas dos
problemas observados no cenério de préatica profissional, por meio de seus relatos
escritos, emergindo uma questdo de busca norteadora do grupo; Busca de
Informacdes/Conhecimento - individualmente, os alunos fazem buscas em fontes
cientificas variadas e confiaveis, que subsidiem a resposta a questdo de
aprendizagem; Nova Sintese - em grupo, é feita reflexdo sobre
informacdes/conhecimentos trazidos pelos estudantes, com a intencdo de
compreender os problemas identificados e reconstruir a pratica profissional; e por fim
a Avaliacao, sendo essa realizada ao final de cada atividade, com a auto avaliacéo,
avaliacdo do grupo e avaliacdo do professor/facilitador. Cada etapa vivenciada pelo
aluno é escrita em portfolio reflexivo individual, instrumento capaz de articular o que
o aluno aprendeu, fazendo a interface com outras disciplinas e com conceitos
tedricos aprendidos, além de desenvolver a escrita, com a producdo de textos, de

sintese, de reflexdo, de avaliacdo e auto avaliacao (USP, 2014).

3.3 Participantes da pesquisa

Os participantes da pesquisa foram os professores e os alunos do curso
de Bacharelado e Licenciatura em Enfermagem da instituicdo em estudo.

Como critérios de inclusdo foram participantes aqueles que sao
professores do curso de Bacharelado e Licenciatura em Enfermagem, com
graduacdo ou ndo em enfermagem e que utilizavam o portfélio reflexivo em suas
disciplinas. Foram participantes da pesquisa também os alunos do Curso de
Bacharelado e Licenciatura em Enfermagem, do dultimo periodo, que fizeram
disciplinas cujas avaliagbes formativas envolveram o portfélio reflexivo. Isso se

justifica tendo em vista as experiéncias ja acumuladas com o uso desse instrumento.
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3.4 A coleta de dados: grupos focais

Para compreender as vivéncias e perspectivas de professores e alunos
acerca do portfélio reflexivo, foi utilizado como recurso de coleta de dados o Grupo
Focal que é a entrevista de um grupo, detentor de uma visdo consensual,
interagindo com o pesquisador ou “moderador” a fim de que apresentem
experiéncias ou perspectivas variadas o bastante para que ocorra o debate ou
diferenca de opinido (BARBOUR, 2009).

O trabalho com Grupo Focal permite compreender processos de
construcdo da realidade por determinados grupos sociais, entender praticas
cotidianas, acoes e reacdes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes. Constitui-
se em importante técnica para o conhecimento das representacdes, percepcoes,
crencas, habitos, valores, restricbes, preconceitos, linguagens e simbologias
prevalentes no trato de uma dada questéao por pessoas que partilham tracos comuns
e relevantes para o estudo do problema em foco (BARBOUR, 2009).

Grupos focais sao fundamentalmente uma forma de ouvir as pessoas e
aprender com elas. A motivacdo essencial da equipe de pesquisa deve ser um
desejo de ouvir e aprender com o0s participantes. Além disso, 0 processo
comunicacional ocorre de trés formas: os membros da pesquisa decidem o que
precisam ouvir dos participantes; os grupos focais criam uma conversacao entre 0s
participantes acerca dos tépicos escolhidos pelos pesquisadores e os membros da
pesquisa resumem o que eles aprenderam com os participantes (MORGAN, 1997).

E necessario decidir quais topicos ouvir e focar na discussdo para o que
se quer aproveitar e aprender. O pesquisador deve atentar para ndo ser muito
controlador, pois cada grupo tem sua dinamica (MORGAN, 1997).

Cabe ainda ressaltar que essa técnica permite, por meio de um féorum de
discussdo, a construcdo de um conhecimento coletivo, de um grupo (RESSEL,;
GUALDA; GONZALES, 2002).

Conforme orienta Gatti (2005) e Barbour (2009), os grupos devem ser
compostos de 6 a 12 participantes, mas para Morgan (1997) esse numero deve ser
de 6 a 8 participantes, para que as questdes possam ser abordadas em maior
profundidade e para que ocorra a interagdo grupal, pois, em grupos maiores corre-se

0 risco de limitar a participacdo dos membros e a troca de ideias.
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Além disso, a selecdo dos participantes deve ser criteriosa e a mais
especifica possivel, pois pessoas muito diferentes podem influenciar a discusséo
inibindo-a ou constrangendo-a. Com isso, a amostra deve ser intencional e
determinada pelo objetivo do estudo em grupo 0 mais homogéneo possivel
(RESSEL; GUALDA; GONZALES, 2002). Ainda, para essas autoras, apoiadas em
outros referenciais, comentam que o numero de encontros deve ser o quanto for
preciso, para esclarecer e discutir questbes, e salientam que nao devem ser
colocadas muitas questdes na mesma sessdo, podendo dispersar ou cansar O
grupo.

A autora deste estudo fez junto ao grupo de pesquisa no qual participa,
estudos e simulacdes de grupo focal como forma de preparo para a utilizacdo dessa
técnica.

Para a selecdo dos membros do grupo foi feita consulta online ao sistema
de Graduacéao Jupiter Web, presente na pagina de acesso da Instituicdo — Escola de
Enfermagem, para visualizar as disciplinas, seus programas e métodos de
avaliacdo. A partir dai, fizemos o contato com as coordenadoras das disciplinas, que
informaram utilizar portfélio reflexivo, solicitando a lista de docentes das mesmas. De
posse desta lista, foi feito contato pessoal com cada docente, convidando-as a
participarem deste estudo por meio do grupo focal que foi agendado conforme
possibilidades dessas participantes.

Em relacdo aos alunos, foram selecionados os do ultimo ano (9° e 10°
semestres), ou seja, do 5° ano, que ja cursaram as disciplinas que tiveram como um
dos instrumentos de avaliacdo o portfélio. Foram convidados (convite realizado na
sala de aula para todos e com lista de contato) e os que se manifestaram
interessados foram contatados para a realizacdo do grupo focal. Cabe destacar que
a turma do 5° ano, de modo geral, contava com 50 alunos e, conforme o nimero de
interessados, pudemos realizar mais de um grupo focal. A intencéo foi ampliar as
possibilidades de aproximacédo as vivéncias dos sujeitos que efetivamente faziam
portfélio reflexivo.

E importante ressaltar que tivemos muitas dificuldades para obter a
presenca dos alunos para os grupos focais, uma vez que faziamos os convites,
combinavamos e ao final, no dia do encontro, desmarcavam com frequéncia e néo
obtinhamos assim o nimero adequado de sujeitos. Entdo, fizemos varios convites

nas salas de aulas e também por via e-mail, na tentativa de formar o grupo. Esse
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procedimento durou cerca de trés meses, sem conseguirmos éxito. A alternativa
viavel foi, apos convida-los na sala de aula, pedirmos para que 0S mesmos
permanecessem na sala apés a aula assistida, o que nos fez conseguir um nimero
adequado de alunos para o primeiro encontro.

O primeiro encontro de grupo focal contou com a participacdo de oito
alunos que, no momento do convite, estavam cursando a Disciplina de Organizacao
e Gestdo em Saude e Enfermagem na Atencéo Hospitalar Il. A reunido ocorreu em
uma sala de aula da EERP/USP. Foi utilizado recurso de gravacdo em audio apés
consentimento dos alunos e teve duracdo de 41 minutos. Pela dificuldade na
formacédo dos grupos, nesse dia a condugdo do encontro ocorreu apenas com a
pesquisadora, ndo tendo a presenca de um observador.

Para a realizagcédo do segundo grupo focal, precisamos fazer o convite em
local fora da EERP/USP, ou seja, em uma escola técnica, cenario de estagio da
disciplina de Estagio Curricular em Educacéo Profissional em Enfermagem.

Assim, tivemos que solicitar a permisséo da Diretora dessa escola para
utilizar uma sala de aula para realizar o encontro, como também para a docente
responsavel por eles no estagio para que deixasse 0s mesmos participarem.

Dessa maneira, convidamos os alunos ali presentes a participarem. O
segundo encontro ocorreu entdo uma semana ap0s 0 convite. Teve a participacao
de nove alunos, ou seja, todos que faziam estagio naquele momento.

Nesse dia, como conseguimos agendar com antecedéncia o dia, 0
encontro contou com a participacdo de um observador (auxiliar de pesquisa) aluno
de poés-graduacdo da EERP/USP (doutorando) com experiéncia em grupo focal.
Esse membro realizou os registros das interacbes dos alunos e nao interferiu no
processo grupal.

Os alunos se mostraram também receptivos ao tema e dispostos ao
didlogo. A entrevista durou cerca de 60 minutos e contou com oito alunas e um
aluno. Foi utilizado recurso de gravacdo em audio apés consentimento dos mesmos.

Conforme orienta Gatti (2005), apOs a reunido, o observador e eu fizemos
uma conversa sobre os eventos da reunido grupal, destacando o que mais marcou
nas falas de modo geral, além de terem sido observados trejeitos e o ndo verbal dos
alunos em alguns momentos.

Os dois encontros de grupos focais ocorreram no més de setembro de
2017.
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O terceiro grupo focal aconteceu com o0s sujeitos professores da
EERP/USP que utilizavam o Portfolio Reflexivo em suas disciplinas. O convite foi
realizado pessoalmente e individualmente para cada professora. Ndo obtivemos
dificuldades para a formagdo do grupo focal delas, mesmo sendo em final de
semestre de ano letivo. A entrevista ocorreu no més de dezembro de 2017 e contou
com a participacdo de cinco professoras. O local foi reservado em uma sala de aula
da EERP/USP e com hora marcada. Foi utilizado o recurso de gravacao de audio
apos o consentimento das professoras. Nesse encontro participou também um
auxiliar de pesquisa (observador), aluno de doutorado com experiéncia em grupo
focal. Esse membro fez anotacdes relativas ao nao verbal das professoras e alguns
pontos que discutimos posteriormente, ao final da entrevista grupal. A entrevista teve
duracéo de 1 hora e 21 minutos.

As entrevistas de grupo focal foram transcritas sendo substituidos os
nomes reais dos participantes por nomes ficticios para preservar o anonimato.

Em relacdo a saturacdo amostral, Fontanella, Ricas e Turato (2008)
descrevem que o fechamento amostral é operacionalmente definido como a
suspensao da inclusdo de novos participantes quando os dados obtidos passam a
apresentar, na avaliagcdo do pesquisador, certa redundancia ou repeticdo, ndo sendo
considerado relevante persistir na coleta de dados.

Para esses autores, o ponto de saturacdo da amostra depende
indiretamente do referencial teérico usado pelo pesquisador e do recorte do objeto e
diretamente dos objetivos da pesquisa; da intensidade a ser explorada e da
homogeneidade da populacdo estudada. No entanto, por ser uma ferramenta
influenciada por fendbmenos cognitivos e afetivos entre pesquisador e pesquisados,
na pratica da pesquisa qualitativa o encontro desse ponto de saturacao esta sujeito
a imprecisfes. Porém é necessario fazer mencdo ao conjunto de fatores que
possam ter contribuido para o ponto de saturacdo amostral, mantendo-se o rigor e a
transparéncia da pesquisa qualitativa.

Ainda sobre saturacdo de amostra em pesquisas qualitativas, Minayo
(2017) explica que as amostras ndo devem ser pensadas por quantidade e nem
precisam ser sistematicas, mas a sua construcao precisa envolver uma série de
decisdes nao sobre o numero de individuos, mas sobre a abrangéncia dos atores
sociais, a selecao dos participantes e a condicdo dessa selegéo; esses elementos

precisam ficar claros na metodologia, pois interferem na qualidade da investigacao.
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Minayo (2017) apoiada em outros autores refere que o termo saturagdo € improprio
por ndo haver um ponto de corte nem a priori e nem para finalizagdo do trabalho;
além disso, observa que devemos trazer muito mais a valorizacao dos significados,
a perspectiva dos sujeitos, das relacdes que estdo presentes e as interconexdes
entre os atores e os fatos.

Dessa forma, Minayo (2017) ressalta que nao existe um ponto de
saturacao a priori definido e que o pesquisador deve ter bem claro a certeza de que,
mesmo provisoriamente, encontrou a légica interna do seu objeto de estudo.

Portanto, de acordo com a literatura sobre saturacdo de amostragem,
realizamos dois grupos focais com alunos e um com professores e o “ponto de
saturagdo” ocorreu no momento em que as falas desses sujeitos nao traziam mais
acréscimos aos objetivos da pesquisa e as questdes problematizadas desse

trabalho.

3.5 Analise dos dados dos grupos focais

A analise dos dados foi fundamentada por Bardin (2016) para a analise
tematica. A andlise tematica tem como fundamento a andlise de conteudo, que
segundo Bardin (2016) € um conjunto de técnicas de analise das comunicac¢des, ou
seja, uma andlise dos significados, embora possa ser também uma analise dos
significantes (analise lexical, analise dos procedimentos).

Para Bardin (2016), o “tema” é caracteristica da analise de contetdo. E a
unidade de significacdo de um texto analisado segundo certos critérios relativos a
teoria servindo de guia a leitura. Dessa maneira, a analise tematica consiste em
descobrir os nucleos de sentido que frequentemente aparecem no texto, podendo
significar alguma coisa para o objetivo escolhido.

Na analise de conteudo desenvolvem-se trés fases cronoldgicas: a pré-
analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo (BARDIN, 2016).

Na pré-analise, que € a primeira fase, foi realizada a “leitura flutuante”,
gue consiste em estabelecer contato com os documentos e conhecer o texto,
procurando por impressdes e orientacdes. Dessa maneira, foram realizadas varias
leituras das transcri¢cdes das entrevistas de grupo focal, buscando apreender de uma

maneira geral as ideias principais e os significados gerais, a partir da regra da
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exaustividade (BARDIN, 2016).

Na segunda fase, foi realizada uma exploracdo do material, selecionando-
se as unidades de andlise. Foram reconstruidos os recortes das falas dos sujeitos
de acordo com os objetivos da investigacdo. Dessa forma, foi possivel fazer a
identificacdo de unidades comparaveis de categorizacao, visando a analise tematica
e a modalidade de codificacao para os registros dos dados (BARDIN, 2016).

A terceira fase compreende o tratamento dos resultados obtidos, a
inferéncia e a interpretacdo dos dados coletados. Entende-se por inferéncia o
procedimento intermediario entre a primeira etapa da andlise, que é a descricdo (a
enumeracdo das caracteristicas do texto, resumida apos tratamento) e a Ultima fase,
gue é a interpretacdo. Assim, permite a passagem explicita e controlada, de uma a
outra (BARDIN, 2016).

A inferéncia (ou deducdo légica) pode responder a dois tipos de
problemas: o que levou a determinado enunciado? E quais as consequéncias que
determinado enunciado vai provavelmente provocar? Nesta fase foi realizada a
categorizacdo que corresponde a unidades de registro, sob um titulo genérico em
razdo das caracteristicas comuns destes elementos. Posteriormente, foram
reagrupados conforme a pertinéncia e género (analogia) das unidades de analise
anteriormente identificadas (BARDIN, 2016).

A andlise final dos dados coletados foi realizada a partir da sistematizacao
dos mesmos, considerando as questbes problematizadoras, o contexto e 0
referencial tedrico da pesquisa. Foram configuradas as seguintes categorias
tematicas:

e Das potencialidades declaradas pelos alunos ao predominio da dimensao
instrumental na formacao.

e O aluno aprendendo a acompanhar sua prépria aprendizagem.

e Das fragilidades e resisténcias ao portfélio apresentadas pelos alunos ao
trabalho docente em perspectiva produtivista e aos limites da formacao
pedagogica.

e A avaliacdo formativa e o portfolio reflexivo: caminhos que se cruzam?

e O portfélio reflexivo na vivéncia de professores da licenciatura em
enfermagem: sentimentos despertados e conhecimentos ampliados na

abertura para o “novo”.
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e Demandas do Portfélio Reflexivo e o contexto do trabalho docente

universitario: na contramao dos processos formativos?

3.6 Analise documental

Utilizamos o acesso online ao Sistema de Graduacao Jupiter Web para a
analise do Projeto Politico Pedagdgico do curso de Bacharelado e Licenciatura em
Enfermagem da EERP/USP e foram sendo feitas interligagcbes com os repertdrios
dos sujeitos nos grupos focais. Entendemos que foi importante, na medida em que
pode nos propor condicbes para analisarmos 0s conceitos e percep¢cdes dos
participantes da pesquisa, no que refere a ensinar, aprender e avaliar na
universidade.

A analise documental possui uma seérie de vantagens, dentre elas, ser
uma fonte valiosa de informacbes na medida em que fornece dados
contextualizados, ou ainda, poderd desvelar aspectos novos de um tema ou
problema. Permite destacar que os documentos constituem fonte estavel e rica, pois
podem ser consultadas varias vezes e inclusive servir de base a diferentes estudos,
0 que da mais estabilidade aos resultados obtidos. Incluem desde leis e
regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais,
autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio e
televis&o até livros, estatisticas e arquivos escolares (LUDKE; ANDRE, 2013).

Gil (2010) destaca que fonte documental se refere, geralmente, ao
material interno a organizacdo e que a modalidade mais comum, € a constituida por
texto escrito em papel. Contudo, incluem-se também os documentos eletrénicos, sob
0s mais diversos formatos.

O termo documento tem o conceito de ser amplo, pois pode ser
constituido por qualquer objeto capaz de comprovar algum fato ou acontecimento
(GIL, 2010). Para esse autor, os mais utilizados nas pesquisas sdo: documentos
institucionais, mantidos em empresas, Orgados publicos e outras organizacles;
documentos pessoais, como cartas e diarios; material elaborado para fins de
divulgacdo, como folders, catalogos e convites; documentos juridicos, como
certiddes, escrituras, testamentos e inventarios; documentos iconograficos, como

fotografias, quadros e imagens e registros estatisticos.
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Marconi e Lakatos (2013) descrevem que a fonte de coleta de dados da
pesquisa documental - os documentos sdo chamados de “fontes primarias” e estas
podem ser recolhidas no momento em que o fato ou fendmeno ocorre, ou depois.
Dessa maneira, existem trés modalidades: fontes escritas ou nao; fontes primarias
ou secundarias; contemporédneas ou retrospectivas. Esclarecem que dados
secundarios, obtidos de livros, revistas, teses, publicacbes avulsas e jornais cuja
autoria € conhecida, ndo podem ser confundidos com documentos, ou seja, dados
de fontes priméarias.

Ao realizar a pesquisa documental, o pesquisador devera ter claros os
objetivos de sua pesquisa, para ndo se perder no montante e excesso de coisas
escritas que poderd encontrar. Além disso, deve estar atento a fidedignidade e
validade das informacgdes colhidas, pois se corre o risco de se deparar com fontes
inexatas, distorcidas ou errbneas e, para tanto, deve conhecer meios e técnicas para
testa-las (MARCONI; LAKATOS, 2013).

Em relag&o a validade e fidedignidade dos documentos, as autoras acima
relatam que documentos oficiais geralmente sdo a fonte mais fidedigna de dados;
em oposicdo, as fontes estatisticas sdo as mais passiveis de erros como
negligéncia, forma de coleta de dados, definicho dos termos e informacdes
recolhidas dos interessados (MARCONI; LAKATOS, 2013).

3.7 Procedimentos éticos

Esta pesquisa foi apreciada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Escola
de Enfermagem de Ribeirdo Preto/USP, de acordo com a Resolucdo 466/12
(BRASIL, 2013) do CONEP e esta registrada de acordo com o Protocolo CAAE:
56117016.2.0000.5393 e todos os dados coletados serdo destruidos apos sua
utilizacdo, além de serem utilizados somente como fonte de pesquisa. A
pesquisadora realizou contato previamente com a Diretora e com a Presidente da
Comissdo de Graduacdo em Enfermagem da Instituicdo de Ensino Superior em
guestdo e solicitou anuéncia das mesmas para a realizacdo da pesquisa. Os
participantes foram esclarecidos sobre os possiveis maleficios e beneficios ao
participarem da pesquisa, ou seja, foram esclarecidos que ndo haveria nhenhum tipo

de gasto ou despesa e que no maximo estariam previstos riscos relacionados a
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exposicdo de ideias, a ocorréncia de conflitos durante a realizagdo dos grupos
focais. Todavia, tais riscos seriam controlados pela pesquisadora que fez a
coordenacao dos grupos focando nos objetivos do estudo e preservando a ética nas
relaces interpessoais. Foram esclarecidos também sobre os beneficios do estudo
gue consistem em produzir conhecimentos que iréo subsidiar discussdes no ambito
do ensino de graduacdo acerca dos processos de avaliagdo do ensino-
aprendizagem, com énfase no uso do portfdlio reflexivo trazendo contribuicbes ao
aprimoramento da pratica pedagodgica e da aprendizagem dos estudantes. No
momento do convite do grupo focal aos participantes alunos, ndo houve relacéo de
autoridade entre a pesquisadora e os mesmos, pois foram obedecidos preceitos
éticos e isso se deu de forma espontanea, sem a interferéncia da orientadora deste
estudo e pela adesdo voluntaria deles. Poderia acontecer de algum aluno que
guisesse participar estivesse em disciplina ministrada por conjunto de docentes que
inclui orientadora deste estudo. Todavia, a orientadora néo ficou responsavel por
convidar alunos, ndo participou de grupo focal e nem teve as informacfes sobre
nomes de alunos que participaram, uma vez que tais atividades foram feitas pela
aluna de pos-graduacdo (pesquisadora). A conducdo da orientacdo dispensa o
conhecimento acerca de quais alunos estavam presentes no grupo focal, sendo
importantes apenas o0s dados gerais de caracterizacdo, 0S pensamentos,
sentimentos e experiéncias expostos pelos alunos. Assim, do ponto de vista ético, a
orientadora resguardou a separacdao entre seu papel docente e seu papel de
orientadora deste estudo. O processo de coleta de dados ocorreu no ano de 2017
ap6s a aprovacao do Comité de Etica em Pesquisa e 0 consentimento da Instituic&io

de Nivel Superior e dos participantes da pesquisa.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO
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Nesta etapa do estudo, sado apresentados os dados que caracterizam 0s
participantes dos grupos focais: alunos e professores e a dindmica dos grupos

focais.
Conforme os quadros abaixo, descrevemos essa caracterizagédo que fez

parte do primeiro momento do roteiro de entrevista.
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Quadro 1 - Caracterizacdo dos alunos participantes da pesquisa, disciplinas cursadas no momento da entrevista, experiéncia
profissional e desenvolvimento de iniciacao cientifica relacionadas ao Portfélio Reflexivo.

Grupo Focal 1

Aluno(a)/nome Sexo Idade Disciplina que cursano Experiéncia profissional Desenvolvimento de iniciagc&o
ficticio momento cientifica ou atividade extra-
curricular relacionadas ao

Portfélio Reflexivo

Ménica F 24 Gestéo Hospitalar Il N&o N&o
Mirela F 26 Gestéo Hospitalar I N&o respondeu N&o
Cibele F 26 Gestéo Hospitalar Il Sim, trabalho informal na area N&o
da saude.
Vicente M 24 Gestéo Hospitalar I Sim, Técnico administrativo N&o
em hospital.
Heitor M 25 Gestao Hospitalar Il N&o Nao
Yasmin F 27 Gestao Hospitalar Il e N&o Nao

Trabalho de Conclusao de Curso

Pietra F 22 Gestao Hospitalar Il e N&o Nao

Trabalho de Conclusao de Curso

Vitéria F 22 Gestao Hospitalar I Sim, Hospital Nao

*ndo referiu a fungcéo

Fonte: Roteiro de Entrevista com Grupo Focal - Alunos
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Observamos no Quadro 1, que os sujeitos foram seis alunas e dois
alunos. A idade varia entre 22 e 27 anos. Trés desses participantes ja trabalharam,
sendo, dois deles com atividades administrativas na area hospitalar e um deles com
Home Care. Nenhum sujeito desenvolveu alguma iniciacdo cientifica ou qualquer
outra atividade extracurricular relacionadas ao tema portfolio reflexivo.

A maioria se mostrou receptiva ao tema abordado, com disposi¢céo para a
discussao e a0 mesmo tempo um pouco cansada e ansiosa, pois era final de tarde e

ainda teriam disciplina para cursar a noite.
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Quadro 2 - Caracterizacdo dos alunos participantes da pesquisa, disciplinas cursadas no momento da entrevista, experiéncia
profissional e desenvolvimento de iniciacao cientifica relacionadas ao Portfélio Reflexivo.

Grupo Focal 2

Aluno(a)/nome Sexo Idade Disciplina que cursa no momento Experiéncia profissional Desenvolvimento de iniciagcéo
ficticio cientifica ou atividade extra-
curricular relacionada ao

Portfélio Reflexivo

Martina F 24 Estagio Curricular em Educacéo Sim, estagio em rede N&o
Profissional em Enfermagem; Trabalho de bancéria.
Concluséo de Curso e Metodologia do

Ensino de Enfermagem |l

Béarbara F 24 Estagio  Curricular em Educacéao N&o Realizou monitoria aos alunos do
Profissional em Enfermagem/ primeiro ano oferecendo apoio na
Metodologia do Ensino de Enfermagem I consulta de base de dados e

construcdo do relato.

Danubia F 28 Estdgio  Curricular em  Educacéo Nao N&o
Profissional em Enfermagem/

Metodologia do Ensino de Enfermagem I

Raquel F 23 Estagio  Curricular em Educacéo Nao Nao
Profissional em Enfermagem/

Metodologia do Ensino de Enfermagem ||

Verbdnica F 26 Estagio  Curricular em Educacéo Sim, Hospital. Nao
Profissional em Enfermagem/ Enfermagem

Metodologia do Ensino de Enfermagem IlI/ | *n&o especificou a categoria

Trabalho de Concluséo de Curso profissional
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Betina F 24 Estdgio  Curricular em  Educacgéo | Sim, Estagio em érgéo publico Nao
Profissional em Enfermagem/ gue ndo da area da salde.

Metodologia do Ensino de Enfermagem II

Eduarda F 24 Estagio  Curricular em Educacéo N&o N&o
Profissional em Enfermagem/

Metodologia do Ensino de Enfermagem Il

Geysa F 22 Estagio  Curricular em Educacgéo N&o N&o
Profissional em Enfermagem/
Metodologia do Ensino de Enfermagem II/

Urgéncia e Emergéncia

italo M 23 Estagio  Curricular em Educacéo N&o N&o

Profissional em Enfermagem/

Metodologia do Ensino de Enfermagem I

Fonte: Roteiro de Entrevista com Grupo Focal — Alunos
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No Quadro 2, houve a participagdo de oito alunas e um aluno. A idade
varia entre 22 e 28 anos, todos cursando as Disciplinas de Estdgio Curricular em
Educacéo Profissional em Enfermagem, Metodologia do Ensino em Enfermagem Il e
uma aluna cursando a Disciplina de Urgéncia e Emergéncia. Trés alunas relataram
ter experiéncia profissional, sendo que dessas, apenas uma na area da saude. Em
relacdo ao desenvolvimento de iniciagdo cientifica relacionada ao PR ou atividade
extracurricular, apenas uma aluna relatou ter sido monitora de alunos do primeiro
ano, oferecendo apoio na consulta a base de dados e construcdo do relato.

E pertinente, nesse momento, a descri¢éo da dinamica dos grupos focais,
por ser importante para 0s objetivos da pesquisa e para o seu contexto.

Ao iniciarmos a realizacdo dos grupos com o0s sujeitos alunos, foi
realizada a exposicao do tema e do titulo do estudo, com a leitura dos objetivos da
pesquisa, e explicando, inclusive o que € um grupo focal e sua importancia, pois
como alunos em formacao, poderiam ndo conhecer/ter experiéncia com esse tipo de
coleta de dados.

