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RESUMO

Esta pesquisa aborda a temética da avaliacdo da aprendizagem na Educacao Profissional em
Saude. Busca propiciar conhecimentos e reflexdes, de modo a ampliar 0s espacos em que as
préticas de avaliacdo da aprendizagem sejam realizadas, com o intuito de promover o desen-
volvimento e a aprendizagem dos educandos. Visa, também, colaborar para a reflexdo sobre
as préaticas de avaliacdo adotadas pela Escola de Saude Publica do Estado de Minas Gerais
(ESP-MG). Detém-se especificamente no estudo das praticas avaliativas de docentes de um
Curso Técnico em Saude Bucal da ESP-MG, desenvolvido no periodo de 2013 a 2014. Para
este fim, foram realizadas oito entrevistas individuais com docentes do referido curso. As en-
trevistas foram analisadas a partir de cinco categorias: aproximacdes e distanciamentos das
docentes com o campo da avaliacdo da aprendizagem; a pratica da avaliacdo da aprendiza-
gem; especificidades da avaliacdo da aprendizagem presentes no periodo de concentracdo e de
dispersdo e os sentidos da avaliacdo da aprendizagem; a relacdo docente-aluno e as experién-
cias e saberes dos educandos no processo de avaliacdo da aprendizagem e o processo de ensi-
no-aprendizagem e a avaliacdo da aprendizagem no contexto dos servicos de salde. A pesqui-
sa apontou para a necessidade de estudos mais aprofundados sobre as especificidades da ava-
liagdo na formagéo realizada no ambiente de trabalho. A avaliagéo da aprendizagem apresen-
tou-se, no contexto da formacdo técnica em salde bucal, em toda a sua complexidade, diante
de fatores que favorecem e/ou dificultam os processos avaliativos no sentido ampliado.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem. Educacdo Profissional em Salde. Préatica docen-

te.



ABSTRACT

This research addresses the theme of learning evaluation in Professional Health Education. It
seeks to provide knowledge and reflection in order to broaden the spaces in which learning
assessment practices are carried out in order to promote development and learning of the stu-
dents. It also aims to contribute to the reflection on the evaluation practices adopted by the
School of Public Health of the State of Minas Gerais (ESP-MG). It specifically focuses on the
study of the evaluative practices of teachers of a Technical Course on Oral Health of ESP-
MG, developed from 2013 to 2014. For this purpose, eight individual interviews were con-
ducted with teachers of this course. Interviews were analyzed from five categories: teachers'
approaches and withdrawal of the field of learning assessment; the practice of learning as-
sessment; learning assessment requirements presented in the period of concentration and dis-
persion, and the meanings of learning assessment; the teacher-student relationship and the
experiences and knowledge of learners in the evaluation process of learning and the teaching-
learning process, also the evaluation of learning in the context of health services. The research
pointed to the need for more in-depth studies on the specificities of the assessment in training
performed at the work environment. The evaluation of learning was presented in the context
of technical education in oral health, in all its complexity, towards factors that favor and / or
hamper the evaluation processes in the extended sense.

Key words: Evaluation of learning. Professional Education in Health. Teaching practice.
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INTRODUCAO

A avaliacdo da aprendizagem no ambito da Educacédo Profissional € um tema presente
no meu cotidiano profissional, no qual atuo como Analista em Educacdo e Pesquisa em Sau-
de/Pedagoga junto com uma equipe multiprofissional, na elaboracdo, execucdo e acompa-
nhamento de cursos livres, técnicos de nivel médio e de pos-graduacéo ofertados pela Escola
de Saude Publica do Estado de Minas Gerais (ESP-MG). A avaliacdo da aprendizagem como
um dos elementos que compde as a¢bes educacionais é discutida pela equipe da ESP-MG na
elaboracdo dos Planos de Curso e nas atividades realizadas junto aos profissionais envolvidos
nos cursos, tendo o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da ESP-MG como referéncia.

No que se refere aos cursos técnicos, o tema da avaliacao da aprendizagem é abordado
nas atividades de capacitacdo e supervisao técnico-pedagogica realizadas para os profissionais
contratados pela Escola. A ESP-MG né&o possui um quadro de docentes fixos e, por isso, para
a realizacdo desses cursos, contrata profissionais para desempenharem a atividade de docén-
cia. No entanto, nem todos os docentes contratados possuem experiéncia na atividade de do-
céncia e em processos formativos no campo da educacdo profissional em saude. 1sso pode
afetar, na pratica, o modo como as metodologias sdo empregadas, inclusive a avaliacdo da
aprendizagem. Com o intuito de lidar com esse desafio, a equipe da Escola realiza a capacita-
cao e as supervisdes técnico-pedagogicas com esses profissionais com o objetivo de aproxi-
maé-los dos pressupostos filoséficos e metodoldgicos que embasam as acBes educacionais da
Escola e de acompanhar o desenvolvimento da acdo educacional, respectivamente.

Em minha experiéncia junto aos docentes e na realizagdo da capacitagdo e supervisoes
técnico-pedagogicas, especificamente do Curso Técnico em Saude Bucal (TSB), é evidente a
percepcao de que o tema da avaliacdo da aprendizagem se constitui em uma das atividades as
quais os docentes encontram obstaculos. Os docentes levantam questdes relacionadas aos ins-
trumentos de avaliacdo (Quais instrumentos de avalia¢do utilizar); a avaliagdo por critérios e
ndo por notas (Como avaliar sem dar notas); a dificuldade de aprendizagem do discente (O
que fazer quando o discente apresenta dificuldade na aprendizagem do conteldo); a reprova-
¢do (Quando reprovar o discente).

A avaliacdo da aprendizagem é um tema que integra as praticas educativas e, portanto,
seu estudo e compreensdo é importante ao subsidiar o trabalho do docente e contribuir para o
desenvolvimento do educando. A avaliagdo, compreendida como um fenémeno social e com-

plexo, como aponta Dias Sobrinho (2008), encontra-se em um ambiente permeado de interfa-



ces e cruzamentos de diversas areas e diferentes fatores que podem gerar obstaculos para sua
plena realizacdo no cotidiano da pratica escolar.

Segundo alguns autores que estudam esse tema (Luckesi, 2011b; Hoffmann, 2014b;
Barriga, 2000), ainda € comum encontrar nas escolas praticas avaliativas que remetem a ava-
liacdo da aprendizagem a verificagdo do rendimento escolar, reduzindo-a, na pratica, a utiliza-
¢ao de instrumentos, como as provas e outros recursos, que possam medir se o aluno alcangou
os resultados esperados. Esse tipo de avaliacdo, delimitada, segundo esses mesmos autores, a
pratica de exames, conduz a avaliacdo somente para a funcdo de classificacdo e exclusdo dos
alunos, indicando aqueles que devem ser retidos na etapa em que se encontram e aqueles que
podem seguir para a etapa seguinte.

Dessa maneira, a avaliacdo da aprendizagem, como meio para promover a aprendiza-
gem, ainda é um desafio a ser praticado pelos docentes e educadores. Vista sob essa perspec-
tiva, constitui-se em um tema recente que requer atengédo e discussao por parte daqueles que
participam dos processos educativos, de modo que alcance o cotidiano das praticas de ensino.
Segundo Luckesi (2011b), o ato de transitar das praticas avaliativas relacionadas aos exames
escolares para as relativas a avaliacdo tem sido dificil aos educadores. Nesse sentido, pode-se
dizer que ndo limitar a avaliacdo da aprendizagem a aplicacdo dos exames escolares e promo-
vé-la em uma outra perspectiva, mais ampliada, ndo € um ato simples. Dentre os fatores que
contribuem para essas dificuldades, esse autor aponta a relacdo da avaliacdo da aprendizagem
restrita ao exame com o modelo de sociedade burgués capitalista. Essa compatibilidade refor-
caria a permanéncia dessa concepcao de avaliacdo. Dessa forma, o tema da avaliacdo da a-
prendizagem dialoga e interage com as questdes de exclusédo e inclusdo social, como bem co-
loca Luckesi (2011b):

A avaliacdo da aprendizagem € democratica, pois que, sendo inclusiva, acolhe a to-
dos, o0 que se opde ao modelo social e hierarquizado e excludente da sociedade bur-
guesa, dai ser dificil pratica-la. [...] Agir inclusivamente numa sociedade excludente
exige consciéncia critica, clara, precisa e desejo politico de se confrontar com esse
modo de ser, que ja ndo nos satisfaz mais. O ato de usar a avaliacdo da aprendiza-
gem dentro da escola, hoje, configurada como investigacéo e intervencgdo a servigo
da obtencdo de resultados bem-sucedidos, € um ato revolucionario em relagdo ao
modelo social vigente. (p.70)

Em relacdo a associacdo estabelecida entre a avaliagdo, aqui restrita ao exame, e 0
modelo de sociedade burgués capitalista, a percepcdo da avaliacdo da aprendizagem, como
uma forma de favorecer a inclusédo social, € fundamental e possui relevancia, principalmente,

em funcéo do campo de estudo desta pesquisa, que refere-se a Educacao Profissional de Nivel
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Meédio. O publico da Educagdo Profissional no Brasil é caracterizado por educandos advindos
de classes populares. Esta constatacdo nos remete ao processo histérico que marca essa edu-
cacao que, segundo Cordao (2005, p. 44), “[...] sempre foi reservada, desde suas origens, as
classes menos favorecidas, aqueles que necessitavam se engajar de imediato na forcga de traba-
Iho e que ndo tinham acesso a escolarizagdo basica regular”. Dessa forma, discutir sobre a
avaliacdo da aprendizagem pode contribuir para que os docentes envolvidos no processo edu-
cacional tenham mais clareza dos fundamentos que orientam suas praticas de avaliacao e,
desse modo, mais autonomia e consciéncia na escolha de suas praticas.

O outro fator que contribui para que a avaliacdo da aprendizagem, em uma perspectiva
ampliada, encontre dificuldade de ser efetivada como prética nas escolas, refere-se a experi-
éncia dos docentes enquanto educandos. Segundo Luckesi (2011b) a experiéncia biogréafica
dos educadores atua fortemente como resisténcia a mudanca entre 0 ato de examinar para o
ato de avaliar. A maior parte dos docentes teve como experiéncia a avaliagdo da aprendizagem
no sentido de exame e, geralmente, o docente repete junto aos educandos aquilo que aconte-
ceu com ele em sua vida escolar.

Dessa maneira, essas questdes mostram a necessidade de discutir a avaliacdo da a-
prendizagem de modo a gerar mudancas na forma como as praticas avaliativas sdo realizadas
nos ambientes escolares. De acordo com Sousa (1997), transformar as praticas de avaliacdo
requer, além de informacdes tedricas sobre o tema, um confronto com os valores que orientam
a pratica escolar e o desejo de ruptura com a légica classificatoria e excludente. Para isso, €
fundamental compreender os principios que norteiam as praticas avaliativas e analisa-los em
uma dimens&o técnica, politica e ideoldgica. Além disso, é importante destacar que ha poucas
construcdes teoricas e reflexdes em relagdo a avaliacdo da aprendizagem, voltadas especifi-
camente para a formacdo técnica na saude, principalmente, considerando a avaliacdo da prati-
ca no servigo, como ocorre no curso TSB, o que ressalta a relevancia deste estudo.

Diante do exposto, esta pesquisa busca investigar as praticas de avaliagdo da aprendi-
zagem desenvolvidas nos periodos de concentracdo e de dispersdo do Curso Técnico em Sal-
de Bucal da ESP-MG, a fim de colaborar para a reflexdo sobre as praticas de avaliacdo adota-
das por essa instituicdo e para uma melhor atuagéo da equipe da ESP-MG junto aos docentes.
E, em um ambito mais amplo, busca propiciar conhecimentos, reflexdes e discussdes de modo
a ampliar os espacos em que as praticas de avaliagdo da aprendizagem sejam realizadas com o
intuito de promover o desenvolvimento e a aprendizagem dos educandos.

Para isso, foram realizadas entrevistas com os docentes do curso TSB, da turma de Be-

lo Horizonte do ano de 2013, com os seguintes objetivos: compreender como os docentes
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constroem suas praticas avaliativas, explorar possiveis especificidades das praticas avaliativas
dos periodos de concentragdo e de dispersdo e analisar de que forma os docentes relacionam-
se com 0s saberes e experiéncias dos educandos no processo de avaliacao.

Para embasar este estudo, foi realizada uma revisao bibliografica sobre os temas Edu-
cacdo na Saude e Avaliacdo da Aprendizagem. O primeiro capitulo apresenta o tema Educa-
¢do na Saude, tendo como objetivo destacar as especificidades desse campo, tema relevante
para este estudo referente a avaliacdo da aprendizagem, que tem como cenario de pesquisa a
formacéo dos profissionais de salde. Para isso, buscou-se considerar possiveis interfaces des-
te tema com as areas da educacao e saude, ao longo do contexto historico, visto que séo areas
que se relacionam. O segundo capitulo apresenta discussdes atuais sobre avaliacdo da apren-
dizagem, sem desconsiderar os aspectos historicos que envolvem esse tema. Além desses dois
capitulos, o terceiro capitulo apresenta a Escola de Saude Publica do Estado de Minas Gerais
(ESP-MG) e o Curso Técnico em Saude Bucal (TSB). O quarto capitulo apresenta o caminho
metodoldgico percorrido para a realizacdo desta pesquisa, na qual optou-se pela pesquisa qua-
litativa, sendo realizadas entrevistas individuais com docentes do curso TSB. O quinto capitu-

lo apresenta as analises das entrevistas.
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1 EDUCACAO NA SAUDE

O termo educacdo na salde refere-se a formacédo voltada para os profissionais que atu-
am na area da saude e consiste na construcao e reflexdo de conhecimentos relativos a esse
campo e ao desenvolvimento desses profissionais (BRASIL, 2013). De acordo com Feuer-
werker (2007, p. 4), a educagdo na saude “¢ um campo de producdo de conhecimento, neces-
sariamente inter/transdisciplinar, em que os entrelagcamentos entre filosofia, ciéncia, técnicas,
tecnologias e praticas sociais se apresentam de maneira especifica”. E um campo, portanto,
que se constitui da articulacdo de saberes e conhecimentos provenientes de diversas areas.

Dentre essas areas, este capitulo ira destacar as areas da educacao e da salde, visto que
se aproximam do campo da educagdo na salde de maneira mais explicita, sem, no entanto,
perder de vista as outras dimensdes que envolvem esse campo. Segundo Pereira e Ramos
(2006, p. 24), “refletir a historia da educacdo dos trabalhadores da saude [...] € refletir sobre
os mundos do trabalho, da salde e da educacdo, que foram se cruzando de maneira dificil e
contraditoria.” Dessa maneira, este capitulo ird abordar aspectos dessas duas areas, educacao e
salide, que contribuem para a construcdo das praticas de formacdo dos profissionais da salde.
Com isso, espera-se sustentar uma visdo ampliada do campo educacéo na saude, de modo que
possibilite uma compreenséo e reflexdo dos processos de formacdo e atuacdo desses profis-
sionais.

Como campos de saberes e de praticas, a educacao e a salde se relacionam sem que
haja sobreposicdo de uma area na outra, mas, sim, como aponta Feuerwerker (2007), uma
interacdo, por meio de atravessamentos e transversalidades. A educagdo na saude se constitui
nas conexoes e interfaces com essas areas, que se da, ora por aproximacdes, ora por distanci-
amentos, a depender das concepg¢oes, atributos e aspectos que compdem esses campos de sa-
beres e que se tomam como referéncia.

Além disso, destaca-se que essas conexdes se apresentam em um ambiente permeado
por conflitos, disputas e lutas sociais. As distintas concepgdes que se apresentam, pertencentes
as areas da educacao e da saude, remetem-se, cada uma, como colocam Morosini, Fonseca e
Pereira (2007), a uma perspectiva acerca da sociedade e das relagdes sociais. Como afirmam
Pereira e Ramos (2006, p. 13) “a educacéo dos trabalhadores na salide é composta por proje-
tos contraditorios, interessados, conflitantes e em luta por uma visdo de mundo”.

Em relagcdo ao tema educacdo na saude, o modelo educacional proposto por Abraham
Flexner constitui-se em uma importante referéncia para a conformacéo desse campo, visto que

as ideias expressas por este modelo estdo de alguma forma presentes nas praticas de ensino da
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educacdo na saude até os dias de hoje. Além disso, 0 modelo educacional de Flexner auxilia
na compreensdo das interfaces entre as areas da educacdo e da saide. O modelo flexneriano,
como é conhecido, adquiriu importancia devido a sua influéncia nas reformas das escolas mé-
dicas nos EUA e em praticamente todo o mundo. Flexner acreditava, ao propor um modelo de
educacdo médica, que iria trazer beneficios para outras areas que compdem o trabalho em
salde, gerando, dessa maneira, beneficios a salde da populacdo (PAGLIOSA; DA ROS,
2008).

Para a reorganizacdo do funcionamento das escolas médicas, Flexner elaborou, a partir
de pesquisa de campo, um relatério, publicado em 1910. Esse relatério indica a necessidade
das escolas medicas estarem vinculadas as universidades e dos curriculos terem base cientifi-
ca, 0 que contribuiu para a introducdo de um ensino de cunho positivista, baseado no conhe-
cimento fundamentado cientificamente. Esse modelo propde um curriculo composto pela di-
visdo entre periodos de disciplinas basicas, com préticas realizadas em laboratdrio, e outro de
estudos clinicos, realizados em hospitais. As atividades praticas ganham notoriedade nesse
modelo educacional, que critica 0 ensino baseado apenas na transmissao e memorizagédo de
informac@es. Desse modo, o0 hospital, visto como o principal local para se estudar as doencas,
assume lugar de grande importancia no processo educacional durante o século XX (PAGLIO-
SA; DAROS, 2008).

O modelo flexneriano baseou-se no modelo hegeménico biomédico da saude, que
conceitua a satde como auséncia de doenca e, portanto, possui como foco a cura das doencas
por meio dos médicos, da medicalizacdo e dos hospitais (MOROSINI; FONSECA; PEREI-
RA, 2007). Segundo Pagliosa e Da Ros (2008), o modelo educacional proposto por Flexner
corrobora 0 modelo hegemdnico biomédico de saude, ao considerar a doenca e o0 hospital co-
mo fatores estruturantes na organizacdo do processo de ensino-aprendizagem. Pode-se dizer
que, devido a sua importancia e influéncia, bem como aos atravessamentos entre a educacao
na salde e a saude, esse modelo ndo somente corrobora, mas, também, contribui para a manu-
tencdo do modelo biomédico na &rea da saude. Segundo Feuerwerker (2007), a educacgdo dos
profissionais de salde possui relevancia na constituicdo da area da saude, influenciando na
forma de se concebé-la, bem como em suas praticas.

O trabalho em saude também se apresenta como ponto de influéncia no campo da edu-
cacdo na saude, como aponta Feuerwerker (2007), ao dizer que a compreenséo sobre o traba-
Iho em saude é fundamental na orientagdo de uma nova conformacdo do campo da educacgéo
na salde. Nesse contexto, destacam-se as praticas de educacdo em saude. Essas praticas, que

referem-se as agdes exercidas pelos profissionais de saude junto aos usuarios do setor da sau-
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de, constituem-se tendo como base o campo da Higiene. Nessa 6tica, o individuo é apontado
como o responsavel pelas suas proprias condi¢des de salde, cabendo aos profissionais de sal-
de intervencgdes que se caracterizam pela transmissao de normas e condutas com o intuito de
serem incorporadas pelos individuos como meio de conservar a saide (MOROSINI; FON-
SECA; PEREIRA, 2008). Essa forma de se conceber a educacdo em saude, favorece uma

compreensdo da educacéo, segundo Morosini, Fonseca e Pereira (2007),

[...] como um ato normativo, no qual a prescricéo (ato de indicar o que deve ser feito
e 0 modo de fazé-lo) e a instrumentalizacdo (ato de ensinar ou repassar uma técnica
ou ainda treinar 0 manuseio de ferramentas para o trabalho) predominam, reduzindo
0 sujeito a objeto passivo da intervencdo educativa [...] . Em outras palavras, esta
concepcao de educacdo reduz quem educa — no caso, o trabalhador da salde — a um
mero reprodutor de normas; e o aprendiz — no caso, a populagdo atendida — a um
simples depdsito de informagoes. (p. 13-14)

O campo da educacdo na saude vai entdo se constituindo e apresentando caracteristicas
baseadas, predominantemente, em modelos tradicionais de ensino. Segundo Ceccim e Feur-
werker (2004a), no que se refere aos cursos de nivel superior para os profissionais da saude, o
curriculo é organizado em contetidos especializados sem que haja conexao entre 0s saberes.
Dessa forma, os individuos séo estudados de forma fragmentada de acordo com a especialida-
de em questao, desconsiderando a complexidade que envolve o cuidado em saide. Os autores
também apontam o rompimento entre a teoria e a pratica, por meio da dissociacdo entre 0s
conhecimentos basicos dos da clinica, bem como a centralizacdo da aprendizagem no espaco
hospitalar. Além disso, destacam a presenca do tecnicismo em um contexto de trabalho em
salide em que os procedimentos e 0s equipamentos sdo fundamentais para a realizacdo de di-
agndsticos e no cuidado e tratamento das doencas.

Essas caracteristicas presentes em cursos de nivel superior da salde aproximam-se do
modo como se configura a educacdo profissional dos trabalhadores de nivel fundamental e
médio da satde. No entanto, considerando-se a histéria da educacdo profissional, bem como a
divisdo social do trabalho, na qual, como apontam Morosini, Fonseca e Pereira (2007), esses
trabalhadores ocupam uma fungdo menos valorizada na sociedade, a dissociagdo entre a teoria
e a préatica e o destaque ao tecnicismo se apresentam de forma mais intensa. Segundo Pereira e
Ramos (2006), o principal tipo de formacao para esses profissionais consiste em treinamentos
de curta duracdo com énfase na técnica. Dessa maneira, pode-se dizer que, nessas formacdes,
0 conteddo, muitas vezes, ndo € considerado importante, bem como a relagédo teoria-pratica,
gerando uma lacuna em relacdo ao conhecimento e na compreensdo que esses profissionais

possuem sobre seus proprios processos de trabalho.



15

Em relacdo a esse tipo de formagdo, Ramos (2010) apresenta uma critica ao dizer que:

[...] o treinamento — que é calcado na reproducdo técnica e mecéanica dos procedi-
mentos aprendidos no cotidiano de trabalho — é insuficiente nas suas dimensdes
qualitativa e quantitativa. [...] com treinamentos, perde-se o potencial que uma for-
magdo ampla e qualificada teria para influir de maneira construtiva nas relagfes de
trabalho, no atendimento a populagdo, na capacidade de pensar tanto o cotidiano
mais imediato quanto o préprio Sistema de Saude e o pais no qual ele existe. (p. 17)

As reformas no campo da satde nos anos 1970 e 1980, no Brasil, expressando-se por
meio da Reforma Sanitaria brasileira, conduzem a necessidade de se repensar a formacéo dos
profissionais da saude. Segundo Lima (2016), nesse contexto estavam presentes dois desafios,
sendo um deles referente a qualificacdo de um grande numero de trabalhadores, que se encon-
travam inseridos nos servigos de salde, sem terem a formacéo profissional adequada para o
exercicio de suas funcdes.

A criacdo do Sistema Unico de Satde (SUS), a partir da Reforma Sanitaria brasileira,
gera uma nova estrutura para a area da satde e dispde de novos arranjos no que se refere ao
trabalho em salde. A salde passa a ser um direito social e surge um novo conceito de saude,
conhecido como conceito ampliado de saude, que diz que “A saude € direito de todos e dever
do Estado, garantido mediante politicas sociais e econdmicas que visem a reducdo do risco de
doenca e de outros agravos e ao acesso universal e igualitario as acfes e servigcos para sua
promocao, protecao e recuperacdo, como consta no Art. 196, da Constituicdo da Republica de
1988 (BRASIL, 1988). A saude deixa de ser concebida como auséncia de doenca, conceito
esse que, segundo Morosini, Fonseca e Pereira (2007), traz uma limitacdo acerca dos conhe-
cimentos sobre problemas de salde, e passa a ser considerada na sua integralidade e comple-
xidade, como parte dos contextos politico, social, econémico.

Para garantir a salde, considerando esse novo conceito, o trabalho em saude, de acor-
do com Pagliosa e Da Ros (2008), passa a requerer a mobilizacdo de diversos conhecimentos
e saberes, caracterizando-se como trabalho multiprofissional, a fim de alcancar os variados
ambitos que integram as necessidades de salde das pessoas. De acordo com Ceccim (2005, p.
977-978), o trabalho em saude requer, dentre outras coisas, “trabalhadores que aprendam a
aprender [...], além da implicacdo com as praticas concretas de cuidado as pessoas e as coleti-
vidades, no ensino e na producdo de conhecimento”. Essas mudangas abrangem também as
praticas de educacdo em saude, que assumem uma perspectiva de educacdo que busca a trans-
formacéo por meio do favorecimento da autonomia e emancipagao dos individuos e ndo so-
mente pela transmisséo de informag6es (FALKENBERG et al, 2014).
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Esses novos cendrios exigem do profissional da salde capacidade de dialogar, de refle-
tir e intervir sobre os problemas de saude, considerando as especificidades de cada local e
realidade, no qual esta inserido o usuario, bem como as relacdes sociais presentes em cada
contexto. Nesse sentido, o modelo flexneriano que, como coloca Pagliosa e da Ros (2008), ja
era alvo de criticas devido a sua insuficiéncia em conseguir atender as necessidades de saude
das sociedades, é ainda mais questionado e surgem novas formas de se reconfigurar o campo
da educacéo na salde. Nesse sentido, para esses autores, dentre outras questdes, cabe conside-
rar para essas transformacdes as concepcdes de salde-doenca, 0s modelos de atencdo em sau-
de e as politicas publicas para o setor. A criagdo do SUS gera modificagdes nesse campo, co-
mo seré abordado a seguir.

No que se refere a organizacdo e regulacdo da formacdo na area da salde, ocupam-se
dessa funcdo os setores da educacdo e da saude (CECCIM; FEURWERKER, 2004a). Em re-
lacdo a essa Gltima, a Constituicdo Federal de 1988, em seu Titulo VIII, Capitulo 11, Segéo II
da Salde, artigo 200, inciso Il (BRASIL, 1988), diz que, compete ao SUS ordenar a forma-
cdo de recursos humanos na area da salude. Esse papel dado ao SUS pela Constituicdo, de a-
cordo com Pereira e Ramos (2006), se deve aos debates em torno da insuficiéncia do setor
educacional em satisfazer as necessidades de profissionalizacdo para o setor saude, devido a
pequena oferta de vagas e ao distanciamento dos curriculos em relacdo aos servicos de salde.
Dessa maneira, como apontam Ceccim e Feurwerker (2004a), o SUS assume um papel fun-
damental de orientar e aproximar a formacao desses profissionais as diretrizes constitucionais
da salde, favorecendo a comunicacao e a relagcdo da educacdo com o trabalho em sadde.

Nesse processo, as instituicdes educacionais sdo posicionadas, como coloca Ferreira,
Fiorini e Crivelaro (2010), a contribuir para a continuidade e o avango do movimento da Re-
forma Sanitaria e para a construcdo efetiva do SUS. A articulacdo entre as institui¢des forma-
doras e 0 SUS, portanto, é fundamental para o desenvolvimento desse sistema de saude, ao
criar condi¢des que favorecam uma formagdo que capacite aos profissionais uma atuagéo
concernente com 0s principios e as praticas que requerem esse campo de trabalho (CECCIM;
FEURWERKER, 2004b).

A concepgéo de educagdo assume uma outra perspectiva nessa conjuntura, evidenci-
ando seu papel na contribuicdo de uma formacédo de individuos e sujeitos que, por meio de
seus conhecimentos, experiéncia e trabalho, possam atuar na transformacdo da sociedade.
Nessa Gtica, a educacdo abandona a concepgao de somente transmitir conhecimentos e adaptar
o0 homem a sociedade e passa a ser concebida em sua poténcia de possibilitar e favorecer ao

educando conhecer e refletir com criticidade a realidade que o cerca, bem como interferir e



17

transformar essa realidade (MOROSINI; FONSECA; PEREIRA, 2007). Além disso, os avan-
¢os em varios campos da ciéncia, bem como no campo da tecnologia, conduzem a compreen-
sdo de que e preciso estar sempre aprendendo e, dessa maneira, a educacdo no decorrer do
século XX, como aponta Falkenberg et al (2014), passa a ser vista como permanente, visto
que a educacéo transcorre por toda a vida.

Diante disso, no campo da educacdo na salde surgem iniciativas, projetos e politicas
que conduzem a reorganizacao e reestruturacdo da formacao dos profissionais de saude, inclu-
sive dos trabalhadores de nivel fundamental e médio da saude, buscando superar uma forma-
cdo baseada em treinamentos. Esses projetos se constituem nesse campo trazendo inovagoes
no campo pedagogico e das préaticas de ensino-aprendizagem, como chamam a atencéo Pagli-
osa e Da Ros (2008) ao dizerem que, as mudancas devem abarcar a reestruturacdo do curricu-
lo, bem como as praticas de ensino-aprendizagem, de modo a favorecer o atendimento as ne-

cessidades da saude da populagéo.

1.1 EDUCACAO PROFISSSIONAL EM SAUDE

Em relacdo & formacédo dos trabalhadores de nivel médio da salde, é fundamental nes-
te estudo apontar o histérico das iniciativas das politicas publicas em relacdo a essa formacéo
técnica em saude, posto que essa historia se faz presente, de alguma maneira, nas propostas e
praticas desenvolvidas na ESP-MG e em seus cursos. A ESP-MG é uma Escola Técnica do
SUS (ETSUS) e o curso pesquisado, Curso Técnico em Saude Bucal da ESP-MG, € uma das
formac0es técnicas que mantém muitas das caracteristicas trazidas por essas iniciativas, espe-
cialmente no campo do curriculo e das praticas de ensino-aprendizagem.

No que se refere a formacdo profissional, o Projeto de Formacdo em Larga Escala de
Pessoal de Nivel Médio e Elementar, conhecido como Projeto Larga Escala, criado nos anos
1980, surge da necessidade em se promover a formacdo dos trabalhadores de nivel fundamen-
tal e médio da saude inseridos nos servicos de salde (PEREIRA; RAMOS, 2006). Essa for-
macao se fazia urgente e necessaria, como dito anteriormente, em vista da grande quantidade
de trabalhadores técnicos sem qualificacdo inseridos nos servigos de saide (PRONKO et al,
2011). Segundo Pereira e Ramos (2006), esse numero chegava a quase 50% de trabalhadores.

Além disso, de acordo com Lima (2016, p. 238), o Larga Escala buscava superar a
“desarticulacdo entre as unidades de formacdo e as de prestacdo de servigo, assim como o
carater utilitarista dos cursos de treinamento que atendem apenas aos fins imediatistas das

instituicOes de servigo [...].” No entanto, alguns criticam a proposta do ensino-servico, presen-
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te nesse projeto, pois este se limitaria a atender as necessidades mais imediatas do servigo,
deixando de apresentar os fundamentos de determinados conhecimentos.

O Larga Escala propunha um modelo educacional descentralizado, fomentando a cria-
c¢do de centros de formacdo (CEFOR) e escolas técnicas do SUS (ETSUS), guardadas as espe-
cificidades do contexto de criagdo de cada uma dessas instituicdes (PEREIRA; RAMOS,
2006). Essas instituicOes, portanto, passam a se constituir como importantes espacos para a
formacéo dos profissionais da saude.

Do ponto de vista pedagogico, visando aproximar o ensino dos servicos de saude, o
Larga Escala apontava novas estratégias no processo de ensino-aprendizagem, por meio da
concepgdo do curriculo integrado, que propde uma articulagdo entre “trabalho e ensino, prati-
ca e teoria, servi¢o e comunidade” (PEREIRA; RAMOS, 2006, p. 77), tendo como base o que
se denomina integracdo ensino-servico. Desse modo, busca-se um trabalho integrado entre
educandos e docentes com os trabalhadores que compdem os servigos de salde, visando favo-
recer uma formagao profissional de qualidade e o desenvolvimento dos trabalhadores dos ser-
vicos (ALBUQUERQUE et al, 2008).

Assim, o Larga Escala propiciava um processo de ensino-aprendizagem, no qual o tra-
balho era o contexto principal de formacao, por meio de estratégias metodoldgicas que tinham
como objetivo, como aponta Pereira e Ramos (2006), ajudar na transmissédo de conhecimen-
tos, de modo a aproveitar as experiéncias profissionais dos alunos trabalhadores. No entanto,
segundo Pereira e Ramos (2006, p. 52), essa formagao nos servigos se deparava com “defor-
macdes no processo de trabalho em salde, oriundas das méas condicdes dos estabelecimentos
de satde”, o que levou a busca de estratégias que possibilitassem “criticas as condicGes de
trabalho, ao invés de promover a adaptacdo ao existente, com seus fetiches e suas formas de
alienagao” (p. 76).

O Larga Escala proporcionava, portanto, um processo de ensino-aprendizagem, no
qual o educando apresentava um papel primordial e ativo, como apontam Pereira e Ramos
(2006) ao dizer que essa perspectiva possibilita aos participantes analisar criticamente as pro-
postas dos servicos de saude. Nesse projeto, segundo essas autoras, 0 processo de ensino-
aprendizagem partia dos conhecimentos, experiéncias e expectativas dos alunos e os conteu-
dos possuiam correspondéncia direta com os problemas vivenciados por esses no ambiente de
trabalho. Desse modo, possibilitava que a aprendizagem fosse significativa, visto que essa
partiria dos interesses e das necessidades do préprio educando (RAMOQOS, 2010). Além disso, a

relacdo entre teoria e pratica tornava-se mais estreita e proxima.
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Na segunda metade dos anos 1980, a criacdo da Escola Politécnica de Satde Joaquim
Venancio (EPSJV) trouxe a concepcdo de politecnia para a formacgdo dos trabalhadores da
salde, visando ndo somente os trabalhadores inseridos nos servigos de saude, mas, também,
futuros profissionais (PEREIRA; RAMOS, 2006). Tendo como principio essa concepgao,
busca-se um ensino pautado na integracdo entre “trabalho, ciéncia e cultura, visando ao de-
senvolvimento de todas as potencialidades humanas” (PEREIRA; RAMOS, 2006, p. 79). Se-
gundo Lima (2016, p. 242), essa concep¢do aponta para o “desenvolvimento multilateral em
todos os seus aspectos: fisico, intelectual, pratico, politico, ético, estético, combinando estudo
e trabalho”.

Para Saviani (2003, p. 136) “a no¢ao de politecnia se encaminha na dire¢do da supera-
cdo da dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre instrucdo profissional e

instrugdo geral.” Ainda segundo este autor:

N&o se trata de um trabalhador adestrado para executar com perfeicdo determinada
tarefa e que se encaixe no mercado de trabalho para desenvolver aquele tipo de habi-
lidade. Diferentemente, trata-se de propiciar-lhe um desenvolvimento multilateral,
um desenvolvimento que abarca todos os angulos da prética produtiva na medida em
que ele domina aqueles principios que estdo na base da organizacdo da producédo
moderna. (SAVIANI, 2003, p. 140)

Desse modo, essa concep¢do aponta para um outro patamar no que se refere aos pro-
fissionais de nivel fundamental e técnico da salde, posto que busca romper com a dicotomia
entre educacdo basica e técnica, bem como com a dualidade entre formacdo para pobres e
outra para a elite (PEREIRA; RAMOS, 2006). Porém, apesar da qualidade presente nessa
formacdo, essa proposta ndo se expandiu ainda suficientemente no campo da educagdo na
salde, como aponta Lima (2016, p. 260) ao dizer que essa perspectiva “perdeu o vigor nos
anos 1990 sob o impacto da doutrina liberal [...]”. Pelo contrario, o que se tem, nesse campo,
é a introducdo de conceitos, como o de competéncia, que sdo difundidos na década de 1990
junto a outros, como o da empregabilidade, que procuram justificar os efeitos da crise de em-
prego, dentre outras questdes presentes nessa conjuntura (CHINELLI; VIEIRA; DELUIZ,
2013).

O Programa de Profissionalizaco dos Trabalhadores da Area de Enfermagem (Profa-
e), por exemplo, que surge no ano 2000, é um programa que adota o conceito de competén-
cias. O Profae surge com a finalidade de promover a qualificacdo profissional de auxiliares de

enfermagem e habilitacdo técnica de nivel médio para trabalhadores que tivessem a escolari-
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dade de ensino médio. Para aqueles que ndo possuiam escolaridade de nivel fundamental, esse
projeto ofertou cursos e exames supletivos (RAMOS, 2010).

Segundo Lima (2016), o Profae diferentemente do Larga Escala, que buscou a oferta
da formacdo profissional por meio das ETSUS, abriu o campo da formacdo para as escolas
privadas, criando uma competicdo entre essas e as ETSUS. No que se refere as préaticas peda-
gogicas, esse projeto mantém as estratégias do Larga Escala, como a integracdo ensino-
servico, apresentando-se, como dito anteriormente, como difusor da pedagogia das competén-
cias, que € uma das principais referéncias para os curriculos da educacgédo profissional (PE-
REIRA; RAMOS, 2006).

O termo competéncias constitui-se

[...] como a capacidade (das pessoas) de enfrentar — com iniciativa e responsabilida-
de, guiadas por uma inteligéncia pratica do que esta ocorrendo e com capacidade pa-
ra coordenar-se com outros atores para mobilizar suas capacidades — situagdes e a-
contecimentos proprios de um campo profissional. (PEREIRA; RAMOS, 2006, p.
92)

A partir desse conceito, de acordo com Pereira e Ramos (2006), o Profae busca romper
a relacdo de competéncias com o corte funcionalista e condutivista e aproximar o ensino do
trabalho. No entanto, segundo essas autoras apontam, esse rompimento nao se efetiva, consti-
tuindo-se as competéncias, no campo do curriculo, em listas de atividades e comportamentos.
Segundo Ramos (2011, p. 62), ““[...] quando se tenta nomear, classificar, repertoriar competén-
cias, acrescentando-se ao verbo saber ou a locucdo ser capaz de, uma expressao que caracte-
riza uma acdo ou um conjunto de a¢des, o que designa é, na verdade, uma atividade e ndo a
competéncia.”.

A partir da necessidade em se ofertar uma formacédo para profissionais da saude que
ndo atuavam no campo da enfermagem, surge o Programa de Formacdo de Profissionais de
Nivel Médio para a Saude (Profaps), que é considerado uma ampliacdo do modelo de forma-
cdo do Profae. O Profaps, de acordo com a Portaria n® 3.189 de 18 de dezembro de 2009
(MINISTERIO DA SAUDE, 2009), que dispde sobre as diretrizes para a implementacio des-
se programa, amplia a formag&o para outras areas técnicas, inclusive a area técnica de Saude
Bucal, e aponta, em seu Art. 5°, a prioridade na formulacdo e execucdo técnica-pedagogica
dos seus cursos, as ETSUS, as Escolas de Saude Publica e os Centros Formadores vinculados
aos gestores estaduais e municipais de saude. Dessa maneira, 0 Profaps buscou fortalecer es-

sas instituicdes no campo da educagdo na saude. Além disso, esse programa se constituiu em
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um momento em que ja havia sido implementada, em 2004, a Politica Nacional de Educacéo
Permanente em Salde (PNEPS), articulando-se com seus principios (ALGEBAILE, 2011).
No entanto, segundo Pronko et al (2011), o Profaps:

[...] ndo se configurou como politica de ordenacgdo que buscasse avangar na concep-
cao e na forma de organizacdao, no pais, da formacéao profissional em salide, processo
que deveria ser concomitante e/ou consequéncia de iniciativas que visassem a mu-
danca do modelo de atencdo a saude entdo vigente, de base flexneriana. Ao contra-
rio, nesse periodo, ndo foi revertida a pedagogia baseada na nocdo de competéncias,
a Estratégia Salde da Familia (ESF) ndo se transformou num elemento capaz de re-
definir o modelo de satde e o arcabougo conceitual do “publico ndo estatal” também
foi mantido. (p. 97)

De acordo com Ceccim e Feurwerker (2004b), muitas dessas iniciativas contribuiram
para transformacdes no processo de formacgdo, porém essas foram pontuais no que se refere
aos modelos hegemdnicos de formacéo e cuidado em saude, pois ndo conseguiram, necessari-
amente, gerar nos diversos atores envolvidos no processo de formagdo uma postura de mu-
danca e problematizacdo de suas proprias praticas. Além disso, segundo esses autores, por se
apresentarem de forma fragmentada, essas a¢6es ndo tém gerado uma renovacao nas institui-
¢Oes formadoras e ndo apresentam a formacgdo como uma politica do SUS.

Dessa maneira, a PNEPS constitui-se em uma poténcia para gerar essas transforma-
coes. No campo da educacgdo na saude, essa politica tem se constituido como “estratégia do
SUS para a formacgao e o desenvolvimento dos trabalhadores para a saude” (CECCIM; FER-
LA, 2008, p. 163-164).

Em relagdo ao conceito, de acordo com o Anexo Il, da Portaria n°® 198/GM, de 13 de
fevereiro de 2004:

A Educacdo Permanente é aprendizagem no trabalho, onde o aprender e o ensinar se
incorporam ao quotidiano das organizacGes e ao trabalho. Propbe-se que 0s proces-
sos de capacitagdo dos trabalhadores da saide tomem como referéncia as necessida-
des de saude das pessoas e das populagdes, da gestéo setorial e do controle social em
saude, tenham como objetivos a transformagdo das praticas profissionais e da pro-
pria organizacdo do trabalho e sejam estruturados a partir da problematizacdo do
processo de trabalho. (BRASIL, 2004, p. 8)

Ceccim e Ferla (2008, p. 162) conceituam a Educacdo Permanente em Saude como
“producdo de conhecimentos no cotidiano das institui¢des de saude, a partir da realidade vivi-
da pelos atores envolvidos, tendo os problemas enfrentados no dia a dia do trabalho e as expe-
riéncias desses atores como base de interrogagdo e mudanga”. Desse modo, a Educagdo Per-

manente em Salde favorece a construcdo da relagéo teoria e pratica, visto que é a partir do
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contexto de trabalho que se “[...] recria a teoria necessaria, recriando a propria pratica” (CE-
CIM; FEURWERKER, 2004b, p. 49-50).

Diante disso, 0s cenarios para a realizacdo da aprendizagem pratica ampliam-se para
além do hospital, abarcando os demais espacos que fazem parte da estrutura e da organizagéo
do trabalho do SUS. Ferreira, Fiorini e Crivelaro (2010) apontam a diversificacdo dos cena-
rios da prética profissional como uma das estratégias de mudanca no curriculo da formacgéo
dos profissionais da satde, de modo a oportunizar aos educandos processos enriquecedores de
aprendizagem. Essa mudanca torna-se importante, principalmente no que condiz aos cursos de
graduacdo voltados para a formacéo dos profissionais da &rea da saude.

