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COLABORACIONES

Atualmente, o vertiginoso avanço do conhecimento 
científico e tecnológico vem interferindo de modo 
direto, ou indireto, na vida das pessoas a ponto de 
podermos considerar que vivenciamos uma nova 
‘[...] revolução industrial, a terceira desde o fim do 
século xviii. É uma explosão de novos produtos, 
novos serviços e novos modos de produzir e distri-
buir. E tudo isso se atribui à ciência e à tecnologia, 
que frequentemente se confundem, como se fossem 
a mesma coisa. O entusiasmo pelos novos inventos 
e pela melhora da qualidade de vida que eles ofere-
cem aos que podem usufruí-los passa sem hesita-
ção à ciência, vista como a grande responsável por 
esse progresso. Hoje, mais do que nunca, crê-se na 
ciência como forma suprema de conhecimento, 
deixando à sombra outros modos de conhecer, 
como a religião, a arte e a filosofia’ [1].

Como resultado, a ciência está cada vez mais es-
pecializada culminando por inviabilizar uma visão 

integrada de fenômenos e situações. Tal modelo 
científico, racionalista e simplificador, departamen-
talizou o conhecimento em disciplinas isoladas, va-
lidando apenas o aspecto do conhecimento baseado 
em fatos e dados empíricos, já que para executar 
suas experiências, o sujeito precisa se afastar de seu 
objeto de estudo para atingir a objetividade [2]. 

No caso das ciências da saúde a especialização 
de conhecimentos fica ainda mais evidente pela 
desconstrução a que foi submetido o corpo huma-
no, justificada pelo necessário estudo mais comple-
xo de suas partes formadoras, o que dificulta, ou 
mesmo impossibilita, uma visão holística do ser 
humano, cujas partes se integram e se inter-relacio-
nam. Tal situação acontece porque na maioria das 
escolas médicas ainda encontramos uma estrutura 
curricular atrelada ao modelo flexneriano, caracte-
rizado pela divisão em disciplinas básicas e clínicas, 
destacando-se a importância das especializações e 
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dos departamentos e enfatizando-se os aspectos 
puramente biológicos. 

A despeito de tal fato, vem ganhando cada vez 
mais destaque o discurso sobre a necessidade de 
uma nova realidade educacional, em que a organi-
zação curricular e o conteúdo programático desen-
volvido nas escolas médicas assumam uma propos-
ta interdisciplinar e com a ação do aluno para a 
criação de algo novo por meio do próprio fazer, 
desvinculando-se, assim, de um currículo fechado e 
estanque, conteudista, biologicista, com pouca, ou 
nenhuma, relação entre as diferentes áreas do co-
nhecimento e ausente de uma visão unificada do 
corpo humano. 

No entanto, para se estabelecer uma nova reali-
dade educacional é preciso haver mudança de pos-
tura na relação professor-conhecimento-aluno, des-
locando-se o foco da simples reprodução de conhe-
cimentos para o desenvolvimento de competências 
e habilidades que devem caminhar junto com a 
construção do conhecimento socialmente estabele-
cido. Mas, para uma docência competente há ne-
cessidade da criação de situações que incentivem 
constantemente o pensamento dos alunos, cabendo 
ao professor o papel de ‘animador da inteligência 
coletiva do grupo classe’ [3]. 

Nesse processo, é necessário que o professor 
torne-se o elemento mediador da construção do 
conhecimento pelos alunos e, para tanto, dispor de 
uma pedagogia que torne a aprendizagem significa-
tiva, isto é, que oportunize a interação daquilo que 
será aprendido com a estrutura cognitiva dos alu-
nos por um processo de assimilação entre antigos e 
novos significados, visando à diferenciação cogni
tiva, modificando, assim, os seus esquemas de co-
nhecimento. 

Porém, na contramão dos pressupostos acima, 
no ensino universitário ainda persiste o caráter in-
formativo, com transmissão rápida de conhecimen-
tos e centrada na figura do professor, cabendo aos 
alunos o papel de receptor das informações veicu-
ladas nas diferentes disciplinas. Nesse sentido, Ma-
setto [4] afirma que ‘tradicionalmente a sala de aula 
nos cursos de ensino superior tem-se constituído 
como um espaço físico e um tempo determinado 
durante o qual o professor transmite conhecimen-
tos e experiências aos seus alunos. Poderíamos di-
zer que se trata de um tempo e de um espaço privi-
legiado para uma ação do professor, cabendo ao 
aluno atividades como «copiar a matéria», ouvir as 
preleções do mestre, fazer perguntas e, no mais das 
vezes, repetir o que o mestre ensinou’.

