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NOTA TECNICA

AVALIACAO FORMATIVA BASEADA EM CASO
NO LABORATORIO MORFOFUNCIONAL

O objetivo desta nota técnica é sugerir medidas para o aperfeicoamento da
Avaliacdo Formativa Baseada em Caso, metodologia adotada no Laboratorio
Morfofuncional do Curso de Medicina do Centro Universitario Metropolitano da
Amazobnia (UNIFAMAZ).

As sugestbes elaboradas tiveram como base os resultados da pesquisa
intitulada Avaliacdo Formativa Baseada em Caso no Laboratorio Morfofuncional,
desenvolvida no Programa de Mestrado Profissional Ensino em Saude na Amazé6nia da
Universidade do Estado do Para. Os dados obtidos foram extraidos de um estudo
realizado com discentes do Curso de Medicina do UNIFAMAZ, cujo objetivo era

investigar percepcao de alunos do ensino médico acerca da tematica.

1 INTRODUCAO

O Laboratoério Morfofuncional (LMF) € um ambiente projetado como espaco de
autoaprendizagem onde o aluno é o maior responsavel pelo controle do seu estudo,
sendo o enfoque principal a integracdo horizontal entre os aspectos morfolégicos e
funcionais do corpo humano (BIBERG-SALUM, DOMINGOS e DOMINGOS, 2010). A
intencdo deste cenario € propiciar, também, a integracdo vertical com as ciéncias
clinicas, através da sua vinculacdo a atividade tutorial no desenvolvimento do
problema, dentro da estratégia do Aprendizado Baseado em Problemas (GOMES et al.,
2007).

Neste cenério, implantar um método de avaliacdo formativa que, ao mesmo
tempo averigue, ao longo do curso, as competéncias minimas necessarias ao aluno em
um determinado tépico do conhecimento (NORCINI e BURCH, 2007), promova o
feedback e mantenha o carater de autoaprendizagem do ambiente laboratorial, se torna
um desafio para o professor, que precisa avaliar o aluno sem, contudo, interferir

substancialmente na sua producéo final.



No Curso de Medicina do UNIFAMAZ foi introduzido um método de avaliagdo
formativa baseada em casos praticos, fisiolégicos ou patologicos (através de questdes
norteadoras), associados a pequenos grupos de discusséo, recurso que tem sido
utilizado desde o ano de 2018 (MAROJA et al., 2018).

Considerando que o maior beneficiario desta avaliacédo é o discente, e tendo em
vista o carater formativo da mesma, a presente nota técnica, além de apresentar
resumidamente os achados, tem o objetivo de contribuir para o aprimoramento no uso
da avaliacdo formativa, considerando as caracteristicas e particularidades proprias ao

LMF como cenario de prética docente.

2 METODO

O estudo adotou um desenho observacional, transversal, descritivo, analitico,
com abordagem mista com predominio quantitativo, se desenvolvendo no UNIFAMAZ,
instituicdo de ensino superior privada do estado do Para, no periodo de fevereiro a abril
de 2019.

Os participantes da pesquisa foram os alunos regularmente matriculados
expostos a estratégia de avaliagdo formativa no LMF do quarto ao oitavo periodos do
curso. De uma populacdo de 287 alunos, o tamanho amostral minimo para testar as
hipéteses do estudo foi de 167 discentes, tendo, ao final, uma amostra de 204 alunos
estudados.

A coleta de dados foi realizada por meio da aplicacdo de questionario
semiestruturado, com perguntas fechadas e algumas abertas, as quais foram

sistematizadas e analisadas para o alcance dos objetivos propostos.

Os resultados foram avaliados considerando a amostra total e a divisdo em dois
grupos: estudantes do 4° ao 6° semestres e estudantes do 7° e 8° semestres (pré-
internato). Tal categorizacao teve o objetivo de estimar a percepcéo dos discentes com
até trés semestres expostos a avaliagdo formativa proposta em relacdo aos que
possuiam 4 ou mais semestre, analisando se o tempo de exposi¢do e de maturidade
dentro do curso teria implicacdo na avaliagcdo do aluno. O primeiro grupo foi composto

por um universo de 207 alunos, e o segundo, por 80 alunos.