Como metodologia de ensino, a Educacdo Permanente em Saude propde a utilizagdo
da problematizacdo, bem como se apoia, de acordo com Ceccim e Ferla (2008), na aprendiza-
gem significativa. De acordo com Cyrino e Toralles-Pereira (2004), a educacéo problematiza-
dora parte da construgdo de conhecimentos a partir da vivéncia de experiéncias significativas
dos educandos e os conteidos surgem na forma de problemas, cujas relagcdes devem ser des-
cobertas e construidas pelo aluno. Desse modo, esse processo contribui para que a aprendiza-
gem seja significativa, visto que, para isso, segundo essas autoras, o educando deve realizar
uma conexdo entre seus conhecimentos prévios e o conhecimento novo, conferindo significa-
do a esses novos conhecimentos e ressignificando seus saberes. As autoras ainda apontam que
a aprendizagem significativa requer uma atuacdo do docente que consiste em verificar 0s co-
nhecimentos prévios dos alunos, de modo a contribuir para relaciond-los com 0s novos co-
nhecimentos e em propiciar desafios a esses para que se desenvolvam.

Assim, a Educacdo Permanente propde uma formacdo que, como colocam Ferreira,
Fiorini e Crivelaro (2010), possibilite a construcdo de conhecimentos que sejam significativos
e que desenvolvam capacidades para um atuacdo efetiva no trabalho em saide, por meio da
identificacdo e reconhecimento das dificuldades e dos problemas que se apresentam e de mo-
do a elaborar solugdes para a superacéo desses. No entanto, essa formacéo se constitui em um
desafio, posto que, conforme apontam Cecim e Ferla (2008):

Ainda é ténue na formagao profissional a apropriacdo do Sistema Unico de Sadde e
ainda vigora um imaginario de salde como prestacao de servigos altamente tecnifi-
cados, com usuarios tomados por seus padrdes biologicos, com o processo sadde-
doenga constituido por histéria natural, com o hospital tomado como o topo de uma
hierarquia qualitativa de trabalho, com o emprego publico entendido como alternati-
va de sobrevivéncia e producdo de praticas coletivas, enquanto o trabalho de maior
dedicacdo estaria no subsetor privado, com atendimento individual e com grande
consumo de procedimentos. Um imaginario assim configurado esta presente na for-
macdo, sendo produto construido e embasado em interesses corporativos e particula-
res. (p. 6)
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Nota-se, portanto, que apesar de diversas iniciativas em busca de se transformar os
processos de formacdo dos profissionais da saude, ainda é forte a presenca de resisténcias para
que as mudancas ocorram de forma mais abrangente. Conhecer e refletir sobre como vai se
constituindo o campo da educacgdo na saude contribui para a efetivacdo dessas mudancas, que
abarcam a estrutura e a organizagéo curricular em uma area, como apontam Albuquerque et al
(2009, p. 262), “[...] historicamente construida sobre a fragmentacdo de contetdos e organiza-
da em torno de relacdes de poder, as quais conferiram ao professor especialista uma posicao
de centralidade no processo de ensino-aprendizagem”.

O estudo da educacdo na saude traz informacGes importantes para o contexto dessa
pesquisa, que tem como estudo de caso o Curso Técnico em Salde Bucal, cujos docentes,
graduados em Odontologia, vivenciaram, portanto, uma formacdo em saude. Além disso, co-
nhecer essas mudancas nas praticas e nas concepg¢des de formacdo em educacéo profissional,
principalmente por meio de projetos publicos, contribui para o entendimento acerca do curso
TSB, visto que esse curso apresenta como caracteristicas o curriculo integrado, a integracdo
ensino-servico, a pedagogia das competéncias e a avaliacdo por competéncias. A Educacgéo
Permanente em Saude também € uma concepc¢do fundamental presente no PPP da ESP-MG,
bem como em sua atual misséo e, portanto, constitui-se como um principio primordial na qual
se baseiam 0s cursos dessa instituicao.

Desse modo, percebe-se que os docentes do curso TSB, em sua maior parte, se néo to-
dos, foram docentes em um curso, no qual sdo apresentadas ideias e concep¢des, que buscam
romper com o modelo educacional flexneriano e com métodos tradicionais de ensino. Portan-
to, atuaram em um curso em que a organizacdo do curriculo e do processo de ensino-
aprendizagem possuem diferencas marcantes em relacdo as formagdes pelos quais passaram,
principalmente no que se refere a graduacao na area da salde. Ter essa clareza, bem como
olhar esse fato como que carregado de desafios, pode favorecer o entendimento acerca de co-
mo esses docentes realizaram a avaliacdo da aprendizagem no curso TSB. Desafio, visto que
0 curso TSB apresenta especificidades em relagdo aos seus docentes, posto que esses sao con-
tratados pela ESP-MG e nem todos apresentam experiéncia no campo educacional e, dessa
maneira, as praticas educativas e as reflex6es presentes nesse campo, muitas vezes, estdo dis-
tantes de suas vivéncias.

O contexto de transformacdes da formacéo dos profissionais da salde e da atuagédo que
se requer desses profissionais exige mudancgas nas praticas de ensino, considerando o0 exposto
nesse capitulo e a complexidade que envolve o campo da educacdo na saude, bem como as

mudangas ocorridas nos cursos 0s quais se estruturam em uma outra logica de ensino, que nao
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a predominante. E, nesse caso, mais especificamente a avaliagcdo da aprendizagem realizada
por esses docentes é importante de ser analisada e compreendida, visto que os docentes séo
atores fundamentais na conducdo das praticas de ensino e na concretizacdo dessas mudancas

no cotidiano da formacéo dos profissionais da saude.
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2 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Este capitulo tem como objetivo apresentar discussdes atuais sobre a avaliacdo da
aprendizagem, que é uma atividade fundamental do trabalho docente. Buscou-se situar
historicamente o surgimento da avaliacdo da aprendizagem e discorrer a respeito de algumas
concepgdes e caracteristicas que integram esse tema. Conforme sdo expostas, essas
concepcdes e caracteristicas vao se estruturando por meio de interfaces e entrecruzamentos,
possibilitando reflexdes e construgcdes acerca do assunto. Essa pesquisa busca compreender e
refletir sobre a avaliagdo da aprendizagem que acontece no espago da sala de aula e no campo
da prética, que ocorre, no caso especifico desse estudo, nos locais de servigos de salde. No
entanto, cabe salientar que a maior parte da literatura consultada abordou esse tema em uma
perspectiva voltada mais para o espaco que se refere a sala de aula.

Ao longo do processo histérico, a avaliacdo da aprendizagem apresenta distintas
concepgdes e, dessa maneira, como aponta Dias Sobrinho (2004), a avaliacdo de hoje ndo é a
mesma praticada em outros tempos, nem do ponto de vista técnico, nem quanto aos seus
objetivos. Apesar dessas mudancas ao longo do tempo, torna-se importante abordar o contexto
no qual esse termo surgiu e conhecer a funcdo que exercia, visto sua influéncia e presenca, até
os dias de hoje, nas praticas avaliativas realizadas nas instituicdes escolares.

A denominacéo avaliacdo da aprendizagem, de acordo com Luckesi (2011b), surge no
século XX, em 1930, e ¢ atribuida ao teérico norte-americano, Ralph Tyler, que, na época,
estava preocupado com o numero expressivo de educandos que ndo eram aprovados nos
sistemas escolares. Antes de ser utilizado o termo “avaliagdo da aprendizagem, a expressdo
empregada era “exames escolares” e “afericdo do aproveitamento escolar”. Segundo esse
autor, no Brasil, o termo avaliacdo da aprendizagem comeca a ser utilizado no final dos anos
1960 e inicio dos anos 1970, sendo essa a expressao atualmente utilizada pelos sistemas de
ensino, visto que consta na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional atual (BRASIL,
1996).

Segundo Lopes e Macedo (2011), Ralph Tyler foi o responsavel pela criacdo de um
curriculo, que serviu de modelo até meados dos anos 1980 para a elaboracdo de praticamente
todas as propostas curriculares. Essas autoras apontam as quatro etapas que compdem o0 mo-
delo de curriculo proposto por Tyler: definicdo de objetivos de ensino; selecdo e criacdo de
experiéncias de aprendizagem apropriadas; organizacao dessas experiéncias de modo a garan-
tir maior eficiéncia ao processo de ensino; e avaliacdo do curriculo. Esse curriculo, portanto,

de acordo com Luckesi (2011b), estabelece o ‘ensino por objetivos’, no qual definiam-se 0s
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objetivos que o educando deveria aprender e 0 que o educador deveria fazer para que os alu-
nos alcangassem esses objetivos.

Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, Gltima etapa desse modelo, segundo Lopes e
Macedo (2011), Tyler estabelece um vinculo entre curriculo e avaliacdo, colocando nessa ul-
tima a incumbéncia de medir a eficiéncia dos curriculos. De acordo com as autoras, a avalia-

~

céo:

[...] é realizada por intermédio de instrumentos que visam determinar em que medi-
da os objetivos educacionais foram atingidos. Trata-se de uma avaliacdo guiada pe-
los objetivos e centrada no aluno, mas o seu foco é o curriculo: fornecer informacdes
sobre a eficacia das experiéncias de aprendizagem na modificacdo dos comporta-
mentos dos alunos. Tyler trata a informacdo que a avaliacdo fornece a alunos e pais
sobre o seu desempenho como uso acessorio da mesma. (LOPES; MACEDO, 2011,

p. 4)

Nesse modelo, portanto, o foco da avaliagéo, ndo estd no desenvolvimento do educan-
do, mas na garantia de informacGes no que se refere ao curriculo implementado, sendo que,
para isso, Tyler propde a utilizacdo de instrumentos que sejam objetivos, fidedignos e validos,
de modo a poderem ser replicados (LOPES; MACEDO, 2011).

Para Hoffmann (2014b), esse modelo, com claro enfoque comportamentalista, acaba
consistindo em praticas avaliativas baseadas na aplicacao de testes pelos docentes, de tempos
em tempos, a fim de verificar se os alunos alcangcaram os objetivos estipulados. Além disso,
essa autora ainda coloca que “quando inserida no cotidiano, a acdo avaliativa restringe-se a
correcao de tarefas diarias dos alunos e registro dos resultados. Assim, quando se discute ava-
liacdo, discutem-se, de fato, instrumentos de verificacdo e critérios de analise de desempenho
final” (HOFFMANN, 2014b, p. 53).

Essa critica de Hoffmann, referindo-se ao que acontece na pratica educativa, remete-se
ao que alguns autores apontam como exame, na qual a avaliacdo da aprendizagem é reduzida
a mensuracdo do desempenho dos alunos, por meio de testes. Nessa concepcdo, a avaliacdo
tem a funcdo de verificar o rendimento dos educandos, tendo o objetivo de classificacdo e
selecdo desses, utilizando-se, para isso, 0 uso de instrumentos, como as provas (LUCKESI,
2011b). Segundo Barriga (2000), a ideia de promocdo e classificacdo do desempenho do estu-
dante por meio do exame vieram com as transformac@es no século XX. Esse autor tambem
aponta que esse sistema de classificagdo produziu um espacgo onde se realiza uma multidao de
inversoes das relagdes sociais e pedagogicas. Sobre essas inversdes cabem alguns apontamen-

tos do autor, a seguir.
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A primeira inverte os problemas sociais em pedag6gicos. A cientificidade dada aos
instrumentos oculta os problemas de ordem social, posto que esses passam a ser vistos como
problemas de ordem técnica, relacionados a objetividade, validade e confiabilidade. Contudo,
esse autor aponta gque 0s instrumentos ndo conseguem solucionar problemas gerados em ou-
tras instancias sociais. A segunda refere-se a inversdo do método em rendimento. O exame,
anteriormente ligado ao método e tendo como funcéo ajudar o aprendizado do estudante, foi
separado da metodologia. Desse modo, os problemas de aprendizagem, que antes eram resol-
vidos por meio de tentativas metodoldgicas, passam a ser resolvidos por meio de aplicacao de
testes. E, por Gltimo, a inversdo que se refere a reducdo dos problemas tedricos da educacéo a
um ambito técnico da avaliacdo. Através do conceito de Coeficiente Intelectual se reduziu o
problema da injustica social a uma dimensdo biologicista em que as diferencas sociais séo
unicamente resultado das diferencas bioldgicas. Os estudos de medicao da inteligéncia resul-
taram em uma teoria dos testes. O teste foi considerado como um instrumento cientifico, vali-
do e objetivo que poderia determinar uma infinidade de fatores psicolégicos de um individuo,
dentre eles a inteligéncia e a aprendizagem.

Desse modo, observa-se, como aponta Dias Sobrinho (2004), a predominancia, no sé-
culo XX, da ideia de que um bom instrumento de medida garantiria resultados confiaveis e
justos. Pode-se notar isso tanto no modelo proposto por Tyler, como também na avaliacao
enquanto exame. Essa ideia encontra sustentacdo no pensamento positivista que, segundo Saul
(2010), fundamentou o modelo proposto por Tyler, bem como exerceu influéncia no campo da

avaliacdo da aprendizagem no Brasil.

[...] O paradigma positivista asseguraria a objetividade necessaria a ciéncia e a técni-
ca neutras e despojadas de valores, evitando argumentos e evidéncias de que normas
e regras sdo produtos de processos historicos movidos por contradigdes, escolhas,
interesses e valores que interagem em condi¢des sociais concretas. (DIAS SOBRI-
NHO, 2004, p. 719)

Esse contexto, portanto, favorece a expansdo de préaticas avaliativas compostas por
parametros uniformes, de acordo com o0s objetivos estipulados, medidos por instrumentos, que
desconsideram as especificidades, individualidades e as diferengas presentes nos processos
educacionais, inclusive, na avaliacdo da aprendizagem. Essa padronizagéo, segundo Esteban
(2009), contribui para o estreitamento do universo de conhecimentos, de culturas e de formas

de expressao aceito e legitimado pela escola, gerando um siléncio da diferenca.
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Definir objetivos, competéncias e habilidades comuns, constituidos como portadores
da verdade, e como signos de equidade, ndo é um mecanismo socialmente aceito e
pedagogicamente validado de negar o outro? Negacdo que nutre a subalternidade de
determinados grupos e sujeitos, com apoio dos conhecimentos cientificos? Nao é um
interessante caminho para lograr a verdade instituida como tal ocultando as relacfes
de forca que a atravessam? (ESTEBAN, 2009, p. 126)

Nesse contexto, a padronizacdo conduz a praticas avaliativas, nas quais espera-se dos
educandos respostas “certas” e “prontas”, de forma a reproduzir o contetido transmitido pelos
docentes (MIZUKAMI, 1986). Desse modo, percebe-se um distanciamento do educando com
0 objeto de conhecimento, desfavorecendo o estabelecimento de uma relacdo entre esses dois
polos e, consequentemente, o desenvolvimento do aluno (ESTEBAN, 2009).

Contrapondo-se a essa padronizacdo e homogeneidade presentes nas praticas educati-
vas e, também, avaliativas, Esteban (2009) chama a atencdo para a importancia das praticas
escolares abarcarem os varios contextos que constituem a escola, principalmente consideran-
do a expansdo e o processo de universalizacdo da educacdo. Assim, de acordo com essa auto-
ra, essas praticas devem alcancar e englobar as particularidades dos grupos historicamente
subalternizados, bem como seus saberes e conhecimentos, que, na maior parte das vezes, nao
correspondem aos saberes “reconhecidos” pelas instituigdes escolares, posto que esses saberes
insituidos se constituem em uma relacdo de forcas e conflitos entre grupos. Essa uniformidade
também é criticada por Barriga (2000), visto que imp&e uma limita¢do e subordinacdo de to-
das as caracteristicas que consitutem o homem e que o tornam sujeito a uma dimensdo exclu-
sivamente técnica, ndo historica e produtivista.

Até aqui, tentou-se abordar aspectos e caracteristicas que compuseram a avaliacdo da
aprendizagem durante quase todo o século XX. No entanto, contrapondo-se a essa forma de se
conceber a avaliacdo da aprendizagem, a partir de 1970, nos Estados Unidos, e nos anos 1980,
no Brasil, de acordo com Lopes e Macedo (2011), surgem criticas ao modelo proposto por
Tyler. A avaliacdo da aprendizagem, nesse sentido, vai se constituindo a partir de uma outra
perspectiva.

De modo a favorecer uma melhor compreensdo da avaliagdo da aprendizagem nessa
outra Otica, esse capitulo ird apresentar alguns apontamentos sobre a avaliacdo também de um
ponto de vista ampliado, relacionado a avaliacdo na educagdo. Embora revele aspectos gerais
a respeito da avaliacdo, pode-se dizer que englobam também o campo mais restrito referente a
avaliacdo da aprendizagem e, desse modo, auxiliam o (re) pensar sobre esse tema nessa outra
perspectiva. Pretende-se, por meio das discussdes levantadas por tedricos em avaliagdo, néo

trazer um modelo pronto de avaliagdo da aprendizagem, mas, sim, propiciar reflexdes que
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visam promover uma pratica avaliativa que contribua para o desenvolvimento do processo de
aprendizagem do educando.

A perspectiva de avaliacdo da aprendizagem que sera apresentada, busca, segundo
Sousa (1997), superar a concep¢do de avaliacdo reduzida na classificacdo dos alunos, bem
como no controle de seus comportamentos. Nesse sentido, tem-se uma transformacdo das
funcdes que correspondem a avaliacdo da aprendizagem que passa a ter “a finalidade de con-
tribuir para o processo de apropriagcdo e construgdo de conhecimento pelo aluno” (SOUSA,
1997, p. 134). A avaliacdo da aprendizagem, nessa perspectiva, apresenta-se como fonte de
aprendizagem e amplia sua atribuicdo e contribuicdo para o processo de ensino-aprendizagem.
Nesse sentido, a avaliagdo rompe sua relagdo com o paradigma positivista, deixando de ser
vista com o olhar de objetividade e neutralidade e passa a se constituir em um ambiente per-
meado das complexidades que envolvem o ensino e a aprendizagem (Méndez, 2007).

Essa ideia comunga com a reflex@o sobre a avaliagdo de um modo ampliado, em que
essa se manifesta como fendémeno social, que acontece por meio das relagdes interpessoais,
como aponta Dias Sobrinho (2008, p. 200) ao conceber a avaliacdo como “[...] um processo
social e intersubjetivo: uma relacdo interpessoal que questiona e produz os sentidos, as per-
cepgOes e os saberes, que constituem os posicionamentos dos sujeitos ante uma realidade”.
Nesse sentido, esse autor aponta a insuficiéncia dos instrumentos e medidas, por si s6, abarca-
rem a complexidade que envolve o contexto educacional, sendo, para isso, primordial a pre-
senca da comunicacdo. Essa perspectiva, ao abordar a relagcdo entre os atores envolvidos nos
processos avaliativos, evidencia a potencialidade da comunicacéo, visto que, segundo o autor,
essa possibilita a producdo de sentidos entre sujeitos para compreender, valorar e transformar
uma dada realidade. No campo da avaliacdo da aprendizagem, a comunicacao pode ser toma-
da na relacdo entre docentes e alunos, bem como entre esses Ultimos, contribuindo para a a-
prendizagem e na construcdo de conhecimentos, como sera abordado mais adiante.

Desse modo, a avaliagdo apresenta-se em uma relagdo com ideias, escolhas, interesses,
grupos, poder e, portanto, ndo é isenta de valores. Como ndo € um instrumento neutro, a ava-
liacdo pode assumir diversas funcdes e concepcdes a depender da concepcdo de educacédo e
dos interesses de determinados grupos sociais (DIAS SOBRINHO, 2004; 2008). Transpondo
essa questdo para 0 campo mais restrito referente a avaliacdo da aprendizagem, essa, da mes-
ma forma, também se constitui em um campo permeado de disputas, relac6es de forga e con-

flitos, posto que:
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Os critérios de avaliagdo ndo sdo estabelecidos de modo dissociado das posicoes,
crencas, visdes de mundo e praticas sociais de quem os concebe, mas emergem da
perspectiva filosofica, social e politica de quem faz o julgamento e que dela sdo ex-
pressdo. Assim, 0s enfoques e critérios assumidos em um processo avaliativo reve-
lam as opcdes axioldgicas dos que dele participam. (ESTEBAN, 2009, p. 127)

Portanto, cada instituicdo escolar assume uma concepcao de avaliacdo da aprendiza-
gem que ira guiar suas praticas de avaliagdo. E, como um campo permeado de disputas, de-
corre disso a presenca de variadas concepcdes adotadas atualmente nas escolas no que se refe-
re as praticas avaliativas. Em se tratando de uma Instituicdo Escolar, o0 documento que contém
expresso 0 posicionamento da Escola e sua visdo em relagcdo aos pressupostos de educacéo,
abrangendo a avaliacdo da aprendizagem € o PPP. Nesse sentido, como esclarece Sousa
(1997), pensar a avaliacdo pressupde conhecer o projeto educacional de uma determinada
instituicdo escolar, ou seja, o PPP da Escola.

Devido a diversidade de concepc@es acerca da avaliacdo da aprendizagem, bem como
a complexidade que envolve esse tema, torna-se fundamental apontar as fungdes e caracteris-
ticas que constituem a avaliagdo da aprendizagem que visa contribuir para o processo apren-
dizagem pelo aluno. Trata-se de trazé-las a fim de favorecer a reflexdo sobre as praticas avali-
ativas no contexto da formacéo técnica em saude bucal.

Dentre alguns desses conceitos e funcGes, trazidos por diversos autores, esta a ideia da
avaliacdo como instrumento de diagndstico e orientacdo da aprendizagem. Segundo Luckesi
(2011b):

[...] o ato de avaliar tem como func&o investigar a qualidade do desempenho dos es-
tudantes, tendo em vista proceder a uma intervencdo para melhoria dos resultados,
caso seja necessaria. Assim, a avaliacdo é diagndstica. Como investigacdo sobre o
desempenho escolar dos estudantes, ela gera um conhecimento sobre seu estado de
aprendizagem e, assim, tanto é importante o que ele aprendeu como o que ele ainda
ndo aprendeu. O que ja aprendeu esta bem; mas, o que ndo aprendeu (e necessita de
aprender, porque essencial) indica a necessidade da intervencdo de reorientac&o...,
até que aprenda. [...]. (p. 62-63)

O diagnostico permite que o docente conheca a relacdo do educando com o objeto de
conhecimento, compreenda como o educando constréi o conhecimento e como se da o pro-
cesso de sua aprendizagem, identificando o desenvolvimento do aluno. Nesse sentido, além de
conhecer sobre o aluno, o diagnostico possibilita que o docente realize uma autorreflexéo so-
bre seu préprio trabalho, como nos coloca Esteban (2002), quando diz que avaliando, o do-
cente também se avalia e se indaga sobre o processo de ensino e de aprendizagem. E, dessa

maneira, contribui para um constante replanejamento do trabalho do docente e para seu repo-
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sicionamento como mediador da aprendizagem como bem aponta Luckesi (2011a, p. 176) que
diz que “A avaliagdo, em si, ¢ dinamica e construtiva, e seu objetivo, no caso da pratica edu-
cativa, é dar suporte ao educador (gestor da sala de aula), para que aja da forma mais adequa-
da possivel, tendo em vista a efetiva aprendizagem por parte do educando”.

A avaliagdo como um meio que possibilita ao docente refletir sobre o processo de en-
sino-aprendizagem, de modo a reorientar as préaticas educativas, também é colocada por Ca-

valcante e Mello (2015), que propdem que:

[...] aavaliagdo seja interpretada/compreendida como uma atividade pedagogica que
alimente debates e provoque questionamentos sobre os significados e causalidades
do processo de ensino, no sentido de acompanhar o desenvolvimento do aluno e ori-
entar a aprendizagem, cumprindo sua funcdo eminentemente formativa [...]. (p. 440)

No entanto, o processo avaliativo ndo consiste somente na pratica do diagnostico e em
buscar reconhecer o desenvolvimento e evolugdo do educando, mas, também, como expres-
sam Luckesi (2011b) e Cavalcante e Mello (2015), em suas colocagdes anteriores, consiste em
intervencdes e orientacdes por parte do educador de modo a propiciar a aprendizagem pelo
aluno. Desse modo, o diagnostico e a orientacdo da aprendizagem andam juntos, lado a lado,
constituindo-se em uma pratica que contribui para o processo ensino-aprendizagem. A funcgéo
da avaliacdo da aprendizagem, no que se refere a orientacdo da aprendizagem pode ser encon-

trada nos dizeres de Hoffmann (2013), que afirma que:

[...] ainten¢do do avaliador ndo ¢ a de ver, justificar, explicar o que o aluno “alcan-
cou” em termos de resultados de aprendizagem, mas a de desafiar todos os alunos
continuamente a ir adiante, a avancar, confiando em suas possibilidades e oferecen-
do-lhe, sobretudo, o apoio pedagdgico adequado. (p. 103)

A orientacdo como uma das fungdes da avaliacdo também estd presente nas ideias a-
presentadas por essa autora, no que diz respeito ao acompanhamento do processo de aprendi-
zagem do educando pelo docente. Segundo Hoffmann (2014b, p. 101), acompanhar é “inter-
pretar, refletir a respeito e buscar estratégias pedagogicas para melhor orientar cada aluno na

busca de melhores solugdes”. A autora ainda aponta que:

[...] 0 acompanhamento do processo de construcdo do conhecimento tem por finali-
dade “favorecer” o desenvolvimento do estudante, oferecendo-lhe novas e desafia-
doras situacBes de aprendizagem, novas leituras ou explicagbes, sugerindo-lhe in-
vestigages, enfim, proporcionando-lhe vivéncias enriquecedoras e favorecedoras a
tomada de consciéncia progressiva sobre o tema em estudo. Assim, acompanhar ndo
significaria apenas observar todas as suas aces e tarefas para simplesmente dizer ou
constatar se esta apto ou ndo em determinada area do saber. Significa, isso sim, res-
ponsabilizar-se pelo seu aprimoramento, pelo seu ir além. (p. 146-147)



32

No acompanhamento da aprendizagem do aluno pelo docente, portanto, esta intrinseca
a funcédo de diagnostico presente na avaliagdo da aprendizagem, visto que requer que o docen-
te compreenda a relagcdo do educando com o processo de aprendizagem e que reflita sobre seu
préprio processo de trabalho a fim de criar estratégias que propiciem o desenvolvimento do
aluno. Assim, a orientacdo da aprendizagem envolve propiciar condic¢des, espagos e ativida-
des que impliquem em instigar e estimular o desenvolvimento do educando. Nesse sentido, a
avaliacdo se constitui em “um meio constante de fornecer suporte ao educando no seu proces-
so de assimilacdo dos conteudos e no seu processo de constituicdo de si mesmo como sujeito
existencial e como cidaddo” (LUCKESI, 2011b, p. 207).

A ideia do acompanhamento indica que a avaliacdo deve ocorrer ao longo desse pro-
cesso e nao somente no final, como caracterizam-se as praticas relacionadas ao exame, apar-
tadas do processo de ensino e da aprendizagem, como apontou Barriga (2000) ao dizer sobre a
segunda inversdo, a qual inverte o0 método em rendimento. Em relagdo a essas ultimas prati-
cas, Barriga (2000, p. 23) chama a atencdo para o fato de que, devido, na atualidade, a nocdo
de avaliacdo da aprendizagem estar associada a ideia de medigdo, “nunca se discutiu sobre a
possibilidade de se medir a qualidade da aprendizagem em permanente evolucédo e transfor-
macdo no sujeito e analisou-se se um comportamento observavel realmente manifesta um
conjunto de eventos internos no sujeito”.

Sousa (1997) também aborda a funcdo da orientacdo na avaliacdo da aprendizagem,
evidenciando a importancia, nesse processo, dos “acertos”, “erros” e duvidas dos educandos

na compreensao, pelo docente, da construcdo da aprendizagem pelo educando.

Sendo objetivo nuclear da escola o processo de apropriagdo e constru¢do do conhe-
cimento pelo aluno, a avaliagdo deve servir & orientacdo da aprendizagem. E neces-
s&rio romper com a falsa dicotomia entre ensino e avaliacdo. Os acertos, 0s erros, as
dificuldades e ddvidas que o aluno apresenta sdo evidéncias significativas de como
ele estd interagindo com o conhecimento. (SOUSA, 1997, p. 127)

Essa autora aponta ser fundamental que a avaliacdo possibilite a relagdo do educando
com sua realidade, de modo que o conhecimento seja construido a partir dessa relacdo, a fim
de gerar um conhecimento critico e criativo pelos alunos. PropGe, portanto, a ideia do conhe-
cimento gerado pela construgdo dos prdprios alunos, por meio de respostas e propostas que
expressem seus compromissos sociais e politicos com o processo historico. Desse modo, essa
perspectiva propde préaticas avaliativas que tornam os conteudos e o ensino mais significativos
aos discentes e que levam em conta as caracteristicas desses como grupo social, passando a

servir-se mais da inclusdo que da excluséo, posto que considera os diversos contextos presen-
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tes no processo educativo. Esses apontamentos trazem reflexdes que podem contribuir para os
questionamentos levantados por essa mesma autora e também por Esteban (2009), no que diz
respeito a superacdo da homogeneidade dos processos avaliativos e o incentivo a heterogenei-
dade que se apresenta por meio da variedade de conjunturas e grupos sociais na escola.

Essa reflexdo € importante, pois aponta para discussdes referentes tanto a aspectos me-
todoldgicos do curso que estamos estudando, o curso TSB da ESP-MG, quanto ao seu publi-
co, gque ¢é formado por trabalhadores da area da salde, abrangendo a questdo do aluno adulto
trabalhador. A ESP-MG, como escola técnica do SUS, incorpora na organizacao dos seus cur-
sS0s técnicos e, portanto, no curso TSB, estratégias no processo de ensino-aprendizagem como
o curriculo integrado, a integracdo ensino-servico, a problematizacéo e a aprendizagem signi-
ficativa, conforme consta em seu PPP. Desse modo, as experiéncias e saberes dos educandos
como trabalhadores da saude sdo importantes de serem consideradas no processo de ensino-
aprendizagem, sendo que, como aponta Larrosa (2002, p. 21), “A experiéncia € o que nos pas-
sa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. N&o 0 que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que to-
ca”.

No que se refere ao adulto, Oliveira (2009) menciona que 0s processos de construcao
do conhecimento e da aprendizagem desses sdo muito menos explorados na literatura psicolo-
gica do que os referentes as criangas e adolescentes. Essa autora também aponta que “Embora
nos falte uma boa psicologia do adulto e a construcédo de tal psicologia esteja, necessariamen-
te, fortemente atrelada a fatores culturais, podemos arrolar algumas caracteristicas dessa etapa
da vida que distinguiriam, de maneira geral, o adulto da crianga ¢ do adolescente” (OLIVEI-

RA, 2009, p. 200). Desse modo, a autora diz que:

O adulto esta inserido no mundo do trabalho e das relagdes interpessoais de um mo-
do diferente do da crianca e do adolescente. Traz consigo uma histdria mais longa (e
provavelmente mais complexa) de experiéncias, conhecimentos acumulados e refle-
x0es sobre 0 mundo externo, sobre si mesmo e sobre as outras pessoas. Com relacéo
a insercdo em situacdes de aprendizagem, essas peculiaridades da etapa de vida que
se encontra o adulto fazem com que ele traga consigo diferentes habilidades e difi-
culdades (em comparacdo a crianca) e, provavelmente, maior capacidade de reflexdo
sobre o conhecimento e sobre seus proprios processos de aprendizagem. (p. 200)

No entanto, apesar de, a principio, Oliveira elencar algumas caracteristicas presentes
na etapa adulta, Morel (2017, p. 52) chama a atengédo para o fato de que “A complexidade das
experiéncias de vida e de papéis assumidos pelo adulto, segundo Oliveira, praticamente im-

possibilitam a padronizagdo de caracteristicas, diferentemente do que costuma ocorrer em
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relagcdo a criangas e adolescentes.” Esse fato gera desafios no que se refere ao processo de
ensino-aprendizagem voltado para esse publico.

No caso dos alunos do curso TSB, alguns educandos realizam a formacao supletiva
para o ensino médio ao longo do curso, e, apesar de ja serem trabalhadores, muitos atuam em
suas funcbes sem possuirem formacdo especifica para a realizacdo das atividades profissio-
nais, o que remete a reflexdo acerca das especificidades desse publico.

O processo avaliativo implicado com o favorecimento da aprendizagem do educando,
portanto, ndo requer somente fornecer ao educando informacGes. Como apontam Morel e
Amado (2016), a captagéo pelo educando de um grande volume de informacges nédo significa
que esteja havendo aprendizagem. Para favorecer a aprendizagem, os autores chamam atencgéo
para a questdo do tempo como um importante aliado para que essas vivéncias sejam experi-
mentadas e sedimentadas, o que, torna a aprendizagem, nos dias de hoje, principalmente, um
desafio, visto que “[...] No ritmo vertiginoso atual, a tendéncia é haver mais contato com in-
formagdes do que efetiva construgdo de conhecimento e fruigdo da experiéncia” (MOREL,;
AMADO, 2016, p. 689).

Além disso, segundo Hoffmann (2014b, p. 145), o dialogo é primordial para o desen-
volvimento da aprendizagem, posto que, “Refletir em conjunto com o aluno sobre o objeto do
conhecimento, para encaminhar-se a superacdo, significa desenvolver uma relacdo dialégica
[...]". O didlogo, nesse sentido, ¢ um dos meios pelos quais se desenvolve a avaliagdo da a-
prendizagem, pois favorece a construcdo do conhecimento pelo educando e docente, visto que
esse também aprende nesse processo. Além disso, possibilita que esse Gltimo tenha uma refle-
xdao critica sobre as formas como se d& a compreensdo do aluno sobre o objeto do conheci-
mento em questdo (HOFFMANN, 2014a). O didlogo é um meio importante que permite e
contribui para que o docente realize tanto o diagndstico, quanto a orientacdo do processo de
aprendizagem do educando.

O dialogo como exposto, requer uma relacdo docente-aluno que caracteriza-se pela in-
teracdo e pela relacdo horizontalizada, contrapondo-se a aspectos referentes ao método tradi-
cional de ensino, visto que, nessa abordagem a relacdo docente-aluno caracteriza-se por ser
vertical, na qual ao docente, detentor do saber, cabe a transmissdo de conhecimentos predefi-
nidos ao aluno, enquanto a esse cabe a repeticdo automatica dos dados que a escola forneceu
(MIZUKAMI, 1986).

O papel do docente e do educando dentro dessa perspectiva é essencial para que ocorra

a mudanca nas praticas de avaliacdo de aprendizagem, em que 0s dois assumem um posicio-
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namento ativo no processo avaliativo. Em relacdo ao docente, Cavalcante e Mello (2015) co-

locam que:

O que de fato pode concorrer para a mudancga conceitual e pratica no desenvolvi-
mento dessa atividade se traduz na transformacao da postura e concepcéao do profes-
sor em relacdo ao seu papel como agente de transformacdo social, ou seja, como su-
jeito que enxergue no aluno um ser humano em desenvolvimento. (p. 434)

Nesse processo avaliativo, 0 docente assume uma outra postura, que, nos dizeres de
Hoffmann (2014b), condiz a uma postura atenta, curiosa ¢ de ‘questionamento’ sobre as mani-
festacBes dos alunos, a fim de fornecer-lhes desafios significativos de aprendizagem. Além
disso, essa autora aponta a importancia do docente compreender o educando como sujeito do
seu préprio desenvolvimento, inserido no contexto de sua realidade social e politica, enxer-
gando o educando como um ser em movimento e em formacdo, como bem aponta Luckesi
(2011b) e como colocado por Cavalcante e Mello (2015).

Essa interacdo entre docentes e alunos possibilita que a avaliagdo da aprendizagem
capte os diferentes sentidos, conhecimentos e culturas presentes nos encontros promovidos
pela escola. Além disso, estimula os participantes envolvidos nas praticas de ensino-
aprendizagem a exercerem sua autonomia, abarcando pontos importantes colocados por Este-
ban (2009) na busca de uma avaliagdo que seja mais democrética e inclusiva. Com isso, ainda
segundo essa autora, estimula-se uma avaliacdo em que esses participantes tenham visibilida-
de e falem sobre si mesmos como participantes de processos coletivos. Nessa conjuntura, 0
aluno torna-se sujeito, e ndo objeto, da avaliacdo (SOUSA, 1997) e destaca-se que a pratica
avaliativa, portanto, ndo se constrdi somente a partir da relacdo docente-aluno. Essa também
se da a partir da prépria reflexdo do aluno acerca do seu processo de aprendizagem, como
apontou anteriormente Sousa (1997), bem como da relacdo aluno-aluno, posto que esses inte-
ragem e se comunicam entre si durante o processo de ensino-aprendizagem.

Nessa dimenséo de avaliacdo, os erros e as dificuldades de aprendizagem deixam de
ser vistos de modo negativo, como apontou Sousa (1997) anteriormente, e passam a indicar,
como coloca Esteban (2009), potencialidades e limites dos discentes diante do processo de
aprendizagem, posto que expressam a relacdo entre o ja aprendido e as aprendizagens que

ainda se fazem necessarias. A autora ainda coloca que:

[...] “deixa de ter sentido a definicdo a priori de pontos de chegadas comuns e de
percursos semelhantes para todos, fazendo do inesperado, do impensado, do caos, do
erro, tanto quanto do acerto e do previsto, objetos de estudo, oportunidades de refle-
x&o e confronto e convites a novas aprendizagens.” (ESTEBAN, 2009, p. 133)
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Desse modo, os erros e as davidas sdo elementos significativos e impulsionadores da
acao educativa e que possibilitam ao docente compreender como o educando se posiciona
diante do mundo ao construir seu conhecimento, como coloca Hoffmann (2014b).

Em relacdo aos instrumentos de avaliagcdo, apesar dessa perspectiva propor uma con-
cepcao ampliada de avaliacdo, que vai além dos instrumentos avaliativos, ndo quer dizer que
esses percam a importancia. No entanto, nessa 6tica, eles ganham um novo sentido no proces-
so de ensino-aprendizagem, contribuindo para a realizac¢do da funcao de diagndstico e da ori-
entacdo da aprendizagem, de modo a valorizar outros aspectos mencionados nesse capitulo,
como as experiéncias dos educandos e o dialogo. Dessa forma, diversos autores abordam so-
bre os instrumentos®, de forma a ressignifica-los diante de uma nova perspectiva de avaliagdo
da aprendizagem.

A primeira questdo sobre os instrumentos nessa perspectiva, diz respeito a necessidade
de se diversificar os instrumentos de avaliagdo nos processos educativos. Como aponta Hoff-
mann (2013), é essencial o uso de muitas tarefas avaliativas para que se tenham elementos
consistentes para orientar e desafiar os estudantes a avancar em suas aprendizagens. Desse
maneira, 0s instrumentos passam a ser variados e ndo somente resumidos a provas e outros
tipos de exames tradicionais, de modo “que instiguem a investigagdo, estimulem a capacidade
critica, em diversificados cendrios de préatica, respeitando-se as diferencas e os ritmos de a-
prendizagem” (CAVALCANTE; MELLO, 2015, p. 434-435). Buscando abarcar as singulari-
dades dos individuos, bem como a diversidade de contextos, nos quais estdo inseridos, esse
ponto trazido por Cavalcante e Mello (2015) é fundamental para a construcdo de uma avalia-
¢ao mais inclusiva.

Diante disso, alguns autores propdem alguns tipos de instrumentos que podem subsi-
diar as praticas de avaliacdo. Hoffmann (2013) cita o uso de testes, textos produzidos pelos
estudantes, questionarios, exercicios escritos, dentre outros. Méndez (2007) aponta a observa-
cdo em aula, resolucdo de problemas, participacdo em debates, didlogo entre pares, trabalho
em grupo. Para esse autor, o contraste e confronto com a informacéo e ideias dos demais alu-
nos contribuem para que o estudante possa desenvolver seu proprio pensamento critico. Ja
Sousa (1997) comenta sobre a observagéo e o auto-relato. Segundo essa autora, a observagao

possibilita que o docente perceba as manifestacGes dos estudantes em sala de aula e suas inte-

! Alguns autores fazem uma distingao entre técnica e instrumento de avaliagdo. A primeira refere-se ao método e
procedimento para avaliar, como exemplo a observacgdo, e o segundo, aos registros utilizados para se aplicar a
técnica, como, no caso, o roteiro para a observacdo (DEPRESBITERIS, 2007). Para fins de esclarecimentos, esse
capitulo ndo ira fazer essa distincéo, utilizando-se o termo instrumentos avaliativos de modo geral.



37

racBes com o trabalho escolar. Além disso, contribui para o planejamento e replanejamento do
trabalho do docente, posto que subsidia 0 acompanhamento, a analise do desenvolvimento do
estudante e a decisdo de que caminhos seguir. O auto-relato consiste de entrevistas realizadas
pelo docente com os alunos, a fim de compreender as hipoteses e soluces propostas pelos
estudantes e criar uma relagédo de compromisso desses com o trabalho educativo. O docente,
por meio do auto-relato, busca estimular os alunos a identificarem o que ja sabem, a situar
suas dificuldades e a estabelecer propositos. Desse modo, propicia que o estudante se situe
como sujeito da avaliacdo e faca uma andlise de suas proprias producdes.

A ideia do auto-relato aproxima-se da concepc¢do da auto-avaliagdo. Segundo Villas
Boas (2008), a auto-avaliacdo consiste em um:

[...] processo pelo qual o proprio aluno analisa continuamente as atividades desen-
volvidas e em desenvolvimento, registra suas percepcdes e seus sentimentos e iden-
tifica futuras agdes, para que haja avanco na aprendizagem. Essa andlise leva em
conta: o que ja aprendeu, o que ainda ndo aprendeu, os aspectos facilitadores e difi-
cultadores do seu trabalho, tomando como referéncia os objetivos de aprendizagem e
os critérios de avaliacfo. Dessa analise realizada por ele, novos objetivos podem
emergir. A auto-avaliagdo ndo visa a atribui¢do de notas ou mengdes pelo aluno; tem
o sentido emancipatorio de possibilitar-lhe refletir continuamente sobre o processo
de sua aprendizagem e desenvolver a capacidade de registrar suas percepgdes. Seu
grande mérito é ajudar o aluno a perceber o proximo passo do seu processo de a-
prendizagem. Cabe ao professor incentivar a pratica da auto-avaliacdo pelos alunos
continuamente, e ndo apenas nos momentos por ele estabelecidos, e usar as informa-
¢Oes fornecidas para reorganizar o trabalho pedagdgico, sem penalizé-los. (p. 51-52)

Apesar de alguns autores enfatizarem o uso desses instrumentos em sala de aula, esses
podem também ser utilizados em outros cendrios, como no campo da pratica.

Esse capitulo tratou sobre avaliacdo da aprendizagem, buscando apresentar algumas
concepcdes e perspectivas atuais sobre esse tema, que se constitui em um campo de conheci-
mento caracterizado por ser complexo, diversificado e, talvez por isso, tdo estudado. Devido a
isso, considerou-se fundamental abarcar o contexto no qual se deu o surgimento da avaliagdo
da aprendizagem, com o objetivo de possibilitar uma maior compreensao sobre esse assunto.