O fato de o ensino superior priorizar a reprodu-
ção de conhecimentos já elaborados, ao invés da 

busca e estruturação de novos conhecimentos, re-
sulta de uma inércia no exercício da crítica episte-
mológica, a mesma inércia que privilegia compor-
tamentos reprodutivistas em detrimento da busca 
da reconstrução metodológica contínua [5].

Na acepção de Severino [6] a produção do co-
nhecimento na universidade precisa ser fundamen-
tada em um processo de competência técnica, cria-
tiva e crítica: ‘A competência técnica impõe algumas 
condições lógicas, epistemológicas e metodológicas 
para a ciência; a exigência de aplicação do método 
científico, da precisão técnica e do rigor filosófico. A 
exigência da autonomia e liberdade de criação tem a 
ver com a atitude, as condições de pesquisador; re-
ferindo-se à criatividade e ao impulso criador. A cri-
ticidade é qualidade da postura cognoscitiva que 
permite entender o conhecimento como situado 
num contexto mais amplo e envolvente, que vai 
além da simples relação sujeito/objeto. É a capaci-
dade de entender que, para além de sua transparên-
cia epistemológica, o conhecimento é sempre uma 
resultante da trama das relações socioculturais’.

Por proporcionar a práxis pela relação entre en-
sino, pesquisa e extensão, a universidade reverte-se 
em local da contestação; do rigor no trabalho com 
conceitos, métodos e técnicas; da inserção rigorosa 
e crítica de docentes e discentes na esfera da cultu-
ra, do pensamento, da imaginação e da sensibilida-
de, pois como obra de cultura deve procurar ‘[...] 
compreender, afirmar e realizar em seu trabalho o 
sentido mesmo da existência individual e coletiva, 
da educação, da escola, da universidade, do ensino, 
do curso, do currículo, do saber, do ensinar, do 
aprender e da pesquisa [7].

No entendimento de Pimenta e Anastasiou [8], 
existe certo consenso de que o exercício docente no 
ensino superior não necessita de conhecimentos 
sobre o processo de ensino e de aprendizagem, bas-
tando que o professor tenha domínio de conheci-
mentos de sua área específica, pois o que a identifi-
ca é a pesquisa e/ou o exercício profissional em seu 
campo de trabalho, predominando o despreparo 
docente para atuação em sala de aula.

Nessa configuração, a exigência legal para a do-
cência é cumprida, ressaltando-se que ela se res-
tringe à formação no nível de graduação ou pós-
graduação na área específica profissional em que o 
docente vai atuar, conforme a categoria funcional 
em que se dá seu ingresso. O encaminhamento des-
ses profissionais para o magistério tem sido, na 
maioria das vezes, uma situação circunstancial [9]. 

Diante dessa realidade, é preciso uma nova pe-
dagogia na universidade a fim de que os professores 
assumam a capacidade de construir um tipo de 
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profissionalismo comprometido com a promoção 
de um aprendizado cognitivo profundo; com a va-
lorização de uma aprendizagem profissional conti-
nuada; que aprendam a ensinar de modo diferente 
de como foram ensinados; que trabalhem e apren-
dam em parcerias e desenvolvam a capacidade de 
mudar, arriscar e pesquisar, pois a pedagogia tradi-
cional ‘[...] já não dá conta de atender às novas de-
mandas de educação [...]. A memória, habilidade 
cognitiva básica nos antigos processos de aprender, 
é [...] substituída pela capacidade de localizar e 
mesmo produzir informações e saber trabalhar com 
elas; em decorrência, os métodos tradicionais tor-
nam-se anacrônicos, exigindo processos de apren-
der que articulem o mundo da escola ao mundo do 
trabalho, a teoria à prática, a reflexão à ação, e não 
apenas como repetição de formas de fazer, mas 
como formas de produzir concepções transforma-
doras da realidade [...]. A capacidade de aprender 
um conteúdo determinado é substituída pela com-
petência para continuar aprendendo, como com-
portamento incorporado de permanente perquiri-
ção da realidade; os procedimentos anteriores de 
avaliação, que objetivavam a verificação da apro-
priação de conteúdos fragmentados e separados, 
precisam ser substituídos por procedimentos que 
verifiquem a capacidade de resolver situações-pro-
blema, construindo soluções, a partir da identifica-
ção e da organização de informações. Para esta 
nova concepção de educação, a relação onde o pro-
fessor era o ator principal em uma cena de monólo-
go deverá ser substituída por uma relação onde o 
professor, certamente bem qualificado, organize si-
tuações de aprendizagem onde exerça o papel de 
cúmplice, no estabelecimento de mediações entre o 
aluno e o conhecimento’ [10].