A comparacdo das respostas aos itens Likert e/ou da frequéncia com que
determinada caracteristica ocorre entre os grupos foi feita utilizando o teste G ou Qui-
Quadrado de independéncia seguido da Andlise de Residuos do Qui-Quadrado em
caso de significancia estatistica. O teste G ou Qui-Quadrado de aderéncia foi utilizado
para comparar as frequéncias observadas entre as categorias de uma mesma variavel

em um Unico grupo.

As respostas abertas tiveram analise qualitativa, através da técnica de Analise
de Conteldo, Modalidade Tematica, constituida por trés etapas: pré-andlise,
exploragéo do material e interpretacao dos dados.

As tabelas foram construidas com as ferramentas disponiveis no software
Microsoft® Excel e os testes foram executados com o auxilio do software BioEstat® 5.4
(AYRES et al., 2015), e resultados com p < 0.05 foram considerados estatisticamente

significativos.

3 RESULTADOS

Participaram do estudo 204 discentes do Curso de Medicina, com idade média
igual a 24,2 + 4,9 anos, sendo a maioria (67,7%, 138/204; p<0,0001) dos participantes

do sexo feminino.

Os discentes foram divididos em dois grupos, categorizados de acordo com o
namero de semestres cursados previamente ao modelo de avaliacdo formativa
baseada em casos: até 3 semestres (69,6%, 142/204) e 4 ou mais semestres (30,4%,
62/204). No entanto, a percepc¢ao geral dos estudantes também foi estimada.

Sobre cada componente da avaliacdo formativa em separado, questdes
norteadoras e grupos de discusséo, os alunos aprovaram suas respectivas utilizacdes

dentro da estratégia de avaliacao.

3.1 Questdes norteadoras

Perguntados sobre as questbes norteadoras, a maior parte dos estudantes

respondeu que elas auxiliam na correlacdo entre o conteudo teorico das ciéncias



bésicas e a pratica ou ciéncias aplicadas (96,1%, p<0,0001), relacionam-se com 0s
objetivos do roteiro de estudos (95,6; p<0,0001), colaboram para o entendimento da
importancia do contetdo estudado (94,1%; p<0,0001), e que estas devem ser mantidas
no instrumento (92,7%; p<0,0001). Em relacdo a opinido dos grupos sobre esses
aspectos, ndo houve diferenca significativa, observando-se tendéncia de resposta
semelhante ao grupo geral.

Ao justificarem a manutencéo das questdes no roteiro, os alunos apontaram que
as questdes auxiliam na correlacao entre o conteudo das ciéncias basicas e as ciéncias
aplicadas, como ja discutidas, dentre outros autores, por Woods e colaboradores
(GOLDMAN E SCHROTH, 2012; LISK, AGUR E WOODS, 2016; CASTILLO et al.,
2018); facilitam a construcdo do conhecimento através dos mecanismos cognitivos de
assimilacdo e fixacdo de memorias, corroborando a teoria de Murphy e Medin
(MURPHY E MEDIN, 1985), colaboram para o raciocinio critico (KULASEGARAM et
al., 2015) e contribuem para dar significado o aprendizado, aumentando a motivacao
(MOREIRA e MASINI, 2001; DAHLMAN et al., 2018).

Também foi possivel observar que as questdes norteiam o estudo e possibilitam
a avaliacdo do aprendizado, o que seria esperado visto que as mesmas transportam o
conhecimento exclusivamente teorico para o campo da aplicabilidade, o que remete a
progresséao, dentro da piramide de Miller, do nivel SABER para SABER COMO FAZER
(PANUCIO-PINTO e TRONCON, 2014).

Cabe destacar que alguns entrevistados apontaram que as questdes nao
deveriam ser mantidas (7,3%; p<0,0001), argumentando n&o haver relevancia no uso
das mesmas para a avaliagdo, ou procuraram um Viés pragmatico para as mesmas, ou

demonstraram ndo compreender sua caracteristica formativa.