Como dito anteriormente, esse estudo busca compreender a avaliacdo da aprendiza-
gem tanto no cendrio da sala de aula, quanto no da pratica. No entanto, como salientou-se, a
maior parte da literatura consultada abordou esse tema remetendo-se ao contexto da sala de
aula. Diante disso, considerando esses contextos diversos em que se da o processo de ensino-
aprendizagem, sala de aula e pratica no servigo, bem como seus diferentes propdsitos, surge a
questdo se o processo de avaliagdo da aprendizagem se constitui de modo diferente nesses

dois espagos, sendo essa questdo um dos objetivos dessa pesquisa.
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Segundo Hoffmann (2013):

Todas as “tarefas avaliativas” [...] promovem desafios intelectuais aos estudantes e,
nesse sentido, representam momentos significativos em termos de aprendizagem no
seu sentido amplo e multidimensional (levam o aluno a aprender a aprender, a pen-
sar sobre seu proprio pensamento, sobre o que fazer, etc.). Ao realizar uma tarefa
escrita, por exemplo, o estudante tera de “reorganizar as suas ideias” alcangando, as-
sim, um patamar qualitativamente superior de pensamento. E preciso atentar, contu-
do, para o diferente propdsito das tarefas avaliativas. Por exemplo: realizar uma ex-
periéncia de laboratério é diferente de o aluno ter de relatar como fez, escrevendo
suas concluses a respeito. O professor precisa analisar essas duas dimensfes de a-
prendizagem envolvidas: em cada um desses momentos ele chegara a indicadores
diversos acerca dos saberes construidos pelo aluno, tais como a habilidade de manu-
sear elementos quimicos no laboratério, ou a clareza e consisténcia de seu relato ao
descrever a experiéncia que realizou. [...]. (p. 160-161)

A questdo da avaliagdo se dar em espagos diferentes, abarcando contextos, estrutura
organizacional e atores diversos, pode ser que gere no docente buscas por estratégias de ensi-
no-aprendizagem que sejam possiveis em um campo, porém nao em outro. E também, deter-
minados instrumentos podem ser mais propicios de serem utilizados na sala de aula, que no
campo da pratica, a depender, como apontou Hoffmann (2013), dos objetivos pretendidos pelo
docente na realizacdo da tarefa. No entanto, no que se refere, por exemplo, a avaliacdo da
aprendizagem na perspectiva que busca propiciar condi¢Bes e gerar estratégias a fim de que o
educando continue o processo de desenvolvimento, pode-se dizer que, tanto na sala de aula,
quanto na pratica esse objetivo sera 0 mesmo? Essas reflexdes, bem como outras trazidas ao
longo desse capitulo, serdo retomadas no préximo capitulo referente as analises das entrevis-

tas, contribuindo para a continuidade das discussdes nesse campo.
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3 AESCOLA DE SAUDE PUBLICA DO ESTADO DE MINAS GERAIS (ESP-MG) E O
CURSO TECNICO EM SAUDE BUCAL DA ESP-MG

A Escola de Saude Publica do Estado de Minas Gerais (ESP-MG) foi criada em 1946
e, desde entdo, tem contribuido na formac&o de profissionais que atuam na &rea da salde, no
ambito do SUS. A Escola atua no planejamento, coordenagdo e execu¢do de cursos para a
formacéo desses profissionais e também no campo da pesquisa, tendo como referencial politi-
co-pedagogico a Educacdo Permanente em Saude. Portanto, as suas a¢fes educacionais sdo
orientadas pela Politica de Educacdo Permanente em Salde e pelas estratégias pedagogicas da
Educacao Permanente. A missdo da ESP-MG consiste no fortalecimento do SUS. Atualmente,
a ESP-MG é um o6rgédo autdbnomo subordinado ao Governador e integra a area de competéncia
da Secretaria de Estado de Saude de Minas Gerais (SES-MG) por subordinacao técnica (GO-
VERNO DO ESTADO DE MINAS GERAIS, 2016; 2018).

A ESP-MG é uma escola técnica do SUS (ETSUS) e integra a Rede de Escolas Técni-
cas do SUS (RET-SUS) desde 2001. Como consta no capitulo Educacdo na Saude, as ETSUS
sdo instituicOes voltadas para a educacdo profissional, principalmente para trabalhadores de
nivel médio inseridos no SUS. As ETSUS apresentam como caracteristicas, dentre outras, a
integracdo ensino-servico e o trabalho como contexto de formagdo. A RET-SUS busca facili-
tar a articulacdo entre as ETSUS e fortalecer a educacdo profissional em salde (PEREIRA;
RAMOS, 2006). Desse modo, foi criada com o objetivo de compartilhar informacGes e co-
nhecimentos; buscar solugbes para problemas de interesse comum; difundir metodologias e
outros recursos tecnoldgicos destinados a melhoria das atividades de ensino, pesquisa e coo-
peracdo técnica, tendo em vista a implementacdo de politicas de educagdo profissional em
salde, prioritariamente para os trabalhadores do SUS (MINISTERIO DA SAUDE, 2009).

Em relacdo ao Curso de Técnico em Salde Bucal ofertado pela ESP-MG, esse faz par-
te da modalidade da Educagdo Profissional, conforme artigo 39, pardgrafo 2°, do capitulo Ill,
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao/LDB n° 9394, de 20 de dezembro de 1996 (BRA-
SIL, 1996), que diz que “a Educacdo Profissional e tecnoldgica abrangera os seguintes cursos:
| — formacdo inicial e continuada de trabalhadores; Il — educacao técnica de nivel médio; 11 —
educacéo profissional tecnologica de graduacéo e pos-graduagio”.

O objetivo geral do curso consiste em habilitar Técnicos em Saude Bucal (TSB) traba-
Ihadores da atencdo priméria a satde, com competéncia para realizar atividades necessérias a

prestacdo de cuidados no ambito da prevencéo de doengas, promogéo e recuperacdo da saude
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bucal. No caso do curso TSB pesquisado, o publico foi composto por trabalhadores da satde
vinculados ao servico de salde bucal do SUS/Secretarias Municipais de Saude que ndo possu-
iam a formacao especifica para as fun¢des que desempenhavam, sendo que, poderiam partici-
par também outros trabalhadores da saude vinculados a 6rgdos publicos de acordo com con-
vénio e/ou contrato firmado (ESP-MG, 2013). A ESP-MG, em relacdo ao curso TSB, nédo
participa do processo de escolha dos alunos que irdo realizar o curso. Dessa maneira, cabe aos
municipios a indicacdo dos alunos a Escola. O recurso para custeio dessa acéo foi originario
da PNEPS, Portaria n° 2813, de 20 de novembro de 2008 (MINISTERIO DA SAUDE, 2008).
O curso TSB da ESP-MG néo é ofertado de modo continuo, no entanto, atualmente ha duas
turmas em andamento.

De acordo com a Portaria n® 2.436, de 21 de setembro de 2017 (MINISTERIO DA
SAUDE, 2017), a equipe de Saude Bucal (ESB) é uma modalidade que pode compor as equi-
pes que atuam na atencdo basica, constituida por um cirurgido-dentista e um técnico em salde
bucal e/ou auxiliar de satde bucal. Os profissionais de salde bucal que compdem as equipes
de Saude da Familia (ESF) e de Atencéo Bésica (EAB) devem estar vinculados a uma Unida-
de Basica de Saude (UBS) ou a uma Unidade Odontoldgica Movel, podendo se organizar nas
seguintes modalidades: Modalidade I: Cirurgido-dentista e auxiliar em satde bucal (ASB) ou
técnico em saude bucal (TSB) e; Modalidade II: Cirurgido-dentista, TSB e ASB, ou outro
TSB. Independentemente da modalidade adotada, os profissionais de Saude Bucal séo vincu-
lados a uma equipe de Atencdo Basica (EAB) ou equipe de Saude da Familia (ESF), devendo
compartilhar a gestdo e o processo de trabalho da equipe, tendo responsabilidade sanitaria
pela mesma populacgdo e territorio adstrito que a equipe de Satde da Familia ou Atencao Basi-
ca a qual integra.

A Lei n° 11.889, de 24 de dezembro de 2008 (PRESIDENCIA DA REPUBLICA,
2008), que regulamenta o exercicio das profissées de Técnico em Saude Bucal (TSB) e Auxi-
liar em Saude Bucal (ASB), lista as atividades que competem a esses profissionais. No que se
refere ao Técnico em Salde Bucal, cabe as atividades exercidas pelo ASB, que consistem em:
organizar e executar atividades de higiene bucal; processar filme radiogréafico; preparar o pa-
ciente para o atendimento; auxiliar e instrumentar os profissionais nas intervencoes clinicas,
inclusive em ambientes hospitalares; manipular materiais de uso odontoldgico; selecionar
moldeiras; preparar modelos em gesso; registrar dados e participar da analise das informagdes
relacionadas ao controle administrativo em salde bucal; executar limpeza, assepsia, desinfe-
cdo e esterilizagdo do instrumental, equipamentos odontologicos e do ambiente de traba-

Iho; realizar o acolhimento do paciente nos servicos de satde bucal; aplicar medidas de bios-
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seguranga no armazenamento, transporte, manuseio e descarte de produtos e residuos odonto-
I6gicos; desenvolver a¢Bes de promocdo da salde e prevencdo de riscos ambientais e sanita-
rios; realizar em equipe levantamento de necessidades em salde bucal; adotar medidas de
biosseguranca visando ao controle de infeccdo.

Além dessas atividades, o TSB exerce as seguintes atividades: participar do treinamen-
to e capacitagcdo de Auxiliar em Saude Bucal e de agentes multiplicadores das a¢des de pro-
mocao a saude; participar das acOes educativas atuando na promocdo da saude e na prevencao
das doencas bucais; participar na realizacdo de levantamentos e estudos epidemiolégicos, ex-
ceto na categoria de examinador; ensinar técnicas de higiene bucal e realizar a prevencdo das
doencas bucais por meio da aplicacdo topica do fluor, conforme orientacdo do cirurgido-
dentista; fazer a remocao do biofilme, de acordo com a indicacéo técnica definida pelo cirur-
gido-dentista; supervisionar, sob delegacdo do cirurgido-dentista, o trabalho dos auxiliares de
salde bucal; realizar fotografias e tomadas de uso odontoldgicos exclusivamente em consulto-
rios ou clinicas odontologicas; inserir e distribuir no preparo cavitario materiais odontoldgicos
na restauracdo dentaria direta, vedado o uso de materiais e instrumentos ndo indicados pelo
cirurgido-dentista; proceder a limpeza e a anti-sepsia do campo operatdrio, antes e ap0s atos
cirargicos, inclusive em ambientes hospitalares; remover suturas; aplicar medidas de biosse-
guranga no armazenamento, manuseio e descarte de produtos e residuos odontolégi-
cos; realizar isolamento do campo operatorio; exercer todas as competéncias no ambito hospi-
talar, bem como instrumentar o cirurgido-dentista em ambientes clinicos e hospitalares. Além
disso, essa mesma Lei, diz em seu Art. 6°, Paragrafo Unico, que a supervisdo direta se dard em
todas as atividades clinicas, podendo as atividades extraclinicas ter supervisdo indireta.

O curso TSB da ESP-MG possui a carga horéria total de 1300 horas e esta organizado
em trés modulos, sendo o Modulo I, Contexto do trabalho em saude no SUS, Maédulo I, Par-
ticipando da promocéo e recuperacao da saude bucal e Mddulo 11, Participando do controle e
incidéncia das doencas bucais (ESP-MG, 2013). Para a construgdo da matriz curricular, con-
sideram-se as competéncias profissionais, assim, o curso TSB adota o curriculo por compe-
téncias que, de acordo com Ramos (2008b, p. 119) tem o “objetivo de promover o encontro
entre formagdo e emprego”. Segundo essa autora, o curriculo por competéncias propde atribu-
ir sentido pratico aos conteudos, centrando-se em competéncias, que os alunos deverao adqui-
rir e desenvolver com o intuito de serem capazes de atuar nas situagcdes que se apresentam e
realizar as tarefas especificas que Ihe cabem. Apoés as definicBes das competéncias € que se

selecionam os contetidos de ensino a serem abordados no curso. Desse modo, o Modulo | re-
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fere-se a conhecimentos gerais da area da satde, o Modulo 11 refere-se a Qualificagdo em Au-
xiliar de Satde Bucal (ASB) e 0 Modulo 111 a Habilitacdo Técnica em Salude Bucal (TSB).

Cada mddulo é composto por um conjunto de unidades de estudo, sendo que cada uni-
dade apresenta alternancia entre periodos de concentracdo e de dispersdo, totalizando 560
horas de concentracdo e 740 horas de dispersdo (ESP-MG, 2013). O periodo de concentracdo
é realizado no municipio sede onde acontece o curso. Refere-se ao estudo e ao desenvolvi-
mento de conhecimentos teoricos e a reflexdo sobre a pratica profissional. Busca-se resgatar a
pratica profissional para refletir e teorizar sobre ela a fim de oportunizar fundamentos para
uma nova prética. O periodo de dispersao refere-se a aquisicdo e ao desenvolvimento das ha-
bilidades préticas, em que o discente utiliza-se dos conhecimentos tedricos para a construcdo
de novas praticas. E realizada quando o aluno retorna ao local de trabalho para o exercicio das
atividades profissionais, sob a supervisdo de um docente que orienta, acompanha, avalia e
registra sistematicamente seu desempenho conforme atividades programadas no material di-
datico do curso (ESP-MG, 2013).

No caso do curso TSB pesquisado, a concentragdo ocorreu no municipio de Belo Ho-
rizonte, tendo cada unidade de estudo a carga horéria de 40 (quarenta) horas, distribuidas em
8 (oito) horas por dia em um espago de uma semana. As unidades de estudo da disperséo pos-
suem carga hordria variada e s&o realizadas no decorrer de aproximadamente duas a trés se-
manas.

Assim, o curso TSB tem como caracteristica a integracdo ensino-servico, em que as
aulas de dispersdo ocorrem no préprio local de trabalho dos alunos, sendo o primeiro curso da
ESP-MG a adotar o curriculo integrado (ESP-MG, 2015). Conforme mencionado no capitulo
que trata da Educacéo na Saude, o curriculo integrado propde uma articulagdo entre “trabalho
e ensino, pratica e teoria, servico e comunidade” (PEREIRA; RAMOS, 2006, p. 77). No que
se refere as aulas durante o periodo de concentracao, os alunos sdo liberados do trabalho para
frequenta-las.

Para a realizacdo do curso TSB, a ESP-MG contrata profissionais para desempenhar as
funcBes de docente de concentracdo e de dispersdo. No curso TSB da turma de Belo Horizon-
te do ano de 2013, em relacdo aos docentes de concentragéo, foi realizado uma selecgdo requi-
sitando habilitacdo minima em graduacdo em Odontologia, registro no Conselho Regional de
Odontologia de Minas Gerais (CRO-MG) e experiéncia comprovada em docéncia. Em relacao
ao docente de dispersdo o requisito era graduacdo em Odontologia, registro no CRO-MG e a
contratacdo foi direta, sendo este trabalhador indicado pelo gestor de saide local e lotado na
mesma Unidade de Saude que seu aluno (ESP-MG, 2013).
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Desse modo, o corpo docente desse curso foi composto por dois docentes de concen-
tracdo, que juntos atuaram na conducédo dos estudos tedricos com a turma durante o desenvol-
vimento de todo o curso, e trinta docentes de dispersao, que atuaram no acompanhamento dos
alunos na realizacdo das atividades préaticas, em dez municipios diferentes (Belo Horizonte,
Conceicdo do Mato Dentro, Itabirito, Mariana, Matozinhos, Ouro Preto, Pedro Leopoldo, Ri-
beirdo das Neves, Sabara, Sarzedo). No caso do municipio de Belo Horizonte, foram onze os
docentes de dispersao responsaveis.

Em relacdo ao curso TSB da turma de 2013, a Escola realizou a capacitacdo e as su-
pervisdes técnico-pedagogicas, considerando as Diretrizes e Orientagdo para a Formagdo dos
Trabalhadores de Nivel Técnico no Ambito do SUS, da Politica Nacional de Educagéo Per-
manente, que trata do Plano de Formacao Pedagogica para os Docentes. A capacitacdo técni-
co-pedagdgica foi realizada de forma semipresencial. O primeiro momento foi realizado antes
do inicio da acdo educacional, de forma presencial, no municipio de Belo Horizonte e teve a
duracéo de 8 (oito) horas. O objetivo foi aproximar os profissionais contratados dos pressu-
postos filosoficos e metodoldgicos que embasam as acdes educacionais da escola. Nesse mo-
mento, foi apresentado, dentre outros temas, o0 modelo de avaliacdo adotado pela ESP-MG
conforme o PPP da ESP-MG e o Plano de Curso da acdo educacional em questdo. Essa capa-
citacdo teve continuidade por meio da Educacédo a Distancia (EaD), com a carga horéria de 80
(oitenta) horas. Assim, os docentes continuaram os estudos sobre temas relacionados a pratica
de docéncia no ambito da educacéo profissional em saude, inclusive sobre avaliacéo.

Em relacdo as supervisdes técnico-pedagdgicas referem-se a reuniées com a presenca
dos docentes de concentracdo e dispersdo e do coordenador do curso contratado, caso tenha,
realizadas ao longo da acdo educacional. Geralmente acontece uma reunidao em cada modulo,
e ao final do curso. As supervisdes sdo realizadas de forma presencial no municipio pélo, on-
de ocorre o periodo da concentracdo e/ou por meio de videoconferéncia, com o objetivo de
acompanhar o desenvolvimento da acdo educacional. Busca-se conhecer como o curriculo
proposto esta sendo trabalhado pelos docentes, a fim de contribuir na melhoria da atuacéo dos
atores envolvidos no projeto educacional.

A ESP-MG oferta aos docentes e alunos o material didatico do curso, produzido pela
equipe da Escola, chamado de Guia Curricular. Cada mddulo e suas respectivas unidades de
estudo possui um guia curricular. Esses guias contém as competéncias referentes ao médulo,
bem como os objetivos de cada unidade de estudo a ser estudada. Além disso, o material dida-
tico contém os temas que devem ser abordados no periodo da concentracdo. Eles possuem

indicacdo de textos e sugestdes de atividades a serem realizadas pelos docentes de concentra-
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cao, sendo que esses possuem liberdade para realizarem outras atividades. O guia também
contém as atividades da dispersdo que devem ser realizadas pelos educandos nesse periodo,
sob orientacdo do docente responsavel (ESP-MG, 2013).

O curso TSB da ESP-MG realiza a avaliacdo por competéncias, que, segundo Ramos
(2008a), busca verificar as competéncias adquiridas pelos educandos, por meio da capacidade
deste em mobilizar e articular, com autonomia, criticidade e ética, seus conhecimentos, suas
qualidades e valores, na conducéo das situacdes que sdo pertinentes ao seu ambito de atuacéo.
Assim, segundo a autora, a avaliacdo centra-se nos resultados do desempenho profissional e
os resultados individuais sdo comparaveis mediante os critérios de desempenho.

Segundo o Plano de Curso (ESP-MG, 2013), a avaliacdo da aprendizagem do educan-
do ¢ verificada tendo em vista as competéncias a serem adquiridas e o perfil profissional de
conclusdo. Considera-se, portanto, os conhecimentos, habilidades e atitudes desenvolvidas
pelo educando ao longo do curso. O Plano de Curso aponta que é fundamental que os instru-
mentos utilizados permitam ao docente fazer um acompanhamento do desempenho do aluno
durante todo o processo de ensino-aprendizagem. Isso possibilitaria uma autorreflexdo sobre
seu trabalho de modo a gerar mudangas que atendam ao processo de aprendizagem dos alu-
nos. Orienta também o uso de diferentes instrumentos de avaliacdo, tais como: trabalhos in-
terdisciplinares em grupos, relatérios escritos, dramatizacdes, resumo de textos, observacgdo,
pesquisas, seminarios, autoavaliacdo, avaliacBGes escritas e realizacdo das atividades praticas
na dispersdo. Por fim, coloca que os aspectos qualitativos devem prevalecer sobre 0s quantita-
tivos, considerando as aptid6es do educando ao realizar as tarefas pertinentes.

A avaliacdo da aprendizagem de cada educando é registrada nos diarios de classe de
concentracdo e de dispersao. No diario de concentracdo, cada aluno é avaliado pelos docentes
de concentracdo mediante a “Ficha de avaliacao da aprendizagem” (Anexo A). Essa ficha
contém quatro critérios. O primeiro, “Dominio de contetidos”, refere-se a aplicacdo dos co-
nhecimentos adquiridos nas unidades de estudo em exercicios, estudos de caso, trabalhos em
grupo, seminarios, dentre outros. O segundo, “Generalizacdo dos saberes”, busca avaliar se 0
aluno transfere ou generaliza os saberes adquiridos a novas situacfes do dia a dia em sala de
aula e no seu processo de trabalho. O terceiro, “Participacdo nas atividades”, indica se o aluno
apresenta assiduidade e pontualidade, se desenvolve trabalhos de grupos (discussao de casos,
reflexdo da pratica de trabalho), demonstra criatividade, responsabilidade e motivacéo, de-
monstra sentido de responsabilidade na frequéncia da acdo, em termos de cumprimento do
tempo e das atividades; mostra interesse e intervém, colaborando na dinamizacdo das ativida-

des formativas. O dltimo, “Relac¢des interpessoais”, analisa se 0 aluno se comunica com 0s
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colegas, docentes e outros, demonstrando tolerancia e espirito de equipe. Cada critério € ava-
liado segundo os seguintes pardmetros: 6timo, bom, regular e insatisfatério.

Em relacdo ao diario da disperséo, esse é especifico de cada aluno e cada modulo pos-
sui um diario contendo fichas de avaliacdo referentes a cada unidade de estudo do maodulo.
Essas fichas sdo preenchidas pelos docentes de dispersdo e, em se tratando da avaliacdo da
aprendizagem s&o trés. A primeira refere-se a “Ficha de Avaliagdo de Desempenho na Unida-
de” (Anexo B) e nela consta a competéncia referente ao Modulo e uma lista de habilidades
que deverdo ser desenvolvidas com os alunos no decorrer de cada unidade de estudo. Cada
habilidade é avaliada segundo os seguintes parametros: 6timo, bom, regular e insatisfatorio.
Ao final s&o solicitadas as assinaturas do docente de disperséo, do coordenador do curso e do
aluno, pois entende-se que esse participa do processo de avaliacdo. A segunda refere-se ao
“Registro do Desenvolvimento da Aprendizagem” (Anexo C) destinado as anotacdes signifi-
cativas sobre a evolugédo do aluno no processo de ensino-aprendizagem, sendo opcional o seu
preenchimento. E, por altimo, a “Ficha de Avaliacdo de Desempenho Parcial” (Anexo D) em
que consta o resultado final do mddulo, a partir das avaliacdes realizadas durante todas as
unidades de estudo do mddulo. Nessa ficha, o docente de dispersdo, junto aos docentes de
concentracdo e do coordenador, avaliam o educando por meio do conceito “Apto” ou “Néo

Apto”.



46

4 CAMINHO PERCORRIDO

No processo de avaliacdo da aprendizagem, o docente possui um papel primordial, vis-
to que esse ira conduzir as praticas avaliativas a partir da proposta pedagogica da instituicdo
escolar, mas também, influenciado pela concepgdo e percepcao que tem sobre esse tema. Se-
gundo Hoffmann (2014b, p. 44) “A concepgdo de avaliagdo dos professores revela-se na sua
acao cotidiana em acdes como as que aparecem na historia e ndo em momentos definidos bu-
rocraticamente pelo sistema escolar, de apresentacdo de resultados ou elaboracdo de relatd-
rios”. Desse modo, a avaliacdo realizada no dia a dia do processo educativo revela a concep-
cao de avaliagdo do docente.

Diante disso e, apesar desta pesquisa ndo se realizar a partir da observacdo e acompa-
nhamento da acdo do docente, no que se refere a avaliagdo da aprendizagem, no decorrer da
acao educacional, considerou-se primordial ir ao encontro dos docentes. A partir dos relatos
desses de como desenvolveram no dia a dia a avaliagdo da aprendizagem tem-se a narrativa de
suas experiéncias no campo educacional no que se refere as praticas avaliativas realizadas.

Desse modo, optou-se pela pesquisa qualitativa, posto que essa:

[...] se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspira-
c¢Oes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espa¢o mais profundo das
relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operaciona-
lizagdo de varidveis. (MINAYO, 1994, p. 21-22)

Foram realizadas entrevistas individuais com os docentes dos periodos de concentra-
c¢do e de dispersao do curso TSB da ESP-MG, iniciado em 2013 e finalizado em 2014, no mu-
nicipio de Belo Horizonte. O curso, portanto, nao finalizou recentemente, porém, foi a Gltima
turma concluida no municipio de Belo Horizonte.

Dito isso, esse estudo propGe centrar-se no docente, reconhecendo-o0 como um sujeito
fundamental no processo de avaliacdo, sem, no entanto desconsiderar que as praticas escola-
res acontecem em um trabalho colaborativo entre os atores envolvidos nos processos educati-
vos. Como aponta Sordi (2009, p. 316), “A autonomia do docente ndo pode ser confundida
com autonomizagdo. N&o tem ele a prerrogativa de decidir, por si sO, algo que afeta 0 bem

comum e marca o projeto pedagdgico da escola”.
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4.1 ENTREVISTAS

A aproximacao as praticas avaliativas dos docentes do curso TSB da ESP-MG se deu
por meio da realizacdo de entrevistas individuais, que ocorreram face a face no més de julho
do ano de 2018, com um grupo de professores. As entrevistas realizadas foram semi-

estruturadas, que de acordo com Neto (1994):

Em geral, as entrevistas podem ser estruturadas e nao-estruturadas, correspondendo
ao fato de serem mais ou menos dirigidas. Assim, torna-se possivel trabalhar com a
entrevista aberta ou ndo-estruturada, onde o informante aborda livremente o tema
proposto; bem como com as estruturadas que pressupdem perguntas previamente
formuladas. H& formas, no entanto, que articulam essas duas modalidades, caracteri-
zando-se como entrevistas semi-estruturadas. (p. 58)

Portanto, as entrevistas incluiram perguntas previamente formuladas, mas também es-
pacos em que os docentes puderam colocar livremente o que consideram importante apontar
da sua prética e experiéncia sobre o tema (APENDICE B). Torna-se fundamental esse espaco
Vvisto que a entrevista possibilita que os docentes relembrem como realizaram a avaliagéo da
aprendizagem dos seus alunos e, desse modo, a reconstru¢do dos momentos vividos e suas
impressoes. Nesse sentido, durante a entrevista, 0s docentes vao construindo, a partir das lem-
brancas e da reflexdo, sua narrativa apresentando elementos que contribuem para maior com-
preensdo sobre as praticas de avaliacdo da aprendizagem realizadas.

Os docentes convidados para participarem da pesquisa foram dois docentes do periodo
de concentracdo e oito docentes da dispersdo. Este Gltimo grupo foi selecionado conforme
dois critérios. O primeiro critério referiu-se a facil acessibilidade, sendo assim, os docentes de
dispersdo escolhidos foram os que atuam profissionalmente no municipio de Belo Horizonte,
local onde reside e trabalha a pesquisadora. O segundo critério esta relacionado a capacitacdo
técnico-pedagogica realizada por meio da EaD para os docentes do curso. O estudo da avalia-
cdo da aprendizagem é um tema presente na capacitacdo, tendo o objetivo de contribuir para
que o docente compreenda a concepc¢édo de avaliacdo adotada pela Escola e, assim, realize de
forma mais consciente a avaliacdo dos educandos. Nesse sentido, considerou-se interessante
entrevistar tanto docentes que concluiram com éxito a capacitagdo técnico-pedagdgica quanto
docentes que ndo participaram e/ou ndo finalizaram essa capacitacdo. Dos onze docentes de
disperséo desta turma do curso TSB de Belo Horizonte, cinco concluiram com éxito a capaci-

tacdo citada e seis ndo o fizeram. Dessa maneira, foram escolhidos quatro docentes de cada

grupo.
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Para a realizacdo da pesquisa com os docentes de concentracdo e dispersdo do curso
TSB, conforme explicitado anteriormente, foi necessario um levantamento de dados por meio
de documentos na Secretaria de Gestdo Académica da ESP-MG. Os documentos levantados
foram os diarios de classe de concentracao e de dispersdo do curso e fichas com dados pesso-
ais dos docentes. A partir dos diarios de classe foram obtidos os homes dos docentes de con-
centracédo e de dispersdo e o local em que ocorreu a dispersao. Por meio das fichas com dados
pessoais obteve-se e-mail e telefone desses docentes. Ap6s o colhimento dessas informacoes,
foi organizada uma lista composta por dois grupos, sendo o primeiro formado com os dois
docentes de concentragéo e, o segundo, por onze docentes de disperséo, todos organizados por
ordem alfabética.

Para cumprimento do segundo critério de escolha dos docentes de dispersdo, referente
a conclusdo e a ndo participacdo e/ou ou ndo conclusdo da capacitacdo técnico-pedagdgica
realizada em EaD, foram obtidas informacdes por meio da planilha de acompanhamento pre-
enchida e entregue pelos tutores ao final desse curso. Essas planilhas continham os nomes dos
docentes de dispersdo e a situacdo final de cada um: Apto/Aprovado; Ndo Apto/Reprovado;
N&o responderam ao contato dos tutores/NR. A partir desses dados, a lista dos docentes de
disperséo foi dividida em duas: uma com os nomes dos cinco docentes de disperséo que parti-
ciparam e/ou concluiram a capacitagdo e outra com 0s nomes dos seis que ndo participaram
e/ou ndo concluiram esse curso.

Apds separacdo dos docentes de dispersdo em duas listas, tendo como base esses crité-
rios, foi realizado um sorteio aleatorio em Excel®. O sorteio definiu a ordem de convite dos
docentes para participarem da pesquisa, até o nimero previsto de entrevistas, conforme expli-
citado anteriormente. Os convites foram realizados por email e/ou por telefone e, nesse convi-
te, foi explicitado o objetivo dessa pesquisa e a importancia da contribuicdo dos depoimentos
dos docentes, sendo essa participacdo voluntaria, ndo gerando nenhum problema caso nao
pudessem participar.

Em relacdo aos docentes de dispersdao que concluiram a capacitacdo técnico-
pedagdgica, foram contatados cinco docentes. Desses cinco, trés aceitaram participar da en-
trevista. Os outros dois foram convidados por telefone, porém, devido a compromissos, solici-
taram que houvesse retorno mais adiante. O retorno foi realizado semanas ap0ds, porém néo se
conseguiu mais contato. Dos docentes que nao participaram e/ou ndo concluiram a capacita-
cdo, foram contatados quatro docentes, que aceitaram em participar da entrevista. Portanto,
foram realizadas as entrevistas com os dois docentes de concentragcdo e com sete docentes de

dispersdo, sendo dessas sete, uma respondida via e-mail. Em relagdo a essa ultima, verificou-
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se que ndo apresentou dados significativos sobre a avaliagdo da aprendizagem, visto que a
docente nédo recordou sobre como realizou a avaliacdo no curso TSB. Desse modo, essa entre-
vista ndo foi considerada para a realizacdo da analise.

Para a realizacdo das entrevistas foi necesséria a autorizaco pelo Comité de Etica. To-
dos os participantes da pesquisa leram o Termo de Anuéncia (APENDICE C) e assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE A), ap6s a leitura e escla-
recimentos junto a pesquisadora, e concordaram que as entrevistas fossem gravadas. As trans-

cri¢bes das entrevistas foram realizadas pela pesquisadora.

4.2 CAMINHOS PARA ANALISE DAS ENTREVISTAS

A analise das entrevistas que, segundo Gomes (1994, p. 68), aponta para o “olhar aten-
tamente para os dados da pesquisa”, foi realizada por meio de categorias construidas a partir
da escuta dos docentes, do que eles trouxerem em seus relatos. De acordo com Minayo apud
Gomes (1994, p. 69), sdo trés as finalidades da andlise: “estabelecer uma compreensao dos
dados coletados, confirmar ou ndo os pressupostos da pesquisa e/ou responder as questdes
formuladas, e ampliar o conhecimento sobre o assunto pesquisado, articulando-o ao contexto
cultural da qual faz parte”.

No que se refere as categorias, segundo Gomes (1994):

A palavra categoria, em geral, refere-se a um conceito que abrange elementos ou as-
pectos com caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si. Essa palavra esta
ligada a ideia de classe ou série. As categorias sdo empregadas para estabelecer clas-
sificacOes. Nesse sentido, trabalhar com elas significa agrupar elementos, ideias ou
expressdes em torno de um conceito capaz de abranger tudo isso. (p. 70)

Nesse sentido, alguns aspectos se tornam importantes de serem pensados, pois tradu-
zem-se em duvidas e questionamentos que podem contribuir para essa pesquisa. A principio,
esses aspectos apontam para o objetivo da avaliacdo (Qual o sentido que os docentes atribuem
a avaliacdo?); docente (Qual o lugar que o docente ocupa no processo de ensino-
aprendizagem?); educando (O aluno participa do processo de avaliagdo?); experiéncia do edu-
cando (As experiéncias dos alunos sdo importantes no processo de avaliacdo?); singularidade
da prética (Quais especificidades da avaliacdo no campo da pratica?).

As categorias apresentadas surgiram por meio da analise das entrevistas e sdo cinco:
Aproximag0es e distanciamentos das docentes com o campo da avaliacdo da aprendizagem; A

pratica da avaliacdo da aprendizagem; Especificidades da avaliacdo da aprendizagem presen-
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tes no periodo de concentracdo e de dispersdo e os sentidos da avaliacdo da aprendizagem; A
relacdo docente-aluno e as experiéncias e saberes dos educandos no processo de avaliagéo da
aprendizagem; O processo ensino-aprendizagem no contexto dos servigos de salde.

As analises das entrevistas foram realizadas em um dialogo com os capitulos apresen-
tados nesta pesquisa. Desse modo, foram retomados os conhecimentos tedricos, ideias e refle-
x0es expostos no decorrer desses capitulos, a fim de contribuir para a construgdo do conheci-
mento em torno do tema da avaliacdo da aprendizagem. Além disso, as categorias apresentam
aspectos e apontamentos que possuem interfaces umas com as outras e, nesse sentido, hd um
entrelacamento entre elas de forma que aspectos semelhantes as vezes aparecem em diferentes
seces.

Para o acompanhamento da andlise € importante compreender os seguintes codigos:

C: Docente de concentragédo
D: Docente de dispersao

E: Entrevistadora
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5 ANALISE DAS ENTREVISTAS

5.1 APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS DAS DOCENTES COM O CAMPO DA
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Esta categoria busca apresentar informacdes e reflexdes acerca da formacdo e das ex-
periéncias no campo da docéncia das professores do curso TSB pesquisado, com o intuito de
compreender as relagdes dessas com o campo da avaliacdo da aprendizagem. Além disso,
busca, por meio da analise dos relatos das docentes no que se refere a sua relagdo com a avali-
acao da aprendizagem enquanto educandas, identificar pontos de interferéncia e de interse¢ao
com as praticas avaliativas que realizaram e com sua concep¢ao sobre avaliacao.

Para melhor compreensdo do perfil das docentes no que se refere a formacao académi-
ca, experiéncia anterior como docentes e a formagdo em cursos voltados para a docéncia, a

tabela a seguir contém dados significativos que irdo contribuir para a analise desta categoria.

Tabela 1 — Perfil das Docentes de Concentracdo e Dispersdao do Curso Técnico em Saude
Bucal (TSB) da ESP-MG, turma de Belo Horizonte (2013)

Docentes Formacédo Académica Experiéncia Capacitacao Outros cur-
anterior como Pedagdgica sos de For-
(Pés-Graduacéo) docente ofertada pela | macédo para
ESP-MG a docéncia
C1 Especializagdo em Saude Sim Sim Sim
Coletiva e mestrado em Sau-
de Publica
C2 Especializagdo em Saude Sim N&o ha informa- Sim
Coletiva e em Odontologia cao
com Pacientes com Necessi-
dades Especiais, mestrado
em Saude Coletiva e douto-
randa em Saude Coletiva
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Tabela 1 — Perfil das Docentes de Concentracdo e Dispersdo do Curso Técnico em Saude
Bucal (TSB) da ESP-MG, turma de Belo Horizonte (2013)

Docentes Formacéo Académica Experiéncia Capacitacao Outros cur-
) ) anterior como Pedagdgica sos de For-
(P6s-Graduagéao) docente ofertada pela magcao para
ESP-MG a docéncia
D1 Especializagdo em Adminis- | Sim. Atuou Né&o Né&o
tracdo em servico de salde e | como precep-
em Saude Plblica com énfa- tora
se no Programa Saude da
Familia (PSF)
D2 Especializagdo em Politicas Néo Né&o Né&o
de Saude
D3 Especializacdo em Saude Nao Né&o Né&o
Coletiva com énfase em Sa-
tde da Familia
D4 Especializagdo em Ortodon- Néo Né&o Né&o
tia
D5 Especializagdo em Saude | Sim. Atuou em Sim Né&o
Coletiva e em Saude Coleti- | treinamentos
va com énfase em Salde da | de curta dura-
Familia cao de
ASB/TSB
D6 Especializagdo em Saude Sim. Atuou Sim Né&o
Coletiva vinculada ao Pro- | como facilita-
grama Saude da Familia dora

(PSF)

As docentes de concentracdo e de dispersdo entrevistadas sdo todas do sexo feminino,

com idade entre 36 e 69 anos e tempo de finalizacdo da graduacédo entre 12 e 42 anos. Em

relacdo a formacéo académica, o requisito para contratacdo pela Escola exigia dos docentes de

concentracéo e de dispersdo graduacdo em Odontologia e registro no CRO-MG. Em relagéo

as docentes de concentracdo, essas possuiam especializacdo e mestrado na area da saude. A-

presentaram, também, experiéncia no campo da docéncia anterior ao curso TSB, sendo, essa
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ultima, uma exigéncia do credenciamento da ESP-MG, e relataram terem participado de cur-
sos de formacdo voltados para professores. A docente C1 também realizou a capacita¢do téc-
nico-pedagodgica, ofertada pela ESP-MG aos docentes do curso TSB, enquanto que ndo ha
informacdes sobre a participacdo da docente C2 nesse curso, visto que ndo foi encontrado o
nome da docente na lista fornecida pelos tutores. Isto pode ter se dado pelo fato de a docente
ter saido do curso enquanto esse ainda estava em andamento.

Em relacdo as docentes de dispersdo, como ja visto, a contratacédo foi direta, sendo es-
sas trabalhadoras indicadas pelo gestor de salude local e lotadas na mesma Unidade de Saude
de suas alunas. Além disso, todas possuiam especializacdo, a maior parte no campo da Saude
Coletiva. No que se refere a experiéncia anterior na atividade de docéncia, trés docentes rela-
taram experiéncias anteriores ao curso TSB como preceptoras, facilitadoras e em cursos de
treinamento de ASBs e TSBs e trés atuavam como docentes pela primeira vez. Em relacdo a
participacdo em cursos de formagao de docentes, nenhuma docente apontou ter realizado essa
formacao, sendo que duas docentes realizaram a capacitacdo técnico-pedagdgica da ESP-MG.

Em relacdo as alunas do curso pesquisado, conforme mencionado anteriormente, a
turma foi formada basicamente por trabalhadoras da salde vinculadas ao servico de saude
bucal do SUS/Secretarias Municipais de Satde que ndo possuiam a formacéao especifica para

as fungdes que desempenhavam.

5.1.1 Identificacdo das entrevistadas com a atividade de docéncia

As entrevistadas que atuaram no periodo de concentracdo se identificam enquanto do-

centes, como se pode ver nos relatos a seguir.

[...] Isso me motivou pra docéncia, gostei muito. E hoje eu dou aula pra ASB e TSB
e fiz o mestrado. Entéo, eu me vi mais como docente e como professora, depois des-
sa experiéncia aqui. (C1)

[...] Eu também preciso fazer uma anélise critica da minha prética, do contexto, eu,
enquanto docente [...]. (C2)

A entrevistada C1 mencionou que a experiéncia enquanto docente de dispersao no cur-
so TSB da ESP-MG, anterior & turma de 2013, contribuiu para sua aproximagao com 0 campo
da docéncia. Essa experiéncia também colaborou para a aproximacao entre C1 e as docentes

de dispersao.
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[...] como eu ja tive a experiéncia de ser docente de dispersdo, quando elas traziam
essas dificuldades e, nos conselhos de classe, os proprios professores traziam, eu a-
cho que eu conseguia me colocar no lugar dele, perceber que realmente ndo é facil
[...]. Tanto que teve uns docentes de dispersdo que a gente ficou amigo, por causa
disso, [...] “A sua professora me entende”, me mandavam email, “Olha ndo conse-
guimos fazer, aqui na nossa cidade é complicado” [...]. Entdo, eu acho que isso foi
muito importante pra mim. [...]. (C1)

Essa aproximacao e comunicagdo entre docentes de concentracao e dispersdo sdo fun-
damentais no processo de avaliagdo, visto a importancia da relacdo entre a teoria e a pratica.
Os dois periodos contribuem juntos para o desenvolvimento do educando.

Os conselhos de classe referem-se as supervisdes técnico-pedagdgicas que, como ja
observado, consistem em reunides da equipe da Escola junto aos docentes de concentracdo e
de dispersdo e, caso tenha, do coordenador do curso contratado pela ESP-MG. Essas supervi-
sOes sdo realizadas ao longo do curso, geralmente ao final de cada médulo e, também, quando
avaliado que seja necessario pela equipe da ESP-MG e, ao final do curso. O objetivo € acom-
panhar o desenvolvimento da acdo educacional, buscando conhecer como o curriculo propos-
to esta sendo trabalhado pelos docentes, a fim de contribuir na melhoria da atuacdo dos atores
envolvidos no projeto educacional.

Em relacdo aos cursos de formagéo para professores, a docente C1 cita a capacitagdo

técnico-pedagogica ofertada pela ESP-MG.

[...] eu fiz as duas Capacitacdes Pedagdgicas. Na época quando eu fui docen-
te de dispersdo, que era Qualificacdo Pedagogica, depois fiz de novo. [...] eu
fiz um curso de tutoria a distancia de EaD. Fora isso, ndo. S6 agora no Mes-
trado. (C1)

[...] Eu até comentei isso na minha dissertacao, que eu s6 fui entender o que
eu fazia na dispersdo, quando eu estava na concentragdo. E, agora, eu estou
entendendo o que eu fiz na concentragdo, porque eu estudei. [...]. (C1)

A docente aponta que sO foi compreender seu papel como docente de dispersdo no
momento em que ela atuava como docente de concentracdo e o entendimento da funcéo de
docente de concentragdo por meio dos estudos, aqui remetendo-se ao mestrado realizado pela
docente. Desse modo, o entendimento sobre a sua fungdo, enquanto docente no curso TSB,
ndo se deu “durante” o processo vivenciado. Percebe-se que a experiéncia, enquanto docente
do curso TSB, e os estudos, contribuiram para o entendimento do seu papel como docente. No
que se refere ao curso de capacitacdo técnico-pedagogica, a entrevistada ndo faz mais apon-

tamentos.
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A docente C2 aponta a importancia de sua formac&o na realizacdo das praticas de ava-
liacdo no curso TSB.