Em seguida, foram entregues os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido a todos e, ndo tendo objecdes, os alunos assinaram e entregaram uma
via para a pesquisadora, permitindo a gravacao das falas. Foram entregues também
etiguetas com seus nomes para que fossem mais bem identificados pela
pesquisadora, ao longo das discussdes. Além disso, foi solicitado também que
revelassem o nome antes de cada fala, para melhor identificacdo nas transcricoes.
Um clima de descontracao se instalou, nesse momento.

Vale ressaltar que a maioria, nos dois grupos focais de alunos, participou
ativamente das discussdes, ora com momentos de concordancia, ora divergindo, ora
debatendo, respondendo, posicionando-se, silenciando, rindo e indignando-se.

A posicao dos integrantes proporcionou que a interacdo dialdgica fosse
favorecida (em circulo) pelo fato de jA se conhecerem e pela afinidade. Foram
necessarias intervencgdes, voltando ao tema abordado, no momento de ebulicdo das
discussfes e, também, em alguns momentos em que as falas ndo ficavam muito
claras, sobre determinado ponto. Dessa forma, sugerimos aclarar algumas questdes
ou que exemplificassem para melhor entendimento. Ao mesmo tempo, observamos
gue no grupo focal um, dois alunos permaneceram mais quietos, a maior parte do
tempo, o que fez com que os convidassemos para as discussfes. Suas falas foram

importantes nesse processo por revelarem alguns pontos, como a falta de
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experiéncia prévia com o PR do sistema de ensino anterior (educagdo basica-
fundamental e médio) e também sobre a forma como foi avaliado um de seus PR’s

no curso de enfermagem:

...0 aluno entra na faculdade no primeiro ano e tem que fazer

portfélio no primeiro dia, nunca ouviu falar em portfélio... (Heitor, G1)

... se a ideia do portfolio é vocé entender a visdo do aluno de forma
critica e reflexiva, porque a minha visdo tem de ser, exatamente,

igual a dela?...[refere-se a professora] (Vicente, G1)

Em alguns momentos das transcri¢cdes, as falas ficaram inaudiveis, pelo
fato de estarem sobrepostas, serem interrompidas por outras falas, apresentarem
risadas e barulhos externos. Quanto ao grupo um, pelo motivo de estarem com
compromisso a noite, com aulas, a entrevista durou menos tempo que as demais e,
ao chegar proximo ao término, a aluna Ménica faz um movimento com a méao de
encerramento antes da fala de Heitor, no sentido de querer comandar uma
brevidade em sua fala. O mesmo se apresentou um pouco constrangido com essa
atitude da colega, falando brevemente. Outra observacao foi sobre a maneira como
os alunos desse grupo discutiram sobre os temas, abordando o portfélio de uma
forma um pouco mais negativa do que o grupo focal dois. O sentimento gerado ao
término da entrevista foi como se estivem esperando por esse momento acontecer
para que pudessem dar “voz” as suas vivéncias como alunos que desenvolvem esse
instrumento. Uma aluna chegou a desabafar, no final da entrevista, informalmente,
gue esse espaco foi valioso e estavam esperando por esse momento.

Esses sentimentos, posteriormente, aliados a analise do conjunto de
dados, envolvendo alunos e professores, poderdo levar a ideias acerca de
concepcdes e de modos de fazer o PR no curso em foco.

Conforme diagramas abaixo, 0os posicionamentos:
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Grupo focal um:

Pesquisadora

Grupo focal dois:

Barbara

Observador

Pesquisadora
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Quadro 3 - Caracterizacao das professoras participantes da pesquisa, tempo de atuacdo como docente no ensino superior, tempo
de atuacdo como docente na EERP/USP e no curso de Bacharelado e Licenciatura em Enfermagem, Disciplinas que
ministram e quando iniciou o uso do Portfdlio Reflexivo.

Grupo Focal 3

Professora/Nome Sexo | ldade Tempo de Tempo de atuacéo Tempo de Disciplinas que ministra™ Quando
Ficticio atuacdo como como docente atuacdo como iniciou o uso
docente no nesta Universidade | docente neste do PR?
Ensino Superior (anos) curso (anos)
(anos)
Elvira F 60 30 30 11 Disciplinas da area de saber | EERP em
da educacéo; disciplina clinica. | 2006.
Vanda F 57 13 09 09 Disciplinas da érea de saber | Em curso de
da educacéo; disciplina clinica. | especializacao
e na EERP.
Neusa F 55 26 09 09 Disciplinas da é&rea de saber | EERP em
da educacéo. 2008.
Adélia F 53 18 11 11 Disciplinas da éarea de saber | EERP 2007
da educacéo; disciplina clinica.
Juliana F 36 07 06 06 Disciplinas da éarea de saber | EERP 2011.
da educacéo.

Fonte: Roteiro de Entrevista com Grupo Focal — Professores

%1 Optamos por referir genericamente as disciplinas ministradas pelas professoras em Disciplinas da area de saber da Educacéo e Disciplinas Clinicas, por
motivo de sigilo ético.
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No Quadro 3, notamos que houve a participacdo de cinco professoras do
Curso de Bacharelado e Licenciatura em Enfermagem da EERP/USP que utilizam o
PR em suas disciplinas. A idade variou entre 36 e 60 anos. O tempo de atuacdo na
docéncia no ensino superior variou entre 07 e 30 anos e na atuagdo como docente
da EERP foi entre 06 e 30 anos. Especificamente, como docentes no Curso de
Bacharelado e Licenciatura em Enfermagem o tempo referido variou entre 06 e 11
anos. As disciplinas que ministram sdo as seguintes: duas professoras relataram
ministrar Educacao Profissional em Enfermagem | (3° ano) e 1l (4° ano); outras duas,
a disciplina Metodologia do Ensino de Enfermagem I; duas também referiram
ministrar a disciplina Metodologia do Ensino de Enfermagem II; e ainda duas
ministram Cuidado Integral em Saude |, sendo que uma referiu ter ministrado por 10
anos. Apenas uma professora deste grupo, ministra Trabalho de Conclusdo de
Curso; uma ministra Politica e Organizacdo da Educacédo Basica; duas ministram
Promocao da Saude na Educacdo Basica e sobre os estagios curriculares, uma
estava em Estagio Curricular em Saude na Atencéo Basica; outras duas em Estagio
Curricular Supervisionado em Promocao da Saude na Educacao Basica e outra em
Estagio Curricular em Educacéo Profissional em Enfermagem I.

Quando indagadas sobre o inicio do uso do PR em sua trajetéria
académica, a maioria referiu ter tido a experiéncia do uso, apdés a entrada na
EERP/USP, quando assumiram disciplinas que usavam esse instrumento. Uma
professora referiu ter usado desde o inicio da formacdo do Curso de Bacharelado e
Licenciatura em Enfermagem desta escola, em 2006. Apenas uma professora
revelou ter conhecido o PR como aluna de um curso de PoOs-graduacao, anterior a
sua entrada na EERP/USP.

Nota-se que o PR é um instrumento até entdo desconhecido para a
maioria das professoras entrevistadas, algo novo e que foi sendo trabalhado ao
longo de suas disciplinas, no Curso de Bacharelado e Licenciatura em Enfermagem.

Em relacdo aos procedimentos da dinamica desse grupo focal, podemos
dizer que foram semelhantes aos dos alunos, porém nao foram entregues etiquetas
com 0s nomes, pois as docentes ja eram conhecidas. Apenas foi solicitado que
citassem seus nomes no momento anterior as suas falas, para facilitar as
transcricdes. Durante a entrevista, alguns movimentos corporais foram observados,
como o movimento com sobrancelhas, durante a leitura dos objetivos, entre Vanda e

Elvira; falar e olhar para os pares e para a pesquisadora, buscando movimento
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confirmatério com a cabeca: Elvira: “... a visdo que a gente tem de portfélio ndo € a
mesma...”; Neusa: “... tem sido bem significativo para mim...”; Juliana: “... acho que é
uma fragilidade nossa..” gestuais com as maos, algumas palavras em entonagao
mais forte, como Adélia: “luta” enfatiza a palavra luta na voz e quando se refere a
concepcao de educacao pelos alunos: “hard, hard, hard”; Elvira quando expressa o
processo de condugao e avaliagao do PR: “...hoje eu tenho muito mais seguranga...”
e eleva a entonacdo; Vanda: “...muita novidade para o estudante...” referindo que o
portfolio tem modulagBes. Sobre como vé o desenvolvimento do estudante com o
portfélio, Juliana refere ser um desafio prazeroso e frustrante ao mesmo tempo:
prazeroso quando vé a evolugdo deles desde os portfdlios anteriores, sobre a
escrita, as reflexdes das situacfes e como se reconhecem mudados também e,
frustrante, quando o aluno ndo se desenvolve, ndo quer estar aberto a experiéncia
de construir o PR, emocionando-se (choro) e emocionando as demais professoras
do grupo. Ao mesmo tempo toca no sentido da sua propria evolucdo como
profissional ao dizer: “...eles me fazem fazer mini buscas ou grandes buscas para
conseguir conversar com eles, entdo, a minha experiéncia também é nesse sentido:
eu contribuo para a aprendizagem do aluno, mas ele também contribui com a minha
formacdo... e ...0 PR suscitou articulacbes com outras disciplinas, com outros
professores...”. Expressdes de felicidade vieram acompanhadas quando Vanda e
Elvira falaram das formas como os estudantes construiam os portfolios, colocando

trechos de musicas, imagens e falaram da pertinéncia desses: Vanda: “...nesse
altimo grupo tem uma aluna que em todo momento ela coloca um trecho de masica,
mas t&o pertinente que eu fico “O menina musical”, que coisa boa...”

Em alguns momentos, Adélia traz a voz dos estudantes, quando aborda
gue eles se referem a questéo da avaliacdo por meio do portfélio ser punitiva e que
na EERP existe a cultura do “medo”: “...eu nao falo porque eu posso ser penalizado
com NOTA...”. Ao mesmo tempo afirma que essa cultura deve ser quebrada e
trabalhada com os estudantes. Juliana também traz a voz dos estudantes, quando
se direciona a construcdo do PR, os mesmos falam “eu construo o portfélio para o
professor’. Segundo Spink e Medrado (2013), os conceitos de enunciados e vozes
caminham juntos e ambos descrevem o processo de interanimacao dialogica que se

processa numa conversacdo. Em outras palavras, p. 26 :

[...]Jos enunciados de uma pessoa estdo sempre em contato com, ou s&o
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enderecados a, uma ou mais pessoas e esses se interanimam mutuamente,
mesmo quando os dialogos sdo internos. As vozes compreendem esses
interlocutores (pessoas) presentes (ou presentificados) nos dialogos.

Conforme diagrama abaixo, consta a disposicdo das participantes:

Observador

Pesquisadora

4.1 Analise das Categorias Temaéticas

Ao considerarmos as problematizacfes, 0os objetivos geral e especificos
deste estudo, e utilizando a analise tematica como referencial metodoldgico, foram
construidas as seguintes categorias tematicas: a) Das potencialidades declaradas
pelos alunos ao predominio da dimenséo instrumental na formacao; b) O aluno
aprendendo a acompanhar sua propria aprendizagem c¢) Das fragilidades e
resisténcias ao portfolio apresentadas pelos alunos ao trabalho docente em
perspectiva produtivista e aos limites da formac&o pedagogica d) A avaliacédo
formativa e o portfélio reflexivo: caminhos que se cruzam? e) O portfélio reflexivo na
vivéncia de professores da licenciatura em enfermagem: sentimentos despertados e
conhecimentos ampliados na abertura para o “novo” f) Demandas do Portfélio
Reflexivo e o contexto do trabalho docente universitario: na contramdo dos
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processos formativos?

A seguir, apresentaremos cada uma delas, com algumas falas dos grupos
focais que subsidiaram a sua compreensao, bem como as reflexdes a seu respeito,
em dialogo com a literatura sobre educacdo em perspectiva critica, avaliacdo

formativa e portfdlio reflexivo e, em alguns momentos, com o PPP do curso.

4.1.1 Das potencialidades declaradas pelos alunos ao predominio da dimenséo

instrumental na formagéo

Nessa categoria tematica, observamos entre os dois grupos focais de
alunos, uma série de falas descrevendo a importancia do uso do PR, durante a vida
universitaria, a forma como é conduzido O processo ensino-aprendizagem
fundamentado em uma pedagogia capaz de proporcionar em quem o realiza, 0
processo de reflexdo das préaticas profissionais, e também um facilitador da
apropriacéo do conhecimento, na perspectiva do aluno. Utilizamos as falas do grupo
focal dois por demonstrarem mais claramente essa perspectiva. Palavras que
apontam potencialidades, nessa direcdo, sobre o uso do PR foram vistas mais de
uma vez nos discursos dos sujeitos entrevistados. Os termos “instrumento valioso”,
“‘muito bom”, “o portfélio é importante”, “empoderamento do enfermeiro”, “expandir
visdo de mundo, de conhecimento sobre a sociedade e do mundo do trabalho”
estiveram presentes nos discursos.

Apesar desse enfoque, apreendemos que sdo lancadas ideias pouco
exploradas pelos alunos, em suas falas, ficando na superficialidade alguns pontos
importantes, como a formacao na perspectiva critica.

Diante da pergunta sobre como tem sido para o aluno da EERP/USP a
construcdo do PR no cotidiano, Verbnica (G2) inicia a discussao referindo que
percebeu sua evolucdo em relacdo ao desenvolvimento de um pensamento critico,
reflexivo: “ Para mim, eu percebi que eu evolui...no pensamento critico, reflexivo,
com certeza...” e depois novamente: “...Eu acho que a gente pensa com o portfélio
na cabeca. Acontece a situagdo, a gente ja trabalha uma sintese, a gente ja forma a

questao de busca, tudo na cabeca...”; Depois Betina relatou (G2) : “... Ao longo da
graduacgao, a gente vai evoluindo, consegue fazer uma coisa mais reflexiva...” e
Martina (G2) referiu: “... A gente vé a importancia dele, a gente ja saiu da zona de

conforto e a gente realmente consegue fazer uma diferenca na nossa critica mesmo,
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a gente fica mais critico, a gente questiona tudo...”.

Danubia (G2) construiu o pensamento dizendo:

...E eu percebo que esse processo de observar, de refletir, de
procurar na literatura e pensar sobre aquilo, de certo modo, também
se refletiu nas minhas outras praticas e ndo somente na educacao
profissional... porque eu acho que o portfélio é até uma forma de
empoderamento do enfermeiro...as vezes é uma construgdo social
muito forte, até mesmo na faculdade, do que um enfermeiro tem que
ser, mas que eu posso ser um enfermeiro assistencial que vai refletir
sobre a questéo social, que vai refletir sobre a minha equipe, eu acho

que isso faz a diferenca na nossa formacao....

Raquel (G2) comentou em relacdo a forma como esta estruturado o
portfélio, no final do curso, por eixos, como algo positivo e que favorece a economia

de tempo em relac&o as buscas teoricas que devem ser feitas para a reflexao:

Outra coisa que eu percebi nesse quinto ano € a questdo dos eixos.
[refere-se a grandes temas que séo focos em cada momento do ciclo
pedagogico proposto]. Por um lado é muito bom, por qué? De certa
forma, entre aspas, economiza tempo. Porque eu sei que estou
naguele eixo, entdo querendo ou ndo, meu pensamento vai ser um
pouco mais voltado para aquela questdo que estd sendo proposta.
Outra coisa também foi..os professores disponibilizarem
material...Por exemplo, textos obrigatérios para ler e alguns textos
complementares, artigo, livros, autores ...a gente ndo precisa ficar se
matando para procurar nas bases de dados, que as vezes ndo é tao
rapido esse processo; vocé fazer uma busca de um artigo numa base

demanda muito tempo...assim, pra mim é 6timo...

Nessa linha de raciocinio, Martina (G2) continuou a discussao referindo
ainda a positividade da questdo dos eixos e fala sobre a importancia da literatura
disponibilizada pelas professoras, como um facilitador no processo de

aprendizagem:

O que eu achei interessante desse portfélio em eixo é que além de
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ter um foco, foi interessante ver também [...] coisas que até, hoje, a
gente ainda tem duvida...[...] igual a Raquel falou, disponibilizar eu
acho interessante, porque tem alguns capitulos que s6 tem em livros,
gque talvez eu néo tivesse acesso caso elas ndo tivessem colocado
la. Porque o artigo, ele & mais facil. Mas as vezes o livro, vocé nao
tem esse acesso [...] 0 eixo me direcionou. Talvez se eu nao tivesse
esse eixo, eu ndo iria focar tanto para aprender aquilo de uma forma

mais aprofundada.

Sobre o fato de se fazer o exercicio da reflexdo, durante o processo de
aprendizagem por meio do portfolio, italo (G2) relatou perceber sua evolugdo na
graduacédo de forma um pouco lenta e ndo com o fim pleno que gostaria de ter

alcancado:

...0 meu tem evoluido conforme a graduacao [...] eu vejo que meu
portfélio, desde o primeiro ano, estd um pouco *mais reflexivo. Essa
reflexdo, assim, ndo chegou no apice que tinha que ter chegado, por
causa que € uma coisa muito dificil de se fazer [...] eu concordo que
€ um método muito bom de se avaliar, para avaliar o aluno, porque
ali é onde ele esti colocando sua vivéncia, buscando meios para
aprimorar aquilo e depois colocar novamente em pratica. Entdo esse
processo de acao, reflexdo, acdo € muito valido para nés. E é o

portfélio que nos ajuda a fazer esse processo....

Eduarda (G2) também expressou o seguinte:

O portfélio, para mim, além de nos embasar cientificamente, guia as
nossas praticas [...] entdo eu vejo o portfélio, que nesses anos,
desde o primeiro ano até hoje, foi um desenvolvimento muito bom
para mim, muito importante [...] a gente consegue mensurar 0 que a

gente fez |14 na prética....

A mesma aluna ainda continuou refletindo sobre a positividade do

portfélio ao relatar que, além dele melhorar as praticas profissionais, proporciona

32 Grifo nosso
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isso também no individuo como ser humano/pessoa:

Vocé como individuo mesmo, nas suas praticas, porque as vezes
com o portfélio vocé consegue ir moldando até a sua personalidade,
até como vocé vai agir em determinadas situacdes, entdo vocé vai se
moldando como um melhor profissional e como melhor amigo,
como... acho que vai mais além do que apenas aquilo, entendeu?

Com as suas relacdes sociais.

Martina (G2) a seguir faz uma definicdo de portfélio e posicionou o
professor no processo: “Eu vejo também como um facilitador, né? Eu acho que a
definicdo é essa: € um facilitador do conhecimento. Eu acho que o professor, ele
media, mas aquilo ali se torna...através do portfélio”.

Em relacdo a abordagem da formacdo de um profissional reflexivo e
relacionando-se com a formacéo de professores, como constatamos nas falas dos
alunos em formacéo na licenciatura em enfermagem, percebemos algumas nuances
gue devem ser mais bem aprofundadas. Para que isso ocorra, entende-se como
pratica reflexiva (VALADARES, 2012) incluir os problemas da pratica em uma
perspectiva de analise, que vai aléem de nossas intencbes e atuacfes pessoais,
colocando-se no contexto de uma acao, participando de uma atividade social e
tomando decisdes frente a ela.

Valadares (2012) referenciando Zeichner (1992) e Contreras (1997)%
sugere uma analise de como esses processos reflexivos (pratica reflexiva) se
dirigem a uma consciéncia e realizacado de ideias emancipatorias, de igualdade e
justica, ou, se, da mesma forma, ao nao se definir o compromisso com determinados
valores, poderiam estar a servico de justificar outras normas e principios da
sociedade, como a meritocracia, o individualismo, a tecnocracia e o controle social.

Para ampliar a reflexdo autolimitada que possa existir, normalmente,
guando se esta aprendendo a fazer a reflexdo, é necessario ultrapassar a sala de
aula e a pratica imediata, para que o aluno passe a ter uma visdo mais ampla do
contexto social na qual estad desenvolvendo sua pratica educativa.

Diante disso, é importante ressaltar que a formacdo de um profissional

reflexivo proporcionara uma atitude de refletir sobre uma acao; essa andlise deve

% CONTRERAS, D. J. La autonomiadel profesorado. Madrid: Morata, 1997.
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ser realizada a luz de um referencial tedrico que permita, ao mesmo tempo, fazer um
resgate de sua pratica, sem ser a acdo maior que a teoria (VALADARES, 2012).

De acordo com os estudos de Alarcdo (1996)%*, citados por Lima e
Gomes (2012) o interesse que estd na atualidade sobre o professor reflexivo, vem
de temas que a autora contempla como: a necessidade da eficiéncia, a aproximagao
entre teoria e pratica e a proposta de formar para a reflexdo. Esse ideario faz
contraposicao ao racionalismo técnico.

As ideias de Schon (profissional reflexivo) s&o reafirmadas pela autora
gue da énfase a aprendizagem por meio da experiéncia, da utilizacdo da intuicdo e
da reflexdo na agéo e sobre a acéo.

O processo reflexivo estd em pauta e se caracteriza como um tipo de
pensamento atrelado a acdo e que demanda uma acao qualificada diferente da
rotineira. Assim, torna-se um dos elementos importantes para compreender a
construcdo do conhecimento pratico-profissional e para nortear a aprendizagem da
pratica (MARCOLINO; MIZUKAMI, 2008).

Alarcdo (2011) afirma que o portfélio € uma estratégia formativa na
abordagem reflexiva, elencando uma série de vantagens/contributos, citados em
referencial tedrico, nas quais contribui para a construcdo personalizada do
conhecimento para, em e sobre a acao, reconhecendo a natureza dinamica, flexivel,
estratégica e contextual. Evidencia-se, quando a fala de um dos sujeitos remete a
esse processo: “Entdo esse processo de acgao, reflexdo, acdo € muito valido para
nos. E é o portfélio que nos ajuda a fazer esse processo...” (italo, G2)

Schon esclarece que a pratica reflexiva, desenvolvida por meio dos
processos de conhecimento na acao e de reflexdo na a¢éo, conduz a utilizacdo do
saber para descrever, analisar e avaliar intervencdes anteriores, direcionando
solugdes e agdes futuras (SCHON, 2000).

Schon descreve que a distingdo entre os processos de reflexdo na acao
de outras formas de reflexdo é a sua imediata significacdo para a acdo. Assim,
(SCHON, 2000, p. 34):

Na reflexdo-na-agéo, o repensar de algumas partes de nosso conhecer-na-
acdo leva a experimentos imediatos e a mais pensamentos que afetam o
que fazemos — na situagdo em questdo e talvez em outras que possamos

¥ ALARCAO, I. (Org.) Formacao reflexiva de professores: estratégias de supervisdo. Porto: Porto
Editora, 1996.
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considerar como semelhantes a ela.

A concepcdo epistemologica de Schon (2000), calcada numa
racionalidade prética, é, portanto, uma visdo construcionista da realidade, pois, ao
entrar em contato com as situacdes adversas da vida, o profissional é levado a
construir situacdes praticas, diante das necessidades de se reestruturar novas
estratégias de acdo, questionando, através da reflexdo, seus conhecimentos
tedricos prévios e experimentando novas possibilidades de acao.

Nesse sentido, € importante enfatizarmos que, conceber a constru¢do do
conhecimento profissional sob a perspectiva da pratica, pode levar a um
reducionismo pragmatico, reduzindo o saber aos limites puramente praticos,
subjugando a dimenséo tedrica. E necessario entender o processo reflexivo, para
além do espaco da técnica e reconhecer a relacéo dialética — e, por consequéncia, a
simultaneidade e a indissociabilidade — entre a teoria e a pratica.

As DCN’s do Curso de Graduacdo em Enfermagem em seu art. 3° retrata
gue o aluno em formacdo tem como perfil a ser formado — “Enfermeiro, com
formacdo generalista, humanista, critica e reflexiva”. Fica claro, que esses
pressupostos tem suas raizes na epistemologia da pratica, na racionalidade técnica,
do profissional pratico reflexivo.

Os alunos tocam na relacéo teoria-pratica, em mais de um momento; a
ideia de que pelo portfdlio estardo elaborando um modo de ser profissional por meio
das atividades nos cenarios da pratica e assim aproximando-se do enfoque do
“profissional reflexivo”, de certo modo, implica em alguns limites: a ideia de reflexdo
para fazer algo na pratica e visao de teoria aplicada, perpassando as falas.

No PPP em estudo (USP, 2015), € descrito o uso de metodologias ativas
nas disciplinas para estimularem a aprendizagem significativa, a autonomia dos
estudantes e a participacdo ativa em seus proprios processos de aprendizagem, e
ainda é descrita a intencdo que esses profissionais em formacdo possam
transformar a realidade e resolver problemas complexos. Com isso, sédo utilizadas
estratégias de ensino tais como: “o uso de inovagdes tecnoldgicas, simulagao, ciclo
pedagdgico, portfdlios, estudo de caso, entre outras” (p. 42).

Especificamente sobre o portfélio, no PPP do curso em questdo, 0 mesmo
esta alicercado sobre o referencial de S4-Chaves (2007) e tem como defini¢do, p.
45:
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O portfélio reflexivo é composto pelo conjunto de registros individuais do
estudante onde esse articula a vivéncia nos diversos cenarios de
aprendizagem (pequeno grupo, imersdo em servico de saude e de
educacao, laboratorios, entre outros), realiza as articulagdes internas a cada
disciplina, articulagbes com outras disciplinas e com conceitos teéricos
aprendidos. O portfélio € uma expressao singular e criativa que permite o
exercicio da escrita, da sintese, da reflexdo, da avaliagdo e da
autoavaliacdo. Permite o acompanhamento longitudinal do estudante pelo
corpo docente e por ele mesmo.

Sobre o aspecto de utilizar o portfélio em curso de formacdo de
professores, Villas Boas (2012) justifica trés aspectos particulares: a) a construcao e
o dominio da docéncia; b) a unicidade entre teoria e pratica e c) a autonomia.

Para explicar melhor cada um e relacionar posteriormente ao PPP do
curso de Licenciatura e Bacharelado em Enfermagem da EERP/USP, sobre a
construcdo e o dominio da docéncia, Villas Boas (2012) se utiliza das ideias de
Veiga (2002)*, valorizando que a formacdo dos professores deva ocorrer em
perspectiva de uma educacédo critica e emancipadora e refere também Tardif et al.
(1991)* sobre os saberes docentes. Outro ponto é a unicidade entre teoria e pratica:
esse deve perpassar por todo o processo de formacao; a autonomia deve ser vista
como valor profissional do pensamento e da acéo, aspirando a um controle maior
sobre o trabalho pedagadgico.

Entdo esses trés aspectos justificam a adocdo desse instrumento,
enfatizando inclusive a formacédo tedrica de qualidade. Essa questdo da formacéo
tedrica de qualidade em formacdo de professores, foco da autora em questao,
implica, segundo Villas Boas (2012, p.116): “[...] recuperar, nas reformulagcbes
curriculares, a importancia do espaco para analise da educacédo como disciplina, seu
campo de estudo e status epistemologico; [e] busca ainda a compreensdo da
totalidade do processo de trabalho docente”.

Apesar de constar no PPP que os alunos sao sujeitos ativos no processo
ensino aprendizagem e que iSSo possa contribuir para as mudancas sociais nos
cenarios da pratica profissional, nas entrevistas dos alunos, ha certa tendéncia ao
praticismo, pela fragilidade entre teoria e pratica. Essa articulacéo fragilizada pode

refletir como dificultadora das mobilizacdes dos alunos para reflexdes sobre, por

% VEIGA, I. P. A. Professor: Tecndlogo do ensino ou agente social ? In: VEIGA, I. P. A.; AMARAL, A.
L. Formagdao de professores: politicas e debates. Campinas: Papirus. 2002.

% TARDIF, M.; LESSARD, C.; LAHAYE, C. Esboco de uma problematica do saber docente. Revista
Teoria e Educacéo, n. 4. Porto Alegre: Pannonica. 1991.
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exemplo, as necessidades de salde e sobre as proprias questdes pedagogicas,
inseridas no contexto politico-social e econémico mais amplo.