Nessa linha de pensamento, a atuação docente 
não pode reduzir-se a um trabalho individualista e 
isolado, mas inserido em uma realidade dinâmica e 
colaborativa, no qual o diálogo se constitua em as-
pecto central do planejamento de ensino. A promo-
ção da aprendizagem deve envolver, assim, a inten-
cionalidade do planejamento e das ações que sus-
tentem e conduzam uma prática eficiente para atin-
gir objetivos previamente determinados, um traba-
lho em que a aprendizagem seja ativa, isto é, 
construída pelo aluno a partir de interações dialógi-
cas com o professor, com os colegas e com os dife-
rentes conteúdos. 

Desse modo, considerando-se a docência como 
prática social, a profissionalização do professor 
passa a ser estratégica no repensar o ensino supe-
rior nas dimensões institucional e social [11]. É 
preciso sustentar a ideia de que o professor deve 

conhecer as contribuições oferecidas pelas diferen-
tes correntes epistemológicas e teórico-metodoló-
gicas para a construção de subsídios da sua prática, 
tais como: domínio dos conteúdos científicos nos 
aspectos epistemológicos e históricos, explorando 
suas relações com o contexto social, econômico e 
político; questionar visões simplistas de ensino ge-
ralmente centradas no modelo transmissão-recep-
ção e na concepção empirista-positivista; saber pla-
nejar, desenvolver e avaliar atividades de ensino que 
contemplem a (re)construção do conhecimento e 
conceber o cotidiano da sala de aula como objeto de 
investigação, como ponto de partida e de chegada 
de reflexões e ações baseadas na articulação teoria-
prática [12], bem como o planejamento e execução 
de atividades interdisciplinares, rompendo com a 
visão compartimentalizada do conhecimento.

É necessário, também, reconhecer que aprender 
é um processo complexo que acontece pela forma-
ção de uma rede de conexões feitas de modo parti-
cular pelo sujeito, num processo em que as infor-
mações são elaboradas e reelaboradas por ‘associa-
ções singulares que se ampliam e ganham novos 
sentidos à medida que é capaz de desenvolver no-
vas relações, envolver-se na resolução de problemas 
que esclarecem novas questões abrindo-se para 
aprendizagens mais complexas’ [13]. 

Ao se reconhecer o fato acima, é preciso conside-
rar o aluno como sujeito do seu conhecimento e via-
bilizar uma proposta educacional inovadora em que 
o currículo apresente conteúdos que possam ser 
trabalhados de modo integrado, desvinculando-se, 
assim, do tradicional ensino fragmentado e especia-
lizado, pois a especialização exagerada e sem limites 
das disciplinas científicas culmina em uma fragmen-
tação crescente do horizonte epistemológico [14]. 

Ortega y Gasset [15] chama a atenção para a 
fragmentação epistemológica gerada pela especiali-
zação, considerando que o ‘[...] especialista «sabe» 
muito bem seu mínimo rincão de universo; mas ig-
nora basicamente todo o resto [...]. Outrora os ho-
mens podiam dividir-se, simplesmente, em sábios e 
ignorantes, em mais ou menos sábios e mais ou me-
nos ignorantes. Mas o especialista não pode ser 
subsumido por nenhuma destas duas categorias. 
Não é um sábio, porque ignora formalmente o que 
não entra na sua especialidade; mas tampouco é um 
ignorante porque é «um homem de ciência» e co-
nhece muito bem sua porciúncula de universo. De-
vemos dizer que é um sábio ignorante, coisa sobre-
modo grave, pois significa que é um senhor que se 
comporta em todas as questões que ignora, não 
como um ignorante, mas com toda a petulância de 
quem na sua questão especial é um sábio’. 
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No que tange a escola médica, é primordial o 
professor pensar na utilização de recursos didáticos 
que redirecionem o ensino para uma educação ali-
nhada à formação de um médico generalista, com 
qualificação para compreender o processo saúde-
doença, pautando-se em uma postura humana, crí-
tica, reflexiva e ética, desenvolvendo ações nos dife-
rentes níveis de atenção que possibilitem promover 
a prevenção, recuperação e reabilitação da saúde do 
ser humano, visando à integralidade da assistência, 
à responsabilidade social e ao compromisso com a 
cidadania. 

