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EDITORIAL

Desde 1998 vem sendo desenvolvido na PUC-Campinas o projeto coletivo de pesquisa A
QUESTAO DA QUALIDADE DO ENSINO SUPERIOR NUMA SOCIEDADE EM PROCESSO DE
MUDANGA ACELERADA: REVISAO CRITICA, PROPOSTAS PARA SEU DESENVOLVIMENTO.

Coordenado pelos professores do Programa de Mestrado em Educagéo da referida Institui¢ao,
o Projeto tem como objetivo o oferecimento a Administragao Superior da Universidade e as diferentes
Unidades Académicas - através de seus coordenadores de cursos, diretores e docentes - um amplo
leque de opgdes visando o ensino superiorem nivel de exceléncia. Tendo como nucleo de investigagao
a questdo da qualidade do ensino com énfase nos problemas que envolvem as rela¢gdes docéncia-
estudantes-aprendizagem, o Projeto tem seu encerramento previsto para o final de 2003 e toma como
objeto de referéncia as areas de conhecimento oferecidas pela PUC-Campinas: Saude (1998-1999),
Ciéncias Exatas e Engenharias (2000), Ciéncias Humanas (2001), Ciéncias Sociais Aplicadas (2002),
Letras e Artes (2003). Questdes que dizem respeito a Universidade no momento atual, com énfase na
complexa rede de relagdes que caracteriza o presente momento sécio-cultural, quer emtermos de Brasil,
querem termos internacionais estao sempre presentes, de forma a se atingir uma melhor compreensao
sobre a génese do neo-liberalismo e da globalizagdo e de seus impactos no campo educacional.

A presente coletédnea de textos representa uma amostra significativa das discussdes realizadas
nos eventos daPesquisa. Encontros planejados, executados e avaliados coletivamente pordocentes-
pesquisadores e estudantes-bolsistas (programas: Mestrado/CAPES, PIBIC/CNPqe PET/CAPES) das
Faculdades de Ciéncias Médicas, Educagao, Enfermagem e Odontologia da PUC-Campinas ao longo
de 1999.

Os Encontros foram organizados sob as formas de Jornadas e Oficinas, dos quais
participaram - como conferencistas, debatedores e painelistas - professores-pesquisadores da USP,
PUC-SP, UNIFESP - Escola Paulista de Medicina, Faculdade de Medicina de Marilia - FAMEMA, e
Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP.

AlJornada de estudos sobre Metodologia na Area da Satdeteve como tema: Formagao
do Profissional de Saude em nivel de exceléncia - em busca de propostas. Foi realizada em duas
etapas: 18 e 19 de maio e 8 e 9 de junho, consistindo de palestras no primeiro dia, seguidas de oficinas
com grupos de discusséo (GT’s) no segundo dia, mediados por professores da Pés-Graduagédo em
Educacao, terminando com uma sessao plenaria.

Encontros e Oficinas de Estudos deram sequliéncia ao trabalho no segundo semestre, tendo
como temas centrais: a dimenséao ética da formagao do profissional de saude; as relagoes professor-
aluno no processo ensino-aprendizagem; avaliagdo da aprendizagem. Um Seminario direcionado a
preencher lacunas e facilitar a elaboragdo de uma sintese foi realizado em novembro, abordando os




sequintes tépicos: momento atual: o profissional necessario; curriculo: segmentos do processo de
aprendizagem que estdo fora da sala de aula; uma critica ao modelo “centralizado no ensinar e nao no
aprender”; procedimentos didatico-pedagdgicos: umacriticaao uso da tecnologia restritaa modernizagao;
cultura da midia e processo didatico-pedagogico.

Além de diagnosticar problemas, pretendeu-se identificar situagdes que refletissem o cotidiano do
trabalho pedagdgico na Universidade, colocando na pauta de discusséo as questoes fundamentais para
os professores preocupados com aformagao do profissional de satde hoje. O grande envolvimento dos
participantes extrapolou o plano inicial, incluindo-se uma quase pesquisa agao.

O numero de participantes constitui um indicativo sobre aamplitude do trabalho desenvolvido: trés
diretores de Unidades, sete coordenadores de cursos, 387 docentes e numero equivalente de estudantes
de sete cursos da Area da Satde: Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia, Medicina, Nutrigao, Odontologia
e Terapia Ocupacional.

Newton Cesar Balzan'

' Docente dos Programas de Mestrado em Educagao e de Mestrado em Clinica Médica e Cirurgia da PUC-Campinas.




A FORMACAO DO PROFISSIONAL DE
SAUDE: SUBSIDIOS PARA UMA
DISCUSSAO

FORMATION OF THE HEALTH
PROFESSIONAL: MATERIAL FOR A
DISCUSSION

SylviaHelenaS.S.BATISTA!

RESUMO

O artigo objetiva responder a uma indagagdo basica qual
seja, como tém se dado os processos de formagdo do
professor de Medicina buscando as respostas a partir do
desenvolvimento da pratica docente.

Palavras-chave: formagéo docente, pratica e educagdo
médica

ABSTRACT

The objective of the article is to answer the basic question
about how the formation processes of the Professor of
Medicine have proceeded, looking for answers beginning
with the development of the practice of teaching.

Keywords: teacher formation, practical medical education

I - Introdugdo

A Pesquisa realizada: espacos de didlogos

O eixo nuclear desta pesquisa centrou-se na seguinte
interrogagdo: como tém se dado os processos de formagao do
professor de medicina? Entendo que varias sdo as possibilidades de
responder a este questionamento, contudo opto por buscar respostas
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nodesvendamento dotrabalho docente que tem
sido concretizado em praticas ja existentes de
formacéao e no desvelar dos pressupostos que
tém norteado as discusstes e os fazeres no
campo da formagao do professor de medicina;
assim, uma questao emergiu como via fecunda
de apreensao: como tém sido concretizadas as
disciplinas Pedagogia Médica e Didatica Especial,
oferecidas obrigatoriamente nos cursos stricto
sensu, entendendo-as como uma pratica de
formacao docente?

Esta opcéo justifica-se pelo fato de estas
disciplinas representarem o momento
intencionalmente colocado no pds-graduag¢ao
stricto sensuem medicina para formar o professor:
vindo de uma trajetéria académica que nao
tematizanem mesmo a dimensao educativa do
exercicio profissional do médico, e que
enfatizou a chamada competéncia técnica, o
pos-graduando tem, em muitos casos, a primeira
oportunidade de discutir aspectos da docéncia
universitaria e do ensino médico (NORATO e
SILVA, 1996).

Estas disciplinas estdo previstas como
obrigatérias nos cursos de pés- graduacaostricto
sensuem Medicina, através do Parecer 576/70
doConselho Federal de Educagao, emseuartigo
52, e da Resolucdo 11/77, em seu artigo 82. A
despeito da legislagao especifica, ha uma
significativa flexibilidade noque serefereacarga
horaria, contelidos e objetivos das disciplinas,
uma vez que ndo ha qualquer referéncia a estes
aspectos nem no Parecer, nem na Resolugéo.
Tal flexibilidade tem implicado em diferentes
organizagdes dasdisciplinas, emfungdodoque
éconcebido comoimportante para e naformacgao
didatico-pedagogica do professor de medicina.

Adelimitagao do objeto de pesquisarequer
a definicdo do trajeto tedrico-metodoldgico
pretendido, entendendo que a apropriagac do
dado implica em sucessivas escolhas, em
movimentos de fazer e refazer, a partir das
ferramentas de apreensao, leitura, analise e
interpretagao que se privilegia. Assim, tracei um
caminho que prioriza a discussdo da formacgao

S.H.S.S. BATISTA

de professores universitarios e o rastreamento
desta discussao no espaco do ensino medico,
imbricando-se com umainvestigacao que colocou
em relevo a escuta de professores de medicina
(viaentrevistas semi-estruturadas), a observacgao
e discussao de praticas docentes no contexto
das referidas disciplinas .

Os oito professores entrevistados atuam
nessas disciplinas nos cursos de pés-graduagao
stricto sensuem medicina, oferecidos por cinco
instituicdes universitarias. A observagao se
desenvolveu num dos cursos coordenados por
uma das professoras entrevistadas. O periodode
observagdo envolveu um periodo letivo,
compreendido entre agostoadezembrode 1995.
Analisei, ainda, os planos de ensino dos
professores entrevistados, arquitetando uma
analise de conteudo dos dados coletados.

Formacao de Professores Universitarios: as
perspectivas privilegiadas

As praticas dos professores universitarios
mantém articulacdo com as formas de
organizacdo do mundo académico,
compreendendoque estas formas de organizacao
ganham visibilidade singular no campo do
planejamento curricular, da avaliagao, das
interagcbes mantidas por professores e alunos,
dosidearios filoséficos que presidem os projetos
politico-académicos, das propostas de formagéo
de professores que estao postas tanto no nivel
gerenciador do ensino superior, como pelas
demandas colocadas pelas associacoes
docentes e sindicatos.

Por em discussdo a formacao de
professores exige a assuncdo de que esta
tematica nao se situa num plano consensual,
relativizando as convergéncias encontradas em
diferentes pesquisas e problematizando as
recorréncias identificadas na literatura.

Aliado aos condicionantes histéricos, ha o
préprio limite do processo de formacao docente:
comoemqualquerareahumanadaag¢achumana,
formar-se nao significa atingir um estado de
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absoluto dominio de um dado campo do
conhecimento; alias, todo e qualquer processo
de formacao deixa uma zona de lacuna, de nao
preenchimento, de vira ser, que constitui o motor
do desenvolvimento das praticas humana
(PERRENOUD, 1993).

As diversas alternativas de profissdo
docente na universidade vao sendoengendradas,
na medida em que interagem no espago
universitario diferentes docentes, cujos trajetos
profissionais apontam ora para o modelo do
pesquisador com total dedicagao a universidade
e uma sdlida formagao cientifica, ora para o
modelo do professor mero reprodutor do
conhecimento ja sistematizado, ou ainda parao
modelo do professor que se dedica a atividade
académica, mas carece de uma formagado
consistente para produgédo e socializagao do
conhecimento.

Tem-se claro que os modelos acima nao
sdo construgdes individuais, mas respondemao
cendrio das politicas publicas e as determinacdes
e desdobramentos dos projetos politico-
académicos adotados pelas instituicoes
universitarias. Assim, ndo é por acaso a
consolidagao do modelo do professor
pesquisador nas universidades da regiao
sudeste do pais, e nem é coincidéncia o
professor ‘aulista’ ser freqiiente nos espacgos
das institui¢des particulares de ensino superior
(SCHWARTZMAN e BALBACHEVSKY, 1994).

No ambito, ainda, da profissionalizacao
docente na universidadee, mais especificamente,
em cursos cujaformacéao original ndo esta voltada
para a docéncia, PIPER (1992) afirma que sdo
marcantes ostragos de uma identidade indefinida
do professor universitario, umavez que a énfase
sempre é dada nacompeténcia da area especifica
de seu dominio e o trabalho docente acaba
ficando secundarizado noque tange aformagao,
aoinvestimento na profisséo e ao reconhecimento
de um estatuto cientifico proprio do ensino;
geralmente primeiro se & médico, engenheiro,
advogado e, depois, professor.

E preciso, portanto, assumir que o debate
sobre profissionalizagcdo docente inscreve-se no
movimento das relacoes de trabalho e producao
caracteristicas da sociedade: a realidade social
a ser explicada, legitimada ou negada pelo
conhecimento produzido; os saberes especificos
de um campo profissional; o prestigio social que
tem um fazer humano reconhecido como
profissdo; a luta por espacos de autonomia e
legitimagcdo das diversas ocupagdes e as
dindmicas estabelecidas entre os grupos
profissionais e o Estado, conferem contornos
datados historicamente a explicitagao do projeto
de selidarcom o professor enquanto profissional
(SACRISTAN, 1991).

Na medida em que a emergéncia dos
professores como grupo responsavel por uma
tarefa especifica - a apropriagdo, produgao e
socializacdo de conhecimentos cientificos
implicados na formagao cultural de homens e
mulheres - esta no bojo do processo de
escolarizagaoda sociedade, mapear os saberes
constitutivos da docéncia implica reconhecer
que, para alémdos contetudos priorizados como
imprescindiveis ao professor, ha determina¢des
sociais, politicas e econdmicas na apropriagdoe
nos mecanismos de socializagao do saber.

A interagdo com outros sujeitos sociais e
com outros saberes socialmente produzidos,
coloca o professor frente a diversidade, a
pluralidade e a multiplicidade. Desfazero mitodo
conhecimento como algo uno e verdadeiro e
desvelar a provisoriedade como constituinte da
dindmica de conheceremergem como caminhos
importantes para a compreensao do lugar da
pratica na elaboragcdo dos saberes docentes
(GATTI, 1995).

Ao se ter presente que o conhecimento é
uma atividade historica, os saberes profissionais
ndo podem ser reduzidos a uma dindmica de
mera reproducdo dos contetdos filoséficos,
sociolégicos, psicolégicos, por parte dos
professores: estesterdo que possuirinstrumentos
de reelaboracdao das teorias e métodos
aprendidos, apropriando-se da sua atividade
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docente através dateorizacdo de sua pratica, ou
seja, via elaboragao de conhecimento.

Nao basta afirmar, contudo, o lugar
privilegiado que ocupa ofazerdo professorcomo
espaco de elaboragdo do saber docente,
necessario se fazter presente as relagdes sociais,
politicas e econ6émicas que conformam e
informam essa pratica docente, delineando as
possibilidades de transformacado e os limites
postos pelo processo de organizagdo da
sociedade, das instituicdes educativas e do
propriotrabalho pedagdgico (PALHANO, 1996).

O professor defronta-se, assim, com
saberes que informam a sua pratica, mas cujo
dominio imbrica-se com as redes de producao
dos discursos pedagogicos (os lugares das
ciéncias da educacao), dosdiscursos cientificos
(os conteudos escolares e as relagbes com as
areas daciéncia), das decisbes curriculares (os
projetos de escolarizacao/formacao previstos
nos contextos sociais) e das representacdes
que orientam a atuagdo docente. Ndo se fala de
um espago bem delimitado e definido de saberes
previamente escolhidos, apresenta-se 0s saberes
docentes inscritos nas tensdes que presidem o0s
embates teoria e pratica.

Problematizar essarelagao com os saberes
de professores universitarios revela-se um convite
fecundo natarefade ‘escavar’ os condicionantes
da docéncia no ensino superior. PIMENTEL
(1993) indicaem sua pesquisa com 14 professores
apontados como bons pelos alunos da UNICAMP,
que as rela¢des estabelecidas pelos docentes
com o conhecimento sdo multiplas e
heterogéneas, sinalizando maneiras diferentes
de lidar com as chamadas descobertas
cientificas, com os pardmetros conceituais
vigentes, com as questdes da neutralidade da
ciéncia e do cientista, comas representacdes do
que seja formar um bom profissional.

Dentre os professores, PIMENTEL
identificou pontos de aproximacao e de
afastamento em torno do lidar com o conhecer.
Pontos que organizou em trés grandes
agrupamentos: os docentes que atuavam na

S.H.S.S. BATISTA

certeza do paradigma dominante (a verdade
cientifica figurava como a meta maior dos
trabalhos de pesquisa), os professores que
ensinavam a partirda coexisténcia de paradigmas
(oscilavam entre o conforto das verdades
cientificas acabadas eatensaodo conhecimento
como um permanente vir a ser) e 0s docentes
queinvestiam nacertezado paradigmaemergente
(aassuncaoda proviscriedade das descobertas
da ciéncia). Agrupamentos que revelam estilos
multiplos e heterogéneos de ser professor,
agrupamentos que revelam o saber como uma
construgdo social.

E exatamente na dimensdo das
concepg¢des de ensino gue se situa o estudo
realizado por BAIN e SAMUELOWICZ (1992)
com 14 professores universitarios de duas
universidades, a The Open University (UK) e a
University of Queensland (Australia). Os dados
revelam que alocalizagao do ensino como suporte
da aprendizagem, como caminho parafavorecer
o conhecimento do mundo por parte do aluno,
como facilitador do entendimento, como
transmissao doconhecimento e de atitudes para
aquisicao do conhecimento oucomo informacéao
imparcial, traduzem formas diversas de situar a
relagdo dodocente comosaber. Estadiversidade
refere-se ndo apenas as expectativas dos
professores, mastambém as posturas assumidas
frente aos alunos de graduagdo ou de pos-
graduagao.

O processo de formagao de professores
nao pode ser desenvolvido como uma simples
escolhada énfase aserdada - nopensamentoou
na agdo, na razao ou na emogao, na relagéo eu
e 0s outros ou nas relagbes produtivas da
sociedade e seus espagos de reprodugado-sem
considerar as determinacbes contextuais e
percebendo que as opgbes serdo delineadas a
partir do entendimento dessas paridades.

No plano dos dilemas ou contradigdes,
PERRENOUD alerta para o engano de se lidar
com a formagdo no singular:

“Falamos de professor e de crianga no
singular, situamo-los nummundo imaginério
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onde conjugamos no indicativo o que s6
poderia ser dito no condicional: se todos os
adultos gostassem de criangas, se cada
um respeitasse o outro, se todos se
preocupassem com a justica e com a
igualdade, se a avaliagdo ndo contribuisse
paraaselecao, se a educagao naolevasse
ao conformismo, ai, entdo, talvez
pudéssemos afirmarque o professorliberta,
desenvolve seres singulares, respeita,
aumenta as suas potencialidades, torna-
os homens (...) Mas esta retdrica nao
permite descrever a prdtica pedagdgica
numa aula e, consequentemente, pensara
formagdo”(1993: 105-6).

A velocidade da transformacdo do
conhecimento, as novas demandas para a
formacgao de profissionais, o entendimento de
que formarnao se esgota numcurso e/ouaofinal
de um periodo de estudos, os limites de qualquer
proposta deformagao inicial e a necessidade de
tomar a pratica como objeto de andlise,
investigacaoe intervengao, definemum panorama
propicio para praticas de formagéo continuada.

Percebemos importante situara concepgao
que assumo de educagao continuada de
professores: processo formativo permanente
de sujeitos histéricos, permeado pela
intencionalidade e por intima relacdo com a
pratica que o docente concretiza em seu trabalho
pedagogico, constituindo-se num instrumento
de transformagao deste trabalho através da
reelaboragdo dos saberes docentes.

Distanciamo-nos, assim, da perspectiva
de treinamento como mero adestramento para
tarefas a serem reproduzidas ou de reciclagem
comosimples atualizagdo pedagdgica, episédica,
acritica e descontextualizada (MARIN,1995).

Neste escopo, a educacio continuada de
professores deveria atentar para os tragos de
competéncia, envolvimento e compromisso que
marcariam a postura docente sintonizadacoma
atitude interdisciplinar (concebida como a
disponibilidade de estabelecer canais de
comunicagao com as areas do conhecimento,

sem perda das especificidades de cada area),
entendendo que nao basta somente inserir
interdisciplinaridade como conteudo a ser
discutido com os professores, mas é preciso que
aslogicas das praticas de educacgao continuada
sejam marcadas pela busca do conhecimento,
pela interrogacao da realidade, pelo uso critico
dastecnologias educacionais. O discurso sobre
a interdisciplinaridade tem que estar
acompanhado de praticas interdisciplinares. Eis
um desafio.

Desafio que se complexifica quando
fazemos as intersecdes com os olhares de
Vygotsky e suas contribui¢cdes para o processo
de formacgao docente. Importante apontar que
nao acreditocomo possivel ouviavel a aplicagdo
imediata e linear de principios psicolégicos
diretamente a pratica pedagdgica. Sendo a
educagdao um campo de praticas sociais
multideterminadas, nao se resumindo numcampo
de aplicagcao das ciéncias tidas como
fundamentos (Psicologia, Sociologia, Filosofia),
aorganizagaodo trabalho pedagégicondo pode
serum manual de regras, como se a teoria nao
fosse gerada a partir da pratica.

Ostragosdasituagaopartilhada, dialdgica,
que atribui e cria significados, imbricada
profundamente no social e no cultural, forjadora
de zonas de desenvolvimento proximal, parecem
constituir o processo ensino-aprendizado:
historicamente situados, tais tracos séao
substituidos, subtraidos, acrescentados,
negados, superados, enfim, trata-se de praticas
humanas e socciais. GALLIMORE e THARP
(1996: 196) afirmam:

“Os meios ordindrios para formagéo e
treinamento de professores podem fornecer
estruturagdo cognitiva, mas, tomados
isoladamente, ndo darao assisténcia aos
professores para que desenvolvam novos
repertorios de comportamentos sociais
complexos, necessdrios para que se
satisfaga o critério do ensino como
desempenho assistido na zona de
desenvolvimento proximal. Sem assisténcia
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aoseu proprio desempenho, os professores
nunca terdo chance de aprenderem a dar
assisténcia aos seus alunos. Sem
assisténcia, ndo ha chance de que o0s
professores abandonem o ponto de vista
de que os estudantes aprendem por seus
proprios meios”.

O Professor de Medicina: incursdes
reveladoras

Aorganizagéo do processo de formagaodo
médico foi sendo produzida em meio a
constituigdo da medicina como préatica e como
ciéncia, refletindoas opgoes feitasemrelagdoao
profissional que se desejava formar. Esta
percepcao de historicidade fica visivel na
afirmagé@ode BYRNE e ROSENTAL (1994: 55):

“Las escuelas de medicina son
construcciones sociales y la educacion
médica es una practica social cuyo principal
objetivo es producir profesionales médicos
y sanitarios capaces de contribuir al
mejoramiento de la condicion humana”.

Acriagdo do primeiro curso Médico-
-Cirdrgico na Bahia, em 1808, é uma das
consequéncias da vinda do Principe Regente
para o Brasil, transformando-o em sede da Corte
Real Portuguesa. Iniciava-se a formacao dos
primeiros médicos ‘nacionais’ (uma identidade
médica brasileira estava sendo esbogada, a
partir de um modelo europeu).

Nomesmo ano, foitambém criada a ‘Escola
Anatémica, Cirlrgica e Médica do Riode Janeiro'.
Ambas as escolas sdo transformadas em
Academias Médico-Cirlrgicas em 1813 e em
Faculdades de Medicina do Rio de Janeiro eda
Bahiaem 1832. Na condicdo de Faculdades, séo
criados, também, os cursos de Farmacia e de
Partos.

Atransformagao, em 1832, das Academias
Médico-Cirurgicas da Bahia e do Rio de Janeiro
em Faculdades de Medicina marcaum momentc
importante do ensino médico no Brasil: alteragao

S.H.S.S. BATISTA

significativa da programacao escolar, conforme
aponta SANTOS FILHO (1991), apesar de
persistirem os problemas relativos as instalagGes
inadequadas, docentes despreparados e
instrumental carente.

O enfoque do ensino nessas faculdades
permaneceu até ofinal do século XIX centradona
observagaoclinica(omodelode ensinoimplantado
nestas escolas foi orientado pelos principios
adotados nas Escolas Médicas de Paris),
havendo, contudo, um sinal diferente: “os
trabalhos dos tropicalistas da Bahia, que acenam
com um novo rumo, o da patologia aquireinante”
(SANTOSFILHO, 1991: 16).

Sdo esparsas as referéncias ao processo
de formagéao docente neste periodo. Contudo,
pode-se ver, nas instrugdes dadas na escola
médica baiana a um professor, um pouco da
dindmica do trabalho pedagdgico a época:

“O professor terd um livro, em que fara o
assento da matricula de seus praticantes,
declarandoonome, afiliagao e naturalidade,
dia e més da matricula. (...) As licées
tedricas se dardo numa sala do Hospital
Militar, onde havera uma cadeira para o
lente, uma mesa e bancos para os alunos.
As préticas sobre cada objeto cirurgico se
farao em uma das enfermarias, que lhes
serd franqueada duas vezes por semana,
sem,contudo, fazer reflexdes a cabeceira
dos doentes, mas sim em sua respectiva
sala, pois o curativo cirdrgico pertence ao
cirurgido-mor do Hospital, que so para isso
tem atividade. Pelo que € essencialmente
necessario que haja boainteligéncia entre
ambos os professores, para que a discordia
néo perturbe o objeto do ensino publico
(...)Aos sabados haverd repeticdo geral do
que se tem ensinado durante a semana, e
o professor serd obrigado a responder
todas as questdes que forem propostas
pelos seus praticantes e feitas de modo
respeitoso e sem animosidade, e com o
fim somente de se instruir, pois que de
outra sorte pela primeira e segunda
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admoestados, e pela terceira excluido da
aula(...) Ocursocirdrgico deve durarquatro
anos'. (SANTOS FILHO, 1991:41-2).

Ainda de acordo com SANTOS FILHO, a
primeira reforma do ensino médico brasileiro
ocorreuem 1854, aqual definiuuma ‘congregag¢ao
de lentes’ (catedraticos) paradirigir, juntamente
com o diretor, as Faculdades; ratificou o curso
médico em seis anos; preconizou a criagdo de
laboratdrios, gabinetes, horto botanico e a
construgdode uma maternidade. O autoracentua,
entretanto, que essa e outras reformas que
ocorreram no ensino médico do Brasil no século
passado ndo alteraram a mentalidade
conservadora e ligada a igreja, negando “entao
modernas concepgoes materialistas, darwinistas
ou positivistas” (1991: 97).

Um primeiro aspecto das mudancas que
ocorreram, ao longo deste século, refere-se ao
numero de escolas médicas existentes no Brasil:
de 3em 1899, 12em 1930, 29 em 1960, 72 em
1979, 80 em 1990 e 84 em 1997, além de seis
escolas privadas pleiteando autorizagéo para
funcionar. Esta expansao nos ultimos vinte anos
se explica a partir da Reforma Universitaria de
1968, com oincremento da expansao do ensino
superiorno pais (BATISTA, 1995).

A Reforma Universitaria deve serlembrada,
tambeém, quandoidentificamos ainversaoquanto
ao fato do ensino publico ter se mantido como
marca das escolas médicas em nosso pais até
o periodo de 1965. Observa-se, entdo, uma
explosao de ofertas de cursos de medicina: “das
29 escolas existentes em 1960, apenas 4 eram
particulares sendo que, em 1979, de 72
instituicoes, 40 (53,3%) eram particulares”
(BATISTA, 1997: 22).

No dmbito brasileiro, 0 modelo vigente no
inicio do século XX sofre uma mudanga
significativacom a adogdo dasidéias contidas no
Relatdrio Flexner. Este relatério, publicado em
1910, analisava o ensino médico na América do
Norte (Canada e Estados Unidos). Coordenado
por Abraham Flexner, defendia a inser¢ao das
escolas meédicas em estruturas universitarias; a
constituicdo de corpo docente permanente e

dedicado as atividades de ensino e pesquisa; o
hospital universitario como centro da formagao
médica; a formagao dos estudantes e o estudo
das doengas, e ndo assisténcia aos enfermos,
como o objetivo da formacgao; criagao do ciclo
basico diferenciado dociclo profissional ouclinico
(BATISTA, 1997).

As recomendac0es deste relatério foram
incorporadas ac ensino médico brasileiro na
décadade 60, quandoja eram objeto de criticano
contexto do ensino meédico norte-americano.

Ofatode omodeloflexnerianotermarcado,
mundialmente, a constituicdo da educagao
médica neste século, torna-se um elo
interessante quando se localiza a insatisfagao
comoque estasendofeito no ensinoda medicina:
ha o reconhecimento internacional da
necessidade de recolocar os referenciais de
saude, constatando-se que ainstrumentalizacao
oferecida aos futuros médicos nao esta dando
conta nem da preparagao técnico-cientifica
necessdria para um desempenho profissional
consistente e competente, nem da preparagao
socio-ético-humanistica indispensavel quando
se compreende saude “como resultado das
condi¢oes de habitacdo, alimentagao, renda,
meio ambiente, trabalho, transporte, emprego,
lazer, liberdade, acesso a posse de terra e
acesso a servigos de saude” (Relatério Final
da VIll Conferéncia Nacional de Salde, apud
BRITOe SIQUEIRA, 1993:2).

Ganham visibilidade os movimentos de
rupturas com a hegemonia de um modelo
curricularque temformadoum médicodistanciado
darealidade social, apartado dos problemas que
afligem a populagdo, com formagao ética
humanistica deficiente, centrado na retengéode
informagbes, pautando sua pratica numa
concepcéao funcionalista do processo saude-
doenca e incapaz de manter-se atualizado
(CINAEM - Modelo pedagogico, 1997).

Delineia-se que ndo ha como analisaresta
formagao sem clareza das especificidades que
envolvem a docéncia na d&rea médica:
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“Ao professor de medicina é exigido um
duplo esforgo: de um lado pelos pacientes,
que dele esperam apurados conhecimentos
técnico-cientificos e, de outro lado,
requerido como professor, de quem se
exige ampla bagagem de conceitos e
conhecimentos, além de atitude criativa
para tornar conseqtiente a relagdo
docente/aluno”(SILVA, 1982: 7).

Este duplo papel, médico e professor,
confere ao trabalho docente em medicinatragos
de complexidade, diversidade e multide-
terminagéo, tendo aresponsabilidade de contribuir
decisivamente naformagao do futuro profissional
de medicina, sendo que tal formacao implica

“..conhecimentos, habilidades e atitudes,
concretizada nos espagos de ensino,
pesquisa e extensdo que envolvem os
condicionantes relativos 4 missdo
institucional e ao processo de planejamento
curricular, ao planejamento de ensino, a
interacdo professor-aluno, a producao de
conhecimento sobre a prdpria fungdo
docente e a atividade profissional”
(BATISTA, 1997:6).

A contribuicdo do professor de medicina é
consideradafundamental para a reorientagao
da educacao médica, ampliando as
perspectivas de transformacdes dos cursos
médicos, principalmente no que se refere ao
cotidiano pedagégico de experiéncias
curriculares e metodoldgicas que privilegiema
constru¢do do conhecimento, a interdisci-
plinaridade e a postura mediadora do professor
na interagdo com o aluno (SOBRAL, 1987,
PASSARELLI, 1996;BATISTA, 1997).

BRITO E SIQUEIRA afirmam, entretanto,
que muitos professores de medicina

“ndo possuem qualquer preparo didatico-
pedagdgico, e que esse preparo, em muitos
casos, se faz meramente instrumental,
concebendo-se uma diddtica auténoma,
com preceitos universais que se aplicariam

S.H.S.5. BATISTA

aos diferentes ‘conteudos’ e finalidades’
de dreas especificas”(1993: 7).

Nas pesquisas publicadas na area da
formacgao do professor de medicina, um traco
que identifico € uma certa distancia entre o que
é colocado como necessario para os professores
e aquilo que estes referem como demanda. A
premissa que se capta de estudos como os
realizados por BOJ e colaboradores (1974),
RUEDA (1987)e PETRA ecolaboradores (1989)
é da fragmentacac entre os constituintes da
formacéao especifica e os da formacéao para o
trabalho docente no curso de medicina. Essa
fragmentacdo também foi identificada por
BIGGS ecolaboradores (1994) em sua pesquisa
acercadotreinamento de docentes de medicina:
os sujeitos da pesquisa relataram o diminuto
numero de cursos que visavam a formacéao
docente e a restritaimportancia que tais cursos
recebem.

Parece que a idéia predominante € a do
treinamento eventual, dos cursos de atualizacao,
com informagdes sobre técnicas de ensino,
teorias da aprendizagem, planejamentode ensino
e critérios de avaliagao, deixando intacta a
discussao da constituicdo do saber médico e
dos limites institucionais presentes nadinamica
universitaria, além do fato destas praticas de
formacgao naoterem um projeto de continuidade
(RODRIGUES da SILVA, 1987). Aracionalidade
didatico-pedagdgica, entendida como a reflexao
critica, consistente e consequente sobre o
processo educativo que esta sob a
reponsabilidade do professor, permanece, de
modo geral, comoalgo separado doinvestimento
na competéncia técnica em medicina.

As disciplinas Pedagogia Médica e Didatica
Especial em foco: revelando processos de
formacao do professor de medicina

Gostariade destacar para o nosso dialogo
dois nucleos de discussao: as concepgoes de
formacao nas referidas disciplinas e o professor
formador de outros professores: trajetorias,
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perspectivas docentes e ressignificacdo das
disciplinas.

As Concepgoes do Processo de Formacgao
do Professor nas Disciplinas

No ambito das concepcdes de formagéode
professoraparecem comvigorduas dimensodes:
processo de reflexdao e treinamento didatico /
exerciciodocente.

Adimensaodaformagaocomprocessode
reflexao surge tanto em relagao areflexao sobre
a pratica docente, como em relagao a realidade
em que esta pratica se insere:

“eu sempre trabalhava com as questoes
demandadas do proprio grupo, mas
procurava amarrd-las a filosofia e ao
contexto ideoldgico social. Eram questées
em torno da docéncia, mas nao a técnica
em si ou isolada e sim o panorama mais
amplo” (Plano 3).

“O preparo para a fun¢do docente nao
significa apenas a instrumentagao técnica,
mas também uma reflexdo critica desta
pratica e da realidade onde esta se realiza”
(Plano2).

A énfase na reflexdo mostra-se presente
nas falas dos professores, nos planejamentos e
nasaulas observadas: aconvergénciaa propésito
daperspectiva de que formarimplica possibilidade
derefletirsobre otrabalho docente em medicina,
parece indicar que esta possibilidade é ainda
mais significativa numa érea do conhecimento
que nao tem o processo educativo como contetido
valorizado nas discussoes e pesquisas, e tem
imbricagbes com o docente que se projeta para
desenvolver o ensino como umatarefa instituida
socialmente e que envolve a producgado e
socializagdo/transmissao do conhecimento.

Esta convergéncia mostra-se diversificada
quandointerrogamos acerca das relagoes entre
reflexdo e seus desdobramentos na organizagdo
das disciplinas. Ao rastrearmos o porqué? (das
disciplinas) nos planejamentos e articularmos

com ‘o que se espera do pés-graduando no
processode ensinonas disciplinas’ identificamos
aspectos importantes: o Plano 7 apresenta a
reflexdo como central, entretanto ao descrevero
que espera dos pos-graduandos aponta para um
refletir cuja visibilidade somente se dara no
cotidiano de cada aluno, apds as aulas. Tem-se
a reflexdo como um esforgo individual, sem
imbricagbes maiores com as experiéncias
vivenciadas nasdisciplinas e como frutode uma
aquisicao pessoal.

Otragosolipsista é posto em duvida quando
acompanhamos outros planos: a reflexao,
assumida como uma caracteristica fundamental
das disciplinas, é traduzida em processos de
elaboragao propria (“atividade individual de
construgdode uma proposta alternativa de solugao
para uma questao julgada como relevante no
fazerpedagodgico, acompanhada de umareflexao
sobre os fundamentos de sua proposta”) e de
construgao coletiva de planejamentos de ensino.

Nestes planos de ensino, areflexaoemerge
como edificada nas intera¢des mantidas dentro
e fora de sala de aula, tendo as marcas das
condigboes existentes, estando assim,
condicionada, também, pelos conteudos que
sao privilegiados, estratégias adotadas, praticas
avaliativas desenvolvidas, bibliografia adotada,
tudo isto num tempo que permite a vivéncia da
troca, da discussao, da analise, da opgao.

Esta diversidade nas concepcdes de
reflexdo no contexto da formacao de professores
de medicina pode ser entendida traduzindo, por
um lado, o reconhecimento de que a postura
reflexiva deve marcar o trabalho docente e
portanto, precisa ser explorada no processo de
formagdo do professor; sobre este aspecto
ZEICHNER (1993:17) afirma:

“‘Reflexdo também  significa o
reconhecimento de que o processo de
aprender a ensinar se prolonga por toda a
carreira do professor e de que,
independentemente do que fazemos nos
programas de formagao e do modo comoo
fazemos, nomelhordos casos sé podemos
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preparar os professores para comegarem
ensinar. (...) os formadores de professores
tém a obrigacdo de ajudar os futuros
professores a interiorizarem, a disposi¢c&do
e a capacidade de estudarem a maneira
como ensinam e a de melhorar com o
tempo, responsabilizando-se pelo seu
prdprio desenvolvimento profissional”.

Poroutrolado, adiversidade pareceindicar,
ainda, que o conceito de reflexdo apresenta
ambiguidades e contradi¢des, exigindo que se
explicite o que é tido como refletir, criando
condigdes para que o dialogo sobre os cenarios
educativos mais favoraveis a reflexdo se
estabelega, bem comodiscutindo-se acercadas
competéncias que devemserdesenvolvidas nas
propostas de formagao que, efetivamente, visem
a formagao do professor reflexivo. Sem esta
clareza, corre-se orisco de que otermoreflexao
percatodo e qualquer significado.

As ambiguidades e contradi¢des que tém
caracterizado o uso de expressoes como atitude
reflexiva, curso voltado para a reflexdo, ensino
reflexivo, podem serapreendidas, ainda, quando
nos debrugamos sobre o ‘para que’, ‘o que’' e 0
‘como’: assumindo a reflexdo como um eixo
privilegiado nas disciplinas, que objetivos defino
como importantes? Que conteudos parecem
fomentar de maneira especial a reflexao? As
estratégias de ensino escolhidas coadunam-se
com uma proposta que se quer reflexiva?

No ambito dos objetivos destaca-se, na
perspectivamais geral e ampla, aintencionalidade
da formag&o do professor ( “capacitar o aluno
para atuar como docente na sua area de
especializagao”- Plano 1; “visa o preparodo pos-
-graduado para a fungdo docente”; “preparar
pedagogicamente o mestrando para o exercicio
da funcdo docente”). Ao relacionarmos estes
objetivos com os motivos que justificam as
disciplinas, os quais estao centrados na reflexao,
tem-se contornos que permitiriam esperarque o
detalhamento dos objetivos sinalizassem funcoes
psicologicas que ndo se prendessem, apenas,
aos aspectos da memorizagao.

S.H.S.S. BATISTA

Esta expectativa concretiza-se em trés
dos planos analisados, mas se mostra pouco
consistente em dois outros: a grande incidéncia
de verbos como citar, definir, descrever,
conceituar, identificar, indicam que a reflexao
nao se mostra para todos os envolvidos na tarefa
de formar professores como um processo que
implica, além da memdria, analise, sintese,
avaliagdo, elaboracao, relagao. E claro, que as
praticas humanas ndo sdo assépticas e, aolado
destes verbos, surgem nos dois planejamentos,
mesmo que em um numero muito menor, agdes
que se esperam dos pos-graduandos envolvendo
classificacdo, montagem, disting&o, explicagao.

Esta relacao nao pode nos autorizar a
rotular as atividades docentes desenvolvidas no
espagodasdisciplinas, mas oferece oportunidade
singular de refor¢ar o entendimento de que nao
basta afirmar que uma determinada pratica de
formagdo consiste numa pratica reflexiva,
enquanto o significado de reflexdo nao estiver
claro para os sujeitos participantes do processo
ensino-aprendizagem: professor e aluno.

Nocampodos contetidos, areflexao parece
estar mais relacionada, para os professores
entrevistados, aos temas que propiciamadentrar
nas areas da filosofia educacional, da histdria do
ensino superior, da emergéncia do saber médico
e das escolas médicas, da politica do sistema
educacional, do processodotrabalho pedagdgico
(énfase no planejamento, curriculo e avaliagao).
Mais: é este adentrar que prepara o soloparaque
ainstrumentalizagéotécnica (técnicas de ensino,
elaboragao de instrumentos de avaliagédo e de
planos de ensino) seja desenvolvida com
consisténcia.

A relagdo entre os temas ‘reflexivos’ e os
‘instrumentais’ é construida de diferentes
maneiras: pode sertentada como ummovimento
mais simultaneo - “[as aulas sdo desenvolvidas
em]trés momentos: o primeirode informacoes e
discussdes, o segundo de treinamento em
estratégias e o terceiro de planejamento em
grupo”-ouviaumaorganizagao que se iniciacom
o abrangente e, entdo, vai se especificando.
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Estas organizagbes multiplas do trabalho
docente nas disciplinas Pedagogia Médica e
Didatica Especialtém nas estratégias de ensino
um ponto em comum: nas falas de todos os
professores e nos planejamentos foi assinalada
a preocupacgao em desenvolver com os alunos
atividades de grupo (leitura, discussao, seminario),
aparecendo, secundariamente, as aulas
expositivas e palestras. O grupo foitomado como
sendo um espaco fertil para o refletir, na medida
em que a troca de saberes e experiéncias pode
se efetivarcomvigor.