A tendéncia ao “praticismo” pode ter relacbes com o Referencial das
Competéncias, presente nas DCN'’s para os cursos de Enfermagem, cujas bases
tedricas estdo ancoradas em referenciais que respondem prontamente as politicas
neoliberais para o campo do ensino superior, como comentadas em partes iniciais
deste estudo.

No PPP, é citada a intencdo de fundamentar formacdo em “matriz critico-
emancipatéria” que poderia contribuir para uma compreensdo mais alargada de
competéncia, todavia, cabe considerar se, de fato, no desenvolvimento do curso,
essa compreensdo vem sendo discutida em relagdo aos seus fundamentos e
possibilidades de nortear a formacdo profissional ndo se restringindo ao
cumprimento imediato das demandas praticas.

Ainda o PPP assume o referencial do “aprender a aprender”, presente nas
DCNs de enfermagem. Assim, o PPP do curso em questdo, apesar de anunciar
respaldo em teorias pedagdgicas criticas, como a Pedagogia Historico-Critica
(Saviani) e a Pedagogia Libertadora (Paulo Freire), adota os “Pilares para a

Educacao no Século XXI”, com énfase no “aprender a aprender” (USP, 2015, p. 30):

Nessa direcdo o desafio para a formacdo do enfermeiro € incorporar os
pilares da educacéo para o século XXI: aprender a conhecer (ou aprender
a aprender, adquirir os instrumentos de compreensdo), aprender a viver
juntos (a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades
humanas), aprender a fazer (para poder agir sobre 0 meio envolvente) e
aprender a ser (via essencial que integra as trés precedentes).

Em relacdo a esses quatro pilares, o Relatério para a Unesco da
Comisséo Internacional de Educacéo para o Século XXI, traz que o individuo deve
ser capaz de se adaptar a um mundo em mudancas. Aponta que para o século XXI,
a educacao tera dura missdo de educar macicamente e “cada vez mais saberes e
saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizacdo cognitiva, pois sdo as bases das
competéncias do futuro” (DELORS, 2001, p. 89). Explicita a necessidade de se
adquirir, constantemente conhecimentos, desde o inicio da vida e atualizar,
aprofundar e enriquecer os “primeiros conhecimentos” e aprofunda-los ao longo de
toda a vida.

Dessa forma, para cada individuo, a educagédo deve ser organizada em

torno de quatro aprendizagens fundamentais que s&o os pilares do conhecimento:



Resultados e Discussio 102

aprender a conhecer, isto € adquirir os instrumentos da compreensao;
aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver
juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades
humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés
precedentes (DELORS, 2001, p. 90).

Ao expressar no PPP que o desafio para a formacdo do enfermeiro é
incorporar os pilares da educacao para o século XXI (aprender a conhecer, aprender
a viver juntos, aprender a fazer e aprender a ser) de Jacques Delors, concordamos
com a visao de Bastos (2009) que explica que o relatério coaduna com a justificacao
de um discurso ideolégico, pautado em certo ocultamento do individuo,
acomodando-o frente aos reais problemas sociais e econémicos que o mundo tem
enfrentado.

Para Bastos (2009) o relatorio Delors possui um discurso ideoldgico, pois,
ressalta os problemas de uma sociedade que se desenvolve, no que concerne as
conquistas cientificas e tecnoldgicas, enquanto ao mesmo tempo enfrenta o
crescimento da violéncia, da fome, das guerras e da miséria e, atribui a educacéo e
a escola a funcdo de adaptar o individuo as transformacdes dessa sociedade. A
formacdo proposta, nesse sentido, € voltada a preparacdo dos individuos a
adaptacao ao existente.

Bastos (2009) utiliza-se de referencial de Adorno (1966; 2006)*’ para
explicar o que ocorre subjacente aos ditames do relatorio Delors. Refere que a
formacédo cultural se converteu em pseudoformacéo socializada, expressando que
por meio das diretrizes e metas que devem nortear a educacdo no século XXI (a
importancia da educacdo basica para todos e a modernizacdo dos sistemas de
ensino), o individuo cria uma ideia de que a homogeinizacdo, a flexibilidade, a
capacidade de assimilar rapidamente as transformacdes da sociedade, suprindo o
mercado profissional e impulsionando o desenvolvimento econémico € algo que se
deva adquirir, numa condicéo de conciliacdo das contradicGes sociais. Dessa forma,
camufla-se que o individuo veja as reais reestruturacdes sociais e econdémicas, néo
refletindo e nem se posicionando diante de tais transformacfes. Assim ela destaca,

(BASTOS, 2009, p.148): “E obnubilada que a autonomia é substancialmente

¥’ ADORNO, T. W. Teoria de la pseudocultura. In: ADORNO, T. W.; HORKHEIMER, M. Sociologica.
Trad. Victor Sanchez de Zavala (version espandla). Madrid: Taurus,1966, p. 175-199.

ADORNO, T. W. Educag¢do e emancipac¢ao. Trad. Wolfgang Leo Maar. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
2006.



Resultados e Discussio 103

restringida em prol da adaptacéo e aceitacdo’.

Ainda com referencial de Adorno (2006), a mudancga de panorama, requer
individuos conscientes, ou seja, requer verdadeiramente uma conscientizacdo, para
ndo se usar a palavra emancipacdo num sentido meramente retérico (BASTOS,
2009).

O PPP do curso toca também em questdes referentes a emancipacao
humana, quer seja nas relagdes de trabalho para a compreensdo do mundo, quer
seja para a sua transformacéo, enfatizando a construcdo de competéncias para a
autonomia e, como ja comentado, a partir de matriz critico-emancipatdria. Assim, a
competéncia é abordada, nesse PPP, interligando dimens@es social, socioculturais e
histéricos, sociopolitica e técnico-cientifica.

No PPP em questéo, desse modo, ha anuncios de aproximacoes tedricas
gue valorizam a perspectiva de transformacéo social, contudo, com fragilidades na
explicitacdo aprofundada dos referenciais tedricos que alicercam essa perspectiva,
além da coexisténcia de concepc¢des que séo divergentes em termos teoricos e de
implicacbes politicas, o que pode mostrar também que a elaboracdo de PPPs
implica esforcos aglutinadores de concepcdes e praticas diversas dos professores.

Estando a proposta de PR inserida em curso cujos referenciais teoricos
do campo da educacéo sdo anunciados na perspectiva descrita anteriormente, além
da propria énfase das origens tedricas do PR valorizarem as experiéncias e a
reflexdo sobre elas, é possivel apreender, nas falas dos alunos, afastamentos em
relacdo a apropriacdo teorica sélida das bases politicas e epistemologicas que
alicercam a sua formagao, o que se relaciona ao uso apenas dos termos “critico”,
“reflexdo” sem maiores esclarecimentos, que ultrapassem o plano do senso comum,
nao o desvalorizando como pontos de partidas dos processos de aprendizagem.

Quando € questionado na entrevista, o0 conhecimento sobre o0s
referenciais tedricos do campo de saber da educacdo que fundamentam o curso,
alguns alunos dizem nao se lembrar, ou ter tido pouco contato com referencial, quer
seja ele de portfdlio, quer seja ele de processo ensino-aprendizagem. Isso € visivel

pelas falas:

[...] s@o quatro pessoas diferentes, as quatro (professoras) ndo estao
olhando da mesma maneira. Apesar de, provavelmente terem seus

critérios definidos na disciplina, porém também creio que tem um
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pouco do ponto de vista profissional, né? Do professor ali, que cada

um tem...sei 14, cada um tem um referencial [...]. (Raquel G2).

Se teve, eu ndo lembro, ndo. (voz ndo identificada na transcrigcéo).

Eu lembro de um que a gente teve (laboratério), embora a gente
tenha tido outro...se eu ndo me engano...um eu tenho certeza que a
gente teve, pode ser que a gente...no maximo dois, dois laboratérios,

assim do contexto. (Geysa, G2).

Mas a forma que foi feito esse laboratério acho que ndo ficou muito
bem a ideia do portf6lio na nossa cabeca [...] se eu ndo me engano
teve um no primeiro ano, depois tivemos outro laboratério no terceiro
ano também, quando a gente entrou em educacao profissional.
(italo, G2).

Nesse Ultimo periodo que a gente estd agora, a gente teve um
pequeno contato, né? Porque € uma das estratégias que foi colocada

la. Pelo menos os textos trazem. (Danubia, G2)

Por exemplo, nessa questdo de pequeno contato, eu vejo que € um
pequeno contato mesmo, porque se, por exemplo, vocé falar: “ah,
entao me fala um teérico que fala sobre o portfélio”, tipo, eu nao vou
saber falar nenhum, assim, de cabeca, pa, tal autor, data. Nao sei, eu
sei que eu vi em algum momento, mas se perdeu. Por exemplo, no
primeiro ano. Eu ndo lembro, ndo tenho a menor nocdo do que era
falado na aula no primeiro ano, é outra cabega, outra mente, outra

pessoa no primeiro ano. (Raquel, G2).

As falas demonstram claramente a superficialidade da teoria, permeando
a construcdo do processo ensino aprendizagem e certa confusdo sobre estratégia,
método e teoria pedagogica.

Chama-nos atencdo que os alunos falam de critérios dos professores,
laboratérios feitos, o que provavelmente os aproxima mais da incorporacdo de um
modo de fazer o instrumento e ndo propriamente a explicitagcao de finalidades que se

fundamentam em alicerces tedricos.
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O contexto no qual os alunos estdo inseridos e que demanda ser
conhecido de modo aprofundado, para a apropriagdo critica das problematicas e
perspectivas dos campos da salude e da educacdo, ndo fica explicitado
suficientemente. Essa constatacao leva-nos a questionar como a relacao dialética
entre educacado, salude e sociedade estar4 sendo trabalhada ao longo do curso?
Como consta no PPP do curso, a interacdo conteudo-aluno-professor-realidade-
social-producédo de conhecimento estara, de fato, a favor de um profissional critico,
com potencial para ensejar transformacgéo social?

Esses questionamentos sdo fundamentais para que o PR seja efetivo no
sentido da formacao critica.

Ao entrevistar Saviani, Franco (2012) ressalta que o autor j4 afirmara em
relacéo aos futuros professores, a necessidade de que o curso em formacao forneca
uma fundamentacdo tedrica que permita uma acado coerente, com O
desenvolvimento de uma consciéncia aguda da realidade em que os futuros
professores atuardo; e uma instrumentalizacdo técnica que permita uma acao futura
eficaz. Saviani ainda continua e afirma que é preciso ultrapassar “o nivel da doxa
(saber opinativo) e atingir o nivel da episteme (o saber metodicamente organizado e
teoricamente fundamentado)” (SAVIANI, 2007, p.132).

O que estamos até entédo afirmando, a partir das falas dos alunos € que,
apesar da visdo de que o portfélio seja potencializador de aprendizagens, para 0s
estudantes, nas entrelinhas do que dizem atrelados a algumas intencdes do PPP, ha
certa fragilidade em relacdo ao conhecimento mais aprofundado sobre as
perspectivas politicas e epistemolégicas que embasam a proposta pedagogica do
curso e o uso de PR como um dos instrumentos de avaliacdo. Essa fragilidade
chama atencéo, de modo especial, levando-se em conta que o referido curso se
propde a formacdo do enfermeiro licenciado e, portanto, a compreensdo e a
apropriacdo coerente de referencial tedrico-metodoldgico do campo de saber da
educacéo faz parte dos contetdos de ensino.

Até que ponto essas fragilidades simplesmente, relacionam-se a aspectos
individuais desses estudantes que especificamente participaram dos grupos? Até
gue ponto permitem que peculiaridades da concretizacdo de um projeto de formacéo
se mostrem tendo em vista a complexidade da formacéao profissional, envolvida por
interesses e compreensoes diversas, no atual contexto da universidade?

Até que ponto, apesar de ndo serem explicitos, nas entrelinhas, os alunos
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vao delineando concepc¢des e modos de construir o curso que hipervalorizam a
experiéncia e a ideia de aquisicdo de alguns conhecimentos para aplicacdo a
pratica, na légica de resolugdo de problemas, em detrimento da apropriagcdo mais
consistente de um campo de saber, elemento essencial para a leitura critica dos
cenarios profissionais inseridos em contextos politico-econémicos e sociais mais
amplos?

Contreras (2012) refere-se em relagcdo a alguns elementos essenciais
para o processo da prética reflexiva, como: problematizar o carater politico da
pratica reflexiva; que a reflexdo pressupde e prefigura as relagdes sociais; que a
reflexdo ndo esta livre de valores, e ndo sendo neutra, expressa e serve a
particulares interesses humanos, sociais, culturais e politicos.

Nessa discusséo, o ensino como pratica institucionalizada esta submetida
a influéncia de grupos hegemdnicos que defendem interesses que podem estar em
oposicao aos valores educativos (CONTRERAS, 2012). Esse jogo de interesses faz-
se perigosamente nos meios educacionais por envolver os PPP’s dos cursos de
formacao de professores, que seguem as DCN'’s e essas, por conseguinte, seguem
regras de orientacdo dos organismos internacionais. Nesse sentido, revela ser
importante para o0s processos reflexivos, dos professores, tornarem-se criticos
também, e se utilizarem de alguns questionamentos que podem fortalecer a
natureza ideoldgica de suas praticas, (CONTRERAS, 2012 , p. 183):

1. Descrever: ®o que eu fago?

2. Informar: qual o significado do que fago?
3. Confrontar: como cheguei a ser dessa maneira?
4. Reconstruir: como poderia fazer as coisas de forma diferente?

Como curso de licenciatura, estendemos essa compreensdao ao foco
deste estudo, envolvendo ainda a formacédo do enfermeiro cuja formacgéao inserida no
campo universitario também segue ditames de organismos internacionais como
referido anteriormente neste estudo.

As alunas Raquel e Martina descrevem sobre a apropriacdo de
contetdos, durante a construcdo do portfolio. O portfélio por eixos tematicos, é
descrito como uma forma de direcionar o assunto/tema a ser trabalhado e, com isso,

a reflexdo, mesmo que a partir da experiéncia, se delimita ao foco de um dado

38 Italico do autor
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assunto/tema com a inteng&o de aprofundamento de conhecimento.

Nessa logica, emerge as abordagens diferenciadas, quanto aquilo que
ocupa, lugar central no processo ensino-aprendizagem: o aluno ou o conhecimento,
a partir da mediacéo docente.

A problemética da fragilidade na formacdo pode ainda ser mais bem
esclarecida quando alguns alunos demonstraram, em suas falas, certa visédo
ingénua do processo maior e mais amplo a que se destina a educacéao, inserida no
contexto universitario.

Essa questao fica visivel quando € tocada no ponto da nota que deve ser
dada ao portfélio, numa logica contraria a ideia de processo. Os mesmos referiram
ser uma exigéncia da universidade, n&o aprofundando essa ideia. O fator da
mensuracao da avaliacdo € importante, pois os colocam a logica que os reduzem a
uma nota, a uma razao, a uma mediana. Essa logica perpetuante da universidade
condiz com uma filosofia atrelada ao mundo competitivo do trabalho, da excluséo, da
marginalizacdo, do quem sabe mais € o melhor e quem tera mais sucesso, onde
tudo pode colocar a perder sobre o processo construido por professores e alunos,
no decorrer de algumas disciplinas que adotam o portfolio como processo de
construcdo do conhecimento, para as melhorias das praticas profissionais e quica
para uma transformacéo social.

Do ponto de vista dos alunos, por serem de um curso de licenciatura,
essa Vvisao ingénua, ou melhor, dizendo, ndo aprofundada sobre a métrica em
avaliacdo tao utilizada nos meios educacionais pode prejudicar a ndo continuidade
do uso do portfélio, posteriormente, por eles. O sentido que se da é que os alunos
considerem importante o que aprenderam na universidade, e se ndo conseguirem
atrelar o valor em si da avaliacdo como processo, ndo irdo manter essa postura em
seus locais de trabalho, apds o curso. Sera mais comodo realizar a velha e sempre
avaliacdo tradicional tdo infundida na nossa realidade educacional brasileira,
reproduzindo o ciclo do controle social.

Sobre isso algumas falas:

[...] Eu acho que é porque a faculdade exige um namero e ai elas
ddo um ndmero que elas acham que é pertinente, mas nao faz

sentido para a proposta. (Verbnica, G2).
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[...] Eu acho que o professor, ele ndo tem tanto o que fazer com o
gque a universidade exige. Vocé tem que ter pelo menos um cinco
para passar. Elas tém que ter cinco para passar, entdo o professor
gquerendo ou ndo...pode pensar como a gente, que nao tem sentido
colocar nota, mas ele precisa daquilo. Ele tem que ir la no Jupiter e
colocar: oh, vocé tirou cinco, vocé tirou seis”, ele tem que dar a nota

de alguma maneira]...]. ( Martina, G2)

A LDB 9.394/96 nao exige notas, mencdes ou conceitos, mas as
instituicdes educacionais, principalmente as de nivel superior, ainda mantém essa
exigéncia em seus regimentos. Concordamos com Villas Boas (2012) ao notar que
essa questdo de resumir o aluno a uma nota dificulta a inser¢cdo e a vivéncia
verdadeira de um processo avaliativo para promover a aprendizagem. Ao valorizar a
competicdo e a comparacdo por meio do modelo Unico adotado pela universidade,
coloca em xeque a esséncia real do portfélio e quais os rumos verdadeiros que a
universidade quer dar na formacao, na especificidade desse trabalho, de licenciados
em enfermagem.

Se a logica fosse de fato a insercdo no mundo do trabalho para a
apreensdo das contradicbes presentes, a apropriacdo de conhecimentos solidos
também na dimensao politico-social, com a intencionalidade da transformacéo
social, os questionamentos seriam na base da nota ou da cultura competitiva que
rege o mercado? Esse seria um passo importante para posicionamentos de base e
nao pura queixa da nota.

Assim, a partir dessas consideracfes feitas até entdo, é importante
assinalar o reconhecimento, da parte dos alunos, em relacédo a possibilidade do PR
ser instrumento potencializador da aprendizagem, chamando-os para o0
guestionamento da pratica profissional que vai se configurando, nos distintos
cenarios, ao longo do curso. Todavia, cabe melhor articulacdo entre tais
guestionamentos, o projeto de formacado e a base conceitual dos campos da saude e

educacdo, na perspectiva critica.

4.1.2 O aluno aprendendo a acompanhar sua propria aprendizagem

Nessa categoria temética, evidenciamos as percepc¢des dos alunos em
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relacdo as suas proprias aprendizagens, as suas auto regulacfes e a importancia
disso para o processo ensino aprendizagem e para as suas formacgdes, no sentido
da perspectiva emancipatoria, por meio do PR.

Para isso, algumas consideracdes tedricas sdo importantes sobre auto
regulacao e portfélio reflexivo, considerando que, a avaliagcdo, através do PR fornece
estratégias que sao consistentes com o0 constructo da auto regulacdo da
aprendizagem, que é interiorizada, para a maioria dos autores que estudam a auto
regulacdo, como multidimensional, com aspectos pessoais, tais como: 0s cognitivos
e emocionais, 0os comportamentais e os contextuais (BARTON; COLLINS, 1993;
ROSARIO, 2001; VEIGA SIMAO, 2005; ZIMMERMAN, 2000).

A auto regulacdo da aprendizagem é definida por teéricos como Veiga
Siméao (2005), Rosario (2001) e Zimmerman (2000) como um processo, em que 0S
sujeitos, apods estabelecerem metas que interagem com suas expectativas,
desenvolvem estratégias para alcanca-las, propiciando condicdes para que a
aprendizagem se efetive. Para isso, é preciso que a aprendizagem se fundamente
na reflexdo consciente sobre o significado dos problemas que surgem, decidindo as
acdes numa espécie de dialogo consigo mesmo (VEIGA SIMAO, 2005).

Zimmerman (2000) refere que a auto regulacdo da aprendizagem é
constituida por trés fases sistematizadas: a fase prévia (refere-se as influéncias,
crencas motivacionais, metas e estratégias formuladas para aprender determinado
contetdo ou fazer determinada acao); a segunda fase — realizacdo — refere-se ao
esforco e ao empenho do sujeito no desenvolvimento de estratégias organizadas
para a efetivacdo da aprendizagem; e a terceira, a auto regulacéo (autorreflexdo) -
visa a auto avaliacdo sobre os processos e as escolhas.

Assim como explica Veiga Simao (2005, p. 85):

A fase prévia refere-se aos processos de influéncia e ao sistema de crencas
gue precedem o esfor¢o do aluno para aprender, marcando o ritmo e o nivel
dessa aprendizagem. O controle volitivo envolve 0s processos que ocorrem
durante o esfor¢co de aprendizagem e que podem afectar a concentracéo e
o rendimento escolar. Por Ultimo, a auto-reflexdo envolve os processos que
ocorrem depois do esforco inicial de aprendizagem e que influenciam as
reacdes do aluno a essa experiéncia. Esse processo de auto-reac¢do, por
sua vez, influencia a fase prévia e o esfor¢co de aprendizagem subsequente,
completando, deste modo, o designado ciclo auto-regulatério.

Nota-se que Veiga Simao (2005) refere sobre o ciclo auto-regulatério, que

significa as trés fases juntas ciclicamente, proporcionando ao aluno que ao



Resultados e Discussio 110

interiorizar seu discurso, passando das palavras aos pensamentos, tornam-se
possiveis 0s processos de auto direcdo e de auto regulacdo dos comportamentos. O
discurso interno permanece na base dos subprocessos das trés fases da auto
regulacdo, de modo que o aluno primeiro planeje, monitorize durante e reflita depois
sobre as situacdes da prética.

O PR, nesse sentido, tem fundamental importancia, pois, € o instrumento
qgue faz a ponte entre o aluno e seu pensamento, ou seja, € o interlocutor onde o
aluno registra as suas palavras, as narrativas, de forma que, posteriormente auxilia-
0 a transformar essas palavras nos pensamentos. No ato dessa transformacao, o
discurso é interiorizado, tornando-se possiveis 0s processos de auto direcdo e auto
regulacdo dos comportamentos/aprendizagens.

E necessario esse aprofundamento acerca dos passos da auto regulacéo,
e esta como um dos elementos fundamentais para o PR, pois ao passarem por
momentos considerados sistematicos e ao mesmo tempo dinamicos, conferem a
oportunidade para o aluno passar a ser reflexivo (e também critico).

Existem alguns tipos de portfolios que os definem, conforme as
finalidades: portfélios de trabalho, de formacéo, de aprendizagem, de avaliacdo, de
aprendizagem e de avaliacdo, portfolios hibridos, ou seja, portfolios que conterdo
critérios e objetivos previamente definidos, conforme as finalidades, e os materiais
escolhidos pelos proprios estudantes, suas reflexdes, suas auto avaliacles,
respeitando a liberdade e a criatividade de elementos que para eles serdo altamente
significativos.

Porém, diante desses tipos, o que importa como fundamental é o
processo que os leva a refletir, ou seja, como a auto reflexdo ocorre; a forma como
0s estudantes pensam sobre 0s seus processos de aprendizagem, e, portanto, a
forma como a regulam, ou melhor, se auto regulam, ou ainda, assume uma forma
metacognitiva (VEIGA SIMAO, 2005).

Barton e Collins (1993) relatam que o portfélio, na avaliagdo de
professores, € um facilitador da ligacao teoria-pratica e que o portfolio transforma o
estudante/ professor em ator/co-diretor de seu processo de aprendizagem. Os
autores distinguem um modelo com sete tipos de caracteristicas essenciais para a
educacdo com portfélios, a saber: a) explicitacdo de objetivos (0 que o aluno
necessita e 0 que aprender); b) integragédo do trabalho académico com o trabalho de

campo; c¢) multiplicidade de recursos, uma vez que permite avaliar evidéncias
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diversas; d) autenticidade; e) dinamismo, permitindo o registro de suas
transformagdes ao longo do tempo, seus crescimentos; f) pertenca, ou seja, as
reflexdes pessoais que sao criagbes Unicas; g) multiplos objetivos, pois permite
avaliar também o curso ou a universidade.

Veiga Simdo (2005, p. 88-9) nos coloca que o PR na perspectiva
formativa e ndo apenas avaliativa, permite que observemos certas atitudes dos
alunos, como “os erros, as tentativas falhadas, os medos, os constrangimentos, as
limitagdes, os sonhos, adquirindo, assim, um destaque compreensivo dos processos
naturais do desenvolvimento humano”. Nesse sentido, o PR tem um “carater
continuado (o crescimento do saber do formando) e reflexivo (uma logica reflexiva
gue pode passar por: narracao de episodios, reflexdo sobre fatos narrados, reflexdo
sobre si proprio)”.

A forma mais comum e usual de se comecar um portfolio € pela escrita,
pois é por meio da narrativa (ato da escrita), que o sujeito faz um encontro consigo
mesmo e com 0 mundo; a compreensao de si proprio e dos outros; reflexionando em
niveis de profundidade variados e revelando 0 modo como as pessoas experienciam
o mundo. Da mesma forma, ao ler seus relatos, o sujeito vai teorizando sua propria
experiéncia, num processo emancipatorio, autodeterminando sua trajetéria. E
preciso estar aberto a querer “des-contruir’ seu processo historico para melhor
compreendé-lo (ALARCAO, 2011; CUNHA, 1997).

Cunha (1997) destaca que a narrativa tem o proposito de fazer a pessoa
se tornar visivel para ela mesma.

A seguir alguns excertos dos alunos que demonstram serem significativos

das aprendizagens:

[...] na minha vivéncia, o portfélio € um instrumento muito bom [...]
mas quando eu vejo 0 meu do primeiro ano para o do quinto ano, eu
sinto muita diferenga. E eu percebo que esse processo de observar,
de refletir, de procurar na literatura e pensar sobre aquilo, de certo
modo também se refletiu nas minhas outras praticas e ndo somente
na educacgéo profissional. Entdo, se estou inserida em outro servico,
hospitalar, que seja, eu ja comeco a perceber aquilo de outra forma
[...] Porgue eu acho que o portfélio é até uma forma de

empoderamento do enfermeiro [...] (Danubia, G2).
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[...] No primeiro ano a gente se incomoda muito em fazer o portfolio
[...] porque a gente esta habituado a néo ter esse tipo de instrumento,
né? De estratégia [...] Agora ndo, a gente vé a importancia dele, a
gente ja saiu da zona de conforto e a gente consegue realmente
fazer uma diferenca na nossa critica mesmo, a gente fica mais
critico, questiona tudo [...] ndo é s6 na nossa disciplina de educacao
[...] uma situacdo dentro do hospital e a gente j4 esta
problematizando. Entdo, é como se fosse a construcao do portfélio
[...] (Martina, G2)

Nesses relatos, observamos que as alunas fazem uma transferéncia de
aprendizagens para outras areas e com atitudes auto avaliativas, além de conseguir

centrar o seus papéis de alunas na aprendizagem.

O que eu achei interessante desse portfolio em eixo é que além de
um foco, foi interessante ver também, por mais que a gente veja isso
durante cinco anos, que vocé ainda ndo sabe tudo, entdo tem coisas
gque até hoje a gente ainda tem duvida [...] entdo assim, vocé vé que
vocé ndo sabe tudo, as vezes fala: ‘vamos falar de novo sobre isso’,
e ai quando vocé vai ver [...] ndo tem o dominio pleno sobre aquilo
[...] Mas foi interessante para isso, para ver que meu portfolio,
quando eu fui escrever, eu falei: ‘é, realmente isso aqui eu precisava

aprofundar, isso aqui ndo estava tao claro para mim’ (Geysa, G2)

A forma de Geysa perceber sua propria aprendizagem e o l6cus em que
estd nesse processo de aprendizagem se explica pela incorporacdo do que
estudiosos denominam de desenvolvimento metacognitivo. Villas Boas (2012)
referenciando Hacker (1998)*°, Klenowski (2003)*° e Davidson et al. (1994)*" explica
gue a metacognicdo envolve o0 pensar sobre o proprio pensar ou 0 conhecer a

aprendizagem de alguém e a si proprio como aprendiz. Mais recentemente, esses

¥ HACKER, D. J. Definitions and empirical foundations. In: HACKER, D.J.; DUNSLOSKY, J.;
GRAESSER, A. C. (Orgs). Metacognition and educational theory and practice. New Jersey:
Lawrence Erlbaum, 1998, p.1-23.