[...] essa formacdo la no GIZ [Diretoria de Inovacdo e Metodologias de Ensino —
GlZ, vinculada a Pré-Reitoria de Graduagdo da UFMG] foi muito importante [...]. E
foi nessa época também que eu estava muito envolvida com o pessoal do EDUCA-
SAUDE [...]. Entdo, o Merhy ele é todo implicado com as praticas docentes, da E-
ducacdo Permanente. Educacdo Permanente tem a ver com a docéncia, ndo essa do-
céncia dessa coisa antiga do professor l1a em cima do tablado dele, mas essa docéncia
que implica em transformac&o do processo de trabalho. Porque o curso TSB, o que
ele precisa de fazer, de dar conta é transformar a pratica, até porque ja esta todo
mundo no servigo. Entfo, a formagao do TSB, é Educagio Permanente pura. E pura,
porque a gente parte do pressuposto que esta todo mundo dentro do SUS [...]. (C2)

O curso TSB é estruturado de acordo com a concepg¢do da Educagdo Permanente em
Saude e, dessa maneira, 0 conhecimento da entrevistada sobre essa concepgao contribui para
sua atuacdo enquanto docente e na compreensao dos objetivos do curso e, consequentemente,
no processo de avaliacdo adotado pelo curso TSB.

Em relacdo as docentes de dispersao, vimos que essas foram indicadas pelos gestores
de salde para a participagdo como docente no curso TSB. Duas docentes relataram o processo

de suas indicacdes pelos gestores de saude.

[...] Eu ndo tinha experiéncia nenhuma de preceptora de TSB. Me chamaram porque
também ndo tinha nenhuma pessoa pra fazer. Na época, era s6 eu que tinha. A Auxi-
liar que fez o curso, ela esta até ai, mas ela nao trabalhava comigo diretamente. A
dentista dela era contratada, entdo, por isso, que eles optaram para eu poder ser a
preceptora no curso, entendeu? Mas eu nado tinha experiéncia nenhuma. (D1)

[...] Eu, na realidade, aceitei esse convite tentando beneficiar a minha aluna, que é
minha Auxiliar ja ha muitos anos. E uma pessoa de quem eu gosto muito e como ela
trabalha comigo eu fui escolhida para ser a docente e aceitei por isso. [...]. (D3)

A docente D1 coloca que sua escolha ocorreu pelo fato de ser servidora efetiva e a do-
cente D3 coloca que aceitou o convite devido a sua relacdo com a ASB. Isso indica que algu-
mas docentes de dispersdo ndo escolheram exercer essa funcdo de docéncia, exercendo-a por
atuarem profissionalmente junto a sua aluna ou mesmo devido as condi¢fes de afetividade.
Esse fato difere do que ocorreu com as docentes de concentragdo que passaram por um pro-
cesso de selegéo e credenciamento.

Ao ser perguntada sobre sua trajetoria no campo educacional, a docente D1 coloca

que:
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Eu ndo sou docente ndo, eu sou simplesmente uma cirurgid-dentista. Eu ndo tenho
curso de docéncia nenhum ndo, mas eu participei do PET [Programa de Educacéo
para o Trabalho em Salde] durante uns anos e a gente foi...como que fala 0 nome?
Tutora ndo...como que chama? [E: facilitadora?] ndo, tem outro nome também, co-
mo que é? [E: Preceptora?] E, dos alunos junto com a turma aqui do Centro de Sad-
de. [...] Entdo, foram uns quatro, uns trés anos, pelo menos, de PET como preceptora
[...]- Minha experiéncia é essa somente. (D1)

Nota-se que, apesar da docente D1 ter atuado enquanto docente do curso TSB e como
preceptora do Programa de Educacéo para o Trabalho em Saude (PET), a entrevistada nédo se
considera docente. 1sso pode se dar devido ao fato de que, para ela, “ser docente” esta associ-
ado com a formacéo para a docéncia em algum curso. Como a entrevistada ndo possui essa
formacdo, também ndo se vé como apta a exercer tal atividade. Além disso, a docente ndo
exerce essa atividade de modo continuo, mas em determinados momentos, e, também, a exer-
ce no contexto do seu trabalho como cirurgid-dentista e ndo na sala de aula. Diante disso, po-
de-se dizer que a sua pratica, enquanto docente no curso TSB, ndo tenha sido bem assimilada,
0 que talvez implique que o tema da avaliacdo da aprendizagem ndo tenha sido objeto de re-
flexdo mais aprofundada.

Essa incerteza diante das experiéncias que envolvem uma relagdo com a atividade de
docéncia também aparece no relato da docente D5, que, ao ser perguntada sobre sua trajetoria

no campo educacional, anterior ao curso TSB, menciona:

[...] s6 de treinamento mesmo na propria rede, com algumas ASBs mesmo, TSBs,
mas, assim, esporadico. (D5)

[...] E, assim, a gente tinha um grupo aqui na Nordeste que fazia seminarios. Nesses
semindrios, as vezes, a gente fazia uma apresentacao de trabalho, mas de poucas ho-
ras. Como docente mesmo foi a primeira vez. (D5)

Apesar de relatar sua experiéncia em treinamentos com ASBs e TSBs, pelo fato de ter
sido de poucas horas e de forma esporadica, a docente ndo considera que nessas experiéncias
tenha sido docente. A entrevistada considera a experiéncia no curso TSB, como a primeira
atuacdo como docente, o0 que demonstra que foi durante esse curso que a entrevistada assumiu
essa funcdo. A docéncia também é abordada no relato de D3, que, como vimos, nao possuia

experiéncia anterior como docente.

[...] Pra ser sincera, eu achei que era uma coisa talvez um pouco acima da minha
condicdo, por nunca ter feito. Mas, ndo querendo prejudica-la [refere-se a aluna], por
gostar muito dela, aceitei e gracas a Deus deu tudo certo [...]. (D3)
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[...] porque docente significa ser professor. [...] a Unica experiéncia que eu ja tive na
minha vida de ensinar foi quando eu era mocinha, que eu fui professora de catecis-
mo na igreja. Entdo, eu nunca lecionei, nunca trabalhei com isso. E eu acho que pra
pessoa ensinar, ela precisa de ter um dom, uma vocacao, que eu nunca acreditei fa-
zer parte dos meus atributos, digamos assim. Entéo, eu fiquei com um pouco de me-
do, mas a gente tem que arriscar tudo nessa vida, falei vamos ver, no fim deu certo.
Por isso, porque eu nunca tinha feito. (D3)

A entrevistada aponta a docéncia como acima de sua condicdo devido ao fato de nao
ter tido experiéncia anterior no campo educacional como professora e relaciona a docéncia
com “dom” e “vocagdo”.

No que se refere as experiéncias anteriores como docentes, as docentes D1 e D6 apon-
tam que suas experiéncias, como preceptora e facilitadora, respectivamente, contribuiram em

sua atividade de docéncia do curso TSB.

[...] Eu tinha feito o negé6cio do PET [Programa de Educagdo para o Trabalho em
Saude] também. [...] e o PET foi suspenso, depois voltou mais um ano, mais ou me-
nos. E eu por sorte participei de todos eles, 0s que tiveram aqui no Centro de Salde.
Foi uma experiéncia boa. Entdo, de certa forma, eu ja tinha uma pequena pratica, por
conta do PET. (D1)

Foi, claro. Foi, até porque muita coisa tinha a ver. Entdo, facilitou bem. Foi um faci-
litador. [...]. (D6)

Desse modo, € importante destacar que em se tratando das docentes de dispersao, as
experiéncias no campo da docéncia séo inexistentes ou pontuais. Isso levanta a hipotese de
que as docentes construiram, ao longo do curso TSB, sua relacdo com as préaticas educativas,
com a atividade de docéncia e com a avaliacdo da aprendizagem.

Ao contrario das docentes de concentracdo, as docentes de dispersdo ndo mencionaram
terem participado de cursos de formagéo para professores e somente duas docentes realizaram
e concluiram a capacitacdo técnico-pedagogica ofertada pela ESP-MG. A docente D6 nao fez
mencdo a capacitacdo ao longo do seu relato, sendo que quando perguntada se chegou a fazer
algum curso de formacdo para a docéncia, respondeu que ndo, o que demonstra que a entre-
vistada ndo lembra de ter realizado o curso. Isso pode ter relagdo com o fato de o curso ter
ocorrido no ano de 2013 ou até mesmo devido ao fato de o curso ndo ter sido significativo
para sua atuacdo enquanto docente. A entrevistada D5 fez referéncia a capacitacdo, porém, ao
longo do seu relato, ndo associou de modo explicito a capacitacdo como um evento que tenha
contribuido para o processo de ensino-aprendizagem enquanto docente. No entanto, a docente
D5, ao relatar sobre sua experiéncia como aluna, demonstra o entendimento de que ha um

método “antigo” de avaliacdo, o que pressupde que a entrevistada possui conhecimento de
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que hd um método “novo” ou um método diferente em relagdo ao “antigo”. Desse modo, po-
de-se dizer que a capacita¢do pode ter contribuido para o comeco de uma reflexdo no que se
refere a avaliacdo da aprendizagem.

Somente a docente de dispersdo D2 menciona as orientagdes realizadas pela equipe da

ESP-MG responsével pelo curso TSB.

Nos recebemos orientacdo 1a dentro [refere-se a ESP-MG], as orientacdes sdo boas,
sabe? O dificil é vocé colocar em pratica e ter tempo no seu trabalho pra fazer conta-
to, pra tirar davida [...]. (D2)

A entrevistada ndo realizou o curso de capacitacdo, portanto, no caso, as orientacdes
foram realizadas por meio das supervisdes técnico-pedagogicas ou em algum momento que a

docente tenha procurado a equipe da ESP-MG.

5.1.1.1 Sintese

Seguindo nossas analises, observa-se em relagdo as docentes de concentracdo, que elas
possuem uma aproximacgdo com o campo educacional e, portanto, uma identificagdo mais
consolidada com a atividade de docéncia. Percebe-se que as experiéncias anteriores e a parti-
cipacdo em cursos voltados para a docéncia foram importantes para a construcao das praticas
avaliativas e para as reflexdes acerca do proprio trabalho e da atuacdo enquanto docentes em
relacdo as praticas de avaliacdo realizadas. Favoreceram também a aproximacdo entre os do-
centes de concentracéo e dispersdo, a compreensdo acerca da funcéo de cada docente conside-
rando o contexto da teoria e da pratica e um maior entendimento sobre o curso TSB, no que se
refere a sua relacdo com a concepcao da Educacdo Permanente em Salde.

A identificacdo com a préatica docente das profissionais que trabalharam no periodo de
dispersdo é bem diferente das docentes de concentracdo. Desse modo, observa-se um certo
distanciamento das docentes de dispersdo com a atividade de docéncia e com o campo educa-
cional, mesmo entre aquelas que possuiam experiéncia anterior como docentes. 1sso pode ser
devido ao fato de as entrevistadas ndo exercerem essa atividade de modo continuo, além de
estarem atuando enquanto profissionais de satde, a0 mesmo tempo que docentes, € ndo em
sala de aula. Pode-se dizer que elas “estao” docentes e ndo “sdo docentes”. 1SS0 indicou uma
correspondéncia entre as caracteristicas dessas docentes e a pouca reflexdo acerca do proprio
processo educativo e da avaliacdo da aprendizagem. Esse fato assinala a importancia de se

tratar esse tema com os docentes.
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No que se refere a formacdo para professores, vimos que o0 Unico curso que foi citado
pelas entrevistadas responsaveis pelo periodo de dispersdo refere-se a capacitacdo técnico-
pedagdgica. No entanto, ndo foi possivel ter conhecimento sobre a dimensao da contribuicéo e
influéncia desse curso para as praticas avaliativas realizadas pelas docentes. Do mesmo modo,

pode-se dizer das supervisdes técnico-pedagogicas.

5.1.2 Experiéncias de avaliacdo da aprendizagem das entrevistadas, enquanto alunas

No que se refere a prética da avaliacdo da aprendizagem e o papel do docente nesse
processo, Luckesi (2011a) aponta que uma das fontes de resisténcia de mudanga para que a
avaliacdo da aprendizagem em sua perspectiva ampliada seja, de fato, praticada no dia a dia
das praticas escolares, encontra-se no fato de os educadores realizarem o processo de avalia-
cdo conforme as suas vivéncias enquanto alunos. Esse autor aponta que isso se deve a alguns
fatores, dentre eles o fato de que “as praticas vivenciadas sao muito mais fortes — como condi-
cionantes de nosso modo de agir cotidiano de habitual — que as compreensdes conceituais que
vamos adquirindo” (Luckesi, 2011a, p. 220). Desse modo, como a maior parte dos educadores
vivenciou, enquanto estudante, o processo avaliativo caracterizado pela l6gica do exame, co-
mo aponta esse autor, a pratica da avaliacdo da aprendizagem em uma perspectiva ampliada
torna-se um desafio. De acordo com Hoffmann (2014b), a concepgéo de avaliacdo dos docen-
tes é reflexo de sua histéria de vida como aluno, o que explica a contradicdo existente entre o
discurso e a pratica de alguns docentes e a utilizacdo da classificacdo e do autoritarismo por
grande parte desses. Nesse sentido, torna-se relevante o conhecimento da experiéncia dos do-
centes do curso TSB da ESP-MG no que se refere a sua experiéncia enquanto aluno com o
processo de avaliacgéo.

Ao serem questionadas sobre a relagdo que tinham com o processo de avaliacdo no

tempo em que eram alunas, as docentes de concentragéo fizeram os seguintes relatos.

Eu acho que, como aluno, pra gente € um pouco confuso a forma de avaliagdo. [...].
Eu sempre tive umas boas avaliagdes, [...] as devolutivas dos cursos sempre foram
boas. E, as vezes, em algum tipo de nota vocé fica um pouco confuso, “Por que que
eu tive aquela nota?”. Mas eu nunca fui, assim, de ir atrds do professor, questionar
por que que eu tive aquele conceito, ndo. Sempre fui assim, “Ah, se eu mereci aque-
le conceito”. Eu nunca fui de questionar, ndo [...]. (C1)

Eu sempre tive preocupacdo em entregar nos prazos [...]. [...] uma preocupagdo em
entregar, fazer bem feito, pesquisar. Mas, depois, o conceito, a avaliagdo depois pra
mim, ndo sou aquele aluno que pergunta, questiona. [...] ndo sou de preocupar de-
pois ndo. (C1)
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A docente C1 remete-se as expressoes “nota” e “conceito”, o que sugere que a entre-
vistada tenha vivenciado uma avaliagdo voltada mais para o exame. Como consta no Capitulo
2, a avaliacdo da aprendizagem reduzida a mensuracdo do desempenho dos alunos, por meio
de testes, tem o objetivo de classificacdo e selecdo desses, utilizando-se, para isso, instrumen-
tos, como as provas (LUCKESI, 2011b). No entanto, como veremos na categoria que aborda
as préticas de avaliagdo da aprendizagem, a partir do relato da docente, pode-se observar que
a avaliacao da aprendizagem foi realizada por meio do acompanhamento do desenvolvimento
das alunas na realizacao das atividades em sala de aula no decorrer da semana de concentra-
¢do. A entrevistada ainda apontou que ndo utilizou, no processo avaliativo do curso TSB, a
prova como instrumento de avaliagdo. Apesar disso, observou-se também que a docente en-
controu dificuldades em realizar a avaliacdo das alunas, de modo a ndo acompanhar o desen-
volvimento de cada educanda e realizar a avaliagdo de forma que a maior parte das alunas
recebia a mesma avaliacdo. A docente ainda coloca a dificuldade em realizar uma avalia¢do
que abarca ndo somente critérios relacionados ao conteldo, mas outros que se associam a
questdo da “subjetividade”, em uma turma com uma grande quantidade de alunas. Diante des-
ses desafios e associando-0s a experiéncia da entrevistada, enquanto aluna, com o processo
avaliativo, pode-se dizer que a realizagdo de uma avaliagdo que rompe com a avaliagdo no
sentido de exame e exige do docente um acompanhamento e uma percepgao acerca do proces-
so de desenvolvimento do educando ndo é algo facil. Essa mudanca de postura diante do pro-
cesso avaliativo é algo dificil de ser realizado pelo docente.

A docente C2, ao apontar sua relacdo com a avaliacdo da aprendizagem enquanto alu-

na, relata sua adaptacdo em relagé@o aos diversos tipos de avaliagéo.

Entendo perfeitamente bem, sei que tém momentos que a gente tem que escrever
mesmo, tem que fazer prova que vale. Eu sei que tem momentos que é preciso parti-
cipar. E, eu fago assim, eu dou o meu melhor, porque eu espero ter uma nota boa
mesmo [...]. Eu ndo quero passar com conceito C em nada, eu quero passar é com
conceito A. Entdo, eu quero participar das coisas. Se é pra fazer uma coisa e entre-
gar, eu faco. Se tem uma apresentacdo de alguém, eu sei que eu tenho que participar,
eu sei que vai ser bom pra pessoa que est4 apresentando e pra mim também. Entdo,
assim, o processo avaliativo, eu, enquanto a discente, eu ndo tenho problema com
ele. [...] até mesmo quando o professor é mais duro, com a tecnologia mais dura de-
le, eu sei me adaptar perfeitamente bem [...]. Se eu sei que 0 negdcio é escrever 0
que ele quer escrever, eu aprendo o que que ele quer que eu escreva. [...]. (C2)

A entrevistada aponta que enquanto aluna adapta-se aos diversos tipos de avaliagdo da
aprendizagem que se apresentam, inclusive a avaliacdo mais voltada para o exame, a qual a

docente expressa por meio dos termos “nota”, “conceito” ¢ “tecnologia dura”. No entanto,
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enquanto no papel de aluna, a entrevistada apresenta um “facil” deslocamento entre os varios

tipos de avaliacéo, na fungdo de docente, esse deslocamento se constitui diante de obstaculos.

[...] Eu penso que a dificuldade maior é justamente isso, é vocé, no papel de docente,
voceé se deslocar desse lugar, que muitos professores ainda nao se deslocaram, mui-
tos tém dificuldade com isso. Muitos professores tém as praticas dentro das salas de
aula, elas sdo muito...ndo sdo metodologias ativas. O negécio é sé aquela aula expo-
sitiva e, dali, cai aquela prova. E justamente porque é desafiador. [...] o processo de
avaliacdo, [...] muitas vezes, esta posto que vai ser assim e assim. Mas, os docentes
tém dificuldade com isso, porque é mais facil o processo normativo, ele é mais facil,
ele é mais pratico. Eu faco, de preferéncia, uma prova de multipla escolha, que eu ja
venho com meu gabarito, ponho em cima e vou dando certo onde vocé colocou e, 0
resto, vocé errou e acabou. [...]. (C2)

Eu tentei colocar na minha pratica essa questéo do me deslocar. [...]. (C2)

Ao longo de seu relato, C2 aponta as dificuldades dos docentes em realizar praticas
nas salas de aula, que n3o sdo as tradicionais, as ditas metodologias ativas®. A docente faz
associacao entre o0 método e a avalia¢do, no caso, as metodologias tradicionais correspondem
a avaliacdo da aprendizagem como exame e as metodologias ativas com a avaliacdo em uma
outra perspectiva. Essa reflexdo é pertinente, visto que a avaliacdo ndo esta deslocada do pro-
cesso ensino-aprendizagem. Nota-se que a docente buscou, em relacdo ao processo de avalia-
¢do realizado e enquanto docente, “deslocar-se”, ou seja, romper com o método mais tradicio-
nal de ensino e, portanto, com uma avaliagdo mais tradicional. Esse deslocamento podera ser
observado, como sera exposto mais adiante, quando a docente procurou acompanhar as edu-
candas na realizacdo das atividades, identificar suas dificuldades e realizar intervencdes com o
objetivo de contribuir para o desenvolvimento dessas.

Em relacdo as docentes de dispersdo, a maior parte relatou ter uma vivéncia enquanto

aluna com a avaliacdo no sentido de exame.

Nossa, tem tantos anos que eu fui aluna, porque eu nem considero esse Gltimo curso
que eu te falei de p6s-graduacdo, porque ndo houve uma avaliacdo, assim, de provas.
A avaliacéo era pela frequéncia, pelos trabalhos que a gente ia realizando, ndo houve
uma prova. A gente quando é mais jovem, sempre tem um pouco de medo do dia de
prova, “Tem que estudar pra prova”, “Vou passar”, “Vou ter nota baixa”. Mas nada
realmente que me amedrontasse ou que fosse dificuldade, porque eu, modéstia a par-
te, sempre fui uma boa aluna [...]. Entéo, estudar nunca me causou medo néo, sabe?
Eu sempre gostei, embora tenha parado muito cedo. (D3)

2 Segundo Berbel (2011, p. 5) “[...] as Metodologias Ativas baseiam-se em formas de desenvolver o processo de
aprender, utilizando experiéncias reais ou simuladas, visando as condi¢Ges de solucionar, com sucesso, desafios
advindos das atividades essenciais da pratica social, em diferentes contextos.”
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A docente D3 apesar de ter vivenciado, também, enquanto aluna, uma outra perspecti-
va de avaliagéo, que ndo a que possui 0 foco em provas e exames, carrega consigo a concep-
¢do de avaliagdo no sentido de exame, que fica claro quando diz “porque eu nem considero
esse ultimo curso que eu te falei de pos-graduacédo, porque ndo houve uma avaliagdo, assim,
de provas”. No entanto, apesar de ter essa concepcdo, a avaliacdo realizada pela docente na
dispersdo ndo seguiu essas caracteristicas. Talvez isso possa ser explicado devido a sua atua-
¢cdo como docente no campo da pratica, e ndo em sala de aula. Pode-se dizer que a estrutura
do curso, com as atividades de dispersao a serem realizadas, descritas no guia curricular, con-
tribuiu para a realizacdo da avaliagdo em um sentido mais ampliado.

No que se refere a avaliacdo da aprendizagem enquanto exame, as docentes D5 e D6

também apontam a experiéncia com esse tipo de avaliacdo.

[...] como tenho muitos anos de formada, era mais o método antigo mesmo, com
provas, com a parte pratica, avaliacdo pratica, mas o professor avaliando. O sistema
mais antigo mesmo. (D5)

[...] Sempre tive uma boa relacdo, apesar de achar que, principalmente, uma prova
escrita ndo mede conhecimento. (D5)

[...] A avaliacdo que eu falo, assim, tipo as provas que eles davam, essas coisas? Eu
sempre achei que a avaliacdo, tipo uma prova, ndo mede exatamente o que vocé sa-
be, porque na hora que vocé esta fazendo entra uma série de coisas. As vezes, nervo-
sismo, principalmente quando era préatica de pecas, anatomia, que pbe as pecas 14 e
conta o tempo. Isso da um nervosismo seu. As vezes, vocé sabe, mas da um branco.
Mas, por outro lado, ndo tem muito como avaliar isso de outra forma, a ndo ser que
seja no dia a dia. [...] mas eu ndo acho que ela mede o conhecimento do aluno, na
minha opinido. Mas isso em todos os setores, ndo é s6 na faculdade, ndo. (D6)

No entanto, ao contréario da docente D3, pode-se notar pelas falas das docentes uma
certa criticidade em torno dessa avalia¢do, quando apontam que “prova” nao mede conheci-
mento, ao dizer “método antigo”, demonstrando ter conhecimento de que ha uma forma mais
“atual” de realizar a avaliacdo. A entrevistada D6 apresenta uma dificuldade em se pensar em
um outro tipo de avaliagdo que ndo seja “prova”, embora a docente tenha feito uma pequena
tentativa de pensar sobre uma outra maneira de se realizar a avaliagdo quando relata “a néo
ser que seja no dia a dia”. Nota-se que a entrevistada ndo faz relagéo entre a avaliagédo no dia a
dia com a avaliagdo realizada no periodo de dispersdo. Como sera mencionado mais a frente,
0 periodo de disperséo, realizado durante o horéario de trabalho, e com docentes e alunas, em
sua maior parte, trabalhando juntas, possibilitou que as docentes realizassem a avaliacdo por
meio do acompanhamento das educandas no dia a dia. Essa questdo pode estar ligada ao fato

de a docente, ao responder como realizou a avaliagdo da sua aluna, ter se remetido as “fichas
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de avaliagdo da aprendizagem” presentes no diério de classe. Percebe-se, nesse sentido, que a
reflexdo em torno do processo de avaliagdo ainda é superficial.

A entrevistada D1 coloca que:

Quando eu era aluna de graduacdo? Menina, tem muito tempo. [...] na época era a-
quilo, era avaliacdo através de prova, era o tal do GD [Grupo de Discussdo] que a
gente fazia na época e era isso. [...] O estagio foi feito dentro da prépria faculdade,
eu ndo cheguei a fazer nenhum estagio fora. As minhas avaliacdes eram o que tinha
que ser feito: prova oral, prova escrita, era GD como eu estou te falando. [...] E, na
clinica, avaliacéo pratica na clinica. Pra mim era tudo normal e tranquilo, era do jei-
to que tinha que ser na época [...]. (D1)

Do mesmo modo que as docentes anteriores, percebe-se que a experiéncia remete-se a
avaliacdo no sentido de exame. No que se refere a avaliacdo pratica da parte clinica, a docente
ndo especifica como era realizada essa avaliagdo. No entanto, observa-se que a parte clinica, a
entrevistada, enquanto aluna, realizou no proprio ambiente da faculdade, tanto durante as au-
las, quanto em estagios. Desse modo, nota-se uma relacdo da vivéncia enquanto aluna e o seu

posicionamento enquanto docente, conforme relato a seguir.

[...] O que eu acho é que todo curso TSB que ndo seja feito em uma universidade,
que nédo disponibiliza a pratica dentro do préprio local do curso, eu acho que isso ja
é uma falha do curso. Alids, acaba que os TSBs formam e vao aprender na prética,
nos consultérios que eles trabalham, no servigo publico, porque a experiéncia que
eles tém na prética, em qualquer curso, mesmo na Escola de Saude, da UFMG [Uni-
versidade Federal de Minas Gerais], de outras instituicdes, eu acho eles falhos na
pratica, eu acho por conta disso. Eles ndo dispdem de laboratdrio suficiente, de paci-
ente. O que eu acho é que eles mereciam sair um pouco mais preparados, porque a
pratica aqui pode ser feita, algumas coisas foram feitas aqui, mas é muito pouco.
[...]. Eu acho que eles deveriam fazer um treinamento maior. Eles aprendem muito
na lida mesmo do diaadia[...]. (D1)

A entrevistada aponta a necessidade em se realizar as atividades praticas também no
local onde ocorre o curso, no caso do curso TSB, nos periodos de concentracdo. Pode-se dizer
que, talvez inconscientemente, essa experiéncia enquanto aluna conduz as suas concepcoes e
diretrizes no que se refere ao campo educativo. A entrevistada chama a atencdo, em relacdo a
formacdo do TSB, para o pouco tempo destinado a parte pratica e menciona que o treinamen-
to deveria ser maior. Essa énfase na parte das atividades clinicas pode ter relacdo com as ca-
racteristicas que compdem a formacdo na area da saude, inclusive aquelas que as docentes
passaram durante a graduacdo. Como vimos anteriormente, 0 modelo de Flexner, que consti-
tui-se em uma importante referéncia no campo da educacdo na saude, propde um curriculo
composto pela divisdo entre periodos de disciplinas basicas, com praticas realizadas em labo-

ratorio, e outro de estudos clinicos, realizados em hospitais. Desse modo, as atividades préti-
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cas ganham destaque nesse modelo educacional. Além disso, ainda no Capitulo 2, vimos que
a formacédo voltada para esses profissionais apresenta de forma mais intensa a dissociacao
entre a teoria e a pratica, consistindo, como observam Pereira e Ramos (2006), em treinamen-
tos de curta duracdo com énfase na técnica. Essas autoras ainda apontam que esses treinamen-
tos ndo geram uma formacdo ampla e qualificada de modo a exercer influéncia de maneira
construtiva nas questfes que envolvem os processos de trabalho.

Esses pontos sdo significativos de serem observados sem deixar de considerar a perti-
néncia da importancia da realizacdo da parte pratica e outras questdes relacionadas com a in-
fluéncia da organizacdo dos servicos de salde nos processos de ensino-aprendizagem, como
veremos mais adiante.

Das docentes de dispersao, somente D2 possui uma visdo de avaliacdo da aprendiza-
gem que se aproxima da avaliacdo que tem como funcdo o desenvolvimento da aprendizagem

do educando.

Acho a avaliagdo um momento muito importante, porque, inclusive, vocé descobre
até ddvidas que vocé ndo tinha antes, “Obal!”, “Poxa, isso aqui eu ndo entendi
bem!”. E um momento de vocé aprimorar seu conhecimento, que ali surgem duvidas
que voceé vai buscar saber, vai procurar. Eu acho interessante. [...]. (D2)

[...] E te da um norte também daquilo que realmente é importante vocé ter como
conteudo [...]. Geralmente, na avaliacdo, o professor pergunta realmente o que vai te
importar pra vocé desenvolver um bom trabalho e te d& uma oportunidade para ter
duvidas, fazer perguntas. (D2)

A docente associa a avaliacdo da aprendizagem como uma estratégia que favorece o
aprimoramento do conhecimento e compreende as duvidas dos educandos como um processo
que contribui para o desenvolvimento. Desse modo, essa ideia comunga com os dizeres de
Sousa (1997) que afirma que os acertos, erros, dificuldades e davidas do educandos séo evi-
déncias significativas de como ele esta interagindo com o conhecimento. A comunicacdo e 0
dialogo sdo elementos fundamentais nesse processo e estiveram presentes nas praticas avalia-

tivas realizadas pelas docentes de disperséo.

5.1.2.1 Sintese

Observa-se, pelos relatos, que a maior parte das docentes teve uma experiéncia com a
avaliacdo da aprendizagem que remete-se a avaliacdo no sentido de exame. Essa concepgéo
de avaliacéo se associa as praticas de ensino baseadas em modelos tradicionais, 0s quais estéo

presentes nas praticas educativas referentes ao campo da educacdo na sadde, inclusive nos
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cursos de nivel superior e, portanto, na graduagdo pela qual as docentes do curso TSB passa-
ram.

Apesar de terem vivenciado a avaliagdo no sentido restrito a prova e testes, as docen-
tes de concentragdo e de dispersdo, como sera exposto mais adiante, buscaram realizar a ava-
liagdo em uma outra perspectiva. As entrevistadas procuraram efetuar a avaliacdo a partir do
acompanhamento das alunas no decorrer da realizacdo das atividades propostas, utilizando-se
da comunicacao e do didlogo, investigando as dificuldades das educandas e propondo estraté-
gias de ensino-aprendizagem, de modo a favorecer a aprendizagem.

No entanto, as préticas de avaliacdo da aprendizagem realizadas foram objeto de refle-
X80 por parte mais das docentes de concentragdo que apresentaram, de forma mais consisten-
te, as dificuldades encontradas no decorrer do processo avaliativo. O que indica que essas
docentes tiveram mais autonomia e consciéncia de suas posturas enquanto docentes, no que se
refere a avaliacdo da aprendizagem, de modo a procurar romper com aspectos relacionados a
pratica de avaliacdo no sentido de exame. Diferentemente, as docentes de dispersdo, em sua
maior parte, apesar de terem realizado a avaliacdo em uma perspectiva mais ampliada, nao
demonstraram terem refletido sobre o processo avaliativo realizado. Desse modo, isso indica
que o proprio contexto da pratica pode ter contribuido para a avaliacdo. Por fim, nota-se, pe-
los relatos, que as entrevistadas, em sua maioria, ndo relacionam as suas vivéncias enquanto
estudantes com as préticas avaliativas que realizaram enquanto docentes. Somente as entrevis-

tadas C2 e D5 realizam essa relacao, sendo que C2 de modo mais profundo e consistente.

5.2 APRATICA DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Esta categoria tem o propdsito de apresentar como as docentes relataram realizar a a-
valiacdo da aprendizagem das educandas do curso TSB pesquisado.

Como ja mencionado, o curso TSB é organizado em trés modulos, sendo cada médulo
composto por um conjunto de unidades de estudo. Cada unidade de estudo apresenta alternan-
cia entre periodos de concentracdo e de dispersdo. Desse modo, optou-se por realizar a analise
desses periodos separadamente, sendo apresentado primeiro o periodo de concentracédo e, apos

esse, 0 periodo de dispersao.
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5.2.1 A prética da avaliacdo da aprendizagem a partir dos relatos das docentes de concentra-

~

céo

Como ja observado, o periodo de concentracdo tem como objetivo o estudo e o desen-
volvimento de conhecimentos teoricos e a reflexdo sobre a préatica profissional. Esse periodo
foi conduzido por duas docentes de concentracdo, sendo que a docente C2 saiu do curso
quando esse ainda estava em andamento.

De acordo com o relato da docente C2, a avaliacdo da aprendizagem, nesse periodo,
foi realizada em conjunto pelas duas docentes de concentragdo, que acompanharam 39 alunas,

todas do sexo feminino, conforme relato a seguir:

[...] A gente fazia muito, assim, de dividir as tarefas e como que a gente vai avaliar.
“N6s vamos olhar o qué? No6s vamos olhar isso, isso e aquilo.” E nds conversava-
mos. A gente dividia as tarefas dessa forma, essa atividade vocé corrige, a outra é
minha, a outra é sua [...]. (C2)

Em conjunto [...]. Sempre em conjunto. “Fulano avangou, fulano parou” [...], “fula-
no ta assim.” [...]. (C2)

As docentes efetuaram a avaliacdo da aprendizagem a partir do acompanhamento e da
observacao das educandas na realizacdo das atividades em sala de aula e dos instrumentos de
avaliacdo fornecidos pela ESP-MG, como serd mencionado adiante. As atividades foram ba-
seadas no guia curricular (material didatico), que contém os conteudos e sugestdes de ativida-
des a serem trabalhados pelos docentes de concentragdo. O guia curricular tenta abarcar diver-
sos tipos de atividades, dentre elas, leitura e resumo de textos, discusses sobre os temas, tra-

balhos individuais e em grupos, pesquisas, etc.

[...] s6 de acordo com as atividades realizadas em sala que a gente tinha como avali-
ar [...]. Mas nunca dei nenhuma prova, assim, diferente ndo, era tudo baseado nas a-
tividades propostas. (C1)

De acordo com o relato da docente C1, ndo houve a utilizacdo de provas no processo
de avaliacédo, apesar de no Plano de Curso néo constar restricdes quanto ao uso desse tipo de
avaliacdo. Como mencionado anteriormente, o Plano de Curso orienta a utilizacdo de diferen-
tes instrumentos de avaliacdo. No Capitulo 2 também consta a importancia do uso de variados
instrumentos de modo, como aponta Hoffmann (2013), a orientar e desafiar os estudantes a
avancarem em suas aprendizagens. Cavalcante e Mello (2015) também aponta que a varieda-

de de instrumentos avaliativos favorece uma avaliagdo mais inclusiva, visto que contribui para
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abarcar as singularidades dos individuos e a diversidade dos contextos nos quais estéo inseri-
dos, além de estimular a capacidade critica respeitando as diferencas e os ritmos de aprendi-
zagem. Observa-se, portanto, que as atividades propostas pelo guia curricular cumpriram
também a funcéo de avaliar a aprendizagem das alunas. Dessa maneira, a avaliacdo ocorreu
ao longo da semana de concentracdo e ndo somente no final desse periodo, por meio de algu-
ma prova ou teste.

[...] durante a semana eu fazia anotac6es [...]. (C1)

[...] Sempre no final do médulo, porque, as vezes, o aluno tinha um comportamento
no inicio da semana e outro no final. Entéo, eu tentava sempre no final da semana,
na sexta-feira, pra ndo esquecer, ja fazer essa avaliacéo [...]. (C1)

O Plano de Curso coloca a importancia dos instrumentos permitirem que o docente re-
alize um acompanhamento do desempenho do aluno durante todo o processo de ensino-
aprendizagem. O acompanhamento dos educandos, como vimos no capitulo sobre Avaliacédo
da Aprendizagem, indica que a avaliagdo deve ocorrer ao longo desse processo e ndo somente
no final, como se caracterizam as praticas relacionadas ao exame, apartadas do processo de
ensino e da aprendizagem. Essa concepcdo de avaliacdo reduzida a exame tem a funcdo de
verificar o rendimento dos educandos, com o objetivo de classificacdo e selecdo desses, utili-
zando-se, para isso, instrumentos, como provas (LUCKESI, 2011b).

Além das atividades propostas no guia curricular, as docentes procuraram realizar ou-

tras atividades em sala de aula a partir das dificuldades apresentadas pelas alunas.

[...] “Por que que esse povo esta s6 trazendo papel e apresentando com papel?”, “Por
que ninguém esta fazendo slide?” Com o passar dos...porque vocé fica uma semana
junto com as pessoas, eu observei, “N&o estd fazendo porque ndo sabe.” Ai, a gente
fez um exercicio de estruturar onde que é o Word, para que serve o Word [...]. Entéo,
com o tempo, eu observei que a dificuldade era o computador. [...] fiquei muito feliz
com isso, porque as pessoas avancaram bem. [...]. (C2)

[...] A questdo do manejo com os multimeios, 0 manejo no computador, a estética da
forma fisica do trabalho, a fala, o discurso, a comunicagdo. Porque tinham meninas
que passavam até mal. [...] “Oh, gente, nds vamos ter que dar conta ou vocés estdo
fazendo o curso aqui a toa.” [...]. Porque um TSB, ele precisa de dar conta de falar
[...]. Ele tem que entender as questdes técnicas, mas ele tem que ser um bom comu-
nicador. E ele que vai fazer a comunicacio, é ele que vai conversar com a comuni-
dade. O ASB [Auxiliar em Satde Bucal] ndo da pra sair do consultério, o CD [Ci-
rurgido-Dentista] ndo da pra sair do consultério, quem sai é o TSB, falando em nome
dos outros [...]. (C2)

A docente C2 aponta as dificuldades das educandas no que se refere a determinados

conhecimentos, como saberes tecnoldgicos e a comunicacdo, 0s quais se constituem como
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ferramentas que colaboram para a pratica do profissional TSB nos servicos de satde. Ao iden-
tificarem as dificuldades apresentadas pelas alunas, as docentes buscaram, no processo de
avaliacdo, perceber o desenvolvimento e a relacdo das educandas com o objeto do conheci-
mento, realizando, assim, a avaliacdo diagndstica. Como vimos anteriormente, uma das fun-
cOes da avaliacdo da aprendizagem é o diagndstico. Como apontou Luckesi (2011b), o diag-
nostico consiste, em investigar o desempenho dos educandos, identificando o que o aluno
aprendeu e 0 que necessita ainda aprender, a fim de realizar intervencdes que possam propici-
ar o desenvolvimento do aluno. Desse modo, ao longo dos relatos, fica claro que as docentes
buscaram identificar quais alunas estavam avancando na relagdo com o conhecimento e quais

apresentavam dificuldades no desenvolvimento da aprendizagem.

[...] a gente sempre conversava sobre as dificuldades das pessoas, buscando resolver
os conflitos, [...] buscando fortalecer as pessoas nos aspectos que a gente considera-
va que a pessoa estava fragilizada em relagéo a aprendizagem. [...]. (C2)

[...] E quem a ‘relacdo interpessoal’ [refere-se a um dos critérios de avaliagdo pre-
sente no diario de classe] ndo ficou boa ao longo de todo o tempo? N6s vamos fazer
0 qué? Nao vamos fazer nada? Vamos deixar chegar no final com a ‘relagdo inter-
pessoal’ fragilizada? Qual que é o momento que a gente precisa falar assim: nés pre-
cisamos saber o0 que a gente vai fazer com o fulano, que fulano ta assim. [...] porque
quando a gente observava que fulano estava com dificuldade de ‘dominio de conte-
Gdo’, um mddulo, o outro modulo [...], a gente chegava e chamava pra conversar,
sabe? Isso partia da gente [...]. (C2)

A gente fazia & nossa maneira [...] fizemos da nossa cabeca, mas fizemos. [...] Entéo,
assim, o que a gente vai fazer com as coisas que a gente for pincando dessa avalia-
¢dao? O que fazer com o que foi avaliado? E agora, fazemos o qué? [...] como que
nds vamos fazer? [...]. (C2)

Observa-se que as docentes realizaram intervencdes com as alunas que apresentaram
“dificuldades de aprendizagem”, de modo a possibilitar a continuidade do processo de desen-
volvimento das educandas. J& vimos que a avaliacdo ndo consiste em somente verificar o que
o0 aluno alcangou em termos de aprendizagem, mas também em desafia-lo a ir adiante, ofere-
cendo-lhe, principalmente, apoio pedagdgico, como apontou Hoffmann (2013). Pode-se dizer
que as docentes de concentracdo realizaram a avaliacdo na perspectiva do diagndstico e da
orientacdo da aprendizagem. A docente C2 ndo relata como foram realizadas essas interven-
cdes, mas, nota-se que houve comunicacdo entre docentes e alunas. O Capitulo 2 também
aborda a importancia da comunicacdo no contexto educacional que, segundo Dias Sobrinho
(2008), possibilita a producdo de sentidos entre os sujeitos para compreender, valorar e trans-
formar a realidade. Desse modo, no campo da avaliacdo, a comunicagéo contribui para a a-

prendizagem.
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Percebe-se por esses relatos que as docentes procuravam estratégias de ensino de mo-
do a favorecer o processo ensino-aprendizagem. Essas estratégias abarcaram também as ativi-
dades de dispersdo, as quais sao realizadas pelos educandos quando esses retornam ao ambi-

ente do trabalho, sob a orientacdo do docente de disperséo.

E, porque a gente tinha que corrigir. E eu n&o sei se isso foi [combinado] entre eu e a
outra docente de concentragdo, porque eu ndo lembro das minhas alunas de disper-
sdo voltando com essas atividades corrigidas dessa forma. Acho que foi porque elas
trouxeram aqueles calhamacos de coisas, € ai, eu falei, “Acho que tem que dar uma
atencdo, tem que ler.” Ai, eu comecei corrigindo mesmo, até erro de portugués, len-
do tudo, corrigindo tudo, fazendo anotacdo. E ai [...], quando voltou e os docentes
[de disperséo] viram que realmente era lido, era corrigido, aquilo criou neles aquela
coisa, “N4o, tem que fazer!”, “E corrigido”, “E avaliado mesmo”. Entdo, a gente fa-
zia a avaliagdo também da disperséo, apesar de que eles também faziam, nos diarios
deles, eles também avaliam as atividades dos alunos. (C1)

Conforme consta nas orientacdes do guia curricular, ap6s a dispersao, os educandos re-
tornam ao periodo da concentracdo, onde apresentam e compartilnam as atividades de disper-
sdo para os colegas em sala de aula. Essa apresentacéo possibilita discussdes e trocas entre 0s
alunos, de forma a contribuir para a construcdo dos conhecimentos e para a integracao teoria e
pratica. Como consta no Capitulo 2, a pratica avaliativa ndo se constrdi somente na relacéo
docente-aluno, mas, também, na relacdo entre os educandos, posto que esses interagem e se
comunicam entre si durante o processo de ensino-aprendizagem.