Ariquezadesta observagao reside, porum
lado, na explicitagdo de que a opgdo pela
estratégia anuncia, também, os valores que
orientam o fazer docente. Ao privilegiar a aula
expositiva, o professor pode estar assumindo o
lugardaquele que detém o sabere oalunooque
vai recebé-lo: uma professora colocou sua
expectativa de que o curso que coordena supere
aidéia de educacéo bancaria. Por outro lado, a
mera escolha dotrabalho em gruponao garante
por si s6 que existe o entendimento de que o
aluno detém um saber que precisa ser
considerado, trabalhado, ampliado, juntamente
com os saberes docentes.

Instigante pensar que orefletirextrapola os
conteudos e as estratégias em si mesmos,
revelando-se como umavia possivel de articular
o sabere ofazer, possibilitando sair da vivéncia
imediata e sobre ela produzir uma analise que
traz, necessariamente, as contradicbes que
caracterizam as circunstancias histéricas nas
quaisvivéncia e analise foram engendradas.

Na medida em que nos aproximamos dos
pressupostos que orientam a escolha da atitude
reflexiva como condi¢do fundamental para a
formagéo didatico-pedagdgica em medicina, e
dos desdobramentos concretos que estaescolha
tem nas disciplinas, ganha realce os
apontamentos deSIKES quanto aos entraves a
reflexdo na pratica educativa, principalmente
situados na falta de tradica@o na histéria escolar
e académica da perspectiva reflexiva e na

auséncia de espacos coletivos de discussao
e partilha nos espagos institucionais.

A fala de um dos professores indica
claramente um dos obstaculos:

“No inicio tive um certo receio, nao tinha
com quem trocar (discutircom alguém que
estava distante geograficamente). Pelas
experiéncias anteriores na Licenciatura e
nos cursos de especializagdo eu sabia que
ndo poderia desenvolver um conteldo de
Didatica para pedagogos, estes alunos
eram médicos. E doloroso nao ter um
grupo para discutir”.

Assim, a reflexdo nao pode ser tomada
como a expressao que em simesma traduz um
projeto de formagao docente. E precisoarticular
as experiéncias oferecidas ao ‘futuro professor’
comascircunstancias histéricas que determinam
estas experiéncias e com os fundamentos que
sustentam as praticas empreendidas, superando
o perigo de se entender reflexdo como um
exerciciode ‘pensaraovento’,descomprometido
e construindo umentendimento de reflexaocomo
uma competéncia humana edificada nas
interagdes sociais, historicamente situadas, que
opera sobre contetidos concretos e se desdobra
emparametros norteadores de ages deliberadas
e intencionais.

A dimensao da formagao docente como
treinamento / exercicio docente parece
explorada nas disciplinas com base no
argumento comumde que o trabalho do professor
exige, necessariamente, um conhecimento
sistematizado acerca do processo de
planejamento, das estratégias de ensino e das
praticas avaliativas.

Esta dimensao aparece de formas
diferentes: (1) imbricada com os momentos de
discussaoteodrica, como atividades que envolvem
trabalhos em grupo, sistematicamente
organizadas e que derivam em ‘produtos’ paraa
avaliagaodos p6s-graduandos; (2) em momentos
distintos da disciplina, como atividades individuais
que saoobjetodeavaliacao; (3) desenvolvidos na
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disciplina Didatica Especial, fora do contextoda
Pedagogia Médica.

As formas configuram © lugar que o
treinamento/ exercicio ocupam nas disciplinas:
tenta-se abandonar o uso das técnicas de ensino,
doplanejamento e da elaboragdo de instrumentos
avaliativos como um fim em si mesmos, abrindo
oportunidade para que os alunos identifiquem as
relagdes entre o que é tematizado como cenario
socio-politico-académico, em que seinseremas
acgOes do professor, e o cotidiano da pratica
pedagdgica.

A identificagdo aludida parece, contudo,
ficar comprometida na proposta de formacgao
observada, uma vez que a multiplicidade de
técnicas a serem apresentadas pelo mesmo
grupo de alunos e odistanciamento que ha entre
0 contexto do ensino médico e as técnicas
priorizadas para discussdo, diminuem muito as
chances de que os pés-graduandos reconhegam
este exercicio docente como uma experiénciade
aprendizagem: ha um significativo tom de
repeticdo do que os autores colocam, sendo
esporadicos os momentos de treinamentos que
ultrapassaram areiteragao.

Uma outra forma apresentada em um dos
planos surge comumtrago diferente: astécnicas
sdo escolhidas e um aluno ou um grupo de
alunos deve desenvolvé-las trabalhando um
assunto que seja pertinente a drea dos pés-
-graduandos: “mesa redonda sobre controle de
natalidade; prelecdo dialogada sobre hepatite;
prelecdo dialogada com auxilio de video sobre
AIDS; aula demonstrativa sobre um exame
otorrinolaringoldgico”. O vinculo parece ficarmais
evidente e os alunos tém mais condigbes de
viverem este momento como um treinamento
docente.

Além do vinculo, o debate que se segue &
apresentagao datécnica, com a participacdodo
professor, sistematizando as consideragdes a
respeito datécnica vivenciada, emerge comoum
fator importante na realizacdo desta dimensao
da formagdo docente em medicina. O
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acompanhamentodo professortambém marcao
planejamento feito coletivamente.

O que apreendemos destes momentos de
exercicio docente no contexto das disciplinas é
de que somente com o envolvimento dos alunos,
coma existéncia de umainterlocugdo privilegiada
que organize uma sistematizacao do que foi
vivenciado e discuta as implicagdes para o
trabalho do professore com a percepgao de que
se trata de uma pratica significativa para o
concreto do fazer docente, € possivel que estes
momentos sejam vividos como experiéncias
fundamentais naformacao.

Em que base poderiamos, entéo, entender
estetreinamento, tendo claro que naose pretende
investir em meros moldes / receitas para o
professor?

FIGUEIREDO (1996: 119) afirma que
treinaré:

... trazer para si, puxar. Quem puxa coloca-
se a frente, atraindo o treinando, mas
mantendo-se a uma certa distancia. ‘Deixa
sempre a desejar’ porque ja reconhece no
treinando a existéncia de recursos préprios
a serem mobilizados no treinamento. No
exercicio deste desejo e na mobilizagao e
aperfeicoamento destes recursos, o
treinamento transcorre”.

Identifico no entendimentoexpressoacerca
de treinamento énfases similares a concepcéo
de educagao continuada: a intencionalidade, o
reconhecimento da bagagem ja construida, mas
atencao especial com o que esta emergente, a
responsabilidade docente e aidéia de processo.
Pode-se, entdo, ressignificarotreinamento e sua
fungdes no contexto da formagéao docente.

Ao analisarmos o que é tomado como
objetoda Pedagogia Médica, é possivelidentificar
uma convergéncia a respeito da concepgéao de
Pedagogia como fundamento: (1) fundamento
estritamente ligado aos aspectos histéricos e
sociais relativos a medicina, as escolas médicas
e ao ensino medico; (2) fundamento referente ao
processo ensino - aprendizagem e a organizacao
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dotrabalhodocente; (3) fundamentorelacionado
ao contexto mais amplo em que o ensino médico
esta inserido, situando a universidade, os
determinantes do ensino médico e seus
desdobramentos no trabalho do professor de
medicina; (4) fundamento articulado aos
condicionantes filosdficos e epistemoldgicos da
pratica docente. Como se verifica, os
entendimentos de fundamento sdo multiplos e
podem aparecer mesclados numa mesma
proposta de desenvolvimento das disciplinas.

Interessante pontuar que esta concepgao
de Pedagogia comofundamento apresenta zonas
de interse¢do com que os tedricos da area tém
produzido: PIMENTA ao situar a Pedagogia
como Ciéncia da Educagao, enfatiza que seu
objeto é a educagao como pratica social,
abordando-a como “um objeto inconcluso,
histdrico, que constitui o sujeito que a investiga
e € por ele constituido” (1996: 58).

Entendemos, com base nas afirmactes
acima, que apedagogia ao apreenderadinamica
dos processos educativos em sua concreticidade
eaomantertrocas com outros campos do saber
cientifico, elabora (ou deveria elaborar) umateoria
da pratica pedagdgica, a qualilumina os fazeres
no que tange a explicitagdo das logicas que
orientam estes fazeres. Eis o contorno do
fundamento: fundamento historicamente
construido, mediado por diversos modos de pensar
e agir e traduzido em diferentes trabalhos no
contexto educativo.

Osquatroeixos que refletemas concepgoes
de fundamento sinalizam a preocupagdao em
localizar o professorde medicina em um contexto
social, contribuindo para que pense sobre sua
pratica e a realidade. Entretanto, vejo certa
pulverizagdo dos conteudos escolhidos como
fundamentoemrelagdo as dreas de conhecimento
quesaoreferéncia paraapedagogia: adificuldade,
apontada pelos alunos, de uma professora
apresentar os conteudos das escolas
psicopedagdgicas de forma significativa para o
ensino meédico, pode indicar que nao basta
trabalhar os fundamentos delimitados em si

mesmos, pois eles tém que representar uma
lente efetiva para o professor de medicina
desenvolver seutrabalhocomos alunosde uma
formacritica.

Neste sentido, as delimitacoes feitas
acerca do conteudo do fundamento priorizado,
ao expressarem modos de conceber adocéncia
emmedicina, precisam ser explicitadas pelos e
para os professores que participam da formacgéo
de outros docentes: o que tem definido a
Pedagogia Médica no ambito das disciplinas
explica-se e explica os formatos que esta
disciplina assume na pos-graduagdo em
medicina.

Articulada a essa concepgaode pedagogia,
emerge a concepgao de didatica. De modos
diversos, a didatica aparece expressa como
campo do dominio instrumental (técnicas,
planejamento e avaliagdo) que o professorprecisa
ter para realizar seu trabalho educativo. Este
dominio ora surge comoumdominio quase auto-
suficiente - as relagbes com as determinagoes
mais amplas nao sdo estabelecidas - oraassume
carater de dominio instrumental que somente
adquire significado em meio a problematizacées
sobre os valores, idéias e crengas que dirigem
um dado trabalho pedagdgico.

Arelagaodadidaticacomo ‘comoensinar,
dissociado das implicagGes sociais, politicas e
educacionais que decorrem e, dialeticamente,
explicam o como ensinar e também, apartado
das concep¢oes de ensinar e aprender que
orientam o professorem suas interagdes com os
alunos, tem sido entendida como um
reducionismo produzido pela compreensao de
pratica dentro da dtica empirista e pragmatica.

Assim, sem contextualizar o trabalho do
professor e discutir as determinagdes deste
trabalho, a didatica pouco contribui para e no
processo de formagdo: nao foi por acaso que
uma professora opta por comegar a disciplina
Didatica Especial ndo pelas técnicas e sim pela
discussao do processo educativo ou que o curso
observado iniciou com as aulas sobre o ensino
médico. Intencionalmente ou ndo, o dominio do
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instrumental ndo antecede os conteudos
definidos como pedagdgicos.

Porém, isso em si mesmo nao garante a
articulacao da didatica com a pedagogia: as
aulas observadas desenharamummovimentode
antecedéncia dos conteudos abordados, mas os
vinculos entre eles foram pouco trabalhados. O
espagotemporal e amultiplicidade de professores
dificultou para os alunos a elaboracéo de elos
entre 0 que é determinacdo mais ampla do
trabalho do professor de medicina e oque é optar
por uma determinada maneira de realizar as
aulas; mesmo sem desejar, a fragmentacao, a
dicotomia se fez presente.

E no momento em que as dicotomias se
acentuam, semnenhumpensar sobre asligagdes
entre, por exemplo, ‘0 modelo flexneriano do
ensino médico’ e as técnicas privilegiadas nas
disciplinas que compdem a graduagaomedica, a
dimensaoda formagdo comotreinamento reduz-
se a simples adestramento de tarefas a serem
repetidas de forma descontextualizada. Nao ha
lugar para mobilizagdo dos alunos e estes,
provavelmente continuardo a repetir modelos
cujaracionalidade técnica constitui-se namarca
essencial.

Explicitar e colocar em discussé@o o que
subjaz as propostas de formagéo do professorde
medicina, implica esclarecer as concepgbes que
estdo postas e situa-las criticamente. Esse
trabalho analitico nos leva a procurardesvelar os
sujeitos que materializam, na condigao de
professores, as referidas propostas.

O Professor formador de outros
Professores: trajetdrias, perspectivas e
ressignificacdo das disciplinas

Os professores entrevistados e os
observados estdo inseridos no contexto de
formacdo do professor de medicina,
materializando diferentes propostas relativas ao
formar o docente. Este ponto em comum &
construido em meio a trajetérias pessoais e
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profissionais singulares, com base nas quais
cada um foi se constituindo.

Atentar paratrajetos tao diversos possibilita
mapear movimentos que foram fundamentais no
caminho dos professores para assumirem a
formagao do professor de medicina como um
nucleo do fazer académico: trés docentes, que
também sado meédicos, transformaram a
curiosidade, o interesse inicial em pratica
intencional e sistematizada, aliando a esta pratica
otrabalhonaclinica pediatrica; os outros docentes,
cuja atividade profissional principal € adocéncia
e para esta foram formados, inserem a atuagao
na darea do ensino meédico como um dos
desdobramentos possiveis da insercao
académica - participa-se da formacdo de
professores, inclusive em medicina.

Nos caminhos trilhados, as diferengas
quanto agraduacao feita traduz-se, também, na
experiéncia do professor que ja foi aluno em
Pedagogia Médica e Didatica Especial:
professores tiveram vivéncias discentes nas
disciplinas, guardandodelas oregistrode terem
sidodesvalorizadas, semimpactos naformagéao
como docente e trabalhando contetidos numa
linguagem totalmente distante do curso médico
(odito ‘pedagogés’).

Afamiliaridade, portanto, com asdisciplinas
implicou para os professores a vontade de mudar,
de ndo repetir uma experiéncia frustrante e
desencantadora. Além do ‘preparo’ para
desenvolver as disciplinas (conquistado com
investimentos diferentes), a bagagem destes
professores inclui o préprio experienciar,
possibilitando significados especificos para a
pratica de quem passa a abordaro saberensinar
em medicina fundamentado, também, na
experiéncia de aluno do curso médico (tendo,
assim, umavisao das caracteristicas que marcam
o ensinar e o0 aprender neste curso) e de aluno
das disciplinas no pos-graduagao stricto sensu
(tendo, desta forma, uma leitura do que tem
marcado a docéncia nesta &area do
conhecimento).
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Um dos professores traz muito forte o
envolvimentocom o ensino médico a partirde sua
vivéncia num curso que desejou a diferenga, a
mudanga: inseriu-se, portanto, noensinar pelas
portasdainovagao quetraziaumanovaconcepgao
de profissional a serformado, de modelo curricular
e de processo ensino-aprendizagem. Esta
experiéncia, segundosuas palavras, ofezassumir
aeducacaomedicacomoumaareadeinteresse.

Estes professores atuamnumterreno que,
de diferentes formas, ja trilharam. Falam para
alunos, para colegas docentes de medicina e
para colegas docentes de outras areas combase
em saberes que estdo marcados pelas vivéncias
concretas no campo do ensino medico.

Essa imagem de 'nativo’ apresenta um
contraponto: acerca dos contelidos especificos
da docéncia, relativos aos pressupostos
educacionais, psicologicos, filosdficos, estes
mesmos professores assumem a condigao de
‘estrangeiros'. O dominio tedrico sobre o saber
ensinarnéo e algo que constituiu suas formagoes
médicas e apenas a experiéncia como professor
e seu saber no campo da medicina nao bastam
para forma-lo docente. Sobre este aspecto um
professor afirma: “os professores de medicina
nao nascem prontos, apesar de se acreditar que
sim” e outro professor conta para os alunos que
para ser professor precisou buscarconhecimentos
na Filosofia, na Histéria e nas Artes.

Esta dupla condigdo de ‘nativo’ e
‘estrangeiro’ € também, vivida pelos demais
professores que sao oriundos da psicologia da
educacdo e da educagao. Se por um lado sdo
‘nativos’ noterreno daformacaode professores,
tendo apropriado em suas formagoes todo um
saber sistematizado e acumulado emrelacac a
este processo formativo, por outro conhecem a
condi¢ao de ‘estrangeiros’ no que se refere ao
ensinomedico, pois ndovivenciaram o processo
de formagdo do médico, pois ao chegaremna
formagéao didatico-pedagdgica do professor de
medicina, a despeito de terem seus trajetos
profissionais voltados para o ensinar a ensinar,
carregam uma linguagem, saberes e anadlises

apropriadas com base em outra area do
conhecimento.

Lidarcomosernativo e, simultaneamente,
serestrangeirotem exigido destes professoresa
busca pelo saber que lhes falta: percebo que
nestabuscatorna-se necessariotornarfamiliaro
que é era até, entao, estranho (0 médico que
passaa se apropriar dos referenciais teoricos da
educacgao - 0 processo ensino-aprendizagem, o
planejamento, as praticas avaliativas, as questoes
curriculares - e o pedagogo e o psicologo da
educacao que se aproxima das determinagoes
do ensinar em medicina - a triade que se
estabelece entre professor, aluno e paciente, os
determinantes do modelo hegemonico doensino
médico, as mudangas na escola medica) e a
estranhar, no sentido de questionar os préprios
referenciais, o que & familiar (o pedagogo e o
psicologo da educagdo que interrogam as
concepgoes e praticas de formar o professor e
o medico que problematiza ¢ seu modo de
compreender a histdria do ensino médico e a
docéncianesta area).

Insere-se, assim, tanto a dimensao dos
saberes docentes que constituem abagagemdo
professor como a atiiude interdisciplinar: o
reconhecimento da incompletude dos saberes,
de que estes ndo podem resumir-se as
experiéncias, implicando na construgcao de
instrumentos tedricos e metodologicos que
permitam debrucgar-se sobre a docénciapara
além das vivéncias e/ou dos modelos pré-
estabelecidos, e a percepcédo de que articular
com profissionais de areas diferentes amplia
possibilidades e descortina dngulos nao
visualizados delineiam uma atitude
interdisciplinar e um saber docente como uma
construcdo plural e multideterminada
(FAZENDA, 1992).

Oassumirdainterdisciplinaridade abrange
tanto a possibilidade de uma formagao geral
mais articulada com a realidade, como um meio
de uma formacéo profissional que se paute nos
principios de educagao permanente, superando
dicotomias e assumindo a investigacdo nos
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seus aspectos de pluralidade, diversidade e
provisoriedade. Desta forma, nem o professor
que é pedagogo ou psicélogo da educagao nem
oprofessorque é médicodaoconta, isoladamente,
da tarefa de formar o docente de medicina. Os
diferentes movimentos dos professores, sao
exemplos significativos da busca de parceiros na
dificil construcao de praticas interdisciplinares.

A condicdode envolver multiplos trabalhos
docentes numa mesma disciplina, oriundos de
areas da medicina distintas e com estilos de dar
aulasdiversas, é apresentada poruma professora
como interdisciplinar, explicitando ainda o desejo
detrabalhar com um suporte de profissionais da
educacao. O desejo pela troca foi expresso por
todos os professores, apesar dos varios e
reiterados acenos das dificuldades do trabalho
interdisciplinar.

Estas dificuldades, segundo FAZENDA
(1991), explicam-se por uma organizagao das
praticas humanas, principalmente as que sédo
desenvolvidas no espaco educacional, todavia,
que nao se apresenta como favorecedora da
atitude interdisciplinar - tradigao institucional
fortemente assentada em disciplinas; perfil
psicossocioldgico e cultural significativamente
resistente aonovo e areorganizagdo das relagoes
de poder, conhecimento e produgao; caminhos
metodoldgicos inadequados ou pouco pertinentes
aabordagem interdisciplinar; formagao baseada
na transmissao do saberde umadisciplinae nao
na construgao do conhecimento; inadequagao
de recursos materiais e financeiros para
implantagao de projetos interdisciplinares, sdo
todos tragos de um panorama disciplinar,
tradicional, cristalizado.

No bojo desse cenario institucional
complexo e das trajetdrias de constituicao como
profissional que trabalha com o ensino e sobre
ele produz conhecimento, identifiquei perspectivas
docentes no contexto das propostas de formagao
pesquisadas: (1) a perspectiva que centra o
processode formacao no professor, enfatizando
a objetividade, clareza e pragmatismo,
desdobrando-se numa pratica que identifica a
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apropriagdo dos referenciais de analise como
uma sintese individualizante do aluno e tendo
como base fundamental o saber da experiéncia;
(2) a perspectiva que busca outras fontes de
saberque ndo a propria experiéncia nadocéncia
(apoesia, a realidade), acreditando que o aluno
tera condicOes de buscar mais se tiver seu
conhecimento ampliado, delegando ao aluno a
responsabilidade derealizar suas sinteses acerca
da atividade docente; (3) a perspectiva que
privilegia o dialogo professor-aluno, situando a
acdo mediadora do professor, com este
articulando os saberes advindos do professor
(experiéncia, conhecimento cientifico relativo a
areaemqueinsere suadocéncia e conhecimento
sobre o trabalho docente) e do aluno e
reconhecendo neste a possibilidade de mobilizar-
se na construgcao de suas sinteses, mas a partir
das interagdes sociais.

Estas perspectivas nao sao ‘puras’ em si
mesmas, mas representam as énfases que
caracterizaram os trabalhos docentes
observados e os que foram apreendidos via as
entrevistas e os planos de ensino.

Gostariamos de inseriruma caracteristica
que mobilizou meu olhar: varias aulas nao
tomaram a docéncia como eixo das discussoes,
sendo que as discussdes foram presididas pelas
relacdes constantes comaformacaoe oexercicio
profissional do médico. Assim, a relagao
professor-aluno é debatida indiretamente via a
reflexdo sobre a relagdo médico-paciente; o
planejamento € apresentado como de suma
importancia para a pesquisa e para preparar a
aulada defesa do mestrado oudo Doutorado; as
técnicas ganham realce quando podem ser
realizadas em eventos cientificos. Instaura-se a
necessidade de pensarmos na docéncia como
profissao.

Sendo a opgao pela carreira académica
feita em meio a complexos arranjos sociais e
institucionais, com a pesquisa carreando muitos
dos interesses dos pés-graduandos e a
assisténcia constituindo-se numa atividade
permanente do médico, a escolha pelo ensino
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faz-se num movimento de improvisacao, com
baixoinvestimentonaformacaoparaserprofessor.

O mecanismo que surge para alguns dos
professores entrevistados e observados como
meio de sensibilizar os pos-graduandos para a
disciplina é abordar os temas previstos a partirdo
marco referencial a formagao medica: tangencia-
-se a docéncia nas discussdes, ressalta-se a
praticamédica e, assim, vai-se conquistando um
espacgo de legitimagao.

Este mecanismo, se por um lado parece
seduziroaluno, futuro professor’, para participar
das aulas a envolver-se com o0s conteldos
trabalhados, por outro, pode estar reforgando a
nao assunc¢ao da docéncia como uma profissao
e que, como tal, requer formacgao especifica e
permanente. Nao se trata de esquecer os
determinantes do magistério num area que se
constituiu na pratica e cujo ensino tem
historicamente, como nos mostra FOUCAULT
(1982), uma ‘didatica’ regida pelofazer médicoa
beiradoleitodo paciente. Trata-se, ameuver, de
colocar as ambiguidades e contradicoes do ser
professor em medicina, criando zonas de
discussao sobre as possibilidades e limites que
hoje estao postos para o professor como
profissional e cidadao.

Num momento em que o médico encontra-
-se obrigadoa rever seus estatutos de profissional
liberal, em exercicio pleno da autonomia e da
liberdade, enfrentando o reordenamento domundo
dotrabalhoe conhecendoasinterdigbes impostas
por um modelo econdmico que estabelece um
patamarcomumde proletarizacaodas profissoes,
deixarde vincular esta realidade com os motivos
que estado subjacentes a escolha da docéncia
universitaria € empobrecer um processo de
formacao que se deseja efetivo e consequente.

Tem-se claro que a abordagem da
profissionalizacao docente, explicita, porexemplo
no relato da professora P3, ndo pode ser edificada
a partir da historia do docente pedagogo.
Necessario se faz construir canais de
comunicagao entre formadores e ‘futuros
professores de medicina’, pois desconhecer as

mediacdes da linguagem e dos processos de
aproximagao comouniversoconceitual, filosofico
e epistemoldgico daarea em que se desenvolve
a pratica de formacao, inviabiliza qualquer
proposta de formar.

Essadimensaodadocénciacomo profissao
parece-me fundamentaltanto nodesenvolvimento
de trabalhos interdisciplinares, coletivos, como
no enfrentamento das reais condigbes do ensino
médico no pais: os dados do projeto CINAEM
evidenciam a necessidade de discutir a funcao
docente na escola médicacomouma dimensao
especifica no panorama das transformacgoes
curriculares.

Aausénciadeste eixo, a profissdo docente,
na maioria dos planos analisados, nas aulas
observadas (umdesdobramentofundamental das
observagoes serd trabalhar se os professores se
reconhecem como formadores de outros
professores de medicina) e nas falas dos
professores entrevistados: explicita-se quem sido
ouvido pelos alunos sobre saber ensinar e as
criticas ao enfoque pedagodgico reducionista,
mas se cala sobre o que se pode dizer aos
alunos sobre esta profissao chamada professor.
Insinua-se o nao estatuto de profissao - “virei
professor” ou “o professor de medicina repete
modelos vividos por que nao conhece outras
formasdetrabalhar’ ou “os docentes de medicina
nao estaomaistao satisfeitos com o conhecimento
que tém a respeito da docéncia” - mas nao se
abre a discussao a respeito.

A intencionalidade que preside as
disciplinas de formacao didatico-pedagodgica na
pos-graduacao em medicina- Pedagogia Médica
e Didatica Especial - reveste-se de algumas
especificidades:

e insere-se numaculturaem que odominio
doconteudo e oreconhecimentode uma
atividade profissional de qualidade sao
suficientes para credenciaralguéma ser
professorde medicina. A pratica de sala
de aula dara a experiéncia necessaria
paraensinar, formar-se professoréuma
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questao de tempo dentro deste
entendimento;

a auséncia de clareza na legislacao
quanto aos conteudos, carga horaria e
articulag@o mais efetiva com o conjunto
de outras atividades desenvolvidas nos
cursos de mestrado e doutorado, deixa
umamargem suficientemente grandepara
que objetivos diversos sejam tomados
comorepresentandoaintengdode formar
o professor de medicina;

a desvalorizagdo que tem a formagao
docente no contexto da pds-graduagao
brasileira, secundarizando-a em prol da
formagéo do pesquisador, também surge
no Ambito do ensino médico, sendo
marcante o pesado tom da
obrigatoriedade (umaaluna, numintervalo
das aulas observadas, comentou achar
“estranho mandarem fazera Pedagogiae
Didatica, mas o proprio departamento
marca atividades no mesmo horario e
vocé ndopode faltar”);

adesarticulagdoentre as areas da salide
eda educacaonasociedade emgerale,
mais particularmente, no espacgo
académico, alimenta uma disputa em
torno de quem deve ficar com a
responsabilidade de formar o professor,
havendo acusag¢bes mutuas sobre o
despreparo para atuar nas disciplinas;

€ quase inexistente a troca de
experiéncias entre as universidades que
desenvolvem estas disciplinas, ficando
isoladas as inovagoes e desconhecidos
o0s avangos conquistados, bem como as
praticas que se mostraram frageis.

os alunos apresentam demandas muito
ligadas aos aspectos técnicos da agao
docente, mas respondem, cominteresse,
segundo os professores entrevistados,
quando uma abordagem mais ampla do
processo educacional relativo ao ensino
médico Ihes é oferecida.

S.H.S.S. BATISTA

As disciplinas assumiram, em quatro dos
contextos investigados, a condigao de espago
fecundo para aprender algo sobre a fungao
docente (dimensao das determinagdes politicas,
sociais e educacionais e dimensao da
instrumentalizagdo técnica) e, também, para
aprender algo a partir da docéncia,
redimensionando conceitos, posturas e projetos.

As disciplinas na pés-graduagdo podem
ter, assim, um papel importante na formagao
docente, saindo das determinagdes legais e
ganhando um contorno do realizado, do
materializado.

Partilhando Aprendizagens

Considero importante pontuar, neste
momentodialégico, aprendizagens que tém sido
convites a novas e permanentes interlocugtes
nocampo da docéncia universitariaem Medicina:

- 0 processo de insergdo do trabalho
docente numa dada disciplina e/ou curso de
formacao de professor. A maneira pela qual o
professor estrutura suas relagdes comaareado
conhecimento emquerealiza suas atividades de
ensino influencia as opgdes que faz quanto a
organizagao e desenvolvimentode sua docéncia.

Para alémdos condicionantes relacionados
ao processo de formagao escolar e académica
que estabelecem pardmetros a pratica
profissional, os critérios, os interesses e as
aspiragdes que presidem o estar professor na
condi¢ao de formador de outros professores sao
fundamentais no modo como o docente insere
sua proposta de trabalho. Qual a contribuicao
que este professor identifica como relevante
ofereceraos ‘futuros’ professores? Comoanalisa
as condig¢oes de trabalho a que esta submetida
sua praticadocente? Como explica suas op¢oes
quanto aos objetivos, conteddos, estratégias,
critérios de avaliagao e indicagoes bibliograficas?

- atitude interdisciplinar. Nao sendo
suficiente umaformagao especificaemsimesma,
se o professor que forma outros docentes nao
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assumir o investimento de procura, de troca, de
apreensao dos processos de elaboragao do
conhecimento em areas outras que naoasua, a
pratica que empreendera pouco contribuira para
uma formagao docente que ultrapasse a
racionalidade técnica. Atitude interdisciplinarque
pressupde clareza e consisténcia da sua
disciplina; atitude interdisciplinar que implica
assumir a tarefa de explicitar quais as
possibilidades de contribuigao e o desafio de
adentrar em outra area, aberto para aprender
com o outro, pois ndo ha troca se cada um nao
colocar o que tem a oferecer e se nao existir o
reconhecimento do outro como um interlocutor
legitimo; atitude interdisciplinar que exige a
construgao de espagos coletivos de partilha de
conhecimentos e experiéncias, entendendo que
interagoes episodicas ou eventuais nao
conseguem estabelecervinculos de articulagao
efetiva.

- competéncias docentes esperadas. Nao
ha proposta de formagao que se sustente pela
simples afirmagao de pretender formar um
professor ‘reflexivo, critico e participativo’: quais
os significados destas expressdes? Que
interactestraduziriamareflexividade doprofessor,
ou sua critica ou sua participacao? Que agdes
efetivas no ensino representam a visibilidade
destes termos? Como organizo 0 processo
ensino-aprendizagem para atingir o objetivo de
formar o professorreflexivo, critico e participativo?

Nao pretendemos defender uma lista de
comportamentos a serem emitidos ao final das
disciplinas de formacao didatico-pedagodgica.
Acredito na necessidade de estabelecermos,
coletivamente, o projeto de sociedade e educacéo
desejados e fundamentados neste projeto,
delinear o professor que trabalhara coadunado
com os valores, as crengas e 0s pressupostos
acordados.

Ao ter como horizonte de acéo docente
uma sociedade que nao seja regida pela légica
do capital, em que a exploragao humana néo é
um acidente mas um constitutivo da ordenacao
das relagbes sociais de producao, identifico que

explicitar em que diregao aposto na critica, na
reflexao e na participagao e dizeras competéncias
gue assumo como necessarias a uma pratica
docente que transforme o que esta posto, o que
estavigente.

Entendemos, ainda, que esclarecer
competéncias é abrir possibilidades de
interlocugdo com outros projetos de formacgao,
mapeando as convergéncias e identificando as
contradigoes, evitando reduzir as praticas de
formacao afazeres desarticulados, inconsistentes
e com impactos incipientes.

- as praticas de formagao docente tém que
possibilitar interagées privilegiadoras da troca,
docompartilhardos conhecimentos, do negociar
de significados.O ‘futuro’ professor nao podera
empreender trabalhos pedagogicos que
considerem o aluno como sujeito de sua
aprendizagem e participe de umtempo historico
comum, caso naotenha espagos de partilha, de
embates e debates deidéias, de reconhecimento
do que ja consegue realizar como agodes
consolidadas e do que ainda é uma conquista a
ser feita com ajuda de parceiros.

As transformacdes sociais nao ocorrem,
simplesmente, em nivel das instituigdes
educacionais, mas nestas podem encontrar
foruns importantes de construcao de um agir e
de um intervir na realidade social com outros
instrumentos tedrico-metodologicos, alterando
oquadro referencial dos modelos queimpregnam
nossas agoes. Outros formatos de ser professor
terao que ser experienciados paraque a sintese
elaborada, construida e compartilhada com o
grupo possa embasar praticas docentes
diferentes.

- as praticas de formagéao do professor de
medicina ndo podem ficar circunscritas as
disciplinas Pedagogia Médica e Didatica
Especial. Por mais importante que seja ou
possa ser 0 papel destas disciplinas para a
docéncia em medicina (as aprendizagens
anteriores sinalizam caminhos fecundospara
o desenvolvimento destas disciplinas),
reducionista & considerar que um momento
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pontual na pds-graduagao stricto sensu possa
darcontado processode formacédo que se deseja.

As propostas de desenvolvimento das
disciplinas pesquisadas, se por um lado
evidenciaram concretizagbes relevantes no
ambito da formagao do professor de medicina,
poroutro, ainda ndo contemplam aagao docente
em medicina, e todos os seus espagos de
realizacdo tém uma dimensao inicial como
discussao sistematica do trabalho do professor
em medicina. Estes aspectos evidenciam a
necessidade de que outras praticas de formacéo
sejamdesenvolvidas.

- estas préticas precisam estar inseridas
num projeto institucionalmais amplo, superando
0s movimentos isolados de ‘voluntarios’ da
educacdo médica e criando condigdes para que
uma nova cultura possa ser edificada, nobojoda
gual a profissionalizacdo docente em medicina
possa ser situada com consisténcia e o preparo
do professor seja entendido em suas
complexidades e multideterminagoes.

Pensar sobre este projeto institucional
implica, também, assumir a formacgdo do
professor como um processo continuado, em
que seus saberes docentes vdo se
transformando a medida que empreende seu
trabalho pedagdgico e que se inclina sobre a
sua propria pratica. Neste sentido, para
contextualiza-la historicamente o professor
precisa de instrumentos tedrico-metodoldgicos
que estejam continuamente em debate, evitando
ascristaliza¢des empobrecedoras.

Reafirmamos, portanio, que o processo
formativo € complexo e multiplo; longe, portanto,
detraduzir-se apenas em um modelo de pratica
de formagéo: formar professores néao é o ponto
unicodo projeto de transformara educacgéo, nem
pode ser buscado apenas nos limites das
instituigées formadoras.
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O CURRICULO INTEGRADO DO CURSO DE ENFERMAGEM DA
FAMEMA: IMPLEMENTANDO A METODOLOGIA
PROBLEMATIZADORA DE ENSINO

INTEGRATED CURRICULUM OF THE FAMEMA NURSING
COURSE: IMPLEMENTATION OF THE METHODOLOGY OF
DEALING WITH PROBLEMS IN EDUCATION

Mara Quaglio CHIRELLF
Maria Cristina Guimaraes da COSTA?

RESUMO

Este trabalho tem o objetivo de apresentar o novo curriculo do Curso de Enfermagem da Faculdade
de Medicina de Marilia (FAMEMA). O processo de repensar o modelo pedagogico do nosso curso
comegou em 1993, impulsionado pelos principios do idedrio do Projeto UNI-Marilia, financiado
pela Fundagdo Kellogg. As atividades iniciaram-se pela capacitagao pedagogica dos docentes,
tendo como resultado a apreensao e escolha da metodologia da problematizagdo. Entendemos
que a mudanga pedagogica esta diretamente relacionada as questoes filosoficas e ndo apenas
as alteragbes de estratégias didaticas, bem como que a reestruturacdo do curriculo deva ser
realizada coletivamente. No 12 semestre de 1997, trabalhamos na construgdo do documento que
explicita a base do curriculo, sendo composto de: histérico do curso, proposta pedagdgica-
fundamentos filosdficos, psicoldgicos e socio-culturais do curriculo, perfil do enfermeiro, objetivos
educacionais do curso e a metodologia problematizadora. A partir deste documento. construimos
a rede explicativa dos conteuddos, a delimitacao das unidades educacionais e os desempenhos
esperados em cada uma dessas. O curriculo tem 22 unidades educacionais, esta construido de
forma integrada tendo como eixos norteadores a interdisciplinariedade, a parceria entre ensino/
servigo/comunidade e o trabalho em grupo/equipe muitiprofissional.

Palavras-chave: ensino de enfermagem, curriculo integrado, metodologia problematizadora

ABSTRACT

This paper has the objective of presenting the new nurse’s curriculum of the Medicine College of
Marilia (FAMEMA). The curriculum has 22 educational unities and is being built in na integrated way.

" Enfermeira. Coordenadora do Curso de Enfermagem da Faculdade de Medicina de Marilia. Aluna do Programa Interunidades
de Doutoramento em Enfermagem da EERP- USP.

® Enfermeira. Docente da Disciplina Enfermagem Gineco-Obstétrica do Curso de Enfermagem da Faculdade de Medicina de
Marilia. Aluna do Programa de Mestrado em Enfermagem em Satide Publica da EERP-USP.
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M.Q. CHIRELLI & M.C.G. COSTA

The process of re-thinking the pedagogical model was impelled by the principles of the UNI-Marilia
Project idea, financed by the Kellogg Foundation. After the faculty’s pedagogical traing, the
apprehension and choosing of the “metodology of problematization”, we worked on building the
document that makes it explicit the curriculum basis. From this document, we the contente
explanatory net, the educational unities delimitation and the expected performances in each of

them.

Keywords: nurse teaching, integrated curriculum, metodology of problematization

1. Introducao

O ensino de Enfermagem vem se
desenvolvendo num contexto onde as praticas de
saude, no geral, e o exercicio da Medicina e da
Enfermagem, em particular, sofreram um
processo acentuado de privatizagédo e
especializacdo excessivas desde a década de
70, estando os servigos de salide organizados na
Iégica biologicista, por especialidades, com
utilizacdo cada vez mais acentuada de
tecnologias complexas e de alto custo.

Nesta perspectiva os curriculos apresentam
as seguintes caracteristicas: centrados no
hospital e no desenvolvimento de técnicas;
utilizam metodologias tradicionais centradas no
professor, desvalorizando o conhecimento do
estudante; apresentam desarticulacao entre o
ciclo basico e o profissionalizante; trabalham
baseados em contetdos desvinculados do perfil
epidemioldgico regional. Estas caracteristicas
somente favoreceram a dicotomia entre o normal
e o patoldgico, entre o ensino do ciclo basico e
do profissionalizante e desarticulagao entre a
teoria e a pratica.

Frente a esse contexto, em 1983, os
docentes da Faculdade de Medicina de Marilia
(FAMEMA) assumiram a direcdo da Instituicdo
e, seguindo o movimento nacional da reforma
universitaria das décadas de 70/80,
implementaram mudancas internas, as quais
buscavam construirum modelo que vinha sendo
proposto para as instituicbes universitarias,
contemplando a propostade integragéo docente-
assistencial. Esse programa tornaria possivel
um maior envolvimento dos docentes com a
assisténcia.

Para os docentes da Enfermagem, essa
integragao docente-assistencial significou uma
mudanga do seu papel na Instituicao, pois
passaram a assumir a geréncia, a assisténciae
adocéncia no campo hospitalar ouambulatorial,
no qual estavam inseridos.

Em 1985, dentro das propostas de
mudancas que vinham ocorrendo na Institui¢ao,
foiinstalado ointernatono 42anode Enfermagem,
visando umtrabalhointegrado, uma continuidade
na assisténcia prestada pelo aluno. O objetivofoi
criara oportunidade para este vivenciar a pratica
profissional e “aprenderfazendo”.

Mesmo com as mudancgas que vinham
acontecendo no curriculo, ndo se modificou a
concepgao pedagogica e a estruturada grade
curricular, a qual se dava por disciplinas
isoladas.