“ KLENOWSKI, V. Developing portfolios for learning and assessment: processes and principles.
Londres: Routledge Falmer, 2003.

* DAVIDSON, J. E.; DEUSER, R.; STERNBERG, R. J. The role of metacognition in problem solving.
In: METCALF, J.; SHIMAMURA, A. P. (Orgs.). Metacognition knowing about knowing.
Massachusetts: Massachusetts Institute of Technology,1994, p. 207-226.
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autores definem a metacogni¢cdo como pensamentos conscientes e deliberados que
possuem outros pensamentos como seu objeto. Os pensamentos metacognitivos
incluem o que a pessoa conhece sobre sua representacdo interna, como ela
funciona e como a pessoa se sente em relagéo a ela. Villas Boas (2012, p.45) refere

ainda que para a finalidade da aprendizagem “...é importante conhecer quando,
onde, por que e como a pessoa aprende melhor e quais sdo os padrées aceitaveis
em uma variedade de contextos”.

Sobre as dimensdes da metacognicdo, que requerem a interpretacao de
experiéncias em andamento, Hacker (1998) apud Villas Boas (2012) refere que
assumem a forma de checar, planejar, selecionar e inferir. E vai além, explicando
gue a metacognicdo € relevante para o uso de portfélios, quando os alunos
conseguem perceber a auto avaliacdo com vistas a auto regulagéo.

Dessa forma, aqueles conscientes do estado do seu conhecimento,
podem efetivamente direcionar a aprendizagem rumo aos objetivos pretendidos e
guando ja conseguem fazer esse monitoramento e realizar tarefas mais complexas,
a participacéo dos professores € fundamental na intencédo de ajuda-los no processo
de auto regulacéo de suas proprias aprendizagens (VILLAS BOAS, 2012).

A teoria da metacognicdo situa o aluno sobre o seu pensar, tomando
consciéncia e compreensao de ser ele proprio o regulador e agente do seu proprio
pensar. E por meio da reflexdo e da auto avaliacdo (principio do portfélio), que se
fortalece o pensar dos alunos sobre o seu proprio pensar. Nesse sentido, a
metacognicado pode favorecer a auto percepcgéo, o préprio pensar e contribuir para o

desenvolvimento da aprendizagem independente.

[...] Quando a gente senta para fazer o portfélio, a gente analisa o
qgue a gente fez, entdo a gente consegue mensurar o que a gente fez
la na pratica. [...] sua pratica melhora. Entdo eu vejo o portfélio que
nesses anos, desde o primeiro ano até hoje, foi um desenvolvimento

para mim muito bom [...] (Eduarda, G2)

Quando Eduarda (G2) relata que o portfélio possibilitou uma melhoria de
suas praticas profissionais e de sua forma de ser e estar no mundo, isso pode ser
melhor vislumbrado ao que Sa-Chaves (1998) denomina de “metodologia” que

possibilita o sucesso do estudante. O trabalho é feito de forma aberta ao seu préprio
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fluir, cujas narrativas narram os fatos e também o narrador. O portfélio apresenta a
dimensdo da pessoalidade e contribui para o conhecimento aprofundado de uma
dimenséao de dificil acesso, a saber; o conhecimento de si proprio, entendido como
dimensdo metacognitiva (pensar sobre si mesmo) e metapraxica (transformacéo do
contexto de trabalho) (VILLAS BOAS, 2012; SA-CHAVES, 2005).

Em outros momentos, as falas tendiam a um auto conhecimento, & uma
auto avaliacao relativa as dificuldades em construir suas aprendizagens voltadas a si
préprios, ou seja, a dificuldade do desprendimento da ideia de constru¢do do PR

para alguém (no caso, o professor):

[...] Ao longo desses anos, nos moldamos [...] Porém, como a Cibele
falou: muitas vezes, temos de escrever o que o professor quer que
saibamos. Porque se fugirmos daquilo, seremos contestados do
porque estamos fazendo aquilo [...] Se der sua opinido e for contraria
a dele [...] Mas é mais ou menos por ai que vivenciamos cinco anos
(Ménica, G1).

Os excertos abaixo mostram tensdes que os alunos enfrentaram na
construcdo do PR. Porém, podemos apreciar iSso como um avanco no auto
conhecimento, pois permitiu que revelassem o principio da pessoalidade e da hétero

avaliacao, relacionando-o as suas aprendizagens.

[...] Mas ndo poderiamos ter trabalhado durante a disciplina? Porque
trabalhamos com avaliacdo formativa ! [referindo-se a forma como foi

avaliado por uma professora] (Vicente, G1).

[...] Vocé acaba sendo julgado porque o seu método para construir o
portfélio ndo é o que o professor quer que seja. Isso € uma das

coisas gque pesa muito para nés (Yasmin, G1)
[...] Se a ideia do portfélio é vocé entender a visdo do aluno de forma

critica e reflexiva, por que a minha visdo tem de ser, exatamente,

igual a dela? [referindo-se a professora] (Vicente, G1).

Em outros depoimentos, nota-se a observancia para detalhes



Resultados e Discussio 115

relacionados com a dificuldade em expressar o que de fato possa ser o PR, seus
processos e etapas para a construgdo de conhecimentos relativos a teoria e a
pratica, no sentido de uma educacdo em perspectiva emancipatoria e, com isso,
suas posicdes face ao conhecimento construido. Muito se debateu sobre a
operacionalizacao do instrumento, com o fator tempo, permeando as falas e demais
circunstancias decisivas para a formacédo dos alunos, sejam elas relacionadas ao
modo de trabalho dos professores, sejam elas com as regras impostas pela
universidade. Ficou subentendido, em alguns casos, que a auto avaliacdo acontece
e, as vezes se veem nesse salto para a reflexividade, seja na transferéncia de
aprendizagens para outra area, seja na busca por conteldos, seja na consciéncia
dos processos de aprendizagem, na tomada de decisbes, noO compromisso com a
aprendizagem e por fim, na prépria atitude auto avaliativa e na de terceiros.
Considerando que, a auto avaliagdo € um principio importante do PR, e
gue muitos estudantes apresentaram certa adversidade para se auto avaliar, ou
veladamente deixar subentendido isso, é de extrema importancia que professores
invistam na auto regulacéao (auto avaliagdo) com seus alunos, através da linguagem
da avaliacdo, com feedbacks realizados com critérios claros e compreendidos, pois
assim terdo uma maior visdo do que ainda tem que aprender e poderao reflexionar

sobre as situacfes apresentadas e tomarem mais consciéncia disso.

4.1.3 Das fragilidades e resisténcias ao portfolio apresentadas pelos alunos ao
trabalho docente em perspectiva produtivista e aos limites da formacgéo

pedagogica

Ao serem trazidas, pelos alunos, algumas dificuldades e resisténcias
relacionadas ao uso do PR, sdo tocadas, primordialmente, especificidades do
trabalho docente, atualmente marcado pela l6gica produtivista e limites relativos a
sua formacdo pedagdgica. Limites esses que, provavelmente, trazem implicacdes
para as orientacdes e acompanhamento dos alunos, no contexto de elaboracdo dos
PR’s.

Assim, é fundamental considerar que o desenvolvimento do PR
necessariamente tem que ser contextualizado, a partir das condi¢cbes concretas da
IES envolvida, incluindo a proposi¢éo curricular do curso em questéo.

Nessa categoria tematica, entdo, abordamos as questdes que
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sobressaltaram nos discursos dos alunos em relacdo as situacoes de dificuldades,
incoeréncias, visdes equivocadas, desafios na construgdo de seus portfolios e até
mesmo resisténcia a reflexdo da pratica avaliativa e suas relagfes provaveis com o
contexto de trabalho do professor na universidade, incluindo os limites relativos a
sua formacédo pedagdgica. Essas questdes vieram com algumas palavras ou frases
gue justificaram esse tema, tais como: “obrigagdo”, “prazo”, “reflexdo forcada”,
“‘exaustao”, “cansativo”, “muito trabalhoso”, “exige tempo”, “falta disposi¢do”, “causa
estresse”, “tirar da zona de conforto”, “isso nos desanima”, “sofrimento”, “punidos”,
“‘perseguidos”, “acuar aluno”.

Os significados de sentido do grupo focal um estiveram mais proximos
dessa realidade.

Na questao primeira, colocada diante do grupo sobre como tem sido para
o aluno da EERP/USP a construgdo do PR no cotidiano, obtivemos uma série de
discussdes sequenciais: Cibele (G1): [...] Assim, a meu ver, dificultou muito construir
um portfélio no quinto ano [...] quando vocé chega no quinto ano, tem de fazer um

portfélio que €, praticamente, um TCC [...]” e continuou:

Principalmente professores da salde e da educacdo. Eu néo sei
gquem esta certo ou errado. Se realmente o portfélio tem que ser
construido de uma forma X. Mas como ndo tem um entendimento

entre eles, cada professor, vocé vai ter que construir daquele jeitol...].

Ménica (G1) prosseguiu a discussao e ao assinalar sobre o modo de

construcéo do portfélio, expos:

[...] Mas “construa o seu”. Ninguém fala como é. Tudo bem. Entao,
comegamos a construir portfélio e sem uma base, nada, saber o que
achamos ou ndo [...] muitas vezes temos de escrever 0 que O
professor quer que saibamos. Porgque se fugirmos daquilo, seremos
contestados do por que estamos fazendo aquilo. Muitas vezes,
punidos ou perseguidos. Dependendo do professor, vocé tem de

escrever o que ele quer ouvir [...].

Ainda a respeito da construcdo do portfélio, Mirela (G1) expressou:
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[...] acho que t4 tendo um problema até dos professores entenderem
0 que € esse instrumento que se perdeu ao longo de quando foi
implantado. E mais um instrumento que cobram. Mas ndo devolvem
a avaliacdo, ndo leem. J& tiveram portfélios que ja se perderam,
foram s vistos e s6 criticados e perde a funcdo dele porque eu
nunca vi autor falar que tem uma estrutura Unica. Ele vai de acordo
com o que for fechado na disciplina e quanto critério de avaliagao.
Mas também ndo adianta ter a cobranca (do lado do aluno) se o

professor ndo devolve a avaliagao [...].

[...] Muitas vezes, ndo tem ponto positivo do que vocé esta
desenvolvendo. Entdo, € um instrumento importante. Mas, pelo
menos, de 2013 para ca, minha avaliacdo é que ele ndo é bem

efetivo pelos docentes.

Yasmin (G1) apontou o modelo de portfélio adotado no primeiro ano de
faculdade, o que tivesse “mais paginas, mais escrita, mais referéncias”. Ainda mais a
frente colocou-se a questdo do portfolio ser “um dos instrumentos avaliativos” de
determinada disciplina e o problema, no final, de ser avaliado apenas pelo portfdlio.
Diante disso, fica evidente a dificuldade do aluno em saber sobre quais as
formas/meios/instrumentos em que foi avaliado, apontando certa confuséo a respeito
disso. Demonstraram também que ndo houve muita concordancia com os critérios
firmados de avaliacdo no momento de determinada disciplina.

Os repertorios se direcionam, revelando certa distorcdo na conducéo da
avaliacdo do portfolio pelos professores, na medida em que cada professor exige o
seu. Uma aluna menciona colocar uma sugestdo que colegas deram sobre o uso do
portfélio: “colocar uma caixinha ali sobre o0 qué os alunos acham sobre o portfélio. S6
para terem a nocéo. Se as professoras fizessem isso para saber se é efetivo ou néo,
0 que tera na caixinha?” (Monica, G1).

Esses apontamentos levam a refletir sobre a necessidade de serem
‘ouvidos” pelos professores, talvez na tentativa de construirem juntos, a
aprendizagem ou de proporem um retorno a alternativas, ja existentes. Mirela (G1)
fez referéncia ao fato de que quando propdem discussao, junto aos docentes, o que
ocorre € a “represalia”.

Outro ponto de discusséao foi o fator tempo para a construcao do portfélio
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e tempo de entrega, “prazo”. Vitdria (G1) destacou que “os relatos devem ser
entregues em dia, contando a pontualidade e que isso é “magante” para o aluno, o
portfélio acaba sendo um “terror”; vocé nao tem tempo”.

Ao mesmo tempo, indagou no debate: “E os professores? Como sera que
tiveram essa ideia do portf6lio? Ser4 que se embasaram? Tiveram treinamento?
Experiéncia anterior?”

Nota-se, novamente a falta de direcionamento teérico para o portfélio,
para a avaliacdo formativa e até mesmo para entendimento deles sobre o processo
ensino aprendizagem, causando-nos a sensacdo de que estdo trabalhando as
cegas, durante os cinco anos da faculdade.

Sobre o fator tempo, Veronica (G2) destacou que a falta de bom senso do

docente sobre o tempo do aluno é marcante:

Teve uma professora que uma vez falou assim: ‘* 0 que vocés fazem
da meia-noite as sete? Vocés nado fazem nada, faz portfélio’ ..vocé
nao precisa dormir, vocé ndo precisa de descanso, vocé nao precisa

ter lazer, vocé sé tem que produzir.

Ainda sobre a questdo do tempo, a malha horaria da licenciatura €&
comentada no grupo dois como “extremamente pesada”. Geysa (G2) expbe a
respeito: “Acho que a grade horaria da licenciatura [...] € extremamente pesada [...]
Entdo ai vocé supre, tira de outra area, que as vezes poderia ser até para a sua
saude mental, cuidar da sua saude mental, para terminar tudo o que vocé tem para
fazer”.

Quando convidado a participar da discussao, Vicente (G1) contou a sua
experiéncia de reprova na disciplina com o portfélio. A questdo maior que ele
destacou foi sobre a propria forma de constru¢cdo do conhecimento, como processo
e gue nao foi respeitada pela docente, usando a reprova sob a l6gica da avaliacédo
tradicional. O ndo dialogo eficaz da docente com ele durante o transcorrer da
disciplina, por meio das devolutivas (feedback) culminou com sua reprova.
Devolutivas feitas por e-mail e que ndo eram teti a teti tornaram dificil o
entendimento do que era necessario para sua melhoria. Relatou: “Fica muito
confusa a ideia do portfdlio, apesar de eu gostar da estratégia [...] e ainda ganhei

mais seis meses na graduacao [...]".



Resultados e Discussio 119

Quando questionados sobre o uso do PR em curso Técnico de Nivel
Médio, ou seja, em suas futuras praticas profissionais como professores do ensino
médio, a maioria respondeu que ndo usaria esse instrumento da forma como é
aplicado na universidade, devido a demanda de tempo (escassa) dos alunos do
técnico e de outras situagfes, tais como serem arrimo de familia, pais e mées. O
fator tempo na constru¢do do portfolio foi algo bem debatido nas entrevistas dos
grupos um e dois e inclusive um fator importante para o sucesso desse instrumento.

Por essa razdo alguns alunos disseram que nao aplicariam no ensino técnico.

Eu acho que néo [...] leva tempo, vocé nao vai fazer um portfélio em

um dia, numa sentada no computador. (Martina, G2).

[...] Nao seria tdo aplicavel no ensino técnico, por conta de como € a
grade, por vérios fatores. Entdo talvez a proposta do reflexivo, o
critico, eu tentaria aplicar, mas de outra forma, ndo sempre dar um
portfélio. Mas fazer como € 0 nosso ndo tem como. Para mim, eu nao

vejo como fazer isso. (Raquel, G2).

Porém wuma aluna deu outra visdo a respeito e demonstrou

responsabilidade com a educacéo que se deseja alcancar

[...] Acho que na educacao profissional eu ndo conseguiria aplicar o
portfélio que a gente faz na faculdade, porque os alunos tém
realidades diferentes, as vezes trabalham, a maioria € arrimo de
familia, entdo assim, acho que talvez ndo. Mas acho que esse
processo que a gente teve de se fazer um profissional critico, a gente
também tem que passar isso para os alunos. Talvez ndo com o uso
do portflio, mas porque vocé faz isso? ‘Olha, vocé ndo é s6 um

técnico, vocé é além do técnico, além da técnica’. (Danubia, G2)

Outro aluno (Heitor, G1) comentou sobre a questdo do ensino anterior
(fundamental e médio) se dar na légica da avaliacédo tradicional e ndo preparar 0s
alunos para novas formas de avaliacdo. Nota-se que a avaliacdo € um capitulo a
parte realmente para as instancias superiores da educacdo, no sentido da néo

mudanca, de nao fortalecer os conhecimentos adquiridos pelos alunos em formagéao
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para atender as mudancas sociais tdo almejadas pela populacdo; pelo contrério,
continuam pela logica excludente, da marginalizacéo e do controle social. Quando o
aluno é colocado em contato com o portfélio, como instrumento do processo de
ensino aprendizagem pode ocorrer certa estranheza e resisténcia ao novo. O
movimento de exercer a reflexdo pode ser doloroso e incompreendido pelo aluno,
acostumado a ter tudo “mastigado” e sem muitos questionamentos.

Ao mesmo tempo em que Heitor tocou na problematica do ensino anterior
ser tradicional, Ménica (G1) reitera e mostrou-se resistente as metodologias

aplicadas no curso de enfermagem. Comentou:

[...] elas usam o método punitivo, tradicional, usam a roda como
método tradicional, impdem o portfélio, impdem todas as coisas [...]
vocé é obrigada a falar, vocé ndo ganha pontos se vocé nao se
posicionar [...] serda que nao tem outro método entdo, sem ser esse

da roda, para o aluno expor o conhecimento dele?

Continua a resisténcia e conta sobre uma aula onde todos os alunos néao
quiseram participar com discussoes, e a professora questionou: “O que vocés estao
fazendo aqui entdao?” Cibele (G1) reafirmou: “eu ndo posso ir a aula e simplesmente
ver as discussoes, entender e ndo me posicionar”.

Ainda sobre os métodos utilizados no curso, Yasmin (G1) relatou certo
constrangimento que alguns professores da disciplina de Educacdo Profissional

provocaram ao falarem:

[...] Vocé tem que falar. Vocé quer ser um professor, como que vocé
nao fala? Por que escolheu licenciatura? De chegar ao ponto de falar
assim: Vocé tem certeza que esta no curso certo?’ [...] Porque isso

pesa para a gente, é muito sério.

Pudemos observar varios pontos nos discursos, demandando reflexdes
sobre as fragilidades do processo de construcdo dos portfélios e consequentemente
da avaliacéo formativa.

As falas dos alunos levam ao entendimento de que hé dificuldades para a
compreensdo da proposta de portfélio, envolvendo as acgbes pedagodgicas dos

professores em relagdo a forma de orientar a elaboracdo desse instrumento, aos
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modos de acompanhar suas progressoes, incluindo as devolutivas, as concepgdes
sobre o processo avaliativo e de ensino-aprendizagem, as relagdes interpessoais
construidas no decorrer do ato pedagogico. Dificuldades essas relacionadas, como
jA& comentado, tanto ao ritmo incessante de demandas outras no cenario de trabalho
como pelos limites no que se refere aos processos formativos dos docentes, aqui
compreendidas como condi¢des sine qua non para o uso efetivo desse instrumento.

As construcdes tedricas ja feitas acerca do uso do PR véo indicando a tdo
complexa e, de fato, a sua utilizagdo, demandando muitos conhecimentos e tomada
de decisdes pedagdgicas pelos professores envolvidos.

De acordo com a literatura, os portfélios podem ser referenciados de trés
formas: os de escrita, os de aprendizagem e os de autorreflexdo. Nas primeiras
confeccdes, geralmente o que se observa sao relatos escritos de forma mais solta,
guase sem coeréncia, devido a inseguranca que se instala nos alunos, a falta de
costume em escrever, em refletir sobre as situacdes, em pensar sobre si mesmos e
consequentemente, o surgimento de varios eus na escrita, como uma fragmentacao
do sujeito. Isso pode provocar uma auséncia de sentido e a invisibilidade do sujeito
levando a uma escrita neutra (NUNES; MOREIRA, 2005).

A dificuldade em construir portfélios podem ter causas subjacentes a
exposicado do pensamento e Nunes e Moreira (2005) explicam tal ocasido: 1) o fato
dos alunos estarem entrando em contato pela primeira vez com 0 instrumento e
terem que partilhar seus pensamentos com o docente da disciplina; 2) as
competéncias linguisticas de alguns alunos podem nao ser suficientemente
desenvolvidas para permitir exprimir os pensamentos e 3) a auséncia de reflexdo
nos primeiros relatos poderia ter um teor metacognitivo, ou seja, dificuldades em
pensar sobre si mesmos.

Os mesmos autores referem ser importante um plano de acdo docente
para proporcionar o desenvolvimento dos alunos a mudarem suas atitudes em
relacdo ao portfélio e exercitarem a tarefa de pensar. Como exemplo, ofertar um
tempo das aulas a discussao de algumas operacdes cognitivas e metacognitivas que
podem ser usadas na linguagem e revelar-se como momento oportuno para a
autorreflexdo, aproximando-os de algumas estratégias de aprendizagem e a sua
utilidade na resolucdo de problemas. Outra maneira sugerida pelos autores é de
criar situacoes de debate sobre um determinado texto, que pode ser lido em espaco

pedagdégico, e em que os alunos devem recorrer a Vvarias estratégias para
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ultrapassarem os obstaculos a compreensao da leitura e & expressao oral.

Dessa forma, o aluno familiarizando-se com o processo de pensar sobre a
sua propria aprendizagem e com estratégias metacognitivas de regulacdo e
monitorizacdo da mesma (pelo professor) terd condicbes propicias a reflexdo. O
portfélio como instrumento “organizador” podera fazer a diferenga entre a
passividade e a agao, entre o mutismo e a comunicacao, entre a dependéncia e a
autonomia (NUNES; MOREIRA, 2005).

Quando Monica (G1) relatou: “[...] Mas “construa o seu”. Ninguém fala
como € [...]", sabemos que os primeiros portfélios sao direcionados pelos
professores a serem desenvolvidos com certa reflexdo sobre 0s cenérios da pratica
profissional. Como uma adaptagcédo e introdu¢do do aluno ao mundo do trabalho
comecam a pensar e fazer coligacdes entre a teoria e 0 campo pratico. Construir o
novo pode gerar muito medo e inseguranca, ainda mais considerando que o relato
sera avaliado por um professor. Assim, ha um formato dentro do qual eles devem
seguir, mas como estdo acostumados a ndo pensarem individualmente e
coletivamente, pode ser esse um processo dificil para eles.

Para Villas Boas (2012), o trabalho com portfélios requer ter ousadia e
assumir certos riscos. O portfdlio pode ser considerado mais um modismo em
educacdo e consequentemente, seu uso pode ser corrompido. Quando a aluna
Mirela (G1) colocou: “Na minha visao, esse instrumento é o que esta sendo mais
utilizado no momento. E interessante. Vamos utilizar. Mas n&o é efetivo. Assim como
0S pequenos ciclos que se somam, juntos, com o portfélio, muitas vezes. Mas que

nao esta sendo efetivo”. Ou ainda, quando disse:

Tem N instrumentos de avaliacdo. Parece que descobriram o
portfélio e s6 isso que vai usar na licenciatura. Nao que eu seja
contra, pois eu acho que é um instrumento valido. Nao sou contra.

Mas como nao é efetivo, talvez, ouvir 0 que os alunos estdo falando

..

O portfélio podera ser visto dessa maneira, ndo efetivo, pois segundo a
autora citada anteriormente, algumas situacdes podem concorrer para que ele néo
se efetive, como ndo se apoiar em fundamentacéo teédrica sélida sobre avaliacéo e

trabalho pedagoégico e também o ndo preparo da universidade para a sua
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implantacdo e implementacdo, mesmo que somente uma parte dos professores va
utilizé-lo. Essas situacdes devem ser discutidas com os alunos, principalmente por
estarem em curso de licenciatura. Outros pontos que devem ser respeitados e
trazidos pela autora sdo que pelo fato de tratar-se de um instrumento de uso
recente, poucos professores e universidades o conhecem ou ja o desenvolveram e,
por isso, ocorre a tendéncia, pelos alunos e até mesmo pelos professores, em ter a
crenca de que a prova € o procedimento mais sério; devera ser discutido também
com os alunos sobre tempo, paciéncia e planejamento.

Nesse sentido, a aluna Vitéria (G1l) traz um recorte da realidade
vivenciada no segundo ano, referindo que o portfélio tornou-se um instrumento de
dificil construcédo, devido a falta de tempo e planejamento para desenvolver todas as

atividades inerentes a estrutura curricular:

[...] Isso é macante para o aluno. No segundo ano, vocé ainda
aprende com os processos da faculdade. Tem diversas disciplinas
macantes também, que vao te guiar na universidade. Vai se
adaptando. E o portfélio acaba sendo um terror. Vocé nado tem

tempo. Tem muita coisa pra dar conta [...].

Ao mesmo tempo, atrelada a isso estd a configuracdo da estrutura
curricular do curso de Licenciatura e Bacharelado em Enfermagem da EEEP/USP,
gue mantem-se disciplinar (disciplinas tradicionais em sua maioria); e, por outro lado,
também mantem disciplinas na logica do curriculo integrado, ou seja, que adotam o
ensino por meio do ciclo pedagogico. Algumas disciplinas tém interfaces entre
campos distintos de conhecimentos e valorizam a articulacéo teoria—pratica.

Nessa logica a que estdo imbuidos certos conhecimentos a serem
alcancados pelos alunos da licenciatura em questdo, como os de carater técnico-
cientifico, de formacdo para o contexto do SUS e também os envolvidos com a
educacédo (docéncia na educacédo profissional em enfermagem), nos perguntamos:
Quais conhecimentos sdo considerados validos? O que o aluno estad realmente
aprendendo? O que as disciplinas trazem? Que projeto de formacéo é esse?

As formas de conceber o curriculo estdo de acordo com as formas de
compreender o conhecimento. Segundo Silva (2015), o curriculo define as marcas

das relacdes sociais de poder e, com isso, € um espaco de poder. O curriculo
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reproduz, culturalmente, as estruturas sociais, transmitindo a ideologia dominante,
sendo, portanto, um territério politico.

Ao mesmo tempo em que nos reportamos ao PPP do curso, onde estéo
apoiadas as “bases” tedricas do ensino aprendizagem, fazemos um contraponto com
as falas dos alunos que se mostraram destoantes ao referido no PPP, no que se
refere & possibilidade de construir formacao critica e autonomia, 0 que requer tempo
para reflexdo e amadurecimento. A realidade da vida académica, no cotidiano
universitario, revela um curso de enfermagem com muitas disciplinas e com poucos
espacos livres (area verde). Quando Verdnica (G2) abordou a questdo da falta de
tempo para realizar o portfélio, observamos outra questdo envolvida, que é a logica

do produtivismo académico:

Teve uma professora que uma vez falou assim: “o que vocés fazem
da meia-noite as sete? Vocés ndo fazem nada, faz portfélio, vocé
nao precisa dormir, vocé ndo precisa de descanso, vocé nao precisa

ter lazer, vocé sé tem que produzir.

Ainda sobre o fator tempo:

Acho que a grade horaria da licenciatura [...] € extremamente
pesada. A gente tem uma demanda muito alta [...] a gente sente que
no curso da licenciatura nés somos ainda mais cobrados, para ter
uma postura melhor, um conhecimento... a gente tem que devolver,
digamos assim, 0 que eles esperam da gente e eu acho que varias
vezes eu tirei momentos...assim, do lazer ou...entdo assim, como a
gente tem pouco tempo, vocé tem que priorizar. Entdo eu vou pegar
30 minutos, sei la, uma hora gue seja, vou fazer uma caminhada, vou
fazer alguma atividade, ou fazer portfélio que eu tenho que entregar
sexta-feira?[...] as vezes vocé comeca a tirar algumas coisas da sua
vida pessoal, para conseguir atender as demandas da faculdade
[...]d& um estresse muito grande, porque vocé tem que dar conta de
tudo isso e nem sempre vocé sente que vai conseguir [...] (Geysa,
G2).