No que se refere a avaliacdo das atividades de dispersdo, essas sdo avaliadas pelos do-
centes de dispersdo, ndo cabendo aos docentes da concentracdo a funcao de avaliar essas ati-
vidades. Esse ponto é abordado pela equipe da ESP-MG durante a capacitacdo técnico-
pedagogica realizada com os docentes do curso. No entanto, as docentes de concentragdo cor-
rigiram as atividades de dispersao realizadas pelas educandas, ndo se limitando as orientagdes
feitas pela Escola, visto que acharam importante dar-lhes um retorno dos trabalhos realizados.

Ainda sobre a correcdo das atividades da dispersdo, a docente C1 aponta:

Eu acho que, assim, quando um aluno me falava “Eu ndo consegui realizar essa ati-
vidade”, eu consigo entender, porque eu ja estive 1& ajudando. [...]. (C1)

[...] Entdo, eu falei com elas, “Gente, vocés ndo vdo trazer em branco. Escrevam Ia,
ndo houve a oportunidade de fazer essa atividade, assim que surgir oportunidade,
n6s vamos fazer”. Entdo, assim, sera que se a docente ndo tivesse me ligado, se o a-
luno ndo tivesse explicado e viesse em branco [...], ai, ele ia ter uma avalia¢do ruim,
uma atividade incompleta. [...] se um docente de dispersdo chega e fala, “Olha, o a-
luno ndo quis fazer, teve oportunidade, mas ele fala que ndo gosta da préatica”, [...] ai
é diferente, ele ndo quis aprender aquilo. [...]. Mas o outro, ele ndo teve a oportuni-
dade, é diferente. Entdo, eu acho que, por eu ja ter vivido isso e vocé abrir esse espa-
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¢o pros outros docentes te ligarem, te mandarem email e conversar com vocé, acaba
ajudando na avaliagéo do aluno [...]. (C1)

Nesse relato, a docente remete-se & importancia da sua experiéncia como docente de
dispersdo do proprio curso TSB da ESP-MG, anterior a essa turma de 2013, para a realizacéo
da avaliacdo da aprendizagem das atividades de dispersdo. A docente considerou o contexto e
as dificuldades dos docentes de dispersao e das alunas na realizacdo das atividades de disper-
sdo. O que ¢é fundamental, visto que, essas atividades interagem com a realidade dos servicos
de satde e com o contexto de trabalho. Essa compreensédo acerca das dificuldades enfrentadas
no periodo de dispersdo colaborou para a aproximacéo entre a docente e os docentes de dis-
persao, favorecendo a comunicacéo e o dialogo, o que foi primordial para o processo de avali-
acao dessas atividades.

Outra estratégia de ensino-aprendizagem foi o retorno as educandas das atividades rea-

lizadas.

Era por meio de recados. A ndo ser que algumas delas pedissem uma justificativa,
porque o aluno é muito de comparar, pega o seu, pega o do colega, principalmente,
as que eram do mesmo municipio. Entéo, elas...“Por que eu tirei esse conceito?” Al,
eu explicava. Mas tentava deixar tudo em forma de recado na prépria atividade. (C1)

[...] a gente trabalhava com a questéo se ficou bom, se ndo ficou bom, “Fulano, vocé
vai refazer isso aqui”, [...] “O qué que vocé quis dizer com isso?”, “Olha, em vez de
fazer esse gréafico, vamos fazer um gréafico desse jeito, por causa disso e disso”. [...].
(C2)

[...] Nas apresentaces, a gente tem um momento, até porque no préprio guia a gente
trabalhava assim, tinha um momento de vocé fazer os comentarios sobre as apresen-
tacBes. A gente buscava ver 0s pontos positivos, buscava ver 0s pontos que nao fica-
ram bons, buscava ver onde foi que aprofundou, onde que nao aprofundou. E sempre
deixando claro, isso ndo é nada pessoal, [...] isso ndo é chamar a atencdo de nin-
guém, isso ndo quer dizer que vocé é uma fracassada, [...] isso é para o proximo, vo-
cé ficar melhor. [...]. (C2)

O retorno dado as alunas foi realizado em forma escrita nos trabalhos desenvolvidos,
como também ao longo do desenvolvimento das atividades. Aqui, observa-se também a pre-
senca da comunicacdo entre docentes e alunas, como apontado anteriormente. Segundo Bor-
ges et al (2014, p. 327), o feedback “exige uma interagdo aberta entre professor e o aluno e
tem como ponto fundamental o dialogo, [...], desprovido de preconceitos e sempre presente no
processo de ensino-aprendizagem”. O feedback é uma forma de orientar o educando acerca do
seu processo de aprendizagem, bem como leva-lo a desenvolver seus conhecimentos e sabe-
res. Outro ponto trazido pela entrevistada C2 refere-se aos erros e dificuldades apresentados

pelas alunas. Observa-se que a entrevistada ndo possui uma visao negativa diante das dificul-
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dades apresentadas pelas educandas, mas, conforme consta no Capitulo 2, enxerga-as como
potencialidades e limites dos discentes diante do processo de aprendizagem.

Em relacdo aos critérios utilizados pelas docentes de concentracdo para realizarem a
avaliacdo da aprendizagem, de acordo com o relato da docente C1, a “ficha de avaliagdo da
aprendizagem” presente no diario de classe fornecido pela ESP-MG, contribuiu para o proces-

so de avaliagéo.

[...] tinham os parametros de comportamento, eu lembro que tinha ‘relacdo interpes-
soal’. A prépria forma do aluno dentro de sala de aula, interesse, participacéo e as a-
tividades de disperséo. [...]. (C1)

E porque é amplo, quando vocé da uma nota, uma prova vale dez, ou vocé tira a mé-
dia ou vocé tira abaixo da média. E quando vocé tem essa faixa do aluno [...]. [...]
eu acho assim, igual, entre 0 ‘bom’ e 0 ‘muito bom’, vocé consegue é...aquele aluno
que vocé tem davida [...] “Ah, como que eu avalio ele hoje? Nessa semana? Ele fez
tudo tdo bem! Mas na sexta-feira ele matou a aula, ele ndo veio ou ele veio e foi em-
bora mais cedo”. Eu acho que vocé ndo pode, por causa de um dia que ele ndo parti-
cipou tanto, vocé perder todos aqueles outros dias. Entdo, assim, “Ah, ele ndo foi
‘muito bom’ essa semana, mas ele foi ‘bom’”. Eu penso assim, eu acho que isso €
um facilitador do que vocé dar uma nota [...]. (C1)

Desse modo, nota-se que a docente C1 realizou o processo de avaliacao a partir da “fi-
cha de avaliagdo da aprendizagem”. Essa contém os critérios de avaliacdo, que sdo: dominio
de conteldos, generalizacdo dos saberes, participacdo nas atividades, relacfes interpessoais,
bem como os parametros para realizar a avaliacdo de cada critério: 6timo, bom, regular e insa-
tisfatorio. A docente C2 ndo lembrou muito, em seu relato, da ficha de avaliacdo contendo os
critérios, sendo que isso pode ser devido ao fato de o curso ter ocorrido em 2013 e, também,
dessa docente ter saido do curso antes desse ter sido finalizado. Além dos critérios estipulados
na ficha de avaliacdo, a entrevistada C1 também fundamentou sua avaliacdo da aprendizagem
a partir das competéncias e dos objetivos descritos nos guias curriculares.

Muito de acordo com os objetivos propostos no curso. Se o0 aluno conseguiu cumprir
aquelas competéncias daquele moédulo, se ele conseguiu entender realmente qual que
era o propdsito. Entdo, eu voltava muito no guia curricular. Sempre procurando en-
tender o guia curricular, pra fazer essa avaliagéo. [...] e sempre buscando ler de novo
quais eram os objetivos do moédulo, da unidade [...]. (C1)

A matriz curricular do curso pesquisado foi construida tendo como base as competén-
cias do profissional TSB. Dessa maneira, 0s guias curriculares possuem descritas as compe-
téncias que os educandos devem adquirir a partir do estudo do modulo especifico, bem como

0s objetivos de aprendizagem referentes as unidades de estudo do mdédulo.
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No entanto, apesar de se basearem nos critérios presentes na “ficha de avaliag¢do da a-
prendizagem”, percebe-se que as docentes de concentragdo demonstram seus pontos de vista
sobre aspectos que consideraram mais importantes no processo avaliativo. Essa questdo asso-
cia-se ao que Esteban (2009) aponta sobre os critérios de avaliacdo, os quais sdo valorizados
de acordo com as posi¢des e visdes de mundo de quem o0s concebe, no caso, as docentes de

concentragéo.

[...] eu acho que a avaliacdo do aluno é o tanto que ele se relaciona com a aprendiza-
gem, o tanto que ele acha importante, o tanto que ele tem vontade de aprender. Eu
acho que eu avalio mais 0 aluno no seu interesse. As vezes, ele ndo conseguiu domi-
nar o assunto, mas ele é muito interessado, ele se esforcou [...]. (C1)

[...] Entdo, eu levava em consideracdo essa questdo da superacdo do individuo, ndo
em busca de resposta correta, mas o quanto que aquilo tinha a ver com a pratica de-
le, se aquilo realmente mexeu com a pessoa la dentro. A forma de apresentacdo tam-
bém, porque eu fui docente da concentracdo. O dominio da fala, o dominio da voz, o
dominio da atencdo pro outro te dar atengdo, a qualidade das imagens, a qualidade
estética do papel que era entregue e o tanto que aquela pessoa se dispds a buscar a-
quelas informagdes. Entdo, levava em consideragéo, ndo so o conteddo, se escreveu
0 que tinha que escrever, mas, se foi além, se entendeu aquilo que ele fez, se fez uma
boa apresentagéo, se deu conta de falar aquilo, sem usar papel. E de formas que, no
decorrer do tempo, os slaides iam ficando cada vez com uma qualidade melhor, as
apresentagdes cada vez com uma qualidade melhor. [...]. E, se fez, até porque as ati-
vidades que a gente faz ndo tem se esté certo, se esta errado, mas qual foi o nivel de
profundidade que o camarada trabalhou, até quando ele mergulhou, se a discussao
dele ficou profunda igual um pires ou se ele mergulhou. [...]. (C2)

Dentre esses critérios, as docentes apontam o interesse, o esfor¢o, 0 empenho do aluno
no processo de aprendizagem, critérios esses que se aproximam do critério “Participacdo nas
atividades”. Além da compreensdo dos conteudos que remetem-se ao critério “Dominio de
contetdo” ¢ a “superac¢do” do educando, 0 que indica uma preocupacdo da entrevistada C2
com o desenvolvimento e transformagdo do educando. Como vimos, a avaliagdo, em uma
concepcdo ampliada, tem “a finalidade de contribuir para o processo de apropriagdo e cons-
trugdo de conhecimento pelo aluno” (SOUSA, 1997, p. 134). Essa docente também aponta 0s
critérios relacionados a relacdo das educandas com a sua pratica enquanto profissional TSB,
que, como posto anteriormente, embasaram algumas atividades realizadas pelas docentes em
sala de aula. A associagdo das atividades com as competéncias do profissional TSB vai ao
encontro da concepcao de Educacdo Permanente em Salde, pois essa, por meio da problema-
tizacdo, visa a transformacédo das praticas profissionais e, também, aproxima-se do critério
“Generalizagdo dos saberes” que busca avaliar se o aluno transfere ou generaliza 0s saberes

adquiridos a novas situacdes do dia a dia em sala de aula e no seu processo de trabalho.
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No entanto, apesar desses pontos, a docente C1, ao relatar o processo de avaliacéo
formal, que requer o preenchimento da “ficha de avaliagdo da aprendizagem”, aponta aspectos

dificultadores.

[...] quando eu ia dar a avaliagdo, durante a semana eu fazia anotagdes. Entdo, aque-
les quatro alunos que eu acho que, “Ah, nessa semana dois ndo participaram em na-
da, ficaram dormindo, uma participou muito”, entdo, eu acho que a gente faz um
pouco de comparacdo entre eles [...]. Entre os alunos. Aquele que mais se destacou
ou aqueles ‘muito bom’ e s6 aqueles que ndo participaram, ‘ruim’, e a maioria,
‘bom’. [...] Entéo, eu acho que a avaliacdo querendo ou ndo ela é um pouco compa-
rativa sim [...]. (C1)

Por ser muitos alunos, eu vejo isso de uma forma ruim nesse ponto. [...] numa sala
muito grande a gente acaba esquecendo, como que esse aluno se comportou, a gente
custa conseguir lembrar o nome de todos. A gente consegue lembrar o nome de to-
dos no terceiro més. Entdo, as vezes, vocé acaba sendo injusta um pouco [...]. Prin-
cipalmente no inicio. Depois ndo, depois sdo quatorze meses, ai a gente se entrosa
muito. [...]. (C1)

Observa-se que, apesar da “ficha de avalia¢cdo da aprendizagem” apresentar um campo
que remete a avaliacdo de cada aluno, ao preencher essa ficha, marcando um “x” no que diz
respeito ao desenvolvimento das educandas em relacdo a cada critério pré-definido, a docente
relata uma dificuldade em apontar os conhecimentos acerca do desenvolvimento e das especi-
ficidades de cada educanda. O processo de avaliagdo da aprendizagem foi realizado segundo a
docente C1 de forma comparativa entre as alunas. Esse fato, segundo a prépria docente, ndo
foi visto de uma forma positiva e pode estar relacionado a dificuldade apresentada por essa
docente, no que se refere a realizacdo da avaliacdo da aprendizagem de uma grande quantida-
de de alunos.

Desse modo, de acordo com o relato da docente C1, a avaliagido da aprendizagem foi
realizada considerando o desenvolvimento geral da turma, recebendo, portanto, a maior parte
das educandas a mesma avaliacdo. Apenas algumas educandas, devido a falta de participacédo

e frequéncia ou serem mais participativas, recebiam uma avaliacdo diferente das demais.

[...] E, as vezes, eu acho que vocé pode, de uma maneira ou outra, dar um conceito
de uma forma geral e s6 aqueles que tiveram um ou outro probleminha que vocé da
um conceito diferente [...]. Sempre tém uns alunos que se destacam ou por ser mais
participativo ou por ser muito pouco participativo. [...]. Entdo, assim, quando eu vi-
nha fazendo a avaliacdo no final, eu ja comecava por aqueles que eu sabia que o
conceito era diferente do grupo e depois eu vinha de uma maneira geral. E eu lembro
que eram uns conceitos bons, um ou outro que dava uma discrepancia. (C1)
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Essa questdo remete-se a padronizagdo da avaliagcdo por meio de pardmetros unifor-
mes, como vimos no capitulo sobre Avaliacdo da Aprendizagem. A definicdo de objetivos,
competéncias e habilidades comuns, constituidos como portadores da verdade, como aponta
Esteban (2009), contribui para a negagé@o do outro e a subalternidade de determinados grupos
e sujeitos. Desse modo, ¢ importante indagar até que ponto a “ficha de avaliagdo da aprendi-
zagem”, em que estdo listados os critérios a serem considerados no processo avaliativo, leva a
dificuldade da docente em considerar as especificidades e individualidades das educandas no
processo avaliativo. Pode-se dizer, portanto, que apesar de ser visto como um instrumento que
facilitou a realizacdo da avaliacdo, também pode ter dificultado a percepcao das docentes em
relagdo ao acompanhamento do desenvolvimento da aprendizagem de cada educanda, sendo
essa uma funcdo fundamental da avaliacdo da aprendizagem. Além disso, essa hierarquizagédo
entre as educandas, devido a comparacédo entre elas, associa a avaliacdo da aprendizagem a
classificacdo de alunos e ndo com a fungéo de promover o desenvolvimento dessas. No entan-
to, se voltarmos em outros momentos dessa subcategoria, inclusive em seu inicio, a docente
C1 aponta que realizava anotagdes acerca das alunas, 0 que a principio indica um acompa-
nhamento, por parte da docente, do desenvolvimento das alunas.

Essas aparentes contradigdes apontam desafios para a realizacdo do processo avaliati-
VO e expressa a necessidade de uma autorreflexdo constante do docente sobre seu processo de
trabalho.

5.2.2 A pratica da avaliacdo da aprendizagem a partir do relato das docentes de disperséo

Como consta no capitulo que trata da ESP-MG e do curso TSB, o periodo de dispersdo
refere-se a aquisicdo e ao desenvolvimento das habilidades préaticas. A dispersao é realizada
qguando o aluno retorna ao local de trabalho para o exercicio das atividades profissionais, sob
a supervisdo de um docente que orienta, acompanha, avalia e registra sistematicamente seu
desempenho conforme atividades programadas no guia curricular do curso. Em relagdo ao
contexto dessa pesquisa, as alunas das docentes de dispersdo entrevistadas atuavam todas co-
mo ASBs e, desse modo, tanto as docentes, quanto as alunas, realizavam as suas fungdes en-
quanto profissionais, cirurgids-dentistas e ASBs, respectivamente.

Cada docente de dispersdo foi responsavel pelo acompanhamento de uma aluna, dife-
rentemente do periodo de concentracdo. Além de atuarem no mesmo local de trabalho, das 6
(seis) docentes, 4 (quatro) trabalhavam diretamente com sua estudante, ou seja, a sua aluna

era a sua ASB. E das 2 (duas) que ndo trabalhavam diretamente com sua discente, uma docen-
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te j& conhecia a sua aluna, pois atuavam no mesmo ambiente de trabalho. A outra ndo possuia
nenhum tipo de relagdo com sua aluna, visto que era recém-chegada a UBS. Desse modo, as
docentes de dispersdo possuiam, além da relacdo docente-educanda, o vinculo profissional
com as estudantes, sendo essa uma diferenca em relacdo as docentes de concentracdo, que
possuiam apenas a relacdo com as alunas no campo educacional.

As atividades de disperséo que as educandas realizaram estdo descritas no guia curri-
cular ofertado pela ESP-MG. Essas atividades estavam relacionadas aos contetdos que foram
trabalhados durante o periodo da concentragdo e com as competéncias correspondentes com o
perfil profissional do TSB a serem desenvolvidas pelas educandas, de modo a integrar teoria e
préatica. Dessa maneira, as atividades buscaram abarcar a realidade e o contexto de trabalho
em salde, no qual as educandas estavam inseridas, por meio dos trabalhos que envolviam
conhecimento tedrico, pesquisa de campo, busca e analise de dados e atividades clinicas. Ao
contrério das atividades da concentracdo que sdo apenas sugestdes, tendo os docentes de con-
centracdo maior autonomia no processo ensino-aprendizagem, as tarefas propostas para a dis-
persao devem ser obrigatoriamente realizadas pelos educandos. No entanto, o docente de dis-
persao pode solicitar e realizar outros tipos de tarefas, pertinentes ao tema estudado, princi-
palmente se notar a presenca de dificuldades de aprendizagem.

Ao docente de dispersdo cabe a supervisédo de todas as atividades, sendo que na reali-
zacdo das atividades clinicas, é imprescindivel a supervisao direta do docente, como consta na
lei que regulamenta o exercicio das profissdes de Técnico em Saude Bucal (TSB) e Auxiliar
em Salde Bucal (ASB), Lei n° 11.889, de 24 de dezembro de 2008.

As docentes de dispersao realizaram a avaliacdo da aprendizagem por meio do acom-
panhamento do desenvolvimento das alunas durante a realizagéo das atividades de disperséo e

dos instrumentos de avaliacao fornecidos pela ESP-MG, como sera mencionado adiante.

[...] Eu acredito que vendo, assistindo ela a trabalhar, as coisas que eram propostas, o
interesse dela na pesquisa, do que era proposto, que ela ia pro computador. A [aluna]
era uma pessoa que, até entdo, era avessa a tecnologia, ndo gostava de computador,
ndo tinha e-mail, ela entrou também nessa area por causa desse curso e foi muito
bom porque ela evoluiu com isso e eu via ela indo no computador, na internet pes-
quisar [...]. (D3)

[...] Observando ela, os movimentos dela. Acho que ela melhorou muito mesmo, até
na raspagem, melhorou bastante. [...]. (D4)

Foi mais a parte de acompanhamento mesmo. Acompanhando ela fazendo os traba-
Ihos. Ela tinha vérias coisas de dispersao que tinha que fazer e mesmo na parte clini-
ca, estar acompanhando e verificando os trabalhos. Um acompanhamento mais per-
to, mais proximo. (D5)
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Nota-se que as docentes realizaram somente as atividades descritas no guia. O fato de
as entrevistadas atuarem no mesmo ambiente de trabalho que suas alunas contribuiu para que
0 acompanhamento fosse mais proximo, favorecendo que a avaliacdo da aprendizagem ocor-
resse de forma processual, continua, no dia a dia. Desse modo, as docentes avaliaram as alu-
nas a partir da observacgdo, enquanto essas realizavam as tarefas de dispersdo. Além disso, 0
fato de as docentes de dispersdo entrevistadas terem sido responsaveis por somente uma alu-

na, possibilitou um acompanhamento individualizado.

[...] a gente sentava, olhava [...]. [...] ou entdo, quando eu estava trabalhando, tam-
bém, ela vinha com a pergunta, eu respondia pra ela aqui. A gente ia tentando falar a
ideia que ela tinha daquilo, a ideia que eu tinha, pra gente poder fechar, entendeu?
(D1)

Alguns trabalhos nds fizemos até juntas, por exemplo, avaliar, fazer levantamento de
escola, conhecer o territdrio, separar as microareas, definir o perfil da microarea.
[...]- Agora, o resto do trabalho que podia ser manipulag¢do, conhecer os medicamen-
tos, tudo a gente fez junto, foi muito bom. (D2)

O acompanhamento mais proximo e individualizado favoreceu a comunicacao e o dia-
logo entre docentes e educandas no decorrer da realizacdo das atividades. Assim, as alunas
puderam dialogar com as docentes apresentando suas davidas. Como dito no capitulo Avalia-
cao da Aprendizagem, Hoffmann (2014b) aponta o didlogo como fator fundamental para o
desenvolvimento da aprendizagem, posto que, segundo a autora, envolve a reflexdo junto com
o0 aluno acerca do objeto do conhecimento a fim de gerar maior compreensao desse. Em al-
guns momentos, havia comunicacdo também com outros atores presentes no contexto do ser-
vigo de saide, como veremos adiante.

Na dispersdo, as educandas também realizaram atividades clinicas relacionadas as
competéncias profissionais do TSB. Essas atividades abarcaram conhecimentos e aprendiza-
gens dos instrumentais e materiais que o profissional TSB deve saber manipular, de acordo
com a lei que dita as suas competéncias, conforme abordado no capitulo sobre a ESP-MG e o
curso TSB.

[...] quando era manipulacdo do material, a gente, geralmente, manipulava um mes-
mo material duas ou trés vezes vendo o resultado. Dava pra fazer uma manipulacéo
livre, depois ensinava a técnica direitinho pra ver as diferencas de resultado [...].
(D2)

[...] vamos supor, se era uma manipulacdo, eu chegava, fazia uma manipulagao,
mostrava falando, descrevendo aquilo que eu estava fazendo. Ai, pedia pra fazer.
Quando ela estava fazendo, “N&o perai”, j& ia apontando, “Aqui, faz assim, assim,
assim”, sabe? Eu fazia uma demonstragdo, pedia ela pra fazer uma vez, duas, ai na
segunda, terceira vez, ja estava bom. (D2)
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[...] Tinha a parte de instrumental, que foi a parte mais de conhecimento mesmo do
instrumental, do material que a gente utiliza [...]. (D5)

Observa-se que a docente D2 realiza o procedimento, de modo a servir de exemplo
para que, apos demonstracdo, a aluna pudesse realiza-lo. A partir da observacdo da aluna no
“fazer” realizado pela docente, a aluna executava 0s procedimentos. Percebe-se a importancia
do fazer e da observacdo no processo ensino-aprendizagem dos procedimentos clinicos, tanto
para o aluno, quanto para o docente. Como consta no Capitulo 2, a questdo da avaliacdo acon-
tecer em espacos diferentes, abarcando contextos, estrutura organizacional e atores diversos,
pode ser que gere no docente buscas por estratégias de ensino-aprendizagem que sejam possi-
veis em um campo, porém ndo em outro. E também, determinados instrumentos podem ser
mais propicios de serem utilizados na sala de aula, que no campo da prética, a depender, como
apontou Hoffmann (2013), dos objetivos pretendidos pelo docente na realizagdo da tarefa.
Desse modo, ao realizarem as atividades clinicas, as docentes tiveram que procurar estratégias
pedagdgicas e metodologicas diferentes das que utilizavam para a realizacao dos trabalhos e
pesquisas. A observacao das atividades clinicas difere da observacéao relacionada ao campo da
concentragéo, visto que possui objetivos diferentes e, portanto, apresenta outras dimensdes a
serem avaliadas e deve ser feita de modo que o docente esteja mais proximo do educando.
Nas atividades clinicas, a supervisao e orientacdo dos docentes devem ser realizadas de forma
direta, como vimos anteriormente. Segundo relatos, a maior parte das alunas realizou os pro-

cedimentos clinicos no proprio paciente.

[...] Sentou, eu fiquei olhando, “Vocé sabe como é. Inclusive, vocé ja me viu fazendo
um monte de vez, é a coisa mais facil que tem!”, “Ah ta, fiz!”. Limpeza, sentar e fa-
zer tartarectomia, limpeza e polimento, ela fez, eu vi ela fazendo. [...] Entdo, eu pude
assistir. (D3)

[...] Mas, na prética, eu realmente, eu tive que sentar com ela. As vezes, fazer um
polimento, ela ja chegou a fazer com o paciente mesmo, paciente nosso. Eu fiz pra
ela, mostrei pra ela como é que tinha que ser feito. Depois, ela sentou com o pacien-
te [...]. Ela fez também, no paciente, com minha orientacdo e tudo, ela conseguiu.
(D4)

[...] e teve a parte na cadeira mesmo que ela fez raspagem, polimento [...]. Fez al-
guns trabalhos mesmo com o paciente. (D5)

A avaliacdo do periodo de dispersdo exige uma avaliagdo continua, de modo a preser-
var o proprio paciente, posto que, 0 erro, nesse caso, gera consequéncias. O educando ndo
pode ficar “livre” nesse momento ¢ 0 docente deve fornecer as orientacOes necessarias de

modo a favorecer a aprendizagem do educando e satisfazer as necessidades do paciente. A
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atuacdo das educandas com o proprio paciente foi um dos desafios apontados pelas docentes
no que se refere a realizagdo de determinadas atividades da dispersao.

[...] Entdo, por exemplo, uma coisa que Técnica faz, que ela teve medo, mas fez:
remover o ponto, remover sutura. [...] O paciente que ela escolheu foi o filho dela,
[...] a gente tem muito medo, realmente, de pdr a mao na boca de uma pessoa pela
primeira vez, ainda mais nessa idade, depois de tanto tempo. [...]. (D3)

Ela ficava um pouco tensa na hora de atender um paciente, porque como ASB ela es-
tava sempre auxiliando, trabalho a quatro maos. Quando ela foi pra cadeira para a-
tender, ela ficava um pouco tensa e insegura. Entdo, a gente falava, “N&o, calma,
tranquila, se tiver divida...”. E eu fiquei o tempo todo do lado, acompanhando. Eu
acho que foi tranquilo. (D5)

Agora raspagem mesmo, ela fez mais polimento, aplicacdo tdpica de fllor. A raspa-
gem ela ndo chegou a fazer. Ela também preferiu ndo fazer, falou que ndo tinha se-
guranca em fazer. E, ai, essa parte da raspagem ela nao fez. (D4)

Diante desses desafios, algumas docentes posicionaram-se de modo a incentivar, apoi-
ar e orientar as alunas a fim de que essas superassem suas dificuldades e se desenvolvessem,
realizando, portanto, a funcdo da orientacdo da aprendizagem. Como consta no Capitulo 2, a
orientacdo envolve propiciar condicdes, espacos e atividades que impliquem em instigar e
estimular o desenvolvimento do educando. No entanto, percebe-se pelo relato da docente D4,
que essa, diante da dificuldade da aluna, ndo buscou ajuda-la para que esta superasse seus
medos e receios, de modo que a aluna néo realizou a atividade. Segundo essa docente, a falta
de tempo especifico reservado para a realizacdo da orientacdo das atividades afetou o proces-
so ensino-aprendizagem. Desse modo, o tempo disponivel pelas docentes para a realizacéo da
orientacdo junto com suas alunas € um ponto, dentre outros, que influencia no processo edu-
cativo do curso, como sera exposto mais adiante.

No entanto, apesar das dificuldades enfrentadas pelas alunas no processo ensino-
aprendizagem, percebe-se que determinadas especificidades presentes no periodo de dispersédo
favoreceram esse processo. Dentre as especificidades, observou-se que, o fato de o processo
educativo ser realizado no ambiente de trabalho possibilitou a colaboracdo da equipe e de

outros profissionais das UBS, de modo a contribuir no processo ensino-aprendizagem.

[...] a gente teve ajuda de outras pessoas aqui do Centro de Saide também, princi-
palmente, na parte da informatica. Eu ndo sou muito boa pra esse trem nédo e ela
também ndo é, ou ndo era. Entdo, na parte da informatica a gente precisou da ajuda
da enfermeira, ela ajudou muito também. [...]. (D1)

[...] Se ela estava ocupada, fazendo uma coisa no computador, [...] uma outra Auxili-
ar me ajudava, porque elas também tém um vinculo de amizade. [...]Tinha uma outra
Técnica que nos ajudava muito, a Unica Técnica, a Unica TSB que o0 Posto tem e nao
teve problema ndo. Dava pra tudo ser feito sem atropelo. (D3)
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[...] E, geralmente, os trabalhos que eram feitos, ela sempre fazia uma apresentagéo
pra nossa equipe, para os dentistas. Entéo, as vezes, ela tinha que apresentar um tra-
balho 14 [refere-se ao periodo da concentracdo], a gente fazia previamente essa apre-
sentacdo aqui. (D4)

Desse modo, pode-se perceber que algumas docentes buscaram estratégias que contri-
buissem para o processo ensino-aprendizagem. Conforme expresso por Hoffmann (2013), no
Capitulo 2, a orientagdo da aprendizagem, funcdo da avaliacdo, requer do docente a oferta de
condicdes e meios adequados para que, ao longo do processo de ensino-aprendizagem, 0s
educandos continuem avancando na construcdo do conhecimento.

Algumas docentes de dispersdo também mencionaram, ao longo dos relatos, o guia
curricular, oferecido pela ESP-MG aos docentes de concentracéo e de dispersao.

[...] Material era muito bom, muito bom mesmo [...]. (D2)

[...] O curso tinha um material muito bom [...], tanto para o aluno, quanto para o do-
cente. A gente tinha muita informacéo boa. [...]. (D4)

[...] inclusive, achei assim, uma parte de SUS muito boa. Essa parte tedrica eu achei
muito propicia, muito boa mesmo. [...] eu gostei do contetdo. (D1)

Percebe-se por esses relatos que algumas docentes de dispersdo leram o guia curricular
de modo a acompanhar os conteddos que eram trabalhados na concentracdo e que davam sus-
tentacdo e fundamentacdo para a realizacdo das atividades de dispersdo. 1sso colabora para a
integracdo teoria e pratica. As docentes conhecerem o contedo ministrado no periodo de
concentracdo pode favorecer o processo educativo, visto que, com isso, as docentes compre-
endeem melhor os objetivos das atividades de dispersdo e, assim, podem contribuir, de uma
forma mais consistente, no processo de ensino-aprendizagem. Dessa maneira, as docentes
podem melhorar sua atuacdo em orientar, questionar e ajudar as alunas em suas davidas.

Em relacdo aos critérios observados pelas docentes de dispersdo para a realizacdo da

avaliacdo da aprendizagem das educadas, algumas docentes mencionaram o diario de classe.

[...] eu gostei muito daqueles cadernos que eles disponibilizaram [E: Os diarios?] E,
os diarios. Eu acho assim, é meio chatinho da gente fazer, a gente ndo pode errar,
tem que assinar [...], mas isso faz parte da metodologia do curso. Mas eu gostei mui-
to, eles sdo bem explicativos. (D1)

[...] a apostila da Escola foi muito boa, porque tinha, assim, por itens mesmo, vocé ia
vendo cada item e pontuando. (D5)

Ah ¢, tinha um diario. [...] 1& que a gente fazia. E |4 tinham as perguntas nao era?
[...]. Entdo, acho que era essa avaliagdo, ndo teve outra ndo. (D6)
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Os diarios contém as “Fichas de Avaliacdo de Desempenho na Unidade” que consis-
tem em competéncias e habilidades a serem desenvolvidas no processo ensino-aprendizagem
e que devem ser observadas pelas docentes no que se refere a avaliacdo da aprendizagem.

Como consta no subcapitulo Educacgéo Profissional em Saude, segundo Pereira e Ra-
mos (2006), a avaliacdo da aprendizagem realizada a partir das competéncias profissionais a
serem desenvolvidas pelos educandos teve como objetivo favorecer a aproximagao entre o
ensino e o trabalho. O termo competéncias refere-se a capacidade das pessoas em mobilizar
seus conhecimentos e saberes a fim de enfrentar situacfes e solucionar problemas no campo
profissional. Desse modo, a avaliacdo da pratica profissional das alunas foi um ponto obser-
vado pelas docentes de dispersao.

[...] Entdo, eu pude assistir. E pude ver a evolugdo dela também [...] na forma como
ela passou a dispor a bandeja pra mim, a organizagéo dela, porque antes ela ndo ti-
nha [...]. Mas [...] ela deixa tudo, sabe? Tudo organizadinho. Ela aprendeu a mexer
com tudo. Ela sabe a hora exata quando eu vou precisar de cada coisa, numa cirurgia
[...], ela sabe quando eu preciso, ja quero o fio de sutura. Entéo, eu fui vendo que ela
foi acompanhando teoricamente, foi entendendo aquilo que ela fazia na prética. E is-
S0 € s6 mesmo observando e vendo. Por que de que outra forma eu poderia acompa-
nhar isso? E s6 na parte de observacdo mesmo. (D3)

A gente avaliava o desempenho dela, a presteza, a destreza mesmo, o relacionamen-
to dela na equipe no servigo. Varios aspectos de avaliagdo da conduta em geral dela,
a gente estava acompanhando junto. (D5)

[...] mais é aqui [no consultério], porque como eu trabalho com ela. A gente ia vendo
0 que mudava aqui, na pratica. (D6)

As docentes procuraram identificar mudancas das educandas no desenvolvimento das
atividades enquanto profissionais de saude, alcancando um aspecto importante da avaliacdo
proposta pelo curso. Como vimos, o curso TSB atua na perspectiva da Educacdo Permanente
em Saude, a qual tem como objetivo a transformacdo das préticas profissionais e da propria
organizacdo do trabalho. Além disso, é importante destacar o relato da docente de dispersao
D3, que aponta a relagdo teoria e pratica quando diz “eu fui vendo que ela foi acompanhando
teoricamente, foi entendendo aquilo que ela fazia na pratica”. Esse ponto é primordial, visto
que demonstra que as transformacdes na pratica profissional séo realizadas a partir da incor-
poracdo dos conhecimentos tedricos e ndo como repeti¢des tecnicas, em que o educando des-
conhece os fundamentos teodricos da sua préatica. Esse fato é importante, considerando que,
como vimos no Capitulo 1, muitas formacOes voltadas para esses profissionais consistem em
treinamentos com énfase na técnica, gerando uma lacuna na relagdo do conhecimento com 0s

processos de trabalho.
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Essa relacdo entre a teoria e a pratica observada por D3 também parece romper com 0
a abordagem funcionalista e condutivista das competéncias. Como apontado por Pereira e
Ramos (2006) no campo do curriculo, esta abordagem se constitui em uma lista de atividades
e comportamentos a serem observados. Percebe-se aqui que a atividade relacionada com os
conhecimentos e saberes tedricos proporcionam a educanda mais do que a habilidade em rea-
lizar determinada atividade, mas oferece condi¢cdes de compreender as razGes e motivos que
embasam seu fazer. Assim, a atividade ganha um aspecto de competéncia para realizar o pro-
cedimento e ter dominio sobre os processos de trabalho.

Esse fato contribui para que a avaliacdo seja realizada ndo somente em um determina-
do momento, como, por exemplo, durante a realizacdo das atividades de disperséo, mas tam-
bém no dia a dia do educando enquanto trabalhador da salde.

Além da avaliacdo realizada a partir das competéncias descritas no diario de classe,
por meio de alguns relatos, observa-se que as docentes consideraram outros pontos no proces-
so de avaliagdo. Pode-se citar como exemplo o interesse e a vontade das educandas em trans-

formar a sua pratica enquanto profissional.

[...] Mas quanto a parte tebrica, eu pude perceber, avaliar, julgar de acordo com a
minha visao, o interesse dela, que eu pude ver que foi muito grande, foi uma pessoa
muito interessada. [...]. (D3)

[...] Agora, sé que a pessoa ja tem aquele vicio na pratica e é isso ai que é o perfil
que eu faco muita questdo, assim, de observar na aluna. Devia de ser observado, se a
pessoa esta querendo mudar, se realmente ela tem o interesse de fazer um bom traba-
Iho, se o curso vai realmente acrescentar alguma coisa na prética, se ela esta buscan-
do. [...]. (D2)

Assim como as docentes de concentracdo, as de dispersdo também expdem seus pon-
tos de vista e visdes de mundo ao realizarem o processo avaliativo. Desse modo, assim como
cada instituicdo escolar assume uma concepc¢do de avaliacdo da aprendizagem que ird guiar
suas préaticas de avaliacdo, pode-se dizer que os docentes também assumem uma concepcao
de avaliagéo da aprendizagem. E essa concepgdo nem sempre vai ao encontro da adotada pela
instituicdo escolar.

No que se refere ao processo de autorreflex&o, diferentemente das docentes de concen-
tracdo, a maior parte das docentes de dispersao nédo indicou ter realizado esse processo. Em
relacdo aos processos de avaliacdo as reflexdes sdo superficiais. Os relatos consistem mais em
torno das dificuldades em se realizar a avaliagdo da aprendizagem relacionadas com a estrutu-
ra do curso e ndo diretamente com a propria avaliacdo das educandas. Isso conduz ao pensa-

mento de que, apesar de algumas docentes pensarem estratégias que pudessem contribuir para
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0 processo de desenvolvimento das educandas, ndo houve conscientemente essa reflexéo, o
que pode ser explicado devido a pouca proximidade das entrevistadas com os processos edu-

cativos e que dizem respeito a atividade de docéncia.

5.2.3 Desafios diante do processo de avaliagdo da aprendizagem

Na analise sobre as préticas de avaliacdo da aprendizagem, as docentes de concentra-
cdo e de dispersao apontaram dificuldades e obstaculos para a realizagdo do processo de ava-
liacdo. Nessa subcategoria, iremos aprofundar a reflexdo sobre as dificuldades ja apontadas
anteriormente e abordar outras dificuldades apresentadas pelas docentes ao longo dos seus
relatos.

As docentes de concentracdo apresentaram durante os relatos dificuldades presentes no

processo avaliativo.

Eu acho que, quando vocé me convidou, eu falei, gente, é justamente o tema mais
dificil que eu acho do curso, a avaliagdo, muito complicado. Tanto que, nos questio-
nérios que eu fiz3, [...] tinha essa questdo do docente avaliar se as atividades, os pa-
rdmetros de avaliacdo eram condizentes com o objetivo das atividades e foi, real-
mente, uma das questdes que eles mais falavam “N&o lembro”, “N&o consigo lem-
brar”. Porque é complicado, avaliagdo é complicado. (C1)

[...] E se fosse uma coisa muito simples ndo teriam tantos autores que escrevem so-
bre ela [refere-se a avaliacdo da aprendizagem] [...]. Néo ia ter esse tanto de pessoas
escrevendo sobre e apontando caminhos e colocando métodos e colocando tipos.

[..]. (C2)

A docente C1 aponta que, para ela, a avaliacdo da aprendizagem é o tema mais dificil
do curso. A docente C2 também aponta a complexidade presente no tema da avaliacdo e abor-
da o assunto, demonstrando conhecer que ha vérias teorias e caminhos possiveis para se reali-
zar a avaliacdo. Essa dificuldade relatada pelas docentes pode ser relacionada com alguns

fatores, conforme relatos a seguir.

Essa questdo, pra mim, de ser muitos alunos, eu acho que fica comprometido a ava-
liacdo. A questdo da gente também, como docente, entender a proposta. [...]. A gente
também entender o que a gente estd fazendo aqui, qual que é a proposta da formagéo
da RET-SUS, eu acho que é complicado. [...] Entdo, assim, o que eu mais achei
complicado foi 0 nimero de alunos e entender realmente a importancia dessa forma
de avaliacéo. [...] falta tempo pra gente entender primeiro como avaliar, pra depois
conseguir avaliar. (C1)

% A docente de concentragdo C1 realizou o mestrado em Sadde Publica, no qual pesquisou o Curso Técnico em
Saude Bucal.
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[...] E, quando a gente corrigia as atividades de dispersdo, a gente dividia, eu e a ou-
tra professora, cada més uma corrigia...eu percebi, depois, vendo as avalia¢des dela,
que eu era pouco rigorosa nas avaliacdes dos alunos. Mas sempre com o objetivo de
incentivar o aluno [...]. Mas eu néo sei, até hoje eu ndo consigo perceber se eu deve-
ria ter sido mais rigida ou se eu fiz bem em ser mais maleavel [...]. As vezes, um
pouco até infantilizada, de deixar recadinho, “Parabéns!”, “Gostei muito!”, essas
coisas assim. Entdo, até hoje, eu sendo professora, eu ndo sou muito rigida, eu sem-
pre levo em consideracdo o que o aluno explicou, sabe? Se ele tentou, seu desenvol-
vimento [...]. (C1)

A docente C1 aponta a dificuldade em se realizar a avaliacdo da aprendizagem para
uma grande quantidade de alunos, como vimos anteriormente. A docente também faz mencao
a proposta de formacdo da RET-SUS, que remete a proposta da ESP-MG, enquanto ETSUS.
Como vimos no Capitulo 2, o Projeto Larga Escala fomenta a criacdo das ETSUS com o obje-
tivo de promover a formacéo dos trabalhadores de nivel fundamental e médio da salde inseri-
dos nos servicgos de salde. A ESP-MG, apesar de ter sido criada em um outro contexto, é uma
ETSUS e integra a RET-SUS, como consta no capitulo que fala acerca da ESP-MG e do curso
TSB. Conhecer o contexto de atuagdo dessas Escolas Técnicas e sua proposta pedagdgica e de
avaliacdo contribui para que os docentes realizem, de forma mais consciente, 0 processo de
avaliacdo. Como vimos, a avaliacdo ndo € isenta de valores e seus critérios ndo sdo estabele-
cidos de modo dissociado das visGes de mundo e praticas sociais de quem os concebe, como
apontou Esteban (2009). Desse modo, é importante que os docentes conhecam a concepgao de
avaliacdo que a ESP-MG adota, a fim de compreender o modelo de avaliagéo utilizado.

A docente C1 também faz uma analise sobre seu processo de avaliar no que se refere
ao “rigor” e traz a questdo sobre o adulto, ao dizer sobre o retorno dado as educandas de for-
ma “um pouco infantilizada”. Esse fator pode estar elencado a dificuldade em enxergar os
adultos que retornam & escola como seres em movimento e em formacdo, porém sem serem
“criangas”, mas, sim, sujeitos do seu proprio desenvolvimento.