Sabe-se que a organizagao dos servicos
de saude e o processo de formagao dos
profissionais que atuam nesta area, ha tempos
vém sendo questionados mundialmente. A
instrumentalizagdo paraaintervengdo emsatde
temficado cada vez mais sofisticada e honerosa,
multifacetada e desintegrada. Diante disso, o
acesso aos servigos de saude e o modelo de
organizacao para a resolugdo dos problemas,
nao tém sido garantido de forma universal e
integral, respectivamente.

Ha necessidade de adotarmos um novo
paradigma sanitario e de educagao, passando
por processos de rupturas em diferentes
momentos e graus com os modelos pedagodgicos,
assistencial/gerencial (sistema de produgao de
servicos de saude) e de producdo do
conhecimento vigente.
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Tendocomo pano de fundo este movimento
mundial do setor saude, a Fundagao Kellogg
elaborou o Projeto UNI (Uma Nova Iniciativa na
formagao dos profissionais da saude). Emlinhas
gerais este programa se propde a ser uma
estratégia para unir esforgos que resultem em
mudang¢as concretas nos trés elementos
constitutivos: a universidade, os sistemas de
salde e a comunidade.

Em resumo, os principais propésitos do
programa sao: “estimular e apoiar os projetos de
base comunitaria que buscassem um progresso
sincrénico na educacgao dos profissionais da
saude, na reforma do setor saude com énfase
nos sistemas locais de saude e na participagao
comunitaria nas decisdes que afetassem a
sua qualidade de vida; criar modelos de
desenvolvimento dostrés elementos apontados,
paraque sejam passiveis de aperfeicoamentoe
disseminagao através de umaestruturade redes.”
(KISIL, 1996). Este projeto vem sendo
desenvolvido em 21 cidades da América Latina,
sendo o municipio de Marilia um desses.

Através do Projeto UNI-Marilia, o qualvem
sendo desenvolvido por intermédio da parceria
entre a FAMEMA, a Secretaria Municipal de
Higiene e Saude e o Conselho Municipal de
Saude, deve ocorrera articulagao dos parceiros
com o objetivo de constituirum sistema de saude
eficaz e eficiente, humanizado e estruturado
segundo os principios da descentralizagao,
hierarquizacao e regionalizagao dos servigos,
com enfoque navigilancia a salide e no processo
de trabalho multiprofissional e interdisciplinar.
Deve haver, também, a participagdo da
comunidade na gestdo destes servicos e na
formacgao dos profissionais de saude.

Diante dessa realidade e do momento de
redefinicdo do ensinoemgerale da Enfermagem
em particular, iniciamos em 1993 o processo de
construgao do novo curriculo, o qual pretende
rever alguns desses problemas, tomando a
educacao como um processode transformacao,
voltado para o conhecimento e as necessidades

da comunidade, formando profissionais

tecnicamente competentes e com compromisso
social.

Oprocessopode sercaracterizadoemtrés
fases: sensibilizagdo dos docentes sobre o
processo de revisao curricular, elaboragao dos
programas de ensino do curriculo antigo,
utilizando a Metodologia da Problematizagaoe,
construgao e implementagao do novo curriculo
integrado.

Processo de Construgao do Curriculo
Integrado

O inicio do processo se deu mediante ao
desenvolvimento de varios cursos de capacitagao
pedagogica, que conseguiram alguma
sensibilizagao do corpo docente emrelacao as
diversas correntes pedagogicas, em especial a
corrente critico social dos conteudos. A partirde
entao, o Departamentoiniciouum novo movimento
em direcao a apreensao da metodologia da
problematizacgao, inicialmente, segundo o Método
do “Arco de Magueréz", apresentado por
BORDENAVE (1993).

Posteriormente, foi realizada uma oficina,
que ocorreu nofinal de 1994, para elaborarmoso
planejamento da revisao curricular, tendo sido
delimitados os seguintes temas para os grupos
de trabalho: Perfil do Enfermeiro, Revisdo
Curricular, Modelo Assistencial, Capacitagao
Pedagdgica.

De um modo geral, os grupos de trabalho
desenvolveram suas atividades, resultando em
avancos no planejamento de ensino das
disciplinas e demandas como a avaliagao do
processodetrabalhoda EnfermagemnoHospital
das Clinicas (HC) da FAMEMA.

Esta Ultima demanda gerou a elaboragao
deumdiagndstico através de uma pesquisa que
envolveu docentes e assistenciais da area
hospitalar e, posteriormente, a implementacao
do Grupode Integracao de Enfermagem do HC.
Este € composto porrepresentantes docentese
assistenciais e tem como objetivo discutir o
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processo de trabalho e ainstrumentalizagao dos
enfermeiros no hospital, considerando a
integra¢édo ensino-servigo.

Apos a elaboragdo dos programas de ensino
na metodologia da problematizagao, poralgumas
disciplinas do Departamento de Enfermagemda
FAMEMA, surgiram duvidas e questionamentos
acerca do referencial filoséfico e metodoldgico
quevinha sendo utilizado. Comisso, procurou-se,
em margo de 1996, a assessoria do Grupo
Educacional Equipe, de Sao Paulo, cujo colégio
utiliza essa metodologia.

Emseudiagndsticoinicial, aassessoria do
Grupo Educacional Equipe identificou a existéncia
de alguns tragos caracteristicos em nosso modo
detrabalhar: a)énfase nadimens&o “técnica” do
curriculo, sem, contudo, articula-la as outras
dimensodes existentes; b)duvidas com relacdo
aos usos da Metodologia da Problematizagéao,
identificando ainda a falta de clareza do
Departamento como um todo, se tomados os
pressupostos dessa mesma metodologia.

Diante desse diagnostico, o grupo de
assessores propds o desenvolvimento de um
trabalho que buscou a explicitagdo dos
referenciais tedérico-metodoldgicos da
Problematizagao; e a sistematizacdo das etapas
do planejamento de ensino.

Qimpacto desse trabalho no Departamento
foi o entendimento, pelos docentes, de que a
mudanca pedagodgica esta diretamente
relacionada, também, as questdes filoséficas,
sendo, portanto, mais do que apenas alteragdes
de estratégias didaticas. O grupo péde entender
queareestruturacdodocurriculodevaserrealizada
coletivamente, enfatizando a importancia de um
eixo “central’ que organizasse asagoes conjuntas.

No ano de 1997, comegamos com um
intensotrabalho, envolvendotodo o Departamento
de Enfermagem, ealguns docentesdas areasde
cadeiras basicas, em busca da construgéao do
nosso curriculo e do delineamento de sua
proposta pedagogica.

Entendemos que curriculo é a totalidade
das situacbes de ensino-aprendizagem,

M.Q. CHIRELLI & M.C.G. COSTA

planejadas intencionalmente pelo coletivo da
escola, que visa proporcionar experiéncias
direcionadas aos objetivos educacionais de nosso
curso. Deverd ser repensado constantemente,
nao se constituindo em um conteudo cristalizado.

No primeiro semestre de 1997, para
chegarmos no marco conceitual (CHIRELLI et
al,1997A), utilizou-se a estratégia do trabalho
em grupo, que envolveu o maior nimero possivel
de docentes do Curso de Enfermagem, bem
como alguns enfermeiros assistenciais.

Os grupos foram divididos de acordo com
0s componentes que devem conter no projeto
politico pedagdgico, a saber: historico do curso,
referencial filosofico, referencial psicologico,
referencial socio-cultural, perfil do enfermeiro e
objetivos educacionais do curso, metodologia da
problematizagao, areas tematicas. Naquele
momentoachamos necessario trabalharmoscom
o significado das areas tematicas para o nosso
curriculo em fungao da reestruturagao do novo
curriculo minimo de enfermagem (BRASIL,1994),
estar organizado desta forma. A construgao da
grade curricular e do processo de avaliagao veio
aserdesenvolvido, posteriormente.

Esta atividade durou quatro meses, sendo
que, posteriormente, foi composto um grupo
de redacao final, com integrantes de cada
grupo de trabalho, que elaborou a versao final
do documento composto de histdrico e da
proposta pedagdgica.

Proposta Pedagdgica: Fundamentos
Filosodficos

A Enfermagem € uma profissao que tem
sua origem no cuidado ao doente. A sua agao
pode ser considerada como uma pratica
organizada para a administracdo de cuidados
planejados para a manutencado da vida e
reabilitacdo doindividuo doente. Os fundamentos
filoséficos dessa pratica estao alicergados em
visdes acerca do homem e da sociedade.
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Ohomem possui a capacidade de pensar,
permitindo-o refletir sobre a realidade e nao
somente vivé-la. Quandoindaga sobre oque sao
as coisas, as idéias, os fatos, as situacoes, o0s
valores e a si proprio, cria uma concepg¢ao do
mundo. E essa visdo da realidade que permeia
suas acoes na dire¢ao de uma transformacao.

A sociedade, por sua vez, constitui-se
fundamentalmente de relagbes de poder, sendo
o poder social exercido por uns sobre outros, de
modo diretamente proporcional a apropriagao,
pelos individuos ou grupos, dos meios de
producado. O poder social, que assim se torna
poder politico, encontra sua base no poder
econdmico, ou seja no dominio dos meios de se
prover a propria existéncia material. A insergcao
dosindividuos no modo de producao os diferencia
em classes sociais, permitindo-lhes possuir
certas condigbes materiais de existénciacomuns,
o que reflete em sua qualidade de vida.

Nesta perspectiva, compreendemos que 0
processo saude-doenca, espago central de
atuacaodo profissional enfermeiro, & determinado
pelo trabalho e formas de vida, demonstrado
através dos perfis epidemioldgicos que, por sua
vez, sao identificados a partir de grupos
homogéneos (individuos que apresentam formas
semelhantes de vida e trabalho). Assim, as
desigualdades de acesso a bens e consumo
determinam a exposicao aos riscos de adoecer
e/oumorrer.

Desta forma, consideramos que a
Enfermagem é uma pratica social, portanto, um
trabalho historicamente determinado, inserido
no processo de producdo em saude, o qual
reflete uma dada concepgao de saude-doencga,
como um dos meios/instrumentos deste
processo. Seu objeto de trabalho e sua
finalidade sdo semelhantes as demais praticas
de saude (medicina, odontologia, fisioterapia,
fonoaudiologia, etc), tendo por objetivo a
transformagéo dos perfis epidemioldgicos.

A especificidade da enfermagem séao os
meios/instrumentos de trabalho, ou seja, sua

forma de intervencdo na realidade, que se
desdobra em quatro campos de atuagao:
assisténcia, gerenciamento, ensino e
investigacao.

O Perfil do Enfermeiro

O perfil do enfermeiro que buscamos
formar leva em consideracdo as seguintes
competéncias: trabalhar em equipe
multiprofissional com enfoque interdisciplinar;
prestar cuidados de Enfermagem:; ter visao
critica da estrutura social; pautar suas acdes
pela ética profissional; gerenciar a assisténcia
de Enfermagem e os servigos de saude; buscar
sua constante capacitacdo e atualizagao; seja
capaz de realizar pesquisas.

Objetivos Educacionais do Curso de
Enfermagem

Para atingir o perfil estabelecido para o
enfermeiro a serformado, propomos os objetivos
educacionais abaixo relacionados.

Criar situagdes de ensino-aprendizagem
que possibilitem ao estudante:

e Apreender a histéria do homem e
relaciona-la com o processo saude-
-doenca e o processo de cuidar;

« Apreendereaplicaros valores politicose
éticos da profissao;

« Apropriar-se do conhecimento e
desenvolver habilidades para o processo
de cuidar;

« Apreenderos procedimentos basicos de
umainvestigagao cientifica e resolveros
problemas encontrados na sua pratica,
utilizando-se dos mesmos quando a
situagao exigir;

Valorizar edesenvolver a capacidade
de trabalharem equipe;
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e« Desenvolver a capacidade de
gerenciamento da assisténcia de
enfermagem e servigcos de saude;

o Valorizar e buscar a atualizagdo nos
novos conhecimentos da area de
enfermagem, visto que é construido
historicamente e, portanto, datado e
provisérioe

« Realizarandlise critica e contextualizada
da realidade social e de seus perfis
epidemiolégicos para identificar
problemas e intervir de forma a
transforma-la.

Fundamento Sécio-Cultural do Curriculo

Pensar e ensinar a pensar criticamente é
estudar cientificamente arealidade, isto é, sobre
opontode vista historico, apreendendoarealidade
natural e social na sua transformagao.

A educacgao escolarvisa transformarcada
serhumano em um sujeito capaz de recuperare
realizarsua “humanidade” num projeto coletivoe
solidario de superagao dos condicionantesreais,
impostos pelas relagdes atuais de trabalho. A
condi¢do humana se realiza pela cultura, que &
essa atividade incessante dos homens em
transformar o mundo natural e social, de modo a
criar um mundo humano. E no curso destas
atividades que os homensvao se transformando,
criando novas férmulas e instrumentos de
trabalho, novas relagbes sociais, novos
conhecimentos e projetos de vida.

Para que a Enfermagem seja ativa na sua
propria humanizacdo e tenha umaatuagao ética,
é necessario competéncia técnica, clareza
politica e estarcentrada em valores como: respeito
ao ser humano, solidariedade, honestidade,
integridade, responsabilidade, cooperacéo,
compreensao, prudéncia, interagao, integragao,
disponibilidade, integrando, dessa forma, o
saber, o saber ser e o saber fazer.

No predambulo do coédigo de ética dos
profissionais da enfermagem encontramos que:

M.Q. CHIRELLI & M.C.G. COSTA

“o0 aprimoramento do comportamento ético do
profissional passa pelo processo de construcao
de uma consciéncia individual e coletiva, pelo
compromisso social e profissional, configurado
pela responsabilidade do plano das relagdes de
trabalho com reflexos nos campos técnico,
cientifico e politico”.

Assumir uma postura ética significa
também desenvolver, individual e coletivamente,
umaconsciéncia politica, sem a qual o exercicio
efetivo da profissao dificilmente se daria.

Fundamentos Psicolégicos do Curriculoe
a Metodologia da Problematizagao

Os fundamentos psicolégicos do ensino,
que embasam este curriculo, se apoiam nos
conceitos de AUSUBEL etal (1980), da teoriada
aprendizagem verbalsignificativa.

A teoria da aprendizagem significativa
destacadois principios: de que os conteudos de
ensino devem ser relacionados logicamente e
que o estudante deve adotaruma atitude favoravel
afimdetornar-se capazderealizaressarelagcao
dentro de sua estrutura cognitiva.

Para que a aprendizagem significativa
ocorra, trés condigdes sao importantes: novos
conhecimentos devem estar relacionados aos
conhecimentos prévios que o estudante ja possui;
as experiéncias prévias do estudante sobre o
conteudo devem ser consideradas como ponto
de partida para a aprendizagem e, realizar uma
interagao entre asidéias ja existentes na estrutura
cognitiva do estudante e as novas informagoes.

Assim,aaprendizagem significativa produz-
seaorelacionaras novasidéias as ja existentes
na estrutura cognitivado estudante. As condigées
necessarias para que esse processo ocorra sao
motivacao, participagdo no processo e que 0s
conteudos sejam articulados entre si e com o
contexto.

Portanto, o que se entende por processo
ensino/aprendizagem é a criacdo de
oportunidades para aconstrugdodoconhecimento
nas areas afetiva, cognitiva e psicomotora, que
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sejamvoltadaspara arealidade e que considerem
as experiéncias prévias do estudante. O
conhecimento, porsuavez, nao é umconjuntode
verdades prontas e escondidas pelo professor.
As estratégias de ensino devem promover
condi¢gdes para aprender a conhecer e saber
pensar, saber fazer, saber ser e conviver, de
forma que o aluno construa a sua analise critica
e valorize 0 ensino como um processo continuo,
reflexivo, de sucessivas aproximagdes do
contetido®, a partir de situagdes concretas para
as abstratas.

Segundo LIBANEO (1994), “a forga motriz
fundamental do processo diddtico é a contradicao
entre as exigéncias de dominio do saber
sistematizado e o nivel de conhecimentos,
experiéncias, atitudes e caracteristicas
sdcio-culturais e individuais dos alunos. Em
vista disso, ndo é suficiente passar os contetidos
ou colocar os problemas. E preciso colocé-los
de modo que se convertam em problemas e
desafios para o aluno, suscitando e mobilizando
asua atividade”.

Portanto, problematizar é o ato de buscar
relacionar um novo conjunto de informagdes a
estrutura cognitiva do estudante através da
reflexdocritica da realidade concreta. O problema,
no ambito pratico/tedrico, caracteriza uma
situacao que envolve mlltiplas possibilidades ou
alternativas para sua solugdo. O problema
concreto pede uma solugdo que envolva espirito
critico, reflexivo, planejamento e informagao,
para gue possamos soluciona-lo.

Tendo em vista essas consideragoes,
destacamos os seguintes perfis de estudante e
professor na Metodologia da Problematizacao:

Estudante - é o construtor do seu
conhecimento a partirdareflexdo eindagagdoda
realidade, de suavivéncia e atividade pratica. Sua

participacdo no processo de formagao dar-se-a
de modo ativo, criativo, critico, num exercicio
continuo em que seja capaz de realizar analise,
interpretagao e sintese do objetoaseraprendido,
tendo também o compromisso com a sua
formagao.

Professor - € o mediador do processo
ensino-aprendizagem, provocador de duvida,
sendo de fato responsavel pelo planejamentode
ensino, criando situagoes estimulantes de pensar,
analisar e relacionar os aspectos da realidade
estudada nos conteudos; langa questdes
norteadoras que servirdo para a elaboragdodos
problemas pelos estudantes, tendo como ponto
de partida o que o estudante conhece sobre o
conteudo que se pretende ensinar. O professor
devera orientar o método de busca dessas
respostas e a elaboracdao da sintese dos
conteudos construidos pelos estudantes, bem
comorealizara verificagdo da aprendizagem.

Nessa perspectiva, a avaliagdo ¢ uma
pratica de verificagdo do desempenho do
estudante e constitui-se em um ato dindmico, de
natureza processual. Ocorre de modo co-
participado, onde o professor e 0 estudante,
cadaqual assumindo o seu papel, comprometem-
-se com a construgaodo conhecimento e coma
formagao de umprofissional competente. Permite
o acompanhamento do processo ensino-
-aprendizagem, visualizando avangos,
detectando dificuldades e realizando ajustes
necessarios nas estratégias de ensino e nos
sujeitos do processo, ou seja, no professor e no
estudante.

Essa avaliagdo é aplicada através de trés
instrumentos, os quais refletirdo o quanto e
como o estudante avangou nos desempenhose
objetivos da unidade educacional (formato 1), o
professorcontribuiu para esse avango (formato

® Entendemos que os conteudos sao os conhecimentos sistematizados, selecionados das bases das ciéncias e dos modos
de agdo acumulados pela experiéncia social da humanidade e organizados para serem ensinados na escola; sdo habilidades
e habitos, vinculados aos conhecimentos, incluindo métodos e procedimentos de aprendizagem e de estudo; sao atitudes
€ convicgoes, envolvendo modos de agir, de sentir e de enfrentar o mundo. Tais elementos dos conteudos sao
interdependentes, um atuando sobre o outro; entretanto, o elemento unificador sdo os conhecimentos sistematizados. Os
conteudos devem contemplar os desempenhos necessarios para a formagao do enfermeiro desta Escola.
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I1), e como ocorreu a adequacdo da unidade
neste processo (formato l11).

A Grade Curricular

Apoéstermos realizado esta primeira etapa
da construgao, iniciamos a elaboragdo do
desenho da nova grade curricular, durante o
segundo semestre de 1997. Elegemos
representantes das disciplinas da area de
Enfermagem, além de termos alguns
representantes dos docentes das disciplinas de
cadeiras bésicas, para compormos o Grupo
Estratégico. Este grupo elaborou os
desempenhos dos alunos no curso, os contetidos
necessarios e finalizou o desenho da grade
curricular.

Iniciamos pela elaboragdo darede explicativa
dos conteudos, tendo como base o Projeto
Politico Pedagégico (CHIRELLI etal, 1997A). A
rede explicativa nada mais é doque aorganizagéao
hierarquica dos conhecimentos desde os mais
abrangentes até os mais especificos. Parte dos
conceitos de Homem, Sociedade, processo
salde - doenga e processo de trabalho do
enfermeiro, chegando até a organizagdo dos
servigos e instrumentalizagdo para a
intervencdo. A delimitagcdo desta rede
explicativa corresponde as Unidades
Educacionais da grade curricular.

A partirda delimitagdo da rede explicativa
em unidades educacionais, identificavamos
os conceitos chave, descreviamos os
desempenhos® para cada unidade educacional,
além de estabelecermos os conteldos (recorte
do conhecimento) necessarios paraarealizagao
dos desempenhos (CHIRELLI etal,1997B).

Ao final desta atividade, tinhamos
delimitado todas as unidades educacionais,
os desempenhos e conteudos, num total de 22
unidades, compondo, assim, a Grade Curricular.

M.Q. CHIRELLI & M.C.G. COSTA

Consideracgoes Finais

E no curriculo que a escola reflete sua
vocagao politico-institucional, sua criagéo e
consolidagcdao de novos conhecimenios e
metodologias, o grau de articulagdo com os
servigos de saude, como entende a construcao
domodelo de atencado/assisténcia a saude
e a pratica de Enfermagem que pretende
privilegiar.

A atual formagédo dos profissionais da
saude naovematendendonem as necessidades
do mercado de trabalho nem a resolugéo dos
problemas de saude da comunidade. Ha uma
rediscussdo em relagdo a nao se privilegiar
somenteainstrumentalizacaoclinica, valorizando
a incorporagdo tecnolégica vinculada ao
complexo meédico-industrial e reprodugdo dos
valores da medicina mercantilizada.

Nas novas formulagbes pedagdgicas ha
necessidade de discutirmos sobre: a
implementacdo de metodologias ativas de ensino;
a integragao teoria/pratica, tornando-se
necessaria a interdisciplinaridade; a formacgao
de profissionais criticos, comprometidos com a
transformacao do contexto saude/doenca da
comunidade, articulando a formac¢ao dos
profissionais ao mundo do trabalho, buscandoa
integracado ensino/ servigo/ comunidade, como
espago para experiéncias contextualizadas na
formacgao do profissional.

Portanto, a formagao do enfermeiro deve
abranger a constru¢cdo de diversos meios/
instrumentos que o capacitem para aintervengao
tantonadimensaoindividual como na coletividade,
considerando a ética e a bioética, o respeito ao
serhumano, na perspectiva daemancipagaodo
homem.

Nessa perspectiva, iniciativas vem sendo
construidas em algumas institui¢cdes
educacionais, com projetos que inovam no

# Agbes que o aluno deve realizar na unidade educacional frente aos processos de trabalho do enfermeiro (ensino, pesquisa,
assisténcia e geréncia), numa intervengao enfocando o individuo, a familia e a coletividade, considerando o ciclo vital.
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referencial pedagogico e articulam o ensino, o
servico e a comunidade, buscando a
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orgaos formadores, dentre esses os de
Enfermagem, estando assim langado o desafio

transformacédo do sistema de saude e dos da mudanga no processo de formagao.
UNIDADE CARGA-HORARIA
12 Série
U-1 | Saude e Sociedade
Conceito Chave: homem/sociedade, modo de produgao e reprodugdo social. 110
U-2 | Trabalho em Salde
Conceito Chave: processo de trabalho em Enfermagem 110
U-3 | Realidade e Salde
Conceito Chave: processo saude-doenga 440
U-4 | Produgdo Social da Saude
Conceito Chave: praticas sanitarias da familia, concepg¢ao de familia 120
U-5 | Urgéncia/lemergéncia Pré-Hospitalar
Conceito Chave: cuidado ao paciente com risco de morte 95
U-6 | Interagao Comunitaria 1 120
Educagao Fisica 30
Total 12 Série 1.025
2 Série :
U-7 | Avaliagdo do Estado de Saude
Conceito Chave: estado de saude do individuo 480
U-8 | Saude de Crianga
Conceito Chave: crianga inserida na sociedade e na familia; avaliagdo da saiude da 110
crianga
U-9 | Saude do Adolescente
Conceito Chave: adolescente inserido na sociedade e na familia; avaliagao da saude 60
do adolescente
U-10 | Sadde do Adulto
Conceito Chave: adulto inserido na sociedade e na familia; avaliagdo da saude do 110
adulto
U-11 | Saude da Mulher no Ciclo Gravidico-puerperal
Conceito Chave: gestante/puérpera inserida na sociedade e na familia; avaliagdo da 80
salde da gestante/puérpera.
U-12 | Saude do Idoso
Conceito Chave: idoso inserido na sociedade e na familia; avaliagdo da salde do idoso 80
U-13 | Interagdo Comunitaria 2 120
Educacdo Fisica 30
Total 22 Série 1.070
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3¢ Sérle

U-14 | Organizacdo e Processo de Trabalho no Hospital
Conceito Chave: organizagdo do trabalho no hospital 75

U-15 | Cuidado ao Adulto Hospitalizado

Conceito Chave: cuidado ao individuo adulto em situagbes clinicas/cirurgicas 410

U-16 | Urgéncia/emergéncia Intra-Hospitalar
Conceito Chave: cuidado ao paciente

com risco de morte 160

U-17 | Cuidado & mulher hospitalizada em si

tuagbes gineco-obstétricas

Conceito Chave: cuidado & mulher em situagdes clinicas/cirurgicas 160
U-18 | Cuidado a Crianga/adolescente Hospitalizada
Conceito Chave: cuidado a crianca/adolescente em situagdes clinicas/cirurgicas 160
U-19 | Interagdo Comunitaria 3 120
Total 32 Série 1.085
42 Série
U-20 | Avaliagao do Estado de Salde
Conceito Chave: estado de saude do individuo 480
U-21 | Satde de Crianga
Conceito Chave: crianga inserida na sociedade e na familia; avaliagdo da saude da 110
crianga
U-22 | Saude do Adolescente
Conceito Chave: adolescente inserido na sociedade e na familia; avaliagédo da saude 60
do adolescente
Total 42 Série
CARGA HORARIA DO CURSO 1.070
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UM NOVO CURRICULO MEDICO NA FAMEMA DOIS ANOS DE
EXPERIENCIA NA MUDANCA EM DIRECAO
A UM APRENDIZADO INTEGRADO BASEADO EM
PROBLEMA, CENTRADO NO ESTUDANTE
E ORIENTADO A COMUNIDADE

A NEW MEDICAL CURRICULUM AT FAMEMA
A TWO YEAR EXPERIENCE IN THE PROCESS OF CHANGE
TOWARDS AN INTEGRATED, STUDENT CENTERED,
PROBLEM BASED LEARNING (PBL),
AND COMMUNITY ORIENTED PROGRAM

KOMATSU, R.S.; LIMA,V.V.; PADILHA,S.C.;
SILVA,R.F.; VENTURELLI, J.; ZANOLLI,M.B.;'

RESUMO

O artigo tem por objetivo apresentar o novo curriculo médico da FAMEMA - Marilia, voltado para
0 aprendizado integrado baseado em problema. Os resultados desta experiéncia, implantada em
pareceria com a Secretaria Municipal de Satde e a Comunidade local sdo analisados e avaliados,
especialmente quanto 4s mudangas ocasionadas e ao processo continuo de aprendizado dos
diferentes sujeitos envolvidos.

Palavras-chave: curriculo médico, educagédo médica, formacgédo do professor

ABSTRACT

The objective of the article is to present the new medical curriculum of FAMEMA - Marilia, directed
to integrated learming based on a problem. The results of this experience, which was implanted in
collaboration with the Municipal Department of Health and the local Community, are analyzed and
evaluated, especially regarding occasional changes and the continued learning process of the
different subjects involved.

Keywords: medical curriculum, medical education, teacher formation

™ Docentes da FAMEMA - Faculdade de Medicina de Marilia, SP, Brasil.
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Mudancas na Educacao Médica

Desde 1968 tém sido constantes as
mudancas educacionais nas profissoes ligadas
a saude. A Educacéo nas Ciéncias da Saude
percorreu um longo caminho desde as
significativas inovagbes de Flexner, frente aos
diversos aspectos inconsistentes e tradicionais
entdo emvigor, até chegarao primeiro programa
de Aprendizado Baseado em Problema,
implementado na Universidade Mc Master,
Canada. Recente relatorio da Associagao das
Faculdade Médicas Americanas mostra que em
mais de 75% das faculdades de medicina
implementaram-se mudangas. Marilia foi a
primeira Faculdade de Medicina a iniciar em
1996 uma mudanca radical e abrangente que
considera o0s seguintes pontos: Aprendizagem
Baseada em Problemas (PBL), educagao
centradanoaluno, educagaointegrada, orientagao
comunitaria, prioridades de saude, avaliagido
somativa/formativa, aprendizado em peguenos
grupos, processo baseado no auto-
direcionamento e uma integragéo mais forte e
crescente com os servicos de saude. Issoimplicou
em mudang¢as importantes, erros, acertos e um
processo continuo de aprendizado para o corpo
docente, a administragao, os estudantes e as
autoridades regionais de saude. A mudanga
educacional foi considerada uma necessidade
importante na América Latina onde, apesar do
aumento importante no nimero de médicos, ndo
houve melhora equivalente nos resultados de
saude. O processo educacional desempenha
um papel importante, mas comotodos sabemos
bem, é apenas uma das muitas areas que
necessitam de mudancga. Umareforma no setor
de saude, direcionada aos principios de Equidade,
Qualidade, Eficiéncia e Relevancia, teratambém
que atingir o que ja tem sido mostrado em muitos
congressos e publicagoes internacionais: é
preciso que haja umimpacto sério nos governos,
servigos de saude (publico e privado),
organizacdoes de profissionais de saude e
comunidades. A participagao de todos esses
atores é condigao sine qua nonpara alcancar a

Salde para Todos. Gostariamos de colocar
dentro desses objetivos a experiéncia vivida na
FAMEMA, cidade de Marilia, SP, Brasil.

Marilia € uma cidade com uma populacao
de 190.000 habitantes, localizada no centro-
oeste do Estado de S&do Paulo, distante 450
km da cidade de Sac Paulo. A FAMEMA foi
fundadaem 1967 edesde 1972 formoucercade
2000 médicos (emum programa de seis anos).

O Departamento de Medicina Preventiva
da FAMEMA sempre trabalhou em conjunto
com os servicos de saude e empenhou-se em
discutir e influenciar as diretrizes regionais e
locais de saude. Nos anos 60 estabeleceu-se
um programa denominado PIDA (Programa de
Educacao Docente Assistencial), visandoauma
integragdoda equipe académica e de prestacao
de servigos. AFAMEMA fez entdo um acordo
com Marilia e 7 outros municipios para financiar
educacgdo continuada para profissionais da
saude e providenciar tecnologia adequada e
acessivel.

Desde 1982, a FAMEMA, a Secretaria
Municipal de Saude e acomunidade local tém
sido parceiras no Projeto UNI-Marilia, uma
nova iniciativa que visa a colaborarna educacao
dos profissionais da saude. Que conta com o
apoio da Fundacao Kellogg etem o objetivo
de melhorar a atencdo a saude e a qualidade
de vida da populacao de Marilia.

A parceriado Projeto UNI-Marilia melhorou
a prestagao deservigos de saude para atender
os problemas de saude relevantes da
populagao e estimular a comunidade a
participar do processo de construgdo de um
novo modelo de atengao a saude. O sistema
de atengdo de saude em Marilia incorpora
bairros locais e conselhas municipais com a
participagdo ativa dos representantes da
comunidade.

Em 1994 uma mudang¢a administrativa
importante transferiu a Faculdade de Medicina
de Marilia para a esfera do governo do Estado
de Sao Paulo e, em 1997, depois de grandes
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esforcos e discussdes, iniciou-se um novo
programa médico. Tal programa resultou de
todas asinovagoes educacionais desenvolvidas
pelo Projeto UNI-Marilia. O novo programamédico
¢ integrado, centrado no estudante, baseadoem
problema e orientado para a comunidade.

A FAMEMA também oferece um programa
de enfermagem com inovagdes educacionais
importantes, emboranioidénticas asdoprograma
da medicina.

Anovaeducagao orientada acomunidade
na FAMEMA é o resultado concreto de nossa
parceria com os servigos e a comunidade. A
Unidade Educacional de Interagdo Comunitaria &
transcurricular e multiprofissional. E desenvolvida
na comunidade e nos servigos de saude. Os
estudantes de medicina e enfermagem,
juntamente com os professores, trabalham em
pequenos grupos a fimde melhorar a saude dos
adultos, mulheres e criangas.

R.S. KOMATSU et al

Metodologia

Consiste na descrigdo e analise do novo
curriculo, com um breve comentario sobre o
processo e as inovacgdes feitas ao longo dos
ultimos 2 anos. Procede-se ainda auma revisao
do impacto sobre os resultados obtidos e sobre
oambiente emnossa Escola Médica. Os autores
apresentam também uma avalia¢ao sistematica
e um julgamento critico.

Descricdo das inovacoes curriculares na
FAMEMA.

Novo curriculo da FAMEMA: Em 1997 a
Faculdade de Medicina de Marilia comegou a
implementar gradualmente um novo programa
médico com o objetivo de integrar aspectos
biolégicos, sociais e psicologicos e de organizar
ocurriculo emunidades educacionais, damaneira
apresentadanafigura .

Figura 1. Novo Curriculo Médico na FAMEMA,; 12 ao 32 ano. Anos implementados em 1999.

12ANO
Introdugéo ao Implicagdes do Pele e
estudo da Ataque e Crescimento e Tecidos Locomocdo Sistema nervoso
medicina Defesa | piferenciagdo Celular| moles
Interagao Comunitaria 1
Habilidades Profissionaisi
2° ANO
Sistema Sistema Sistema Sistema Sistema Sistema Eletivo
cardiovascular respiratério renal digestivo | hematoldgico | endocrinoldgico

Interagao Comunitaria 2

Habilidades Profissionais 2

32ANO
Pratica = Nascimento Introdugdo a
Mente e Reprodugéao e 4 .
Baseada em Tt Eletivo | Crescimento e | Envelhecimento | Apresentacao
Cérebro ; . Sexualidade . 2
Evidéncia Desenvolvimento Clinica

Interagdo Comunitaria 3

Habilidades Profissionais 3
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42 ANO

Apresentagao | Apresentagdo | Apresentagdo | Apresentagéo | Apresentacdo | Apresentagéo
Eletivo clinica clinica clinica clinica clinica clinica
1 2 3

4 5 6

Interagdo Comunitaria 4

Habilidades Profissionais 4

52ANO
Saude dos Adultos | Saude da Mulher e da Crianga Eletivo
6°ANO
Saude dos Adultos I Saude da Mulher e da Crianga Il Emergéncia e Trauma Eletivo

Temos diversas unidades educacionais
distribuidas do 12 ao 492 ano: unidades
introdutdrias, unidades baseadas em sistemas,
unidades de ciclos de vida e unidades de
apresentagaoclinica. Ointernatoocorreno 52 e
62anos e ai predominam as atividades praticas
sob supervisdo na comunidade, nas clinicas
ambulatoriais e hospitais (Komatsuetal., 1998).

Duas unidades educacionais desenvolvem-
se horizontalmente do 12 ao 42ano: a unidade

de Interacao Comunitaria e a unidade de
Habilidades Profissionais.

O principal método educacional usado
do12ao04%ano é o Aprendizado Baseado em
Problema, com sessdes de tutoria para
pequenos grupos (maximo de 8 estudantes
por turma). Asemana padrao envolve atividades
pré-programadas, mais um tempao para que o
estudante estude/aprenda (Figura 2).

Figura 2. Semana Padrao de atividades. 12 ano, Programa Médico, FAMEMA.

Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
Manha | Sessdo de Tutoria | Sessdo de Tutoria ” Sessdo de Tutoria Conferéncia
Tarde * Atividades de Interacao ¥ *
Aprendizado Comunitéaria
| 1

*Atividades de aprendizado auto - direcionadas

Aavaliagao do estudante é feitaatravés do
sistema satisfatorio/insatisfatério, com uma
abordagem formativa e somativa. Aplicamos
diversos tipos de instrumentos para avaliar o
desempenho de cada estudante nas sessGesde
tutoria (auto - avaliagao, avaliagao pelos pares e
pelo tutor), seu desenvolvimento cognitivo
(respostas curtas e questbes de ensaio

modificado), desenvolvimento de habilidades
(mini-OSCE e OSCE; exercicios baseados em
problema; do problema ao exercicio de
monografia).

A avaliagdo do programa considera 0s
resultados do desempenho dos estudantes,
avaliagao dos tutores/professores em relagao
pelos estudantes, avaliagdo sistematica dos
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recursos educacionais (pelos estudantes e
professores) e um teste progressivo (multipla
escolha e tratamento de caso como parte da
auto - avaliagdo dos estudantes).

Andlise intermediaria dos resultados

Embora os pontos fracos e fortes
apresentem-se de modo umtanto caleidoscépico,
algumas areas podem ser destacadas
especificamente.

Pontos fracosidentificados

a) O treinamento de tutores

Deve serum processoconstante na medida
em que o corpo docente identifique dificuldades
de ajuste ao novo programa: objetivos, recursos
einstrumentos educacionais (uso de informacao
de modo centrado no aluno, uso de julgamento
critico e sua transmissao aos estudantes como
um poderosoinstrumentobaseadoemevidéncia).
Inicialmente houve um esforgo de treinamento
unidirecionado ao tutor e pouco esforgo foi feito
em relagdo ao treinamento de outros recursos
humanos: isso produziu um desequilibrio no
apoio potencial disponivel aos estudantes. Esse
fatofoireconhecido e abordado adequadamente.

b) Planejamento do curriculo

A passagem de um programa méedico
tradicional para outro integrador e renovado cria
problemas significativos nessa area. A
compreensao e aimplementagcdo dos objetivos &
umatarefa permanente que sé pode serrealizada
através de um processo constante e aberto de
avaliacao.

c) Recursos educacionais

Novos recursos foram desenvolvidos e sua
implementacaoimplica em custeio e dificuldades

R.S. KOMATSU et al

experimentais, tal como o uso do computador
pelos estudantes, a reorganizacio de material
impresso e o acesso aoutras fontes. Devido aos
antecedentes educacionais tradicionais dos
docentes, nosso aprendizado vem ocorrendo
juntamente ao dos alunos durante o
desenvolvimento do processo.

d) Avaliagcao do estudante

Sairde um processotradicional de avaliagdo
tem nos obrigado a aprender sobre avaliagdo
formativa e a desenvolver novos instrumentos.
Essa avaliacdo aperfeigoou o tipo e a
especificidade dos instrumentos que agora estéo
mais de acordo com 0S novos objetivos
educacionais.

e) Avaliagao do corpo docente

Trata-se de uma érea dificil, ja que os
sistemas tradicionais nunca procederam a essa
avaliagdo e nemdeterminaram cuidadosamente
os resultados de seus préprios programas. A
mudanc¢a de um modelo tradicional, em que os
estudantes e o corpo docente sentem-seinibidos
paracriticar e aceitar sua propria avaliagéo, para
um processo de avaliacdo formativo requer
negociagdo e atitudes cuidadosas e
encorajadoras. O aprendizado dessas atitudes
tem sido possivel através da avaliagao de cada
passo do processo.

f) Aprendizado do estudante

Embora os estudantes dos novos curriculos
tenham, em geral, mostrado bons resultados no
32 e 42 ano (curriculo tradicional), podemos
aindaidentificarumanecessidade de otimizaro
usode jornais, artigos baseados em evidénciae
os exames de admissdo para problemas
especificos de salide, programas orientados a
comunidade como diabetes, hipertenséo, ligas
geriatricas, etc. Esse problema tende a ser
generalizado, porque o corpo docente, berm como
os residentes precisam aperfeicoar-se nessa
area.
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Pontos Fortes Identificados

a) Entusiasmo do corpo docente e
recrutamento

Percebemos que os membros de nosso
corpodocente aderiram aonovo programaatravés
da matricula imediata nos programas de
treinamento oferecidos. Diversificamos o
treinamento do corpo docente, cobrindotodas as
areas necessarias. Em um encontro nacional
recente sobre educagdo médica - outubro de
1988 - Marilia pode apresentar 21 trabalhos/
posters emum total de 119 (representando 0s 85
programas médicos brasileiros). Sete desses 21
trabalhos foram feitos pelos estudantes.

b) Abordagens administrativas

A partirde uma abordagem tentativa inicial,
chegamos nesse momento a uma metodologia
de buscade consenso e maiorcolaboragao. Isso
ajudou-nos a iniciarmudangas em areas que, no
inicio, n@o eram consideradas importantes, mas
que agora fornecem apoio substancial (ex: os
cenarios clinicos nao foram alterados logo no
inicio porque sentiamos estar ainda nos “anos
cientificos basicos”) e geram entusiasmo junto
aos estudantes e ao corpo docente.