Em consonância com a contemporaneidade, o 
ensino médico deve ser pensado e organizado de 
modo a não se enquadrar em velhos modelos de 
aprendizagem, mas ter a lucidez de encontrar, nas 
situações concretas, suas potencialidades de forma-
ção [16]. Nesse novo cenário, é na ação que o pro-
fessor demonstra suas capacidades, exercita suas 
possibilidades atualiza suas potencialidades, reve-
lando, no fazer, o domínio dos saberes e o compro-
misso com o que é realmente necessário. 

Aliada à sólida formação de conteúdos específicos 
de sua disciplina e ao conhecimento de práticas edu-
cacionais, a capacitação e atuação docente também 
requer um olhar interdisciplinar para estabelecer re-
lações entre os conteúdos de sua disciplina com os das 
outras áreas do conhecimento [17]. De igual modo, 
é preciso: ‘[...] formas de raciocínio, de argumenta-
ção e de validação; o conhecimento do currículo, in-
cluindo as grandes finalidades e objetivos e a sua ar-
ticulação vertical e horizontal; o conhecimento do 
aluno, dos seus processos de aprendizagem, dos seus 
interesses, das suas necessidades e dificuldades mais 
frequentes, bem como dos aspectos culturais e so-
ciais que podem interferir positiva e negativamente 
no seu desempenho escolar; e o conhecimento do 
processo instrucional, no que se refere à preparação, 
condição e avaliação da sua prática’ [18].

No entanto, o que ainda se verifica é um modelo 
pedagógico centrado na ideia da compreensão do 
todo por meio de uma articulação do conhecimen-
to produzido pelas disciplinas isoladas, o que, de 
fato, não acontece, pois as disciplinas isoladas não 
conseguem produzir as respostas necessárias para 
uma realidade composta por uma multiplicidade de 
fatores que não são mutuamente excludentes, mas 
explicados uns em relação aos outros, já que o mun-
do não é feito de coisas isoladas, mas por uma com-
plementaridade de dimensões. A compreensão do 
mundo exige uma visão que transcenda os limites 
disciplinares.

No parâmetro interdisciplinar, Morin [19] consi-
dera que é apenas o exercício do pensamento com-

plexo sobre uma determinada realidade que poderá 
proporcionar a reestruturação do pensamento no 
sentido da contextualização, da articulação e da in-
terdisciplinarização do conhecimento. De acordo 
com este pensador, a reestruturação ‘necessária do 
pensamento é aquela que gera um pensamento do 
contexto e do complexo. O pensamento contextual 
busca sempre a relação de inseparabilidade e as in-
ter-retroações entre qualquer fenômeno e seu con-
texto, e deste com o contexto planetário. O comple-
xo requer um pensamento que capte relações, inter-
relações, implicações mútuas, fenômenos multidi-
mensionais, realidades que são simultaneamente 
solidárias e conflitivas (como a própria democracia, 
que é o sistema que se nutre de antagonismos e que, 
simultaneamente, os regula), que respeite a diversi-
dade, ao mesmo tempo que a unidade, um pensa-
mento organizador que conceba a relação recíproca 
entre todas as partes’.

Minayo [20] destaca que muitos professores con-
sideram a interdisciplinaridade como panacéia epis-
temológica, servindo para solucionar muitos pro-
blemas que afetam a consciência científica moder-
na, e que outros a veem com certo resguardo ou, 
então, como uma fatalidade própria do avanço 
científico. A autora chama a atenção para o pensa-
mento de Gusdorf, para quem a prática epistemo-
lógica dividida mostra que a excessiva especializa-
ção provoca uma esclerose mental, pois o conheci-
mento deixa de ter relação com o mundo real e dis-
socia a existência humana. Nesse contexto, o signi-
ficado da interdisciplinaridade é de um humanismo 
da pluralidade e da convergência, e toda ciência que 
se contente em desintegrar e dissociar seu objeto de 
conhecimento é alienada e alienante.