As docentes também relatam a complexidade do préprio tipo de avaliacdo proposta.

[...] eu acho que é complicado vocé fazer essa avaliagdo subjetiva, da forma que é
proposta, pra tantos alunos. [...]. (C1)

[...] A gente precisa levar isso mais a sério, 0 processo avaliativo, a gente deixa ele
muito de lado, ele é muito postergado, muito preterido. Quando tem nota, vale nota,
a gente leva ele mais a sério, porque é mais facil também. [...]. Mas, quando a avali-
acdo traz, assim, até as questdes interpessoais, traz questdes que védo para além da
questdo do conhecimento tedrico da coisa, a gente tem dificuldade de entender essa
avaliacéo que € processual [...]. (C2)
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Ao responder a pergunta sobre a relacdo docente-aluno, a entrevistada C1 aponta a di-
ficuldade em realizar a avaliacdo proposta, a qual a docente caracteriza como “subjetiva”,
considerando a quantidade de alunas em sala de aula. Essa caracterizacdo pode se referir ao
fato de a avaliacdo do curso TSB abarcar aspectos como participacéo, generalizacdo de sabe-
res e relagdes interpessoais, alem do conteido. A docente C2 também aborda esse aspecto e
menciona a avaliagdo processual. Ao longo de seu relato, portanto, observam-se as dificulda-
des das docentes em realizar praticas de avaliacdo da aprendizagem em uma perspectiva am-

pliada.

[...] Ele é muito dificil quando a gente quer ir para além do processo avalia-
tivo normalizado, o da troca bancaria, vocé faz, pde a resposta certa, eles te
ddo uma nota. Entdo, esse é um grande desafio, avaliacdo enquanto um pro-
cesso é...processual mesmo, que leve em consideracdo uma reflexdo também
do docente. Serd que o que eu estou pensando que eu estou ensinando é o
gue o povo estd aprendendo? [...] Porque facil é vocé continuar com o pro-
cesso bancario, faz as respostas certas, que eu te dou a nota. Fez, acertou,
ndo fez, errou e pronto e acabou. [...] Entdo, pra mim é o maior desafio na
docéncia. (C2)

[...] Isso [ refere-se a avaliacdo da aprendizagem] é coisa que os educadores
pensam nao sei quanto tempo atras, gente [...]. E é uma pratica nova, por di-
zer, que esta todo mundo acostumado € com nota [...]. E dependendo da mi-
nha loucura, da minha relacdo com meu micropoder, que eu acho que eu te-
nho o micropoder, na hora que eu tenho a chance de te dar a nota, a nota é
minha e vocé fica piando comigo, porque, se ndo, eu vou te dar uma nota ru-
im, s6 vou te perguntar o que for dificil. Ainda existe isso. Porque descolar
de onde a gente esta é muito mais do que deslocar. Descolar da trabalho. As
vezes, vocé sai daquele lugar ali, mas vocé sé deu um passo, 0 outro pé seu
estd ali, esta agarrado ali. Entdo, a gente precisa valorizar mais isso [...].(C2)

A entrevistada pondera acerca da dificuldade que o docente encontra em se deslocar
do que ela denomina “processo avaliativo normatizado” e da “troca bancaria” para uma avali-
acao da aprendizagem nessa perspectiva ampliada. Percebe-se pelo relato que a avaliacdo
“normatizada”, seria aquela voltada para o exame, visto que ela associa esse tipo de avaliagdo
a “respostas certas”, “notas”, “prova”. Observa-se que essa docente refere-se a uma relacédo
entre concepgdo pedagogica — aqui apontada pela expressdo “troca bancaria” que remete as
reflexdes trazidas por Paulo Freire (1987) — e concepcado de avaliagéo.

A docente aponta que avaliacdo da aprendizagem em uma perspectiva diferente do e-
Xame € uma préatica nova. Como vimos no Capitulo 2, a denominacdo avaliacdo da aprendiza-
gem surgiu no século XX, sendo um termo utilizado no Brasil no final dos anos 1960 e inicio

dos anos 1970. No entanto, como vimos, apesar da mudanga na nomenclatura, no cotidiano
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escolar, esse modelo, segundo Hoffmann (2014b), acaba consistindo em praticas avaliativas
baseadas na aplicacdo de testes pelos docentes, de tempos em tempos, com o intuito de verifi-
car se os educandos alcancaram o0s objetivos estipulados. Essa ideia remete-se a pratica do
exame, 0 que indica que a perspectiva da avaliacdo da aprendizagem que visa contribuir para
o0 desenvolvimento do educando vem sendo discutida mais recentemente.

Além disso, o fato de a maior parte dos docentes ter vivenciado enquanto alunos a pra-
tica de avaliacdo no sentido de exame, contribui para essa dificuldade em realizar a avaliagdo
de um modo ampliado. Como vimos, Luckesi (2011a), aponta que, apesar do tema avaliagdo
da aprendizagem ser abordado de forma mais sistematizada no Brasil desde o inicio dos anos
1970, observa-se ainda no cotidiano das praticas escolares uma avaliagdo caracterizada como
exame. Desse modo, a avaliacdo da aprendizagem se constitui como um campo dificil e com-
plexo.

O processo avaliativo se constitui, portanto, na visao das docentes como um processo
dificil de ser realizado e que torna fundamental a presenca da autorreflexdo docente em rela-

¢do ao seu trabalho e as préticas avaliativas.

[...] o desafiador é avancar nessas praticas avaliativas, no processo de avaliagdo da
aprendizagem. E isso se transformar em algo que o docente também use pra ele a-
vangar. [...]. Eu também preciso fazer uma analise critica da minha prética, do con-
texto, eu, enquanto docente. Isso tem que reverter para 0 meu aprimoramento. [...]. A
gente fazer, por meio da avaliacdo, [...] a avaliacdo do ensino e da aprendizagem.
Porque a aprendizagem ela caminha de maozinha dada com o ensino. E, nem sem-
pre, 0 que eu ensino é o que o outro aprende. [...] &s vezes, eu que aprendo com 0
outro, ao invés de estar ensinando € o outro que esta me ensinando [...]. (C2)

[...] A gente precisa dar mais valor ao processo avaliativo, a gente precisa entendé-lo
melhor, [...] entender que é por meio dele que a gente vai conseguir avaliar o curso
em si, avaliar as nossas praticas enquanto docente, avaliar o outro & no trabalho dele
e avaliar o meu colega que é um cirurgido-dentista, mas que, também, é responsavel
pela Educagdo Permanente do outro. [...] nem sempre, o profissional aceita que tem
esse papel. Tipo assim, “Se vira, eu ndo estou aqui pra te ensinar nada”, “Vocé tinha
que ter vindo ja sabendo”. Tem profissional que ainda ndo sabe que ele é responsa-
vel pela, o0 que se chama de equipe, que ele precisa de estar implicado nesse proces-
so com 0 ASB de estar fomentando a melhoria da pratica do ASB ou do TSB. E, as-
sim, o cirurgido-dentista, ele ndo tem nenhuma vivéncia com a docéncia, ndo tem. E
de uma hora pra outra ele passa a ser 0 da dispersdo. (C2)

A docente C2 chama atencdo para algo importante que ¢ a relacdo da avaliagdo da a-
prendizagem com o processo de ensino-aprendizagem. Como consta no capitulo sobre Avalia-
cdo da Aprendizagem, Barriga (2000) coloca que a ideia de promogéo e classificacdo do de-
sempenho do estudante por meio do exame produziu um espaco onde se realiza uma multiddo
de inversdes das relagdes sociais e pedagogicas. A segunda inversdo, que refere-se a inversédo

do método em rendimento, aponta que o exame, anteriormente ligado ao método e tendo co-
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mo funcédo ajudar o aprendizado do estudante, foi separado da metodologia. Desse modo, 0s
problemas de aprendizagem, que antes eram “resolvidos” por meio de tentativas metodologi-
cas, passam a ser enfrentados por meio de aplicacdo de testes.

Além disso, a entrevistada caminha aproximando-se também da avaliacdo do curso e
de questbes que remetem as funcdes do profissional cirurgido-dentista enquanto trabalhador
dos servigos de satde do SUS e submetido as politicas publicas, como a Politica de Educacéo
Permanente em Saude. Como consta no Capitulo 1, a Politica de Educacdo Permanente no
campo da educacgdo na saude, tem-se constituido como “estratégia do SUS para a formagéo e
o desenvolvimento dos trabalhadores para a saude” (CECCIM; FERLA, 2008, p. 163-164).
Nesse sentido, o profissional participa dos processos que envolvem a formagéo dos trabalha-
dores de saude nos préprios servicos de saude. A Educacdo Permanente em Salde parte das
situacOes e problemas vivenciados no cotidiano do trabalho pelos atores envolvidos de modo
a oportunizar aos educandos processos enriquecedores de aprendizagem. A ESP-MG, apresen-
ta como referencial politico-pedagdgico a Educacdo Permanente em Saulde e, portanto, essa
concepcao esta presente no curso TSB.

Devido a essa percepc¢do sobre a complexidade da avaliacdo, nota-se a importancia em

se realizar uma formacao junto aos docentes.

[...] E a gente ndo tem essa formacdo pedagdgica, de avaliagdo. [...] porque eu acho
que é 0 que mais pega, a questdo da avaliacdo. [...]. (C1)

[...] E é importante os cursos trabalharem isso com os docentes, a questdo de qualifi-
car o docente para o processo de avaliacdo, porque penso que, muitas vezes, o do-
cente ndo entende. N&o entende, tem dificuldade. (C2)

[...] que a gente da mais énfase aos processos do ensino, aos processos de fazer uma
boa apresentacdo teorica, ter o dominio daquela questdo e a questdo da avaliacéo, ela
ficapratras[...]. (C2)

A docente C1 chama a atencéo para o fato de ndo possuir formacdo pedagogica para se
compreender a avaliagdo da aprendizagem. Percebe-se que, apesar de ter realizado cursos
voltados para a formacdo de docéncia, de ter experiéncia como docente e de ter realizado o
mestrado em Salde Publica, ela ainda ndo se sente com formagdo suficiente em se tratando do
campo da avaliacdo da aprendizagem. A entrevistada C2 aponta que na pratica da docéncia a
avaliacdo da aprendizagem é um ponto que “fica pra tras”, o que reforga a necessidade de ser
um tema presente nas discussdes com os docentes.

Nos relatos das docentes de dispersdo, ndo se observou uma discussdao mais aprofun-

dada acerca do processo avaliativo. Somente a docente D5, ao responder a pergunta sobre 0s
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aspectos que ela pensa como importantes sobre o processo de avaliacédo, refere a dificuldade

do docente em avaliar.

[...] Talvez pra gente essa questdo de avaliar, como eu nunca tinha sido avaliadora, é
um pouco mais dificil. (D5)

A docente chama a atencdo para o fato de néo ter tido experiéncia enquanto docente
com a pratica da avaliacdo da aprendizagem e, desse modo, surgem dividas em como realizar
esse processo. No entanto, a docente aponta que 0 processo de avaliagdo foi “bem tranquilo”,
que “nao teve dificuldade” e que o diario de classe contribuiu para a realizacao do processo de

avaliacdo. Além disso, a docente D3 em seu relato refere que:

[...] Foi um curso prético, digamos assim. Tudo bem que era realmente a pratica e a
propria aluna ja estava acostumada a me ver trabalhar. Eu volto a repetir, nds traba-
Ihamos juntas h4 muitos anos, entdo, pra ela, também ndo tinha muita novidade [...].
(D3)

A entrevistada chama a atencdo para o fato de ter sido um curso pratico, o que remete
a ideia de que a funcdo enquanto docente, por ser realizada durante o horario de trabalho e
estar associada a pratica profissional, a qual o préprio docente possui conhecimento e domi-

nio, mistura-se a funcéo desta enquanto cirurgid-dentista.

5.3 ESPECIFICIDADES DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM PRESENTES NO PE-
RIODO DE CONCENTRACAO E DE DISPERSAO E OS SENTIDOS DA AVALIACAO
DA APRENDIZAGEM

Esta categoria tem o0 objetivo de apresentar os relatos das docentes, relatos, esses, que
se referem as diferencas da avaliacdo da aprendizagem realizada nos periodos da concentra-
cdo e dispersao, além das ja apontadas, e aspectos que se aproximam da relacdo teoria e prati-
ca. Além disso, ao longo da andlise, busca-se a continuidade da discussdo sobre os sentidos
atribuidos pelas docentes a avaliagdo da aprendizagem.

E importante salientar que, como vimos anteriormente, o curso adota o curriculo inte-
grado, tendo como um dos seus pilares a integracdo teoria e pratica. Dessa maneira, 0 compo-
nente da préatica esta, também, presente na sala de aula, por meio da reflexao da pratica profis-
sional, assim como a teoria esta presente nos momentos da disperséo, como um elemento que

fundamenta a construcdo de novas praticas. Além disso, 0s pressupostos pedagogicos que
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embasam o curso conduzem a problematizacdo dos processos de trabalho, por meio do incen-
tivo a uma postura ativa e critica dos educandos, que trazem suas experiéncias e saberes pro-
fissionais e, também, seus questionamentos e duvidas, de forma a enriquecer as discussoes
tanto em sala de aula, quanto na dispersao.

No que se refere a visdo e percepcao das docentes nos periodos de concentracdo e de
dispersdo, as entrevistadas que conduziram 0 momento da concentragcdo abordam aspectos
que contribuem para que haja diferencas entre esses dois periodos, no que se refere a avalia-

cdo da aprendizagem.

[...] o docente de concentracdo também ndo conhece a fundo a realidade do aluno.
Entdo, ele tem a teoria, aquilo que ja é cientificamente comprovado, mas, o docente
da pratica, ele conhece ndo sé o aluno, conhece o em torno. E a gente tem muito essa
discusséao, porque a gente explica, “Ah, tem que ser feito dessa forma”, mas em cada
local, elas [alunas] vao encontrar uma realidade diferente. Entdo, o docente da prati-
ca ndo é sé o professor, ele é aquele que vivencia junto com o aluno a realidade. [...].
Entdo, muitas vezes, os docentes de dispersdo criam um pouco de antipatia do de
concentragdo, porque o de concentracdo € aquele que fala tudo o que é certo e 0 de
dispersdo é aquele que ndo consegue pdr em pratica tudo o que um colega falou que
é certo. Mas é por causa da realidade do servigo. Entéo, eu acho isso importante, a
gente tem que falar o que esta na teoria, tem que avaliar dessa forma, mas quem esta
I4 na ponta, na prética, é que conhece até que ponto eles vdo conseguir colocar em
prética o que foi ensinado aqui na concentragdo. (C1)

[...] eu tenho a impressdo de que o grande medo do colega da disperséo é ser coloca-
do como um profissional que ndo é bom. “Ah, porque o dentista que eu trabalho ndo
faz assim, o dentista que eu trabalho ndo faz daquela forma”. [...]. (C2)

A docente C1 aborda a questdo do vinculo profissional entre docente de dispersao e o
educando e chama a atencgéo para o olhar ampliado e o conhecimento desse docente em rela-
cdo ao contexto de trabalho. A entrevistada aponta aqui a importancia da teoria para gerar
mudancas na pratica, mas também coloca a sua limitacdo, enquanto docente, em perceber
como se da, na realidade, essa relacdo teoria e pratica, visto que se encontra em sala de aula.
Assinala também a limitagdo em propiciar mudancas nas praticas profissionais diante do con-
texto especifico de cada processo de trabalho. Desse modo, a entrevistada aponta a importan-
cia do docente da dispersdo para a concretizacao da relacdo teoria e pratica, tendo a funcao de
refletir e possibilitar que o educando coloque em pratica 0os conhecimentos adquiridos, consi-
derando o contexto de trabalho e suas dificuldades.

Nesse sentido, essa diferenciacdo entre os conhecimentos abordados na concentracéo
como “idealizados” e a dispersdo como “a realidade” geram uma possivel dissociacdo e en-
fraquecimento da correspondéncia entre teoria e préatica e, portanto, de uma pratica fundamen-

tada. No entanto, percebemos movimentos das docentes de concentragdo que vao no sentido
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contrario dessa dissociacdo. Por meio do didlogo com as educandas que expressavam seus
questionamentos e criticas e do compartilhamento de saberes e experiéncias das educandas
que atuavam como ASBs para a turma, as docentes possibilitaram algumas pontes. Além dis-
S0, como posto anteriormente, as docentes de concentracao e de dispersdo procuraram manter
uma comunicacao, de modo que essas ultimas expuseram as dificuldades enfrentadas no pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Isso favoreceu a aproximacéo e a relagéo entre as docentes e,
consequentemente, o intercdmbio entre teoria e pratica, ao invés de ser mais um obstaculo
para esse processo.

A docente C2 também aponta a relacdo entre docentes de concentracdo e dispersao no

que se refere & avaliacdo da aprendizagem.

[...] eu ndo sei como foi conversado, como que o docente [...] da dispersdo...o que
ele pensa da avaliacéo [...]. Portanto, eu nunca tinha pensado nisso. [...] Eu lembro
que tinha uns momentos que a gente se encontrava para falar dos resultados, para fa-
lar sobre o andamento das pessoas. Era, assim, questdes muito genéricas, até para
ndo expor as pessoas também. [...]. Mas, eu ndo me lembro de ter tido um momento
da gente conversar, aprofundar uma conversa, sobre “Vamos alinhar aqui, disperséo
e concentracdo, 0 que nds vamos avaliar? Como nés vamos avaliar? Vai avaliar do
mesmo jeito?” [...]. [...] “Tem alguma diferenca da avaliacdo? Eu vou avaliar um
trem que a outra ndo vai avaliar? Ela vai avaliar um trem que eu néo vou avaliar?”

[..]. (C2)

Eu penso que a gente precisa alinhar isso mesmo, sabe? Por que avaliar? Qual é a
proposta dessa avaliagdo? O que é pra avaliar? [...] alinhar como avaliar, por que a-
valiar e pra qué avaliar. Tem que estar muito redondinho entre a equipe da concen-
tracdo e a equipe da disperséo [...]. (C2)

No curso TSB, os diarios de classe da concentracdo e dispersao possuem, como dito
anteriormente, fichas de avaliacdo da aprendizagem, pelas quais os docentes realizam a avali-
acdo dos educandos. As fichas referentes a concentracdo apresentam diferencas em relacéo a
disperséo®.

Na capacitacdo técnico-pedagogica, a equipe da ESP-MG aborda o tema da avaliacéo
da aprendizagem e o modelo adotado pelo curso, no que se refere a avaliacdo por competén-
cias. Nesse momento a equipe da Escola responsavel pelo curso também mostra aos docentes
as fichas de avaliacdo presentes nos diarios e explica o seu preenchimento, tanto no que se
refere a ficha correspondente ao periodo da concentragdo, como ao da dispersdo. No entanto,

é dado um certo direcionamento aos docentes de concentracdo em relacdo as fichas que séo de

* Aeste respeito ver também os Anexos A, B e C.
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sua responsabilidade e, do mesmo modo, aos docentes de disperséo. Isso pode ser um dos
fatores que contribuiu para o desconhecimento da docente C2 sobre 0 modo como os docentes
da dispersdo realizam a avaliacdo. A entrevistada chama a atencdo para a importancia dos do-
centes compreenderem os instrumentos de avaliacdo dos dois periodos, ou seja, referentes a
concentracéo e a dispersao.

Nas supervisdes, conforme a fala da docente, as questdes relacionadas a avaliacdo fo-
ram abordadas, porém, referindo-se as alunas e ao desenvolvimento dessas de forma mais
geral. Esse momento € importante considerando que o resultado de cada educando ao final do
modulo é analisado tanto pelos docentes de concentragdo, quanto pelos de dispersdo. No en-
tanto, percebe-se que ndo houve reflexdes por parte das docentes acerca dos proprios instru-
mentos avaliativos e, portanto, da avaliacdo da aprendizagem, inclusive da avaliacdo no peri-
odo de concentracdo e de dispersao, suas diferencas e complementaridades. O fato de os ins-
trumentos de avaliacdo fornecidos aos docentes pela ESP-MG estarem prontos e 0os docentes
serem contratados dificulta uma conversa sobre algumas questdes apontadas pela docente C2
como, por exemplo, “O que avaliar”.

No entanto, como vimos anteriormente, € importante que o docente realize a avaliagdo
diagnostica, que requer uma reflexdo sobre o proprio trabalho docente, e sobre o processo de
avaliacdo. 1sso conduz a ideia de que a supervisdo técnico-pedagdgica pode se constituir, de
forma mais potente, em um espaco para o compartilhamento entre os docentes sobre suas re-
flexdes e, consequentemente, gerar uma discussao que possa contribuir para a producao de
sentidos em torno desse tema e para a pratica avaliativa. Esse € um ponto importante, conside-
rando a complementaridade entre esses dois momentos, concentracao e disperséo, no processo
educativo.

A entrevistada C2 referiu que ndo havia pensado ainda nessa questdo, no entanto ao
longo do relato apresentou reflexdes apontando que, ao seu modo de ver, a avaliacdo da con-

centracdo € diferente da que ocorre na dispersao.

Eu ndo sei se 0s meus colegas da dispersdo levavam em consideracdo essa questao
da evolugdo da pessoa no caminhar da sua formag&o [...]. Talvez, o importante pra
eles fosse executar a tarefa, “Faz isso pra mim”, “Pega isso pra mim”, eu néo sei. Eu
penso [...] que, bem provavelmente, o em torno do avaliar, 0 como avaliar, por que
avaliar, eu penso que os olhares, provavelmente, deviam ser diferentes, [...] eu ndo
posso te garantir, eu ndo tenho certeza. [...]. (C2)
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A docente aponta que essas diferencas encontram-se nas perguntas “Como avaliar”,
“Por que avaliar” e no proprio olhar dos docentes. Essas questes sdo pertinentes se conside-
rarmos, como exposto no capitulo Avaliacdo da Aprendizagem, que 0 processo de ensino-
aprendizagem, na concentracdo e dispersao, ocorre em contextos diversos e possui diferentes
propdsitos. Dessa maneira, o “como avaliar” no que se refere as estratégias de ensino-
aprendizagem, encontra determinadas especificidades, visto que pode ser possivel em um
campo, porém, nao, em outro. Os proprios diarios de classe, de concentracdo e de disperséo,
apresentam diferencas em relacdo as fichas de avaliagdo nesses dois periodos, como vimos
anteriormente. No entanto, essas diferengas ndo devem expressar oposi¢do, mas complemen-
taridade, visto que os dois periodos tém como objetivo final o desenvolvimento do educando
e a transformacéo e melhoria da sua pratica como profissional da saude.

A docente C1 associa a importancia da avaliacdo no periodo da dispersdo com a con-

cepcao adotada pela Escola no sentido da formagé&o para o servico.

[...] como a concepcdo da Escola é a formagéao para o servigo, eu acho mais préatico
avaliar o aluno no servico, porque ali ele estd sendo o profissional que ele vai ser,
que ele é. E, aqui, ele € um aluno, como se fosse um personagem. “Eu sei que eu te-
nho que chegar, prestar aten¢do”, mas, e na pratica? Como que ele vai fazer isso 1a?
[...] lgual, por exemplo, assuntos como a gente trata de biosseguranca, vocé colocar
todo o seu equipamento de prote¢do individual, fazer tudo certinho. Na teoria, todos
falamos que deve ser feito, até a gente ja dentista, mas, na pratica, sdo poucos que
fazem. Entéo, eu acho a avaliagdo mais importante é essa da préatica, porque é a pes-
soa verdadeira, vocé ndo consegue manter aquele personagem o tempo inteiro. [...].
(C1)

O curso TSB tem por base a integracdo ensino-servico, ou seja, em um trabalho inte-
grado entre educandos e docentes com os trabalhadores que compdem o0s servicos de saude
(ALBUQUERQUE et al, 2008). Sendo que, no caso deste curso, os educandos e docentes ja
fazem parte do corpo de trabalhadores que compd@e os servicos de salde onde ocorre 0 proces-
S0 ensino-aprendizagem.

Além disso, a Escola atua na concepg¢do da Educacdo Permanente em Salde e, dessa
maneira, como bem aponta a docente C1, é importante a avaliacdo realizada no periodo da
dispersdo, visto que é nesse momento em que se vera o desenvolvimento e transformacdo do
educando, enquanto profissional da salde, sendo este um dos objetivos do curso TSB. Porém,
€ necessario ter sempre presente a ideia de que essas mudancas devem ter como base e princi-
pio a teoria, mantendo-se assim a relacao teoria e pratica como pilar fundamental para gerar
uma transformacg&o. Como consta no Capitulo 1, a Educacdo Permanente em Salde favorece a

construcédo da relacdo teoria e pratica, visto que € a partir do contexto de trabalho que se “[...]
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recria a teoria necessaria, recriando a propria pratica” (CECIM; FEURWERKER, 2004b, p.
49-50).

Desse modo, a correspondéncia que a docente aponta entre a “pessoa verdadeira” ¢ o
“personagem”, remetendo-se ao “profissional” e ao “aluno”, respectivamente, traz algumas
questdes e reflexdes. O primeiro ponto refere-se a continuidade do processo formativo e do
papel do educando nos espacos que incluem, tanto a sala de aula, quanto o campo da prética
realizada nos servicos de salde. Portanto, o educando exerce seu papel de “aluno” na concen-
tracdo e também na dispersdo, mesmo que nesse Ultimo periodo também exerca suas fungdes
enquanto profissional da satde. Diante disso, o0 educando, enquanto participante do processo
educativo e da avaliagcdo da aprendizagem, assume, nesses dois momentos, seu papel diante
do processo de aprendizagem, de questionar, problematizar, tirar suas duvidas, expor suas
opinides, ideias e sentimentos. Assim, essa forma de diferenciar o aluno na concentracao e na
dispersdo para destacar a especificidade da avaliacédo realizada na disperséo, ndo condiz com
0S pressupostos e principios de organizagdo do curso.

Em relacdo a postura do educando no periodo da concentracao e na dispersdo, a entre-
vistada C1 aborda essa questdo trazendo em seu relato um perfil do aluno, que se requer em

cada um desses momentos.

[...] a questdo do perfil do aluno pra pratica, porque muitos, pra pratica e, tambem,
pra teoria, muitos sdo estudiosos, sdo aqueles alunos que gostam de sentar na cadei-
ra, prestar atenco e participar e, outros, muitas vezes, ndo tém esse perfil. As vezes,
fica mexendo no celular, dormindo, conversando, mas na préatica, € um aluno que se
empenha, que faz tudo certinho. Entdo, eu acho que tem essa diferenca, ndo existe
aquele mau aluno, entre aspas, total, aquele aluno totalmente desinteressado. As ve-
zes, ele ndo tem tanta paciéncia. As vezes, umas senhoras mais velhas que nds tive-
mos, ndo tém tanta paciéncia para o sentar na sala de aula, ler textos, fazer um traba-
Iho, mas, na pratica, como aquilo ja é cotidiano delas, se empenham, fazem certinho.

[..]. (C1)

A docente C1 aborda o espaco da sala de aula e as necessidades que se requer do edu-
cando nos processos de ensino-aprendizagem conduzidos nesse ambiente, como ficar sentado,
prestar atencdo e participar das aulas. Essa questdo remete-se primeiramente, ao publico do
curso TSB enquanto adulto trabalhador que, muitas vezes, ndo realizou um curso de qualifica-
cao profissional para a atividade que exerce, como vimos anteriormente. O que indica que,
muitos educandos estdo distantes dos processos educativos ha mais tempo, retornando aos
estudos a partir da oportunidade de realizar o curso TSB, necessitando, as vezes, de um apoio
maior por parte dos docentes. No entanto, quando a docente diz sobre o “perfil” do educando

para a pratica e teoria (sala de aula), isso pode gerar a ideia de que se 0 aluno ndo possui 0
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“perfil” adequado, ndo ha nada que se possa fazer. Nesse sentido, tem-se um movimento de
exclusdo e uma imobilidade do docente diante do processo ensino-aprendizagem e da avalia-
cdo da aprendizagem. E importante pensar que, 0 que muitas vezes a entrevistada aponta co-
mo perfil, associa-se a falta de interesse e comprometimento do educando com 0 processo
educativo e, até mesmo, pode remeter as dificuldade em relagdo aos contetdos ministrados.
No entanto, pode-se dizer que devido a ideia do “perfil” do educando, a docente apresenta as
dificuldades das “senhoras”, trabalhadoras-alunas, sem problematizar e associar essa questdo
com o processo educativo ou com sua atuagdo enquanto docente.

Essa ideia, portanto, pode afetar a atuagéo do docente e do aluno no processo educati-
VO e, portanto, na avaliacdo da aprendizagem. Como visto no capitulo sobre Avaliacdo da A-
prendizagem, o docente tem o papel de agente de transformacao social, no qual se apresenta
com uma postura curiosa e de questionamento sobre as manifestacdes dos alunos, de modo a
fornecer-lhes desafios significativos de aprendizagem. O acompanhamento do processo de
aprendizagem do educando pelo docente, segundo Hoffmann (2014b), significa uma respon-
sabilizacdo pelo aprimoramento e evolucdo do educando. De forma a favorecer esse aprimo-
ramento, vimos a importancia da interacdo e do didlogo entre docentes e alunos. Segundo
Esteban (2009), essa interacdo se constitui como um caminho para que o docente capte 0s
diferentes sentidos, conhecimentos e culturas presentes no contexto educativo. Além disso,
estimula os educandos a exercerem autonomia, 0 que gera uma avaliacdo mais democratica e
inclusiva. Por meio do dialogo os educandos manifestam-se sobre si mesmos, ganhando visi-
bilidade nos processos avaliativos. Na subcategoria que trata das praticas de avaliacdo reali-
zadas pelas docentes, percebemos que a comunicacao entre docentes e alunas esteve presente
no processo ensino-aprendizagem, porém aqui, a entrevistada ndo discorre sobre a condugédo
das docentes com relacdo a essas alunas.

A maior parte das docentes de dispersdo apontaram ter diferenca em relacdo a avalia-

cao da aprendizagem realizada no periodo da concentracdo e da dispersao.

[...] existe diferenca. Da sala de aula é uma avaliag&o tedrica, ndo me consta que eles
fizeram nenhuma pratica I4, ndo. (D1)

A prética tem mais importancia, muita importancia. Os dois tém, mas a préatica tem
muita. [...]. (D2)

[...] H& uma diferenca sim. S&o angulos diferentes que sdo observados. Todos impor-
tantes, claro, porque o profissional precisa dessa formagdo, tanto teérica, quanto pra-
tica. E ele precisa ser avaliado pelos dois aspectos, mas séo diferentes. (D3)

Essa questdo mesmo de ser o atendimento, de colocar a mdo na massa e fazer o que
ela estava vendo na parte de imerséo na Escola. (D5)
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Eu acho que um complementa o outro, a gente precisa dos dois. A parte tedrica é
muito importante quando ela vai atuar, ela ja tem esse conhecimento, complemen-
tando mesmo. N&o vejo um mais importante do que o outro, ndo. (D5)

Nota-se que a docente D2 valoriza mais 0 momento da pratica que o tedrico, enquanto
que outras docentes colocam a importancia dos dois elementos. A formagao para os profissio-
nais de nivel fundamental e médio possui, devido ao seu processo histérico, de forma intensa,
a dissociacdo entre a teoria e a pratica e a énfase no tecnicismo. Dessa maneira, pode-se dizer
que, nessas formacdes, o conteudo, muitas vezes, ndo é considerado importante, bem como a
relacdo teoria-pratica. Isso gera uma lacuna em relagdo ao conhecimento e na compreensdo
que esses profissionais possuem sobre seus proprios processos de trabalho. Ainda vimos que
0 Projeto Larga Escala, como aponta Lima (2016), buscava superar a desarticulacdo entre
formacdo e servico e apresentava como estratégia no processo ensino-aprendizagem o curricu-
lo integrado. Esse curriculo, adotado no curso TSB, propde uma articulagdo entre “trabalho e
ensino, pratica e teoria, servico ¢ comunidade” (PEREIRA; RAMOS, 2006, p. 77), tendo coO-
mo base 0 que se denomina integracdo ensino-servico. Com isso, no curso TSB, os dois peri-
odos sdo imprescindiveis para a formacdo do TSB, de modo que um complemente o outro,
como apontou a docente D5.

No decorrer das entrevistas, as docentes colocaram as especificidades, principalmente

no campo da prética, de modo que essas diferencas se apresentam com mais clareza.

Da sala de aula, talvez, seja mais tedrica, contetudo. Da pra vocé avaliar também o
perfil do aluno, como ele se posiciona. Agora, da prética, € outro tipo de avaliacdo, é
avaliacdo da destreza manual, do dominio daquela técnica, da relacdo dele também
com o paciente. As vezes, a pessoa trabalha muito bem, mas ndo tem um bom en-
contro com o paciente [...]. (D2)

[...] na teoria vocé observa 0 conhecimento da pessoa, a capacidade dela de apren-
der, entender a teoria. Mas, na pratica, vocé pode observar a aptidado, o tipo de pes-
soa, o relacionamento dela com o paciente. Ela pode saber a teoria daquilo tudinho,
ela pode ter, como se dizia, tirar dez, saber tudo certinho, porque que é assim, por-
que deixou de ser, porque que da ponto, porque que nao €, eu nem sei direito o que é
a teoria do curso. Mas, ali, na prética, eu estou vendo, como eu te falei, se ela conse-
gue botar a mao, segurar, afastar o l4bio do paciente, olhar aquela boca sangrando,
ndo sentir mal. Entdo, a gente avalia outra coisa, se ela tem a capacidade de fazer
aquilo, ndo € a capacidade tedrica, ndo é o conhecimento, porque ela esta fazendo, é
conseguir fazer. Trabalhar dentro da boca de uma pessoa néo é facil [...]. (D3)

[..] E, acho que é o proprio nome. Teoria vocé esta vendo mais a parte tedrica, ape-
sar de ter tido muito trabalho de dispersdo que elas tinham que apresentar. E, na cli-
nica, é a parte pratica mesmo, o dia a dia, o desenvolvimento do trabalho in loco. E
um pouco diferente. (D5)
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Observa-se que as docentes associam a avaliacdo do periodo de concentracdo com a
relagdo do educando com o objeto de conhecimento, a capacidade deste em aprender e com-
preender os conhecimentos. No que se refere ao periodo de dispersao, as docentes associam a
destreza manual, dominio e desempenho da técnica, aptidao para o exercicio das fungdes e, de
forma mais enfética, o relacionamento com o paciente. Como exposto anteriormente, o pro-
cesso ensino-aprendizagem, na concentragdo e dispersao, ocorrem em contextos diversos e
possuem énfases em diferentes pontos, sendo que a concentracdo apresenta, como destaque,
no processo educativo, o desenvolvimento dos contetdos tedricos e a dispersao a aquisicao e
o0 desenvolvimento das habilidades praticas. No entanto, esses dois momentos possuem uma
interligagdo, presente no conceito de curriculo integrado, como vimos anteriormente. A entre-
vistada D5 faz mencao aos trabalhos que foram realizados na dispersdo e que ndo incluem
somente a realizacdo dos procedimentos clinicos, mas também entrevistas e pesquisas que
envolvem e mobilizam o campo tedrico, indicando a proximidade entre teoria e pratica nesses
dois periodos.

Em relacdo a teoria e pratica, a docente D3 ao dizer “ndo ¢é a capacidade tedrica, nao é
0 conhecimento, porque ela esta fazendo, ¢ conseguir fazer”, abre uma lacuna nessa relagéo.
Nota-se que o foco é dado a técnica no sentido do tecnicismo, de modo a ndo importar o “fa-
zer a técnica” tendo como base o conhecimento tedrico, mas somente a um “fazer mecanico”.
Embora a entrevistada aponte essa questdo, em outro momento do seu relato, ela menciona
gue pdde observar que sua aluna foi acompanhando teoricamente o que ja realizava na pratica,
enquanto profissional ASB. No entanto, isso pode indicar que, apesar de observar 0s conhe-
cimentos que a aluna foi adquirindo e a influéncia desses conhecimentos para a mudanca da
pratica profissional da educanda, talvez a docente tenha dado mais énfase, na avaliacdo da
aprendizagem, para a questdo da técnica e da aptiddo. Nesse sentido, a identificacdo dos co-
nhecimentos tedricos aprendidos pela aluna fica somente a cargo das docentes de concentra-
¢do, o que pode ser notado pela fala “eu nem sei direito o que € a teoria do curso”. Como con-
sequéncia, isso gera a reflexdo em relacdo a transmisséo e a continuidade, no processo educa-
tivo, de “vicios” presentes nas praticas profissionais das docentes as préaticas exercidas pelas
alunas. Considerando, também, quando as docentes apontam que, na dispersao, observa-se no
educando, o posicionamento, a relacdo com o paciente, a capacidade de exercer a funcdo para
além da utilizacdo dos conhecimentos tedricos, no desenvolvimento do trabalho em “ato”, que

ha outros tipos de saberes que sdo mobilizados e avaliados na pratica.
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O contexto de trabalho, portanto, é visto como o campo, no qual é possivel observar se
realmente as educandas possuem conhecimentos, atitudes e flexibilidade para atuar nas situa-

cOes que se apresentam.

[...] Porque vocé vé mais a concretude do trabalho, as saidas que a pessoa encontrou
diante daquela situacgdo ali vivida, que saida ela encontrou para isso, para aquilo,
como que rola essa dindmica [a docente refere-se a préatica]. E a teoria, a teoria é
muito importante, eu acho, para abrir os horizontes, estimular a instigar, a pensar, a
questionar. Mas o protocolo e a teoria se for colocada ipsis literi ali na préatica, acho
que o resultado ndo seria bom, tem que conhecer onde vocé esta pondo isso, onde
voceé esta pondo aquilo, ajustar. (D2)

[...] Ela pode se sair muito bem na parte tedrica e ndo tdo bem na parte prética, se ela
ndo tiver aptiddo pra isso, pra trabalhar com isso, no lidar com o paciente. Princi-
palmente no servico publico, o Auxiliar, como o Técnico, ele exerce um papel de um
elo entre o paciente e o dentista, porque a gente atende muita gente e nés, normal-
mente, estamos situados em localidades com uma populagdo, vamos dizer assim,
mais dificil, gente mais sofrida, com um nivel s6cio econémico menor. Entdo, a gen-
te, atualmente até diminuiu muito, mas a gente ja enfrentou muitos problemas, con-
flitos entre o profissional da salde e o usudrio. [...]. Elas apaziguam e se chega al-
guma pessoa que estd ameacando la fora, ela vai falar e contorna, “Hoje ndo vai dar
pra ser atendido”. Entdo, ainda tem essa parte também a ser avaliada, a capacidade
dela lidar com as pessoas. E, tudo isso, na teoria, € completamente diferente do que
na pratica. Entdo, eu acho que essa avaliagdo na pratica é importante. [...]. (D3)

[...] porque na disperséo é que vocé vai ver a atuagcdo mesmo, o que ficou, o desem-
penho técnico do profissional ali. [...]. (D5)

[...] A gente percebe mais a mudanga, até porque ela vai I, faz o que tem que fazer
14 [refere-se a concentracdo]. Na hora que ela vem pra c4, ela vai colocar em prética.
Quem vé a prética, quem vé a mudanca dela maior na prética, é quem esta aqui com
ela. E 14, 14 eu ndo sei como é que eles avaliam, vai ver sim, mas, é naquele momen-
to. Tipo, teve uma teoria I e foi 14 pro modelo, ai ela vai ver como ele esta atuando
14 na hora do modelo, mas no dia a dia quem vé mais é a gente. (D6)

As docentes de dispersdo em seus relatos referem-se a questdo de que é na prética e
diante das situacdes vivenciadas € que se pode perceber se 0 educando sabe lidar com as ques-
tdes que surgem e como se colocam diante dessas questdes. Isso remete a ideia de competén-
cia, no sentido de que é diante de uma situacdo vivida que o educando se utiliza de seus co-
nhecimentos e saberes a fim de solucionar uma questao apresentada. Desse modo, o campo da
pratica torna-se um momento no qual os docentes podem observar e avaliar como cada aluno
se utiliza de seus conhecimentos a partir dos desafios apresentados nos contextos de trabalho.
A docente D6 aponta que no periodo de dispersédo pode-se perceber melhor a mudancga do
educando, pois é quando o aluno ird colocar em pratica seus conhecimentos e saberes teéri-
cos. Observa-se aqui a ideia de que 0 bom desempenho, na pratica, seria a legitimacéo do co-

nhecimento.
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Percebe-se, também, pelos relatos, que a integracdo teoria e pratica ndo se constitui na
aplicacdo da teoria a prética, apenas. Essa integracdo quando contextualizada, no caso, consi-
derando as situacdes vivenciadas nos servi¢cos de salde, deve ser analisada e, as vezes, adap-
tada, como aponta a docente D2. Essa entrevistada ao falar “mas o protocolo e a teoria se for
colocada ipsis literi ali na pratica, acho que o resultado ndo seria bom” chama a atengéo para
a complexidade do mundo do trabalho. Devido a essa complexidade é preciso mobilizar e
interagir com diversos tipos de conhecimentos em uma determinada situacdo de trabalho.
Desse modo, o contexto de trabalho demanda outros tipos de saberes além dos conhecimentos
tedricos, saberes, esses, que abarcam o campo da experiéncia, dentre outros. No entanto, isso
ndo quer dizer que o conhecimento tedrico seja invalido ou distante da pratica, como aponta a
fala da docente D3 quando diz “E, tudo isso, na teoria, € completamente diferente do que na
pratica”. A palavra “tudo” expressa na fala da docente provoca uma ruptura entre teoria ¢ pra-

tica.

5.3.1 Sintese

Em relacdo as diferengas no processo avaliativo no periodo de concentracdo e de dis-
persdo, vimos nessa categoria alguns pontos. O primeiro refere-se as visdes e percepc¢des dos
docentes de concentracdo e dispersdo. O docente de concentracdo, apesar de ter importancia
fundamental na formacédo dos educandos e transformacao das préaticas profissionais, pode a-
presentar uma limitacdo em sua acdo. Essa limitacdo estd associada a dificuldade desse em
perceber como se da a relacdo teoria e pratica e em proporcionar modificagdes nas préaticas
profissionais diante do contexto de cada realidade, na qual os educandos estdo inseridos. Dife-
rentemente, os docentes de dispersdo, devido ao fato de o processo ensino-aprendizagem o-
correr no ambiente dos servicos de satde, possuem um olhar, ampliado, ndo s6 voltado para o
educando e para as questfes ligadas ao processo educativo, mas, também, para o aluno en-
quanto profissional de salde. Esse conhecimento propicia ao docente de dispersdo perceber as
transformacdes dos educandos enquanto profissionais e lhe ddo a funcdo mais enfatica de o-
portunizar reflexdes e viabilizar que essas mudangas ocorram.