¢) Desenvolvimento de um Laboratério
Morfo-funcional, ampliacdo da
Biblioteca e Instalagcao de um
Laboratério de Computacdo parauso
dosalunos

Issofavoreceuointeresse e o aprendizado
dos alunos. Nossos alunos do 12 e 22 anos
(renovados) usam os recursos da Biblioteca com
uma frequiéncia de 3 a 7,5 maior do que seus
colegas do 32 e 42 anos respectivamente
(educagaotradicional).

d) Integragdo do corpo docente

No planejamento das Unidades
Educacionais o corpo docente constatou a
necessidade e asvantagens de sua integragao.

e) Avaliagao

Osmembros do corpo docente tornaram-
-se conscientes da necessidade de avaliagaoe
estdo aptos a implementar as modificagGes
apropriadas para aperfeigoar nossos programas.
Isso permitiu que revisdes importantes tenham
sido feitas no processo de avalia¢édo do corpo
docente, do estudante, do programa de
habilidades profissionais, do programa
comunitario de saude e dotreinamento do corpo
docente.

f) Cooperacao e colaboragdo em rede

Temos desenvolvidolagos estreitoscoma
Universidade de Londrina, que, no momento,
inicia seu 22 ano na Metodologia Baseada em
Problema (PBL) em seu programa médico. Isso
tem contribuido para a troca de idéias e apoio
mutuo. Além disso, a FAMEMA tem fortalecido
suasligagdes com outras faculdades brasileiras
e internacionais na area da Medicina e das
Ciéncias da Saude que a todos beneficia e tem
tido um impacto interno positivo.

Comentadrios

A experiéncia da FAMEMA, ao instaurar
no Brasil o primeiro programa médico que utiliza
o Aprendizado Baseado em Problema (PBL),
centrado no aluno, integrado e orientado a
comunidade, mostrou que sua implementagao
requer um processo de avaliacao permanente,
uma atitude de apoio e atencao por parte de
todos os atores e uma abordagem persistente e
eficaz paraaresolugdo do conflito que havera de
ocorreracadaestagiodo processo. Finalmente,
alémdo entusiasmo gerado portodo o processo,
identificamos evidentes pontos fortes emnossos
alunos e em nosso corpo docente. Esta é, sem
duvida, um experiénciaemandamento, criativae
desafiadora.
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CONHECIMENTOS E HABILIDADES DOCENTES REQUERIDOS
PARA UMA NOVA CONCEPCAO CURRICULAR

TEACHING KNOWLEDGE AND SKILLS REQUIRED FOR A NEW
CURRICULAR CONCEPT

Nildo Alves BATISTA'

RESUMO

O autor pergunta sobre as competéncias e caracleristicas necessdrias ao perfil do profissional da
drea médica diante de uma sociedade que vive grandes transicées: demografica, epidemioldgica,
tecnoldgica, ecolégica e no modelo assistencial médico-paciente. Discute ainda algumas estratégias
docentes para a formagao do estudante de Medicina.

Palavras-chave: curriculo, ensino de saude, metodologia do ensino

ABSTRACT

The author discusses the competence and characteristics needed in the profile of the medical
professional in the light of a society that witnesses great transitions in the fields of: demography,
epidemiology, technology and ecology, and the doctor-patient care model. Some teacher strategies
for medical student formation are also discussed.

Keywords: curriculum, health education, teaching methodology

A reflexao sobre a !rajetéria do Ensino encaminhar as patologias mais
Médico no Brasil, em especial neste momento prevalentes, orientando, adequadamente,
de profundas transformagdes sociais, nos incita os pacientes e familiares quanto ao
aquestionar o perfil do profissional a serformado. tratamento, profilaxia e diagnéstico;

Este perfil apresenta, na minha otica, 2. Integrar as ciéncias bésicas com a
pontos consensuais: clinica e entender os conceitos de

1, Adquirir habilidades e conhecimentos atencdo primaria relacionados com

que Ihos permitam identificare definir os promocao a saude e a prevengao das
problemas basicos de salde de sua doengas; conhecer as peculiaridades
sociedade; diagnosticar, tratar e do sistema de saude vigente, as

) Livre Docente em Educagado Médica - Docente da Universidade Federal de Sao Paulo - Escola Paulista de Medicina.
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caracteristicas do mundo do trabalho e
entender o engajamento do profissional
como elemento integrante de uma
equipe de saude;

3. Ter flexibilidade profissional que lhe
permita ser eficaz e eficiente, e
considerar os valores, direitos e
realidades sécio-econdémicas de seus
pacientes, dos colegas e do meio em
que esta inserido;

4. Aprender métodos cientificos e postura
éticaparaalcangardecisGes adequadas
que, expressas notrabalhodiario, sejam
eficientes, inteligentes e respeitosas ao
ser humano e ao seu contexto;

5. Terformagao que o possibilite aprender
fazendo e aprender a aprender,
procurando ativamente construir seu
préprio conhecimento e tornando-se
apto a desenvolver um processo de
Educacéo Permanente com
metodologias adequadas de auto-
aprendizagem.

Poroutrolado, estaformag¢ao deve garantir
o crescimento do aluno para desenvolver o seu
exercicio profissional num periodo de grandes
transi¢gdes na sociedade contemporanea.

Um primeiro aspecto € a transigéo
demografica onde, num periodo de apenas
quatrodécadas, se triplicou a populagdo mundial.

Aomesmotempo, vivenciamos uma franca
transicdo epidemiolégica. Estamos hoje
trabalhando com a reincidéncia de patologias
em extingdo (por exemplo a dengue), o
aparecimento de novas (€ o exemplo da AIDS
gue ha duas décadas praticamente nao existia
e hoje reflete emtodas as dreas do conhecimento
em saude), o problema das doengas
degenerativas e crénicas, resultado do
envelhecimento populacional (trazendo novas
exigéncias para o profissional de salde e,
consequientemente, para as escolas médicas),
o problema de drogas, da violéncia, etc

N.A. BATISTA

Essa sociedade contemporanea passa
ainda por um franco processo de transi¢cdo
tecnoldgica, com aparecimento de novos
métodos diagnosticos e terapéuticas, associado
a uma velocidade alarmante de obsolescéncia
dainformacao e doconhecimento (a quantidade
de informagodes duplica a cada 10 anos).

Vivenciamos também um momento de
transicao de modelos assistenciais com o
assalariamento das profissées de saude, o
crescimento da medicina de grupo, etc

A urbanizacdo, a poluigao, o proprio
desequilibrio ecologico caracterizam um outro
aspecto da transi¢do: a ecoldgica.

Todas estas transigcdes ocorrem num
momento de profundas transformagdes no
mundo do trabalho através do fenémeno da
globalizagao, que traz novas exigéncias ao
profissional para o mercado. Estas
transformacgdes progressivamente exigem um
novo perfil profissional mais competitivo e
competente.

Todos estes aspectos devem repercutir
no ensino, que também encontra-se em
transicdo. O desenvolver na Escola Médica o
aprender a aprender, implantando a cultura da
educacgéo permanente, permeada pela ética e
pela cidadania € o momento de transi¢cao que
enfrentamos.

Coloca-se para a escola médica o grande
desafio de possibilitar o desenvolvimento da
competéncia no aluno. Esta competéncia
necessita ser vista nas suas quatro vertentes:

e« A do saber, entendida como a
competéncia cognitiva necessaria para
0 exercicio profissional,

e A do saber fazer, ou seja, o
desenvolvimento de habilidades
necessarias para este exercicio;

e A do saber ser, entendida como as
atitudes, a discussao humana
envolvidas nesta pratica. Entram aqui
o relacionamento médico-paciente, a
ética, as relagdes interpessoais, etc
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e« A do saber conviver com todos os
desafios e transi¢des ja apontados.

Frente a estas areas de competéncias
projetadas para os alunos, quem & o professor
que tem assumido a mediagao neste processo
de formagao?

Como concebe o processo ensino-
-aprendizagem? Que competéncias
consideramos necessarias para nossa pratica
docente? Acredito gque um bom professor pensa,
organiza e delineiaurnaintervengao pedagogica
atento a complexa rede de dimensdes que
permeia sua fungdo social. Estas dimensoes
envolvem conhecimento sdlido e atualizado no
campo da docéncia; participag@o na produgao
do conhecimento em sua area de atuacgao;
dominio de técnicas necessarias ao
desempenho profissional; realizacao das
atividades de ensino com atengao para as
dimensodes da construgdo ativa do conhecimento
(aprenderaaprender); aimportancia da pesquisa
para e na futura pratica profissional; clareza e
organizagdo das comunicac¢des; das
especificidades do ensino médico articulando
conhecimentos, habilidades e atitudes; da
formacao ética e humanistica do médico; do
uso adequado da tecnologia; da énfase no
processo de educacao permanente; do
engajamento efetivo do aluno como elemento
integrante de uma equipe de saude; da pratica
orientada por uma perspectiva socio-bioldgica
do processo saude/doenga, enfocando o homem
docente e ndo a doenga do homem.

Qual a orientagao de curriculo que orienta
a sua pratica docente?

Reduz esta concepgaoc ao seu
entendimento apenas como uma grade
curricular?

SACRISTAN, um dos grandes estudiosos
da area, entende que o curriculo & a cultura da
prépria escola, intimamente relacionada as
condigdes institucionais refletidas na politica
curricular, na estrutura e na organizagcéo do
curso. E oresultado das concepgdes curriculares
vigentes, entendidas como opgdes politicas,

concepcodes psicologicas, epistemoldgicas,
sociais, filosofias e modelos educativos.

Vejo o curriculo como um processo de
construgao social que se elabora no cotidiano
das nossas relagoes. E uma funcéo social,
refletida na relagdo escola-sociedade, um
projeto, um plano que se desenvolve para a
escola.

E um campo pratico que permite analisar
arealidade dos processos educativos, dotando-
os de conteudo e territorio de praticas diversas,
que nao se restringem somente aos processos
pedagdgicos. E o espaco de articulagao entre
teoria e pratica e, conseqlientemente, objeto de
estudo e investigacdes constantes.

Voltando ao professor de Medicina, como
tem ocorrido o seu preparo para a fungao
docente, reconhecendo a complexidade de ser
professor?

A questdo do preparo do professor de
Medicina no que se refere aos aspectos
propriamente pedagogicos da ac¢do docente
nao tem, geralmente, merecido atengao.
Diferentemente de outras areas, especialmente
ciénciashumanas, agraduacao e especializagao
do médico nao tém como objetivo a formacao
de um professor.

Segundo GRIGOLI, “o professor, via de
regra, vai intuitivamente construindo a sua
propria diddtica calcada nos modelos que
conheceu como aluno e no bom senso que o
ajuda afiltrar os procedimentos que funcionam.
Desse processo resultaum jeito’de organizare
conduzir o ensino que, geralmente, ndo chega
a sertomado como reflexdo nem pelo professor
individualmente e, menos ainda, pelo conjunto
de professores que lecionam um dado curso”.

Na maioria da vezes, o professor de
Medicina é contratado tendo-se como critério
apenas a qualidade do seu desempenho como
profissional e/ou pesquisador. Fica implicito
gue a competéncia profissional e/ou académica
assegura a competéncia didatica.

Especialmente na Universidade puablica,
tem sido conferido um status de menor
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importancia a funcao de ensino, quando
comparada a pesquisa. Os critérios de
progressao na carreira docente fundamentam-
se muito mais na producgao cientifica que no
exercicio da docéncia.

Por outro lado, a funcdo docente em
Medicina caracteriza-se pela complexidade,
diversidade, multideterminacao, dinamicidade,
exigindo a interdisciplinaridade. Por outro, a
formac&oem Medicina implica triangulagaoentre
conhecimentos, habilidades e atitudes,
concretizada nos espagos de ensino, pesquisa
e extensdo que envolvem os condicionamentos
relativos a missdoinstitucional e ao processode
desenvolvimento curricular, ao planejamento
deensino, ainteragdo professor-aluno, produgao
de conhecimento sobre a propria fungao docente
e a atividade assistencial.

Segundo HOSSNE, "o professor, durante
o percurso como estudante, concordou,
discordou, elogiou ou criticou, se entusiasmou
ou execrou atitudes de seus professores de
entdo. Ao se tornar professor, nem sempre poe
em pratica as corregées de rumo que desejava
que seus professores tivessem feito e também
nem sempre consegue adotar e seguir rumos
que considerava, entao, os melhores. Naoraras
vezes, o professor adota com mais vigor as
atitudes que Ihe pareciam (e talvez no fundo lhe
parecam) negativas’ (1994).

Nao da para pensar nessa questao sem
consideraralgumas especificidades do exercicio
docente em Medicina.

Ao professor de Medicina é exigido um
duplo esforgo: de um lado pelos pacientes, que
dele esperam apurados conhecimentos técnico-
-cientificos e, de outro lado, requerido como
professor, de quem se exige ampla bagagemde
conceitos e conhecimentos, além de atitude
criativa para tornar consequente a relagao
docente/aluno.

Este duplo papel, médico e professor,
confere ao trabalho docente em Medicina a
responsabilidade de contribuir decisivamente
na formagao do futuro profissional. As reflexdes

N.A. BATISTA

e analises até aqui realizadas nos remetem a
um conceito final, ainda que nao definitivo,
sobre a formacdo e o treinamento em
Medicina.

Entende-se formar como “proporcionar
uma forma, mas ndo modelar uma forma. Ao
formar estamos oferecendo uma matriz a partir
dos quais algo possa vir a ser e treinar como
trazer para si, puxar. Quem puxa coloca-se a
frente, atraindo o treinando, mas mantendo-se
sempre a uma certa distancia. Deixa sempre a
desejar porque ja reconhece no treinando a
existéncia de recursos proprios a serem
mobilizados no treinamento. No exercicio deste
desejo e na mobilizagdo e aperfeicoamento
destes recursos, o treinamento transcorre”
(FIGUEIREDO, 1996).

Comprometer-se com essas duas
dimensoes significa assumir que ser professor
constitui um processo de Educagao
Permanente: insercao em diferentes espagos
de apropriagao de conhecimentos relativos a
saber ensinar, estimulando a busca de
conhecimentos relativos a saber ensinar,
estimulando a busca de outros saberes e
fecundando uma inquietagdo continuacomo ja
conhecido, motivando viver a docéncia
universitaria em toda a sua imponderabilidade,
surpresa, criagdo e dialética na relagdo com o
novo.

Neste bojo, que estratégias deformacaoe
desenvolvimento docente tém sido
privilegiadas?

Na formacéao, podemos destacar:

Melhor aproveitamento de espacos ja
existentes na formagéo didatico pedagégica
dos pos-graduandos, investindo em mestrandos
e doutorandos como docentes e/ou futuros
docentes das escolas médicas brasileiras
através das disciplinas obrigatorias Pedagogia
Médica e Didatica Especial (BATISTAE SILVA,
1998).
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Realizacao de cursos de especializagéo
especificos na area da docéncia meédica,
tomando o trabalho pedagdgico como objeto de
monografias e/ou projetos de pesquisa.

Aproveitamento de espagos emergentes,
dentre estes o Mestrado Profissionalizante
(mesmo em meio a polémica académica) de
discussdo qualificada e produgao de
conhecimento na area da docéncia em Medicina.

No desenvolvimento docente

Criagdo de espagos especificos de
discussao sobre o ensino médico ao nivel das
escolas.

Experiéncias junto a grupos de professores
de diferentes escolas médicas brasileiras,
pautadas num movimento reflexivo sobre o
Professor de Medicina: fungdes e implicagoes
politico-pedagdgicas do seu trabalho no
cotidiano da formagao de futuros profissionais.

Todo o trajeto até aqui desenvolvido nos
conduz para o entendimento de uma pratica
docente transformadora que identifique nao
apenas o0 que ou quanto de aprendizagem, mas
sobretudo, se 0 modo como ela se processou
tornou o aluno mais competente para lidar com
o conhecimento cientifico e seus modos de

produgao, assim como na construgao de dominio
efetivo das habilidades e atitudes necessarias
para o exercicio da profissao médica nummundo
em transformagao.
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PROBLEMATIZANDO O PAPEL DA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM NAS METODOLOGIAS
INOVADORAS NA AREA DA SAUDE

DEALING WITH THE PROBLEM OF THE
ROLE OF EVALUATION OF LEARNING IN INNOVATIVE
METHODOLOGIES IN THE HEALTH AREA

Mara Regina Lemes De SORDI'

RESUMO

Pretende-se discutir o significado da avaliacdo da aprendizagem no ensino superior e sua
importancia nos processos de inovagao curricular que se propdem a formar profissionais criticos,
reflexivos e, portanto, mais sintonizados com as demandas contemporaneas do mundo do trabalho.

Palavras-chave: avaliagdo do ensino superior, curriculo, aprendizagem em saude

ABSTRACT

This study will discuss the significance of evaluation of learning in higher education and its
importance in innovative curriculum processes that propose to form professionals who are critical,
reflexive and, as such, more attune to contemporary demands of the job market.

Keywords: evaluation of higher education, curriculum, learning in the health area.

Desatando os nés da trama avaliativa no
ensino superior: alinhavar é preciso...

O ensino superior, espaco de nossa
atuagdo docente e campo propicio para a
proposicdo de desafios com vistas a uma
formacao contemporédnea, encontra-se em
posicéo delicada. Ninguém mais discorda que o
mesmo esta em crise. Pouco sefala, no entanto,
as verdadeiras razoes desta crise e a urgéncia

com que deveremos buscar saidas. Menos
ainda nos sdofornecidos indicios das mudangas
concretas e necessarias para sair do discurso
monotono, poliqueixoso, denunciador das
disfuncionalidades do sistema mas que néo
arrisca quase nada em termos de alteracdo de
praticas pedagégicas. Como entdo pretender
tornar o ensino mais instigante aos alunos e
professores, ambos igualmente insatisfeitos

" Professora do Programa de Pés-Graduagédo em Educagao da PUC-Campinas.
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com os resultados de seus encontros cotidianos
dentro e/ou fora da sala de aula universitaria?

A crise do modelo de ensino na area da
salide obviamente nao poderia deixar de estar
presente. Porém, os educadores que nelaatuam,
fixados num ideal de fazer pedagogico que
presumem ndo dominar, tendemavera situagao
ainda com mais constrangimento. Sentem-se
desaparelhados do ponto de vista metodoldgico
para praticar um outro modelo de ensino que nao
seja este que, com dificuldades proprias,
aprenderam a executar e que lhes permitiu um
certo éxito no exercicio de sua fungédo de
profissional-professor. Acuados pela pressaode
mudar e aimpossibilidade técnica de concretizar
a mudanga, sofrem a dor de ver o desinteresse
instalado nas expressoes dos estudantes que
freqUentam suas aulas.

Aangustiade compreender que a educacao
do futuro em nada se parece com o ensino que
receberam e que tentaram reproduzir com
perfei¢ao, choca-se comascontinuas mensagens
que recebemanunciandoque é necessarioensinar
o aluno a pensar, o classico e tdo abstrato
‘aprender a aprender’ que ja repetem, muito
embora desconhegam por onde comecar a
desaprender aquilo que aprenderam com tanto
esforgo.

Permanecem imobilizados pelo medo de
romper com praticas de ensino regidas pela
racionalidade técnica, centradas no saber do
professor, reféns do modelo hospitalocéntrico
onde, em geral, adoenga e ndo a saude é oalvo
daatencao. Modelo no qual afragmentagdo dos
saberes edas agoes profissionais emdecorréncia,
é amarcaindelével; onde a teoria e a pratica se
apresentam linearmente e a competéncia €
‘medida’ em aspectos que reduzem a
complexidade da formacgao, posto que deixa
escapar por entre os dedos a dimensao ética e
critica do cuidar e do curar.

Varios questionamentos se impdem nessa
circunstancia: serda essacondicdodeinseguranga
epistemoldgica, tipica apenas da areadasaude?
Estardo protegidos dela, docentes e alunos dos

demais cursos? As respostas parataointrigante
enigma estardo escritas em algum manual de
didatica oudeverdo ser construidas, inventadas
no espaco da sala de aula pela agdo deliberada
dos educadores insatisfeitos? Sera suficiente
mudar algumas caracteristicas do modo de
ensinar ou o0 que esta em jogo é exatamente a
ruptura de um paradigma, limitado e limitante,
enfim, a edificagdo de um novo projeto
pedagogico?

Apaixao pelo atode ensinar e de aprender,
vivendo o desafio como possibilidade impar de
crescimento pessoal e profissional, extensivo
aos alunos, adultos em formagéao, € a forga
propulsora que me anima a arriscar pensaralto
qual o papel que a avaliacdo do ensino, da
aprendizagem, dotrabalho docente, da proposta
curricular pode exercer no sentido de subsidiar
uma nova identidade e subjetividade para os
futuros profissionais da area da saude, capaz de
leva-los arecuperaracapacidade de leromundo
gue os cerca e incisivamente, assumir um jeito
de estar no mundo que lhes garanta,
simultaneamente, empregabilidade e dignidade
no cruel mundo do trabalho globalizado.

Para tal, dedico-me a desatar alguns nés
que caracterizam as praticas de avaliagao
desenvolvidas nos cursos da area da saude, com
o devido cuidado e delicadeza indispensaveis
quando se procura mexer na trama de um tecido
simultaneamente fragil e precioso, o que implica
alinhavar alguns aspectos nucleares para nao
poéra perdertodo o esforgo de desconstrugao de
um modo de ensinar, timidamente iniciado, mas
que pode representar a ruptura paradigmatica
tdo necessaria para recolocar o ensino na area
da saude emsintoniacomas legitimas demandas
dasociedade.

Mudangas metodoldgicas como condicao
necessaria, porém nao suficiente ao bom
ensino na area da saude

Temos observado, com satisfacdo, o
aumento de experiéncias inovadoras nos cursos
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da saude, o que nos interessa destacar nesta
reflexdo. Comecga a ganhar adeptos a proposta
de tentar destituir a pedagogia tradicional do
lugarhegeménicoque vemocupandonaformagdo
de médicos, enfermeiros, terapeutas
ocupacionais, fisioterapeutas, odontélogos,
nutricionistas, farmacéuticos. A valorizacéo de
praticas pedagdgicas orientadas por métodos
ativos que envolvem o estudante no processo,
inaugurando uma nova postura de professores e
alunos diante do conhecimento aparece como
condigdo estratégica paraelevaras chances de
um ensino capaz de responder as exigéncias de
uma sociedade submetidaa processode mudanca
acelerada.

Jé nao se discute aimpropriedade de um
ensino enciclopédico, quando as informagdes
sdo geradas e renovadas com uma velocidade
nunca antes vista, desaconselhando o emprego
de metodologias preocupadas com a fixagdode
conceitos ouvalores que jd estardosuperadosao
final do processo formativo. Reconhecida a
imperiosidade da mudanga, resta definir a
extensdo da medida restauradora da qualidade
perdida.

Usandoalinguagem da area, podemos por
analogia dizer que determinada a necessidade
da cirurgia, cabe o planejamento rigoroso da
intervencao que envolve muito mais do que decidir
0 que sera cortade ou anastomosado. Ha
momentos que antecedem e que se sucedem ao
ato operatdrio que demandam a participacdo de
outros atores: equipe de saulde, cliente, familia.
Esse conjunto de microdecisbes ja ndo se
concebe que deva ser, unilateralmente, tomado
pelo médico (simbolizando a voz do especialista
do ensino). Por qué apartar desse momento
sujeitos que desempenhardo, posteriormente,
papel decisivo no sucessodo empreendimento?
Adecisdo envolve ainda a andlise criteriosa das
condi¢cdes do paciente, a complexidade do
problema, uma certa clareza daquilo que se
denomina qualidade de vida, as reais chances
de alcangar essa dimensao e a relagao
custo-beneficio a ser obtida com aintervengéo.

M.R.L SORDI

Como se pode perceber a mudanga no
ensino ndo se resume a uma decisdo centrada
naescolha de um meio para otimizar as chances
de ‘sobrevidadocliente’. Envolve apréviaresolugdo
do que se define como qualidade de vida e que
orientard toda a equipe na concretizagdo desse
patamar oferecendo ao cliente as melhores
probabilidades de retorno ao estadode equilibrio
perdido pela condigao da doenga diagnosticada.
Acirurgiacomo sevé é meio e naofim. O objetivo
maior é a recuperagido plena das maximas
possibilidades que foram prejudicadas pela
doenga.

Se aceitamos opressuposto que o ensino
superior estd doente, porém naoferido de morte,
insistimos que podemos e devemos planejar a
intervengdo ampliando as chances de sua
resolutividade. Mudara metodologiadoensino é
medida interessante para potencializar o
desenvolvimento de habilidades cognitivas de
maior complexidade nos alunos. Contribui paraa
recuperagaoda capacidade de pensare decidir;
incentivaousodasargumentacdes, a criatividade
e a flexibilidade, devolve o sabor ao jogo do
aprender e do ensinar, envolvendo os sujeitos do
ato educativo numa danga cuja coreografia é
criada e recriadainterativamente. Restainterrogar
se basta mudar os passos da dancga se o ritmo
da musica ndo se alterou? Decorrido algum
tempo, perceber-se-a4 a inconsisténcia e a
necessidade de se proceder ajustes visando
tornar contetdo e forma compativeis para escapar
do conhecido ‘samba do crioulo doido’.

Embasadanessalégica é que ressaltamos
que comecar a mudar os dispositivos didaticos
pode ser o primeiro passo (necessario, mas nao
suficiente) para desestabilizar uma forma de
ensino que da mostras de esgotamento se a
contrastarmos com os efeitos educativos que
gera a longo prazo. Porém, parece ser
indispensavel remeter o problemaaumaquestao
mais densa. Que tipo de musica mais se ajusta
ao espetaculo que se pretende apresentar? Isso
nos coloca no centro do furacao.
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A dinamica curricular é que precisa ser
repensada em fungdo de um projeto pedagogico
alternativo comprometido com outralégica. Para
concretiza-la, a selecdo das estratégias
metodoldgicas faz sentido. Porém esta decisao
é condicionada pela prévia e inequivoca
deliberagao dolugaronde se pretende chegar. O
por qué, o para qué e ¢ para quem Sao mais
importantes do que o como. Subverter essa
ordem afeta o alcance dos resultados da mudanca.
Mudam-se aspectos ndo substantivos que ndo
dao conta de provocar as rupturas anunciadas.
Constituem-se em avangos inegaveis, mas
insuficientes para umaformagao em nivel superior
sintonizada com as demandas de uma sociedade
em constante mutagao. Insuficiente paraformar
profissionais que se envolvam no debate para
desvelar e contestar as disparidades do modelo
social, a simultdnea convivéncia com ilhas de
prosperidade e de miséria humana que tantonos
envergonham e que, lamentavelmente, sdo
apresentadas como subprodutos inevitaveis da
globalizacao.

Feitas tais consideragbes de modo a
melhor contextualizar as novas metodologias
propostas para o ensino superior, cabe reconhecer
as nitidas vantagens decorrentes da assungao
da Metodologia da Problematizacdo ou da
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP ou
PBL) como possibilidades ao ensino na area da
saude, entre outras.

Ambas contribuem para o desenvolvimento
da autonomia intelectual dos estudantes,
incitando-os a umarelagéo ativa com o processo
de conhecer. Diferem quanto aos fins ja que o
ABP satisfaz-se com a solugao do problema e a
problematizagdo busca articular a eventual
solugdo a um compromisso com uma sensivel
melhoradarealidade socialem questao, tomando-
a como ponto de partida e de chegada da agéao
pedagdgica que se consubstancia em uma
intervencéo planejada a partir da articulagdo do
know-how técnico e know-how ético nela
envolvidos.

Isto posto, ao examinarmos as 2
possibilidades, percebemos que a primeiratende

a reduzir o alcance social dos seus resultados,
enquantoaoutra assume-se, n3o apenas como
métodomas, comoexerciciointelectual carregado
de intencionalidade politica e social. Trata-se,
pois, de alteracac de uma postura filosdfica,
epistemoldgica e nao apenas de um recurso
metodoldgico para ajudara pensar criativamente.

Reconhecidas suas diferengas e sem
gue pretendamos avalia-las estabelecendo entre
elas hierarquias de valor, concordamos que tais
iniciativas trouxeram enorme contribuicdo a
qualidade do ensino das escolas que ousaram
repensar suas opg¢des metodoldgicas.
Buscaremos acrescentarelementos necessarios
para otimizar o alcance dos seus resultados e
para tal passaremos a examinar o que tem
acontecidocomaavaliagdo emdecorréncia das
inovagoOes curricularesimplantadas.

A questdo que nos instiga a pensar é, se
em metodologias assumidamente ativas,
problematizadoras ou orientadas para aresolugao
de problemas, a avaliagcdo, igualmente se
rejuvenesceu ou se continua sendo concebida a
partir da logica positivista. Ha espagos para um
modelo emergente de avaliacao, cujos principios
basicos se assentem na provisoriedade, na
complementariedade e na flexibilidade dos
diferentes olhares envolvidos no processo de
atribuirjuizos de valor? (HOFFMAN,1998). Sera
que, também, na horada avalia¢&do, reconhece-
-se 0 papel ativo do aluno proclamado como
fundamento basico da proposta metodoldgica?
Como usar aavaliagdo como recurso regulador
da aprendizagem na perspectiva apontada na
metodologia?

Comoevitar que exatamente na avaliagdo
ocorram retrocessos, favorecidos pelasrelagdes
de poder que a perpassam se aceitamos sua
centralidade na reafirmacao de objetivos
educacionais mais abrangentes? O que
significara retroceder exatamente na avaliagao:
infeliz coincidéncia ouapdlice de seguro contra
odesastre pressentido eimplicito nas mudancas
radicais que atingem o amago do projeto
pedagdgicoinstituido?
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“Ndao mexam na minha avaliagao!”, é o
limite impostopelos professores e denunciado
por PERRENOUD (1999) e que precisa
igualmente ser problematizado. Alids, ja passa
da hora de buscarmos entender as raizes do
modelo de avaliagdo que praticamos sem
saberavaliar osimpactos negativos da mesma
na construcao da futura identidade profissional
de nossos alunos.

O que ha por tras da avaliacdo que pode
desacelerar os avanc¢os obtidos com o uso
de metodologias de ensino inovadoras?

Uma das areas do processo educacional
mais refratarias a mudanca é reconhecidamente
a avaliacdo. Por tanto tempo estivemos
submetidos ao seu controle, que impregnou-se
emnés as marcas de uma cultura avaliativa que
éregida pelodesejo da neutralidade, da exatidao.
Nela, o erro é sempre visto como fracasso,
devendo ser corrigido e punido (acarretando
descontode pontos nanota). Conseqlientemente,
0 risco que se corre ao tentar implantar novas
metodologias em nada se assemelhaao suposto
perigo implicito na alteracdo das praticas
avaliativas.

Fruto da convivénciacontinuacommétodos
de avaliagao orientados por uma matriz rigida,
centrada no poder do professor de dizer o que
vale em avaliacdo, desapareceu em grande
namero de alunos a resisténcia ao modelo.
Aceitam-se as regras do jogo como se fossem
imutaveis. Logo, pode-se mudartoda umaforma
de ensinarsem gerar expectativas de mudancas
na avaliagdo. A semelhanca do que ocorre no
cotidiano hospitalar, o modelo de formagéo
hegemonico naareadasaudetendease perpetuar
na medida em que foi sendo naturalmente aceito
como normal. A microética da avaliagdo ndo se
altera salvo quando a macroética avaliativa é
desnudada. Dissodecorre que a avaliagdodeve
ser pensada menos como uma questac didatica
e mais como questdo curricular, devendo ser
remetida aos objetivos do ensino, enfima avaliagio
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éagrande evidenciadora do projeto pedagaégico
da escola (FREITAS,1995).

A tese que submetemos ao exame pode
tornar-se significativa aos educadores praticantes
de métodos ativos de ensino. Um aluno que
aprendeu a participarde um processo de ensino
criativo, recém saido da pedagogia das
respostas para a pedagogia das perguntas que
vai formulando no didlogo com a realidade que
o desafia continuamente, conseguird manter-
se fiel as competéncias cognitivas e afetivas
que adquiriu e que sao valorizadas no tempo
destinado ao aprender também no tempo
destinado a provar que aprendeu?

Durante a avalia¢éo, serdo consideradas
igualmente desejaveis pelo professor as
hipoteses que o estudante levanta diante de
uma situagao a resolver ou retorna-se como
que, magicamente, ao campo das certezas?
Faz sentido continuar dicotomizando os
momentos do ensinar, do aprender, do avaliar
ou sera possivel usara avaliagao como recurso
educativo, regulador das aprendizagens
conforme propde PERRENQUD (1999)?

A provocante alusdo ao provérbio “dize-
me com quem andas” nos anima a extrapolar e
o0 “dize-me como avalias e eu te direi qual
projeto pedagégico que praticas” se inscreve
como questdo de fundamental importancia. De
que vale mudar a metodologia se o olhar
avaliativo continua preso as amarras do
passado, restringindo o avango intelectual,
punindo o pensamento divergente,
desaconselhando grandes vbos daimaginacao
e da originalidade?

Varios pesquisadores do campo da
avaliagaoressaltam que ojjeitode avaliarinforma
o que deve ser valorizado na hora de estudar
assim como a forma correta de demonstrar o
que se aprendeu. Dessa maneira parece
saudavel pensarmos um pouco mais sobre 0s
processos avaliativos que planejamos de modo
a identificar sua adequacgao aos pressupostos
tedrico-metodoldgicos que elegemos norteadores
de nossa praxisdocente. S6assim, conseguiremos
compreender porque € tao dificil formar alunos
criticos e criativos sem compartilhar parte do
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poder concentrado nas maos do professor na
hora da avaliagao inclusive.

A problematica da avaliacao na perspectiva
da problematizagéao

Aformulagao dosinstrumentos avaliativos
implica, inicialmente, assumir qual a concepgao
de avaliagédo que regera o processo. A avaliagao
formativa é uma opgao coerente com um modelo
de ensino preocupado com a construgdo do
conhecimento e com a formagdo de uma
consciénciacritica. PERRENOUD noslembraa
importéncia de estabelecermos regulagdes das
aprendizagens dos alunos o que sé se consegue
acusta de uma avaliagéo dialdgica, respeitosa,
em que o uso da palavra circule entre os
integrantes do grupo de trabalho/estudo cabendo
ao docente a mediagao do processo.

Um destaque a ser feito € que a regulagao
deve priorizar aaprendizagem, mas na praticao
que se vé é uma regulacdo das atividades de
ensino. A diferenga entre ambas é notéria. O
cumprimento formal das atividades propostas
pode ndo gerar aprendizagem. Outro aspecto
merecedor de atengao € o contrato pedagoégico
entre professores e alunos a ser firmado sob
bases sdlidas, claramente definidas. O que se
entende por competéncia e como se pretende
orientar o processode apropriagdo dos saberes
e atitudes correspondentes a concepgaocadotada
deve ser, suficientemente, debatida entre os
interessados. O reconhecimentode perspectivas
diferentes, ora antagbnicas deve ser festejado,
pois s6 assim comecgara a negociagao entre os
sujeitos envolvidos na cena pedagdgica. O
silenciamento dos alunos nessa etapa pée em
riscoaconcretizagdo de umaavaliagdo realmente
problematizadora e aumenta as chances de se
instituir umasituagao de avaliagdo problematica.

Quais as experiéncias de avaliagao que o
aluno traz deve ser o ponto de partida tomado
pelo professor para entender a légica de suas
atitudes, seu movimento no jogo da avaliagdo o
que permitira antever a relacdo usual do

estudante com o conhecimento. Como se
comportadiante da avaliacao é umindicador do
valor que da ao conhecimento que circulara no
centro de seus processos interacionais. Se a
cultura avaliativa que ele carrega aponta para
uma relagéo utilitarista com o saber, buscando
tao somente o estado de prontiddo para dar as
respostas previsiveis e desejadas pelo docente,
muito trabalho devera ser realizado de modo a
subverter, pacientemente, essa atitude.

A opgao por metodologias ativas contribui
para uma relagao mais saudavel com o
conhecimento porém néo garante a relagédo de
confianga a ser construida entre o educadore o
educando sem a qual ndo ocorre entregaplena,
obstaculizando maiores ousadias. Quem se
atrevera a fazer perguntas, a demonstrar
insegurangas, a buscar ajuda se no processo
tudo pode se voltar contra ele? Como suportarna
relacdogrupal, o pesoda auto-estimaarranhada
ao assumir sua fragilidade quando a regra
sempre foi ocultar as deficiéncias?

Porqué se avaliaeparaguem seavaliasao
questdes cruciais que permitirao compreendero
espagode manobra assumido pelo professorno
jogo com as regras institucionais em favor da
aprendizagem do estudante. Decide-se ai,sea
relacdo com os alunos sera cooperativa,
solidaria, regida pela légica da inclusdo no
processo ou se preocupada com a equidade
formal, ndo se abrira méao da neutralidade e da
objetividade, unica maneira de garantir rigor e
levar os alunos a estudarem/trabalharem com
afinco.

PERRENOUD afirma: "E por isso que é
dificilconjugar, na mesma relagao pedagogicae
nomesmo espaco-tempo, avaliacdo formativa e
certificativa, a primeira supoe transparéncia e
colaboracéo, ao passo que a segunda se situa
no registro da competicao e do conflito e,
conseqlientemente, do fingimento e da
estratégia’ (1999: 70).

Outrodado a serconsiderado e negociado
preliminarmente € como o erro sera interpretado.
Se este for visto apenas com uma resposta a
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ser corrigida conforme o padrao, muito pouco
seaprendera com ele. O seu potencial educativo
e revelador das pistas ou atalhos seguidos
pelos alunos na construcao do conhecimento é
desperdigado pelo educador avido por corrigir. O
errodoestudante, lido e explorado, com sabedoria,
pelo professoré condicdofavoravel ao aprendizado
e potencializador da capacidade argumentativa
do futuro profissional. Nao sera esta uma
dimensao proclamada como desejavel nos
objetivos da inovagao curricular?

ESTEBAN ressalta:

"0 erro passa a representar um indicio
entre muitos outros, do processo de
construgdo de conhecimentos. (...) Esta
compreensao nos ajuda a transformar
nossa leitura dos resultados alcangados e
processos instaurados na sala de aula,
convertendo onéo saber, estatico, negativo
e definitivo, em “ainda ndo saber”,
provisorio, relativo e potencial. A pergunta
“por que ndo” revela a existéncia de
possibilidades que ultrapassam os limites
do que foi observado no contexto de
producdo e socializagdo do saber. A
pergunta "por que ndo" convida a
ultrapassar os limites do ja conhecido, do
que foi observado no contexto de producao
e socializagdo do saber, sugerindo a
existéncia de possibilidades até entao
desconhecidas” (1999 : 22-23).