Desse modo, a proposta interdisciplinar [20] ‘evo-
ca a «colocação em comum» em lugar da «justapo-
sição dos saberes», buscando os limites e indo até 
aos limites das disciplinas, os contornos e os recor-
tes múltiplos, num regime de cooperação e diálogo, 
abertura e fecundação mútua, sem formalismos que 
neutralizem as significações. Em nível elementar, a 
interdisciplinaridade é a primeira exigência de co-
municação, pressupondo a inteligibilidade relacio-
nal humana. Se cada ciência possui lógica própria, 
a compreensão desse pluralismo é essencial para 
uma inteligibilidade diferente’. 

Para Pombo [21], a interdisciplinaridade relacio-
na-se a qualquer forma de combinação entre duas 
ou mais disciplinas, objetivando-se a compreensão 
de um objeto a partir da confluência de pontos de 
vista diferentes, e tem como objetivo final a elabo-
ração de síntese relativa ao objeto comum. Nesse 
sentido, denota que em muitos cursos ‘[...] são fei-
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tas experiências ditas interdisciplinares. Ora, o que 
acontece é que a palavra está lá, mas percebemos 
que a experiência em causa é insuficiente que, mui-
tas vezes, se resume a um ato legítimo, por certo, 
mas de pura «animação cultural». Não de interdis-
ciplinaridade. Quero dizer com isto que a palavra é, 
pois, ampla demais, que está a ser banalizada, apli-
cada um conjunto muito heterogêneo de situações 
e experiências. E esta utilização excessiva gasta a 
palavra, esvazia-a, tira-lhe sentido’.

No entender de Fazenda [22], a interdisciplinari-
dade está muito além da simples justaposição de 
disciplinas ou de conteúdos, requerendo uma atitu-
de diferenciada em relação ao conhecimento, e con-
solidando-se na busca que é sempre pergunta e 
pesquisa. Alega que o movimento interdisciplinar 
permite o estabelecimento de novas e melhores 
parcerias, pois quando reduzido a ele mesmo se 
empobrece, e socializado pode adquirir formas di-
ferenciadas e inesperadas.

Independentemente da interpretação assumida 
por diferentes autores, a interdisciplinaridade sem-
pre será uma reação a uma abordagem disciplinar 
normalizadora de diferentes objetos de estudo como 
proposta para superar a fragmentação do conheci-
mento e a resistência de um saber parcelado, reque-
rendo ‘equilíbrio entre amplitude, profundidade e 
síntese. A amplitude assegura uma larga base de co-
nhecimento e informação. A profundidade assegura 
o requisito disciplinar e/ou conhecimento e infor-
mação interdisciplinar para a tarefa a ser executada. 
A síntese assegura o processo integrador’ [13].

Assim, pensando em uma configuração signifi-
cativa e interdisciplinar para a educação médica, 
consideramos que, como estratégia de ensino, a 
metodologia da problematização pode torna-se re-
levante na proposição de uma orientação para a 
construção de conhecimentos pelos alunos, levan-
do a uma perspectiva de convergência e interação 
dialética de conhecimentos específicos por meio do 
diálogo entre os diferentes saberes [23]. Tal meto-
dologia tem como objetivo solucionar problemas 
por meio de estudos de caso previamente elabora-
dos, em que as ações para seu desenvolvimento 
partem de um recorte da realidade associada à te-
mática a ser estudada. 

A metodologia da problematização fundamenta-
se nos pressupostos de Paulo Freire, que concebe a 
educação como um processo incessante e de perma-
nente busca do conhecimento, opondo-se à educa-
ção bancária, caracterizada pela falta de criticidade 
do conhecimento. Na pedagogia problematizadora, 
o professor deve suscitar nos estudantes o espírito 
crítico, a curiosidade, a não aceitação do conheci-

mento simplesmente transferido, tendo como pres-
suposto de que a aprendizagem acontece com a for-
mulação e a reformulação dos saberes ao lado dos 
professores, igualmente sujeitos do processo [24]. 