Mas néo s6 para educacdo, para a escrita do portfélio como um todo.
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Toda hora a gente vé que a gente ndo tem tempo, a gente precisa,
sabe, se matar mesmo, as vezes tirar varias vezes da meia-noite até
as sete da manhd, para conseguir fazer tudo o que precisa.
(Danubia, G2).

O processo de ensino aprendizagem dos alunos pode estar sendo
corrompido, rotineira e profundamente por meio do produtivismo académico que
envolve os professores e a vida académica.

Sguissardi (2010) traz o conceito de produtivismo académico como:

Fendmeno em geral derivado dos processos oficiais ou ndo de regulacdo e
controle, supostamente de avaliagdo, que se caracteriza pela excessiva
valorizacdo da quantidade da producéo cientifico-académica, tendendo a
desconsiderar a sua qualidade.

Chaui (2003) elenca uma série de mudancas que devem ser feitas para
reformar as estruturas curriculares atuais, uma vez que se esta produzindo a
“‘escolarizacdo da universidade”. Com a multiplicagao de horas-aula, retira-se dos
estudantes a condicéo para leitura e pesquisa, etapas para sua verdadeira formacéo
e reflexdo. Refere a necessidade de se diminuir o tempo em horas-aula e o excesso
de disciplinas semestrais, podendo ser dadas anualmente, dependendo do curso,
para que o aluno consiga aprofundar em um determinado aspecto do conhecimento.
Outro ponto importante € que os alunos consigam circular livremente pela
universidade e construir livremente um curriculo de disciplinas optativas que se
articulem as disciplinas obrigatérias da area central de seus estudos. E também
coloca que a universidade deve assegurar que 0s estudantes conhecam as
guestdes classicas de sua area e, ao mesmo tempo, seus problemas
contemporaneos e as pesquisas existentes no pais e no mundo sobre os assuntos
mais relevantes da area.

Sob a logica do produtivismo académico, vemos fortemente alguns
embates que nédo favorecem a logica processual da avaliacdo pelo portfélio.

As falas corroboram para isso e indicam ainda mais essa visao. E ainda
revelam a competicdo logo no primeiro ano de curso, desfocalizando o conceito de

uma construcdo pessoal e singular:

[-..] No meu primeiro momento, quando entramos na faculdade, tinha
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experiéncia de ser o melhor portfélio aquele que tinha mais paginas,
mais escrita, mais referéncias. Entdo, esse era o modelo, a ponto de
um portfélio de primeiro ano ter 120, 150 péaginas, o que foi
considerado o melhor [...] (Yasmin, G1).

[...] Desde que entrei, que ja te (inserem) muito na pesquisa. E a
graduacgédo te constréi para a poés, depois. E isso ndo é de agora.
Entdo, o portfélio perde a caracteristica dele, para vocé comecar a
aprender a escrever um artigo e produzir em pouco tempo. SO que
isso é uma construcao! Tem uma pressdo muito grande nessa parte
da pesquisa. E eu vejo, hoje, o portfélio que alguns docentes olham
como método de vocé aprender a escrever, aprender a referenciar.

N&o expor o que vocé sente. (Mirela, G1).

Seleciona também alunos que terdo o perfil de pesquisador. Esse é o
pior ponto. Seleciona: “esses sdo bons, esses néo”. Ele é meio

segregacionista. (Yasmin, G1).

Vosgerau, Orlando e Meyer (2017) comentam que a competitividade esta
na raiz das instituicbes de ensino superior. Isso tem se agravado devido as
exigéncias e os critérios da CAPES sobre a poés-graduacdo, acarretando em um
individualismo crescente resultante da disputa por bolsas, publicacbes e
financiamentos. Isso se reflete também na graduac&o, com o aumento da pressao
entre professores repercutindo, consequentemente nos alunos.

A relacéo de trabalho excessiva que pde em pauta a dinamica de trabalho
do docente em favor da dindmica de mercado, favorecendo o capital e o proprio
mercado, esbarra na qualidade da educacéo, na precarizacdo do trabalho docente,
e, consequentemente no conhecimento, que, diga-se de passagem, a quem e para
que serve?

Fazendo uma relacdo entre o produtivismo académico e a selecdo de
alunos por meio da avaliacdo, podemos encontrar na literatura o que Perrenoud
(1986, p.48)** apud Villas Boas (2012, p.92) denomina de interacdo seletiva. A

interacao seletiva é:

“2 PERRENOUD, P. Das diferencas culturais as desigualdades escolares: a avaliacdo e a norma num
ensino diferenciado. In: ALLAL, L.; CARDINET, J.; PERRENOUD, P (Orgs.). A avaliacao formativa
num ensino diferenciado. Coimbra: Almedina, 1986.
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a propensdo do professor, no seio de um grupo, para estabelecer
preferencialmente o dialogo com certos alunos, provavelmente os que séo
mais gratificantes, porque participam espontaneamente e também porque a
sua participacao faz progredir 0 grupo no seu conjunto.

Villas Boas (2012) posiciona-se negativamente quanto a isso, pois a
interacdo seletiva pode levar a consequente marginalizacdo de alunos no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico e consequentemente pode ser um dos
mecanismos de exclusdo de alunos no sistema de ensino.

A interacdo seletiva faz com que o professor tenha mais inclinacdo e
disposigdo para impulsionar o didlogo com alunos considerados “bons” e menos
disposigédo para o didlogo com alunos considerados “ruins” academicamente. Isso
pode provocar uma descompensagao maior dos “ruins”, fazendo com que o0s
mesmos tomem consciéncia de sua inferioridade, mediocrizando-se. Nesse
contexto, o professor ndo ajuda quem realmente necessita de direcionamento, nao
favorecendo as aprendizagens. Da mesma forma, os considerados “bons” alunos se
beneficiam, reforcados por uma imagem positiva de si prépria e melhor preparados
para as avaliacoes.

Com base ainda nos relatos, cabe refletirmos sobre os problemas de
carater ético que estao presentes na pratica pedagogica e na avaliativa. O relato de

Yasmin (G1) evidenciou certo constrangimento do professor aplicado ao aluno:

[...] Vocé tem que falar. Vocé quer ser um professor, como que vocé
nao fala? Por que escolheu licenciatura? De chegar ao ponto de falar
assim: Vocé tem certeza que esti no curso certo? [...] Porque isso

pesa para a gente, é muito sério.

Segundo Freire (2013, p. 58), “o professor que ironiza o aluno, que o
minimiza, que o manda que ‘ele se ponha em seu lugar’ ao mais ténue sinal de sua
rebeldia legitima (...) transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa
existéncia”.

Para o autor, a pratica educativa exige respeito a “autonomia do ser
educando”. O respeito a autonomia e a dignidade de cada um € um imperativo ético
e ndo um favor que concedemos ou ndo uns aos outros. E na dialogicidade

verdadeira que o0s sujeitos aprendem e crescem na diferenca; como 0 mesmo
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revela, p. 59: “E neste sentido que o professor autoritério (...) afoga a liberdade do
educando’.

A avaliagcdo informal, nesse sentido, estd presente também e se faz
importante nessa ocasido, pois da flexibilidade de julgamento ao professor. A ideia
da avaliagdo como um todo, pode dar margem a beneficiar ou prejudicar o aluno. Na
pratica pedagdgica cotidiana, Freire (2013) explicita ainda que ndo conseguimos
resolver bem a tensdo que a contradicdo autoridade-liberdade nos coloca ao
confundirmos quase sempre autoridade com autoritarismo e licenca com liberdade.

A diferenca entre a avaliacdo informal e a formal é que a primeira nem
sempre é prevista e os estudantes ndo sabem que estdo sendo avaliados. E uma
avaliacdo que deve ser conduzida com ética. Quando os alunos manifestam suas
capacidades, sentimentos e fragilidades se expbem aos docentes cabendo a
avaliagdo ajuda-los a se desenvolver e avancgar, e ndo os colocando em situacdes
embaragosas ou dificeis. O ndo verbal também influencia muito com gestos e
olhares.

A avaliacao informal proporciona interacdo entre professores e alunos,
entre os proprios alunos e com os demais professores da universidade e se da em
todos os momentos e espacos pedagdgicos. Pode acontecer também em ambiente
natural e revelar situacdes imprevistas, proporcionando ao professor se utilizar disso
positivamente e ndo de forma punitiva (VILLAS BOAS, 2011).

A avaliacdo informal costuma ultrapassar a sala de aula, e situacdes
comentadas a respeito do desempenho do aluno entre colegas professores podem
interferir no julgamento e no avanco do aluno, sendo desfavoravel o seu progresso.

De acordo com um relato, essa situagédo apareceu num dos grupos focais:

[...] Acontece como aconteceu comigo uma vez, eu coloquei minhas
insatisfacdes no portfélio, esse portfolio foi lido e essa professora
tinha amizade com minha orientadora, a orientadora falou: ‘O que
esta acontecendo com vocé que esta tao triste, que fiquei sabendo?’
Entdo assim, as amizades, é complicado, muito mais complicado que

o portfélio, eu nem escrevo muito no portfélio.( Aluna, Grupo focal 1)

Dessa forma podemos pensar que ja que a avaliagdo informal também

esta presente em curso de formacdo de professores, devemos rever suas
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implicagbes para o processo de aprendizagem.

No primeiro caso, podemos imaginar que o professor poderia ter
abordado de forma diferente a questédo do aluno ndo querer se expressar durante a
aula, j& que esta inserido no ciclo pedagdégico, cuja dinamica exige que o aluno se
expresse, também oralmente, como meio de seu préprio desenvolvimento. Assim, o
didlogo é fundamental e deve ser valorizado.

No segundo caso, o sentido do comentario informal da professora para
com outra colega professora gerou muito constrangimento na aluna, ao ponto dela
referir escrever pouco em seus portfélios. A confianca e a forma como ela é
construida ao longo do processo, entre avaliador e aluno, pode acarretar
consequéncias futuras. O professor tem que realizar uma confianca segura, ou seja,
uma devolutiva/feedback que proponha realmente ao aluno se situar em sua
aprendizagem e ser motivador para o avanco. Essa relacdo deve ser de respeito
acima de tudo.

Para cumprir-se a avaliagéo formativa, o aluno deve ter papel central no
processo de construcéo do portfdlio, com a ajuda do feedback (dado pelo professor)
de seus desempenhos durante o processo, e ndo ao fim da disciplina ou do curso.
Ao mesmo tempo, é importante que os professores discutam os niveis adquiridos
pelos alunos e as estratégias para melhorar o autocontrole deles. E tdo importante
para o aluno controlar seu proprio processo de aprendizagem quanto para o0
professor. Como jA comentado, o portfélio pode ajudar nesse processo, ja que
implica em uma avaliacdo formativa que apoia a aprendizagem e a interacéo
professor-aluno como parte do proprio processo avaliativo.

Esta concepcédo, de avaliacdo formativa, conecta-se com uma visdo de
aprendizagem que considera o desenvolvimento do aluno como multidimensional e
nao sequencial, como se verifica na teoria de estimulo-resposta (KLENOWSKI,
2010).

Entdo, quando Vicente (G1) refere sobre a reprova e a maneira como se
desenrolou a avaliacdo ao longo da disciplina, fica nitido o ndo cumprimento de

critérios na avaliacdo do aluno, pelo professor, com o portfélio:

Se a ideia do portfélio é vocé entender a visdo do aluno de forma
critica e reflexiva, por que a minha visdo tem de ser, exatamente,

igual a dela? Essa era a minha critica.[...] Fica muito confusa a ideia



Resultados e Discussio 130

do portfélio, apesar de eu gostar da estratégia. Mas acho que fica
muito confusa a partir do momento que vocé ndo tem uma devolutiva
continua. Que vocé faz, que mandam a devolutiva, mas nado é

satisfatoria. E se torna confusa.

Ao pensarmos na ética na relacdo professor-aluno, o professor deve
respeitar o principio da pessoalidade, que reconhece como fundamento bésico a
pessoa de cada individuo em formacdo com todas as flutuacdes que a pessoa
pressupde. No processo mutuo entre professor-aluno, ha que se assumir que na
construcdo do conhecimento e na condicdo de formacdo, comportam duas
dimensdes de matriz reflexiva, de ordem intra e interpessoal: a auto-implicagao (na
propria aprendizagem) e a mais-valia do outro, como elemento enriquecedor das
visbes pessoais mais restritas (SA-CHAVES, 2005).

Diante de tal situacdo apresentada pelo aluno, € necessario salientar a
importancia do carater dialégico que o portfolio estabelece, quando o professor, na
sua funcao reguladora e supervisora, se constitui como interlocutor do formando ao
longo do processo, providenciando feedback. Nesse sentido abre caminhos para
outros olhares, oportunidades de aprofundamentos e até mesmo de renovacao de
discursos pessoais (SA-CHAVES, 2005).

Além desse aspecto do processo da ética na avaliagdo, como um trabalho
pedagodgico matuo (porque ambos desenvolvem), torna-se necessario que se avalie
também a atuacéo do professor e o desenvolvimento desse trabalho (VILLAS VOAS,
2012). Percebemos que surge essa necessidade também quando uma aluna
suscita: “E os professores? Como sera que tiveram essa ideia do portfélio? Sera que
se embasaram? Tiveram treinamento? Experiéncia anterior?” (Vitoria, G1).

Nesse sentido, h4d uma percepcdo pela aluna de um formato de
curiosidade inocente sobre o trabalho pedagdgico do professor, pois percebemos
gue ndo estdo claros qual/quais referencial(is) tedéricos os professores se utilizam
para trabalhar portfélios com alunos dentro dessa logica proposta; a falta de dialogo
verdadeiro entre o binbmio professor-aluno sobre avaliacdo formativa; um tom de
muita fluidez em relacdo as questbes de ordem pedagogica com
pulverizacdes/mesclas de teorias/ conteudos necessarios isolados.

Perguntamos: Serd que o0 curso em questdo esta formando

verdadeiramente os alunos para uma autonomia? Ou 0 que percebemos € a
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possibilidade de uma autonomia com pouca fundamentagéo?

Ha que se observar também que, quando existem instituicdes e contextos
onde as concepcdes tradicionais do uso da avaliacdo sdo dominantes, aplicando a
avaliacdo somativa, torna-se mais dificil o trabalho de professores e alunos em uma
avaliagdo proposta para fins de melhora das aprendizagens, sendo os alunos em
desvantagem também respeitados. Klenowski (2010) aponta para certa “confusdo
conceitual” na realizacdo de portfélios em se tratando de aplica-los em culturas
avaliativas predominantemente quantificaveis. Assim, apesar de aplicar instrumento
capaz de melhorar as habilidades e atitudes de aprendizagem de longa duracgéo,
muitas vezes a situacdo concorre para que a avaliacdo reforce as concepcgodes
tradicionais de ensino e aprendizagem associadas com uma maior
instrumentalizacdo dos alunos.

Quando questionados se aplicariam o portfélio no Ensino Técnico de
Enfermagem, alguns alunos discorreram que ndo. Sob um olhar ainda dentro da
tematica envolvida, alguns sentidos revelaram a falta de pertencimento de seu
préprio trabalho com o portfélio, num movimento de ndo continuidade dessa
proposta em futuras acdes profissionais.

O pertencimento esta relacionado a natureza social e histérica do homem,
gue produz sua hominizacdo. Se isso ndo se fortalecer como pratica profissional,
nao havera forcas para enfrentar esse desafio em outra instancia educacional. Ao
afirmarem que no ensino técnico o “formato” é diferente e que o portfolio s6 é
aplicado eficazmente na academia, leva-nos a pensar que um trabalho como esse,
em outra instancia, precisa ser organizado por toda a escola, com o apoio da direcéo
inclusive, pois assim a avaliacdo passara a ter papel de destaque e os alunos a
trabalharéo como processo e serdo beneficiados com o uso do portfélio; cabe aqui
também pensarmos sobre esse formato de portfdlio, ajustando através da definicdo
de seu propdésito, o que incluir como incluir, o tempo a ser abrangido pelas
producdes. O fato deles ndo estarem na universidade ndo pode ser considerado um
obstaculo para a construcdo de portfélios. Caberd ao professor ter a
responsabilidade em ajuda-los, planejando essa construcdo. Dessa maneira, 0S
alunos do técnico poderdo aprender a avaliar e a se avaliarem, sendo sem duvida,
uma grande aprendizagem. Ao mesmo tempo, seria uma maneira também dos
alunos citados ganharem autonomia e elevarem sua autoestima.

Portanto, os alunos do curso de enfermagem parecem né&o ter tao
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claramente isso nos seus discursos, e dessa forma, ndo mostrarem essa propensao
a continuidade pela avaliacao formativa.

Utilizar o uso do PR envolve assumir tarefa complexa que demanda, pois,
conhecimentos aprofundados e condi¢bes de trabalho que valorizem o ensino de
graduacao, condi¢cBes essas bastante fragilizadas, no contexto da l6gica produtivista

na universidade.

4.1.4 A avaliagcao formativa e o portfélio reflexivo: caminhos que se cruzam?

As expressbes que surgiram nessa categoria referem-se aos
entendimentos dos alunos sobre avaliacao formativa por meio do trabalho com o PR.

E necessario analisarmos e retomarmos por vezes, alguns conceitos
tedricos, que embasam a avaliacdo formativa, no sentido de dialogar entre os
discursos e a teoria, para melhor entendimento sobre as praticas avaliativas do
curso em questao.

Em um momento oportuno da entrevista do grupo focal dois, quando os
discursos caminhavam em direcdo a apontamentos a respeito dos modos de
construcdo dos portfolios, a forma de avaliagdo dos professores (no entendimento
dos alunos), a compreensdo dos mesmos a respeito das individualidades e o
alcance das melhorias deles pela aprendizagem, pela reflexdo e a conducdo das
devolutivas, geraram concordancias e tensfes nas falas, concorrendo para que em
determinados momentos, fizéssemos algumas intervencdes: “Vocé vé o portfélio
como instrumento da avaliagao?” “Como essa avaliacdo que se diz formativa ... ela é
formativa mesmo com o uso do portfélio? Como vocés veem a avaliagao?”.

Diante dos questionamentos, os alunos mostraram diferentes niveis de
entendimentos e compreensfes sobre o que é uma avaliacdo formativa no seu
sentido mais “correto” ou “proprio”.

De acordo com as falas a seguir, a avaliacdo formativa é vista como
fragmentada, de algumas formas.

Uma aluna opinou sobre estar relacionada apenas ao modo como o

conteldo é analisado:

Eu acho que é, € uma coisa que a gente esta desenvolvendo o

portfolio, entendeu? Por exemplo, a gente desenvolveu um portfélio
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em Cuidado integral a saude |, Cuidado integral a saude Il, entdo
daquele contetido é uma avalia¢do formativa. Mas...ndo sei...ndo sei

explicar.(Barbara, G2).

Outro aluno néo viu a avaliagdo formativa sendo realizada no curso, por

julga-la fragmentada e pontual:

No momento, a nossa avaliacdo esta sendo fragmentada, esta até
dividida em eixos. Vai ser formativo quando terminarmos a disciplina,
porque ai a gente vai ter todo o contetdo. Mas eu vejo que por

enquanto esta sendo bem fragmentada essa avaliaco. (italo, G2).

Mas até que eu vejo assim, como os professores nos avaliam de
forma fragmentada e pontual nos portfélios, eu acho que a gente tem

essa percepcao fragmentada e pontual com o portfélio também, o

z

conceito em si. E € uma coisa que acaba nos prejudicando muito.
(italo, G2).

Nesse sentido, o aluno pode estar confundindo a estrutura proposta na
disciplina em eixos com fragmentacdo da avaliacdo, ndo entendendo que ele vai
organizando as aprendizagens, articulando teoria e pratica com um foco e o PR vai
sendo acompanhado nessa trajetoria.

Outra aluna fez mencédo a avaliacdo formativa de fato ocorrer quando
possibilita 0 acompanhamento mais continuo e processual do mesmo professor de

uma dada disciplina:

[...] guando eu penso em um professor acompanhar o aluno durante
todo o periodo, durante toda a disciplina, para mim é um pouco mais
valido [...] quando era analisado por diversos professores o portfélio,
eu ndo entendia muito bem a avaliagdo que cada um retornou de

uma maneira [...] (Raquel, G2)

Outras alunas referiram ter uma visdo mais préxima do entendimento
apropriado do que seja uma avaliacdo formativa, como processo, desde que

analisado do primeiro ao ultimo portfélio:
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Eu vejo formativa no sentido de a professora pegar o meu primeiro
portfélio até o ultimo, pegar até o ultimo e ai ver o certo...eu vejo um

formativo nesse aspecto, assim . (Voz néo identificada, G2).

Se vocé ndo tem acesso ao primeiro portfélio do aluno e, vamos
supor, vocé s6 tem acesso ao Ultimo, como € que vocé vai avaliar o
crescimento dele? Entdo assim, eu acho que é fragmentado [...]
(Martina, G2)

Aqui, valemo-nos da compreensdao das alunas acima sobre portfélio como
processo ao longo da graduacdo, no sentido de serem avaliadas as suas
progressbes, transversalmente por toda a formac&o; o portfdlio ndo deve ser
entendido como um instrumento de captura de um momento do processo formativo,
ou seja, de apenas um momento de um longo percurso.

O modo como € aplicado o PR no curso, em disciplinas que direcionarao
o aluno para os saberes pedagodgicos, da area da educacdo, e ndo em outras
disciplinas do curriculo, pode passar a ideia de ser um instrumento que nao permite
a captura e a expressao clara do desenvolvimento/progresséo do aluno ao longo de
um periodo mais distante, sendo que esse é um ponto crucial no desenvolvimento
de um PR. Assim, como esta estruturado, e diante das falas dos alunos, o curso
poderia aplicar um portfélio que fosse mais acessivel aos sujeitos envolvidos
(professores inclusive), desde os primeiros momentos do curso (primeiras
disciplinas) até nas disciplinas finais (5°ano).

Grilo e Machado (2005) comentam que o desenho de um modelo de
portfolio é sempre um ato teérico que reflete o esquema conceitual de quem o
desenha, seja ele um professor, a titulo individual ou uma instituicdo de formacao.
Nesse sentido, a instituicdo formadora, que se utiliza de PR, deve definir claramente
0 quadro paradigmatico que sustenta a decisdo, assim como 0s objetivos e as
finalidades, implicando no quadro mais vasto do curso e das finalidades da
formacao.

Essa relacéo de utilizacdo do PR pelo curso e os sentidos trazidos pelos
alunos e professoras, ao longo deste estudo, pode servir de estratégia para ajustar e

adaptar os programas de disciplinas do curso frente as necessidades sentidas pelos
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sujeitos, e desse modo, melhorando a formagao.

O PR pode ser visto, assim, como um importante elemento
desencadeador de mudancas na qualidade do programa de formacdo do curso de
Bacharelado e Licenciatura em Enfermagem da EERP/USP.

Outra aluna expressou avaliacao formativa como a forma do professor dar

devolutivas (feedback) sobre seu desempenho:

E formativo no sentido que ela pode falar assim: ‘oh ...Barbara. Oh,
vocé escreveu desse jeito, mas ficou um pouco confuso na sua
palavra, ndo seria interessante , nesse primeiro portfélio, vocé tentar

buscar mais, vamos... busque mais!’. (Barbara, G2)

Dois alunos explicaram ainda a dualidade de o portfélio estar no modelo
por eixos. Assim, apontaram certa fragmentacdo pelo fato de focar determinado
tema para reflexdo e ao mesmo tempo terem que aguardar/esperar para refletir mais
a frente caso surgisse algo novo, correndo-se o risco de “passar em branco”

determinado assunto:

[...] Mas se vocé vé (...) mais para frente, segura e tenta trazer mais
para frente. Entdo é fragmentado talvez nesse sentido. Porém, por
exemplo, a minha vivéncia nesses eixos, 0 eixo de metodologia,
apesar de eu ter visto outras coisas que eu também julguei
interessante, eu acabei ndo colocando, acabei colocando so
metodologia. E eu sei que nado vai ser abordado isso, por causa que
eu sei todos 0s eixos que vao ter, talvez ndo vai aparecer ho meu
estagio. Entdo eu acho que é fragmentado nesse sentido. Mas eu
acho também que é muito bom essa questao de ficar um pouco mais
focado [...]. (Raquel, G2).

Entdo, como a Raquel tinha falado, a professora falou que se a gente
teve uma [...] vivéncia, no primeiro eixo que foi objetivo e conteldo, a
gente tem uma vivéncia sobre método, aquilo la é importante, mas
vocé tem que ficar guardando, depois isso acaba se perdendo. Entédo

ficou meio fragmentado mesmo [...] (italo, G2)
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O ciclo pedagdégico se propde a problematizar as situacbes vivenciadas
pelos estudantes nos cenarios de pratica profissional e, a partir dai, sdo elencadas
guestdes de aprendizagem. Essas questdes, por sua vez, vao fazendo a ponte com
a teoria que fundamenta o campo de conhecimento da disciplina, ndo havendo
predeterminacdo dos conteldos que serdo tratados em cada encontro. Ao longo do
processo, as relagdes tedrico-praticas vao possibilitando aprendizagens dos
conteudos (sempre com relacdes possiveis com a pratica social). Todavia, em
algumas disciplinas, ha um elemento diverso: a introdugdo de eixos tedricos que vao
dar norte para a busca de informacdes e reflexdes sobre o vivido pelos alunos, nos
cenarios. Essa introducdo de eixos tedricos demandaria um olhar mais criterioso
acerca de quais justificativas e intencbes estdo na base dessa proposta,
extrapolando o foco deste estudo.

O que pode ser refletido, como conjecturas plausiveis, é que a forma
como os alunos vivenciam o ciclo pedagogico proposto, de modo geral, parte da
experiéncia vivida sem quaisquer delimitagées. Ao serem introduzidos eixos que dao
certo norte para a elaboracdo das vivéncias, provavelmente, no sentido de
possibilitar alguns aprofundamentos conceituais, os alunos sentirdo que estao sendo
controlados em seu olhar e que ndo podem dar vazdo a todas as suas impressoes
oriundas das experiéncias? Sera que tais experiéncias nado estardo, assim,
hipervalorizadas em detrimento da aproximagdo aos conhecimentos de dada area
de saber? Nao havera ideia que pode ser questionada que é simetria tao linear entre
pratica vivida-conhecimento apreendido na forma imediata? Enfim, inGmeras
guestdes que extrapolam o cerne deste estudo, mas que, com certeza, tém por base
uma pergunta maior: qual lugar ocupa conhecimento, aluno e professor, no ciclo
pedagodgico proposto? Que implicacfes isso tem, quando do acompanhamento dos
alunos, via desenvolvimento do PR?

Percebemos dois modos de conceber e entender a avaliagdo formativa
pelos alunos: uma que referem ndo ser formativa, pontual; e outra, que diz ser
processual. Podemos inferir que isso ocorre uma vez que ha formas diferentes e
variadas de se aplicar o portfélio como instrumento da avaliacdo formativa nesse
curso de licenciatura, provocando uma variedade de sentimentos e julgamentos pela
parte deles (que sofrem o processo). Quando critérios e objetivos ndo sdo bem
definidos sobre o que se quer alcancar, ha abertura para véarias proposi¢cdes. A

necessidade de uma teoria mais solida e consistente permeando o PPP do curso
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(sem uma hibridizagcdo, como ocorre) e nos planos das disciplinas, faria toda a
diferenca nos entendimentos, pois o0s conceitos ficariam mais claros e
conseguentemente as suas constru¢cdes também.