Um recurso utii ao planejamento da
avaliagcdo e reconhecer a facilidade com que
aprendemos a usar senhas para adentrar ao
cenario da educagao critica. Logo, falar de
avaliagdo continua, processual, recurso para
diagnastico e correcao dos rumos do ensino,
por sisé ndo impregna a avaliagdo desse matiz.
Cumpre pois, mantermos a atengio para evitar
a pratica do auto-engano, lembrando que a
inconsisténcia entre o que dizemos defender e
o que realmente praticamos logo se revelara.
Conforme GAIARSA:

“Contudo - se bem olharmos -, todos
estamos nus, na voz, no gesto, no rosto,
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nas maos, napostura, noolhar... (...) Para
quemtem olhos de ver, todos estdo nus.
De qualquer modo, ou vemos o que a
pessoa sente, ou percebemos o que ela
estd pretendendo esconder. Com alguma
pratica, percebemos com clareza sua
maneira de esconder as coisas - o
que, afinal, é um modo de revelar-se”
(1984:37)

O que torna a avaliagdo uma pratica
altamente desafiadora é sua paradoxal
capacidade de gerar encantos e desencantos,
dor e prazer, alegria e tristeza, € sua forca
avassaladora tanto para construir como para
destruir. Pratica possuidora de encantos a
conferir, especialmente, quando por meio dela
despertamos capacidades cognitivas e afetivas
adormecidas, desconhecidas, desaprendidas,
auxiliando o sujeito a redescobrir sua
incompletude e a engajar-se no processo auto-
formativo. Poroutrolado, pratica provocadora de
desencantos quando abdica daflexibilidade, da
reinterpretacdodasregras, daleveza,emnome
de um rigor abstratamente definido que cerceia
as iniciativas do professor no sentido de mexer
nos dispositivos didaticos de modo a favorecera
aprendizagem. Desencantadoraquandoemnome
da eficiéncia nos resultados, deixa de lado a
reflexao sobre sua eficacia social na construgao
de identidades e subjetividades profissionais e
pessoais eticamente comprometidas.

Muito embora ndo se consiga operar
transformacgdes nas praticas deavaliacaoapenas
atendo-se aoplanodiscursivo, nossainsisténcia
nesse quesito justifica-se pois é exatamente no
plano conceitual que precisamos mudar, pois é
essequadrotedrico que orientara ainterpretacao
do observado. Consideramos a avaliag&o um
elemento constitutivo do processo ensino-
aprendizagem que requer muita delicadeza por
parte do educador. Elemento tdo sério que ndo
deve ser levado tdo a sério, merecendo ser
desdramatizado, o que propiciaria a alunos e
professores vivencia-lo com um pouco mais de
tranquilidade. Havera espacos para o ludico, o
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sensivel na avaliagdo ? ou esta devera sempre
conter algum traco de tortura?

Ensaiando possibilidades para praticaruma
avaliacao cidada

Sem a pretensao de esgotar o tema, até
porque desacreditamos de receitas prontas para
aplicar em qualquer situagao, reconhecemos
que a educacdo critica precisa sair da denuncia
do que esta errado e precisa mudar e comegara
subsidiar aqueles que, sensibilizados pela
agudeza da situagao da mudanga, avidamente
esperam por pistas, indicios dos caminhos
possiveis para atravessia conflituosa que desejam
fazercomalguma segurancga. Porque ndo ajuda-
los? Fornecer instrumentagao técnica para a
mudanga parece-nos ser ato essencialmente
politico. Enveredemos, pois, por esse caminho.

Instituir a auto-avaliagdo como um dos
recursos favorecedores da regulagao da
aprendizagem pode vir a ser outra possibilidade.
Esta, no entanto, deve serensinada e exercitada
pois, em geral, tanto professores como alunos
desaprenderam a pensar sobre si proprios e se
sentem inadequados para decidir sobre seus
desempenhos e sobre as necessidades de
intervengao visando ao aprimoramento. Areflexao
diaria é uma atividade a serinserida como recurso
educativo. Paratal, uma possibilidade & negociar
com os alunos o registro analitico de atividades
ou momentos significativos que percebem
durante o processo de ensino-aprendizagem.
Estes registros podem e devem ser
compartilhados com o docente que, dialogando
com os estudantes na situagdo, trara novos
elementos que retroagememméaodupla: fornece
subsidios tanto para os primeiros como para o
segundo levando-os a refletirem sobre seu
trabalho, tornando-os observadores privilegiados
de suas proprias acgdes, leitores criticos de seu
fazer, investigando seus sentidos e seus
significados. Uma vez mais nos apoiamos em
ESTEBAN: “a avaliagdo como prdtica de
investigacdo se configura uma perspectiva de

heterogeneidade, abrindo espaco para que o
multiplo e o desconhecido ganhem visibilidade”
(1999: 22).

Entrevistas coletivas e individuais podem
ajudar a encontrar os pontos vulneraveis do
processo e conduzir a uma tomada de posi¢ao
solidariamente concebida e portanto, legitimada.
Ochamado ‘saltotriplo’, muito utilizado na ABP,
propiciaelementos importantes para averiguar
0 nivel de abstragcdo e aplicacao dos
conhecimentos apreendidos pelos estudantes.
Nesta modalidade, o alunorecebe uma situagao
problema, faz uma analise da mesma sem
consulta e seleciona 4 aspectos relevantes
tanto para a situagé@o problema como para 0s
objetivos da aprendizagem. Estes aspectos sao
redigidos em forma de questoes. A seguir, 0
aluno escolhe duas dentre as quatro questoes
indicadas, justificando as opgdes e estuda a
situagdo-problema, sendo permitida a consultaa
qualquertipo de recursode aprendizagem (livros,
periddicos, base de dados, consultores e outros
alunos). Finalmente cada aluno recebe uma
folhaindividualizadacom 5 perguntas previamente
preparadas pelo professor. As 3 etapas da
avaliagdo se complementam e compdem a nota
do estudante na atividade. A iniciativa é
interessante ao final de médulos para reafirmar
conceitos-chave. Destaca-se que a técnica
permite captar varios aspectos do processo de
ensino, inclusive os afetos a dimensao ética.
Tudoestaadependerdaconcepgdode educagao,
de mundo, de avaliagdo do avaliador. Afixagao
nos aspectos técnicos e a eventual abordagem
despolitizada das questdes ndo pode ser
imputada ao recurso utilizado.

Parece desnecessario citarque a avaliagao
pararecuperarsuadimensao educativa precisa
libertar-se davisdo equivocada de que todooseu
mal esta concentradc nas provas e nas notas
delas decorrentes. Qualquer recurso avaliativo
em si contém sinais de positividade e
negatividade a dependerdoolhare dousoque faz
dele cada avaliador. Este pode, por forga dos
valores que, consciente ou inconscientemente,
imprime na interpretacao dos resultados
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avaliativos, transformar a mais modernatécnica
de avaliagdo em opg¢ao anacronica e nada
criativa. Por tras da aparéncia democratica
podem esconder-se sutilezas perversas da
avaliagao, praticadas sem que se sujem as
maos, antecipadamente absolvidas pelos
discursos e promessas de compromisso com a
heterogeneidade, com a autonomia intelectual
e com a solidariedade. A preservacao da
coeréncia filosdfica, epistemaldgica e ética do
educador é decisiva no planejamento da
avaliagao, sendo coadjuvante os recursos que
escolhe para melhor apreender e estimular as
competéncias que reconhecidamente quer
ensinar. Provas inteligentes podem e devem
ser acionadas sempre que puderem contribuir
para que a aprendizagem seja reafirmada e
esse dia (de prova) deve ser igualmente
explorado como dia de ensino e aprendizagem,
de troca e de crescimento intelectual.

A organizacao de portifolios tanto do aluno
como do professor vem sendo valorizada na
medida em que congrega trabalhos das mais
varias naturezas, estimulando a criatividade e
possibilitando nao se restringir as formas de
avaliagdo, de modo a captar multiplas formas
de expressdo de competéncias de diferentes
niveis.

Um recurso interessante para avaliagao
do conhecimento nasala de aula é aformulacao
de perguntas pelos alunos e sua capacidade de
tomarapalavra e apresentar argumentos. Pode-
-setambém recorreraousodas chamadas TAC
(Tarefas de Avaliagao em Classe). Ambas
situagdes evidenciamuma relacao mais saudavel
do estudante com o ato de conhecer, permitindo
perceber a transformagdo das informagtes
recebidas em saberes significativos. Outra
possibilidade a ser experimentada pode ser o
chamado ‘trabalho de minuto’. O professor
interrompe a aula uns dois ou trés minutos e pede
aos alunos para responder brevemente: Qual foi
a coisa mais importante que vocé aprendeu
nestaaula? e Qual foi a questao importante que
ficou sem resposta? Isto permite determinar
em pouco tempo como os alunos estdo
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compreendendo partes especificas do curso de
modo a que se possa intervir na situagao,
regulando a aprendizagem (LAWRENCE &
WALTMAN, 1997).

Transitando pelo campo das incertezas e a
imperiosidade da mudanga: o arremate
possivel, provisorio e inesgotavel

Muito pode ser dito e merece ser dito no
campo da avaliagdo. Até para gerar condicao
de duvida, de interpelagao, de desconstrugao
do dbvio. Se isto abre um leque enorme para os
educadores fazerem suas opgoes,
reaprendendo que na verdade, as opgoes
sempre estiveram de algum modo disponiveis,
apenas ndo foram acionadas pelas inumeras
omissoes que preferimos praticar. MORIN com
coragem inicia seu livro "Os meus deménios”
assumindo:

“Senti progressivamente a necessidade

de saber como e por que acredito no que
acredito, como e por que penso como
penso e, no fim de contas, de reexaminar
0 que penso nas suas proprias raizes.
Este livro transformou-se entdo num
projecto de introspecgdo-retrospeccdo
a descoberta dos meus demédnios’
(1995: 9).

Porconta da existéncia dos “nossos muitos
demonios” criados para justificar nossa falta de
rebeldia, cremos que o aqui-agora nos impde
um agir mais conseqtiente, instaurando o tempo
das ousadias pedagogicas.

A crise do ensino superior esta ai
declarada. Esperar reunir certezas para agir é
condenar-se a esperar pelo fim inexoravel, é
decretar nossa impossibilidade de regresso de
nossa condigdo de morto-vivo. Triste destino
especialmente para aqueles profissionais-
professores que ensinam a cuidar e a curar.
Como aceitar passivamente a doenga cognitiva
que estamos disseminando tao
irresponsavelmente?
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A imperiosidade da mudang¢a que
anunciamos nao pretende ser intempestiva e
irresponsavel. Muito menos dogmatica e
definitiva. Mas se desatamos 0s nds que
estrangulavam as chances de um ensinocriativo
na areada saude, cabe arremata-los para evitar
que se esgarcem e que ao final de tudo, nao
sobre nada.

A hora é de enxergar com nitidez a
realidade e nossas possibilidades de agir junto
a ela. Segundo CHEPTULIN:

“A possibilidade, realizando-se transforma-
-se emrealidade, e é porisso que podemos
definir a realidade como uma possibilidade
ja realizada e a possibilidade como
realidade potencial (...) Entretanto, com a
transformagdo da possibilidade em
realidade, a possibilidade ndo desaparece
enquanto tal, ndo é eliminada. O
aparecimento de uma nova realidade, em
decorréncia da realizacdo dessa ou
daquela possibilidade, é acompanhado
pelo aparecimento de novas
possibilidades. Passando de um estado
qualitativo a outro, a matéria ndo pode,
portanto, jamais esgotar suas
possibilidades. Suas possibilidades sdo
ilimitadas (1982 : 338-344)".

Que seja esse um bom motivo para agir, a
certeza de que sempre poderemos acrescentar
arealidade do ensino que praticamos, enormes
possibilidades de vir a ser o ensino marcado
com o compromisso com a cidadania coletiva
que tanto professamos mas que precisa ser
posto em acgao. E nessa perspectiva, mudar a
concepgdo e a pratica de avaliagdo pode
auxiliar a nos tornarmos mais audaciosos em
nossa praxis, auxiliando-nos a cometer
ajuizadamente algumas transgressoes

necessarias para despertar o guerreiro que
existe dentro de nds e que parece ja haver se
acostumado a ficar deitado eternamente em
bergo espléndido...
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INDICADORES DE QUALIDADE DE APRENDIZAGEM:
CONSIDERACOES A PARTIR DE
METAFORAS DO CAMPO DA SAUDE

LEARNING QUALITY ITEMS: CONSIDERATIONS FROM HEALTH
FIELD METHAPHORES

Jodo Baptista de ALMEIDA JUNIOR'

RESUMO

A acdo educativa experimenta uma pressao social para se transformar, em consondncia as
mudancas deste final de milénio. A necessidade de novas tecnologias de ensino e aprendizagem
convida os educadores a reflexao acerca de novos indicadores de qualidade de aprendizagem,
na dimensdo do aprender a aprender. O artigo apresenta metaforas, emprestadas do campo da
saude, que objetivam discutir novas relagées de ensino/aprendizagem.

Palavras-chave: relagdo ensino/aprendizagem, qualidade de aprendizagem, aprender a aprender

ABSTRACT

The educative action has been experimenting a social pressure to transform itself, according to the
changes of this millenium final. The needs of new teaching and apprendicement technologies lead
the educators to a consideration about the new apprendicement quality signs, related to “learning
to learn”. The article presents metaphors, which were from the health field and aim to discurs the
new teaching/learning relations.

Keywords: teaching/learning relation, apprendicement quality, learning to learn

Na perspectiva de uma sociedade em esgotadas todas as alternativas de superacéo.
processo de mudanga acelerada, nés Mesmo assim, confiando na prépria capacidade
educadores nos encontramos em um beco sem de transcendéncia, alimentamos a esperanga
saida quando nosdeparamos comas sucessivas de superar mais este momento critico de
crises educacionais, nas quais parecem transformacao.

" Professor do Programa de Pds-Graduagao em Educagéo da PUC-Campinas.
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Nesse panorama de eventos sociais e
econdmicos transitorios, destaca-se um
fendmeno académico, objeto de predicao de
Guiomar Namo de MELLO em artigo a Folha
de S. Paulo (02/08/99). A professora ressalta
que, muito provavelmente, as profisstes (ou
boa parte delas), escolhidas pelos jovens que
ingressam hoje na universidade, nao existirao
ou talvez estejam modificadas radicalmente,
em menos de cinco anos, quando esses mesmos
jovens terminarem seus cursos.

MELLO sinaliza trés qualidades, trés
capacidades, necessarias desde hoje, paraque
os formandos ao ingressarem na profissao nao
estejam em defasagem com a realidade,
treinados em técnicas ultrapassadas ou
portadores de conhecimentos obsoletos. Sao
elas: flexibilidade, criatividade e polivaléncia.
Além destas, outras habilidades podem ser
apontadas, também requeridas e
necessariamente urgentes, para que se forme
um profissional competente e sujeito da histéria,
capaz de responder com um trabalho criativo
pela sua inser¢@o na sociedade em continua
transformacao.

Estas e outras exigéncias de habilidades,
surgidas a partir da realidade social dinamica,
instigam nos a pensar sobre a qualidade de
aprendizagem que desenvolvemos em e com
nossos alunos/as na universidade.

Um consenso antigo no ambito da
educagao, pelo menos do ponto de vista formal,
afirma que a qualidade de aprendizagem esta
diretamente relacionada a qualidade de ensino.
Uma aula bem ministrada, seja expositiva,
dialdgica ou compartilhada em dindmicas de
grupo, seja no laboratorio ou em qualquer outra
praticabem planejada e conduzida pelo professor,
certamente, resultara em boa aprendizagem.

E importante reconhecer essa
interdependéncia: ainter-relagdo entre ensinoe
aprendizagem. Ha quem diga figurativamente
que sao duas faces de uma mesma moeda: a
moeda corrente da educagao. Temrazéo quem
pensa assim, é indicativo de bom senso.

Contudo, do mesmo modo que uma moeda tem
duas faces e quando se olha para uma delas é
impossivel nao intuir a outra, impossivel nao
imagina-la estarali do outro lado, como pano de
fundo, dando condicao de existéncia a moeda.
Do mesmo modo, & impensavel abstrair e
particularizar as acoes de ensino sem perderde
vista sua interdependéncia estreita com a
aprendizagem. Afinal, uma moeda de uma so
face ndoseriamoeda; umasituacao que privilegie
apenas o ensino nao deveria ser considerada
educacional. Mas nem sempre pensam assim
os educadores. Ou se pensam e comentam,
isso que é evidente nodiscursonao corresponde
muitas vezes a pratica coerente.

Ha professores que se preocupam em
melhorar seus métodos e técnicas de ensino;
buscam novas metodologias didaticas para dar
conta do conteudo, muitas vezes arido de sua
disciplina. Contudo, esquecem-se de considerar
o outro lado da moeda, a interface da
aprendizagem, que muitos julgam ser um
resultado automatico da acao de ensinar. Como
uma equacao matematica: bom professor mais
boa metodologia de ensino igual a garantia de
qualidade de aprendizagem.

A qualidade de aprendizagem ndo € um
produto automatico da agao de ensino, ndo é
umadecorréncia natural da aulabem planejada
e ministrada. Fatores como: historia de vida dos
alunos; seus habitos de estudo e posturas
intelectuais e seletivas; condi¢des fisicas e
materiais de trabalho; ambiente familiare cultural;
motivagdes pessoais; empatia com o professor
e com a disciplina; e outros mais podem
resultarem menor ou maior éxito no processo
ensino-aprendizagem.

Vale a pena discutir essa relagdo, na
medida em que coloca um desafio basico a
viabilidade de uma parceria na tarefa educativa:
o da necessidade de docentes e discentes, a
despeito das muitas dificuldades de trabalho
dentro da universidade, abracarem, com
urgéncia e corresponsabilidade, o projeto
préprio de ensino/aprendizagem, envolvendo-
se na produgdo de um conhecimento com
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vocagao para a reflexdo critica e transformagao
das realidades sociais.

Propde-se aqui aprofundar a
compreensdo sobre a relagdo ensino-
aprendizagem, enfatizando o aspecto da
qualidade de aprendizagem.

Se o filésofo Heidegger ainda fosse vivo,
com certeza mudaria a maxima que assinalou
emvida ouampliaria o conceito de ensinoderivado
da mesma; conceito que merece uma aten¢ao
reflexiva de todos os educadores, pela énfase
que concede ao papel do professor na perspectiva
da aprendizagem de seus alunos.

Dizia Heidegger, nametade do século XX,
acentuando a responsabilidade do professor no
processo de ensino-aprendizagem: “Ensinar é
mais dificilque aprender, porque ensinar € deixar
aprender’.

Evidente que o filésofo ndo estava
propagando o laissez faire pedagdgico. Muito
menos preconizava uma espécie de
espontaneismo na missao docente. Em sentido
contrario, j& naquela época, alertava para a
fungdo primordial do professor no preparo e
organizagéo das etapas necessarias para que
seus alunos pudessem aprender, isto &, paraque
estestivessem condi¢des de construirum saber
proprio, mesmo que para isso fosse necessario
nao dar aulas. Porque muitas vezes, os alunos
témtantas aulas e tarefas decorrentes a cumprir
gue ndo tém tempo para aprender, nao tém
tempo de acessar por si mesmos a quantidade
de informagdes que recebem e processar um
conhecimento significativo. Tal qual um copo
com liquido saturado porum sal qualquer, oaluno
nao consegue deixar decantar os residuos de
informagdes dadas em aula ou lidas nos textos,
a fim de filtrar um conhecimento solidamente
estruturado, menos caodtico e mais duradouro.

Mas se Heidegger vivesse neste final de
milénio, nesta realidade em constante processo
de mudanca, no contexto das transformacdes
radicais que a sociedade tem experimentado dia-
a-dia, teria de refazera conclusdo de suamaxima
para: “Ensinar € deixar aprender a aprender”;
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querendo significarcomisso umaaprendizagem
emdupla potencialidade, uma agdo duplamente
vinculada a atitude pessoal do educando, em
que o aprender a aprender é a ténica da
qualidade de aprendizagem.

A garantia de sucesso da aprendizagem,
derivada do modelo propositivo e tradicional de
ensino, contrapde-se hoje o principiodaincerteza
pedagdgica.

O ensino ndao mais apresenta garantia de
propriedades intrinsecas que lhe conferiam, num
passado distante, certo éxito de aprendizagem.
O bom resultado da aprendizagem depende da
interacdo professor/aluno e da adaptagéo deste
aluno ao meio educacional, ao subsistema
pedagogico preparadopelo educador nocontexto
mais abrangente do ecossistema sécio-cultural:
a aula bem ministrada e compartilhada; a
participacao ativa do aluno nas dindmicas de
classe: o preparo dos alunos para a aula, por
meio de leituras previamente indicadas; oroteiro
de questdes para balizar as leituras; a orientagao
do professor a fim de que o aluno possa
economizartempodiante de tantainformacaoe
se ocupar com o que € mais relevante nos
estudos; adivisdo detarefas e ocompromissode
equipe em prepara-las para o crescimento do
saber da classe; a utilizacdo de material
complementarvia internet, biblioteca, multiteca
ou pesquisa de campo.

Todas essas atividades preparatorias
demonstram que o professor tem uma fungédo
primordial - no sentido literal de antecipar-se, vir
primeiro - na relacédo educativa. Todavia, para
ocorrer a aprendizagem, exige-se do estudante
responsabilidade, ou seja, espera-se aresposta
do aluno. Vale lembrar que responsabilidade
significa capacidade de dar respostas de modo
consciente, ativo, concentrado e ético, e ndono
sentido de condicionamento operante.

Aaprendizagemnao esta centrada apenas
no aluno como preconizam as teorias de
aprendizagem que enfatizam e distorcem a
proposta rogeriana. O trabalho do aluno néo e
pontual, isolado, com aincumbéncia de cumprir
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tarefas, exercitando-se no quarto de estudo ou
no siléncio da biblioteca. Os educadores devem
se deixar atrair também pela forga heuristica do
conhecimento, quando ultrapassam a ténue
fronteira do campo do ensino e ingressamno da
aprendizagem, aointeragirem diretamente com
seus alunos na busca de novas informagées e
conhecimentos, natarefa de construirum saber
quetragasignificados (valores) pessoais e sociais
aos seus produtores.

Nao ha mais certeza absoluta hoje na
educacéo: se é que havia em alguma época. A
exemplo do que ocorreu na Fisica
contemporanea, em que a concepg¢ao de
atomo se modificou e que sua existéncia
espaco-temporal ndao pode mais ser definida
com certeza; em vez disso, concebe-se um
atomo que mostra tendéncias de existir e de se
materializar somente diante da agdo de um
observador interessado em conhecé-lo. Do
mesmo modo, no campo da educagdo, o
aprendiz se apresenta hoje como uma
probabilidade de ocorréncia de aprendizagem
no contexto de um projeto de ensino elaborado
por um educador; nao um individuo anénimo a
ser moldado, feito "aluno-atomo", passivel de
observagao e manipulagéo.

Nao se concebe umalunoisolado enquanto
entidade elementar, com registro académico x
ouy. Oaluno existe somente enquanto pode ser
nomeado, e como tal, admirado (visto
proximamente) e compreendido (interpretado),
em inter-relagdo com outros: na classe, no
grupo, no laboratério, na equipe de estagio, nas
atividades de residéncia, nas praticas sociais e
inter-humanas. Um alunofechado emsi, ménada
auto-suficiente, ndo participante das atividades
de aula, s6 pode ser entendido como alguém a
margem emrelagdo aos que estdo em atividade.
Fosse um Unico estudante dir-se-ia que é apatico
ou que esta descansando.

Hamomentos estudantis de interiorizagcao
e reflexdo pessoal, necessarios para organizar
as idéias em conhecimento sistematizado
(episthéme). A reflexao individual nao pode ser

descartada sob o risco de se ver o aluno
conduzido pelo modismo dos argumentos dos
outros, por nao encontrar &ncoras tedricas na
propria estrutura cognitiva ou ndo depositar
confianca nos proprios pensamentos, como
lastros de fundamentacao axiolégica.

Os habitos desenvolvidos pela
metodologia de um trabalho cientifico, aplicada
a leitura de textos académicos, auxiliam os
estudantes no exercicio particular de
sistematizacao e lastreamento do conhecimento
em valores, a partir dos sentidos pessoais e
sociais despertados pelos textos. Esse exercicio
preliminar, contudo, ndo é suficiente. O mais
importante é a disposicdo do aluno de nao
simplesmente interagir com o texto mas de
interagir com todos: professor e classe,
vivenciando odidlogo, a partirdotexto, enquanto
pretexto para discussdes orientadas para o
social.

Nesta perspectiva, podemos apontarcomo
primeiros indicadores da qualidade de
aprendizagem: o inter-relacionamento
participativo no compromisso de aula e o
enderegamento social dos estudos, comorazdes
de serde uma aprendizagem significativa.

Mais ainda, a nogao de complementaridade
tornou-se parte essencial do modo como o
professor organiza a situagdo pedagogica, o
contexto da aula, para a ocorréncia do ensino/
aprendizagem em dire¢do a postura qualitativa
do aluno. Dai a solicitagao docente da parceria
dos alunos e de toda a classe, por meio de
dindmicas de grupo ou de outra forma de
intervencdo, na organizagdao do estudo e da
producdo de conhecimento sob mutua
responsabilidade.

Para Gregory BATESON (apud
MORAIS, 1985), “qualquer coisa deve ser
definida por suas relagées com outras coisas
e ndopeloque é emsimesmo”. Mais relacional
que qualquer objeto deste mundo, encontra-
-se 0 ser humano portador de tragos sociais na
formacgdo de sua personalidade. Assim, no
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ambito da educacdo, na relacao ensino-
-aprendizagem, ndo existe o “ensinador” isclado
do “aprendiz”; os sujeitos do ato educativo sao
ao mesmo tempo educador se educando, na
formula gerundica proposta por FREIRE para
conotar a idéia de movimento constante entre
os dois polos da relagéo educativa.

A seguir, faremos uso de alguns tropos,
em linguagem figurada, para aproximar nossa
visdo e entendimento das altera¢cdes que estao
ocorrendona relagio entre educador e educando
Nno processo ensino/aprendizagem.

Embora possam, as metaforas, parecer
frias ou mesmoinsignificantes na representagao
da riqueza e da polissemia do inter-humano da
relacdo educativa, defendemos seu uso pelo
elementoinstigante que propde parareflexao. A
chave que fundamenta o uso das figuras em
qualquer discurso, particularmente no
metadiscurso pedagégico, &, segundo
FONTANIER (apud FONTES, 1999), a nogao
de desvio: “o desvio confere forca expressiva e
novidade”. Assim, ousamos metaforizar o
relacionamento entre professor e aluno com o
fito de encontrar, nas imagens, novidades em
termos de questionamento do tratamento da
qualidade de aprendizagem.

No quadro normativo do discurso
pedagdgico - do mestre que sabe ao discipulo
que ndosabe, doarticulistaque tem averdade na
palma da mao e a oferece ao leitor avido por
respostas prontas - insere-se o tropo, feito um
virus, a desorganizar sua estrutura tradicional,
desconstruindo-a, afimde reconstrui-laemformas
mais coerentes com 0s novos mecanismos de
percepgaocetomadade informactesdaatualidade.

Assim, a guisa de compara¢ao, do campo
da saude é possivel destacar um exemplo de
atividade coparticipativa que para obter sucesso
depende da interagéo de confianga entre seus
pares. O éxitode uma boaterapia depende deum
compromisso entre paciente e profissional de
saude, seja este médico, dentista, enfermeiro,
fisioterapeuta, terapeuta ocupacional ou outro.
De nada adianta uma prescricdo de
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medicamentos, dietas, exercicios, em suma
procedimentos terapéuticos, se o paciente de
antemao tem vago interesse em cumpri-los ou
realiza-los.

Adisposicdo de cura (aprendizagem), por
mais que seja almejada pelo paciente (aluno) e
considerada evidente na relagdo terapéutica,
depende da atencao persuasiva do profissional
de satide (professor) eminsistir nas prescrigoes,
visto que, diante de um pegueno progresso na
recuperagao da saude, o paciente e levadoase
acomodar ou mesmo desistir de completar o
tratamento (estudo). Trata-se de uma vigilancia
providencial do profissional de saude (professor),
emdiregdo ao rompimento da dependénciacom
o paciente (aluno), de modo que este assuma,
por conta propria, os habitos necessarios a
manutencéo do estado de saude.

Qutra imagem que vale a pena explorar,
com reservas, na analise da relagao professor/
aluno € a que compara as agdes de ensinar e
aprender aos atos de vender e comprar.

Se nesta estranha comparacao,aprender
esta paraensinarna mesmaordem quecomprar
esta para vender, a partir da nova concepgao
ecoldgica de educagdo, diriamos que essa
equacao funcional se expandiria. Ao professor
nao caberia mais o papel de “vendedorambulante”
deumconhecimentoque oalunodeveria “adquirir’,
a partir de métodos persuasivos de ensino.
Explorando ainda (com reservas) a metafora
mecénica de Dewey, hoje talvez coubesse ao
professor o papel de gestor de marketing
educacional, ante os iniUmeros contetudos das
prateleiras de saberes, renovaveis a cada dia.
Oprofessordeve orientar o educando na selegao
dos conteldos, discutindo e apontando para
critérios sociais e pessoais de legitimidade dos
mesmos, e aguardar que o educando decida,
ele proprio, o que colocar no carrinho a partir de
sua lista de principios ou interesses prévios.

Nao ha que ter prurido ao se falar da
atividade do professor como um gestor de
marketing educacional. Ante o fenémeno da
sociedade de informacéo ligada em rede, esse
papel esta sendo cada vez mais solicitado.
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A internet configura-se como sendo um
hipermercado de informagdes, dos mais
variados matizes epistemoldgicos, umas com
maior relevancia social, outras com menor,
dependendo do ponto de vista de quem analisa
oteordainformagao ou precisa dela. Encontram-
-se na rede desde a reflexdo pessoal de uma
estudante adolescente australiana ou um artigo
cientifico de um jovem cientista da india, até a
divulgagdo dos anais de um Congresso de
Especialistas em Filosofia da velha Sorbonne
ou a disponibilizagdo do acervo milionario da
biblioteca de Harvard; tudo acessivel para
consulta, pesquisa, debate, recortes e novas
montagens. Esse gigantesco banco de dados
que cresce a cada dia tem informagdes Uteis e,
numa proporgdo muito maior, informacgoes
descartaveis. Obviamente, a releviancia da
informacao depende de quem a utiliza e dos
critérios de busca. Mas um efeito parece
evidente, a socializagao desse aglomerado de
informagdes esta revolucionando as tarefas de
ensinar e de aprender e o sentido substancialda
qualidade de aprendizagem.

Outra imagem que serviria para ilustrar o
novoparadigmadadindmicadoensinare aprender
hoje - na perspectiva de que aprender significa
aprender a aprender, ter autodominio das
habilidades - pode ser retirada também da area
da saude, particularmente, da proposta da
medicina preventiva.

A relacao professor/aluno assemelha-se
arelagcao médico/paciente, este tltimondonuma
relagdo de dependéncia curativa devidoaalguma
enfermidade para a qual procura orientagdes
profissionais, mas exatamente no casode, tendo
que evitar a enfermidade e a provavel
dependéncia terapéutica, venha a aplicar-se de
forma preventiva a uma série de prescrigoes
sob a orientagdo daquele profissional.

Pensar na relagao professor/aluno como
umarelagao preventiva é assumira possibilidade
doaluno se posicionar diante do conhecimentoe
encaminhar-se para prosseguir por conta propria,
sem a “dependéncia medicamentosa ou

terapéutica” do professor prescritivo; em lugar
disso, umalunocapaz de superar seus possiveis
enganos, pois, ja teve orientacao suficiente
para, se cometé-los, corrigi-los e seguiremfrente.

Nao se trata de auto-medicamentagido
(auto-didatismo), que também no campo
educacional é desaconselhavel. Trata-se de ter
consciénciadaimportancia da satide intelectual
e dos caminhos e procedimentos mais
fortificantes (convenientes) para atingi-la e
manté-la. Nao harisco do profissional (docente)
se ver descartado por ndo serem mais
necessarias suas orientacdes (licdes), visto que
o “paciente” (aluno) pouco adoece. A nova
relagao que se estabelece entre este profissional
de saude (professor) e seu “paciente” (aluno),
vale a pena ressaltar outra vez, nao sendo de
dependéncia, é de manutencio da vida saudavel
(intelectual) em matua construgao.

Ante a previsao de aprendizagem, o papel
do professor como organizador do contexto
educativo € mais abrangente e necesséario como
nunca. BRUNER (1993), quando discutia a
vontade de aprender dos jovens escolares,
lembrava que interessar-se por tudo é ndo
aprofundar-se em coisa alguma. Seisso é valido
para criangas, no que os psicélogos denominam
de atengdo primaria, voltada para as inUmeras
atividades e impressées do meio, na esfera dos
jovens, no Ambito da universidade, o fenémeno
comportamental nao difere muito, revelandouma
atitude pueril dos atuais universitarios ante o
turbilh&o de informagdes que seduz sua atengao.

Para manter a atengdo concentrada na
tarefa de conhecer, nao porsimples curiosidade
(que é motor de conhecimento, j& assinalava
Aristoteles), mas discriminando e armazenando
informagdes relevantes que venham a constituir
ferramentas operacionais do raciocinio, ha que
obviamente criar critérios para ela, ou seja,
disciplina-la.

Por outro lado, se a simples mengéo a
palavradisciplina provoca arrepios emeducadores
eeducandos, o que dizer da responsabilidade
do professor do ensino superior quanto a

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 9, p. 62-71, dezembro 2000



68

proposta de implementa-la na construgao do
conhecimento. Para muitos, disciplina sugere
ordem, comportamento homogeneizado, quase
sinénimo de adestramento. Ha muito de
instrucdo e treinamento no ensino superior,
sem a carga preconceituosa que essas palavras
carregam. Saberdarum ndcirurgico, lerumraio
X, fazer um dosimetro de medicamento,
prescrever exercicios fisicos para corregao de
uma deficiéncia motora, sdo fatos-exemplos de
que muitas vezes o saber fazer aprende-se
mais rapido e com confianga quando se utiliza
de técnicas de treinamento sob orientacdo.

Entretanto, numa perspectiva
epistemoldégica, disciplina refere-se a
organizagao de raciocinio, a coisas que se
aprendem a fazer com meétodo, a repetir
orientagoes que aprendeu com alguém ou
algo: o professor, o monitor, o colega de
classe, o manual de orientacdo, um filme,
uma conferéncia, etc. E uma ordem que
convém atarefausual, ao funcionamentoregular
de ummodo; o problema esta em serconsentida
livre e conscientemente como uma prescricao
necessaria e inteligente, como um habito aceito
comprovadamente, e ndo por submisséoimposta.

Ao contrario do que muita gente pensa, a
disciplina promove a economia de tempo em
direcao ao pensamento criativo. A exemplo do
que acontece no campo da lingua portuguesa,
somente depois de se conhecer as praticas
normativas da gramatica, de dominar as regras
de ortografia, morfologia e sintaxe, é que um
escritor pode modifica-las para escrever uma
poesia concreta.

Canalizarointeresse doaluno para praticas
intelectualmente mais significativas requer sua
transicaoda forma passiva e episodica de receber
conhecimentos para um compromisso
disciplinado e regular, em envolvimento continuo
com a tarefa educativa. Nao so o professor € o
responsavel pelos contetidos dados em classe
em determinados médulos fixos e seqlenciais
que serdo cobrados no momento da prova
(avaliagao pontual); também o aluno deve

1.B. ALMEIDA JUNIOR

participar do processo de construgao coletiva
do conhecimento, cada vez mais dinamico,
porque reflexo da dindmica da sociedade atual.
Por meio deste expediente de participagdo em
aula, contribuindo com sua cota de informagao
pertinente, sera possivel reconhecer o grau de
empenho do aluno no processo (avaliacao
continua e iluminativa) e aquilatar seu nivel de
qualidade de aprendizagem.

A pratica reflexiva do desvio da metafora
é instigante. Habitua o pensamento a trabalhar
dialeticamente e a enfrentar o caos decorrente
da desordem ocasionada pelas mudancas.
Auxilia também no posicionamento ético do
sujeito diante de questdes suscitadas pelas
contradigdes encontradas no caminho:

a) Como se posicionar em termos de
valores quando parece que todos 0s
valores estao sendo derrubados pelos
questionamentos acidos da atualidade?

b) Como se posicionar em termos de
metodologia de ensino, mais
especificamente no que se denomina
métodos e estratégias de ensino, para
se obterumaaprendizagem significativa
gue possa ser considerada de
qualidade?

c) Como transformar a faculdade
(dynamis)do aluno em pratica constante
de estudo, em moto perpétuo,
habilitando-o a se desenvolver como
cidadaonesta sociedade em mudanca,
bem como dar continuidade ao
processo de elaboragao e aplicagdo do
contetdo interdisciplinar que 'visitou'
durante o tempo de universidade,
movendo-se em diregao ao futuro da
profissédo.

E outras questdes como: que tipo de
sociedade pretendemos construir?; que
problemas (mais urgentes) precisamos
superar?; como enfrentarinjustigas e exclusoes
para que todos tenham chances de patrticipar
como cidadao?
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Uma forma de encontrar respostas a
essas questdes é abordar com os préprios
alunos os problemas do seu cotidiano. Através
de férmulas eficientes de interagéo destes com
realidades sociais, sob o enfoque tedrico dos
conceitos cientificos que os acompanham em
todas as séries do curso, convidar os alunos a
testarem respostas concretas paraos problemas
mais urgentes. Exemplo: iniciar o tema da aids
a partir do enfoque moral e religioso; antes de
desembocar na ética médica, percorrendo os
aspectos sociais e culturais como preconceitos,
machismo, etc.

Esse caminho interdisciplinar permite ao
futuro profissional da saude a percepgéao ampla
da realidade social, como deve ser a qualquer
estudo que pretenda ter legitimidade ética e
cientifica. Trabalhando com temas atuais, com
assuntos pertinentes a maioria dos cidadaos, e
desenvolvendo uma postura de busca e
entendimento dos problemas sociais da saude
sob diversos prismas, o engajamento do aluno
na relagdo ensino/aprendizagem esta longe de
ser passivo e, conseqglientemente, traduz uma
qualidade de aprendizagem.

Qualidade que ndo é sindnimo de eficiéncia
ou de qualidade total, derivada da proposta de
reengenharia que atinge as grandes empresas
nacionais na busca do certificado Iso 9000 e que
se pretende alcance também as instituigdes
universitarias, na onda da globalizagcido
neoliberal.

Em sentido diverso, conforme assinala
DEMO (1995), entende-se qualidade de
aprendizagem como uma capacidade, ou seja,
a capacidade de levar o educando a:

e manejar e produzir conhecimentos;

e desenvolver uma competéncia que se
reconstroi permanentemente;

e ler social e compreensivamente a
realidade e ndo apenas decodifica-la
como objeto de estudo;

« humanizar a histoéria;

« apurar o sentido de cidadania para ndo
reproduzir ou perpetuar as

desigualdades sociais.

Qualidade, portanto, ndo equivale a
competitividade, a desenvolvimento de
habilidade individual para competir no mercado,
por mais gque isso soe estranho no ambito dos
cursos superiores modernos de carater
marcadamente profissionalizante. A qualidade
na aprendizagem deve ser referenciada a
habilidade do aluno poder antecipar sua
participacdo, como cidadao, no pensar e edificar
uma sociedade mais justa, colaborando para
que as diferengas nao sejam divergéncias para
uma vivéncia politica consensual e mais
demacratica.

DEMO (1997) recorda ainda que o
instrumento mais importante da sociedade
moderna é o conhecimento inovador; um
conhecimento caustico, capaz de se autodestruir
criticamente para se reconstruirimediatamente
apods e novo. Nesta perspectiva, nao se pode
reduzir a educagao ao ensino (aula), nem este
amerainformacao (conteudo). O professor que
nadosabe nadadaaula; aquele que sabe, trabalha
junto com seus alunos e os faz produzir
ativamente. Nao basta aos formados terem
recebido tantasinformagoes e saberem manejar
uma ou mais tecnologia com destreza. E
necessario ainda, e sobretudo, saber o que
fazer com o conhecimento. Isto s6 é possivel
ser ensinado e aprendido se for feito
simultaneamente na perspectiva de uma pratica
mergulhada no social.

O ensino que visa uma qualidade de
aprendizagem nao pode se constituir na forma
de treinamento, simples instrucdo ou
transmissao de informagdes, embora possam
ocorrer momentos em que essas agoes sejam
necessarias para compor O pProcesso
educacional complexo e abrangente. Na
perspectiva da qualidade de aprendizagem, o
ensino deve-se manifestar como um processo
formativo, de dentro para fora, sempre
participativo, baseado na (re)construcdo da
competéncia do sujeito com ética e criticidade,
em suma, no ato continuo de aprender a
aprender.
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Desse modo, o professor deve inicialmente
colocar para si as seguintes indagagdes,
norteadoras de sua futura pratica pedagdgica
quando se tratadatarefa deformarouniversitario
na dimens&o do aprenderaaprender. oque(1);
de quem (2); para que (3)?