A visão freiriana releva a importância da ação 
teórico-prática na transformação da realidade e do 
papel da atividade dialógica na educação, conside-
rando que, mais que um recurso metodológico, a 
dialogia constitui-se em uma postura política e filo-
sófica frente ao mundo e a existência [25] porque 
‘[...] pressupõe reconhecer as diferenças, e não os 
antagonismos entre os interlocutores. São elas –as 
diferenças– que são capazes de nos apresentar no-
vas e fecundas realidades que questionam os dog-
matismos que habitam o nosso próprio discurso, 
instaurando a possibilidade de uma aprendizagem 
comum, que se quer em permanente sintonia com 
o movimento da história’. 

Berbel [26], baseada em Bordenave e Pereira, 
afirma que a metodologia da problematização é ex-
pressão do construtivismo pedagógico e, como tal, 
compactua certos princípios fundamentais com ou-
tros métodos construtivistas, tais como: ‘parte-se 
da realidade, com a finalidade de compreendê-la e 
de construir conhecimento capaz de transformá-la; 
utiliza-se o que já se sabe sobre a realidade (conteú-
dos), não como algo absoluto e definitivo nem como 
um fim em si mesmo, mas como subsídio para en-
contrar novas relações, novas «verdades», novas 
soluções; os protagonistas da aprendizagem são os 
próprios aprendentes. Para isso, acentua-se a des-
coberta, a participação na ação grupal, a autonomia 
e a iniciativa; desenvolve-se a capacidade de per-
guntar, consultar, experimentar, avaliar, caracterís-
ticas da consciência crítica’.

Para que a configuração da educação problema-
tizadora se torne verdadeira e se efetive, é impor-
tante que no fazer pedagógico o professor seja 
consciente de que uma pessoa só conhece algo 
quando o transforma, transformando-se ela tam-
bém no processo; a solução de problemas implica 
participação ativa e dialógica entre alunos e profes-
sores. A aprendizagem passa, então, a ser concebi-
da como a resposta natural do aluno ao desafio de 
uma situação problema, tornando-se uma pesquisa 
em que o aluno passa de uma visão sincrética do 
problema para uma visão analítica através de sua 
teorização, para chegar a uma síntese provisória 
que equivale à compreensão. Desta apreensão am-
pla e profunda da estrutura do problema e de suas 
consequências nascem hipóteses de solução que o 
obrigam a uma seleção das soluções mais viáveis. A 
síntese tem continuidade na práxis, isto é, na ativi-
dade transformadora da realidade [27]. 
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Diante do exposto, como estratégia metodológi-
ca de estudo e de trabalho para o ensino superior, a 
metodologia da problematização torna-se oportu-
na nas situações em que os temas estejam relacio-
nados com a vida em sociedade, configurando-se 
nas seguintes etapas [26]:
1.	 Observação da realidade: a partir de um tema 

ou unidade de estudo e sua síntese, com discus-
sões entre o professor e os componentes do gru-
po que servirá de referência para as outras eta-
pas do estudo.

2.	 Pontos-chave: etapa em que o professor conduz 
os alunos a uma reflexão sobre as possíveis cau-
sas da existência do problema em estudo.

3.	 Teorização: etapa de estudo e investigação, na 
qual os alunos devem buscar as informações so-
bre o problema em estudo.

4.	 Hipóteses de solução: baseado nos estudos reali-
zados, elaborar as possíveis soluções para o pro-
blema.

5.	 Aplicação à realidade: as decisões acordadas nas 
discussões serão executadas, ou encaminhadas, 
como compromisso social. 

Diante de tais aspectos, vemos que a base psicoló-
gica da educação problematizadora é coerente com 
a epistemologia genética, na qual os indivíduos 
constituem-se como agentes criadores de seu pró-
prio conhecimento e desenvolvimento, pois consi-
dera o sujeito como ser social e em interatividade 
com um grupo que enfrenta uma situação-proble-
ma (etapa sincrética de impacto perceptivo indis-
criminado com a realidade); a seguir, fazer com que 
ele entenda e supere essa indiscriminação (etapa 
analítica, de tateio assimilativo) para, ao final, solu-
cionar o problema em estudo (etapa sincrética em 
que há equilíbrio reorganizador das estruturas in-
ternas do indivíduo) [27]. 