Um ponto importante emergido nos discursos sdo os varios olhares e
modos de avaliar um mesmo aluno por meio de varios professores. Klenowski (2010,
p. 85) apoiada em Gipps (1994)* discute a veracidade como um dos critérios
avaliativos do portfélio. A veracidade se refere a “precisdo com que uma avaliacao
mede a habilidade e a realizagédo para a qual tem sido projetada”. Na avaliacdo com
portfolios, o que necessita ser considerado é a consisténcia do enfoque dado a
tarefa avaliativa, com padrdes. A consisténcia dos padrdes se refere a assegurar
gue os distintos avaliadores (professores) interpretem os critérios avaliativos da
mesma forma. Os critérios de avaliacdo podem estar abertos a distintas
interpretacdes e por iSsO € necessario que, com propositos de confiabilidade, ocorra
a moderacdo. O objetivo da moderacéo € conseguir certa consisténcia na avaliagao
para a melhora da qualidade.

Fernandes (2009) discute essa questdo denominando ser importante o
fator transparéncia. Os critérios de avaliacdo, mais uma vez, devem ser
apresentados de forma clara e devem constituir um elemento fundamental de
orientacdo dos alunos; assim, os alunos devem ser capazes de perceber, sem
problemas, sua situacdo em face das aprendizagens que tém de adquirir ou
desenvolver.

Os varios professores que avaliam os portfolios necessitam discutir mais
em relacdo a compreensdo dos critérios e padrbes, pois as diferencas de
compreensdes dos conteudos, por parte dos professores, impactam na qualidade
das devolutivas. Os desniveis de conhecimentos dos professores podem causar
problemas de credibilidade nas avaliacdes dos portfolios.

De acordo com Fernandes (2009) reforca que o dialogo deve existir entre
professor e aluno por meio do feedback. O feedback s6 sera formativo se colocar o
aluno em seu nivel real perante os objetivos da aprendizagem e ao mesmo tempo
dar-lhe informacédo que podera melhorar o referido estado. O feedback vai além de
ser uma simples mensagem; o que se pretende, na verdade, € que a comunicacao

seja efetivamente percebida de tal forma que eles possam saber o que fazer com tal

* GIPPS, C. Beyond testing: towards a theory of education assessment. London: Falmer Press.
1994.
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comunicacao.

A avaliagdo para ser formativa deve estar em contexto mais ou menos
interativo de aprendizagem, estar associada a algum tipo de feedback que oriente
claramente os alunos a ultrapassar suas eventuais dificuldades, por meio da
ativacao de seus processos cognitivos e metacognitivos (FERNANDES, 2009).

De acordo com o autor comentado, e quanto a natureza do feedback, ha
varias formas que ele possa assumir. A concep¢do mais avancada e bem mais
sofisticada de feedback é aquela que esta enraizada nas teorias cognitivistas e
construtivistas da aprendizagem.

Esse tipo de feedback € mais centrado em orientar para 0s processos,
mais centrado na natureza das tarefas de avaliacdo propostas e na qualidade das
respostas dos alunos. Assim, torna-se um processo de planejamento que ajuda os
alunos a perceberem e a interiorizarem o que é trabalho de alta qualidade e quais as
estratégias cognitivas e/ou metacognitivas, atitudes ou capacidades que necessitam
desenvolver para que aprendam, compreendendo (FERNANDES, 2009).

Quanto a negociacdo dos critérios de avaliacdo nas disciplinas, entre

professores e alunos, referem:

E, a gente escolhe nossa nota indiretamente (Martina, G2).

Acho gue até por isso que eles colocam aqueles critérios de
avaliacdo [referindo-se a nota no sistema], o que vocé acha

que é importante, o que vocé acha que nao é (Verbnica, G2).

Eu acho que é uma maneira deles escutarem a gente [...]

vocé esta ajudando também na sua avaliagdo (Martina, G2).

s

Pelo menos na disciplina de educagédo isso é muito bem
definido. Inclusive, com a nossa participagdo.[referindo-se a

negociacao conjunta dos critérios de avaliacao] (Geysa, G2).

Quando as alunas referem que veem a avaliacdo formativa como algo

positivo, por meio do feedback, vdo ao encontro do que a teoria nos confirma:

Ah, se ela nao for de uma forma excludente, ela € bem vinda. E a
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gente ndo vé ela de uma forma excludente, pelo menos no portfélio,
porque os professores sempre estdo dando retorno de como vocé
melhorar, tal, entdo ela sempre esta...essa avaliagdo € positival...]
tentando melhorar para atingir aquele objetivo que é esperado no
final da disciplina. (Voz né&o identificada, G2).

[...] eu avalio como importante para nossa formacdo. Importante para
o professor conseguir avaliar individualmente, porque, grupos assim,
como eles ndo estdo aqui com a gente todos os dias, o portfélio é
uma forma deles conseguirem avaliar o nosso desempenho
[...].(Danubia, G2)

Quando tomamos o PPP do curso (USP, 2015), o portfdlio esta
enquadrado como uma das “estratégias” de ensino utilizadas com uma definicdo a
respeito dele, usando referencial de Sa-Chaves (2007); e também, associado a ele,
encontramos o ciclo pedagdgico. O ciclo esta estruturado no principio “agéo—
reflexdo-acao” (p. 39).

Entendemos que o ciclo potencializa as experiéncias pessoais vividas na
préatica articulados ao desenvolvimento pessoal e profissional. Sendo uma estratégia
gue colabora para a construcdo do conhecimento, de forma autbnoma, responsavel
e significativa, € elaborada por momentos pré-programados de aprendizagem, em
pequenos grupos de alunos, para a realizacdo das reflexdes na, sobre e para a
pratica. (SILVA; SA-CHAVES, 2008).

As etapas do ciclo sdo: 1) Imersédo na realidade; 2) Sintese provisoria; 3)
Busca de informacgdes/conhecimentos; 4) Nova sintese e 5) Avaliacao.

Daremos destaque a ultima etapa do ciclo, ndo sendo menos importantes
as demais, pois se articulam sustentando a constru¢cdo de uma reflexdo acerca dos
valores, conhecimentos e habilidades ja adquiridos pelos alunos, enquanto
capacidades prévias e a necessaria construcdo de novas perspectivas e
capacidades que favorecam a compreensao dos significados, das aprendizagens em
funcdo da sua experimentacdo em contexto real.

Na etapa de Avaliacdo do ciclo, segundo Silva e Sa-Chaves (2008, p.
727):

No final de cada encontro dos pequenos grupos, € dedicado um tempo para
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a avaliagéo formativa, de forma sistematizada. E um momento de avaliago
do processo de aprendizagem, no qual o estudante realiza a auto-avaliagéo,
a avaliacdo dos pares e do professor. Neste momento, e da mesma forma,
o professor realiza a auto-avaliacdo e avaliacdo dos estudantes. Esta
avaliacdo formativa, de carater qualitativo, realizada no processo de forma
continua e interativa, permite a ambos a tomada de consciéncia e o
diagnoéstico da situacdo de aprendizagem, levando a re-orientacdo do
processo de construcdo do conhecimento de cada um dos envolvidos.

Entdo, ao posicionarem sobre como se sentem ao ter seu portfolio
avaliado, alguns alunos dao indicios de que a auto avaliacdo esta presente ou que

ainda ndo conseguem vivencia-la plenamente:

[...] Entdo eu vejo o portfélio que nesses anos, desde o primeiro ano
até hoje foi um desenvolvimento para mim muito bom [...] (Eduarda,
G2).

[...] eu concordo com essa questdo que ndo pode ser um instrumento
exclusivo, porque do meu ponto de vista eu também tenho uma certa
capacidade de manipular o portfélio. Por exemplo, eu sei 0 que 0s
professores querem [...], eu sei 0 que precisa ter. Entdo, as vezes,
assim, eu posso realmente: ‘ah, eu ndo estou a fim de refletir tanto’,
entdo eu faco uma reflexdo entre aspas do que é aquilo que esta se
pedindo. Mas sera que realmente foi uma reflexdo que gerou? Ou é

s6 uma demanda do que eles estdo querendo? [...] (Raquel, G2).

[...] eu acho que além de uma estratégia de aprendizado [...] uma
possibilidade de ser utilizado pelo professor [...] acompanhar a
evolugdo do aluno[...]a gente comeca a pensar sobre aquilo, mas
parar um pouco, refletir, problematizar aquilo é uma dificuldade
também, é um desafio, sempre vai ser um desafio isso pra gentel...]
(Geysa, G2).

Para Villas Boas (2012), a auto avaliagdo € um dos principios mais
dificeis de ser alcancados. E importante que os alunos entendam o porqué e para
gue fazer isso e que ela auxilia a reorganizar o trabalho pedagogico. Para a autora,
p. 162: “A capacidade de auto avaliacdo é necessaria para a formacao de cidadaos
capazes de insergao social critica”.

Ao observarmos a forma como a aluna Raquel descreve a manipulagéo
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do PR, é consternante, pois nos indica que esta dispendendo tempo de seus
estudos para uma avaliagdo preocupada puramente com a nota, e estando ciente de
gue nao se permitiu criar um tempo voltado a reflexdo. Isso pode ser visto como uma
resisténcia a forma aplicada de ensino aprendizagem, momento esse que O
professor deve atentar para que, no feedback, possa captar esse tipo de atitude da
aluna e trabalhar essa questao com ela. Esse relato banaliza o processo formativo e
o coloca na contramao do que se € esperado para um aluno inserido nesse tipo de
proposta.

N&o vemos mengdo ou maiores detalhes que ressaltassem mais sobre o
portfélio no PPP apesar de ser um instrumento muito usado na graduacgéo e ser
através dele feita uma parte da avaliacao.

Nas analises das entrevistas dos alunos, observamos subjacente as falas,
a necessidade continua de se entender melhor o que é o portfolio, entendé-lo a
fundo; os discursos apesar de responderem as questdes colocadas, nos levaram a
perceber na sua forma velada/oculta a necessidade de maiores esclarecimentos, de
maiores espacos de conversa/diadlogo em sala de aula sobre a sua utilizacdo, de
maiores aprofundamentos tedricos. Aquém do comprometimento e da
responsabilidade que esse instrumento requer, ficou fragil a sua concepcéo tedrica
nas entrelinhas dos discursos.

E verdadeiro que os caminhos se cruzam entre a avaliagdo formativa e o
portfolio reflexivo, pois no sentido usado nesse curso de enfermagem, o portfélio
pode proporcionar a avaliacdo de fato formativa. Alguns entraves, olhares diversos e
tensdes podem prejudicar essa proposta avaliativa. Para isso, sdo necessarias
intervencbes dos professores em curto prazo, para que se reconstruam caminhos
em favor da aprendizagem em perspectiva critica.

H4 modos diversos de compreender e fazer, em contexto adverso a
manutencdo de praticas que requerem trabalho coletivo, didlogo e estudo
permanente (envolvendo professores e alunos), assim, ndo bastam entender como
erros ou acertos, mas processos que foram possiveis serem construidos nas
condicbes concretas e na diversidade, inclusive, de posi¢cbes politicas e
epistemoldgicas; processos esses que vao gerando insatisfacées em alguns alunos.

De acordo com Villas Boas (2011), a avaliacdo formativa recai sobre duas
acOes: a primeira é a percepcdo dos alunos sobre a lacuna entre o objetivo a atingir

e a situacdo em que sua aprendizagem se encontra em relacdo a ele; a segunda € o



Resultados e Discussio 142

gue eles fazem para eliminar a lacuna e atingir o objetivo.

Em relacdo a isso, o aluno deve estar desenvolvendo a auto avaliagao ou
o professor ajuda-lo a perceber a lacuna e interpreta-la. Assim, as varias maneiras,
métodos, disciplina, contextos de trabalho e até a colaboracdo entre pares sao
importantes para impulsionar positivamente o aluno a atingir esse objetivo. Os
professores como mediadores podem ter dois papéis nesse momento: ou deixar que
o aluno por si mesmo se responsabilize por planejar e desenvolver acdes
necessarias para sair da lacuna (através de sua auto avaliacdo e da avaliacdo entre
pares — colegas) ou tomar para si a responsabilidade de direcionar as atividades que
promovam as aprendizagens.

Villas Boas (2011) ainda refere que esses dois caminhos podem ser
combinados.

Segundo Luckesi (2011a) toda avaliacdo, para ser praticada, deve ter
como pano de fundo tedrico a abordagem pedagdgica do projeto ao qual ela serve.
A teoria vai dar forma e guiar as praticas pedagogicas. Sem ela, os instrumentos e a
interpretacdo resultante deles serdo assumido como absolutos, algo que, de fato,
eles ndo sdo. Pode ocorrer o que ele chama de “senso comum pedagdgico”
dominante. Duas acfes sado necessarias para que isso ndo ocorra: diagnosticar e
intervir nos momentos oportunos tendo em vista a melhoria dos resultados.

Sob esse prisma da teoria conduzindo a avaliacdo, Fernandes (2009)
demonstra como isso ocorre no ato de avaliar. Na perspectiva da teoria anglo-
saxdnica de avaliacdo formativa, esse autor descreve uma série de influéncias
importantes e que podem iluminar as razGes por determinadas atitudes. Essa teoria
estd em uma perspectiva mais pragmatica, mais diretamente relacionada com o
curriculo e com as tarefas que os alunos tém de desenvolver, com 0 apoio e a
orientacdo do professor. O feedback tem um conceito central na visdo anglo-
saxonica, pois € através dele que os professores se comunicam com o0s alunos
dando direcionamentos para a melhoria de suas aprendizagens. Nesse sentido, o
professor parece ter um maior protagonismo, por favorecer que os alunos estejam
mais dependentes de suas acdes e pensamentos. Um exemplo é a auto avaliacédo
dos alunos que parece estar mais associada as orientacdes e apoios dos
professores durante o processo de ensino aprendizagem. Ha também uma
tendéncia em focar nas tarefas que expressem as exigéncias do curriculo. Parece

haver associada a essa perspectiva, maior preocupagdo com a definicdo de critérios



Resultados e Discussio 143

e padrdes que nao podem deixar de ser considerados na avaliacdo formativa.

Em suma, trata-se de uma visdo mais pragmatica da avaliacdo formativa
com influéncias das teorias socioculturais, com preocupacao entre 0S processos
comunicacionais entre alunos-professores e entre os alunos. Assim, h4 uma maior
proximidade com as realidades vividas.

Vemos o curso de licenciatura e bacharelado da EERP/USP com maior
aproximacao a essa perspectiva, pois, a outra perspectiva de avaliacdo formativa
(francofona) funciona com o minimo de interferéncia do professor e a auto avaliagao
€ demasiadamente enfatizada para que os alunos, por eles mesmos, facam as suas
regulacdes de aprendizagem. Sob o ponto de vista dos teéricos, € uma perspectiva
idealista e que segundo Perrenoud (1998a)* estad em certo impasse tedrico e
metodologico, devido dificuldades na sua concretizacéo.

Sobre essa tematica da avaliacéo, ainda, verificamos a ocorréncia de dois
tipos de avaliacbes permeando a pratica pedagodgica e avaliativa nesse curso: a
somativa e a formativa.

Mas como isso ocorre? E por qué?

Acima, descrevemos algumas compreensdes de alunos frente a forma
como sdo avaliados e a maneira como 0s conteudos séo colocados para que facam
reflexdes e construam os conhecimentos. Vimos ser as vezes, em suas concepgoes,
a avaliacéo de forma fragmentada, estanque, como se as partes do ciclo pedagdégico
fossem modulos que ndo se relacionassem. Estdo tdo presos ao vivido neles
mesmos que, ao serem convidados, a aprofundar a leitura e o entendimento
conceitual, por meio de eixos, tém dificuldades, pois, faltam bases tedricas que
apenas a vivéncia ou a leitura, sem um foco mais marcante do ponto de vista da
visdio de mundo que engendra as ideias discutidas, ndo configuram com
consisténcia.

Assim, a nosso ver, a avaliacdo formativa fica atrelada a somativa devido
critérios que a universidade utiliza, de relevancia social e talvez politica, mas menos
pedagdgica.

Quando os alunos comentam que os critérios de avaliacao sdo discutidos

com eles em sala de aula, juntamente com os professores, vemos um esfor¢co da

“ PERRENOUD, P. From formative evaluation to a controlled regulation of learning processes:
Towards a wider conceptual field. Assessment in education: Principles, Policy & Practice, v. 5, n.
1, p. 85-102, 1998.
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parte dos professores para que eles desenvolvam a auto avaliagéo, a consciéncia de
guais parametros estao utilizando para atribuir maior ou menor nota/mencgéao. A
literatura traz (FERNANDES, 2009; PERRENOUD, 2001%°; HARLEN; JAMES,
1998%) sobre essa problemaética e é destacado que quando se utilizam dois tipos de
avaliaces concomitantes, no caso a somativa e a formativa, ha que se ter muito
cuidado na questao criterial, pois os critérios de cada uma séo diferentes. Como
descreve Fernandes (2009, p. 72): “a avaliacédo formativa tem de ser mesmo
formativa e ndo um seu qualquer substituto de natureza somativa”.

Isso significa que ao optar pela avaliagdo formativa, como processo e que
esse ndo seja adulterado, é necessario que a avaliacdo seja planejada, integrada e
vivida para que os alunos aprendam. O feedback, como um fator importante,
promove a ativagao de processos cognitivos, permitindo que os alunos deem “saltos
qualitativos”.

Acerca dos critérios envolvidos, Fernandes (2009) apoiado em Harlen e
James (1998) afirma que a avaliagéo formativa € criterial por permitir as analises das
aprendizagens a luz de critérios previamente definidos e é também ipsativa por
referir-se ao proprio aluno, o comparando consigo mesmo, tendo em vista aspectos
como o esforgo, o contexto em que seu trabalho se desenvolve e seus progressos.
Por outro lado, a avaliacdo somativa também partilha de natureza criterial; mas
refere-se a norma, ou seja, € normativa, comparando as aprendizagens dos alunos
com uma norma (uma nota ou meédia, por exemplo) ou as aprendizagens de um
grupo.

O que os autores nos trazem € que tanto a formativa quanto a somativa
estdo fortemente relacionadas, devido a questao criterial, mas o olhar deve ser de
ponderacéo, pois os critérios sao diferentes.

Em um PPP cuja valorizacdo da formacédo do enfermeiro e professor é
focada em uma pedagogia “critica e reflexiva”, dever-se-ia prevalecer a avaliacao
formativa, por criar melhores condi¢cdes para o desenvolvimento de uma avaliacao
mais justa, menos classificatéria e com mais potencial emancipatorio.

Provavelmente, a intencdo de fazé-la nas disciplinas que usam o PR seja

* PERRENOUD, P. Evaluation formative et évaluation certificative: postures contradictoires ou
complémentaires? Formation professionnelle suisse, n. 4, p. 25-28, 2001.

*® HARLEN, W.; JAMES, M. Assessment and learning: differences and relationships between
formative and summative assessment. Assessment in education: Principles, Policy & Practice, v.
4, n. 3, p. 365-79, 1998.
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predominante, porém, faltam elementos que tragam mais alunos para a
compreensao do processo formativo proposto. Elementos esses associados ao
didlogo entre todos os envolvidos e ao aporte tedrico solido e compartilhado. Nessa
direcdo, a obrigatoriedade de ficar notas no momento somativo do processo
avaliativo, pode, inclusive, encontrar formas que minimizem o apego as normas e as
comparacgdes, sobressaindo o acompanhamento individualizado como forma de

apoio as aprendizagens consideradas relevantes na proposta de formacéo.

4.1.5 O portfdlio reflexivo na vivéncia de professores da licenciatura em
enfermagem: sentimentos despertados e conhecimentos ampliados na

abertura para o “novo”

Nesta categoria tematica, daremos discussdo a alguns pontos trazidos
pelas professoras em suas falas, relacionados a trajetéria que as mesmas
percorreram para conhecer o portfélio, a sua apropriacdo e a relagdo com o ciclo
pedagogico contido no curriculo do curso e nas disciplinas que desenvolviam.

Ao indagarmos como é o sentido de colocarem em pratica 0 uso do
instrumento no cotidiano, algumas iniciaram suas falas contando a experiéncia
primeira do contato com o instrumento. Dentro das maneiras explicitadas, o portfolio
foi compreendido positivamente e unanimemente nos relatos. A maioria ndo o
conhecia antes de seu uso e desenvolvimento ao entrarem na EERP/USP. Apenas
uma professora referiu conhecé-lo em curso de ativacdo de mudancas da
graduacéao, anterior a sua entrada na EERP/USP.

Outra professora fez explicacdo de que havia participado de toda a
construcdo do instrumento em processo anterior ao inicio da disciplina, mas que sé

foi vivencia-lo realmente em sala de aula. Assim, iSso € expresso por ela:

[...] eu conhecia teoricamente, mas eu nunca tinha tido uma
experiéncia concreta com ele e foi uma surpresa muito agradavel e
boa no sentido do instrumento [...]. E aquilo acabou me mostrando
um instrumento muito interessante e fantastico no sentido da
explicitagdo do processo de aprendizagem dos alunos que foi muito
interessante para mim [...]. De repente, ao ler o portfélio e

acompanhar, a gente tem outra dimensdo de qual o alcance que
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aquilo tem para o aluno. Eu fiquei assim maravilhada. Foi uma das
coisas que mais me encantou. Foi quando eu comecei a participar
aqui. E desde entdo aquilo para mim passou a ser muito significativo
[...] (Neusa).

Outra acrescentou: “[...] Eu também ndo tenho duvida de que é um
excelente instrumento. De que os alunos acabam se beneficiando muito disso [...]" e
depois reafirmou: “[...] a gente acredita que é um instrumento muito valioso no
aprendizado” (Adélia).

Em seguida, Juliana iniciou sua fala contando como foi sua experiéncia ao
entrar na EERP/USP:

[...] peguei todas as disciplinas caminhando. Eu n&o conhecia a
palavra ‘portfélio’. Entdo, no primeiro momento que eu vi o portfélio
eu entendi naquele momento, como um trabalho académico. Na
primeira leitura que eu fiz no portfélio junto com o grupo da
professora [...] foi ‘Opa, ndo é sé isso. Eu acho que vou precisar
estudar, vou precisar ler’ [...] Acho que considerando a proposta do
curso e das disciplinas que eu atuo que é o ciclo pedagdgico, para
mim o portfélio € um dos elementos mais importantes que eu tenho
para conseguir avaliar o processo do ciclo como um todo [...] eu
sempre falo que do portfélio eu ndo abro mao porque hoje eu ndo me
vejo mais conseguindo acompanhar o processo de aprendizagem do
aluno sem a figura do portfélio. Acho que dentro da proposta que a
gente tem, € um elemento extremamente importante [...] para ter uma
certa garantia de que eles realmente estdo conseguindo se construir

e aprender. Para mim é muito valioso.

Da mesma forma, contando sua trajetéria de experiéncia, Vanda fez um

relato:

[...] Antes de eu entrar aqui eu tive uma experiéncia de usar o
portfolio — foi a primeira vez — com uma aluna do curso de ativacdo
de mudancas ai do ensino de graduacdo. Naquele momento é que
eu conheci melhor a estrutura de um portfélio, li algumas coisas a

respeito. Acho que foi uma experiéncia interessante e depois de
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forma mais sistematizada foi quando eu entrei aqui na escola [...]
acho que foi importante esse movimento e foi também um movimento
que eu mesma me (apropriava) do uso, do acompanhamento do
aluno por esse instrumento [...] Acho que com o passar do tempo é
gue a gente vai tomando mais pé a respeito de quais sdo as suas
potencialidades, os diversos planos que podem ser explorados
voltado ao trabalho de formagé&o do estudante [...].

O portfélio era um instrumento desconhecido ou pouco vivenciado para a
maioria das professoras. Sua apropriacdo foi ocorrendo em contexto de pratica e
tendo como referéncia basica o local de trabalho das proprias professoras
(EERP/USP). Houve um movimento das docentes para mudanca de perspectiva, de
ajustarem-se ao novo, de deixar de centrar o olhar no processo avaliativo de produto
final, para valorizar o processo participativo, reflexivo e critico, como parte da
elaboracgéo do portfoélio.

O ciclo pedagogico € citado como importante também nesse processo e
guando uma professora refere que o “proprio ciclo pedagogico se desenvolve melhor
guando se esta acompanhando de perto” e que o instrumento (portfélio), aliado ao
ciclo “proporciona muito mais seguranca para pensar sobre o aprendizado do aluno”,
vemos uma inclinacdo para operacionalizar as dimensdes de desenvolvimento do
ciclo, sejam elas cognitivas, metacognitivas (olhar para si), de metarreflexdo
(transformacéao profissional) e metapraxicas (transformacao do contexto de trabalho).
Isso esta intrinsecamente relacionado ao desenvolvimento de competéncias que 0s
alunos devem ser capazes de vivenciar, para o exercicio da profissdo enfermagem,
com o auxilio desse olhar do professor.

Da mesma maneira que faz o olhar para o desenvolvimento do aluno, por
meio do ciclo, faz também uma imersao para o proprio trabalho pedagdgico: “[...] E o
portfélio também nos ajuda a olhar para os proprios passos do ciclo pedagdogico que
ai eu acho que € mais um momento do nosso trabalho também” (Elvira).

Alarcdo (2011) aponta sobre a reflexdo que os professores devem fazer
sobre o0 seu trabalho continuamente, num movimento de auto formacdo e
identificacdo profissional. No desafio de ajudar os alunos a desenvolver a
autonomia, a reflexividade e também a criticidade, o professor deve fazer isso em

conformacdo com o dialogo, com o confronto das ideias e das praticas, com a



Resultados e Discussio 148

capacidade de ouvir o outro e também ser capaz de ouvir a si préprio e de se
autocriticar.

A experiéncia com o portfélio pode ser positiva, mas requer
aprofundamento sobre seus conceitos, estrutura, finalidades, tempo, dedicacao e
compreensao. Assim, ao perguntar para as professoras como elas contariam a um
novo professor que estivesse chegando a Escola de Enfermagem sobre sua
experiéncia com o portfélio e como elas fariam isso, emergiram varios pontos
relacionados a compreensado do instrumento: sentimentos pessoais, sentimentos em
relacdo aos alunos, ao grupo de professores, ao desenvolvimento da propria
profissdo e em relacdo a dindmica da estrutura curricular atual.

Algumas falas ddo exemplos desses sentimentos:

A minha experiéncia com o portfélio [...] ndo foi sofrida, mas foi de
aprofundamento, de desafio [...]. Mas o desafio se tornou em algo
muito prazeroso.[...] Mas é muito prazeroso ver o aluno se
desenvolvendo e ao mesmo tempo é muito frustrante quando ele ndo
se desenvolve [...] tem sido de prazer, mas também de muita
dedicacdo e de muito tempo e muito movimento [...] o portfélio
também desenvolve o meu desenvolvimento profissional [...] eu
contribuo para a aprendizagem do aluno, mas ele também contribui

com a minha formacao. (Juliana).

Nesse sentido, a professora explicita alguns sentimentos importantes da
sua vivéncia com o portfolio, pois ao reconhecer o dialogo existente na construcao
do conhecimento, entre ela e o aluno, projeta-se também sobre o0 outro nessa
relacdo de construcao, tendo que se apropriar continuamente e profundamente do
conteudo tedrico para a conducdo do processo. Assim, na sua visao, isso melhora a
sua formacdo. Ao mesmo tempo, compreendemos que tem que cuidar para ndo
haver certa igualdade de conhecimentos com relacdo aos alunos, pois deve manter
uma postura de avaliadora e para tal, deve ter uma apropriacdo maior dos
conhecimentos tedricos. Ndo no sentido da opressdo, do autoritarismo, mas no

sentido de poder realmente auxiliar o aluno na constru¢do do seu conhecimento.

Eu acho que eu colocaria [para o colega] que a minha experiéncia

foi uma experiéncia muito positiva e uma boa experiéncia dentro



Resultados e Discussio 149

daquilo que eu acredito enquanto processo de ensino e de
aprendizagem e dentro de uma educacao critica. Porém, eu também
alertaria que s vai dar mais certo se ele acreditar nesse processo
[...] E nés estamos no processo de formacdo ainda também e ele vai
ter que se apropriar também. (Adélia).