(1)O que aprender a aprender?
Habilidades, valores, competéncia
comunicativa e posturas; acessar o
conhecimento; localizar e relacionar o
que é relevante; saber discernir o que
éoundorelevante paraa pratica sécio-
profissional a que se destina; localiza-
lo no maremagnum de informagdes
veiculadas pelos diversos meios que
atingem o educando (aulas, livros,
revistas, filmes, programas televisivos,
conferéncias...)

(2) De quem aprender a aprender? Da
sociedade, da historia, dos mestres
(autores reflexivos), dos colegas, dos
erros cometidos, dos saberes
acumulados; dar sentido e valor ético
ao conhecimento, integrando-o aos
anteriores, a partir de um julgamento
de relevancia paraavida pessoal, social
e profissional; e da pertinéncia face
aos valores morais e sociais em
transformacgao na sociedade.

(3) Para que aprender a aprender? Para
(re)construir a sociedade, reorientar
os rumos da historia, rever e
desenvolver o conhecimento, as
ciéncias, compartilhar o sentido do
conhecimento, comunicar, ouvir,
argumentar, rever, negociar, conferir;
aplicar o conhecimento; empregé-lo
para melhorar sua vida profissional ou
social; usa-lo para formular propostas
de intervencgao solidaria na realidade.

Em todo o processo educativo, é mister

que estes questionamentos ocorram
simultaneamente e nao de modo consecutivo

I.B. ALMEIDA JUNIOR

como previa o modelo de ensino/aprendizagem
tradicional, de inspiragdo cartesiana e positivista:
primeiro a discussao e teorizacdo; depois a
proposta de pratica.

Fica patente que a postura presencial do
educador no processo é fundamental. O
professor deve romper com a linearidade de
producdo do conhecimento, no duplo sentido
unidirecional da relagdo mecénica de ensino/
aprendizagem: do professor para o aluno e da
teoria para a pratica.

No primeiro sentido, o professor se vé
destituido de sua “onisciéncia”; ndo € mais (se
é que aconteceu algum dia) uma especie de
enciclopédia do saber. Hoje, o professor perdeu
a exclusividade profissional de transmissor do
saber e corre junto com as divulgagoes dos
midias. Corre atras, muitas vezes, pois nao
consegue dar conta de tanta informagao que Ihe
cai nas maos.

No segundo sentido, os paradigmas
epistemologicos de base qualitativa resgatame
enfatizam o sentido da pratica, valorizando sua
relagdo de interdependéncia com a reflexao
tedrica. O movimento dialético do pensamento
é o que reflete mais de perto a dindmica
social. Assim, trata-se de um ir e vir
constantemente aos temas mais pertinentes da
area de estudo, o que quebra a estrutura formal
de interdisciplinaridade em direcdo a
multidisciplinaridade e os alunos sdo convidados
atrabalhar mais comtemas do que comitens de
conteudo programatico.

Enfim, ser professor na relagéo ensino/
aprendizagem hoje é deixaraprenderaaprender
e deixar-se aprender também com os alunos.
Dai aimprescindibilidade do trabalho coletivo e
participativo. Pois, ndotendo o dominio completo
da dinamica teoria-pratica, o professor deve
considerar fatorfundamental a contribuigdo dos
alunos na construgdo da tarefa educativa. E
essa contribuicdo pode ser identificada como
mais um item de qualidade de aprendizagem.
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Consideracgoes finais

Astecnologias emergentes, com umtempo
de vida cada vez menor, apresentam-se como
provocadoras de um volume crescente de
conhecimentos que desafiam os profissionais
na busca de novas metodologias de ensino.
Mesmo que houvesse tempo para encontrar e
treinar uma modalidade de ensino aplicavel a
determinada tecnologia em desenvolvimento,
quando se encontrasse a forma adequada para
trata-la, a tecnologia ja estaria ultrapassada.
Dai anecessidade deaprendera aprenderpara
dar conta das solicitagbes presentes e futuras
de conhecimento profissional, visto que escola
ou mestre algum contemplaria todas as
novidades de qualquer campo do saber que se
escolha.

Assim, se o parar de estudar representa
uma atitude desaconselhavel em qualquer
atividade profissional na sociedade de hoje, da
mesma forma, restringir-se ao saber transmitido
no tempo letivo da universidade, apenas com o
intuito de alcangar o diploma, é engessar-se
enquanto sercriativo para a realidade social. As
duas formas configuram paralisias do ser
educativo, seja do educador ou do educando,
comseqtielasimprevisiveis a saude psicolégica
e social dos sujeitos que delas forem
acometidos.

O prognostico educacional mais urgente &
transformar-se, enquanto educadorou educando,
paratercondicbes de transformararealidade. Na
perspectiva de uma sociedade em mudanca
acelerada, no ambito dafundamentagao estariam
logicamente estruturados os conhecimentos
responsaveis pela construgdo de umobservador
critico da realidade, capaz de praticar qualquer
tecnologiaque venha a serinventada. No ambito
do exercicio profissional, como cidadao, além
de desenvolver as trés habilidades apontadas
por Mello (flexibilidade, criatividade e
polivaléncia), permanecer ancorado em um
referencial axioldgico-interpretativo das

conseqtiéncias das novas praticas tecnologicas,
capaz de fazer uma avaliagao inteligente a fim
de neutralizar os instantes de perplexidade
préprios das rapidas mudancgas sociais.
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SABER, AGIR E EDUCAR: '
O ENSINO-APRENDIZAGEM EM SERVICOS DE SAUDE

TO KNOW, ACT AND TEACH:
LEARNING IN HEALTH SERVICES

Maria Alice Amorim GARCIA'

RESUMO

Este artigo aborda a questao do processo ensino-aprendizagem em servigos de saude. Com base
na revisdo de algumas teorias pedagdgicas, procurou-se construir um referencial, que permitisse
repensar aspectos do ensino experimentado através do trabalho cotidiano. E este trabalho,
realizado nos servicos de saude, gue possibilita articular a educagdo a suas dimensoes sociais,
ideoldgicas e técnicas e, por outro lado, defini-lo nao somente pelas necessidades dos profissionais,
mas principalmente, como resposta a realidade do servigo e suas finalidades. A dialética entre a
prética educacional e a atengdo tem gerado correntes de pensamento inovadoras. De uma
maneira geral, pode-se dizer que a educacdo em servigos ressalta o potencial educativo do
trabalho cotidiano e orienta a aprendizagem enquanto um processo continuc e de natureza
participativa, possibilitando a articulagdo entre o fazer, o educar, o saber e o porqué o nao fazer,
0 ndo educar e/ou o ndo saber. Enquanto um processo pedagdgico que integra o individual, o
grupal, o institucional e o social, como também, o cognitivo e o afetivo, orienta-se pelo compromisso
com a transformagdo das praticas.

Palavras-chave: ensino-aprendizagem, integragdo docente-assistencial, modelos
tecnoassistenciais em satde

ABSTRACT

To act, to know and to educate: the teaching learning in health services. This article approaches the
teaching learning in health services. Based on some pedagogic theoretical reviews it was intended
to build a referential that would allow to rethink some aspects of the experimental learning in daily
work. It is the kind of work done in health services that makes it possible to articulate education and
its social, thecnical and ideological dimensions. On the other hand defines it only by needs of its
professionals but mainly as an answer to the reality of the service and its purposes. The dialectic
between the educational practice and attention has generated some innovative chains of thought.

M Profa Titular / Doutora do Departamento de Medicina Social e Preventiva da PUC-Campinas.
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In general it can be said that education in services brings out the educative potential of the daily work
and orientates learning as a continuous process with participate nature. It also allows the articulation
among doing or not doing, educating, knowing and questioning. As well as define it as a pedagogic
process that integrates the individual and the group, the institutional and the social and also the
cognitive and the affective, oriented by the pledge to the practice changes.

Keywords: leaching-learning, learning and health care services integration, education and health,

care models in health services

Nao me importa a palavra, esta corriqueira.

Quero é o espléndido caos de onde emerge a sintaxe,

0s sitios escuros onde nasce o ‘de’, o ‘alias’,
0 '0’, o porém’ e 0 ‘que’, esta incompreensivel
muleta que me apoia.

Quem entender a linguagem entende Deus
cujo Fitho é Verbo. Morre quem entender.

A palavra é disfarce de uma coisa mais grave, surda-muda,

Introducgéo

Os estagios existentes noscursosda area
dasaude, geralmente concentrados no momento
profissionalizante destes cursos, objetivam,
através de atividades eminentemente praticas, a
aplicagao de conhecimentos adquiridos e a
habilitagdo para o exercicio profissional.

Em geral, realizam-se em servigcos
integrados ou pertencentes a rede publica, oque
visaminimizar odistanciamentoentre o ensinoe
a realidade social. Com esta integragao busca-
se formar profissionais com uma visdo mais
realistica do mercado de trabalho e das
necessidades sociais, 0 que nem sempre resulta,
por motivos diversos e complexos. Entre estes
motivos, destaca-se ainadequacgao dos servicos
a docéncia e, muitas vezes, sua ineficiéncia em
responder as diretrizes do Sistema Unico de
Saude. Impbe-se também a ndo habilitagdo dos
docentes para o fazer pedagdgico em servigo.

foi inventada para ser calada.

Em momentos de graga, infreqtientissimos,

se poderd apanha-la: um peixe vivo com a mao.
Puro susto e terror”.

Adélia Prado, Poesia Reunida

Reproduzem-se na escola osfazeres do mercado:
estratificado, hierarquizado, fragmentado, e que
nao responde as necessidades de salde da
populagdao, de uma atengdo integral e
resolutiva.

Assim, projetos pedagégicos que visem a
mudanga deste modelo de servigo e ensino,
devem levar em consideragao as questdes que
envolvem oprocesso ensino-aprendizagem, como
os conteldos e estratégias didaticas, e aquelas
relacionadas ao modelotecnoassistencial, como
os conhecimentos, praticas e relagbes, que
implicam num modo de intervir em saude (um
modo de trabalhar especifico).

Atravésdeste estudo, discuto alguns destes
aspectos: do processo ensino-aprendizagem
através da experimentacao cotidiana dotrabalho;
dos modelos tecnoassistenciais em satde; e
finalmente do fazer pedagdgicorelacionado ao
trabalho em saude.

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 9, p. 72-82, dezembro 2000



74

O processo ensino-aprendizagem com base
no cotidiano

“Tem mais presenca em mim
0 que me falta”

Manoel de Barros, Livro sobre
nada

O processo ensino-aprendizagem em
servigos apresentaaspectos muito diferenciados
daquele efetuado em salas de aula. Quanto as
relagdes inscrevem-se alémda docente-discente,
as com 0s usuarios e a equipe de trabalho.
Quanto aos contelidos, integram-se os de carater
tecnoinformativos as questdes formativas éticas,
morais, psicoldgicas, ligadas as relagoes sociais
aiestabelecidas.

A aproximagao ao cotidiano permite tornar
aeducacéo significativa. Através da vivénciade
situagdes, objetiva-se conjugar o processo
indutivo de conhecimento, parco em
generalizagdes, ao processo dedutivo, mediado
por conceitos sistematizados em sistemas
explicativos globais, organizados dentro de uma
l6gica socialmente construida e reconhecida
como legitima.

Procura-se também, através do cotidiano,
possibilitar o questionamento das praticas sociais
e a instrumentalizagdo para o conhecer e o
agir. Utilizando a expressao de SAVIANI
(1984) é a ‘catarse’ entre o conhecer e o agir
que permite a efetiva incorporacao dos
instrumentos técnicos, culturais e éticos
necessarios para a intervengao competente.
Pretende-se que a educagéao, como mediagao
na pratica social, sirva de ponto de partida e
de chegada do processo didatico-pedagdgico.
As nogoes basicas relativas: a interagao (ou
a inter-subjetividade), a internalizacéo e a
mediacado, advindas de leituras de Vygotsky,
contribuem para a compreenséo das peculiari-
dades da aprendizagem a partir do cotidiano.

Como analisa GOES (1991), o educar,
enquanto um processo socio-cultural, alicerga-
-se no plano das interag¢es, sendo o resultado
da apropriagdo (internalizagao) de formas de

M.A.A. GARCIA

acao que dependem ‘fanto de estratégias e
conhecimentos dominados pelo sujeito quanto
de ocorréncias no contexto interativo”.

Na agdo, que apresenta-se inicialmente
como externa ao sujeito, o homem transforma-
-se, podendo rever sua propria agac. Ou, como
explica GOES (1991): “as fungées
psicoldgicas, que emergem e se consolidam
noplano da agdo entre sujeitos (na interacao),
tornam-se internalizadas, isto , transformam-
se para constituir o funcionamento interno.(...)
esse plano interno, intra-subjetivo, ndo é um
plano de consciéncia preexistente, (...) mas
um modo de funcionamento que se cria com
a internalizagdo. Dessa maneira, longe se
ser copia do plano externo, resulta da
apropriacdo dos planos de acao’.

Vygotsky explica este processo atraves
da nocao de “zona de desenvolvimento
proximal”, que diz respeito as funcgoes
emergentes no sujeito, que crescem de modo
partilhado, transformando-se em
desenvolvimento consolidado, abrindo novas
possibilidades de fun¢cbes emergentes,
potenciais (GOES,1991).

As experiéncias tornam-se significativas
quanto maior o grau de generalidade, com
base em duas dimensées: o espago de
abrangéncia de aplicagdo do conhecimento
ao real (internalizagdo) e o nivel de sua
independéncia em relagdo ao imediato-
concreto e ao sensivel, o quais permitem
criar zonas de desenvolvimento proximal
sucessivas (GOES, 1991).

Assim, o educar, através do cotidiano, ndo
se limita a absorgao passiva de conhecimentos,
mas a possibilidade do sujeito “libertar-se do
espaco e do lempo presentes, fazer relagoes
mentais na auséncia das proprias coisas,
imaginar, fazer planos e ter intencdes”,
transformar, realizar sinteses, tomar posse do
fazer/conhecer (OLIVEIRA, 1995).

Conseglentemente, o conhecimento ndo
éareprodugdo de acoes externas, ouacopiade
objetos, ndo se da de fora para dentro, mas na
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interdependéncia dos planos inter e intra-
psiquicos (GOES, 1991).

Em relagdo a importancia da
intersubjetividade no processo ensino-
aprendizagem, VALENTE (1993) aponta que o
conhecer exige inicialmente um conhecimento
interior, proprio. E necesséario conhecer-se, para
reconhecer, perceber ooutro e entao, nutrir-se.?

Para que esta vivéncia seja significativa
fazem-se necessarias algumas mediagoes, sendo
essencial o papel do docente. Cabe a este, a
problematizagao do cotidiano (sua desconstrugao
e reconstrugdo) através do dialogo com o saber
cientifico.. Através do “principio dialégico™
configura-se um processo de articulagéo que
coloca em confronto multiplas vozes
historicamente definidas, produtoras daquele
conhecimento (FONTANA, 1995).

Assim, exigi-se do educador uma
mudangca do papel de informante, que mantém
relacbes estritamente cognitivas com o0s
contetidos das disciplinas, para o de construtor
de conhecimentos, 0 que requer o constante
avaliar e reformular, em busca do significado do
seu ser e do seu fazer (PIMENTEL, 1993).

Como refere GOMEZ (1992), partir do
cotidiano requerdo professor o desenvolvimento
de uma racionalidade pratica, enquanto reflexao
na agao e ndo uma racionalidade estritamente
técnica. Poder-se-ia distinguirduas concepgoes
da atividade de ensino: “o professor como
técnico-especialista que aplica com rigor as
regras que derivam do conhecimento cientifico
e o professor como pratico auténomo, como
artista que reflete, que toma decisoes e que cria
durante sua prdpria a¢ado.”

Nesta diregédo, Geraldi (1993) refere-se a
metodologia de ensino “comoa produgao criativa
e idiossincratica que o professor produz ao
articular suas visées de mundo, suas opgoes de
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vida, da histdria e do cotidiano (...) a0 processo
desencadeado nas aulas”.

Fala-se, entdo, de um professor que
encontra-se em construgao, que revé a sua
pratica no dia-a-dia, a partir de seus
conhecimentos, sua capacitagao didatica, da
experiéncia com o trabalho, com o aluno, com
a equipe, com 0s usuarios.

Através da acao dialogica, caberia ao
docente, a problematizagdo do cotidiano,
buscando seu sentido ético-social.

Como analisado por Paulo FREIRE
(1983): “a educagdo problematizadora,
respondendo a esséncia do ser da
consciéncia, que é sua intencionalidade (...)
identifica-se com o préprio da consciéncia
que é sempre serconsciéncia de, ndo apenas
quando se intenciona a objetos, mas também
quando se volta sobre si mesma (...) a
consciéncia é consciéncia de consciéncia’.
Assim, a Educagado nao pode ser um ato de
transmitir, de depositar, mas um “ato cognoscente”
entre sujeitos (educador e educando), numa
relacaodialdgica, ou seja mediada pelapalavra,
pelas relagoes e pelos objetos cognosciveis.

Tratando-se do conhecer através do
cotidiano do trabalho em saude, estes objetos
cognosciveis implicam em media¢des ainda
mais complexas pois incluem usuarios, equipes
€ 0 proprio servigo.

Propondo-se a analise do processo de
ensino-aprendizagem em servigos de saude, a
inferéncia aos objetos cognosciveis traz outros
referenciais explicativos como os relativos aos
modelos tecnoassistenciais, ou seja, os modos
especificos de agir/conhecer através dotrabalho
em saude.

Modelos tecnoassistenciais em satde

“Cuidar é mais do que um ato;
é uma atitude. Portanto, abrange mais

2 Como veremos adiante educare do latim tinha originariamente o sentido de criar, nutrir, amamentar, cuidar.

® Fontana (1995) refere-se ao “principio dialégico” de Bakhtin,M.(Marxismo e Filosofia da Linguagem. Sao Paulo:
Hucitec,1986) que focaliza a palavra como multipla e inter-individual, ela refere-se sempre a pelo menos dois sujeitos. Os
sentidos (os significados) elaborados sdo em parte ‘nossos’, e em parte, do ‘outro’.
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que um momento de atengao, de zelo e
de desvelo. Representa uma atitude de
ocupacgdo, preocupagéao, de
responsabilizacdo e de envolvimento
afetivo com o outro. (...) é ainda algo mais
(...) um modo-de-ser essencial {...) (que)
revela de maneira concreta

como € o ser humano.”

Leonardo Boff, Saber cuidar

Respondendo as necessidades sociais,
os servigos de saude articulam-se ao conjunto
da divisdo do trabalho, podendo assim ser
analisado através de seus elementos basicos:
os objetos, os instrumentos e as atividades (o
trabalho propriamente dito); e os elementos de
carater especifico, tais como: o contetido ético,
as relagbes sociais e sua forma de organizagao
(PAIM, 1993 e DONNANGELO,1979).

De acordo com a especificidade destes
elementos, conformam-se modelos
tecnoassistenciais que correspondem as
transformagoes historicamente verificadas nas
ciéncias de base e emsuasformasde aplicagao
as praticas de salde, como também, as
especificidades destas relagoes em situagoes
particulares (GONCALVES, 1994).

Distinguem-se, genericamente, dois
grandes modelos: 0 da medicinaindividuale o
da saude coletiva. O primeiro, baseado
fundamentalmente na clinica, volta-se ao
individuono sentido da cura. O outro, relacionado
asaude publica, tem o carater dominantemente
preventivo e volta-se a populagdo ou a
determinados grupos e baseia-se nos
conhecimentos epidemiolégicos, da higiene e
das ciéncias sociais.

E o objeto, seja ele o corpo doente ou 0s
condicionantes de situagdes individuais e
coletivos, que define os instrumentos e as
atividades apropriadas a resolucdao dos
problemas apresentados.

Quanto ao conteldo ético, o trabalho em
saude, ultrapassa as dimensodes econdmica e
politica pois, ao lidar com “as necessidades
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sociais de salde, este trabalho € integralmente
‘amalgamado’ com valores e com
representagées, que demandam uma
abordagem  educativa amplamente
compreensiva que ndo dissocie 0s
componentes técnico-instrumentais dos
elementos ético-morais, politicos,
comportamentais, etc’” (PAIM, 1993).

Neste sentido, segundo PAIM (1993), no
trabalho em saude, as relagdes sociais encerram
e reproduzem as contradi¢des e possibilidades
datotalidade social de que sdo parte. As praticas
de saude, como aspraticas educativas, nao sao
mero reflexo das praticas sociais, mas a
constituem, reproduzem e transformam a
totalidade social, participando da produgao
social.

Incorpora-se, assim, um outro elemento
destetrabalho, qual seja, sua organizacao, pois
as praticas em saude exigem organizagoes
complexas, instituigdes com uma certa logica,
com sujeitos em papeis mais ou menos
definidos, com uma cultura, com um universo
simbdlico especifico.

Na constituicao deste universo simbalico,
nas relagdes entre os sujeitos, perpassa uma
educagao informal, a qual institui modos de ser
sujeito (profissional) e objeto (usuario). Qualquer
intervencdo em saude, implica numa acao
pedagagica.

Nos modelos referidos anteriormente, seja
nas agoes coletivas, como nas individuais, esta
intervengao pedagogica € inerente, mas seu
carater pode se diferenciar.

Historicamente, esta intervencao,
respondendo ao papel social das agbes de
salde, tem sido de carater dominantemente
subordinador. Baseadas nas teorias que tomam
a educagdo como instrumento de adaptagao
social, visam mudar comportamentos, crencas
e atitudes, mantendo as pessoas nointerior das
normas estabelecidas (pela sociedade e pela
ordem biomédica) (MELO,1989).

Trata-se de um saber-fazer pedagogico
que funciona também para a reprodugdo das
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hierarquias. Através do discurso técnico, ha a
dominancia do discurso médico entre os
profissionais e a dominancia dos profissionais
sobre a populagdo. Tem-se por projeto a
“‘inculcacdo”, aformagao de “boas consciéncias”
em uma classe dita ignorante, passiva e
deseducada (MELO, 1989).

Nestas relagbes, médicos e pacientes
cumprem seus papéis: uns aprendem a cumprir
o “papel daqueles que (supostamente) tudo
sabem, ensinando aos que (supostamente) nada
sabem”. No contraponto da submissédo esta a
dominagéo e vice-versa.

Na revisao dos modelos tecnoassis-
tenciais, que vem se processando nas duas
ultimas décadas, também se questiona este
carater subordinador das praticas se saude.

Entre os principios e diretrizes do Sistema
Unico de Saude se coloca da integralidade, que
busca articular os dois modelos, as agoes
coletivas e individuais, curativas e preventivas,
respondendo universalmente e resolutivamente
as necessidades sociais em saude.

CAMPOS (1991; 1992a e 1992b) fala da
constituicdo de um “modo mutante” de fazer
saude baseadonum agir-pensar coletivo voltado
a defesa da vida.

GALLOeNASCIMENTO (1989)discutem
a construgdo da consciéncia sanitaria, também
através de um agir-pensar coletivo, possivel
devido ao Movimento Sanitario enquanto espago
politico e organizacional potencialmente
moderno e democratico de luta pela cidadania.

Como analisado por LUZ (1988), para a
constituicdo deste modelo se faria necessariaa
revisdo da racionalidade cientifica moderna e
a construgao de um novo paradigma. Dever-
-se-ia reconstruir uma racionalidade que
permitisse recompor as dualidades entre
homem/natureza, social/individual, matéria/
espirito, corpo/alma, organismo/mente,
qualidade/quantidade, sujeito/objeto,
reincorporando-se o conceito de saude e o

objetivo da cura.

Para NAJERA (1991), seria um modelo
que levasse em conta o direito do cidadao de

curar, de nao sofrer dor, com qualidade e
equidade, tendo acesso aos avangos
tecnoldgicos, ao desenvolvimento de técnicas
de intervencao e cura, devendo-se superar 0s
limites positivistas da produgéo de saberes: a
parcializagao, a especializagao e a biologizagao.

Ainda, emrelagdoasuperagaodos limites
do paradigma biomédico, CHAVES (1996)
propde um novo paradigma que possibilite
“pensar holisticamente valorizando a liberdade
individual e a visao abrangente da relagao ser
humano-natureza”, “ummodelo bio-psico-socio-
-cosmico” construido transdisciplinarmente que
“nos leve ao homo humanus”.

Nos servigos de saude, enquanto
instituicdes hipercomplexas, segundo TESTA
(1997), o trabalho vivo sobrepuja o trabalho
morto, ou seja € o trabalho em si, concreto,
contido nas pessoas (e ndo nas maquinas ou
equipamentos) que define as finalidades (ou a
motivagdo por que e para) da agao em saude.

Na discussdo do que seria este trabalho
vivo e como se processaria, MERHY (1997)
aponta como desafio central para a mudanga
deste modelo a “publicizagao” da direcéo deste
sistema e a “coletivizacdo” da gestdo dos
processos de trabalho. Esta publicizagdo e
coletivizagéo implicam em modos como no dia-
-a-dia os trabalhadores de saude e os usuarios
produzem-se mutuamente como uma “maquina”
permanente de produgao de “subjetividades”,
de modos de sentir, de representar e vivenciar
necessidades.

As relagdes entre profissionais e usuarios,
ou como denomina MERHY (1997), o espago
intercessor, permite e exige a captura de
tecnologias leves (das relagbes) e nao so
aquelas estruturadas (as duras, que sao as
instrumentais, e as leveduras, que sdo 0s
saberes estruturados). As necessidades de
salide sdoinstituidas neste espago de produgao/
consumo como um “bem”, cujo valor é
inestimavel pois busca restabelecer ou
manter a vida. Respondendo a distintas
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intencionalidades e desejos, estas necessidades
apresentam formatos distintos, tanto como
caréncia quanto como poténcia, e com distintas
formas de resolvé-las. A captura destas
tecnologias leves seriam pautadas pela éticado
compromisso com a vida e expressas em atos
como: a relagédo de acolhimento, a criagdo do
vinculo, a produgdo de resolutividade, a criagao
demaior grau de autonomia nomododas pessoas
andaremavida.

Assim, é o espagodaintersubjetividade o
possivel de um modo mutante de fazer saude,
como também, um modo mutante de educar, os
quais estdo intrinsecamente relacionados.

A educacéo no trabalho em satde

“Para ter mais certezas tenho
que me saber de
imperfei¢oes”

Manoel de Barros, Tudo sobre
nada

Podemos tragar varias relagGes entre o
educare ocuidar, entre os modelos educacionais
e modelos tecnoassistenciais dos servigos de
saude.

Os termos terapia e educar se aproximam
em sua origem etimoldgica.

Segundo Rubem ALVES (1993), “em
grego therapeutés é um “servical” e o verbo
therapeuein quer dizer “cuidar”, “tomar conta”,
como se cuida de um jardim, como se cuida de
uma crianga”.

Quanto ao educar, ha o educare do latim
que originariamente tinha o sentido de criar,
nutrir, amamentar, cuidar, passando depois a
significar educar, instruir, ensinar. Anote-se
também o sentido apontado por VALENTE
(1993) de ex-ductere (educere) que significa
conduzir parafora, langar, “tirar de dentro”, mas
também parir, produzir, criar. Tais significados
parecem completar-se demonstrando, por um
lado, que para educar serianecessario alimentar,
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nutrir, como que indicando que aquele que esta
sendo educado nutre-se de conhecimentos.
Por outro lado, demonstra-se que este processo
deve partir de dentro, sendo necessario ter
fome e demonstra-la.

Assim, cabe ao terapeuta e ao educador
cuidar procurando compatrtilhar, produzir, gerir.

Educar é cuidar e para cuidar se educa.

Tanto o ato de educar como o de curar
representam um encontro, uma negociagdo um
ato intercessor, intersubjetivo, que visa a
internalizagdo de um pensar e agir por parte
dos sujeitos implicados nesta relagao, que
implica na captura de tecnologias leves, num
trabalho vivo em ato.

Este ato, que visa cuidar /educar, é o
ponto de partida e de chegada desta agdo. Dele
se parte a nele se constitui o produto, o cuidado
e o0 aprendizado.

No cuidar também ha uma interagao
(uma relacéo inter-subjetiva) que busca uma
internalizacao de conhecimentos e intervengdes
mediadas através da palavra e de atitudes.

Como na criagdo de zonas de
desenvolvimento proximais (Vygotsky), o ato
intercessor entre profissionais e usuarios e entre
discente/usuario/docente, visa assimilar o que
se passa no interior e na sua volta e elaborar
solugbes adequadas para cada problema novo
gueaparece.

A gestaofeita pelo docente (equipe) deste
atocognoscente, objetiva capturaras tecnologias
leves, o trabalho vivo em ato, em sua produgéo,
oqueimplicanum auto-governo, numaautonomia
de cada um destes sujeitos (MERHY, 1997).

Assim, 0 processo ensino-aprendizagem
em estagios que busque rever estes modelos,
diferencia-se fundamentalmente da educagao
formal, dita escolarizada, pois a integragao
ensino/trabalho nao se limita ao processo dado
institucionalmente, mas se impde no cotidiano,
nas relagdes entre sujeitos e na comunicagao/
interacéo de seus projetos.
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Como referido por MELO (1989), a
educagao enquanto um processo “se realiza no
interior das relagdes sociais, independentemente
da consciéncia que dele se possa ter’; ndo se
restringe atransmissao de saberes, mas coloca-
-se como mediagao de projetos contraditorios
em construgao.

Ha no minimo o projeto institucional (do
servigo), o projeto educativo (da escola), o do
professor e o do proprio aluno, o que traz como
questionamento qual seria o projeto a ser
compartilhado; sob que prismas ele seria
construido.

Como analisado por L’ABBATE (1997),
é o proprio agir que configura a possibilidade
desta construgdo. O agir competente implica
em se ter profissionais e docentes que
acreditem e apostem num determinado
idedrio, ou seja, se capacitem a saber fazer
bemtécnica e politicamente e sob a mediacéo
da ética. Um fazer bem que nao se confunde
com o fazer o bem ou ser bonzinho, mas um
fazer responsavel, livre e compromissado,
que caracteriza o fazer ético.*

Neste processo, “ao educador, ou ao
profissional de salde nao bastasaber; € preciso
também querer; e nao adianta saber e querer,
se ndo se tem a percepgao do dever e ndo se
tem poder para acionar os mecanismos de
transformacgao nos rumos da institui¢ao. (...) So
posso falar de compromisso, se menciono a
adesao, a partir de uma escolha do sujeito, a
uma certa maneira de agir, a um certo caminho
para a agdo. E para que esta adesdo seja
significativa que devem se conjugar a
consciéncia, o saber, a vontade, que de nada
valem sem a explicitagdo do devere a presenga
do poder” (L"ABBATE, 1997).

Tais questbes reportam-se a problematica
da dominagdo/submissdo nas relagbes entre
profissionais, docentes e alunos (ou entre
sujeitos, de forma genérica), onde se incluem
fatores psicolégicos, culturais, sociais e
politico-ideolégicos.
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Neste sentido, referindo-se ao fazer
pedagégico, Corinta GERALDI (1993) coloca
anecessidade de se quebrar a linearidade do
esquema “quem - ensina - 0 qué - para
quem - onde”, que possibilitaria a produgao
de relagdes de multiplas dire¢oes e sentidos.

Aplicando este esquema ao aprendizado
em servicos, no ‘quem’ e no ‘para quem’ se
ensina entrariam nao s6 os docentes, como
também os funcionarios, os demais profissionais,
os alunos e as pessoas em cuidado. No ‘o que’
se ensina se incluiriam os conhecimentos
técnicos informativos, mas também e,
principalmente, as habilidades técnicas, a
interdisciplinaridade, o participar, o sercidadao,
0 ser sujeito, ou seja, contetdos técnicos,
politicos e éticos. E no ‘onde’ entraria o cotidiano
organizado como trabalho, respondendo as
necessidades sociais de atendimento a
problemas de saude.

Como discutido por MELO (1989), neste
agir-pensar coletivo se aplica aguestao: ‘Quem
educa quem?’ Professores educam alunos,
profissionais e usuarios; alunos educam usuarios;
usudrios educam alunos; profissionais e equipes
educam alunos e as situa¢des educam a todos.

Conclui-se que a aproximagao do mundo
do estudoao mundo do trabalho possibilitatornar
o ensino problematizador e significativo
(MACEDO, 1994 e GOES, 1991).

E significativo aquilo que marca, que torna-
-se internalizado, que permite aproximar o que
jé se conhecia ao novo, permitindo a mudanca.

Num servico de saude, o tarefismo, o
tocar servigo, quando ndointernalizados podem
nao mudar, pois se faz necessario avisualizagao
de um devir de ser médico, ser de uma equipe,
ser multiprofissional.

A significagao tem um carater individual e
coletivo e depende de interesses, experiéncias
anteriores e da prépria consciéncia (FREIRE,
1993).

“ |'Abbate para esta analise recorre ao trabalho de Terezinha Azeredo Rios, Etica e competéncia, Sao Paulo: Cortez, 1993.
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Assim, as mediagdes sdo essenciais: a
estrutura dos servigos, aequipe, o docente, o
grupo de alunos, as situagdes criadas. S6
as vivéncias ndo sao suficientes, mas também:
os momentos de sintese; a correlagdo de
conhecimentos praticos e tedricos; a
problematizagcédo das situagGes; o habilitar o
aluno para o problematizar (PINO, 1991).

Um sustentadculo fundamental deste
modelo de ensino é o trabalho em equipe. Uma
equipeinteressada em ‘fazerbem’, com ‘vontade
e poder’ realiza uma mediagao fundamental no
processo ensino-aprendizagem (L'’ABBATE,
1995 e 1997).

QOutro sustentaculo é o professor,-do qual
exige-se conhecerem profundidade e extensao,
terexperiéncia, vontade e gosto poraquiloque se
faz, comotambém saber educar: aproximar-se,
ouvir, respeitar, interagir e, principalmente,
dialogar (PIMENTEL, 1993 e GOMEZ, 1992).

O tornar-se educador € uma construgao,
um conhecer, conhecer-se, conhecer o outro,
rever, realizar, mudar. Para isto ndo basta o
conhecimento livresco, técnico, mas a
experiéncia, a vivéncia, a interacao.

Importa a postura do professor como
profissional, como membro de uma equipe,
como pessoa e como docente. Como os
pacientes, que precisam de umtherapeutés, os
alunos querem uma pessoa que realize o
educare, no sentido do cuidar, nutrir.

Aodocente cabe atualizar-se, apropriar-
-se dos conteldos e praticas que permitam
ampliar a resolutividade dos problemas de
salde.

Ao aluno cabe, por sua vez a
responsabilizagdo por sua formagdo, sua
capacitagdo para a busca autbnoma de
conhecimentos, para o reconhecimento dos
limites e possibilidades pessoais.

Quanto as situagdes de aprendizagem, é
oservicoemsuarealizagdo concreta que permite
ademonstracdo de que o contexto sécio-
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-econémico ndo € externo ou alheio a saude
ou a medicina (um envoltério como aparece
nos esquemas) mas € intrinseco, mediador,
inferente em todas as praticas. (PAIM, 1993
e OLIVEIRA, 1995).

O trabalho ai realizado tem um profundo
compromisso no sentido ético com o seus
objetos: os pacientes individuais ou as
necessidades sociais de saude (PAIM, 1993).

E este compromisso que nos remete a
lembranca dos limites presentes nas estruturas
de ensino e de assisténcia, as situagoes e
contextos que determinam condigcdes nem
semprefavoraveisaocumprimentodasfinalidades
dos projetos destas instituicbes, mas que por
sua vez, trazem novos desafios a ambos e a
necessidade da construgdo de projetos
compartilhados.

Lidar e problematizar o cotidiano do
trabalho é um ato complexo e exige a revisao
constante e interdiciplinar. E um tornar-se, um
vir a ser constante, para 0s servigos, 0s
profissionais, os docentes e os alunos.

E a interacdo no trabalho que possibilita
este vir a ser, esta constituicdo de sujeitos
autonénomos, sujeitos de seus projetos, de
suas agoes e de seu pensar, conhecer e fazer.

Concluindo, através de Paulo FREIRE
(1983): “O didlogo € este encontro dos homens
mediatizados pelo mundo, para pronuncid-lo
(...) odidlogo se impoe como caminho pelo qual
os homens ganham significado enquanto
homens.(...)ele é o encontro onde se solidariza
orefletire o agir(...) Ndo é possivel a pronuncia
do mundo, que é um ato de criagdo e recriacao,
se nao ha amor que a infunda”,
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O DISCURSO DO PROFESSOR DO CICLO BASICO SOBRE SUA
PRATICA PEDAGOGICA COTIDIANA'

BASIC CYCLE TEACHER'S DISCOURSE ABOUT DAILY
PEDOGOGICAL

Mara Villas Boas de CARVALHO?

RESUMO

A autora objetiva discutir as questdes que envolvem a pratica do ensino do professor universitario,
considerando a situacdo atual do ensino no contexto da Universidade. O texto teve como objetivo
central problematizar a relagdo entre o Ciclo Basico e o Ciclo Profissinalizante em dois cursos da
4rea da Satde: o curso de Enfermagem e o curso de Medicina. Reconhecendo a inesgotavel
importancia de superar a fragmentagdo que penaliza a formagao universitdria, optou-se por um
estudo qgue envolveu entrevistas com docentes que ministram aulas simultaneamente nos dois
cursos, e foram analisados dentro de uma perspectiva hermenéutica-dialetica. Concluiu-se que é
urgente repensar a estrutura da organizagdo Universitaria, redimensionando as fungbes dos
Departamentos de modo a favorecer a integragdo indispensavel a formagdo profissional de
gualidade.

Palavras-chave: pratica pedagdgica, ciclos bdsico e profissionalizante, projeto pedagogico

ABSTRACT

The author aims at discussing the interest in the professors’ teaching practice and taking into account
the present situation of education in the University. The present work it a had as central objective
intended to turn polemic the relationship between the Basic Cycle and the Technical Cycle in two
courses of the Health area: course of Nursing and the course of Medicine. Recognizing the
inexhaustible importance of overcoming the fragmentation that pains the university formation, it
opted for a study that involved glimpses with the educational ones that teach simultaneously in two
courses, and analyzed inside of a perspective hermeneutic-dialectic. It was ended that is urgent to
rethink the structure of the University organization, classifying the functions of the way Departments
to favor the indispensable integration to the professional formation of quality.

Keywords: educational practice, basic cycle and technical cycle, pedagogic project

i O texto refere-se a parte da dissertagdo: O Ensino no Ciclo Basico na Area da Saude: Um Meio ou Fim em Si Mesmo?
Desenvolvido na Faculdade de Educagédo da PUC-Campinas sob orientagéo da Profa. Dra. Mara Regina Lemes De
Sordi.
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1 - As Origens do Estudo

O tema proposto nesta pesquisa visa
contribuir para o aperfeicoamento das relagbes
entre o Ciclo Basico e do Ciclo Profissionalizante.
Trata-se de uma analise desenvolvida dentro
de um compromisso de reflexdo sobre a
pratica pedagégica do docente nas salas de
aula. O fio condutor desta investigagdo esteve
direcionado para os professores e alunos da
Pontificia Universidade Catdélica de Campinas
(PUC-Campinas), atuantes no Ciclo Basiconos
cursos de Enfermagem e Medicina.

Foi tarefa central de meu estudo detectar
a pratica pedagdgica, avaliando a forma como
agem os docentes no Ciclo Basico, ou seja,
conhecer arealidade de ensino, considerando o
cotidiano da sala de aula, especialmente com a
insercao dos novos alunos no primeiro ano. Ha
que se salientar como séo recebidos e vistos
essesalunos pelos professores, comointeragem
e como se sentem professores e alunos nas
relagdes que travam no dia-a-dia.

Os primeiros semestres dos cursos
universitarios tém importancia decisiva para a
motivagdo dos estudantes e se constituem no
momento privilegiado para despertar seu
entusiasmo ou frustrar suas expectativas.

O processo de investigagdo etnografica
contribuiu para que esta pesquisa descrevesse
a pratica pedagégica dos professores do Ciclo
Basico e, ao mesmo tempo, permitiu-lhe ficar
mais sensivel ao significado do cotidiano da
sala de aula, que ndo se resume sO nesse
espago. Foram descobertas constatacdes que
nao podem se perder na memadria € nem no
vazio. Desse modo, a observagdo permitiu a
aproximacgéao do concreto.