Indo ao encontro dos pressupostos acima rela-
cionados, o curso de medicina da Universidade de 
Santo Amaro (São Paulo, Brasil), desde 2010 tem na 
grade curricular a disciplina de Práticas Integrado-
ras, a qual alinha-se à proposta da metodologia da 
problematização. Esta disciplina vem oportunizan-
do aos alunos condições de desenvolver habilidades 
técnicas, cognitivas e atitudinais aplicáveis e esti-
muladoras da capacidade de autoformação, fomen-
tada pela busca do aprender a aprender para a cons-
trução e inter-relação de conhecimentos em uma 
perspectiva de convergência e interação dialética 
de conhecimentos por meio do diálogo entre as di-
ferentes áreas do conhecimento [22], objetivando 
solucionar problemas de saúde previamente elabo-
rados, em que as ações para seu desenvolvimento 

partem de um recorte da realidade associada com a 
temática de estudo. 

A metodologia do trabalho consiste na divisão 
da classe em grupos de aproximadamente oito alu-
nos, ficando cada grupo sob a responsabilidade de 
um professor-tutor para estudo do problema de 
saúde destinado à série. Os problemas, as diferentes 
situações que os envolvem e as metas que deverão 
ser atingidas pelos alunos nas situações analisadas, 
são previamente discutidas, acordadas e planejadas 
pelos professores que compõem a equipe (tutores e 
elaboradores dos problemas), com base nos planos 
de ensino, considerados de modo horizontal e ver-
tical, das diferentes disciplinas do curso. Por meio 
de reuniões constantes da equipe ocorre: a confec-
ção dos roteiros para os alunos e para os professo-
res-tutores; o estabelecimento de prazos e metas 
que deverão ser cumpridos; as pesquisas que serão 
feitas pelos alunos; o desenvolvimento do processo 
de mediação dos professores-tutores para a ocor-
rência de interações profícuas entre aluno/aluno e 
alunos/tutor e a divisão das tarefas e consensos fo-
cados nas necessidades do grupo. 

A dinâmica da aula consiste em [27]:
1.	 Explicitação dos termos e conceitos não compre-

endidos na leitura das situações que compõem o 
problema de estudo.

2.	 Análise e exposição das concepções prévias dos 
alunos sobre o que foi lido.

3.	 Definição e análise da problemática.
4.	 Desenho de um inventário das explicações infe-

ridas a partir do item 3.
5.	 Levantamento de hipóteses.
6.	 Pesquisa sobre o assunto em estudo.
7.	 Síntese e exposição das informações pesquisadas.

Em cada encontro há sempre um aluno coordenador 
com função de estimular e ajudar o grupo a expor 
pontos de vista e ordenar o raciocínio, e um aluno 
relator, que registra as discussões ocorridas na aula, 
o que foi acordado pelo grupo e as fontes de pesqui-
sas utilizadas. Ao início de cada trabalho o relator 
expõe o discutido no encontro anterior para posicio-
nar e direcionar o grupo na sequência investigativa.

Nesse caminho, o professor-tutor assume o papel 
de ativador de esquemas de ação, estimulando os 
alunos: a busca pelo conhecimento; o alcance das 
metas pessoais; o desenvolvimento de competências 
e habilidades; a verificação da relevância dos diferen-
tes pontos anotados e comentados; o foco na discus-
são e assegurar que o grupo caminhe para atingir os 
objetivos de aprendizagem, analisando o entendi-
mento do que está sendo discutido. Aos alunos com-
pete o acompanhamento das etapas do processo in-
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vestigativo; participar das discussões; saber ouvir; 
respeitar a opinião dos colegas; fazer questionamen-
tos e atividades propostas pelo professor-tutor, pro-
curando alcançar os objetivos de aprendizagem [24].

Nas pesquisas realizadas pelo grupo os conheci-
mentos científicos teorizados integram percepções, 
conhecimentos e representações, possibilitando a 
conjugação de diferentes saberes na construção do 
conhecimento [28].