Desse modo, a concentragédo associa-se a relacdo do educando com o objeto do conhe-
cimento e a capacidade desse em aprender e compreender 0s conhecimentos teoricos, enquan-
to que a dispersdo associa-se a destreza manual, dominio da técnica e o lugar em que se cons-
tata a aptidao para o exercicio das funcdes profissionais. O campo da pratica constitui-se em

um momento no qual os docentes podem observar e avaliar como o aluno mobiliza os conhe-



98

cimentos adquiridos, seus saberes e atitudes, a partir dos desafios apresentados no contexto de
trabalho, indo ao encontro da concepcdo da avaliagdo por competéncias. Vimos que a com-
plexidade do trabalho demanda outros diversos tipos de saberes, e ndo somente 0s conheci-
mentos tedricos, e adaptacOes desses saberes a depender de cada situacdo e problemas apre-
sentados.

Diante disso, algumas docentes se posicionaram no sentido de enfatizar a avaliacdo da
aprendizagem na dispersdo em relacdo a concentracdo. Para isso, foi apontada a concepcao da
Escola no que se refere a formacdo para o servico. No entanto, vimos que as transformacdes
das praticas profissionais tém como base e fundamentos os conhecimentos tedricos, o0 que
indica que a relacdo teoria e préatica é um pilar essencial para propiciar uma formacao consis-
tente.

Outro ponto colocado refere-se a correspondéncia da concentragdo com “idealizagdo”
e dispersdo com “realidade”, para dizer do distanciamento entre os conhecimentos teoricos
abordados na concentragdo em relacdo a pratica realizada no servigo. E do “personagem” e
“pessoa verdadeira”, remetendo-se esses termos a postura do aluno na concentracao e na dis-
persao, respectivamente. Com isso, pode-se criar um processo de dissociacdo entre teoria e
prética e afetar a atuagdo do docente e sua postura de agente de transformacéo social, de ques-
tionador, de gerador de desafios de aprendizagem diante do processo educativo. Esse fator
pode ser ainda mais prejudicial em relagdo ao processo de aprendizagem se considerarmos o
publico do curso TSB. Como vimos, ele é formado de adultos trabalhadores, que, muitas ve-
zes, ndo realizaram um curso de qualificacdo profissional para a atividade que exercem e que,
também, encontram-se distantes dos processos educativos, necessitando de um maior apoio
do docente. Diante disso, chamamos a atencdo para a necessidade de continuidade do proces-
so formativo que abrange a concentracdo e a dispersao, tendo o educando o papel ativo, de
participante do processo avaliativo nos dois espacos de ensino-aprendizagem.

Posto isso, ressalta-se a importancia em associar a teoria e a pratica e ndo toma-las
como momentos opostos, mas, sim, como complementares para a realizacdo de uma acao e-
ducacional que proporcione uma pratica consciente e fundamentada. Percebe-se que a comu-
nicagdo e interlocucdo entre docentes de concentracdo e dispersdo e, também, o didlogo entre
docentes e educandas e o compartilhamento de saberes e experiéncias das alunas no periodo
da concentracdo foram movimentos que favoreceram a aproximacdo teoria e pratica. Além
disso, percebe-se que para uma aproximacao ainda maior entre teoria e pratica no que se refe-
re & avaliacdo da aprendizagem é importante que os docentes compreendam como se dé o

processo de avaliagdo nesses dois periodos, concentracdo e dispersdo. A supervisao técnico-
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pedagogica € um momento em que os docentes abordam a avaliacdo da aprendizagem no que
se refere ao desenvolvimento dos alunos. No entanto, percebemos que esse espacgo pode vir a
potencializar de forma mais intensa as trocas e compartilhamentos entre os docentes sobre o
processo avaliativo e propiciar reflexdes, conhecimentos e discuss@es, a fim de contribuir para

0 desenvolvimento dos conhecimentos e producédo de sentidos em torno desse tema.

5.4 A RELACAO DOCENTE-ALUNO E AS EXPERIENCIAS E SABERES DOS EDU-
CANDOS NO PROCESSO DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Esta categoria tem o0 objetivo de abordar a relagdo entre docentes e educandas no pro-
cesso de avaliacdo da aprendizagem nos periodos de concentracdo e de dispersdo. E, também,
analisar essa relacdo diante das experiéncias e saberes trazidos pelas alunas, enquanto traba-
Ihadoras da salde, no processo avaliativo, sendo esse um dos objetivos dessa pesquisa.

Como ja observado, o curso estd organizado em trés modulos, sendo que sua matriz
curricular é construida a partir das competéncias profissionais do ASB e TSB. Esse € um pon-
to importante para a analise dessa categoria, visto que a turma foi formada basicamente por
trabalhadoras da satde que ndo possuiam a formacédo especifica para as funcdes que desem-
penhavam. Desse modo, havia alunas® que trabalhavam como ASB, apresentando experién-
cias no campo da pratica profissional. No que se refere as docentes de dispersao entrevistadas,
todas as suas alunas atuavam enquanto ASBs.

No periodo de concentracdo, as docentes relataram terem tido boa relagdo com as alu-
nas. Segundo os relatos, houve um problema de relacionamento somente em relacdo a uma

aluna.

[...] eu lembro que eu tive problema com uma aluna que me entristece até hoje, nessa
questdo de ‘relacionamento interpessoal’ [...], mas, que de forma alguma, eu deixava
isso transparecer em outros conceitos dela, porque era uma boa aluna. Mas eu perce-
bia que ela ndo tinha uma empatia comigo, [...] as coisas que eu propunha, ela ndo
gostava, mas era uma boa aluna, quando apresentava uma tarefa de dispersdao. Mas,
ai, eu ndo podia dar pra ela um bom conceito de ‘relagdo interpessoal’, até com ou-
tros alunos, devido a isso. Entdo, o legal da Escola, que eu acho, é vocé poder fazer
essa separacdo, vocé avaliar o aluno pedagogicamente, fazendo as suas atividades e
também na sala de aula, nas atividades em grupo, tém muitos que nao gostam de fa-
zer atividade em grupo. Entdo, eu acho que eu separava desse jeito. [...]. (C1)

> N4o foi possivel obter uma informacao precisa sobre quantas alunas trabalhavam como ASBs.
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Observa-se que a docente C1 devido a essa dificuldade no relacionamento com a alu-
na, procurou realizar uma avaliagdo de forma que esse aspecto néo interferisse na avaliacéo
relacionada aos outros critérios. Como visto anteriormente, nesse critério o docente observa se
0 aluno se comunica com os colegas, docentes e outras pessoas envolvidas no processo educa-
tivo, demonstrando tolerancia e espirito de equipe. Desse modo, em relacéo a este critério, a
docente, devido ndo somente a sua relacdo com a aluna, mas, também, em funcédo da relacdo
desta com outras alunas do curso, nao avaliou positivamente a educanda. Nesse sentido, per-
cebe-se a preocupacao da docente com o processo avaliativo.

A entrevistada também aponta obstaculos na relagdo entre docentes e alunas que inter-
ferem no processo de avaliagdo. Como vimos anteriormente, a entrevistada relata como uma
das dificuldades em realizar a avaliacdo da aprendizagem proposta pela ESP-MG, a quantida-

de de alunas em sala de aula. A entrevistada ainda coloca que:

Acho que a Unica dificuldade foi por ser muitos alunos. [...] por ser muitos alunos,
vocé ndo conseguir ter uma relagdo com todos eles durante a semana. [...]. (C1)

O fato de as docentes terem, no periodo da concentragdo, acompanhado 39 alunas, di-
ficultou, segundo a docente C1, o estabelecimento de uma relacdo com cada educanda. Isso
pode ter interferido na comunicacéo e dialogo entre docentes e alunas, um fator importante no
processo de avaliacdo. A docente ainda coloca a quantidade de alunos no periodo da concen-
tracdo como uma diferenca em relacdo ao periodo da dispersao.

[...] Entdo, quando é um grupo menor, por exemplo, os docentes da dispersdo conse-
guem ter essa avaliagdo bem pessoal de cada aluno e, numa turma grande, acho que
perde um pouco isso. [...]. (C1)

O acompanhamento mais préximo e individualizado realizado pelas docentes de dis-
persdo permite que essas facam o acompanhamento da evolugdo de cada aluna, percebendo
suas dificuldades e oferecendo condicGes para que possam se desenvolver. Além disso, dife-
rentemente da concentracao, que ocorre em um periodo de uma semana, a dispersdo acontece
no ambiente de trabalho em um periodo de aproximadamente duas a trés semanas. Desse mo-
do, apesar das influéncias do contexto de trabalho que interferiram no processo ensino-
aprendizagem, as docentes tiveram um tempo maior para realizar esse processo e a avaliacao

da aprendizagem das alunas.
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Em relagdo a dispersdo, observa-se que as docentes, em sua maioria, conheciam as su-
as alunas, pelo fato de atuarem no mesmo local de trabalho e/ou atuarem juntas como dentis-
tas e ASBs.

Eu brinco que ela ndo é meu braco direito, ela é meu brago direito e meu brago es-
querdo. Nos trabalhamos juntas ha muitos anos. (D3)

[...] eu entrei aqui foi em...2010 [...] entdo ela ja estava. (D4)
Ha mais de dez anos, talvez uns quinze [...]. (D5)

Dez anos. (D6)

Desse modo, as entrevistadas, além da relacdo com as alunas no campo educacional,
possuiam uma relacdo profissional que, em alguns casos, abrange um elo de amizade. No en-
tanto, o vinculo profissional ja existente entre docentes e alunas contribuiu para a avaliagdo da
aprendizagem na dispersdo. A maior parte das docentes, mesmo aquelas que ndo apresenta-
vam experiéncia anterior no campo da docéncia, relatou que teve uma boa relacdo com suas

alunas, sendo “tranquilo” o processo avaliativo.

Tranquila, tdo tranquila que, as vezes, a gente brincava “Ah, vocé ndo vai fazer isso
ndo? Vou te dar bomba hein! Vocé ndo vai passar de ano!” Porque a gente € muito
companheira mesmo. (D3)

Foi bem tranquila [...]. Ela é muito organizada nisso, dedicou bastante e isso ndo in-
terferiu em nada ndo, de relacionamento nosso. (D4)

[...] ela era uma pessoa muito tranquila, muito calma e, assim, muita boa vontade pa-
ra aprender as coisas, estava muito entusiasmada com o trabalho, com o estudo. (D5)

Eu acho que foi tranquila. A gente conseguiu se entrosar [...], ndo teve problema,
ndo. (D6)

Observa-se que essa tranquilidade em realizar o processo de avaliacdo tem correlacdo
com o interesse e dedicacdo das alunas com o processo de aprendizagem. Além disso, esse
fato indica que o vinculo profissional ndo se apresentou, para a maior parte das entrevistadas,
como um fator que dificultasse o processo de avaliagcdo. Desse modo, a discussao sobre avali-
acdo da aprendizagem remete a aspectos que tém relacdo com a avaliagdo de como o proprio
curso é estruturado. Uma das caracteristicas do curso € que muitos dos alunos sdo colegas de
trabalho dos docentes, exercendo func¢do hierarquicamente inferior, como ASBs. A relagéo
profissional poderia atrapalhar o processo ensino-aprendizagem, em funcao, por exemplo, de

questdes ligadas ao poder, disputas, etc. No entanto, na maior parte dos relatos, a relagéo pro-
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fissional hierarquica como profissionais cirurgids-dentistas e ASBs ndo comprometeu o pro-
cesso de avaliacdo da aprendizagem.

Houve apenas uma excec¢do vivenciada pela docente D2, em que a relacdo docente-
aluna ndo foi boa. A docente indica questdes que contribuiram para que o0 processo ensino-

aprendizagem tenha sido mais dificil e complexo.

[...] E a minha discente, ela ja tinha, ja era velha de casa. Entdo, ela era poderosa
dentro da Unidade e eu era recém-chegada na Unidade. Entédo, ficou uma situacéo
meio delicada. (D2)

[...] aquilo que eu podia avaliar, trazé-la pra perto de mim ou, entdo, arrumar um es-
paco pra ela fazer uma atividade, eu estava perto ajudando, foi bom. Mas, chegou
um ponto, que tinham umas atividades que ela ndo poderia fazer, em fun¢&o do pro-
blema dela de salde. Ai, eu ja ndo pude mais. Eu recorri a Escola pra ver como a
gente resolve isso. Ndo fui eu quem selecionei a menina, também ndo posso falar
que ela fez, se ela tem algo que ndo pode fazer. Imagina se ela faz e tem uma coisa.
[...] nem lembro como eles resolveram isso la. Acho que as notas dela, nas outras a-
tividades, complementavam, eram suficientes pra gente deixar de lado aquela ativi-
dade que ela ndo podia fazer. Foi assim que resolveu, algumas coisas ela nem pode
fazer. (D2)

A entrevistada D2 ndo tinha tempo especifico disponivel para realizar a orientacdo das
atividades, como sera exposto mais adiante, e ndo atuava diretamente junto com sua aluna
enquanto profissional. Além disso, a entrevistada era recém-chegada a UBS e sua aluna ja
estava ha mais tempo atuando como ASB nessa Unidade. Percebe-se que ndo havia relacdo
profissional anterior entre elas, sendo a relagcdo docente-aluna, o “primeiro contato”. Além
disso, devido ao fato de a aluna estar como profissional de ASB na UBS ha mais tempo, po-
de-se dizer que essa possuia mais saberes sobre o funcionamento do trabalho que a docente
recém-chegada. 1sso, dentre outros fatores, contribuiu para que se estabelecesse uma relacdo
de poder na qual a aluna, apesar de ocupar um cargo hierarquico abaixo do da docente, pare-
cia assumir uma posicdo superior em relacdo a essa. Nota-se, também, que a aluna apresentou
um problema de sade que a impossibilitou de realizar determinadas atividades clinicas, o que
dificultou ainda mais a relacéo entre docente e aluna.

Ao responder se o fato de trabalharem juntas ha muito tempo influenciou o processo
de avaliacdo, a docente D3 aponta que a relacdo com sua aluna néo interferiu conscientemente

no processo de avaliacao.

Conscientemente, eu acredito que ndo, porque eu sei que eu estava fazendo um tra-
balho muito importante, sério, onde seria importante separar uma coisa da outra. E
claro, que ela sendo minha amiga, eu ndo queria que ela ndo fosse bem. Mas a mi-
nha consciéncia profissional falou mais alto e eu fiz, procurei fazer, uma avaliacao
mais justa possivel. O que ndo foi dificil, porque, como eu disse, eu j& trabalhava
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com ela ha muitos anos e ja conhecia a competéncia dela. [...]. Entdo, eu ja sabia que
ela era uma boa profissional, que ela era interessada e eu a conheci primeiro como
profissional, a amizade veio depois e eu procurei em todo momento jamais confun-
dir as coisas. Eu avaliei pela capacidade dela e ndo pela amizade que nds temos e
ndo pelo vinculo do trabalho ja de muitos anos. (D3)

Nota-se pela fala da entrevistada uma correspondéncia entre a educanda enquanto
“boa profissional” e enquanto “boa aluna”, tornando-se aspectos que se misturam. Esse entre-
lacamento pode trazer implicagdes no que se refere ao processo ensino-aprendizagem e a ava-
liacdo, pois a visdo da docente acerca do que seja um “bom” profissional pode vir a se sobre-
por as questdes que envolvem o processo educativo. Isso pode vir a afetar o olhar da docente
em perceber as necessidades, dificuldades e potencialidades do educando e em enxergé-lo
como um ser em movimento e em formacao, como apontado no Capitulo 2. Ao mesmo tempo,
o relacionamento harmonioso cirurgid-dentista/ASB pode facilitar o investimento no desen-
volvimento da aluna, pois como mencionado anteriormente, a questdo da afetividade foi um
dos motivos de aceitacdo a atividade de docéncia. Esse aspecto é uma clara diferenca entre a
avaliacdo realizada no periodo da dispersdo em relagdo a concentragao.

Devido a proximidade entre docentes e educandas, as docentes apresentavam conhe-

cimentos acerca de suas alunas.

A minha aluna é aquela ali. Trabalha aqui tem muitos anos e a avaliacdo dela foi
muito tranquila. [...] ela tem muito conhecimento, principalmente, da parte de ASB.
E da parte de TSB, depois, foi s6 fazendo treinamento dela aqui da parte mais préti-
ca. [...]. (D1)

[...] E o conhecimento, como eu digo, pra exercer a fungdo, eu ja sabia que ela tinha,
porque ela é muito boa Auxiliar. Entdo, a parte pratica eu ndo tive muito o que avali-
ar. Eu ja sabia que ela sabia exercer. [...]. (D3)

Eu acho que fica mais amplo pra quem esta ali de perto, essa avaliagdo. Vocé conhe-
cer a pessoa, igual, por exemplo, como ela ja trabalhava comigo ja tinha um tempo,
eu ja conhecia ela. Entdo, eu sabia as vezes que ela estava nervosa pra fazer deter-
minada coisa, entendeu? Eu sei o tempo dela, como é que era, ela trabalha muito
bem, mas vai mais devagar. Conhece mais, eu acho, de estar vivendo mais préximo,
de estar convivendo ali, querendo ou ndo, todo dia, oito horas, pois somos do PSF.
[...]. Acho que essa proximidade facilita a avaliacdo, do que uma pessoa que s Vvé as
vezes, uma semana. [...]. Assim, eu acho que, nossa, 0 crescimento dela, a gente fica
brincando, antes do curso e depois do curso, é outra pessoa. Mas acho que esse con-
tato proximo facilita a avaliagcdo. Vocé ndo avalia ela so em um dia, vocé vé ela ali, a
evolugao dela, vai acompanhando o que ela esta evoluindo. (D4)

[...] Talvez, também, na interpretagdo, na visao da propria pessoa, ndo sei. Tipo as-
sim, eu sou docente dela aqui na préatica e era a [docente de concentragdo] que era a
sua 1a? Entdo, elas ndo tinham o contato que eu tinha com ela. Entdo, eu creio que a
minha percepcéo, talvez, pudesse ser um pouco melhor do que a dela. Mas ndo quer
dizer que eu ia estar agindo da melhor forma, néo estou falando isso. Mas a minha
percepcao, talvez, era diferente, mas a [docente de concentracdo] tinha uma percep-
¢ao muito boa da [aluna], eu lembro. [...] entdo, as vezes, eu compreendia melhor
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uma forma dela de agir, porque eu conheco ela mais, uma coisa assim. Mas nada que
fosse, assim, esse jeito € melhor do que esse, ndo. Acho que cada um dentro do seu,
do que tem que cumprir ali como docente. (D6)

As docentes, em relacdo as suas alunas, identificavam os saberes que essas possuiam,
bem como habilidades, atitudes, personalidade, favorecendo o processo de avaliacéo e o diag-
nostico. Desse modo, o conhecimento das docentes sobre suas alunas, nesses aspectos, contri-
bui para a realizacdo da avaliagdo por competéncias, visto que essa avaliacdo ndo considera
somente o saber tedrico, mas, também, abarca atitudes, posturas e valores dos educandos. Os
conhecimentos e percepcdes das docentes de dispersdo acerca das educandas, possibilitado
pelo convivio enquanto trabalhadoras no mesmo servico de saude é um dos pontos trazidos
por algumas docentes sobre as especificidades na realizacdo da avaliacdo da aprendizagem

realizada na concentracdo em relacéo a dispersdo. A docente D4 também refere que:

Eu acho que quando vocé estuda pra fazer uma prova, fazer um vestibular, tem mui-
to a questdo de vocé ficar nervoso pra fazer aquela prova. Quando vocé esta sendo
avaliado aos poucos, é muito diferente. Eu acho que tem essa diferenca. E mais
tranquilo, ali vocé sabe o que vocé esta fazendo, ndo tem tanto a questdo do envol-
vimento do nervosismo, ansiedade da prova. Tem muita gente que, as vezes, trava,
sabe muito, mas chega na hora de uma prova ou de uma avaliacdo, as vezes, fica
sem palavra, foge o qué que tem que responder. Entéo, é interessante essa avaliacéo
dessa forma, de vocé ver a evolucgdo da pessoa, sem saber que ela esta sendo avalia-
da, acho interessante também. (D4)

Isso, mais continua, no dia a dia, do que, as vezes, vocé pegar um dia sé e fazer.
Ndo, ali vocé esta avaliando a evolugdo dela, como ela esta evoluindo. “Ela melho-
rou, ela estava errando aqui, agora j& ndo erra mais”. Vocé vé que ela esta crescendo.
Eu acho interessante. (D4)

Porque, querendo ou néo, o tempo inteiro vocé esté avaliando ela, no quesito como
Auxiliar. [...] o tempo inteiro vocé esta vendo o jeito, as vezes, ela prestava mais a-
tencdo na hora de fazer as coisas. Agora, na hora I4 do curso, por exemplo, é diferen-
te. As vezes, envolve a questdo do nervosismo numa atividade [...]. Entdo, ali ndo,
vocé esta avaliando, mas ela ndo esta sabendo que esta sendo avaliada. Entdo, acho
que tem uma diferencga sim. (D4)

A entrevistada chama a atencdo para a realizacdo da avaliacdo da aprendizagem no
campo da pratica, que por se dar no proprio ambiente de atuacao profissional do docente e do
aluno, possibilitou que a avaliacdo se desse de forma continua, no dia a dia do trabalho. Per-
cebe-se, com isso, que a avaliagdo ocorreu ndo somente durante a realizagdo das atividades da
dispersdo pela aluna, mas, também, em outros momentos, nos quais a aluna esta atuando en-
quanto profissional e ndo enquanto aluna. A avaliacédo, portanto, engloba o desenvolvimento
do educando no decorrer do processo ensino-aprendizagem e a atuacao do aluno como profis-

sional do servico de salde. Nota-se que a avaliacdo da aprendizagem no campo da pratica
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amplia-se para além da avaliagcdo “formalizada”, ganhando um aspecto da avaliagdo “ndo-
formalizada”, que, pela fala da docente D4, consiste em um processo de avaliagdo constante.

A docente aponta como facilitador dessa avaliacdo realizada no dia a dia, o fato de a
aluna “nao saber que estd sendo avaliada” e faz uma contraposi¢ao dessa avaliagdo com a
avalia¢do que remete ao “exame”. A docente, nesse processo de avaliagdo “nao-formalizado”,
diz de uma avaliag@o, a qual ndo gera sentimentos de “nervosismo”, “medo”, dentre outros,
também colocados por algumas docentes quando relembram suas experiéncias com a avalia-
cdo. Desse modo, essa avaliacdo favorece uma apreensao melhor do docente acerca dos co-
nhecimentos e saberes dos educandos, Vvisto que esses encontram-se mais tranquilos. Como
consta no capitulo Avaliacdo da Aprendizagem, o exame consiste na verificacdo do desempe-
nho dos alunos, por meio da aplicacéo de testes, como as provas. A aplicacdo de testes reduzi-
da a momentos especificos do processo de ensino-aprendizagem vai de encontro a avaliacdo
continua e processual.

No entanto, como vimos no Capitulo 2, no processo avaliativo € fundamental a intera-
cdo entre docentes e educandos por meio do didlogo, incentivando, assim, a participacdo do
educando na construcdo do conhecimento. Nesse sentido, tanto o docente, quanto o educando
deveriam assumir um posicionamento ativo no processo avaliativo, sendo importante, como
apontou Esteban (2009), que os participantes, nesse processo, tenham visibilidade e falem
sobre si mesmos como participantes de processos coletivos. Sousa (1997) também aponta o
posicionamento do aluno, diante da avaliagcdo em uma concepcdo ampliada, enquanto sujeito
no processo avaliativo e ndo objeto. Dessa maneira, é importante que o educando saiba que
esta sendo avaliado e que o docente, ao conduzir a avaliacdo, abra espago para que o educan-
do participe do processo avaliativo, atuando ativamente por meio dos seus questionamentos e
duvidas.

A avaliacdo da aprendizagem, de acordo com Sousa (1997), deve possibilitar a relacao
do educando com sua realidade, de modo que o conhecimento seja construido a partir dessa
relacdo, a fim de gerar um conhecimento critico e criativo pelos alunos. Propde, portanto, a
ideia do conhecimento gerado pela construcéo dos proprios alunos. Vimos que essa perspecti-
va de avaliagdo propde que os contetidos sejam significativos aos educandos e que levem em
conta as caracteristicas desses como grupo social. Essa reflexdo é importante, considerando o
publico do curso TSB do aluno adulto trabalhador e, também, pressupostos pedagdgicos ado-
tados pela ESP-MG enquanto ETSUS. Como consta no Capitulo 2, o adulto traz consigo uma
histéria mais longa de experiéncias, conhecimentos acumulados e reflexdes sobre 0 mundo e,

em relagdo a aprendizagem. Essas pecualiaridades fazem com que tenha maior capacidade de
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reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus préprios processos de aprendizagem. Desse mo-
do, foi investigada a influéncia desses saberes e experiéncias das educandas no processo de

avaliacdo. Sobre isso, as docentes de concentragcdo apontam que:

[...] eles ttm mais facilidade, aqueles que tém mais tempo de pratica ou que estavam
atuando como ASBs. [...]. Entdo, eu percebo que é mais facil pra eles, pra quem ja
esta na pratica. E, muitas vezes, ele também bate de frente com a teoria, ele € mais
problematizador, o aluno que vivencia. Igual, a gente teve, na nossa turma, alunas ja
faltando dois anos pra aposentar como ASBs, entdo, tém uma pratica enorme, e alu-
nas que eram dos Servicos gerais, que nunca entraram num consultério odontolégi-
co, elas vieram como indicacdo da gestdo. Entdo, essas alunas, pra elas, era tudo no-
vo, elas acreditavam realmente no conteldo, elas ndo problematizavam tanto, mas
nem por isso ndo tinham uma boa avaliagéo. [...]. (C1)

Como que interfere no processo de avaliacdo? [...] os discentes [...] no momento da
avaliacdo, que a gente conversa sobre “Isso ficou bom, isso ndo t4 bom” [...], isso
vem muito & tona, faz [...] o estudante fazer uma critica sobre o local de trabalho de-
le e desnuda toda a fragilidade das préaticas odontoldgicas, as fragilidades dos meus
colegas cirurgifes-dentistas. Muitas vezes, na hora que o discente vai fazer [...] a-
quela atividade, ele vé que, na verdade, ndo é assim que acontece no cotidiano de
trabalho dele. (C2)

Segundo os relatos, os alunos que apresentam experiéncia profissional como ASB pos-
suem mais facilidade no processo de ensino-aprendizagem e tém uma postura mais critica e
problematizadora. O educando percebe que, muitas vezes, a teoria ndo é aplicada de forma
correta na pratica do trabalho. Esse é um ponto importante no processo ensino-aprendizagem,
considerando 0s pressupostos presentes no curso TSB e, nesse sentido, essa percepcdo dos
educandos acerca das diferencas entre a teoria e a pratica realizada nos servicos de salde e 0
conflito gerado a partir disso favorece o processo de aprendizagem.

A ESP-MG como ETSUS, apresenta estratégias de ensino-aprendizagem, nas quais o
contexto de trabalho tem uma importancia fundamental, bem como as experiéncias dos alunos
que atuam enquanto profissionais da salde. Portanto, o educando assume um papel ativo,
sendo considerado no processo ensino-aprendizagem seus conhecimentos e experiéncias.
Desse modo, a concepcdo de educacdo assume, como consta no Capitulo 1, a postura de for-
mar individuos que, por meio dos seus conhecimentos, possam atuar na transformacao da so-
ciedade. As abordagens dos conteddos, dessa maneira, procuram abarcar a correspondéncia
com as situacdes e problemas vivenciados nos processos de trabalho, colaborando para uma
aprendizagem significativa. Essa aprendizagem requer que o educando realize uma conex&o
entre seus conhecimentos prévios e 0s conhecimentos novos, de modo a gerar uma ressignifi-

cacdo de seus saberes. Diante disso, cabe ao docente, nessa perspectiva pedagogica, identifi-
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car os conhecimentos prévios dos alunos, de maneira a propiciar condi¢es para que o edu-
cando realize essa conexao, a fim de favorecer seu desenvolvimento.

Essa proposta pedagdgica colabora também, como vimos no capitulo sobre Avaliacéo
da Aprendizagem, para que a avaliacdo possibilite a relagdo do educando com sua realidade,
de modo que o conhecimento seja construido a partir dessa relacdo, a fim de gerar um conhe-
cimento critico e criativo pelos alunos. Desse modo, essa perspectiva propde praticas avaliati-
vas que tornam os contelidos e o ensino mais significativos aos discentes e que levam em con-
ta as caracteristicas desses como grupo social, passando a servir-se mais da inclusdo que da
exclusdo, posto que considera os diversos contextos presentes no processo educativo.

Um dos pontos a se destacar, portanto, é a mudanca na préatica profissional utilizando-
se dos novos conhecimentos aprendidos. Isso vai ao encontro dos principios da integracédo
ensino-servico e da Educacdo Permanente em Saude. Em relacdo a essa Ultima, vimos no ca-
pitulo Educacdo na Saude que a Educacdo Permanente parte da realidade vivida no cotidiano
do trabalho e da problematizacdo dos processos de trabalho. Desse modo, parece ser mais
facil aos educandos que atuam como profissionais ASBs aproximarem-se dos pressupostos
que caracterizam pedagogicamente o processo ensino-aprendizagem do curso TSB.

No entanto, para as docentes de concentracdo, a experiéncia anterior enquanto profis-
sionais nado fez diferenca no processo de avaliagéo.

NAo faz diferenca, porque todos comecam juntos aqui. E legal compartilhar, a gente
aprende muito, também, como docente, com os alunos que ja tém experiéncia, mas
eu acho que ndo faz diferenca para a sua avaliagdo. Dentro do que ele ja sabe, o
quanto que ele esté interessado em saber o0 novo, 0 que o colega de outra cidade faz,
0 quanto que é diferente, como que pode, por exemplo, é...estratégias pra gente po-
der, na nossa pratica, mudar aquilo que ndo tem como ser mudado. Nem adianta fa-
lar isso e muitos falavam assim, “Ah, 0 meu dentista tinha que estar aqui junto, por-
que eu vou entender isso, mas ele ndo vai”, a questdo de trabalho em equipe. Entéo,
eu acho que ter experiéncia ou ndo, ndo faz diferenca pra mim. (C1)

O curso TSB tem um primeiro momento que coloca todo mundo a par das politicas
[...]. Entdo, assim, para quem ndo é do servico, eu creio que o contelldo programati-
€0, as coisas que estdo postas, a pessoa ndo fica em desvantagem [...]. Pode ser que
quem ja atua como ASB, vai ter menos dificuldade nas questdes dos materiais, nas
questbes clinicas. Mas nas questdes conceituais, nas questdes de agregar conheci-
mento, essa pessoa ndo tem prejuizo, se ela se envolver. [...] eu ndo vejo, assim, di-
ferenga de um em prejuizo do outro. Entretanto, quem néo é do servigo precisa de
estudar mais, de ler mais, porque pode ser que ndo esteja tdo habituado com as pala-
vras, com o cotidiano, com o processo de trabalho. [...]. (C2)

A docente C1 coloca que houve trocas entre aqueles que possuiam experiéncias e 0s
gue ndo possuiam, de modo que isso produziu aprendizagem também para a docente. Percebe-

se diante disso, que os conhecimentos e experiéncias das educandas que atuam na area da
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Saude Bucal foram compartilhados em sala de aula, o que propiciou o enriquecimento das
discuss0es, a construcdo de problematizacéo e reflexdes para toda a turma. Nota-se, portanto,
a presenca da comunicacdo e dialogo no processo ensino-aprendizagem, como também apon-
tado na categoria que trata das praticas da avaliacdo relatadas pelas docentes. Desse modo,
pode-se dizer que a relagdo docente-aluno caracterizou-se por ser uma relacdo mais horizonta-
lizada, o0 que pode ser analisado quando a docente C1 aponta que “a gente aprende muito tam-
bém, como docente, com os alunos que ja tem experiéncia”. Além disso, houve o aprendizado
gerado também na relacao entre aluno-aluno, visto que houve interacdo, comunicacéo e com-
partilhamento de saberes e experiéncias entre as alunas durante o processo de ensino-
aprendizagem.

Além da troca citada pela docente C1, a entrevistada C2 aponta a importancia do con-
tetdo, sendo esse fundamental para o processo de apropriacdo e constru¢do do conhecimento
pelo aluno, que se constitui como objetivo nuclear da escola. No caso, a entrevistada cita o
estudo do modulo I, que trata sobre o SUS e as politicas publicas, e que coloca a turma a par
da organizacao dos servicos de saude. Isso contribui para que o educando, que nao possui
experiéncia na area da Salde Bucal, ndo fiqgue em desvantagem em relacdo a aprendizagem,
embora esse aluno necessite de mais estudos e dedicacdo em relacdo ao processo educativo.
Nesse sentido, quem tem experiéncia parece ter mais facilidade para lidar com alguns conteu-
dos do curso, tanto no campo tedrico, quanto no campo da pratica, visto que possui mais co-
nhecimentos sobre o processo de trabalho.

Um ponto primordial a se destacar aqui refere-se a importancia da teoria para a prati-
ca, 0 que implica também considerar a relacdo entre as dificuldades e facilidades apresentadas
na realizagdo das atividades clinicas com os conhecimentos tedricos trazidos pelos educandos
para a realizacdo dessas atividades, posto que teoria e pratica constituem-se em dois campos
gue caminham juntos. Outra questdo é que se o aluno que ndo tem experiéncia possui a neces-
sidade de estudar mais, isso reflete no processo de avaliagdo, posto que essa questéo relacio-
na-se com o desenvolvimento do educando e exige uma postura do educador em oferecer um
apoio pedagdgico maior a esses alunos. Portanto, nesse contexto, ter experiéncia ou nao, faz
diferenca no processo de avaliacdo da aprendizagem.

Diferentemente das docentes de concentragdo, para as quais a experiéncia e saberes
das educandas néo interferiram no processo de avaliacdo, para a maior parte das docentes da

dispersdo os conhecimentos das educandas contribuiram para o processo de avaliag&o.
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[...] influenciou bem. [...] eu considero que esse curso é quase que um aperfeigoa-
mento, porque ela foi aprender aquilo que ela ja sabia, ela foi aprender a teoria do
que ela ja fazia na préatica ha mais de vinte anos. Entédo, dificil que uma pessoa, nessa
hora, ndo se dé bem. Eu acredito que a avaliacdo s6 pode ser positiva nesse caso, se
a pessoa tiver interesse, realmente. A ndo ser que seja uma pessoa que ndo esta li-
gando, esta fazendo por fazer, o que ndo é o caso dela, que é uma pessoa comprome-
tida. Entdo, ela tinha tudo pra ir bem, tudo pra se dar bem e ser bem avaliada, como
foi [...]. (D3)

Acho que sim, influenciava sim. E igual quando a gente sabe dirigir, mas no fez o
processo direitinho, a gente fica com alguns erros e ela tinha esses erros, as vezes, de
manipular e tudo, igual motorista mesmo. Mas, eu acho que ela tinha mais préatica
pra lidar, muita coisa e s6 aperfeicoou. Em termos de manipulagdo, as vezes, ela sa-
be porque que tem que fazer daquele jeito. Entdo, sé veio a agregar o curso na épo-
ca. Mas, eu acho, que ajudou bastante ela ja ter esse conhecimento. (D4)

[...] E, algumas coisas, as vezes, comecou a entender o porqué de fazer daquela for-
ma [...]. Acho que ela gostou muito do curso, ela gostou muito. (D4)

Eu acho que sim, ajudou bastante, porque ela ja tinha um conhecimento como ASB.
A metade do curso ou um terco, se ndo me engano, era de ASB, era revendo 0s con-
ceitos, a parte de ASB. Ai, quando ela entrou na de TSB, ela ja tinha esse conheci-
mento e s6 deu uma recordada da ASB. [...] Eu acho que ajudou bastante. (D5)

[...] influencia, se ela ja tem um conhecimento prévio. Na realidade, o que a gente
percebe é que pouca coisa acrescenta. Ndo é que o curso é em vdo ndo, porque tem a
pratica e tudo, mas ela desenvolve mais, talvez mais rapido do que se fosse uma pes-
soa que ndo tivesse essa pratica. Entdo, eu acho que o desenvolvimento é melhor e
mais rapido, do que se ela ndo tivesse nenhuma experiéncia. (D6)

Percebe-se que os conhecimentos e saberes trazidos pelas alunas influenciaram de
modo a favorecer 0 processo ensino-aprendizagem e, nesse sentido, o0 processo de avaliacao.
No entanto, observa-se que, atrelados a essa questdo, havia a vontade e o interesse das edu-
candas em aprender e a se desenvolver, como apontou D3 em seu relato. Algumas docentes
apontam que o curso foi um “aperfeicoamento” das praticas realizadas pelas alunas. Nesse
aperfeicoamento, o conhecimento tedrico teve um papel importante para a realizacdo e mu-
danca da pratica profissional, constituindo-se em um novo aprendizado. Dessa maneira, as
docentes D3 e D4 apontam que as alunas obtiveram o conhecimento tedrico agregado as ati-
vidades que ja realizavam na pratica, favorecendo o entendimento e compreensdo das alunas
no que se refere aos processos de trabalho. Esse € um ponto importante considerando que,
como ja dito, muitos alunos do curso TSB apesar de ja serem trabalhadores, atuam em suas
funcdes sem possuirem formacdo especifica para a realizacdo das atividades profissionais.
Nesse sentido, muitos dos conhecimentos trazidos pelos educandos constituem-se em saberes
empiricos apreendidos por meio da observacgdo e da pratica no trabalho e ndo da ordem dos
conhecimentos cientificos, apresentando, muitas vezes, vicios e erros na realizacdo de deter-
minadas praticas. Desse modo, a docente D4 chama a atengdo para os “erros” na realizagdo de

determinadas praticas e o desenvolvimento da aluna, favorecendo o aprimoramento na condu-
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ta profissional. A entrevistada D5 relembra a estrutura curricular do curso TSB que, como
vimos, possui 0 modulo |, que aborda o SUS e as politicas desse Sistema e 0 mddulo I, que
traz conteddos que se referem as competéncias do profissional ASB. Desse modo, sua aluna
que ja atuava enquanto ASB possuia saberes trabalhados durante esse modulo, relembrando os
conceitos e conteudos. E, por fim, a docente D6 aponta que a experiéncia influencia para que
o0 desenvolvimento da educanda ocorra de modo mais répido.

Um fator associado a influéncia das experiéncias das educandas no processo avaliativo
refere-se ao interesse e comprometimento demonstrado por essas em aprender e transformar
suas praticas profissionais, como vimos anteriormente. Sendo esse um ponto colocado como

primordial por algumas docentes, como a entrevistada D2.

[...] mas, por outro lado, ela ja se sentia, assim, tranquila, porque ela tinha experién-
cia grande, ela ja trabalhava ha mais de dez anos naquele...no meu olhar eu achava
que dez anos por conta prépria, ela estava precisando de melhorar alguma coisa. No
fundo, eu acho que tinha que ter um pouquinho mais de critério na hora de escolher
qual é o profissional que vai fazer esse curso. Escolher se realmente a pessoa esta in-
teressada ou se € apenas uma progressao de carreira. (D2)

[...] a experiéncia pode vir a favor ou contra. E, se tem aquela coisa solidificada, que
ndo quer mudar...o perfil do profissional, se ele realmente abraga a causa, se ele tem
interesse com a efetividade do trabalho que desenvolve, se ele tem compromisso
com o trabalho. Na atencéo a salde, vocé tem compromisso com a vida do usuério,
vocé ndo tenta fazer por fazer. Ai, ndo tem muito sentido, ndo. (D2)

Para a entrevistada D2, o mais importante é o interesse da educanda com 0 processo
educativo e em desenvolver e melhorar a pratica enquanto profissional. Ainda chama a aten-
cdo para o fato de que a experiéncia e 0 tempo de servigo ndo necessariamente indicam que o
profissional esta comprometido com o trabalho. Desse modo, percebe-se que a experiéncia
contribui se, de fato, o educando esta envolvido com a aprendizagem, o que corrobora a visdo
do educando enquanto sujeito da avaliagdo, um ser em formacéo, que constroi o conhecimen-
to a partir da reflexdo acerca do proprio processo de aprendizagem e nas relagdes com 0s ou-

tros, no caso, principalmente, docentes e alunos.

5.5 O PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM E A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
NO CONTEXTO DOS SERVICOS DE SAUDE

Esta categoria busca identificar nos relatos as influéncias das condicdes de trabalho no

campo pedagdgico e, portanto, esta interligada, sobretudo, ao periodo de dispersdo. Desse
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modo, em se tratando desse periodo em especifico, as docentes de dispersdo apontaram aspec-
tos do cotidiano do servigo que influenciaram na conducéo das préticas educativas.

Em relacdo ao tempo disponivel para a realizacdo do trabalho de docéncia, metade das
docentes teve liberacdo do servigo para dispor de um tempo especifico para realizar a orienta-
cdo das atividades junto com suas alunas, enquanto que a outra metade realizou o0 processo

ensino-aprendizagem entre as demandas dos atendimentos dos servicos de salde.

Aqui, no trabalho, eu tirava um tempinho livre, um dia da semana, umas horas [...].
Tinha umas horas vagas pra isso, que a gente podia disponibilizar. A gerente deixou
a gente disponibilizar para o curso, pra gente poder sentar, fazer os trabalhos e tinha
hora que era aqui mesmo também [no consultdrio]. (D1)

[...] A gerente era muito compreensiva. Ela deixou bem claro que tinha total liberda-
de pra o tempo que precisasse pra acompanhar. [...] de modo geral, ndo foi dificil,
ndo. (D5)

Ela tinha que vir trabalhar normalmente, [...] ai, ela fazia o trabalho normal dela co-
migo, me auxiliava, a gente dava um tempo. Quando tinha uma folguinha, ela ia pro
computador, ia fazer a pesquisa do que tinha. Nao alterou em nada, ndo prejudicou
em nada. [...]. Era feito assim, ela fazia a atividade do trabalho dela, do trabalho
mesmo e as atividades da Escola, na medida do possivel. [...]. (D3)

Era corrido por vocé estar trabalhando e fazendo as atividades e a gente ndo tinha
tempo pra fazer, pra dedicar s6 aquele momento [...]. Entdo, ela estava trabalhando
normal. A hora que dava uma folguinha, a gente olhava [...]. [...] algumas coisas que
precisavam de algum dado, a gente conseguiu coletar aqui no Centro de Salde, mas,
realmente, era apertado a questdo de horério, por causa da nossa demanda. (D4)

Desse modo, no periodo de dispersdo, nota-se que a organizacao dos servigos de salde
influencia a organizacdo do processo ensino-aprendizagem de modo a favorecé-lo ou dificul-
ta-lo. Em relacdo ao primeiro, pode-se tomar como exemplo a colaboracdo da equipe de salude
bucal e, em relacdo ao segundo, a falta de apoio da UBS, no que se refere a estrutura e apoio
ao docente, e a falta de tempo do docente em realizar as praticas educativas em meio ao aten-

dimento as demandas do servico de saude.