Nesse caso, a professora faz referéncia a apropriar-se do processo e
acreditar que a sua utilizacdo s6 dara certo se o “novo professor’ acreditar nesse
processo, nessa forma de avaliacdo e de utilizacdo do instrumento. Cabe a ele
acreditar que a mudanca de paradigma € necessaria para desenvolver novos
olhares a respeito das competéncias que os alunos devem adquirir. O professor
deve estar aberto as mudancas, aos desafios e ndo deve ficar preso a uma so
teoria; deve ser conhecedor de varias e assim poder analisa-las e buscar o que for
melhor para si e para os alunos. No caso em questéo, a utilizacdo de metodologias
ativas, uso de portfélio e de avaliacdo formativa sdo formatos novos na atuacao
profissional do professor, por meio do qual alunos e professores sédo colocados a
refletirem sobre suas aprendizagens, em uma dindmica de processos
compartilhados. Para o professor, aléem de ter a responsabilidade de conhecer bem
melhor essa outra concepcao de trabalho, permitira também trocas de experiéncias
com colegas professores, ser avaliado pelos alunos, se auto avaliar, avaliar seu
trabalho pontualmente (em determinada época do ciclo ou da disciplina) e
longitudinalmente (ao longo das disciplinas que ministra e ao longo de sua vida
profissional e pessoal). Assim, favorece uma construcao docente multidimensional e

interdisciplinar.

[...] eu diria a ele [esse colega novo] que se abrisse para
experimentar. Para viver por ele proprio as potencialidades tentando
ver se ele da conta de abrir mado do seu tradicional ja conhecido [...]
mas vai precisar dele... reconhecer concretamente e isso se tornar
significativo verdadeiramente para ele e eu ndo vejo outro caminho
gue ndo seja esse da propria experimentacdo que passa por dentro
dele [...] (Vanda).

Este relato traz ainda a questdo da profissionalidade docente, que

segundo Contreras (2012, p. 82) se refere “as qualidades da pratica profissional dos
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professores em fungao do que requer o trabalho educativo”. Assim, expressa néo so
descrever o desempenho do trabalho de ensinar, mas também expressa valores e
pretensbes que se deseja alcancar e desenvolver nesta profissdo. Dessa forma,
pode-se gerar uma tenséo entre o que os professores sdo como profissionais, o que
0 ensino é como pratica real e o que seria uma aspiragdo educativa em ambos o0s
aspectos.

Assim, as aspiragdes com respeito a forma de conceber e viver o trabalho
de professor e a prética docente real reflete também a dialética como um jogo de
imposi¢des e influéncias matuas. Entdo tomam parte juntas, dimensdes individuais e
dimensdes externas (historicas, culturais, sociais, institucionais e trabalhistas).

Vieira e Sordi (2012) nos remetem a pensar sobre a discussdo da
conduta dos professores em tempos de mudancas no ambito da educacédo, em
tempos de enfrentamento dos desafios da contemporaneidade. Mudancas essas em
relacdo as praticas pedagdgicas, a avaliagdo, a organizagao interna da “escola”, e
também sobre as reformas educacionais.

Nesse sentido, os professores inseridos em condicbes de trabalho
diferenciado e novos contextos profissionais, terdo que assumir novas posturas
frente a sentimentos, desafios emocionais e intelectuais totalmente diversos
daqueles em que foram formados.

Recorrendo a Saviani (2011, p.68) sobre o saber em processo significa:

afirmar que o saber é produzido socialmente [...] isso significa que ele esta
sendo produzido socialmente e, portanto, ndo cabe falar em saber acabado.
A producéo social do saber é histérica, portanto ndo é obra de cada geracéo
independente das demais.[...] E um saber suscetivel de transformac&o, mas
sua prépria transformacdo depende de alguma forma do dominio deste
saber pelos agentes sociais. Portanto, o acesso a ele impde-se..

Vieira e Sordi (2012) afirmam ainda que, no processo de avaliacdo, nao &
s6 o construir da aprendizagem pela parte do aluno que se revela. E um construir e
um reconstruir-se também da forma do professor a medida que este também se
educa ao longo do processo, com outras indagacfes, com novas perguntas
referentes ao seu trabalho e a aprendizagem do aluno.

Para que o aluno seja um futuro profissional reflexivo e critico, deve
passar por uma aprendizagem intencional, que seja ativa e inteligivel (LUCKESI,

2011b). A forca motriz da aprendizagem é o conflito com o estdgio de
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desenvolvimento em que o aluno se encontra, sendo um conflito suficientemente
dosado de maneira que seja estimulante para o avancgo.

Em uma visdo mais completa do portfolio, é trazido um olhar sobre a
internalizacdo do instrumento pelo aluno e a maneira como isso reflete na sua

relacdo com o curso de enfermagem:

[...] o modo como o estudante toma o proprio curso. Como ele toma a
propria formacdo e ai isso o coloca diante do portfélio em uma
posicdo diferente. Entdo, a implicacdo dele com a prépria formacao
faz com que ele compreenda e vivencie, no préprio portfélio, a
potencialidade que o portfélio tem para a formacgdo e ndo sé para a
disciplina, mas eu acho que isso tem muito mais a ver com essa
maturidade do estudante com relagdo ao que ele vem fazendo no

curso [...] (Vanda).

Nota-se a relacdo profunda que o portfolio pode proporcionar ao aluno
imbricado nas aprendizagens que tem que percorrer no curso. Os alunos podem
estabelecer relacbes de auto formacao.

Grilo e Machado (2005) apontam para esse patamar como uma
progressiva tomada de consciéncia de si.

Ghedin (2012, p. 164) exprime bem esse momento:

[...] conhecer é tornar-se habil em descortinar os horizontes escondidos por
tras das aparéncias. E na superagdo dos proprios limites que o
conhecimento adquirido e produzido fomenta-se de sentido em nés. Nisto,
somos tocados e tocamos as coisas que custam um exercicio permanente
de busca.

As professoras trouxeram aspectos desfavoraveis ao uso do portfélio e,
consequentemente, alguns problemas na sua utilizagdo, pontuadas como “falta de

experiéncia no inicio”, “visao particular de cada um”, “dificuldade em ajudar o aluno”,
“a aula sempre vai ser um problema”, “instrumento de puni¢ao” e “cultura do medo”.
Assumiram posi¢cées em relacdo a certas dificuldades: ndo conseguirem
cumprir o prazo para a entrega dos portfolios; falta de tempo institucionalizado para
pensar uma “diretriz” formativa; cotidiano universitario com muitas demandas,
prejudicando o acompanhamento dos portfélios e do ciclo como um todo.

O processo de ensino aprendizagem e mais especificamente, o avaliativo,
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€ marcado por momentos favoraveis e desfavoraveis. O professor e o aluno ao
vivencia-lo como processo que nao esta acabado, tém diferentes objetivos a
alcancar e a depender dos seus pontos de vista. Para o aluno, por exemplo, sair de
um nivel comum de conhecimento e tentar, por meio da narrativa reflexiva, pensar,
problematizar situacdes, relacionar com a teoria, construir algo novo, é algo que vai
se tecendo no caminhar da construgéo do portfélio e do ciclo pedagogico. Em alguns
momentos terd a ajuda do avaliador/professor. Nessa dindmica, pontos de vista
poderdo ser diferentes, concepcdes também. Sabemos que essa nova forma de
estudar, de vivenciar a aprendizagem é um caminho individual (porque é de autoria
propria), gerando tensfes, mas também envolvendo o professor como mediador.

Entdo, essa mudanca de postura para avaliar, ndo mais centrada na
mensuracdo do conhecimento, pois esse ndo € tido como palpavel e, ao mesmo
tempo, inserida na logica cruel da avaliagdo tradicional existente na universidade,
traz tensdes para o professor. Esse profissional foi habituado a trabalhar sob a
I6gica da avaliagdo somativa, tradicional, com notas e cumprimento de burocracias
existentes.

Corroborando com Ambrosio (2013), os professores, em sua maioria,
vivenciam suas praticas pedagodgicas por meio do debatido e pouco alterado
conhecimento impositivo, que incita a pedagogia do medo e da repeticdo, podendo
banalizar a dor e o soffimento dos alunos no processo de aprendizagem,
perpetuando o que Barros et al. (2003) e Ferreira et al. (2009) explicam como
relacdo pedagdgica ansiogénica, ou seja, a pratica pedagogica que produz
ansiedade nos alunos como proprio reflexo da propria natureza da atividade
docente, que €, por si s, uma atividade causadora de ansiedade. Diversos motivos
a explica: pressdo por produtividade, excesso de trabalho, baixos salarios,
excessivos numeros de estudantes/professores, pressdo social, politicas publicas
inadequadas ao suporte educacional.

Assim, com uma nova versao e possibilidade de avaliacdo, gera-se
inseguranca nos professores inicialmente, por ndo dominarem totalmente os meios
utilizados. Quando ndo vivenciamos uma estratégia ou nova metodologia, quando
nao passamos por ela, temos dificuldades de visualiza-la com pertencimento.

Dessa forma, emergiram falas que expuseram tais dificuldades,

principalmente no inicio dos trabalhos com essa nova modalidade avaliativa:
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[...] quando nés iniciamos a avaliacdo formativa com o portfélio nés
tinhamos muitas duvidas, ndo tinhamos experiéncia nenhuma em
relacdo ao uso do portfélio, fizemos oficina, tivemos algumas
pessoas que nos ajudaram nesse processo e que ja desenvolviam
em outras universidades, mas sempre foi um grande questionamento
nosso. Eu acho que principalmente em como orientar os alunos e

como eu professora faria essa avaliagao [...] (Elvira).

[...] a gente ainda tem uma fragilidade no sentido da conducgdo da
utilizacdo. Na conducao, por exemplo, da devolutiva, da correcao [...]
entdo eu acho que nés temos uma aproximag¢ao muito grande nessa
guestao do objetivo do uso, do tipo de portfdlio [...] essa questdo da
reflexdo e da criticidade do processo a partir da experiéncia vivida
que esse € 0 mote que a gente luta para manter. E ai que eu acho
gue a gente tras e tem a dificuldade. Tanto do aluno quanto nossa
mesmo no sentido de acompanhar isso de uma forma como nés
gostariamos, de dar as devolutivas na forma como gostariamos [...]
(Adélia).

[...] O ideal seria semanalmente o0 prazo que teve a gente conseguir
ler e em um proximo encontro ja estar incorporado nisso que foi

discutido, mas néo sei se isso vai ser possivel. (Neusa).

[...] Muitas vezes eu faco devolutivas atrasadas [...] eu acho que tem
onerado um pouco 0 pProcesso e as vezes até feito com que eu perca
a minha credibilidade diante dos alunos enquanto professora daquele

processo [...] (Juliana).

Ao mencionarem que o modelo de portfélio adotado nas disciplinas de
educacédo é o reflexivo, trazem a problematica da dificuldade de se desenvolver o
lado reflexivo e critico, proposta essa incluida no PPP do curso. Ao emergirem as
dificuldades na conducdo das devolutivas, deixam revelar que é um problema de
planejamento e desenvolvimento do trabalho pedagdgico, atrelado a outros fatores
envolvidos como as demandas da universidade em relacdo a pos-graduacdo, a
pesquisa, entre outras atividades.

O desenvolvimento da préatica pedagdgica, com vistas a mudanca,
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advinda da proposta da avaliacdo formativa, requer tempo e apoio da instituicdo
para que os professores possam refletir sobre o processo e vivencia-lo, contribuindo
com o0s ajustes que se fizerem necessarios para a promocado da efetiva
aprendizagem (LELLO, 2011).

Sobre a devolutiva (feedback) inserida em processo de avaliagdo a que
denomina de mediadora, Hoffmann (2011) toma como ponto importante a que o
professor deve estabelecer sobre a valoracéo objetiva e subjetiva, ou seja, o olhar
objetivo que ndo deixa de ser subjetivo. Para ela, é subjetivo para quem vé e para
guem esta sendo observado. Assim, o professor deve ter a sensibilidade para
interpretar elementos que o permitirdo orientar o aluno ou desafid-lo a prosseguir.
Ressalta que o professor deve estar atento aos seus diversos “olhares”: olhar de
duvida sobre seu préprio olhar (consciente da subjetividade a ele inerente), das
interpretacdes equivocadas de reacdes episodicas, da valorizacdo de aspectos que
podem n&o ser téo relevantes e da influéncia dos olhares dos outros. E importante,
duvidar sempre da primeira impressdo (principios da provisoriedade e
complementaridade), para deixar-se estender no tempo e alcancgar o proprio aluno,
dialogando com ele, as vezes o observando silenciosamente e a distancia e também

sua relacdo com os outros.

[...] &s vezes ndo € a questdo do portfélio, € a questdo da estrutura
curricular. Como nds temos uma estrutura curricular muito pesada,
esse instrumento que exige tempo, parada para reflexdo, remeter as
experiéncias anteriores. Os alunos precisam parar para fazer. Eles
acabam tomando o portfélio como algo muito trabalhoso [...] Por

outro lado, nosso trabalho também tem essa influéncia [...] (Adélia).

Assim, segundo Lello (2011) e Hoffmann (2011) ha que se ter um apoio
para os professores em termos de instituicdo para uma continua reavaliagcdo das
formas de trabalho e das concepcbes pedagogicas, para identificacdo das
dificuldades, procurando alternativas, experimentando-as e analisando o0s
resultados. Hoffmann (2011) ainda destaca que esse espago necessario € tao
importante para que as relacdes estabelecidas entre professores e alunos sejam
efetivamente de respeito e solidariedade.

Outro aspecto trazido pelas professoras é sobre a compreensao
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desvirtuada do portfélio para alguns alunos, compreendendo o instrumento e a

avaliacdo como processo doloroso, cumpridor de tarefas, punitivo e repressor:

[ ...] Agora, por outro lado, eu tenho percebido que para muitos
alunos tem sido um processo muito doloroso e muito mal
compreendido por parte dos alunos que tém visto o portfélio como
um cumprimento de tarefas porque a disciplina o exige; e ndo como
um instrumento de construgdo da propria aprendizagem deles, e ndo
como um instrumento de avaliagdo do professor. Mas como um
instrumento de construcdo da aprendizagem. [...] Eu tenho sentido
que eles tem feito muito mais na perspectiva [...] ‘Vamos fazer
porque os professores querem e porque € um instrumento da
disciplina e se eu néo fizer eu estarei reprovado’ do que dentro da
l6gica de que ‘Nao, é interessante que eu faga para que perceba o
gue eu aprendi, 0 que eu construi ou que que eu ainda preciso
construir’, e acho que para o grupo, para muitos alunos, isso é muito

complicado de entender [...] (Juliana).

[...] o estudante tem que trabalhar aspectos...quebrar um pouco um
certo paradigma de ‘O que eu tenho que pbr no portfélio?” ou ‘O
portfélio é do professor. Estou fazendo o portfélio da disciplina para o
professor X, entdo portanto o que é esperado que tenha aqui? [...] As
vezes passa 0 ano e ndo conseguimos quebrar este modo instituido,

essa légica tdo implantada no aluno [...] (Vanda).

Esses relatos nos fazem pensar sobre o desafio enorme que professores
enfrentam ao optar pelo uso do PR.

Quebrar paradigmas aprendidos e cristalizados dos alunos e também dos
proprios professores ¢é tarefa ardua e exige muita vontade de mudar,
responsabilidades e compromissos com uma educacao realmente envolvida nas
guestdes sociais mais amplas, especificamente nas que as profissdes de enfermeiro
e professor estdo; torna-se mais dificil em virtude, muitas vezes, do
desconhecimento do processo, da responsabilidade em promover aprendizagens a
partir da compreensao de percursos individuais.

Quando uma professora expde sobre a concepc¢ao que alunos tém sobre
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educacdo, trazida da escolaridade anterior: “[...] Vocé vé assim e € muito clara a
concepcao de educacgao tradicional conteudista. Hard, mas hard e hard [...]" e
assinala ainda que luta para incentivar muitas vezes a quebra da “cultura do medo”
que existe entre os alunos, e que o portfélio ndo € um “instrumento de punicao”
(Adélia). Ela questiona também em que momento e de que forma o grupo de
professoras estardo trabalhando nisso, e, inclusive com eles.

Em determinado momento, apés exposi¢cdes que traziam relatos sobre a
ndo uniformidade estrutural do portfélio, na forma como é apresentado ao aluno de
primeiro ano e ao aluno de quinto ano, conformando um modelo, a principio, ndo
muito reflexivo, ou seja, apenas uma apresentacdo mais informal do instrumento,
sem muitos aprofundamentos, como uma instrumentalizagcdo para 0 seu uso, pela
gual o aluno vai tomando corpo e se acostumando/apropriando da ideia de construir
seu relato, sua narrativa dentro de um contexto da pratica; questionamos, entdo, a
possivel falta de um aprofundamento tedrico sobre o portfolio, na intencdo de
equalizar o entendimento dos alunos a respeito dele e também como um norteador
da pratica docente.

Algumas falas explicitam esse entendimento:

[...] essa dificuldade inicial que noés tivemos a maior parte de nés
professores também — acho- ainda tém porque a visdo que temos de
portfélio as vezes ndo é a mesma. Ela acaba sendo bastante

particular [...] (Elvira).

[...] senti uma certa diferenca com relacdo ao trabalho com portfélio
porque me dei conta que eram 0s alunos que n&o tinham contato
com o portfolio.[...] o aluno do primeiro ano tem essa diferenca. Vocé
tem que trabalhar com o portfélio mas vocé tem que apresentar o
portfélio e vocé tem que inseri-lo nessa proposta em que inclui
portfélio [...] E nesse primeiro ano, a gente tem esse movimento de

ajudar o estudante [...] ( Vanda).

[...] na medida em que a gente também nao consegue trabalhar no
grupo de alunos, que concepcdo de educacdo...Por que nos
escolhemos esse método? Por que nds escolhemos esses eixos

tedrico-metodoldgicos [...] para as nossas disciplinas, para o curso?
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Por que essa escola fez a escolha por isso e ndo por aquilo’, e se o
aluno ndo consegue entender isso, ele ndo consegue incorporar o
portfélio dessa forma que vocé esta colocando [...] essa construgcao
talvez a gente va percebendo um pouco mais ao longo dos cinco
anos [...] se o aluno carrega [...] uma concepcédo de educacao ainda
muito diversa daquilo que nés... o portfolio sempre vai ser um
problema. A aula sempre vai ser um problema. Em determinados

estilos de aula. Entéo, € onde vem as reivindicacoes [...] (Adélia).

[...] eu acho que poderia ser mantido um certo direcionamento com
relagdo ao proprio instrumento para que ...assim: ia dando tempo

para aqueles que n&o compreenderam [...] (Vanda).

Entdo eu acho muito importante a gente ter esse momento do
dialogo, de pensar ndo como uma formatacdo, mas como uma
diretriz, talvez alguma coisa que nos fortalecesse como professor [...]
(Elvira).

Foi fundamental o depoimento de uma professora que ao explicar sobre o
trabalho com o portfélio no primeiro ano, suas aproximacoes e finalidades sem
muitos aprofundamentos reflexivos, gerarem portfolios mais descritivos e
operacionais; e que caberia, mais a frente, no campo das disciplinas da educacéao
explorar mais a fundamentacéo.

Podemos inferir que ha uma fragilidade presente nessa forma de colocar
“primitivamente” um instrumento poderoso a frente de uma avaliagao tao importante
como a formativa, pois os desniveis de entendimentos do PR ao longo dos cinco
anos geram davidas reais nos alunos, como constatamos em categorias anteriores,
ficando propensos a uma rotina de escrita mais descritiva e de relatar fatos. Com a
mudanca de ano na graduacdo, o aluno vai tendo contato com disciplinas da
educacdo que o colocam no cenario da pratica profissional, principalmente da
pratica de professor. Desse momento para frente € entendido como algo parecido a
certa cisdo nos modos de operacionalizar o PR, exigindo-se mais do aluno, gerando
entendimentos diversos pela parte deles e, portanto, certo desconforto; pela parte
das professoras, a necessidade de um alto empenho ao lidar com o PR, esfor¢cando-

se inclusive para manter um status de avaliador. Para o trabalho docente isso pode
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significar um grande desafio bastante complexo e ao mesmo tempo uma fragilidade.
Como novamente colocamos: “[...] uma diretriz, talvez alguma coisa que nos
fortalecesse como professor [...]"(Elvira).

O questionamento que fizemos promoveu certa discussao a respeito do
referencial tedrico, que fundamenta portfélio e a prépria proposta formativa do curso.
O entendimento expresso pelas professoras € que ha, na realidade, dificuldades
pessoais e profissionais dos professores, pela falta de tempo. Realcaram somente a

necessidade de uma “diretriz’” um pouco mais comum, ou seja:

pensar em uma diretriz pensando nesse processo de formacdo ao
longo dos cinco anos. Eu néo sei se é falta de referencial. Eu acho
gue é falta de tempo, de espacos de conformacao pedagdgica nossa
e de discussdo do curriculo e das estratégias que a gente usa. [...]
Falta um pouco mais de tempo institucionalizado entre nds para
pensar em uma diretriz formativa pensando que o portfélio € um

instrumento de avaliacdo formativa [...] (Juliana).

Outra professora reiterou e também sugeriu que tivessem mais espacos
para encontrarem novos referenciais, provavelmente no sentido de diretrizes mais

novas, com mais atualidade:

[...] na medida em que a gente talvez criasse esse espaco pode ser
gue a gente encontre novos referenciais. Referenciais mais... eu nao
diria adequados, mas algo mais novo, daquilo que a gente pensou no
meu caso em 2007 e 2008 quando a gente se debrucou mais sobre
isso. Eu acho que nés temos um referencial, tanto para o ciclo

guanto para o portfélio [...] (Adélia)

Nesse sentido, ndo foram afirmadas controversas quanto a referencial
tedrico para o PR (e para a formacdo no sentido geral), mas sim a falta de um

aprofundamento tedrico mais consistente.

[...] E eu acho que essa dificuldade inicial que nés tivemos a maior
parte de nés professores também [...] ainda tem porque a visdo que
temos de portfélio as vezes ndo é a mesma. E acaba sendo bastante

particular [...] (Elvira)
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[...] da gente tentar equalizar um pouco melhor como que a gente vai
conduzir isso. Como um instrumento de avaliacdo e como um

instrumento de processo de ensino e aprendizagem [...] (Adélia)

[...] Entdo eu acho que meio que vai conhecendo, tateando e
explorando as possibilidades. Acho que com o passar do tempo é
gue a gente vai tomando mais pé a respeito de quais sdo as suas
potencialidades, os diversos planos que podem ser explorados

voltando ao trabalho de formacéo do estudante [...] (Vanda)

Muitas falas anteriores dos alunos, ao mostrarem fragil apropriacdo
tedrica, podem ser tomadas como reveladoras dos caminhos adotados pelo curso.
Isso ndo significa questionar conhecimentos individuais dos professores,
desqualificando-os, de modo algum. Mas, significa questionar os limites da tessitura
coletiva para o desenvolvimento e avaliacdo permanente de proposta formativa,
envolvendo compartilhamento e aprofundamento de conhecimentos e negociacdes
coletivas. Isso nao significa pura e simplesmente propor formatacoes,
padronizacbes, mas manter acesa a fértil discussdo sobre as finalidades, as
implicacbes e os modos de desenvolver a pratica pedagogica, incluindo, os
processos avaliativos.

As falas, as vezes, se entrecruzam e veladamente emergem a sinalizacéo
da necessidade de maior entendimento entre os pares, assim como a urgéncia em
obter espaco para dialogarem sobre suas atividades em conformacdo com o
portfélio.

E importante destacar que esse espaco de trocas podera ser fundamental
para um diadlogo entre o curriculo, as estratégias utilizadas (portfélio e ciclo) e a
avaliacdo, por meio de maiores trocas de experiéncias das tarefas de avaliagdo com
as de aprendizagem, promovendo um movimento de aprofundamento do
conhecimento, importante nesse processo.

A proposta de aquisicdo de uma “diretriz formativa” nos soa um pouco
estranho e contraditério, pois por diretriz se entende que devam tracar caminhos
diretivos sobre algo, conduta a ser seguida, sugerindo que lhes faltam um norte ou
critérios mais claros para trabalharem com portfélios. Considerando que o curso ja

estd implantado desde 2006, ou seja, ha 12 anos, mais de uma década se passou e
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essas fragilidades ja poderiam ter sido diagnosticadas e dialogadas convertendo em
solucbes e propostas, pois isso reflete nas praticas em sala de aula com o uso do
instrumento.

Ao mesmo tempo, em que urge a necessidade de uma articulagdo com as
propostas do curriculo, hd também que considerar o olhar para o fortalecimento do
grupo de professores envolvidos, pois, ao intencionarem projetar para o futuro a
melhoria na conducédo do portfélio, mantendo a proposta diferencial do curso, outros
pontos deverdo caminhar no mesmo compasso, como discussfes do grupo de
professores sobre as avaliacbes dos alunos, as leituras semanais, o tempo de
entrega das devolutivas, a avaliacdo de suas condutas interpretativas, o proprio

caminhar do curso e avaliar a universidade também.

4.1.6 Demandas do Portfélio Reflexivo e o contexto do trabalho docente

universitario: na contramao dos processos formativos?

Nesta categoria, exploramos o universo das demandas do trabalho
docente com o PR, no que concerne ao professor como mediador. A relacédo entre
professor e aluno, primordial no acompanhamento do portfélio, é mediatizada
intrinsecamente pelas condi¢cdes de trabalho dos docentes na universidade.

Cabe ressaltar que chama a atencéo que as professoras se referiram sem
énfase, as condicbes concretas de trabalho no atual contexto universitario, mas
entendemos que ha uma leitura possivel a ser feita em relacdo a essa dimenséo
‘quase nao dita”’, mas presente, nas entrelinhas e nas compreensdes e focos que
foram sendo pontuados por elas mesmas, bem como pelos alunos.

Para que o PR seja um instrumento que realmente promova as
aprendizagens, alguns caminhos formativos devem ser respeitados, tanto pelos
professores, quanto pelos alunos e também pela instituicao.

Tendo este estudo como pressuposto que o PR é instrumento que
potencializa a aprendizagem critica, todavia seu uso s6 € efetivo na medida em que
institucionalmente ocorrerem processos formativos dos professores, trabalho coletivo
e condi¢cBes concretas de trabalho que permitam a dedicacdo do professor ao ensino
de graduacado, daremos enfoque para as condi¢cdes concretas de trabalho docente e
suas reais implicacbes para a formagdao do licenciando em enfermagem da
EERP/USP.
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Alguns pontos importantes sdo tocados nas falas das professoras, como a
percepcdo sobre as proprias lacunas formativas no campo do ser professor; a
necessidade de um espac¢o pedagogico institucional para discutir as suas praticas
pedagdgicas; o exercicio da docéncia no ambito dos desafios enfrentados com nova
proposta curricular; os impactos e reconfiguracdes que o produtivismo académico
traz para o trabalho docente e o papel da universidade nesse contexto.

Sao pontos interligados que coadunam de qualquer maneira com a
aparente fragilidade com que os processos formativos vao se dando no transcorrer
do curso, apontados, nas entrelinhas, pelas falas tanto dos alunos como das
professoras. Para um entendimento sobre o exercicio da docéncia, cabe-nos

remeter a Bolzan e Isaia (2006, p. 491) sobre o sentido de professoralidade:

um processo que implica ndo s6 o dominio de conhecimentos, de saberes,
de fazeres de determinado campo, mas também a sensibilidade do docente
como pessoa e profissional em termos de atitudes e valores, tendo a
reflexdo como componente intrinseco ao processo de ensinar, de aprender,
de formar-se e, conseqientemente, desenvolver-se profissionalmente. Esse
processo de reflexdo critica, feito individualmente ou em grupo, pode tornar
conscientes os modelos tedricos e epistemoldgicos que se evidenciam na
sua atuacado profissional e, ao mesmo tempo, favorecer a comparacdo dos
resultados de sua proposta de trabalho com as teorias pedagégicas e
epistemoldgicas mais formalizadas.