Conclui-se, neste caso, que as questdes, possivelmente, ndo conseguem atingir
a significAncia préatica desejada para esta minoria, o que é esperado dentro de um

coletivo diverso de saberes e vivéncias.



3.2 Grupos de discusséao

No que diz respeito a utilidade dos grupos de discussdo, a maioria o considera
muito util (85/202, 42,1%; p<0,0001) ou util (87/202, 43,1%; p<0,0001), além de ser
uma oportunidade de: demonstrar o desempenho na tarefa do roteiro (74,1; p<0,0001),
discutir os resultados do estudo (90,5%; p<0,0001), partilhar os conteidos com colegas
e professores (95,1%; p<0,0001) e tirar davidas sobre o contetdo estudado (91,6;
p<0,0001).

Ao justificarem a manutencdo dos grupos de discussao, os alunos apontaram,
da mesma forma que nas questdes norteadoras, que eles auxiliam na integracdo do
conteudo e sua fixacdo, além de nortear o aprendizado, resultado condizente com as
teorias pedagodgicas de Paulo Freire e Albert Bandura (FREIRE, 2002; KAUFMAN e
MANN, 2014).

Os grupos, também auxiliam no raciocinio critico, através do envolvimento ativo
do aluno na resolucdo do problema de forma coletiva, com troca de experiéncias e
conhecimentos (HOLMES, WIEMAN e BONN, 2015). Além disso, oportunizam a
retirada de duavidas, estimulam o raciocinio critico-reflexivo por meio do
compartilhamento e habilidades cognitivas e comportamentais na interacdo social, além
de possibilitarem a simulacdo de situacfes de interacdo em grupos de pratica
profissional (KAUFMAN e MANN, 2014; McCRORIE, 2014).

Além das funcdes anteriormente descritas, os grupos também auxiliam na troca
de experiéncias, dao oportunidade de tirar davidas com colegas e docente, ampliam o

contetudo estudado, e trabalham as habilidades atitudinais do aluno.

Alguns participantes apontaram que ndo conseguem terminar a tempo a
atividade proposta pelo roteiro. Este fato € significativo haja vista que no grupo sdo
discutidos objetivos que perfazem todo o roteiro trabalhado, o que pode gerar algum
constrangimento ao discente que ndo terminou o estudo, até por saber que sera

avaliado durante o processo.

Foram encontradas, também, questdes sobre as habilidades de moderacdo do

grupo por parte do docente e o incomodo da percepcao do grupo fazer parte de uma



avaliacdo. Nota-se, neste caso, a importancia da habilidade docente para trabalhar a
participacdo de todos de forma equanime, facilitando nos alunos a participacéo ativa
em seu proprio aprendizado, de modo a tornar o processo interessante e agradavel
(McCRORIE, 2014).

Em trabalhos em grupo, a exposicdo é uma caracteristica que, em alguns
participantes, pode causar algum desconforto. O professor devera ter habilidade de
perceber estes casos e trabalhar estas dificuldades, inserindo o aluno timido ou
desconfortavel no grupo e evitando que os alunos mais extrovertidos ou dominadores
exercam um papel de obstrucdo da acédo do aluno mais introspectivo (McCRORIE,
2014).

Também ha as competéncias cognitivas como atencdo e concentracdo, que
podem ser desafiadas pelo trabalho coletivo, o que pode ser considerado, em vez de
um demeérito ao grupo, um desafio atitudinal para o aluno e seu professor, o qual deve

detectar esta situacéo e propor uma intervencgao, caso julgue necessario.

3.3 Visao geral da Avaliagdo Formativa Baseada em Caso

Os alunos percebem que a atual avaliacao: auxilia na identificacdo dos avancos
alcancados (87,5%; p<0,0001), dos obstaculos de aprendizado (84,7%; p<0,0001), na
identificacdo do que precisa ser aperfeicoado (86,5%; p<0,0001), na superacédo das
dificuldades encontradas (77,6%; p<0,0001), na checagem do contetudo adequado de
aprendizagem (88%; p<0,0001), motiva o aluno a buscar novas informacdes (83,5%;
p<0,0001) e estimula a responsabilidade do aluno (88%; p<0,0001).