Foram informagbes que impulsionaram
esta caminhada e ao mesmo tempo
possibilitaram documentar a fala dos sujeitos
investigados por meio de um roteiro semi-
-estruturado de perguntas usadas para orientar
as entrevistas com professores, objetivo da
observagéo proposta.

M.V.B. CARVALHO

As entrevistas foram marcadas
previamente e tiveram duragdo de uma hora e
meia aproximadamente, num clima de
descontragdo e sem interrupgéo. As perguntas
foram feitas de forma ndo indutiva, elucidando
possiveis duvidas, ndointervindo nas respostas,
quer por comunicag¢do ndo verbal ou emisséo
de juizos de valor (Anexo I).

O uso do gravador permitiu a transcricao
literal das falas dos entrevistados. Ouvi-los foi
parte fundamental para refletir sobre sua
pratica, sua didatica e o ensino-aprendizagem.
Os depoimentos revelaram sensibilidade,
preocupagdo, equilibrio, conhecimento do
contexto que os envolve, e, ao mesmo tempo,
foi possivel compreender melhor suas
subjetividades, os quais serdo apresentadas
sobaformadetrés grandes categorias descritas
a seguir e que foram obtidos por meio da leitura
exaustivas dos depoimentos.

1.1 A Complexidade da Relacao Ciclo
Basico/Ciclo Profissionalizante:
Superando as Barreiras Limitantes do
Trabalho Docente

A Reforma Universitaria promoveu uma
verdadeira desarticulacéo entre o Ciclo Basico
e o Profissionalizante. A partir de sua instituicao,
ficou “oficializada” a compartimentalizagao das
disciplinas nos Cursos. Ainda por forca da Lei
5540/68 que introduziu mudangas bastante
significativas e com a extingdo da catedra- que
era a unidade basica de organizagdo da
Universidade, passando esse carater basico
para o departamento- é refor¢ada a separagéo
entre os cursos e departamentos. “O
departamento apareceu de forma desfigurada,
pois cortou-se a sua relagdo umbilical com os
cursos” (PAOLI, 1989:88).

Com base na Reforma Universitéria,
institui-se um Ciclo Basico pretensamente a
servigco do preparo do aluno para o Ciclo
Profissionalizante, numa complexa relagido de
ensino que trouxe a tona diversas e pertinentes
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indagagdes. Na medida em que se tem uma
estrutura compartimentalizada, como € que se
daasuperagdo dos problemas da fragmentagao
do ensino-aprendizagem? Quais os fatores que
interferem? Como é que os professores
conseguem construir pontes para superar 0s
limites impostos pela estrutura que acaba
aprisionando-os? Como agir para unir o que foi
dissociado e a quem compete estabelecer a
aproximagao?

E curioso perceber que alguns docentes
ndo se apercebem da complexidade do problema
e quando o analisam, restringem-se a aspectos
puramente metodoldgicos, escapando-lhes a
dimensao politica, histérica que o antecede.

Outrostentam fazeruso de sua criatividade
para resolver os problemas decorrentes da
fragmentagdo em seus diferentes aspectos,
mas quase sempre véem incompletas as
tentativas de estabelecimento de uma estrutura
integradora do saber, o que confirma as raizes
complexas da questao.

E sobejamente conhecido que estarelagdo
de aproximacao entre os Ciclos ndo acontece
com facilidade. Se em tese todos concordam
que deva existir, a pratica mostra que ela é
muito complexa contribuindo para o
distanciamento a falta do exercicio do didlogo
criativo e interativo entre os Ciclos, sendo um
aspectomarcante navoz dos professores deste
estudo os quais falam de encontros esporadicos,
ocasionais, de forma individual, na maioria das
vezes pelos corredores ou por telefone:

“Quando marca uma reunido,
pouquissimos professores vém. E mais
na questao de amizade. Eu vou precisar
dadisciplina X, telefono, e procuroresolver”
(P.11)2.

“Pela simples observagdo no programa
que o professor estd ministrando. Através
do coordenador do Curso, a gente jd sabe

@ P, Il = Professor Il
“ Pl = Professor Il.
& P, | = Professor |.

colocar os topicos fundamentais no
assunto” (P.I1)*.

O melhor € o tete-a-tete com o professor
que transmite as disciplinas, ou seja pelos
corredores, é mais rapido” (P.1)5.

Aparece na fala dos docentes de forma
diversificada uma série de conflitos, emergindo
aindefinicao: aquem compete definiro contetdo
programatico?

Alguns dos professores revelaram que os
cursos de Nutricdo, Farmacia e Enfermagem
sao os cursos que fazem contatos no inicio do
ano para discussao do conteudo programatico.
Mas é interessante observar que esses
encontros sao realizados apenas no inicio do
ano, nao ocorrendo continuidade.

“Trabalho com nove Cursos. As reunioes
que acontecem no inicio do ano, dos
Cursos somente Enfermagem e Nutricao,
a fazem e chamam nossa disciplina para
discutir o conteudo programatico (...)"
(P.1M).

Quando perguntado para os docentes se
as reunibes realizadas no inicio do ano sao
suficientes para que o desenvolvimento do
conteudo programatico que o aluno tem que
aprender, as respostas foram unanimes em
dizer que nao.

Existem, portanto, dificuldades de
encontros periddicos entre docentes deste Ciclo
com os coordenadores dos Cursos. Cabe
destacar que se 0s conteudos programaticos
devem ser ministrados de forma paralela; se
um enfoque é dependente do outro, isto
pressupde relagbes que deveriam ser mais
constantes, e sintonizadas. E implicariam uma
atitude de planejamento ao longo do ano.

No Ciclo Basico sao feitas pouquissimas
reunides. “Eu acho que a gente precisa estar
sempre revendo as necessidades das disciplinas
do Profissionalizante. ... E um encontro s6. A
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gente que esta sempre perguntando, tentando.
Acaba perguntando, mas ndo é bem uma
reunido”(P.IV)8.

Asaida paraaquestdo estd naorganizagao
dereunites periodicas, masinfelizmente estas
ndo ocorrem com o Ciclo Basico, conforme
confirma a fala:

“Séo raros os cursos que chamam para
um balango ou mesmo discutir o que é
importante e necessario contemplar com
relagdo ao conteudo programatico visando
o Ciclo Profissionalizante”(P.III).

“Todo comego de ano marcam reuniées
pedagdgicas e gasta-se o més de fevereiro
quaseinteiro, ao meu verparanada’(P.l).

Esta € uma boa pista para ampliar a
qualidade desses encontros, de modo que se
justifique um calendario de reunides mais
sistematizadas que nao se voltem apenas a
uma pauta formal, mas, que trabalhem o
enriquecimento desta pautacombase nas varias
reflexdes e textos, de modo a facilitar a agdo do
professor e o sentido dos cursos que formam os
profissionais da Enfermagem e Medicina.

O modelo de Universidade e a forma de
contratagdo dos professores acabam
contribuindo para aumentar os problemas de
concep¢do de Ciclo Basico. Os professores
localizam uma série de dificuldades e se
manifestam:

“Esses encontros sao individuais. Dado o
sistema como a PUC-Campinas
desenvolve o seus curriculos, ndo ha
possibilidades de muitas reunides. Quase
sempre reunibes sdo esvaziadas pelo
horario e pelas dificuldades de encontro.
Entdo o jeito mais rapido e prético é
exalamente procurar o professor que
transmite aquela disciplina” (P.l)

Quanto ao regime de trabalho dos
professores investigados, notou-se que os
docentes sdo horistas (36 horas semanais) e

® P, IV = Professor IV,
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sdo titulares das disciplinas. A distribuigcao
dessa carga horaria docente dentro do
Departamentofaz que se limitem fisicamente a
cumprir o contrato.

Esse tipo de pratica pode muitas vezes,
sem que o professor se dé conta, distanciar
ainda mais os Ciclos, os alunos e professores,
e a relacao pedagogica, correndo-se o risco de
reproduzir automaticamente a sua aparente
competéncia pratica e perder valiosas
oportunidades de integragéo.

O professor, pela problematica da falta de
reunides sistematicas e do consenso Basico/
Profissionalizante para definigbes do contelido,
utiliza-se dos alunos como um dos canais para
conferir os conteudos de outras disciplinas,
uma vez que os contatos com outros
departamentos ou professores é deficitario:

“E mais direto ndo s6 com os professores,
mas também com os alunos, porque
através dos alunos fica até mais rapido.
Porque com os alunos, eu sei as matérias
que eles estdo estudando” (P.1).

Em relagdo a definicdo dos conteldos
percebe-se que no cotidiano da sala de aula
continua prevalecendo a pedagogia do talvez,
do "sera que”. Além da importancia de ser um
Professor Universitario, do ponto de vista técnico,
ha que nao se perder de vista os sentimentos
que transitam entre o educador e educando,
que devem ser trabalhados na dimensao do
dialogo, para que ambos cheguem a uma visdo
critica acerca da sua propria atuagdo nas
condigdes da realidade que desfrutam, e a que
lugar querem e precisam chegar.

Tentar romper com a dicotomia das
estruturas departamentais, favorecendo o
didlogo, é alternativa fundamental para tornar
o trabalho de cada professor envolvido mais
amplo e completo em todas suas dimensdes,
pormeiode novas mediagoes interdisciplinares,
como afirmagéo de um novo comeg¢o na ordem
de uma agao conjunta. A busca do didlogo é

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 9, p. 83-103, dezembro 2000



O DISCRUSO DO PROFESSOR DO CICLO BASICO SOBRE...

importante e, para que a interagao possa existir
e gerar uma atividade produtiva rumo a
construgao do conhecimento

“O didlogo € uma relagao epistemoldgica.
O objeto a ser conhecido, num dado lugar,
vincula esses dois sujeitos cognitivos,
levando-os a refletirem juntos sobre o
objeto. O didlogo é confirmagdo conjunta
do professor e dos alunos no ato comum
de conhecer e re-conhecer o objeto de
estudo”(FREIRE, 1987:33).

Em primeiro lugar, para o didlogo é
preponderante uma atitude de respeito e
compreensao do perfil profissional que se quer
formar. Deve serinerente ao profissional docente
uma atitude também de acolhimento para com
todas as pessoas envolvidas no processo de
ensino promovendo parcerias.

Acredito que um dos fatores que dificulta
o estabelecimento de parcerias mais amplas é
o medo da perda do status, da centraliza¢do do
poder, de definicdo absoluta dentro e fora da
saladeaula, comose cadadocente se bastasse,
e assim, cada disciplina fosse auto-suficiente.

As dicotomias entre Ciclo Basico e Ciclo
Profissionalizante, desencadeadas pela
estrutura de ensino vigente, s6 perderdo a
sustentacdo mediante a realizagéo de reunides
sistematicas, concebendo-se a formacgao
(discurso) e atuando-se (pratica) em prol de um
perfil profissional a partir da valorizagdo do
Projeto Pedagdgico dos Cursos.

A quem compete dar o primeiro passo?
Provavelmente os professores do Ciclo Basico
dizem que é do Curso que devem surgir as
diretrizes. Nao basta, todavia, o Curso fazer a
sua parte, se ndo é encontrada uma atitude de
acolhimento, de boa vontade, nos professores
para acompanhar e participar da aceleragao
das mudangas.

Buscando aprofundamento nessa
questao, perguntei aos professores
investigados: como se rompe este
distanciamento entre um Ciclo e outro? A quem
compete definir esses conteldos?

87

Logodeiniciofoipossivel percebernafala
dos docentes do Ciclo Basico que o
compromisso com a articulagao dos Ciclos esta
na figura do coordenador dos departamentos
do Ciclo Profissionalizante. Este deve chamara
si a responsabilidade de promover reuniées
mais periédicas para que possam serdiscutidos
os conteudos a serem ministrados, de forma a
contemplar o perfil profissionalizante de cada
curso a contento.

“Eu acho que quem tem que passar esta
visdo de Integragdo para os alunos, € a
coordenagdo do curso, e envolvendo
também a diregdo. Deviam mostrar o perfil
do aluno e as necessidades que ele
precisa. Mostrar, falar para ele que vai ver
de novo aquele basico no primeiro ano, sé
o enfoque ¢ diferente”(P.11).

“Euacho que é a coordenadoria do curso,
o coordenador tem que dizer que no meu
curso de Enfermagem, Medicina, tem que
falar para a Disciplina X, o que precisa ser
ministrado de conteudo, precisam orientar
o professor do Ciclo Basico. Nos temos
uma gama enorme de conceitos, pois qual
a parte mais importante para ser dada
para os cursos?” (P.III)

E também importante notar que é
persistente na fala dos docentes, o papel do
coordenador do curso, acerca da
responsabilidade de mostrar para os alunos
ingressantes o que € o Ciclo Basico e sua
importancia para o ensino aprendizagem.

“... envolve coordenadorias, um trabalho
conjunto, e o professoracaba ndo fazendo,
depende de cada coordenadoria de cada
curso, envolver o aluno. Principalmente o
12 ano, leva a uma evasdo grande, ele
acaba se decepcionando com a
Universidade, ele acha que estd vendo a
mesma coisa, nao mudou, acaba se
desmotivando, desistindo, paga caro”
(P.1D).

O papel do coordenador é uma das
questdes fundamentais dentro desse processo
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de integracdo para a acgao educativa.
Compreendo a fungao do coordenador como
aquele que seja capaz e que esteja presente na
regéncia dos processos, pensando e articulando
como dar sentido para esta orquestra que esta
tdo desarmoniosa, descompassada. Aquela
pessoa que precisa de toda sua capacidade
intelectual para integrar, mediar.

Alguns dos professores sugerem a
importancia de ter um professor mais préximo,
que viesse sistematicamente aos
departamentos dobasico e mantivesse os canais
abertos para conferir o que esta sendo ministrado
como conteudo.

A fala indigﬁada seguinte que ouvi a um
professor também confirma tal descompasso:
“.. Eu acho que depende do curso, é uma
falha, acham que profissionalizante é
profissionalizante, basico é basico, quando eles
precisam eles procuram, se tivesse uma
integracdo talvez facilitasse um poucao” (P.I1).

Como era de se esperar, os professores
sdo unanimes ao afirmar a importancia da
integragao Basico/Profissionalizante, sendoque
sua auséncia implica o prejuizo da prética
pedagogica do docente emtodos os aspectos ja
discutidos.

A recuperagao da relagao basico-
-profissionalizante é o primeiro passo concreto
para tentar construir um novo modelo de
entendimento que permita um denominador
comum existente. Nao se trata apenas de se
dialogar, ou alocaras melhores formas de ensino
superior. Trata-se, isto sim, de oxigenar as
relacdes entre os Ciclos, redefinir espago
de responsabilidades, provocando um
deslocamento para responsabilidades
coletivas e ndao mais individualizadas. A ndao
revisao das formas de organizagao, estruturas,
regimentos...,etc implica o risco de manter o
atual drama cotidiano, permanente e continuo
ritual das praticas insatisfatorias, meio “fazerde
conta”.

Abuscade alternativas que possam manter
as chamas acesas para o dialogo continuo

M.V.B. CARVALHO

precisa, antes de qualquer coisa, de mudanga
de postura e atitude, passar por reflexdes
substanciais sobre as diferentes praticas
cotidianas e as particularidades de situacdes
diversificadas.

O desafio para revitalizar o processo e
otimizara participacao dos professores do Ciclo
Basico, consolidando seu papel de verdadeiro
alicerce para futura acao do Enfermeiro e do
Médico na vida profissional é revera questao de
forma desarmada, ética o suficiente para
repudiar eventual vulgaridade de leitura da
situacdo, o que poderia nos convidar a silenciar
as reconhecidas imperfeicdes existentes,
desviando-nos do dialogo tao almejado.

O planejamento dindmico e processual
nao & uma atividade que devera ter como pano
defundoaexigénciaburocratica. Sua finalidade
€ re-criar e organizar o trabalho, de forma
simples, critica, e comprometida com um
trabalho educacional transformador.

Segundo SORDI (1993:6): “Assim, a
atitude de planejamento deve permear nossas
acoes ao longo do ano. Essa atitude evitara que
nos fechemos em nossas certezas, o que so
contribui para a estagnagao de um processo
dindmico que se enriquece diariamente, fruto
da interagdo proficua entre alunos e
professores.”

E notdria, no discurso dos docentes, a
percepgao de que o planejamento deixa muito
a desejar: “... No curso de Medicina, eu nunca
fui numa reuniao de planejamento. Eu ministro
aula para o Curso de Medicina, o que eu acho
que devo dar, da minha formagdo, da minha
visdo. E claro, eu peguei o perfil, o projeto
pedagogico, o que € importante ele saber. O
que eu devo destacar numa carga hordria
restrita, é isso, deu tempo deu “(P.11).

E mais, “A Enfermagem teve um ano
fizeram um levantamento com os alunos e
chamaram o Badsico, fizeram uma cobranca
maior em cima, eu achei excelente, s6 que nao
voltou mais. Euacho que esta cobrancga deveria
ser no minimo anual ou menos que isso. Sera
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que o que realmente vocé estd enfocando, o
que vocé acha que esta dando para o curso de
Enfermagem, é o que a dire¢cdo quer? Precisa
sem duvida é integrar mais o professor” (P_l1).

Um outro aspecto que requer ateng¢ao por
parte de quem planeja o processo educacicnal
é a questdo da avaliagao, a qual deve ser
coerente com o trabalho cotidiano em sala de
aula. A continua avaliagao dos acertos e dos
desacertos sdo mediadores que norteiam o
papel do coordenador, do projeto pedagégico
dos cursos, da pratica pedagogica dos docentes.

Aavaliagao éimportante no planejamento
dos objetivos, um canal que nao deveria ser tao
formal, mas canal aberto, de continuidade. Nesse
particular, ha que se resgatar a avaliagdo
continua e o que acontece dentro da sala de
aula, o efeito do planejamento, do contelido,
das estratégias selecionadas para tirar o aluno
da passividade, e promover a interagdo da
teoria e pratica.

Neste ponto, em meu entender, surge a
necessidade de um planejamento que leva em
conta eincorporaas necessidades, expectativas
einteresses dosalunos, bem como os problemas
por eles apresentados, dispondo-se a debaté-
los.

Nao posso desconsiderar que algumas
vezes os professores sao penalizados em seu
cotidiano. As condi¢des do trabalho docente, o
estado primitivo em que se encontram as salas
de aula que sédo desconfortaveis, os materiais
didaticos insuficientes, sem manutencgéo
adequada, a falta de apoio logistico obriga os
professores a carregarem, aparelhos audio-
visuais de umlado para o outro. Quadros negros
riscados, opacos, ambientes com atemperatura
nao condizente, salas superlotadas, alunos
inquietos, sé@o fatores determinantes para levar
o professorao desénimo, 2a desmotivagao. Devo
pensar que sao situagdes que massacram o
seu cotidiano.

“Assim, parece que, nessa organizagdo
de processo de trabalho, as vdrias
separagbes que vao ocorrendo levam

professores e alunos a se sentiremilhados,
ficando com uma perspectiva restrita
apenas aos seus postos de trabalho num
processo parcelado que é a ‘regéncia’ ou
‘presenca’ numa dada disciplina”(PAOLI,
1989:90).

As sequintes reflexdes nao podem deixar
de ser citadas, uma vez que as presenciei nas
salas de aula.

As condictes de trabalho foram apontadas
mulitas vezes pelos professores como fator de
dificuldade: localinadequado para as atividades
escolares e material ineficiente, o que
impossibilita um ensino de melhor qualidade.
Se de fato o professor quiser propiciar melhor
qualidade de ensino no Ciclo Basico, tera de
melhorar e superar as condi¢des de trabalho,
fatores esses limitantes que podem se tornar
barreiras para uma boa pratica pedagogica.

Um fator que acaba interferindo
negativamente no trabalho é a infra-estrutura.
“Eu acho ridiculo um professor daqui, subir dois
andares carregando retro-projetor, slides. Ndo
tem uma pessoa que possa carregar isso,
sinceramente eu falo, ndo vou levar nada. Até
encontrar o retro, encaixar os slides, chega na
sala a tomada estd quebrada, a sala lotada”
(P.1I).

Um outro problema desgastante para
os docentes e discentes é a acustica das
sala-laboratérios. Se sdoligados os ventiladores
nao se escuta o professor, especialmente do
meio da sala para atras. Os alunos ficam
incomodados, pedem para o professor falar
mais alto, percebe-se que o docente esta com
a voz no seu limite. “Temos uma sala de video,
poucos retroprojetores, projetorde slides. Temos
poucos materiais diferenciados, um computador
por departamento” (P.IV).

A sugestdo do professor é para o uso de
microscopios bioculares e salas equipadas com
teldo, além de uma pessoa encarregada de
providenciar os equipamentos necessarios para
que a aula pudesse se processar de forma mais
dindmica.
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“Vocé projeta na lousa preta, parede cheia
de defeitos, no minimo precisaria ter um
teldo. Eu sou da disciplina C, e o que
acontece o ICB ndo empresta, tenho que
ir na FCM para usar o retro, é muito
complicado” (P.111).

A PUC-Campinas deveria criar condigdes
para os professores terem uma sala de video,
ou melhor, ndo uma, mas varias nos diferentes
prédios.

“O ensino de qualidade passa pelas

condicdes de trabalho que sao oferecidas

para os docentes desenvolverem as aulas
que ministram, para o aluno conseguir
realmente um bom aprendizado. Os
professores deveriam ter mais recursos
didaticos” (P.11).

Entender estes limites da organizagdo do
trabalho pedagaogico, sem duvida, ajuda a lutar
contra tais limitagbes, pois desconsidera-los
reflete uma certa ingenuidade. Evidentemente
essas questoes nao dispensam a atencdo sobre
aspectos pontuais da docéncia como as
atividades de planejamento, de execucdo e de
avaliacao do trabalho.

Nao se pode deixar de considerar e exigir
do professor disposi¢cdo para o didlogo, e
participagdo em reunides. Isso no entanto
também implica investimentos, subsidios para
melhores condi¢des de trabalho.

As condigdoes do trabalho docente
interferem, e muito, e ndo se pode desconsiderar
gque a questdo da fragmentagao da Reforma
Universitaria € agravada na Universidade em
que impera o regime horista.

Uma outra fala contundente critica o regime
horista, de contratagéo, pelo qual professores
nele inseridos teoricamente tém ou sentem ter
menos compromisso com a disciplina e com o
aluno.

“A gente que gosta se dedica do mesmo
jeito. Eu sei que tem professor que ndo fica nem
dez minutos a mais, a primeira coisa que vai
fazer é assinar o ponto. Eu, as vezes, levo até
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falta, porque eu gosto do que fago. Ldgico se
ndo fosse horista o esquema seria outro. Como
estad indo a carreira docente, eu sel que tem
muito professor que ndo produz e estd ai, sem
produgdo. Tem professores com 40 horas e ndo
tém produgdo, a gente que é horista tem
produgao, publicagao, tem livro publicado,
professor doutorando”(P.111).

E ainda: “.. Eu acabo ficando muito sé na
disciplina, ndo s6 por conta dessa
responsabilidade de laboratdrio que é uma parte
que nem é uma coisa muito considerada, porque
ninguém fala, vocé vai serresponsével. A gente
vai assumindo e levando. Como eu sou a mais
antiga da disciplina vocé acaba assumindo e
levando. Eu acho que o professor horista que
vem aqui dar aula e vai embora, nao consegue,
vocé ndo encontra este professor para tentar
integrar, tem que partir dele também. Mesmo
sendo um professor horista, ele tem que estar
participando na época do planejamento, voliaa
depender das coordenagées, ai ndo é so os
profissionalizantes, tém que chamar o bdsico.
Tem que ver o que é importante, o que tem que
ser destacado, tem que ser dado para este
aluno”(P.I1).

Um outro ponto relevante para os
professores é a necessidade de intercAmbios
entre a PUC-Campinas com outras
Universidades, o que tem acontecido mais em
nivel amistoso. O docente refere que é
importante saber sobre outros Cursos de
Enfermagem e Medicina e o conteudo que esta
sendo ministrado na Disciplina C, por exemplo,
0 que outros professores estao desenvolvendo
em seu programa.

No entanto, ndo se pode desconsiderar
quetais problemas acerca da desarticulagao do
Basico/Profissionalizante ocorrem nas
Universidades Publicas, local em que os
professores tém regime de contratacédo
adequado.

Isso quer dizer que hd também que se
revelara atitude da integragéo, da compreenséao
do papel de cada um dos envolvidos. Do contrario
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nao se consegue promover mudangas, sanar e
dar respostas a todas estas questdes que séo
fundamentais para se pensar em fazer
integragao.

Todavia, sem a compreensao do Projeto
Pedagogico que necessariamente deve ser
entendido como de responsabilidade coletiva,
(diregao, coordenagao, professores e alunos) e
tomado como eixo norteador da organizacdo do
trabalho pedagdégico da sala de aula, em muito
pouco se alterara a qualidade de ensino. Sera
que os professores do Ciclo Basico e do Ciclo
Profissionalizante tém nogao da finalidade das
disciplinas que ministram em relagdo ao projeto
e do quanto elas contemplam as necessidades
do Curso? Ou seraque seu fazer étdomecanico
que se perde de vista a dimenséo grandiosa da
docéncia que pratica?

Um outro fato que chama atengao é a
questao do retorno ao conteudo que os
professores fazem verificando se o mesmo
contemplou ou nao as expectativas do curso
quanto ao preparo do aluno para o Ciclo
Profissionalizante. O que se percebe é que
este fato ndo é rotina, ndo acontece
sistematicamente, tais informagdes ocorrem
esporadicamente. “Um retorno a gente acaba
assim perguntando, mas as vezes ndo é bem
reunidao”(P.1V)

Ha diferentes posicionamentos dos
respondentes emrelagio aos cursos estudados
e seus projetos pedagogicos. S0 unanimesem
dizer que conhecem o Projeto Pedagodgico da
Enfermagem, mas quanto ao Curso de Medicina
este € lembrado como uma proposta antiga.
Alguns dos docentes do Ciclo Basico foram
convidados a participar de algumas reunides
para reestruturar o curso, mas se discutia-se
mais sobre o internato e a residéncia, e hoje em
dia ndo sabem se mudou alguma coisa ou nao.

Ressalto que os efeitos perniciosos desse
desconhecimento s6 ndo sado insuperaveis em
razdo do ja historicamente consagrado perfil do

7 AM = Aluno de Medicina. AE = Aluno de Enfermagem.
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profissional Médico que se vem formando. No
entanto, indago se isto também nao obstaculiza
mudangas tdo necessarias do Médico diante da
sociedade? Ou ainda, sera que esta atitude de
apatia em face do curso ndo se reproduz em
cursos com perfis ndao tdo delimitados,
sinalizando na diregdo do descompromissocom
a tarefa de formar e formar com competéncia?

Enfim, nesta categoria, conseguiperceber
gue o processo de comunicagdo nao é
adequado, sofre influéncia da falta de
continuidade do didlogo entre seus interlocutores
e prejudica sobremaneira a melhor explicitacao
das necessidades do Curso, prejudicando a
agao pedagdgica do docente do Ciclo Basico.
Parece nao existir clareza a quem compete dar
0 primeiro passo, ou na fala dos professores,
porém, parece que a comunica¢ao esta na
dimensao dos coordenadores, levando-me,
entdo, a pdr em destaque a fungdo do
coordenadordo curso como o grande articulador
do debate.

1.2 OEstudante dos Cursos de Enfermagem
e Medicina: Caracteristicas,
Particularidades e Estereotipias na
Otica dos Docentes

O Ciclo Basico foi criado para atender a
alta demanda estudantii e tem um caréater
remediador e nivelador. Os alunos manifestam,
de forma quase unénime, a sensacgido de
perplexidade diante das condi¢des inteiramente
novas a gue sao submetidos, logo no inicio do
Curso.

“Sinto uma solidao imensa da minha familia
e casa. Enfrentar essa situagcdo nova
sozinha € uma barra” (AM)?

“Para que serve tanta informagdo, e
contetdo. Estou perdido diante de tanta
informacao” (AE)

“Os professores ndo tem didatica para dar
aula, precisam saber dar aulas, tem que
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ter dom!!! Nao adianta saber muito sobre
determinado assunto, tem que saber se
expressar, tem que prender a atengao dos
alunos”(AE).

Os calouros sentem-se perdidos perante
afalta de orientacao efetiva e, freqientemente,
nao sabem a quem recorrer quando encontram
problemas de ordem didatico-pedagadgica e de
ordem pessoal.

As Universidades tém como maior riqueza
o fato de poder ser um espaco de encontro,
comunicagao e convivéncia humana. Um dos
comentarios de carater objetivo que fago diz
respeito a absoluta falta de integracgao, e tudo
me faz crer que a PUC-Campinas nao tem
investido o suficiente na motivagao do Corpo
Discente pela patente falta de sincronia na sua
estrutura curricular.

O professor deve ter sensibilidade com
relacdo as necessidades dos alunos. O jeito
especial com que o educador se relaciona com
sua “matéria prima” é uma das formas de criar
na sala de aula um ambiente propicio de desejo
e disponibilidade em aprender.

O docente deve se comportar como uma
autoridade pedagdgica, sendo figura impar no
processo de adaptagao do estudante a sua
nova etapa de vida. Mas sera que isso acontece?
Como os professores do Ciclo Basico percebem
sua responsabilidade nesse sentido? Como os
alunos se comportam e se sentem?

E oportuno assinalar que os alunos, em
geral, ndovéem, em especial, as disciplinas das
primeiras séries como formadoras nem
informadoras para subsidia-los para o préximo
Ciclo. As aulas, em sua totalidade, sao
ministradas teoricamente, seguem o tipo de
aulas que se resumem apenas aousoda palavra,
dalousa e do giz, sendo o professor o unico ator.

LUCKESI (1991:39) chama atencao para
algo importante: “O ensino repetitivo &,
geralmente, verbalistico, livresco e desvinculado
da realidade concreta em que estamos. As
aulas sao construidas porfalagdes do professor
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e audigcbes dos alunos, normalmente
desmotivados. O aprendizado é medido pelo
volume de ‘conhecimentos”, informagées
memorizadas e facilmente repetidas nas provas,
nunca refletidas ou analisadas”.

Como se vé, essa caracteristica choca-se
com o perfil do jovem de hoje. Os alunos
universitarios nos cursos de Saude, Exatas e
Humanas estdo submetidos a mudangas. A
sociedade esta alterando o comportamento do
jovem de hoje, fascinado pela Internet e outros
recursos tecnologicos. Serd queos professores
tém nogcao das mudancas que atingem esse
estudante universitario? Sera que alguém ja se
perguntou, se ele veio atras do diploma ou uma
boa formacao?

Assusta-nos a velocidade com gue as
informagdes chegam até os nossos lares por
via da Internet. Hoje em dia uma crianga, diante
do computador, de jogos de video game, video
cassete, sao verdadeiros ases. Dominam os
instrumentos em questao de pouco tempo, ao
passo que nds, de uma geracao ndo muito
distante, levamos tempo para entender as
maquinas da comunicagao.

Isto certamente acarreta uma nova postura
dos alunos em face do processo de ensino.
Estas respostas podem ser confirmadas diante
dos ultimos resultados do provao - (1997) o
Exame Nacional de Cursos, feito pelo Ministério
da Educagao com alunos que estao concluindo
a Graduacdo. Neste ciclo, 86% dos alunos de
direito disseram que as disciplinas estdo mal -
dimensionadas. No quesito didatica, 64% dos
alunos de Engenharia Quimica mostraram
insatisfacdo com os professores (AVANCINI,
1998:5).

Esses sdo apenas exemplos de uma
insatisfacdo maior e generalizada refletida nas
taxasde evasao: 40% dos alunos queingressam
em uma universidade publica desistem no meio
do caminho. O marasmo na Universidade
tem levado cada vez mais os jovens, de forma
desastrosa ao desestimulo. A voz dos
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estudantes denuncia: “Eles fingem que ensinam,
e a gente finge que aprende” (AE; AM).

Esta frase traduz o estado de espirito de
uma gama de alunos universitarios, que tenta
arrumar todo tipo de estratégias para tirar nota,
passar de ano, e se aventurar na profissao
escolhida, tentando superar o tédio que
experimentam na maior parte das aulas a que
assistem. E promissortrazer esses dados, para
servir de abertura a novos caminhos para
estudos que possam reverter este estado de
espirito que tem insistido em solidificar uma
nacgao que carece de espirito jovem, de garra.
Percebe-se, assim, a importancia do papel do
professor do Ciclo Bésico nessa mediagao,
favorecendo ao aluno calouro sua adaptagdona
Universidade, no curso e nadisciplina. Para que
iSso possa acontecer, € necessario que o
docente recupere a histéria de vida dos alunos.

O professor deve constituir-se num
orientador, ou seja, deve promover um ensino
gue ndo pode ser mecanico, supertficial, por
meio de uma convivéncia mais proxima com os
discentes, deslocando-se da posi¢aotradicional
de locutor exclusivo do saber instituido, para
uma pratica mais reflexiva e dialogica.

Percebe-se, assim, aimportancia do papel
do professor, a tarefa ndo apenas de ensinar os
conteudos, mas de fazer os alunos reaprender
apensar, envolvé-los gerando questionamentos,
reflexdes, oferecer pistas que desencadeiem a
duvida, o desejo, a curiosidade, e alegria no
estudo e no conhecimento.

"O exercicio da curiosidade convoca a
imaginacdo, a intuicdo, as emogdes, a
capacidade de conjecturar, de comparar,
na busca da perfilizagao do objeto ou do
achado de sua razao de ser’ (FREIRE,
1996:97-98).

A preocupag¢do com os resultados do
ensino que é proporcionado no Ciclo Basico
atende as finalidades gerais, mas nem sempre
consegue servir, em toda sua profundidade,
uma formagao mais critica. Até que ponto o
ensino praticado na Universidade tem
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contribuido para superar as persistentes
condicdes seletivas e excludentes da
sociedade? Até que ponto os novos desafios -
novas tecnologias e processos de trabalho,
tipicos da sociedade da informagao, as novas
formas de organizagao curricular, tém se
traduzido em praticas pedagdgicas e docentes
capazes de efetivaruma educacédo universitaria
emancipatdria?

Tais dados confirmam e levam-me a refletir
sobre a postura dos alunos quando em sala de
aula e no Campus. Constatei comportamentos
diametralmente opostos nesses espagos. A
pratica pedagogica do professor em sala de
aula era que ditava o ritual dos alunos. Quando
centrada no docente, num saber pronto,
verdadeiros mondlogos, os estudantes se
tornavam-se cada vez mais inquietos, quando
nac caiam em estados de inconsciéncia
proximos do sono, receptores passivos. Dificil
de aguentar por cinglienta minutos ou mais a
aula. Gradativamente esses espagos eram
esvaziados.

Diante deste episddio, procurei prestar
mais atencdo a esses alunos, fora dos limites
da sala de aula. Confesso que me surpreendi,
positivamente. Sao jovens alunos capazes de
“criar” seus proprios espagos de interacao,
espagos cheios de vida, de planos, jovens
alegres, a interagirem uns com os outros.

SNYDERS (1995:88), ao criticar a visao
de Universidade como puro e simples 6rgao de
preparagao profissional, lembra-nos do que se
segue: “A Universidade tem por tarefa, por
missao, abrir a cultura do estudante para a vida,
nao somente em nivel corrente, cotidiano, de
um e do outro, mas também na altura do mais
elaborado, do que hd de mais importante nas
realizagOes e esperancas dos homens - e é ai
que a cultura ha de ter o seu lugar”.

O papeldodocente deve serode estimular
e desafiar arazdo, o de libertar ainteligéncia do
aluno para a sua plenitude de sua possibilidade
e, mais do que tudo, para a descoberta
apaixonada da aventura de viver.
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Ha uma diferenga marcante entre alunos
de Enfermagem e Medicina, conforme evidencia
a fala dos docentes: “Com relagdo ao numero
de dependentes, historicamente o curso de
Enfermagem e maior que o Curso de Medicina.
Esta diferenca ocorre pelo tipo de aluno que é
recebido pela Universidade. Os alunos de
Medicina chegam com um outro nivel, diferente
dos alunos de Enfermagem” (P.l).

Os perfis dos alunos ingressantes sao
bem distintos, especialmente dos alunos de
Enfermagem que trabalham, comparados aos
alunos de Medicina. “Os alunos de Medicina
estao aqui para estudar e se divertir’ (P.1V).

“Nos pegamos os alunos de Medicina,
eles estdo preocupados em estudare tirar
nota e passar de ano. E essa a
preocupagdo deles e se divertir, porque
eles estdo no comego. O aluno de
Enfermagem ndo é assim. E um aluno que
trabalha. Nés pegamos muitos dos alunos
dormindo em sala de aula, porque estdo
hipercansados, ndo produzem a mesma
coisa. Nao é um aluno descansado. Tem
mais dificuldades, e é mais dificil de
acompanharo contetido. E bem diferente”
(P.1N).

A esta situagdo somam-se outros
componentes que igualmente sdo lembrados
como desaceleradores do processo de
qualificagcdo do ensino e aprendizagem. O fato
de que um crescente numero de estudantes
ndo comparece para matricular-se, sao
reprovados, trancam matricula ou pedem
transferéncia, sdodesconcertantes para o Curso
de Enfermagem que se propde a oferecer o
melhor ensino possivel. Porém sao poucos que
conhecem o modo como 0s estudantes
vivenciam essas situacoes.

Esta situagao é assim percebida por parte
de alguns professores, que pensam que existem
muitos estudantes que vém fazer Enfermagem
porque acham que nao conseguiriam passar no
Vestibular de Medicina, Odontologia, cursos
mais prestigiados.
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Alémdisso, afreqliente comparagao entre
estudantes de Enfermagem e estudantes de
outros Cursos de maior prestigio é sempre
desfavoravel aos primeiros, provocando um
sentimento de desvalor, caracteristico das
situagbes de discriminagao:

“Os professores do Ciclo Basico dizem:
quem precisa saber isso é o aluno de
Medicina, porque ele vaifazerdiagnostico”
(AE).

“Acham que nds ndo precisamos saber
muito. Véem a Enfermagem como uma
profissdo menos importante do que 0s
outros Cursos de Saude”(AE).

Estas sdoalgumas das diversas situacoes
que o estudante de Enfermagem enfrenta
na caminhada diante do Ciclo Basico. Uma
outra vertente relevante é com relagao ao
aluno trabalhador, motivados pela busca de
ascensdo social. Fazem uma dupla jornada
estudo - trabalho, impondo uma sobrecarga
algumas vezes desumana.

“Estes alunos, sdo por vezes
estigmatizados pelos professores que 0s
culpabilizam pela falta de motivagao, pelo
baixo rendimento, subestimando a forca
das determinacdes sociais nessa questao.
De modo similar, os estudantes rechacam
sua igual responsabilidade no processo,
transferindo para os docentes a culpa.
Assim, denunciam a falta de didatica, o
excessode aulas expositivas, monaotonas,
distante da realidade e das necessidades
do Enfermeiro como fato desmotivador e
explicativo de seu fracasso” (SORDI,
1993:2).

Esta fala confirma a trajetdria do perfil
socio - econdmico dos estudantes de
Enfermagem ao longo desses vinte dois anos
de vivéncia no Curso.

“Este perfil tem mudado. Quando eu
comeceiem 1976, o aluno de Enfermagem
da PUC-Campinas tinha um outro perfil.
Af o que aconteceu com a Enfermagem, o
nivel sdcio-econémico das alunas foi
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diminuindo, consequentemente o nivel
cultural também, devido a origem” (P.lIl).

Asdiferengas dos Cursos de Enfermagem
e de Medicina apresentam-se nos padroes e
niveis sécio-econémicos apontados, também
no desempenho no Vestibular. Sera que os
alunos bem trabalhados, ndao conseguiriam
superar essas condi¢des desfavoraveis? Por
que o esteredtipodado ao alunode Enfermagem
como o de menor éxito nos estudos?