E notério também que a auséncia de espacos institucionais, voltados para
a construcdo de uma identidade coletiva de ser professor na qual o compartilhar de
experiéncias, duvidas e auxilio muatuo favorecam a apropriacdo do conhecimento
pedagdgico, interfere na construgcdo da professoralidade. A profissdo docente
universitaria é fortalecida quando vista pelo enfoque colaborativo, com a criacado de
grupos de docentes, da ajuda mutua, da solidariedade, promovendo a discussédo e a
organizacao da docéncia, podendo modificar resisténcias dos sujeitos envolvidos, de
inovacao pedagdgica e de construcdo de novas praticas avaliativas (BATISTA et al.,
2015; BOLZAN; ISAIA, 2006).

Isso pode ser exposto nas falas:

[...] a gente deveria ter espago de conversa, espago de dialogo
mesmo sobre como a gente tem feito e quais as dificuldades [...]
(Elvira).

[...] Tem coisas as vezes que sdo tdo simples que, se trocassemos
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uma ideia, poderiamos nos ajudar [...] (Neusa)

[...] falta um pouco mais de tempo institucionalizado entre nds para

pensar em uma diretriz formativa [...] (Juliana)

As Politicas para a Educacao Superior no Brasil respaldam o modo como
se entra em uma IES e se faz a progressao da carreira, valorizando a entrada pela
titulacdo e producao cientifica; contudo, ndo garantindo um ensino de qualidade e o
conhecimento de ser professor, evidenciando a ndo valorizacdo de uma preparacéo
especifica para essa funcéo (BOLZAN; ISAIA, 2006).

As funcgbes mais tradicionais voltadas aos professores universitarios, sdo
as de pesquisa e investigacdo, ficando a graduacdo, muitas vezes em segundo
plano. A compreensao do trabalho do professor universitario requer um estudo de
aprofundamento das relagfes institucionais com as pessoais e coletivas (CUNHA,
2006; PIMENTA; ANASTASIOU, 2005; BATISTA et al., 2015).

O excesso de atividades académicas impostas pelas condicbes de
trabalho dos docentes acaba por fragilizar os processos formativos dos alunos,
vistos em suas falas e nas falas das professoras. No grupo entrevistado de
professoras, havia sujeitos com cargos de gestdo, aumentando assim a
responsabilizacdo por atividades burocraticas, de gestdo e organizacdo do curso, o
gue demandaria, de suas partes, um esforco ainda maior por mais tempo e
dedicacdo em suas atividades com a graduacao. Nas falas a seguir sdo expostas as

dificuldades para com o trabalho docente na graduacéo:

[...] Mesmo nos momentos que eu leio na minha casa de sexta a
noite, de sabado e de domingo...mesmo nesses momentos, é muito

prazeroso [referindo-se a leitura dos PRs] [...] (Juliana).

No primeiro semestre que eu estava ha chefia do departamento foi
pior. Isso porque a gente tem um montante de reunides que vocé

parece gue nao consegue se organizar de outro jeito (Elvira).

[...] e acho que todas estamos nessa resisténcia de nao abrir mao
porque forcas existem para que a gente abra méo e tanto que depois

talvez oito anos aqui ou sete anos, existe um grupo resistente para
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continuar utilizando o ciclo, utilizando o portfélio dentro do curso de
licenciatura porque la no bacharel isso ndo se da mais. A ideia inicial
€ gque seja de ambos os cursos (Adélia).

[...] NO6s temos um processo de trabalho muito pesado que para a
gente sentar e ler do jeito que gostariamos, o que a gente faz? Nao
sei vocés. Passam a madrugada lendo, ou final de semana [...]
(Adélia).

Ao mesmo tempo em que as falas reportam a certo esfor¢go para manter a
proposta formativa do curso em andamento, percebemos que outras situacdes
podem envolver a consisténcia formativa e isso exigiria um aprofundamento mais
rigoroso e efetivo em termos tedricos e epistemoldgicos da parte delas, sobre 0 uso
do portfolio como instrumento da avaliagdo formativa, sobre a propria avaliacao
formativa em curso, para que o processo de formacdo dos alunos nao fosse sentido
por eles e percebido por nés, como algo muito misturado e pouco teorizado, no que
concerne as questdes pedagogicas e sobre suas aprendizagens como processos;
além do mais, as questdes inerentes ao processo de trabalho delas relacionados as
demandas da instituicdo (EERP/USP), acarretam em uma sobrecarga de trabalho,
fazendo com que levem uma carga adicional de tarefas para a casa, num incessante
ritmo e intensificacéo do trabalho docente.

Sguissardi (2010) afirma que o produtivismo académico esta na raiz da
intensificacao e precarizacdo do trabalho dos docentes/pesquisadores e torna-se um
grande desafio para as universidades resolverem essa questdo, inclusive sobre o
tipo de conhecimento que esta sendo gerado e a que custas.

Duarte (2010) e Oliveira (2006) comentam que a intensificacdo do
trabalho docente ocorre, dentre algumas formas, quando ha um aumento da
sobrecarga de trabalho no estabelecimento em que o professor atua, ou seja, um
aumento de horas e carga de trabalho, sem remuneracdo adicional, fazendo com
gue o docente extrapole a jornada de trabalho e acabe levando trabalho para casa.

Garcia e Anadon (2009), enfocando o contexto da atencédo basica,
afirmam que a intensificacdo e a precarizacdo do trabalho docente sédo destacadas
pela desqualificacdo da formacao profissional dos docentes pela pedagogia oficial

das competéncias e a intensificacdo do trabalho dos professores pelo alargamento
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das funcdes no trabalho e nas jornadas de trabalho. Afirmam ainda que as reformas
educacionais a partir da década de 1990 fizeram emergir sentimentos, nos
professores, de desqualificacdo e desautorizagcédo profissional, responsabilizando-os
pelo fracasso e pela inadequacdo da escola publica. Denominam a isso de
movimento de “empresariamento do Estado e da alma humana”.

A educacdo superior brasileira vem, desde a década de 1990, com um
processo acelerado de privatizacdo e mercantilizagdo. Passaram ndo somente a
aumentar as matriculas nas instituicbes privadas, como também estas, passaram a
atender aos interesses do mercado, o que Sguissardi (2008) denominou de “privado-
mercantil”.

O Censo da Educacéo Superior de 2016 (BRASIL, 2016) revela dados
alarmantes, tais como o fato de 87,7% das instituicbes serem privadas e 75,3% das
matriculas estarem nessas instituicbes. Olhando a variacdo ocorrida no periodo
compreendido entre 2006 e 2016, a rede privada se destaca com o crescimento de
53,8% e a rede publica com crescimento de 43,7% no mesmo periodo.

A universidade, como instituicdo formadora deve repensar sua posi¢cao
frente as demandas adquiridas, oriundas das relacdes que estabelece com a politica
internacional, com os 6rgdos governamentais de fomento da educacdo superior
(CAPES/MEC e CNPg/MCTI) que impdem as regras de producdo para situa-la em
um ranking que se deseja frente a paises de primeira linha em ciéncia e producéo
cientifica.

Maués e Bastos (2017) relatam em seu estudo que a internacionalizacéo
da educacdo superior esta sendo vista como a quarta missdo da universidade,
sendo que as outras trés sdo 0 ensino, a pesquisa e a extensdo. A
internacionalizacdo da educacao superior ndo é recente, vem se reforcando desde o
final da década de 1990 com o processo de globalizacdo. Traz como principal
fundamento que o conhecimento pode ser uma forca produtiva importante, e, por
isso, impulsionador para o desenvolvimento dos paises.

A0 mesmo tempo em que ocorre o0 impacto dessa internacionalizacao da
educacédo superior, com aumento da produtividade académica, da oferta de bolsas
de mobilizacdo estudantil e docente, com a maior possibilidade de mostrar ao
mundo os conhecimentos produzidos em nossas pesquisas académicas e cientificas
e a socializacdo do conhecimento, além da formacdo de quadros de profissionais

gue possam ajudar no desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia no pais, ndo ha,
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pela parte governamental, dados qualitativos que nos mostrem o impacto dessas
acdes para a educacao superior (MAUES; BASTOS, 2017).

No entanto, precisa-se questionar até que ponto esse modelo de
internacionalizacdo desenvolvido no pais esta contribuindo para a formacdo de
pessoas criticas, capazes de analisar os problemas sociais, politicos e econémicos,
gue buscam saidas no sentido de contribuir para a construcdo de uma sociedade
igualitaria?

Bolzan e Isaia (2006) referem ser necessario que os professores, além de
considerarem seus dominios especificos (dominios cientificos e os conhecimentos
praticos), invistam na dimensao pedagdgica da docéncia, para que podemos apontar
como efetivo contexto de aprendizagem e consequente formacado. Isso se refere
tanto as condi¢des das IES, quanto as trajetérias de formacédo dos professores.

Nesse sentido, podemos dizer que as condi¢cdes das IES podem interferir
nas formagdes, tanto docentes como também na formagéo dos alunos, ao envolver
as situacdes existentes nas instituicbes, como a valorizagdo docente ou néo, a
criacdo de espacos voltados para a troca de experiéncias e compartilhamento das
mesmas, as politicas educativas que as regem; a destinacdo de verbas
governamentais; a abertura para a comunidade na qual estd inserida; o clima
institucional, voltado para o comprometimento grupal e a solidariedade entre seus
participantes (BOLZAN; ISAIA, 2006).

A trajetoria de formacdo dos professores também é importante para a
prépria formacdo docente e consequentemente, para a do aluno. Dessa maneira,
compreende a formacéo inicial de professores e suas oportunidades de qualificacao;
sua interagcdo com alunos e colegas da propria instituicdo e de outras; as politicas
institucionais de formacéo, ou seja, como séo tratadas as demandas formativas no
interior da IES; a interagcdo com os contextos para os quais a formac¢do dos alunos
se destina; as acfes auto e hétero formativas e a forma como vivenciam os “novos”
sentidos diante das situacfes de ensino (BOLZAN; ISAIA, 2006).

Podemos observar que algumas professoras revelam estar em processo

de formacéo:

[...] E n0Gs estamos no processo de formacdo ainda também [...]
(Adélia)
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[...] Eu ndo conhecia a palavra portfélio [...] acho que vou precisar
estudar, precisar ler [...] fui atrds de muitas leituras, de artigos que
aplicavam o portfélio [...] de textos que eu pudesse ler para que no
ano de 2012 que eu iria assumir uma turma sozinha eu tivesse a
minima condi¢cdo de fazer uma analise do portfélio um pouco mais
coerente. Eu entdo iniciei minhas atividades dessa forma [...]

(Juliana).

Mas na verdade, a apropriacdo do instrumento se da no processo.
Por que eu estou colocando isso? Porque quando eu estava no
segundo ano, antes de eu ter me inserido no primeiro, eu nao tinha
muita preocupacdo com essa formacao do aluno com relagcdo ao uso
do portfélio. Eu me despertei a isso quando eu fui trabalhar com os
alunos no primeiro ano, que ai a gente tem que fazer esse
movimento com relag¢ao ao ciclo, com relacdo ao portfélio. Entédo ele

tem que compreender isso. Tem que saber [...] (Vanda)

Com o0s excertos acima podemos observar que ha um misto de
aprendizagem inicial para com o PR, uma continua formacéo talvez em conjunto
com os proprios alunos e uma tendéncia a operacionalizacéo do PR.

Dessa maneira, todos os fatores conjugados, desde a formacdo dos
professores até como sdo colocadas as regras nas IES, pautadas nas politicas
vigentes, contribuem para que a formacdo do aluno possa ser ou nao critica,
emancipadora.

Portanto, nesta e nas demais categorias, envolvendo alunos e
professores, as falas sdo muito voltadas para a operacionalizacao do portfélio, como
se fosse claramente subentendido, um vigoroso projeto formativo, todavia, dada a
compreensao dos alunos e algumas relacdes dos professores com as questdes de
ordem mais operacional, no sobrecarregado contexto de trabalho universitario,
provavelmente, é ainda muito necessario dialogar e fortalecer um projeto de

formacéo voltado a emancipacao.



167

5 CONSIDERACOES FINAILS




Consideragdes Finais 168

Inicialmente, propomo-nos a estudar, nesta investigacdo, o PR como
instrumento da avaliacdo formativa em curso de Bacharelado e Licenciatura em
Enfermagem da EERP/USP, em suas dimensdes politico-pedagodgicas, imbricadas
com o cenario politico-econdmico e cultural que contextualizam as finalidades da
formacéo.

Partimos do pressuposto de que o PR é instrumento que potencializa a
aprendizagem critica, todavia seu uso sO é efetivo, nessa dire¢cdo, na medida em
gue, institucionalmente, ocorrerem processos formativos dos professores, trabalho
coletivo e condi¢des concretas de trabalho que valorizem o investimento no ensino
de graduacdo, fortalecendo projetos em favor da transformacgéo social.

Nesse sentido, para situar o objeto, fez-se importante contextualizar
alguns elementos das politicas publicas, tanto da area da saude como da educacao,
para a formagdo do enfermeiro licenciado, no atual cenario politico-social e
econdmico do Brasil. Aléem disso, foram apresentados referenciais tedricos sobre
avaliagéo e portfélio reflexivo. Isso foi importante, pois nas analises dos resultados,
nos forneceram suporte para um melhor entendimento.

Dessa maneira, ao revermos 0s contextos acima, ficou evidenciado que a
pedagogia das competéncias e o aprender a aprender, a formacdo centrada no
aluno e o professor facilitador, apareceram fortemente como discurso dominante nas
DCNs dos cursos de Enfermagem.

Ao fazermos a analise documental do PPP do curso de Bacharelado e
Licenciatura em Enfermagem da EERP/USP, o mesmo apresenta proposta de
educacéo critico-reflexiva e emancipatoria, contudo, apropriando-se de referenciais
da pedagogia das competéncias e do aprender a aprender, subentendendo-se
discursos hibridos, provavelmente, relacionados ao proprio teor das DCNs e a
diversidade sempre presente na elaboracéao de PPPs.

Nesse sentido, em um primeiro momento, ao realizarmos as entrevistas
de grupos focais com os alunos, percebemos que os discursos, nas entrelinhas,
mostraram-se muito na logica que se aproxima do referencial do professor reflexivo,
com a elaboracdo de esquemas de reflexdes baseados na acédo-reflexdo-acao, da
teoria de Schon.

Emergem falas que ndo explicitam com clareza a fundamentacéo teédrica
em relacdo ao PR, a avaliacdo formativa e ao curso de modo geral. Essa situacéo

tem relacdo com os discursos do PPP, sendo importante questionar as
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aproximacbes e afastamentos em relacdo a perspectiva critica, emancipadora,
compreendida neste estudo como referencial que pode potencializar formagéo de
sujeitos criticos, com a intencao de transformacao social.

Os alunos mostraram, em seus discursos, modos de operacionalizar o
instrumento e ndo conseguiram expressar profundamente o real valor e importancia
gue o PR pode oferecer, em termos de formacéo critica. Essa operacionalizacdo foi
discutida com olhares pelo lado positivo, das potencialidades do instrumento e por
outro lado, pelas fragilidades, pela forma de conducdo do mesmo pelos professores
e a maneira como os feedbacks eram dados.

Os alunos falaram sobre a importancia de fazer PR, mas sem explicitarem
as relacbes entre esse instrumento e a apropriacdo de conhecimentos que
subsidiem, de fato, uma pratica critica no contexto do SUS e da formacéo dos
trabalhadores. A impressao é que se corre o risco do PR limitar-se a instrumento em
si mesmo, a hipervalorizacdo da vivéncia, o empobrecimento da apropriacdo de
alguns constructos teoricos, a énfase na busca de solucdes imediatas as
problematicas vividas, o que € reducionista quando se tratam de questdes amplas
gue pedem analises de contextos e, portanto, apropriacdo solida de conhecimentos.

A pulverizacao percebida no PPP, com referenciais tedricos importantes,
porém, diferentes do ponto de vista epistemolégico e politico, promove,
provavelmente, confusdes conceituais no entendimento dos alunos referente aos
referenciais pedagdgicos, essenciais no processo de formacao em questao.

Chama-nos atencao, nas falas dos alunos, que o contexto de saude e
educacdo, incluindo a universidade, ndo é suficientemente enfocado nas suas
relacbes com as vivéncias como alunos nos diferentes cenarios de aprendizagem.
Ha uma tendéncia a leitura ingénua da realidade que podera ser foco para as
praticas pedagdgicas.

Essa leitura ingénua ndo pode também ser simplesmente associada ao
uso do PR como vem se apresentando, uma vez que a formacao dos alunos envolve
longa trajetoria por disciplinas variadas, de campos de saber diversos, que se
utilizam também de diferentes enfoques pedagdgicos, apesar de alguns principios
indicados no PPP. Todavia, a oportunidade de problematizar a realidade, fazer
leitura critica a partir de contetdos alicercados tedrica e consistentemente, prevista
nas disciplinas que utilizam PR, poderia, em se tratando do aluno do quinto ano,

vislumbrar um discurso mais elaborado conceitualmente e compromisso mais visivel
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com a emancipag¢ao humana.

Essa lacuna longe de trazer, nesta tese, a recusa ao PR, mas sim a
necessidade de questionamentos que, de fato, promovam a avaliacdo do processo
de avaliacdo e da propria proposta de formacgdo. Discutir o lugar do aluno, do
professor, do conhecimento, da préatica, de modo contextualizado e critico se mostra
primordial.

Contraditoriamente, no conjunto dos discursos, de um lado, da parte dos
alunos, fica subentendida a ideia, mesmo que sem alicerce teérico como comentado,
de que a formacédo esta inserida no macrossistema politico-econémico vigente, que
impde as condi¢cdes de trabalho aos docentes e as suas aprendizagens. Por outro
lado, da parte dos professores, hd um discurso um tanto velado a respeito disso.
Apenas foi pontuada, em alguns momentos, a intensificacdo do trabalho docente,
nao direcionando a discussdao para um entendimento mais consistente e
fundamentado sobre as relacdes e condi¢cdes de trabalho-insercdo na graduacgao
com proposta de acompanhamento proximo em relacdo ao progresso dos
estudantes.

Notamos certo esforco dos professores, para que a proposta do curso,
com inclusdo do PR, seja levada adiante, pois, como foi revelado por elas, “forcas
existem” para que a proposta ndo seja mantida. Forcas essas nédo enfocadas mais
clara e enfaticamente pelas professoras, mas que compreendemos terem relacfes
diretas com os confrontos entre projetos de formacdo (e de sociedade), muitas
vezes, diluidos na pesada demanda de tarefas de cunho mais individualista e
mesmo burocratico.

Essa situacdo, aliada aos frageis espacos de gestdo coletiva e quase
ausentes processos de formacdo compartilhados e mantidos institucionalmente,
também fragiliza as potencialidades que o uso do PR pode vir a ter, a favor da
formacéao critica.

Ao apontarem dificuldades em trabalhar com proposta de avaliacédo
formativa, as professoras tiveram que movimentar suas vontades, seus saberes ja
construidos e até mesmo cristalizados, voltando-se a um novo paradigma. Os
repertérios vivenciais e conceituais ja construidos, por algumas, revelaram tensdes e
dificuldades frente a esse “novo”.

O desenvolvimento da avaliagdo formativa requer processo longo,

reflexdo, didlogo e paciéncia, olhar criterioso sobre o I6cus que se encontra 0 aluno
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e o tipo de feedback que se vai aplicar, envolvendo denso conhecimento e trabalho
coletivo. Esses elementos demandam dedicacdo que estd na contramdo da logica
da universidade, pautada no mercado e no produtivismo.

Assim, mais uma vez, reiteramos, nesta tese, que néo se trata de recusar
PR, mas por meio das inquietacbes por ele trazidas, movimentar os processos de
reflexdo critica e comprometimento com o ensino de graduacéo, a favor da formacéo
critica, como perspectiva que vai possibilitar construcdo de alicerce tedrico e
compromisso social com o SUS e a formacdo emancipada dos trabalhadores da
saude pelo enfermeiro licenciado. Isso envolve discutir, sem duvida, as condi¢cdes
concretas de trabalho nesta universidade.

Tendo em vista 0 contexto e os resultados configurados neste trabalho,
podemos trazer a reflexdo: estara mesmo o PPP do curso fazendo um
direcionamento as aprendizagens dos alunos condizentes com os valores e
principios do SUS? Estara mesmo direcionando as aprendizagens para o
fortalecimento da emancipagdo humana?

O gue queremos dizer € que outros estudos serdo por nés realizados, na
busca de apreender o que de fato, os alunos tém aprendido, via PR, em termos de
conceitos e valores, na busca de analisar as aproximacdes e os afastamentos a
formacdo em perspectiva critica, como enfermeiros licenciados. Isso se faz
importante para extrapolar o ambito apenas do vivido, no sentido operacional.

Ha que se destacar ainda o tdo importante, e também o vivido, quando
elaborado na perspectiva do aluno aprender a acompanhar a sua propria
aprendizagem, abrindo-se a ser participe de um processo no qual a mediacdo do
professor se faz efetiva, na medida em que o aluno faz saltos na direcdo da
autonomia comprometida com o conhecimento, esse por sua vez, ndo neutro, mas
passivel de implicacfes sociais.

As reflexdes que puderam ser feitas, nesta tese, apontam um no critico no
compasso entre o PR como instrumento da avalicdo formativa que dialoga
diretamente com a perspectiva do profissional reflexivo e a l6gica emancipadora na
vertente critica. NO “epistemoldgico” que também necessitara de outras incursdes
tedricas.

Conforme critica de Pimenta (2012) a logica do professor reflexivo,
compreendemos que essa visa a uma reflexdo que envolve profissionais individuais,

sendo as mudancas que conseguem operar imediatas, circunscritas as salas de
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aula. Tal situacdo se justifica, pois, ao refletrem ndo conseguem refletir
concretamente sobre mudancas, porque sdo eles proprios condicionados ao
contexto em que atuam. Portanto, o contexto da proposta do professor reflexivo é
reducionista e limitante, por ignorar o contexto institucional e pressupor a pratica
reflexiva de modo individual. Entdo, ao centrar a reflexdo em si mesmo, o
profissional ndo consegue elaborar um processo de mudanca institucional e social,
mas somente centrar-se nas praticas individuais.

Relacionando o PR a esse referencial, tendo em vista suas origens, é
como se tivéssemos um instrumento muito valioso, que extrapola a racionalidade
técnica e a formacgdo conteudista, valorizando também o0s processos subjetivos no
ambito da formacao profissional, porém a frente de uma teoria que ndo da conta de
pensar “resolugdes” para questdes mais amplas, politicas e sociais em foco, como
comentado acima. Ai reside uma grande contradicdo — ha um instrumento que
emerge de uma dada perspectiva tedrica, mas podera ser efetivo, se aliado a
apropriagdo consistente de conhecimento que permita ampliar a visdo critica de
mundo e a construcao de valores e atitudes coerentes com a possibilidade.

Podemos inferir que, em relagcdo ao PR, no contexto deste estudo, ha
trabalho construido, mesmo na diversidade, possivelmente tedrica e, certamente,
operacional, provavelmente, passiveis de acordos. Mas, a transformacao de fato em
instrumento a favor da emancipacdo humana demanda formacao, gestao coletiva e
valorizacéo do ensino de graduacéo, em defesa de um projeto de formacéo critico.

Assim, ao longo da tese, vao sendo entrevistas intencbes de manter o
“novo”, seja por alunos como por professoras, mas necessidade de qualifica-lo com
mais solidez tedrica e diretrizes operativas. Isso encontra grande obstaculo no atual
contexto universitario. Quica possam as discussdes acerca do PR extrapolar a sala
de aula, os cenarios préticos e as relacdes professor-aluno, alavancando posi¢coes
criticas, coletivas, em relacdo ao atual contexto politico e organizacional da
universidade.

Assim, fica o desafio: do instrumento as finalidades, do operacional ao
politico, da reflexdo sobre a pratica ao conhecimento em perspectiva critica.

Sabemos que esse trabalho tem suas limitacdes inerentes a aproximacao
a campo de conhecimento complexo e denso e as visdes que se fizeram possiveis
no momento. A sua conformacéo foi se dando ao longo do processo, por meio de

reflexdes, escuta, davidas, busca de conhecimentos, didlogos, mantendo-se em
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aberto a outras compreensoes e relagdes ainda nao alcangadas.

Ao mergulharmos nesse universo tao rico envolvendo os seres humanos,
nas suas potencialidades e nos seus descompassos, na forma como aprendem a se
desenvolver, como se relacionam uns aos outros nessa ciranda chamada educacéao,
percebemos o qudo é importante e cuidadoso, de nossa parte, uma formacao

imbricada em propositos transformadores.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM GRUPO FOCAL — ALUNOS

12 PARTE — Caracterizacado do(a) aluno(a)

1. Sexo:

2. ldade: anos
3. Disciplina (s) que cursa no
momento

4. Além da Universidade, vocé trabalha ou ja trabalhou? (especificar ano). Se sim,
especifique local e hora

5. Vocé desenvolveu (ou desenvolve) alguma iniciacdo cientifica ou qualquer outra atividade
“extra-curricular” relacionada ao tema portfélio reflexivo? Se sim, especificar o qué e quando

22 PARTE (a ser respondida coletivamente)

A partir dos seus conhecimentos e experiéncias com o Portfélio Reflexivo neste curso,
discorra como tem sido para vocé, aluno(a) desta universidade, construir esse instrumento
no cotidiano.
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM GRUPO FOCAL -

PROFESSORES

12 PARTE - Caracterizacao do(a) professor(a)

1. Idade : anos

2. Sexo:

3. Quanto tempo atua como docente no ensino superior?
4. Quanto tempo atua como docente nesta universidade?

5. Quanto tempo atua como docente neste curso? anos

6.Disciplinas que

anos
anos

ministra:

7.Quando vocé iniciou 0 uso
Reflexivo?

do Portfélio

22 PARTE (a ser respondida coletivamente)

1) A partir dos seus conhecimentos e experiéncias com o Portfélio Reflexivo neste curso,
discorra como tem sido para vocé, docente desta universidade, colocar em pratica 0 uso

deste instrumento no cotidiano.

2) Se tivesse que receber um “novo” professor na disciplina que vocé ministra, como
contaria para ele a sua experiéncia com o uso do Portfélio Reflexivo?
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ANEXO A — COMITE DE ETICA E PESQUISA

UNIVERSIDADE DE SAQ PAULO
ESCOLA DE ENFERMAGEM DE RIBEIRAC PRETO
Centra Colaborador da OPAS/OMS para o Avenida Bandeirantes, 3900 - Ribeirdo Preto - Sao Paulo - Brasil- CEP 14040-902
Desenvolvimento da Pesquisa em Enfermagem Fone: 55 16 3315.3382 - 55 16 3315.3381 - Fax: 55 16 3315.0518

www.eerp.usp.bir - eerp@usp.br

Oficio CEP-EERP/USP n° 232/2016, de 01.08.2016
Prezada Senhora,

Comunicamos que o projeto de pesquisa abaixo especificado foi analisado e
considerado aprovado “ad referendum® pelo Comité de Etica em Pesquisa da Escola de
Enfermagem de Ribeirao Preto da Universidade de Sao Paulo (CEP-EERP/USP) em 25 de
julho de 2016.

Protocolo CAAE: 56117016.2.0000.5393

Projeto: Anélise do Portfélio Reflexivo como estratégia de avaliacdo formativa em um Curso
de Bacharelado e Licenciatura em Enfermagem.

Pesquisadores: Ornella Padovani Perez
Adriana Katia Corréa (orientadora)

Em atendimento a Resolucdo 466/12, devera ser encaminhado ao CEP o
relatério final da pesquisa e a publicagéo de seus resuitados, para acompanhamento,
bem como comunicada qualquer intercorréncia ou a sua interrupgao.
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