De acordo com as respostas dos alunos, constatou-se que a unido das duas
estratégias, questdes norteadoras e discussdo em pequenos grupos, trouxe um
sinergismo ao aprendizado, impactando positivamente na aquisicdo e fixacdo do

conhecimento, dentro de uma viséo integradora e de interacdo coletiva.

Alguns participantes apontaram que a avaliagcdo estimula a responsabilidade,
principalmente pela exposi¢do que causa nos grupos e em funcéo do papel avaliador
do docente. Porém, alguns ndo consideram esta exposi¢do algo positivo, 0 que mostra

a importancia do papel de facilitador do docente, que instiga o grupo a trabalhar os



conteldos em discussao e evitar que o grupo se restrinja apenas a responder as

guestdes norteadoras.

Alguns alunos veem no grupo um momento de tensdo ou de dispersao,

argumentando pela manutencao apenas das questdes norteadoras.

Mais uma vez, as habilidades atitudinais do professor facilitador sdo colocadas
no centro da discusséo. Realizar treinamento em facilitacdo docente e capacitacdes
periddicas podem auxiliar neste quesito, como apontou Albert McCrorie ao tratar do
papel do tutor em grupos de discussdo (McCRORIE, 2014).

Apesar do cerne da avaliacdo formativa ndo ser avaliar o que foi aprendido e
sim, avaliar para aprender (NORCINI e BURCH, 2007), h4 um componente somativo
que pode gerar incémodo ou estimulo, a depender de como for trabalhado pelo corpo
docente, sendo que o incOmodo pode ser minorado ao se garantir o0 mais importante
dos componentes formativos: o feedback de aprendizado (BURGESS e MELLIS, 2015).

3.4 Feedback do aprendizado

Em relacdo ao feedback de aprendizado oferecido apds a conclusdo dos
roteiros, uma das questdes abordou a frequéncia com que o feedback individual esta
sendo realizado. Neste item, a maioria das respostas foi observada dentro das

categorias “frequentemente” (31,2%) e “pouco frequente” (29,2%) (p<0,0001).

No que se refere ao item que afirmava que o “feedback do professor auxilia na
compreensdo das dificuldades do aluno e facilita a compreensdo dos contetdos
estudados”, mais da metade dos respondentes concordou que este feedback auxilia
“muito” (56,9%; p<0,0001), ndo se observando diferengas significativas em fungado do

namero de semestres previamente cursados (p=0,1340).

Os alunos que avaliaram que o feedback auxilia muito ou parcialmente
corresponderam a 85,6% (173/202; p<0,0001), o que denota o interesse em utilizar os

critérios avaliativos docentes para melhora do desempenho.

Quando perguntados sobre as sugestfes para a aplicacdo do feedback nesta

avaliacdo, as respostas obtidas versaram sobre a atitude do docente, frequéncia de



aplicacdo do feedback e sua operacionalizacdo, principalmente. Alguns alunos

reiteraram o incOmodo com o aspecto quantitativo da avaliacdo associada ao feedback.

A habilidade do docente na administragéo do feedback corresponde a um papel
central na aceitacdo do mesmo (LEFROY et al., 2015; JOHNSON et al., 2016). Se o
aluno ndo perceber relevancia nos comentarios realizados, uma atitude de real
preocupacao do docente na melhora do aprendizado e um plano de de desempenho, o
feedback perde seu papel e torna-se um mero comentario que pode até causar atrito e
respostas emocionais negativas (LEFROY et al., 2015; BOWEN, MARSHALL e
MURDOCH-EATON, 2017).

A aplicacdo do feedback em grupo ou em reservado foi outro ponto observado
pelos alunos, tendo sido avaliado tanto de forma positiva quanto negativa.

Na andlise qualitativa, a falta de assiduidade do feedback foi ressaltada, o que
corresponde com os dados quantitativos ja relatados. Apesar disso, alguns alunos

sugeriram que nao fosse habitual.