A avaliação do desempenho dos alunos é feita 
por diferentes instrumentos:
–	 Avaliação contínua. Realizada por meio da ficha 

de avaliação individual e do grupo, onde em cada 
aula, o professor-tutor avalia as competências e 
habilidades demonstradas e desenvolvidas pelos 
alunos, tais como: saber argumentar e inter-rela-
cionar conhecimentos; ter raciocínio crítico na 
interpretação dos dados, na identificação do 
problema e das situações que o envolve; demons-
trar conhecimentos científicos básicos sobre a 
prática médica; ser capaz de realizar e discutir 
criticamente artigos científicos; reconhecer suas 
limitações; saber expor, explicar e referenciar as 
pesquisas e projetos realizados, etc.

–	 Avaliação global. Prova escrita individual disser-
tativa sobre o problema estudado inter-relacio-
nado com as diferentes áreas do conhecimento, 
elaborada pelos professores da série junto com 
os professores-tutores.

Considerações finais

Sem a pretensão de considerar o uso desse tipo de 
metodologia como panacéia educacional, uma vez 
que nesse artigo retratamos uma realidade pontual, 
o que temos constatado é que esse recurso didático 
vem oportunizando o desenvolvimento de um ensi-
no significativo e integrador de conhecimentos, de-
senvolvendo nos alunos a autonomia e a formação 
reflexiva e crítica pela participação efetiva e demo-
crática nas aulas. Os desafios que lhes são apresen-
tados contribuem para a mobilização de competên-
cias intelectuais, emocionais, pessoais e comunica-
cionais, pois exigem: pesquisa, análise das diferentes 
situações e pontos de vistas, escolhas, decisões, coo-
peração, arriscar-se, aprender a aprender, caminhar 
do simples para o complexo e ressignificações [29]. 

Também é preciso considerar que, por ser um 
processo complexo, a metodologia da problematiza-
ção requer sólida preparação docente para a supera-
ção das barreiras epistemológicas existentes em sua 
formação. Para tanto, a instituição de ensino deve 
investir na formação de seus professores para que a 

ação pedagógica possa ser desenvolvida com conhe-
cimento e segurança, ‘[...] formação que tome o 
campo social da prática educativa e de ensinar como 
objeto de análise, de compreensão, de crítica, de 
proposição, que desenvolva no professor a atitude 
de pesquisar, como forma de aprender’ [8]. 

Essa nova forma de atuar no ensino passa pelo 
entendimento do professor sobre as especificidades 
das áreas do currículo, das mudanças vertiginosas 
do contexto, da rápida implantação e modificação 
das novas tecnologias da informação, o que requer 
uma aprendizagem mais operativa, dialógica e me-
nos individualista e funcionalista, aprendizagem 
fundamentada no diálogo entre aqueles que têm 
algo a escutar e algo a dizer a quem aprende, impli-
cando, assim, em uma nova maneira de ver a for-
mação e atuação docente [30]. 

De maneira convergente, os professores precisam 
construir e assumir um tipo de profissionalismo vol-
tado para: a promoção de um aprendizado profun-
do; o compromisso de uma contínua aprendizagem 
profissional; o aprendizado de como ensinar de modo 
diferente daquele em que foram ensinados pelos an-
tigos professores; o trabalho em parceria com seus 
pares; o desenvolvimento da capacidade de mudar, 
arriscar e pesquisar e para a construção de organi-
zações de aprendizagem na própria instituição [8].

Depreende-se, assim, que a superação da frag-
mentação do conhecimento na escola médica só 
será possível se a sala de aula tornar-se o lugar de 
um projeto educativo que possa ser entendido como 
o conjunto articulado de propostas e planos de ação 
cujas finalidades encontram-se embasadas em valo-
res previamente e devidamente explicitados e assu-
midos, isto é, com propostas e planos fundamenta-
dos em uma intencionalidade como força norteado-
ra da organização e funcionamento da escola deri-
vada de objetivos previamente estabelecidos [31].

Para finalizar, vemos que se a cultura está mu-
dando rapidamente é necessário repensar a estru-
tura da escola médica em relação ao currículo do 
curso, às estratégias de ensino, a uma prática do-
cente significativa e eficiente, ao papel do aluno no 
processo de ensino, aos conteúdos de ensino e aos 
objetivos pretendidos pelo curso e pelas diferentes 
disciplinas, não apenas para acompanhar as mu-
danças que ocorrem, mas também para manter a 
função educativa e formadora da escola, asseguran-
do a formação geral do aluno [32].
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