[...] e, aquela coisa, assim, feita durante o horario de trabalho. Nem sempre vocé ti-
nha colaboracdo dentro da estrutura do lugar que vocé estava trabalhando [...] pra
ceder tempo, espaco. Porque, assim, o tempo que a aluna ficava I3, a aluna ficava
uma semana, e a gente ia em hordarios agendados pra fazer o contato mais programa-
do, sem muita assiduidade de uma semana por més, acho que era um dia por més,
alguma coisa desse tipo. Nao me lembro qual que era a frequéncia dos encontros la
dentro.[...]. (D2)

No que se refere a questdo de conciliar as demandas do servi¢co com as praticas educa-
tivas, é importante destacar que a formacao desses alunos trabalhadores estd associada & me-

Ihoria dos atendimentos prestados por esses profissionais, sendo que uma boa formacéo tam-
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bém € pré-requisito para um atendimento de qualidade a populacdo. Isso demonstra a interli-
gacgéo entre esses dois campos, o educacional e o do servigo. No entanto, a falta de organiza-
cdo do tempo para conciliar as atividades como profissionais e as como atores do processo
educativo, faz com que nao sobre tempo para a realizacdo desse ultimo de forma eficaz e in-
terfere na estratégia pedagdgica referente a integracdo ensino-servico.

As docentes que ndo dispunham de tempo especifico para a realizacdo das praticas e-
ducativas, realizaram o acompanhamento do desenvolvimento das alunas dentro das limita-

cOes permitidas pela organizacdo dos servicos de saude.

Nos recebemos orientacdo la dentro, as orientacfes séo boas, sabe? [refere-se as su-
pervisdes pedagdgicas]. O dificil é vocé colocar em prética e ter tempo no seu traba-
Iho pra fazer contato, pra tirar davida [...]. (D2)

[...] Ento, atendimento normal. As vezes, ndo da pra dar aquela atencéo, entendeu?
Se tivesse, por exemplo, um horério fechado, de tal em tal hora vocé vai ficar por
conta s6 de orientar ela, ai, talvez, daria até pra gente passar a raspagem, com mais
calma e tudo. Acho que faltou isso no curso, entendeu? (D4)

[...] ela fazia muita atividade era fora daqui mesmo, em casa, entendeu? [...]. (D4)

O processo avaliativo requer, como aponta Hoffmann (2014a), a presenca de situacfes
que geram desafios de aprendizagem e vivéncias enriquecedoras. Desse modo, para realizar a
avaliacdo da aprendizagem é primordial que o docente e educando tenham tempo disponivel
para que o processo de ensino e da aprendizagem aconteca. Pode-se dizer que as docentes que
tiveram tempo especifico para a realizacdo do acompanhamento das suas alunas, puderam
contribuir de forma mais fecunda, no processo de construcdo do conhecimento, bem como
realizar a avaliacdo da aprendizagem de forma mais efetiva.

Outro ponto mencionado pelas docentes de dispersdo trata-se da descontinuidade do
processo ensino-aprendizagem na realizacdo das atividades de dispersdo pelos educandos,

principalmente em relagdo aos procedimentos clinicos.

[...] O que podia ser realizado dentro da préatica do servico, a gente realizou, dentro
das pertinéncias: remocéo de sutura, limpeza ou a questdo da restauracdo. [...] a ava-
liacdo, também, foi o que dava pra fazer aqui, foi positiva. Sé que a gente ndo tinha
condicBes de estar fazendo uma coisa sequencial, era um caso ou outro que a gente
passava, mostrava como é que ia fazer, sentava e fazia. E a gente tem que ter tam-
bém [...] a autorizacdo do paciente. (D1)

E da situagdo de cada paciente, do que cada paciente tem pra fazer. Entdo, ndo dava
pra ser todo dia, mas tinha dia que fazia e, assim, muita coisa. Na parte de ASB era
feito tudo, agora, a parte propria mesmo de TSB € quando aparecia 0 caso certo para
aquilo e tudo o mais. As vezes, ndo tinha o caso [...]. Eu ndo tenho como escolher
paciente [...]. [...] entdo, a gente ndo tem como falar, assim, “Vou ter limpeza hoje”,
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eu ndo sei. [...] as vezes, vocé pode pegar um dia que tem procedimentos repetidos,
varios procedimentos e nada que seja pertinente a fungéo delas. (D1)

A parte técnica do trabalho é um pouquinho mais complicada de fazer. As vezes,
ndo tem a oportunidade de vocé repetir aquela mesma coisa, [...] vocé ndo tem a o-
portunidade de fazer aquele mesmo tipo de moldagem amanhd, semana que vem, é
quando surgir outra que a gente vai comparar e vai ver o resultado. Entdo, acho que
tinha que ter uma programacéo de atividades, mas essa programacao tem que estar
em acordo com a demanda do local do trabalho e isso nem sempre se articula. (D2)

Como vimos na categoria que trata das praticas de avaliacdo da aprendizagem, algu-
mas alunas realizaram determinadas atividades clinicas com 0s proprios pacientes, no caso,
usuérios dos servicos de salde. Desse modo, essas atividades eram realizadas quando se con-
ciliava, o procedimento especifico e a demanda apresentada pelo paciente. Isso gerava uma
descontinuidade do processo ensino-aprendizagem, visto que ndo era sempre que se dava essa
conciliacdo. Pode-se dizer, nesse sentido, de acordo com os relatos, que a forma como o am-
biente do servi¢o de salde esta organizado ndo se adequa as necessidades de formacéo do
aluno, ndo fornecendo e favorecendo uma continuidade do processo ensino-aprendizagem. No
que se refere a essa descontinuidade na realizacdo dos procedimentos clinicos pelas educan-
das no periodo da dispersdo, a docente C1 relata uma experiéncia vivenciada por uma docente

de dispersao.

[...] no final do curso as atividades s&o praticas e, ai, eu lembro que uma docente me
ligou, porque ela falou, assim, “Como que a gente vai fazer? N&o tivemos jeito de
fazer iondmetro de vidro, selante de iondmetro de vidro. Eu néo vou colocar selante
em uma pessoa que ndo precisa pra um aluno realizar a atividade!”. E, ai, foi muito
interessante, que no Conselho de Classe, acho que uma pedagoga [referindo-se a
uma pedagoga da equipe da ESP-MG], ela falou uma coisa, que nossa, eu achei mui-
to importante, “O curso ndo termina em dezembro, se em janeiro aparecer um paci-
ente precisando de selante...” — porque eu levei isso, como resolver isso? — “...nada
impede de vocé orientar aquele, que ja é TSB, a fazer essa atividade™. Isso a gente,
falta esse entendimento. [...]. (C1)

Observa-se que, devido a formacdo acontecer no servi¢co de salde e o docente de dis-
persdo ser um profissional cirurgido-dentista que trabalha no mesmo local que seu aluno, é
possivel a continuidade do processo de formacdo para além do prazo estabelecido pelo curso.
Além disso, o curso TSB atua tendo como principio a Educacdo Permanente em Saude e, di-
ante disso, a formac&o profissional se estende no decorrer da prépria atuagdo enquanto profis-
sional. No entanto, ressalta-se a importancia em se formar educandos que tenham realizado as
atividades que constam no planejamento do curso, a fim de se garantir a formagéo de profis-

sionais competentes para desempenhar as fungdes que lhe cabem.
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Para a realiza¢do dos procedimentos clinicos pelas alunas no paciente, usuério do ser-

vico de salde, foi necessério o pedido de autorizacéo desses.

[...] até que ndo era tdo dificil, ndo. Mas a gente pincava um pouco alguns pacientes
pra perguntar, pedir essa autorizacdo [...]. (D1)

[...] Depois ela sentou com o paciente, a gente falou pro paciente que ela estava a-
prendendo, que ela estava fazendo um estagio aqui e tudo, o paciente aceitou numa
boa. (D4)

N&o se observou nos relatos das docentes dificuldades em relacéo a autorizacao do pa-
ciente para que as alunas pudessem realizar os procedimentos clinicos. No entanto, a entrevis-
tada D1 apesar de n&o ter colocado a autorizagdo do paciente como um ponto dificultador para
0 processo ensino-aprendizagem, quando diz “a gente pingava um pouco alguns pacientes”,
expressa que havia uma escolha para qual paciente seria realizado o pedido de autorizacdo. A
docente ndo expressou qual foi o critério utilizado para essa escolha.

Diante desse contexto, algumas docentes apontaram em seus relatos a questao da insu-

ficiéncia dos momentos de disperséo para a formacéo do TSB.

[...] Porque a pratica aqui pode ser feita, algumas coisas foram feitas aqui, mas é
muito pouco. Eu acho muito pouco. Eu acho que eles deveriam fazer um treinamen-
to maior. (D1)

[...] eu acho que faltou um pouco de prética [...]. Em termos de teoria, a teoria é ba-
cana. [...]. E, porque, querendo ou n&o, eu acho que é s praticando, a questdo da
raspagem, polimento, é sé pratica mesmo. Vocé sabe a teoria, mas vocé tem que pra-
ticar pra poder...e eu acho que isso faltou no curso em si. [...]. Entdo, acho que é is-
S0, no restante acho que foi muito bom o curso. (D4)

[...] eu acho que poderia colocar mais pratica, porque por mais que vocé esteja 6timo
na teoria, a gente aprende mais é botando a mao na massa mesmo. E, eu acho, pelo
menos aqui, o que teve aqui foi pouco, poderia ser mais. [...]. (D6)

Pode-se dizer que os fatores relacionados ao tempo disponivel para a realizacdo das o-
rientacBes, conciliando as atividades do curso com as demandas dos servigos de salde e a
descontinuidade do processo ensino-aprendizagem no que se refere aos procedimentos clini-
cos, contribuiram para que as atividades da parte clinica fossem consideradas insuficientes por
alguns docentes de disperséo.

Diante disso, algumas docentes apontaram a necessidade de se ter a pratica também no

local onde ocorre o periodo de concentragéo.

Eu acho, em laboratorio ou mesmo em consultérios mesmo de faculdades. Sé que eu
sei, que hoje, as coisas estdo muito dificeis, eles ndo estdo disponibilizando quase
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nada. Eu acho, assim, que falta ter esses equipamentos para elas treinarem. Elas po-
dem até treinar dentro da Unidade de Salde, com certeza, fazer essa pratica na Uni-
dade de Salde, mas que fizessem uma prética inicial 14, onde ela teve a formacéo de-
la, que tivesse um aparelho de ultrassom, que tivesse 0s instrumentais necessarios,
remocdes de sutura, aquilo que é pertinente ao curso. Eu acho que todas elas falham
nesse ponto. (D1)

[...] Eu ndo sei como seria a estrutura, se teria que fazer aqui ou, entdo, teria que ter
uma liberdade da gente poder ter um horério reservado na agenda pra poder estar fa-
zendo essa prética [...]. (D4)

[...] Achava que deveria ter uma pratica I também. Acho que isso ai ficou faltando.
(D4)

[...] Nem que isso aumentasse um pouquinho o tempo do curso ou que comecgasse as
praticas um pouco antes aqui. Mas, eu acho, que vocé fazer, botar a mao na massa é
0 que assimila mais sabe? E o que te tira mais duvidas, quando vocé esta na pratica.
Entéo, isso, em termos de...pra desenvolver melhor ela como profissional, uma préa-
tica com mais...ndo sei. Se vocé tinha uma limpeza pra fazer, sei 14, colocar mais o
dobro, entendeu? Ela sairia uma profissional mais segura. (D6)

As docentes D1e D4 apontam a importancia da préatica ser realizada no local onde o-
corre a concentracdo, sendo que, D1 coloca “onde ¢la teve a formagdo dela”, remetendo-se ao
local onde ocorre o periodo de concentracdo, no caso do curso TSB da ESP-MG, ou a escola
na qual o educando realiza sua formagao. Aqui, nota-se que a docente parece nao enxergar o
campo do servi¢o de salde como também um local em que se d& a formacdo do educando.
Essa questdo dialoga com o relato da docente C2, como vimos anteriormente, quando aponta
a dificuldade dos docentes em se apresentarem como componentes participativos na formacao
dos trabalhadores da salude nos servicos de saude. A entrevistada também chama a atencao
para os instrumentais necessarios para a realizacdo das atividades clinicas no curso, dentre
esses, 0 ultrassom, um equipamento que ndo esta presente em todas as UBS, nas quais os alu-
nos e docentes atuam. Talvez, por isso, a docente aponte a importancia em se realizar a préatica
em um ambiente que tenha todos os instrumentos necessarios para a formacédo do TSB. Perce-
be-se, também, no relato da entrevistada, a influéncia da sua vivéncia enquanto aluna na gra-
duacdo na construcao de suas ideias no campo educacional, como vimos anteriormente. Em se
tratando da pratica na dispersédo, as entrevistadas D4 e D6 chamam a atencdo para o horario
reservado para o docente realizar o0 acompanhamento das atividades e a antecipagdo das ativi-
dades clinicas. De acordo com a matriz curricular, no médulo I, as atividades de dispersédo
referem-se mais a trabalhos relacionados ao SUS e as politicas publicas, ndo tendo a presenca
de atividades clinicas, sendo que essas acontecem a partir do modulo 11,

Essas questdes trazidas pelas docentes sdo pertinentes e precisam ser analisadas e es-
tudadas. No entanto, vimos anteriormente que a experiéncia das docentes enquanto educan-

das, principalmente na graduacgéo, pode influenciar nas concepcdes de educacdo adotadas pe-
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las docentes. A formacdo dessas docentes na graduagdo, como vimos, possui influéncias do
modelo proposto por Flexner, o qual apresenta ideias que, de alguma forma, estdo presentes
nas praticas de ensino na educacao na saude até os dias de hoje. O modelo flexneriano propde
um curriculo composto pela divisdo entre periodos de disciplinas basicas, com praticas reali-
zadas em laboratdrio, e outro de estudos clinicos, realizados em hospitais. Vimos que, nesse
modelo, as atividades praticas ganham relevancia. Outro ponto de caracteristica dessa forma-
¢do que pode induzir a énfase na pratica, relaciona-se com a importancia dada aos equipamen-
tos na formacéo em saude, relacionando-se ao tecnicismo, como apresentado no relato da en-
trevistada D1. Como apontado no Capitulo 1, Ceccim e Feurwerker (2004a) apresentam al-
gumas caracteristicas referentes aos cursos de nivel superior para os profissionais da saude,
dentre elas, esses autores apontam a presenca do tecnicismo em um contexto de salde, no
qual os procedimentos e 0s equipamentos sdo fundamentais para a realizacao de diagndsticos
e no cuidado e tratamento das doengas. Além disso, o tecnicismo também se constitui como
caracteristica presente na educacdo profissional dos trabalhadores de nivel fundamental e mé-
dio da saude, no entanto, de um modo mais intenso que no nivel superior de ensino. Como
chamaram a atencdo Pereira e Ramos (2006), o principal tipo de formacéo para esses profis-
sionais consiste em treinamentos de curta duragdo com énfase na técnica. Isso pode levar a
uma técnica sem fundamentacéo tedrica.

A docente D1 aponta que, devido a préatica ndo ser realizada nos espacos das institui-
cOes escolares, seja em laboratorios ou consultorios, o profissional TSB aprende a pratica a-

pos a sua formacdo, ou seja, enquanto atua como profissional nos servicos de saude.

O que eu acho é que todo curso TSB que ndo seja feito numa universidade, que nao
disponibiliza a pratica dentro do proéprio local do curso, eu acho que isso ja é uma
falha do curso, vocé entendeu? Alias, acaba que os TSBs formam e vao aprender na
pratica, nos consultorios que eles trabalham, no servigo publico, porque a experién-
cia que eles ttm na prética em qualquer curso, mesmo na Escola de Saude, da
UFMG, de outras institui¢des, eu acho eles falhos na prética, por conta disso. Eles
ndo dispdem de laboratério suficiente, de paciente. Eu acho que eles mereciam sair
um pouco mais preparados. [...] Eles aprendem muito na lida mesmo do dia a dia,
sabe? (D1)

Observa-se, nesses ultimos relatos, que a questdo da avaliacdo da aprendizagem vai
caminhando em direcdo a avaliacdo do curso TSB, sua estrutura, chegando a avaliacdo da
formacéo do profissional TSB.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa investigou as praticas de avaliacdo da aprendizagem realizadas pelas
docentes nos periodos de concentracdo e de dispersdo do curso TSB da ESP-MG, a partir dos
seus relatos. Verificou-se que a avaliacdo da aprendizagem realizada pelas entrevistadas apre-
sentou caracteristicas que, por vezes, se aproximaram da avaliacdo em uma perspectiva am-
pliada e, em outras, na perspectiva do exame, da classificacdo das alunas. A avaliacdo da a-
prendizagem no sentido ampliado refere-se a concepcdo adotada por essa pesquisa e constitui-
se em uma pratica que contribui para o processo de ensino-aprendizagem. Essa concepg¢ao
consiste ndo somente na verificacdo, pelo docente, do estagio de conhecimento em que se
encontra o educando, mas, também, em apoia-lo e estimuld-lo a avancar e a se desenvolver.
Desse modo, a avaliacdo da aprendizagem realiza-se, ndo de modo linear e simples, mas em
sua complexidade.

Considerando essa concepcao de avaliacdo, essa pesquisa teve o objetivo de colaborar
para a reflexdo sobre as préaticas de avaliacdo realizadas nos cursos técnicos da ESP-MG e
para uma melhor atuacdo da equipe da Escola junto aos docentes. E, em um ambito mais am-
plo, buscar propiciar conhecimentos, reflexdes e discussdes de modo a favorecer o avango das
préticas avaliativas nessa perspectiva ampliada, principalmente, no ambito da educacédo pro-
fissional em saude. Desse modo, buscou-se conhecer aspectos relacionados a construcdo das
praticas de avaliacdo pelas docentes, as especificidades da avaliacdo realizada nos periodos de
concentracdo e de dispersdo e a relacdo das docentes com os saberes e experiéncias das alu-
nas. S&o aspectos que, se conhecidos e analisados, possibilitam reflexdes sobre as funcdes da
avaliacdo da aprendizagem.

No que se refere a fatores que contribuiram para a realizacdo da avaliacdo no sentido
ampliado, vimos que, em relacdo as docentes de concentracdo, as experiéncias anteriores no
campo da docéncia e a participacdo em cursos de formacéo de professores influenciaram na
conducédo da avaliacdo da aprendizagem. A aproximacao das docentes com o campo educa-
cional possibilitou a compreensdo da concepcdo da avaliacdo da aprendizagem adotada pela
ESP-MG, enquanto ETSUS e da prépria estrutura do curso TSB e favoreceu a autorreflexéo
do proéprio trabalho e do processo avaliativo, enquanto docentes. Com isso, as entrevistadas
conduziram a avaliagdo de forma mais autbnoma e com mais dominio no sentido da realiza-
cdo de uma avaliagdo da aprendizagem que preza o desenvolvimento do educando. Desse
modo, buscaram romper com a pratica da avaliagdo da aprendizagem no sentido do exame,

tentativa essa consciente e, como vimos, com a presenca de variados obstaculos.
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Em se tratando das docentes de dispersdo, a construcdo das préticas de avaliacdo se
sustenta em outros fundamentos, posto que essas docentes ndo apresentaram uma aproxima-
¢cdo com o campo educacional. Desse modo, parece ndo haver um processo de autorreflexdo
consistente e significativo em relacdo ao processo avaliativo. No entanto, as entrevistadas
realizaram, em muitos momentos, a avaliacdo da aprendizagem na perspectiva ampliada. Isso
chamou a atencdo, como vimos, para algumas especificidades da formagdo no ambiente de
trabalho que pareceram contribuir para a construcdo de uma avaliacdo processual: a avaliacdo
realizada no dia a dia e o estabelecimento de um vinculo profissional entre docentes e edu-
candas. No que se refere & essas especificidades, estudos mais aprofundados propiciariam
maior conhecimento acerca da relagcdo dessas caracteristicas com a avaliacdo da aprendiza-
gem.

O processo de autorreflexdo realizado pelas docentes de concentracdo e a forma como
¢ organizada e estruturada a dispersdo favoreceram a realizacdo da avaliagdo no sentido am-
pliado. Desse modo, as experiéncias das docentes, enquanto estudantes, e o fato dessas terem
realizado um curso de graduacao na area da saude, nao se constituiram em impedimento para
a realizacdo da avaliacdo nessa perspectiva. Embora isso ndo queira dizer que essas experién-
cias ndo tenham se apresentado como fatores dificultadores diante da formacéo do curso TSB
que tem como base a integracdo ensino-servico e teoria e pratica. Vimos que 0S cursos superi-
ores na area da saude possuem influéncia do modelo de ensino flexneriano, com énfase nas
atividades préaticas. Os pressupostos pedagdgicos, integracdo ensino-servico e teoria e pratica,
no entanto, conduzem a um processo ensino-aprendizagem em que se busca na educacao téc-
nica de nivel médio, dar subsidio aos educandos, de modo a propiciar uma formacao que pos-
sibilite e instigue a fundamentacdo tedrica das préaticas profissionais e dos processos de traba-
Iho. Desse modo, pretende-se ofertar uma educacdo que vai além dos treinamentos técnicos
conduzidos a esses profissionais, contribuindo para sua autonomia e desenvolvimento en-
quanto profissional da salude. Tendo como base essas questdes, pressupde-se que, N0 processo
ensino-aprendizagem, o campo tedrico e pratico sdo complementares e fundamentais na edu-
cacdo profissional em salde, principalmente em se tratando de trabalhadores de nivel médio,
0 qual se constitui publico do curso analisado nessa pesquisa.

Diante desse contexto, a formacdo dos docentes pode auxiliar nesse processo de autor-
reflexd@o acerca das praticas avaliativas, principalmente quando se trata daqueles que atuam no
campo da dispersdo. No ambito da educacdo profissional em saude, a pratica profissional e 0
conhecimento tedrico e técnico sdo elementos fundamentais presentes na escolha dos docentes

que irdo atuar nessa area de ensino. Desse modo, 0s docentes, muitas vezes, ndo possuem a-
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proximagdo com o campo educacional e com as praticas de avaliacdo. Nesse sentido, a com-
preensdo do campo educacdo na saude e dos conceitos, principios e concepg¢des que compdem
essa area sdo fundamentais para o entendimento, reflexdo e para um posicionamento mais
consciente acerca do processo ensino-aprendizagem e, portanto, da avaliacdo da aprendiza-
gem. Uma formacéo que abrange esses aspectos, portanto, oferece condigcdes e apoio para que
0s docentes possam realizar a avaliacdo da aprendizagem com mais conhecimento.

Outra funcdo presente na avaliacdo da aprendizagem consiste na avaliacdo diagndsti-
ca, que permite que o docente conheca a relacdo do educando com o objeto de conhecimento
e com o processo de aprendizagem. As entrevistadas procuraram realizar o diagnostico no
decorrer das praticas avaliativas, sendo que, a relacdo das docentes com os saberes e experi-
éncias das alunas favoreceu a construcdo do diagndstico. Desse modo, as docentes de concen-
tracdo e dispersdo, ao identificarem esses saberes e experiéncias, estdo colhendo informacdes
a respeito dos conhecimentos apresentados pelas educandas, identificando o que ja sabem e o
que € preciso ainda conhecer e aprender. Muitas alunas do curso atuavam como ASBs e, por-
tanto, apresentavam experiéncia enquanto profissionais. Esses saberes e experiéncias contri-
buem e favorecem o processo de ensino-aprendizagem e, portanto, influenciam a avaliacéo da
aprendizagem. Além disso, o vinculo profissional contribuiu para a realizacdo dessa funcéo,
visto que as docentes de dispersdo apresentavam conhecimentos acerca de suas alunas. Inclu-
sive sobre aspectos que correspondem a atuacdo das alunas enquanto profissionais da satde.

No decorrer da pesquisa, identificou-se que a rela¢do professor-aluno € um tema im-
portante a ser estudado, posto que, no processo avaliativo, esta relacdo é essencial para a ocor-
réncia de uma pratica avaliativa democratica e inclusiva. No caso especifico do curso TSB
pesquisado, essa relacdo entre docente e educando é transpassada também pela relacdo profis-
sional entre esses, no que se refere ao periodo de dispersdo. Embora no caso dessa pesquisa, a
relacdo profissional, para a maior parte das docentes, tenha contribuido para o processo de
avaliacdo, esse vinculo profissional pode, também, dificultar a realizacdo da avaliacdo da a-
prendizagem. Nesse vinculo esta intrinseco a relacdo de hierarquia entre docentes e alunos e,
desse modo, ha o envolvimento de questdes relacionados ao poder. A comunicacao e o dialo-
go, como importante ferramenta que subsidia a avaliagdo da aprendizagem, podem vir a sofrer
interferéncias diante de uma relacdo permeada de conflitos. Além disso, as docentes de dis-
persdo, ao apresentarem conhecimentos acerca das alunas, como profissionais, com quem
trabalhavam, também, de algum modo, apresentaram expectativas a respeito dessas, enquanto

estudantes. E, vimos que, esse entrelacamento entre o educando enquanto profissional da sau-
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de e discente, essa correspondéncia entre esses dois papéis pode afetar o olhar do docente em
perceber o0 educando em suas necessidades, dificuldades e potencialidades.

A avaliacdo da aprendizagem vai além do diagnostico, apresentando a funcéo da orien-
tacdo, que consiste na atuacdo do docente em propiciar condi¢des para que o educando conti-
nue o processo de desenvolvimento e evolucgdo. As docentes buscaram favorecer o desenvol-
vimento das educandas, por meio do seu acompanhamento na realizacdo das atividades pro-
postas. Para direcionar essa orientacdo, as docentes buscaram como base para 0 processo en-
sino-aprendizagem as competéncias referentes aos modulos e os objetivos das unidades de
estudo, presentes no guia curricular. As fichas de avaliagcdo presentes nos diarios de classe
também contribuiram para o processo de avaliacdo da aprendizagem, principalmente para as
docentes de disperséo.

No entanto, o processo de avaliacdo foi permeado por aspectos dificultadores, tanto no
periodo de concentracdo, quanto no periodo de dispersdo. Na concentracdo, a quantidade de
alunas em sala de aula foi um obstéaculo, dificultando a percepcao das docentes acerca do de-
senvolvimento de cada educanda. Ao contrario, no periodo de disperséo, o fato de cada docen-
te ter sido responsavel pelo processo ensino-aprendizagem de somente uma aluna favoreceu
um acompanhamento mais proximo e individualizado. Essa dificuldade no periodo de concen-
tracdo levanta duas questBes. A primeira refere-se as fichas de avaliacdo presentes nos diarios
de classe. Apesar dessas fichas, segundo os relatos, terem contribuido para o processo avalia-
tivo, questiona-se até que ponto as fichas colaboram e/ou dificultam a percepcdo das docentes
em relacdo as especificidades e desenvolvimento de cada educanda. Principalmente, devido a
ficha de avaliacdo e, portanto, os critérios que orientam a avaliacdo da aprendizagem, serem
elaborados pela equipe da ESP-MG, ndo tendo o docente participacdo nessa etapa educativa.
Além disso, a marcagdo de apenas um “x” em cada critério apresenta uma caracteristica mais
objetiva da avaliacdo da aprendizagem e ndo colabora para o registro do acompanhamento do
desenvolvimento dos alunos pelos docentes. Devido a esses fatores, os instrumentos de avali-
acdo do curso no periodo da concentracdo, de alguma forma, parecem ndo se apresentar de
forma adequada a favorecer a avaliagdo na perspectiva processual. Esse € um ponto que mere-
ce destaque e que requer estudos, visto que nos cursos técnicos da ESP-MG, as fichas de ava-
liacdo constituem-se em instrumentos de preenchimento obrigatorio.

A segunda questéo refere-se a diversidade dos instrumentos avaliativos. Apesar das a-
tividades sugeridas no guia curricular, referentes a esse periodo, abarcarem diversos tipos de
tarefas e dessas docentes terem realizado outros tipos de atividades com as educandas, fica a

indagacéo se essas atividades foram suficientes para a realizacdo satisfatoria da avaliacdo da
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aprendizagem, de modo a abranger as singularidades presentes no contexto educativo e insti-
gar o desenvolvimento das educandas.

Outras dificuldades apontadas pelas docentes de concentracdo para o processo de ava-
liacdo referem-se a aspectos como: a realizacdo da avaliacdo da aprendizagem em outra pers-
pectiva que ndo aquela no sentido do exame; o desafio em realizar uma avaliagdo processual,;
a atuacdo enquanto docente em um processo de ensino-aprendizagem que possui um publico
de adultos-trabalhadores; a concepgéo da avaliacdo da Escola que visa a formacéo para o ser-
vico e a falta de formacao pedagdgica adequada para realizar essa avaliacao.

Em relacdo a dispersdo, vimos que as docentes ndo relataram dificuldades na realiza-
¢do da avaliacdo da aprendizagem, embora isso ndo signifique que a avaliagéo tenha sido rea-
lizada de forma satisfatoria, a partir da perspectiva do desenvolvimento das educandas. A
forma como o curso se organiza nesse periodo (falta de tempo especifico reservado para a
orientacdo das atividades nos servicos de salde e a descontinuidade na realizacdo das ativida-
des clinicas) faz com que a formacao ocorra de maneira precaria, 0 que penaliza tanto os alu-
nos trabalhadores de salde, quanto os usuarios dos servicos. Diante disso, as docentes aponta-
ram sugestdes relacionadas a estrutura do curso, como realizar atividades clinicas também no
periodo da concentracdo ou, na dispersdo, o docente ter liberagdo de um tempo especifico
disponivel para orientar as atividades do curso e, até mesmo, antecipar 0 momento em que se
iniciam as atividades clinicas do curso. Essas e outras reflexdes que passam da “avaliagdo da
aprendizagem dos alunos”, para “avaliagdo do proprio curso”, apresentam dados significati-
vos para o aprimoramento da qualidade educacional e, portanto, é um ponto fundamental para
ser estudado.

No ambito da ESP-MG, essas questdes chamam atencgéo para a importancia da capaci-
tacdo e das supervisdes técnico-pedagdgicas se constituirem em um lugar mais potente para
propiciar reflexdes e construcdes acerca do processo avaliativo e instigar o processo de autor-
reflexdo dos docentes sobre o préprio trabalho. E, também, de modo a ofertar um apoio efeti-
vo aos docentes de forma a contribuir para que esses consigam superar as dificuldades apre-
sentadas ao longo do processo de avaliacdo. Além disso, a relevancia dessas reunides em se
constituir em um espaco mais pujante para uma aproximacao entre docentes de concentragéo
e disperséo e, assim, favorecer a relacao teoria-pratica.

Considerando esses contextos permeados por dificuldades e as limitagcdes que se apre-
sentaram, as docentes de concentracdo e dispersdo procuraram realizar a orientacdo da apren-
dizagem das educandas. Vimos que a avaliacdo da aprendizagem na disperséo abarcou, nédo

somente 0 momento relacionado ao processo ensino-aprendizagem, mas tambeém, o periodo
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de atuacdo das alunas enquanto profissionais da saude. Desse modo, as orienta¢cBes foram
realizadas considerando as especificidades presentes em cada contexto, sala de aula e servicos
de salde, e os objetivos referentes a cada periodo.

O intuito final dos dois momentos, como vimos, € buscar a realizacdo de uma pratica
fundamentada, a fim de formar um profissional capacitado para realizar suas fungdes de modo
consciente e com criticidade. Dessa maneira, € importante notar que houve apropriagdo do
conhecimento tedrico as atividades que as educandas ja realizavam na pratica. Esse é um pon-
to primordial, posto que muitos alunos, apesar de trabalharem como ASBs, ndo possuem for-
macdo especifica para a realizagdo de suas atividades. Apesar da complexidade do trabalho
demandar outros tipos de saberes e adaptacGes desses saberes a depender de cada situacéo e
problemas apresentados, vimos a importancia de que as transformaces da pratica sejam reali-
zadas, também, a partir da incorporacao dos conhecimentos tedricos.

Percebe-se que o tema da avaliagdo da aprendizagem apresentou-se, no contexto da
formacdo técnica em saude bucal, em toda a sua complexidade. Como aponta Sousa (1997),
transformar as praticas de avaliacdo requer, além de informacdes tedricas, a partir de estudos,
e cursos de formacéo voltados para a docéncia, o desejo de ruptura com a légica classificato-
ria e excludente. Para isso, é fundamental compreender os principios que norteiam as praticas
avaliativas e analisa-los nas dimensdes técnica, politica e ideoldgica. E, compreender a avali-
acdo da aprendizagem nessas trés dimensdes ndo é algo fécil. Além disso, é necessario desta-
car a importancia do interesse dos envolvidos nos processos educacionais em modificar as
praticas avaliativas. A vontade de se transformar e sair da sua zona de conforto conduz ao
processo de buscar realizar a avaliagdo da aprendizagem no sentido de propiciar e favorecer o
desenvolvimento dos educandos, mesmo com todas as dificuldades e obstaculos que podem

Se apresentar.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO/TCLE

E 2 Pégina 01 de 1391

ESCOLA POLITECNICA DE SAUDE
JOAQUIM VENANCIO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa “Avalia¢do da aprendizagem no Curso Técnico em
Salde Bucal da Escola de Salde Publica do Estado de Minas Gerais/ESP-MG”. Vocé foi selecionado por ter sido
docente do Curso Técnico em Saude Bucal da Escola de Salde Publica do Estado de Minas Gerais. Sua participa-
¢ao ndo é obrigatoria. Se vocé decidir participar, a qualquer momento vocé podera desistir e retirar seu consenti-
mento. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo a sua relagdo com a pesquisadora ou com a instituigéo.

Essa pesquisa tem por objetivo investigar as praticas de avaliacdo da aprendizagem desenvolvidas nos pe-
riodos de concentracdo e dispersdo do Curso Técnico em Salde Bucal da ESP-MG. Sua atuacdo nesse estudo
consistird na participacdo em entrevista individual agendada previamente com local e horario definidos em comum
acordo entre vocé e a pesquisadora. A duragéo prevista para a entrevista é de uma hora. Havendo sua autorizacéo,
a entrevista sera gravada.

Os riscos relacionados com sua participa¢do podem ser considerados minimos, sendo ressalvados, todavi-
a, 0s aspectos relacionados a algum grau de mobilizag8o psicolégica (por exemplo, motivado pelas lembrangas de
suas experiéncias como docente).

Os beneficios relacionados com a sua participacdo referem-se a possibilidade de contribuir para o aprimo-
ramento da Educacdo Técnica de Nivel Médio ofertada pela ESP-MG.

As informacges obtidas atraves desta pesquisa sdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua partici-
pacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacéo. Dessa forma, os dados
aqui coletados poderdo ser publicados/divulgados sem revelar a identidade de seus participantes.

\Vocé receberd uma via deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador responsével, po-
dendo tirar suas ddvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou em qualquer outro momento.

Roberta Moriya Vaz
Endereco e telefone da Pesquisadora Responséavel:
Escola de Salde Publica do Estado de Minas Gerais / ESP-MG
Rua Uberaba, 780 — Barro Preto — 3% andar Tel.: (31) 3295-7990
31180-080, Belo Horizonte - MG
E-mail: roberta.vaz@esp.mg.gov.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar.

Participante da pesquisa — N° de Identificacdo (RG)
Fundagdo Oswaldo Cruz - Fiocruz
Escola Politécnica de Salde Joaquim Venancio — EPSJV
Comité de Etica em Pesquisa — CEP
Av. Brasil, 4365 — Manguinhos — sala316
Tel.: (21) 3865-9710 e 3865-9705 / Fax (21)3865-9701
21040-360 0, Rio de Janeiro - RJ
E-mail: cep@epsjv.fiocruz.br
Site: www.epsjv.fiocruz.br
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS DOCENTES

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM DOCENTES DE CONCENTRAGCAO E DE
DISPERSAO DO CURSO TECNICO EM SAUDE BUCAL

Sexo: Tempo de experiéncia como docente:

Idade: Tempo de graduado:

1. Fale sobre sua formacdo académica (Graduagdo; Pos-graduacéo).
2. Fale sobre sua trajetdria no campo educacional como docente.
3. Fale sobre sua formac&o na area de educacdo (Licenciatura; Cursos).

4. Como foi sua experiéncia como educando no que se relaciona ao tema da avaliacéo

(Como vocé enxergava a avaliagdo; Qual era a sua relagcdo com a avaliacao).

5. Fale sobre como vocé realizou o processo de avaliacdo no Curso Técnico em Saude
Bucal (Quais instrumentos utilizou; Por que e como utilizou os instrumentos; Relacédo

docente-discente nos processos de avaliagdo).

6. Como vocé percebe que os saberes e experiéncias dos estudantes aparecem no pro-

cesso de avaliacdo?

7. \océ percebe especificidades no processo de avaliacdo da aprendizagem realizado no
periodo de concentracdo em relacdo ao periodo de dispersdao? Quais seriam elas?
(pergunta especifica para o docente de concentracao)

8. Vocé percebe especificidades no processo de avaliagdo da aprendizagem realizado no
periodo de dispersdo em relacdo ao periodo de concentracdo? Quais seriam elas?

(pergunta especifica para o docente de disperséo)




APENDICE C - TERMO DE ANUENCIA

TERMO DE ANUENCIA

Declaramos estar de acordo com a pesquisa “Avaliagio da aprendizagem no Curso Técnico
em Satde Bucal da Escola de Saide Publica do Estado de Minas Gerais (ESP-MG)”, desenvolvida
pela pesquisadora Roberta Moriya Vaz, orientada pela Prof* Dr* Marcia Cavaleanti Raposo Lopes.e
coorientada pela Prof* Dr* Cristina Maria Toledo Massadar Morel a ser efetuada nesta Escola. A
referida pesquisa € um dos requisitos de aprovagio no Curso de Mestrado Profissional em Educagio
Profissional em Saide da Escola Politécnica de Saude Joaquim Venfncio da Fundagiio Oswaldo
Cruz, no qual a pesquisadora Roberta Moriya Vaz é aluna.

O objetivo do estudo & investigar as praticas de avaliagio da aprendizagem desenvolvidas
nos periodos de concentragio e dispersdo do Curso Técnico em Saude Bucal da ESP-MG na
realizagio da avaliacio de aprendizagem dos discentes. Os estudos envolverdo pesquisa documental
e entrevista. A pesquisa documental serd realizada em documentos relativos aos processos de
estruturagfio, organizacio e execuclio do Curso Técnico em Saide Bucal. As entrevistas serdo
realizadas com os docentes de concentragdo e dispersdo do Curso Técnico em Savide Bucal.

A aceitagio quanto & realiza¢io do estudo estd condicionada ao cumprimento da
pesquisadora aos requisitos da Resolucdo CNS/Conep 466/2012 ¢ suas complementares. Como
parte de tais requisitos, se faz necessaria a aprovacio do projeto no Comité de Etica em Pesquisa ao
qual a pesquisadora esta vinculada,

Nome do Responsdvel: __ Fa.ofyv. Tedaioves  Pepia

Eduvalth Rodrigues Pareira

Assinatura e carimbo institucionsF

Belo Horizonte, 07, de  creun de 2018.
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ANEXO A - FICHA DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

CURSO TECNICO EM SAUDE BUCAL

FICHA DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

UNIDADE DE ESTUDO 1: Processo Saude-doenca e Promocao da Satde
PERIODO DA UNIDADE: / / A / / CH: 40 HORAS

PARAMETROS DE AVALIACAO

Generalizagdo | Participacdo nas Relacdes
dos Saberes Atividades Interpessoais

11234

Me ALUNOS Dominio de
Contetudos

112134

INSTRUCAD: Preencher com um X, conforme os critérios : 1- Otimo 2-Bom 3- Regular 4- Insatisfatdrio

ASS. DOCENTE: ASS. COORDENADOR(A) LOCAL:

13



ANEXO B - FICHA DE AVALIACAO DE DESEMPENHO DA UNIDADE

Curso Técnico em Saude Bucal

CURSO TF:leco EM SAUDE BUCAL
FICHA DE AVALIACAO DE DESEMPENHO NA UNIDADE

UNIDADE DE ESTUDO 1: PROCESSO SAUDE DOENGCA E PROMOGAO DA SAUDE

Periodo da Unidade: ] I a I I CH: 40 horas
COMPETENCIA Parametros
Compreender as Politicas Publicas de Saldde articulando-as ao contexto de de

trabalho de forma que estas subsidiem as agbes e os servigos, de acordo Avaliacao

com o conceito ampliado de salide e as diretrizes preconizadas pelo Sistema
Unico de Salde-SUS

Atua a partir do conceito ampliado de salde.

Relaciona o processo saude-doenga com as condigées de vida do individuo e com
o0s modos de viver da populagao.

Atua a partir da identificagao de riscos e agravos a salde.

Atua de acordo com o conceito de Promogo da Salde.

Identifica necessidade de agdes de prevencéo e controle acerca de situagdes de
risco ambiental e sanitario.

Demonstra reconhecer a importdncia da participagdo social nos processos de
construgéo das politicas de salde.

Em seu processo de trabalho, atua em equipe.

Utiliza os dados coletados sobre seu municipio para a organizagao e planejamento
de seu processo de trabalho.

INSTRUGCOES:
Parametros de avaliagdo: preencher com um X, conforme os critérios a seguir:

1. OTIMO: o aluno sempre desempenha as habilidades avaliadas, aplicando os conhecimentos
teoricos adquiridos no curso;

2. BOM: o aluno, na maioria das wvezes, desempenha as habilidades avaliadas, aplicando os
conhecimentos tedricos adquiridos no curso;

3. REGULAR: o aluno desempenha as habilidades avaliadas com intervengdo do docente e raramente
aplica os conhecimentos teoricos adquiridos no curso;

4. INSATISFATORIO: o aluno nido desempenha ou desempenha as habilidades avaliadas de forma
insatisfatoria, necessitando constantemente da intervengdo do docente, e nao aplica os conhecimentos
tedricos adquiridos no curso.

ASS. ALUNO: ASS. DOCENTE: ASS. COORDENADOR:
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ANEXO C - REGISTRO DO DESENVOLVIMENTO DAAPRENDIZAGEM

Curso Técnico em Saude Bucal

CURSO TECNICO EM SAUDE BUCAL
REGISTRO DO DESENVOLVIMENTO DA APRENDIZAGEM

UNIDADE DE ESTUDO 1: PROCESSO SAUDE DOENGA E PROMOGAO DA SAUDE

NSTRUGAO: Este registro destina-se as anotagbes significativas sobre a evolucdo do aluno no
processo de ensino-aprendizagem. Tais anotagbes apontam a apropriagdo ou n&o dos conhecimentos,
as mudangas de atitudes, o nivel de participagdo do aluno nas atividades desenvolvidas, sendo
opcional o preenchimento do mesmo.

ASS. DOCENTE:
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ANEXO D - FICHA DE AVALIACAO DE DESENVOLVIMENTO PARCIAL

Curso Técnico em Salde Buca

CURSO TEC_Nlco EM SAUDE BUCAL
FICHA DE AVALIACAO DE DESEMPENHO PARCIAL

MODULO I - O contexto do trabalho em Saiide no SUS

ALUNO:

COMPETENCIA(S) DO MODULO CONCEITO (¥

Compreender as Politicas Publicas de Sadde articulando-as
ao contexto de trabalho de forma que estas subsidiem as
acdes e os servigcos, de acordo com o conceito ampliado de
salde e as diretrizes preconizadas pelo Sistema Unico de

Saude-SUS
de de
Assinatura do(a) Docente da Dispersao
Assinatura do(a) Docente da Concentragao
Assinatura do(a) Docente da Concentragéo
Assinatura do(a) Coordenador(a) Local
INSPEGAO ESCOLAR:

OBS.: (*) APTO ou NAD APTO.