Dados da literatura demonstram a dificuldade em manter a frequéncia do
feedback, mas também ressaltam que, em alguns momentos, o aluno ndo percebe a
devolutiva do docente como feedback (BOWEN, MARSHALL E MURDOCH-EATON,
2017). Também ha relatos da dificuldade de realizar a devolutiva por parte dos
docentes, inclusive pelo receio de gerar conflito (JOHNSON et al., 2016), levando a que

se evite a aplicacdo da estratégia (BORGES et al., 2014).

Este processo poderia ser melhorado ao se aplicar o feedback individual de
forma reservada e, para otimizar o tempo disponivel para tanto, instituir o uso de
ambientes virtuais de aprendizado (AVA), como ja é realizado nos portifélios online
(TARTWIJK, J.V., DRIESSEN, E.W, 2009).

4 RECOMENDACOES

Em concordancia com os resultados encontrados, os autores sugerem a

Instituicdo e aos docentes o0 seguinte:

4.1 Sobre a manutencao das questdes norteadoras na avaliagao:



As questbes devem permanecer nos roteiros seguindo o0s objetivos de
aprendizado.

Devem ser elaboradas questdes que estimulem e facilitem a correlacao entre as
ciéncias morfofuncionais e a ciéncias aplicadas.

A questbes podem ser baseadas nas situacdes clinicas e fisioldgicas reais,
estimulando o interesse por sua resolucao.

Devem ser claras e diretas, para facilitar sua resolucéo e discussao nos grupos

4.2 Sobre a manutencao dos grupos de discusséo na avaliacéao:

O momento de discussao em grupo deve explorar mais o roteiro, evitando
priorizar apenas a resolucdo das questbes norteadoras

Os docentes devem ser capacitados na habilidade de moderacdo de grupos
para que os alunos se sintam a vontade e estimulados a participar

O tempo do grupo deve ser suficiente para que todos os alunos possam
participar e serem avaliados

Os alunos devem ser avaliados, também, em suas habilidades atitudinais dentro
do grupo

Alunos com dificuldade de se expor ou de se concentrar em atividades de grupo
devem ser identificados para que possam ser encaminhados ao setor
pedagogico

Estrutura e ambiente adequados devem ser projetados para viabilizar a
formacdo dos pequenos grupos e uma boa relacado docente: discentes (maximo
de 1:10).

Os alunos devem compreender os critérios da avaliacao e participar ativamente

desta reflexdo.

4.3 Sobre o feedback de aprendizado:

O docente deve conhecer seus alunos e oferecer feedback adaptado as suas

necessidades



O uso de feedback deve ocorrer de forma frequente, continua e proximo da

atividade, para que reflita o real desempenho do discente e seja relevante

e O docente deve iniciar o feedback enfatizando os aspectos positivos, que
devem ser destacados com maior frequéncia que 0s aspectos negativos, por
criar um ambiente emocional favoravel

e A0 expor 0 que precisa ser melhorado, sdo necessarios exemplos que ajudem o
aluno a compreender as metas a serem alcancadas

e E necessario que as informacdes sejam especificas e relacionadas aos objetivos
de aprendizado

e O feedback deve ser personalizado, individualizado para cada aluno

¢ O docente deve estabelecer, em parceria com o aluno, um plano de acdo que
envolva estratégias para superacao das dificuldades identificadas

e E preciso que, ao fornecer o feedback, o docente estimule o aluno a

implementar o plano de acéo elaborado.

5 CONSIDERACOES FINAIS

A estratégia implementada de avaliacdo formativa baseada em caso no cenario
Laboratério Morfofuncional obteve 6tima aceitacdo pelos alunos e deve ser mantida.
Seu maior desafio, como em vérias avaliagBes formativas, é a garantia do feedback de
aprendizado, sua espinha dorsal.

Para tanto, os autores, tendo em vista as dificuldades examinadas e as
recomendacdes realizadas, embasadas na literatura e nas consideragcbes dos alunos
estudados, sugerem a introducdo do feedback através de ambiente virtual de
aprendizado com o uso de um e-portifélio. Este seria vinculado a pagina do aluno da
instituicdo e seria atualizada ap4s 0 momento presencial em classe.

Com este objetivo, submete-se esta nota técnica ao parecer dos coordenadores

do Curso de Medicina da IES patrticipante da pesquisa.
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