CUNHA (1994:91-92), ao se referir as
categorias de profissoes liberais, profissoes e
semi-profissées, informou que, para uma
intervengao na melhoria da qualidade dos Cursos
de Graduagao, “seria fundamental identificar os
mecanismos que obstaculizam as mudancgas.
“... de que so compreendendo a insergdo da
Universidade na sociedade é que se poderd
estudaras condigbes da Universidade em crise,
do ensino de Graduagdo também em crise e
buscar alternativas para reversdo do quadro”.

Os alunos dos Cursos de Enfermagem
e Medicina tém em comum, na qualidade de
estudantes universitarios, as caracteristicas
do jovem de hoje. Eles diferem quanto a
origem social, expectativas e reconhecimento
do status, pontuagao no vestibular.

Os professores verbalizam que os alunos
chegam muito imaturos na Universidade, cada
dia mais. “Como professora as vezes sinto um
certatristeza, oaluno chegaimaturo. Atualmente
esta chegando muito imaturo na idade; ndo é
semconhecimento claro, é paracompreendero
que éasua disciplina no contexto do Curso.
Por exemplo a disciplina B, esta aqui no
Ciclo Bdsico, eu sei que ele vai precisar na
drea de especializagdo, ele nao faz essa
ponte, ele é imaturo, sé tem 17 anos (P.1l1).

“Eu brinco e digo que eu dou aula para pré
adolescentes. Tem que ser rigorosa na
disciplina, tem que continuar a disciplina
de um colégio, eu ndo posso tratd-los de
igual para igual, como um adulto. Ele tem
que sercolocado dentro de normas rigidas,
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horario, prova, depende da turma. ...Eles
ndo sabem fazer esta ponte (P.Il).

E oportuno lembrar que a caracteristica
do jovem universitario tem sido fatorimportante
para os professores e coordenadores estarem
repensando o planejamento das disciplinas em
relagao ao perfilde aluno. A idade predominante
dos alunos do terceiro grau coincide com o fim
da adolescéncia e inicio da fase adulta. Estes
alunos nao possuem, em geral, conhecimento
ou maturidade suficientes para poderem
discernir claramente qual seria sua formagao
ideal. A escolha dos Cursos s é contestada
mais tarde com o fluxo de conhecimentos
adquiridos na propria vida Universitaria,
redundando emdesisténcias ounovastentativas
em Cursos mais adequados a vocagao real.

Um outro fator evidenciado pelos
professores é o despreparo do aluno em razao
dama preparagao do segundo grau, ocorréncia
maior com os alunos do Curso de Enfermagem.

Isso me leva a crer que tal despreparo ele
nao é especificamente detectado pelo Exame
Vestibular, que, por ser apenas classificatorio,
provoca dificuldades, as vezes insuperaveis,
para o acompanhamento académico do Curso
por parte dos alunos. Esse fato acaba retendo
0s alunos nas disciplinas do Ciclo Basico,
havendo um acumulo de dependéncias, o que
desestimula os alunos a prosseguirem 0s
estudos.

Defendo a importancia de um fértil debate
sobre o perfil da formagdo necessaria para
atender este aluno que chega a Universidade
com deficiéncia de contetidos. E por meio da
mudanga da postura docente e de sua pratica
de ensino que sera possivel resgatar esses
estudantes no processo de sua formagdo. E
pelaacéo preventiva, recuperando e integrando
o aluno, sem discrimina-lo dentro de um
compromisso ético e humanitario do educador,
que poderemos ajuda-lo a assumir sua
cidadania.

Se os alunos diferem quanto as
particularidades, na opiniao dos docentes, sdao
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ingressantes em ambos 0s cursos:

“...mostrar, falar para ele que vai ver de
novo, aquele basico no 12 ano, s que o
enfoque é diferente, pois acaba vendo que
é uma revisao do 2° grau, que s mudou o
nome, era ciéncias e agora é fisiologia,
acaba vindo aqui para recordar um
pouquinho, ele nao sabe trabalhar aquilo,
ele ndo melhora o aprendizado, ele
continua vindo para cd, ele ndo sabe
raciocinar”(P.Il).

Muitas vezes, os professores se esquecem
de que exercer seu papel nao é uma tarefa
muito simples. Acredito que o professor
competente é o que conduz os mesmos alunos,
ainda queimaturos, indisciplinados, desatentos
e desinteressados das aulas, a mudarem suas
atitudes quase que naturalmente, libertando-os
de todos os obstaculos e levando-os a
concretizacédo do conhecimento.

Trata-se, portanto, de um problema de
duas faces, o gual s6 podera ser resolvido de
forma satisfatéria, levando-se em consideragao
os aspectos de cada um dos lados. O dialogo,
no entanto, ndo pode ser excluido neste
processo.

Desse modo, acredito, sem demérito ou
prejuizo adimensaotécnica dotrabalho docente,
que melhor seria se o professor se constituisse
num orientador, ou seja, se fosse aquele que
indicasse caminhos seguros, convidando oaluno
para a explicitagdo das suas necessidades e
expectativas. E, nomeu ver,asaladeaulaéum
dos locais propicios para tal proposigao.

“Proporcionar para o aluno uma abertura
naquilo que ele esta sentindo perdido, até
em termos de estar fora de casa. Permitir
que ele fale das dificuldades que atravessa
nesse periodo. O professor é importante,
temn que receber este aluno, tem que ficar
preocupado com isso também. O aluno
ndo sabe localizar em que lugar
determinadas coisas na Universidade
ocorrem tentarlocaliza-los, mostrando para

M.V.B. CARVALHO

o aluno que ele pode estar sendo ajudado
nesse sentido” (P.1V).

Ha hoje uma busca incessante no sentido
de criar idéias e estratégias novas sobre
profissional que se deseja formar. Se os
professores do Curso dialogam, uma das
questdes sera saber para quem se destina o
servico que prestam. Sabendo-se que sua
“matéria prima” é o aluno, cabe indagar: Sera
que os docentes sabem quem é esse aluno
universitarionos dias de hoje? Se ele é politizado,
agitado, imaturo? Como é possivel atrair o
aluno para a proposta de constru¢ao do ensino?
Que caminho seguir para motiva-lo?

Diante disso, insisto na questao nuclear
da situagao, ou seja, na importancia do proprio
professor do Ciclo Basico estimular, de forma
habil, esse aluno a ter expectativas mais
positivas. Se eles sao diferentes em alguns
pontos, & oportuno entender como o docente
lida com essas diferengas. Os professores
trabalham a criagao de plantoes de duvidas,
pré-testes, curso de verao: “No primeiro dia de
aula nos passamos um pré teste de avaliagao.
As perguntas sdo sobre os objetivos dessa
disciplina. ... E em cima das respostas é que
vamos trabalhar.

Assim os professores expressam: “Eu
explico que na primeira semana eu abaixo um
pouco e depois eu subo o nivel. Vocés que tém
que subir, eu nao abaixo. Ontem eu falei para a
Enfermagem, o aluno que chegou de um
supletivo e outro aluno veio de um colégio bom,
ambos passaram no vestibular, ambos com
conceito. Daqui para frente eles tém que
caminhar” (P.Ill; P.IV).

“Se eles nao souberem, os alunos vém
para o plantdo de duvidas, a frequéncia €
pouca. Sdo poucos os alunos que
comparecem, principalmente no inicio do
ano. Aumenta quando é véspera de prova”
(P.1D).

E preciso tomar consciéncia dessa
diversidade de alunos e o professor deve ter
consciéncia da atitude de respeito, de valoracao
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do estudante, vitima de uma crise que vem se
expandindo no Ensino Superior. Ndo sera
demais insistir sobre a imagem social que 0s
docentes tém da Enfermagem e da Medicina
como profissdes proximas, mas diferentes.

Presente na fala dos professores esta
contida a idéia de respeito profissional, de valor
e reconhecimento do papel importantissimo
dos profissionais da Enfermagem e da Medicina
na sociedade. Curiosamente nao se poupam
criticas a0 modelo de formagdo médica
predominante, questionando-se 0
profissionalismo exagerado do profissional
meédico.

“A fungdo do Enfermeiro tem que ser

desempenhada por uma pessoa muito

integra, porque é ele que esta dia a dia
com o paciente, mais que o proprio médico.

Eu acho o fator psicoldgico, emocional,

pois o paciente se abre muito mais com o

Enfermeiro que com o Médico” (P.III).

“O Enfermeiro é aquele que esta junto,
com o paciente, para estar administrando
amedicagdo, e para estaracompanhando
todo o paciente.... Levando a amizade, o
companheirismo, ele esta proximo do
paciente”(P.IV).

“O Médico é aquele mais distante. Vai la,
ele vé o que esta mais distante do paciente.
Ambos tém que ter o conhecimento da
doenga”(P.IV).

Einteressante notar que esses professores
fazem uma critica quanto ao Médico, e insistem
em dizer que os Enfermeiros é que estao mais
proximos do paciente. Nota-se que os docentes
estdo pouco voltados para a proposta dos
Cursos, e muito menos para os Projetos
Pedagodgicos. Como sera que os professores
lidam com essas diferengas? Como atuam em
salade aula em favor da reversao desse quadro
que criticam? Qual sera o tratamento que os
docentes realizam em sala de aula diante desta
visdo dos profissionais Médico e Enfermeiro?
Isso afeta a selegdo de conteudos que
ministram? Essa questao gera nos professores
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uma outra postura de tentar educar eticamente
os futuros profissionais Médicos e Enfermeiros?
Ou isso é tarefa do curso profissionalizante e
ele se exime da responsabilidade de ajudar a
formar, concluindo para a fragmentacao da
proposta de ensino?

Naobservagao pratica ndo apareceu esse
discurso ético nas relagoes travadas entre
professores e alunos.

Devo insistir em que o professor vive no
seu cotidiano da sala de aula contradi¢oes entre
o seu discurso e sua pratica. Sera que ao Ciclo
Basico compete sé informagbes de cunho
especifico? Ou também implica formagéo de
consciéncia ético-politica?

Por que nao iniciar ja no Ciclo Basico a
ruptura com o modelotecnicista? Considere-se
que ensinar & simultaneamente instigar os
alunos a reconhecer, acima de tudo, todas as
implicagoes de seus entendimentos reflexivos
que transcendem o mero acumulo de
informagbes. Suponho que os professores
exergam papel relevante no processo de
amadurecimento do estudante e, para tal, é
importante a promogao de atividades de ensino
que estimulem os alunos a percorrerem este
caminho, conhecendo melhor suas
potencialidades e utilizando-as plenamente na
configuragao do seu modo de agir profissional.

1.3 Eixos Condutoresda pratica Pedagdgica
dos Professores do Ciclo Basico

Certamente o primeiro encontro com o
professor e a disciplina sdo condigoes
facilitadoras de aprendizagem, a se refletirem
sobre os estudantes desde oiniciodo Curso. “O
primeiro encontro do Professor com os Alunos,
ou as primeiras aulas sao de capital importancia
para realizagcdo de um curso voltado para a
aprendizagem dos alunos” (MASETTO,
1992:26).

Quanto mais admirado o professor €, tanto
maior é sua influéncia sobre os alunos. Ele
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instiga o aluno a criar, aponta caminhos para
que os alunos busquem as respostas
pertinentes, sem que necessariamente tenha
gue fornecer respostas acabadas.

O educador deve proporcionar condicoes
para que o aluno mostre suas dificuldades,
permitindo-lhe que pergunte. Por esse caminho
certamente suas habilidades serao
gradativamente reveladas. “o professor que tem
dominio do conteudo é aquele que trabalha com
aduvida, que analisa a estrutura de sua matéria
de ensino e é profundamente estudioso naquilo
que lhe diz respeito’ (CUNHA, 1992:142).

Diante do que observei, lembro que seria
oportuno lembrar que o ponto de partida da
atribuicao do papel ac professor esta assentado
numa perspectivade ensino que temnodocente
o “detonador” do processo, e, como
responsabilidade, mediar seu saber para novas
formas de sabedoria com a participacdao dos
alunos.

Nesse mesmo sentido, outro fator
apontado como responsavel pela qualidade de
ensino, vem das sugestdes dos professores
seguindo as quais deveriam ser feitas reunides
com as empresas privadas, para patrocinio de
equipamentos modernos, como outras
Universidades fazem com Empresas
Multinacionais. As Empresas financiariam os
laboratorios para a Universidade em troca de
propaganda nos espagos dos laboratorios, por
meio de “outdoor”, o que permitiria desfrutar-se
de laboratdrios de primeiro mundo.

“Financiam ar  condicionados,
microscopios bioculares e outros
equipamentos basicos para desenvolver
pesquisas e oferecer para os alunos um
ensino com toda a infra-estrutura, com
técnicos especializados, ndo necessitando
o docente ficar preocupado se a lampada
esta acesa ou n&o, favorecendo uma
manutengao corriqueira e necessaria, ter
o material a mdo, um ensino pratico-
tedrico de qualidade” (P.III).

M.V.B. CARVALHO

“O que nos temos aqui, sao laboratorios
isolados, com pouco material, quebrado,
entdo euacho que a PUC-Campinas deve
mudar esta infra-estrutura. Estimula os
alunos assistirem aula? No meu ponto de
vista ndo” (P.1V).

Uma lousa que ndo escreve, aqui mesmao
no Bloco, esta cheio de lousa que nao
escreve, e o professor falando na frente.
Desanima. Eu estou aqui ha 20 anos, o
aluno esta chegando pela primeira vez,
nao tem nenhum visor, um mapa para
saberolocalda sala. A primeiraimpressao
que vale” (P.111).

Certamente a Universidade necessitaria
criar uma estrutura que lhe permitisse fazer jus
ao nome que porta. No papel de observadora,
reconheco as pequenas dificuldades que
sobrecarregam, por vezes, 0s professores,
prejudicando a qualidade. O que dizer entao
das grandes dificuldades?

“Parece um labirinto, ndo tem um visor.
Falta administragdo. Neste Campus temos
lixo amontoado, ou muda, ou estas outras
Universidades que estéo vindo para esta
regido tiram nossos alunos” (P.l1I).

Nesse percurso ha, ou deveria haver, por
parte da Universidade, uma posturamais critica
e reflexiva, na qualidade de comunidade
académica, diante dos fatos apontados pelos
docentes que, de uma forma indireta, acabam
interferindo em sua pratica pedagogica.
Enquanto isso convive-se nas salas de aula
com o jovem de hoje vivendo apenas no mundo
dainformacao. Isso cria uma diferenca de ritmo
entre a expectativa do aluno e a vida na
Universidade, gerando a insatisfagcao. A
Universidade nao tem o ritmo da Internet. O
aluno quer uma formagao profissional rapida, o
que nao é necessariamente o ideal.

Por outro lado, parece que os alunos nao
tém muita escapatoria, e nao hesitam ao afirmar
0 que se segue: “Ndo temos aqui um so
professor, mas sim varios que escrevem na
lousa sem parar e o aluno tem que copiar. Nao
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seria mais proveitoso se o professor tivesse
outra estratégia de aula?” (AM).

“Eu nao vejo sentido, somos verdadeiros
herdis. Ndao ha quem agtiente copiar da
lousa tanta informagéo, a troco de qué?”
(AE).

Certamente asalade aula, os laboratorios
precisam de infra-estrutura adequada para que
0 ensino-aprendizagem ocorra com melhor
qualidade. No entanto, sera que sdisso garantiria
um ensino de qualidade?

Questiono-me: se nao houverum professor
apaixonado pela sua pratica, compreendendo o
seu papel, respeitando o aluno como “pessoa”,
como “sujeito”, permitindo-lhe revelar os saberes
ja trazidos consigo, suas diferengas, suas
dificuldades, sera que esses espagos fisicos e
equipamentos modernos ganhariam vida?

QOutro aspecto referido como necessario
paraoensinode qualidade esta naformagéo de
bibliotecas que oferecam toda sorte de
informacao para professores e alunos. “Oaluno
ndo freqlenta a Biblioteca porque nao quer,
precisa ser chamada a atengao dele, ou mais
que isso, precisa envolvé-lo, o livro ndo é um
objeto de luxo, € um produto utilitario.” (P.1I)

“... Eu ndo sei como poderia ser chamada
a atencgdo dele para isso, até a apostila
que nos usamos para 0S cursos, nos
deixamos exemplares novos, ficam os
anteriores tambem. Se ele ndo vaild e nao
procura pela apostila porque ele ndo sabe
como procurar isso” (P.111).

Ha um destaque, relativamente pouco
explorado, quanto ao papel dasbibliotecas. Nao
se discute aqui sua validade a meu ver, no
entanto, seria o professor o maior articulador
parafazeroalunosentirprazeremcomplementar
seus estudos e conhecimentos nesse espago
fisico tdo desejado e importante, verdadeira
extensao da sala de aula.

Um eixo importante para compreender ou
para otimizar as questdes do Ciclo Basico seria
refletir sobre a pratica pedagdgica, avaliando-

-se como o professor desenvolve no cotidiano a
preparacao e execucao de seu ensino. E sabido
que a pratica pedagogica ndo acontece em um
vazio, ela é trabalhada, planejada, implicando
opcbes que vao na diregao de conteldos,
metodologias, atitudes e postura do professore
aluno em sala de aula.

A evidéncia observada mostra atendéncia
da pratica educativa do professor mais centrada
na escola tradicional. Quando perguntado aos
professores o que é ensino de qualidade,
aparece a valorizagdo do planejamento, o
conhecimento anterior do aluno, conhecer o
perfil do aluno que se quer formar, chamando a
responsabilidade também do coordenador de
cada curso. No entanto, ainda ha umatendéncia
do docente em conceituar qualidade de ensino
como quantidade de conteudo.

“Eu sou da época antiga é conteudo. Eu
acho que quanto mais conteudo é melhor.
A grande fungdo nossa é conteludo
atualizado”(P.111).

“Sem duvida nenhuma desenvolver o
conteudo especifico da matéria em toda
prova, sem grandes fantasias
pedagogicas”(P.IV).

“A principio acho que é o conteudo, que a
gente estd precisando passarpara oaluno,
essa é a principal especificidade. Ele tem
que estar aprendendo aquele conteudo
necessario para sua futura profissdo”
(P.IV).

“O aluno precisa se livrar, ndo pode ser
dependente do professor, para fazer uso
de tudo que ele tem disponivel para
aprender o conteudo. Eu costumo dizer
para oaluno que ele ndo pode perderaula”
(P.1N).

Sera que qualidade de ensino no mundo
em que estamos vivendo deva ser sinénimo de
quantidade de informagbes? Sera que o
cumprimento formal dos curriculo dos cursos
em guestdao ndo criam uma grade curricular
demasiadamente inflexivel?
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“Em se tratando de ensino, por exemplo,
sabemos que os curriculos das disciplinas
tradicionais, da forma como vém sendo
desenvolvidos, oferecem ao aluno apenas
um acumulo de informagdes pouco ou
nada relevantes para sua vida profissional,
principalmente se torna impossivel
processar, com a velocidade adequada, a
esperada sistematizacdo que a escola
requer”(FAZENDA, 1995:15).

Apesar dos professores dizerem que o
contelido é fundamental, chamo a atencao para
isso, e, na qualidade de observadora, fiquei
admirada, com “a aula dita mondtona”, pois
essas aulas estavam centradas em conteudos,
apresentando a realidade como algo estatico,
acabado.

Em compensacao, umadas questdes que
nao vem declarada pelos docentes, & a ocasiao
emque sefazaselegdodos conteddos noinicio
do ano letivo. Na analise documental que fiz, as
ementas mostram que os programas sao
absolutamente iguais, sé diferemcomrelagdoa
carga horaria dos cursos. O desafio estda mesmo
em esclarecer o que significa o ensino de
gualidade. O professor € a unica fonte de
conhecimento sistematizado? Seraque € aquele
gue vai sozinho ao encontro das necessidades
dos educandos?

Entretanto, com freqiéncia, o discurso
ideologico mascara o que se faz realmente
nas salas de aula, sob a alegagéo de ir ao
encontro das necessidades. A necessidade
concretamente presente no contexto socio-
-econdémico em que se vive, &, efetivamente, o
primeiro motor da acao do professor.

Umaoutra questéo chamaminha atengao.
Um dos sinais gritantes € o conflito do docente
demonstrado em forma de desabafocom relagao
aos alunos que chegam a segunda série. Sao
repetidores de definigbes, com dificuldades de
aplicaroraciociniode forma mais ampla. Notam-
-se acoes equivocadas de ensino-aprendizagem,
chegando o aluno na série seguinte totalmente
alienado dos conceitos basicos. Isso me leva a

M.V.B. CARVALHO

pensar no grau de desarticulagao existente
entre as disciplinas do Ciclo Basico, de uma
série paraoutra. Este relato seguinte € ilustrativo
do que ouvi.

“Eu passo por problemas sérios, porque o
aluno passa pelas disciplinas, viu
atividades, e ele chega aqui sabendo as
definicbes, e eu ndo quero saber as
definigcbes, ele tem que entender, eu quero
que ele aplique os conhecimentos, eu ndo
quero definicées, o que acontece com
uma base ele ndo sabe. Entdo o professor
do Ciclo Basico deveria estar motivando,
mostrando para o aluno, passando para o
aluno as necessidades desses
conhecimentos”(P.l1).

Dai a necessaria visao interdisciplinar.
Como elaborar “projetos conjuntos”,
ultrapassando nao apenas a paupérrima visao
departamental mas, adotando um tratamento
interdisciplinar, de modo a envolver varias
Unidades diante de problemas tao complexos?
Parece ser grande a distancia que separa esta
abordagem, quando se considera que mesma a
integracao das disciplinas num mesmo curso
ainda se constitui como objeto nao plenamente
alcangado.

Nesse sentido, entre desiludido e
conformado, o professor do Ciclo Basico busca
algumas alternativas didaticas. Sao formas de
agao e tentativas criativas para encorajar os
alunos, oferecendo-lhesformas de envolvimento
durantea aula. Surge como estratégia por meio
da qual se motivam os alunos ao relacionarem
o contetido programatico com a futura profissao.

Por exemplo, realizar um trabalho
interdisciplinar sobre as infecgbes, sobre as
causas das doengas e o papel diferenciado,
mas complementar, que cabe ao profissional
Enfermeiro e ac Médico, na solugdo dos
problemasvivenciados. O professorpega esses
alunos ingressantes, ele nao tem nogao ainda
do que vai fazer. Mesmo assim eu acho
importante a gente estar sempre conectando a
disciplina basica com a futura profissdo. O papel
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do professor € fazer o aluno ver o seu papel”
(P.IV).

As estratégias utilizadas por alguns
docentes para motivar os alunos durante as
aulas, fazendo que eles participem com
exemplos do cotidiano, com exercicios que
envolvam a rotina do Hospital, como atuacéo
profissional do Enfermeiro e do Médico,
integrando o conteudo tedrico com a pratica, &
aspecto relevante que leva os discentes a uma
participagao mais efetiva e interativa, agugando
mais a motivagdo dos estudantes para
adquirirem novos conhecimentos.

Um fato que me sensibilizou ao longo da
observacdo foi sentir e perceber a carga
emocional que acompanha os dias em que sédo
realizadas as avaliagGes da aprendizagem. Sdo
momentos impregnados paradoxalmente por
fortes emocoes, por alegria, tristeza, medo e
frustragdo, desdnimo e entusiasmo.

Em minhas observagoes pude notar que
as aulas anteriores e posteriores a avaliagao
eram esvaziadas pelos alunos. Antes das aulas
os alunos ficavam estudando, e, depois da
avaliacao, iam embora para casa, ou ficavam
pelos corredores do Campus, ou seja, “stress
antes/depois”. E significativo ao meu ver, esta
atitude dos discentes, ou seja, a condigdo
existencial do aluno, a afetividade que mescla
todo o processo de avaliagao.

Odocente é vistocomo aquele que ensina,
aquele que efetivamente tem o poder de
julgamento final. Nessa hora, quando exerce o
seu poder, rompe-se a parceriacomoaluno. Os
professores entrevistados sdo unanimes em
dizer que: “A avaliagcdo deve ser continua’.

Sensivel a essa situagao, reconhego que
a avaliacao deve ser continua, verificando os
varios momentos dos estudantes e ndo julgando-
-08 apenas num determinado momento. Avaliar
0 processo e ndo apenas o produto.

Na visao do docente, a avaliacdo € um
grande problema educacional de uma maneira
geral. “Eu sou contra a reprovagdo do aluno por
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meio ponto. Seja na conceituacdo, seja na
pontuacdo. A avaliagdo a gente deve tirar do
aluno aquilo que ele tem de melhor. Os defeitos
deve ser deixados de lado” (P.1).

O exemplo de avaliagéo formal e informal.
Parece constituir importante fonte de interesse
para os professores uma acado avaliativa,
invisivel, que ocorre no dia-a-dia na vida dos
alunos. Os aspectos formais, como provas,
exames, entrega de notas que funcionam
possivelmente comao verdadeiros rituais, tem
uma forca especifica que, no entanto, pode
sofrer influéncia dos aspectos informais.

Nota-se que € um processo complicado,
por meio do qual todos os elementos formais e
informais vao se juntando ao longo do tempo
até formar, especialmente no final do semestre
ou do ano letivo, o conceito que vai decidir se o
aluno é aprovado ou reprovado. Até que ponto
os resultados da avaliagdo sao utilizados mais
COMO recursos para a propria organizagéao
interna da Universidade, do que a servigo do
progresso do aluno em sua aprendizagem?

Que dizem os alunos do fazer cotidiano e
da avaliagao? Como os alunos reagem as
avaliagdes claras ou camufladas que sofrem
incondicionalmente?

“NGs assistimos aulas, para depois fazera
avaliacdo. No entanto, é na avaliagdo que
se lem que provar que vocé decorou um
dia antes, a matéria de dois meses atras”
(AE).

“Ao chegar dias de provas percebemos o
nervosismo que bate! Isso porque existe
um acumulo de matérias ndo sendo
possivel se preparar em tempo habil e
nem mesmo guardar mentalmente lanta
explicacdo dada pelos professores”(AM).

“Seria bom, se o professor pudesse,
assumir um compromisso com o aluno ao
passar a matéria. Que ndo houvesse um
didlogo na vertical (de cima para baixo):
isso ndo é uma critica professores, so
estamos tentando mudar. Sabemos
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conversar muito bem na horizontal, sem
uso de medidas radicais” (AE).

“Costumam nivelar por baixo, igualando
os desiguais, comavaliacoes sem critérios,
levando em conta problemas de inter-
-relagdo pessoais em detrimento do saber”
(AM).

O repudio a pratica negativa da avaliagao
presente no relato dos alunos é muito significativo
e evidencia a postura de indignagdo e
inconformismo que eles tomam ao se referirem
a experiéncia de avaliagao.

Uma das sugestbes apontadas por mim
diante do exposto, em relagao a avaliagao é
justamente a construgao de um olhar reflexivo
sobre esse fendbmeno. Os professores, para
participarem dessas discussodes, precisam se
sentir incomodados diante do panorama da
reprovacdo. As exigéncias avaliativas,
desprovidas muitas vezes de significado, quanto
aodesenvolvimento efetivo dos jovens, acabam
favorecendo a manutencdo de uma
Universidade elitista e autoritaria.

A programacao do contetdo programatico
do Ciclo Basico tem que ser elaborada, ndo
cabendo, no caso, tratar os assuntos de forma
estanque, fechada e fragmentada. Cabe a
Universidade cumprir seu papel social: gerar
saber, criar meios de estimular o aluno,
mostrando os caminhos para que ele chegasse
aoconhecimento e adquiriauma formacao mais
completa.

A sala de aula, como espacgo de encontro,
é local de exigéncias e desafios, devendo ser
transformada em um clima de abertura as
criticas, com oportunidade para o didlogo,
propostas e contrapropostas, questionamentos,
tudo em meio ao respeito muituo, & descontragéo
e afabilidade. Seu mediador? O professor.

A Provisoriedade das Conclusées em Face
do Desafio da Transformacao

O presente estudo permitiu-me concluir
gue € necessario um professor consciente

M.V.B. CARVALHO

voltado as questdes sociais e competente
tecnicamente para que possa dar mais luzes a
trajetéria rumo a transformagéao, uma vez que
nao ha mudancga que ndo ocorra baseando-se
noconcreto, narealidade. Esse € o pressuposto
gue deve permear a pratica pedagogica dos
dois Ciclos. Nao se admite a divisao de
responsabilidades em nenhuma ordem: técnica,
politica, ética, especifica ou geral, quando se
fala de formagao profissional.

A préaticapedagégica observada confirmou
o grande problema que existe, isto €, a falta de
articulagao entre os Ciclos. Conhecium ladoda
questio e fico pensando como sera que os
professores, por outro lado, pensam sobre o
Ciclo Profissionalizante e comorecebemoaluno
no Ciclo Basico.

O problema € complexo e acaba sendo
afetado pelas condigdes de trabalho e de ensino
que envolvemodocente e o aluno. Todos esses
fatores acabam por sinergizar e comprometem
a qualidade de ensino que se processa. Nao é
uma questao de certo ou errado, culpados ou
inocentes, mas uma série de fatores que vao
surgindo que acabam complicando ou
melhorando a pratica pedagdgica do docente
e, por conseguinte, o aprendizado do
estudante.

Quando o planejamento pedagdgico éfeito
apenas para cumprir uma fungao burocratica
paraa coordenacao, adire¢ao, a secretaria, as
unidades, perde seu sentido, e podera ser feito
de qualquer jeito, pois sequer sera lido, sendo
apenas um papel a mais. E isso é preocupante
na medida em que ocorre de modo desvinculado
docompromisso com o Projeto Pedagégico
do Curso, esteja ele claramente definido
ou néo.

Apesar de haver uma valorizacao muito
grande por parte dos docentes com relagao ao
conteudo - programatico, “quanto mais conteudo
melhor’, normalmente sua elaboragéo fica um
tanto desconexa, desarticulada, levando até a

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 9, p. 83-105, dezembro 2000



O DISCRUSO DO PROFESSOR DO CICLO BASICO SOBRE...

umadescrenga por parte dos alunos. O professor
deve estar atento as questdes fundamentais da
vida, aoinvés de, como ocorre freqientemente,
ficar “passando” uma série enorme de contetidos
sem sentido. R

Assim, os objetivos das disciplinas e das
aulas devem ter estreita ligacao com o Projeto
Pedagogico de cada Curso e devem ser bem
delineados para que possam integralmente
atender os perfis profissionais que se deseja
formar, e o constante didlogo entre as partes
interessadas se impoe como exigéncia, como
direito e dever.

Esta divisdo tem separado, dicotomizado
a doenca e a saude, o morto do vivo, o técnico
do humano. Nao tenho as respostas prontas,
mas é necessario que se juntemvarias cabecgas
pensantes, esforcos que possam estar
direcionados para uma mesma diregcao para
fazer acontecer um ensino de melhor
qualidade.

Os desafios sao muitos. Creio ser
necessario um esforgo coletivonoreconhecere
refletir sobre as contradigbes da sociedade em
quevivemos, e nela, muito especialmente, sobre
as questdes relacionadas com a pratica
pedagdgica do docente.

Acredito, entdo, na comunhdo entre o
ensinare o aprender, vendo aformagao docente
mais como facilitadora que transmissora de
conhecimentos, procurando que o aluno assimile
o aprendizado de forma que o auxilie na
potencializagdo de sua competéncia, a medida
que desenvolve sua autonomia, autodisciplinae
autoconfianga.

Valelembrarque: “Se, na verdade, o sonho
que nos anima é democratico e soliddrio, ndo é
falando aos outros, de cima para baixo,
sobretudo, como se féssemos os portadores da
verdade a ser transmitida aos demais, que
aprendemos a escutar, mas é escutando que
aprendemos a falar com eles” (FREIRE,
1996:127).
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A énfase posta no envolvimento do
professorcomo seu trabalho pedagogico e com
seus alunos como condigdo essencial para
consolidar uma educagao verdadeiramente a
base da comunicagao, do dialogo, em que o
discente seja o sujeito central da aprendizagem
num processo de construgdo do saber, esta a
exigir um novo paradigma de ensino: aquele
que procura produzir um conhecimento
mediante formas alternativas de ensino,
valorizando o conhecimento ja existente. Vejoo
envolvimento pleno do professor no seu trabalho
pedagogico e sua relagao com os alunos como
umadas bases paraminimizagao dos problemas
dos ciclos basico/profissionalizante, assercao
essa que norteia esta investigagéao.
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ANEXO |
INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS REALIZADO COM OS PROFESSORES INVESTIGADOS

Prezado (a) Professor(a):

Na qualidade de mestranda do Programa de Mestrado em Educagé&o desta Universidade estou desenvolvendo
um estudo que tem por titulo: "DOCENCIA NO CICLO BASICO: UM FIM EM SI MESMO? ESTUDO DE CASO
NA AREA DA SAUDE”

Parte importante do referido estudo concentra-se na questao da Pratica Pedagogica dos professores que atuam
no Ciclo Béasico nos Cursos de Enfermagem e Medicina da PUC-Campinas.

Pretendo ndao apenas elaborar um diagnostico a respeito, como também oferecer alternativas para que
possamos melhorar cada vez mais as condigdes ora ofertadas aos estudantes.

Para que o trabalho alcance os objetivos a que me propus, preciso de sua colaboragao a fim de responder ao
questionario que se segue.

NOME: __ DADOS PESSOAIS: Sexo F( ) M () Idade ( )

REGIME DE TRABALHO: ( ) Horista ( ) Dedicagao
Quantidade de horas: ( ) semanais _

TEMPO DE SERVICO: ( ) FORMACAO: Superior: Curso:

Local - Titulagao -

TEMPO DE TRABALHO DOCENTE NOS CURSOS DE
ENFERMAGEM ( ) E MEDICINA ( )

Produgao Cientifica:

Que significa para vocé dar aula aos alunos ingressantes na Universidade?
Quais no seu modo de ver as necessidades ou particularidades do aluno ingressante?
Que precisa ter/saber o professor do Ciclo Basico para dar aulas dentro de uma proposta de formagéo?

Qual a especificidade do trabalho do professor que atua em disciplinas basicas a formagéo de determinados
profissionais?

Que é ensino de qualidade?
Como vocé passa o conteudo? A metodologia? Quais os eixos condutores da sua disciplina?

Como vocé define o papel do professor/aluno/contetido/avaliagdo em sala de aula para que o ensino de
qualidade se processe?

Quais fatores interferem negativamente para que a pratica pedagégica que vocé concebe como ideal
possa ser processada ?

Como a sua disciplina se relaciona com as demais disciplinas do Ciclo Basico e do Ciclo Profissionalizante?
No Ciclo Basico vocés tém reunides periddicas?

Qual a visdo social que vocé tem do Enfermeiro e do Médico? Qual o contexto deles dentro da Sociedade?

Qual a receptividade dos alunos de Enfermagem e Medicina nas aulas em que vocé ministra?
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FACILITADOR(A) OU MEDIADOR(A)?

TEACHER OR EDUCATOR?
FACILITATOR OR MEDIATOR?

Maria Lucia Silva FRUCTUOSO'

“E preciso vivenciar o caos
para fazer nascer uma nova estrela”.
(Nietzsche)

Recentemente, pude eu e meus colegas do cursode mestrado
em Educagéo participar dal Jornada de Estudos sobre Metodologia
de Ensino na Area de Satde, promovido pelo Programa de Pos-
-Graduagao em Educagao da PUC-Campinas.

No primeiro momento, apos o convite, confesso que fiquei
questionando a validade de tal jornada para os nossos estudos.
Me propus entdo, a participar como observadora para que eu
pudesse entender o que estava acontecendo. Paciéncia, disse eu
para mim mesma; vocé ndo é tao curiosa?!!! Va e retire algo de
positivo para a sua experiéncia, ndo é assim que vocé tem
encarado os varios acontecimentos da vida?

O primeiro encontro se deu em 18 e 19 de maio/1999 quando
ouvimos as experiéncias do Prof. Dr. Nildo A. Batista que abordou
os varios tipos de transigdes registradas no momento atual, quais
sejam: epidemiolégica, tecnologica e ecologica. A segunda
abordagem foi feita pela Profa. Dra. Denise Norato (Unicamp)
sobre a interdisciplinaridade, a problematizagdo do processo
ensino-aprendizagem, relagdes professor-aluno e situagbes de
ensino com problemas emergentes, como as habilidades de
raciocinio, auto-avaliagdes, aprendizagem ativa e aplicagdes
praticas. A terceira palestrante, Profa. Dra. Sylvia H. Souza da
Silva (Unicamp) abordou os seguintes tépicos: a falta de
conhecimentos do(a) professor(a) diante da acelerada mudanga,
o significado de formagdo do estudante, ser professor e virar

) Mestranda do Programa de P6s-Graduagio em Educagado - PUC-Campinas e
professora da area de Histdria da Escola de Educagao Basica da Universidade
Federal de Uberlandia (MG)
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professor, educagao continuada e ser professor
na area de Saude.

O segundo encontro aconteceu em 08 e
09 de junho/1999 com as palestras dos
Professores Dr. Roberto Q. Padilha e Profa.
Mara Q. Quirelli, ambos da Faculdade de
Medicina de Marilia - SP (FAMEMA), que
expuseram sobre a mudanga da metodologia
ativa implantada na faculdade - modelo Mac -
importado do Canada, que tem como
caracteristica a motivagdo para o aprendizado
no aprender a aprender, no raciocinio critico, no
respeito as habilidades profissionais, na
promogdo e manutengdo da saude através da
prevencado e na interagdo comunitaria, pois,
como disse o Dr. Roberto, “é muita pretensao
querer ensinar a arte para o aluno”, e diante de
tal colocacao fiz a observagao paramim mesma,
é preciso conduzi-lo asuapropria arte. Aartede
criar o seu conhecimento, asua prépria historia.

Continuando como observadora nos
grupos de trabalho, pude sentir como as
questdes metodolégicas permeiam a
inquietagdo de alguns professores da area de
saude e de alguns estudantes, aqueles que tém
mais consciéncia critica do seu papel no
processo de formacao profissional e pessoal.
Dai, pasmem, estava eu diante da relagdo da
jornada com as questées da Educagdo. Como
nao percebi isso antes? Eu que sempre
questionei arelagao professor-aluno, a didatica
no processo ensino-aprendizagem, percebi,
entdo, o quao voltada para as minhas questées
eu estava... A educacgao estad em todas as
areas, dizia pra mim mesma. Vocé nédo percebe
que um dos problemas do caos que estamos
vivendo esta justamente na fragmentagéo, na
falta de percepgéao do todo? Perguntava a mim
mesma. Foi um didlogo interno intenso, uma
bela reflexao!

Pensei entdo o quanto somos viciados e
fechados em nossa area de atuagdo. Uma
Jornada de Estudos na Areada Salude naodeve
estarrelacionada apenas aos profissionais dessa
area, mas atoda sociedade, pois estamos todos
envolvidos direta ou indiretamente com estas

questdes. Garantir a interdisciplinaridade €
nosso dever, e buscar atransdisciplinaridade
€ nossa obrigagdo. Quanta onipoténcia
encarnada nafigura do(a) professor(a). Mesmo
sendo professor(a), mestre(a) ou doutor(a),
somos aprendizes durante toda a vida, mas a
mascara que vestimos nao nos permitem atuar
como polos complementares e ficamos
totalmente dissociados de uma realidade que &
nossa.

Ser professor(a) € muito facil, e temos
uma receita que ainda &€ bem usada: juntam-se
muitas informagbes sobre determinado tema,
floreia-se bastante com palavras bonitas e
dificeis (que é para impressionar) e preencha-
-se 0 quadro negro com muitos escritos. Exija-
seentdodo(a)aluno(a)acépiaperfeitade tudo,
sua posi¢do na carteira e na sala, o siléncio
absoluto, 0 ndo questionamento tolhido com
expressoes do tipo “quem manda aqui sou eu”,
“sabe com quem esta falando?" “vocé é burro?”
etc, etc... Ou simplesmente, “faz-se de conta”
que reaprendeu e incorporou as atitudes de
um(a) professor(a) comprometido(a) com o ato
de educar pelo processo da mediagao, e nofinal
avalia-se cobrando o “seu” (do(a) professor(a))
pensamento sobre tudo e ndo as reflexdes, a
arte da construgao do(a) seu(ua) aluno(a).

Compreendo por mediagao, a participagao
do(a) professor(a) com intervengdes junto
ao(a) aluno(a), buscando despertar a
curiosidade na busca de significados para os
simbolos que se fizerem presentes durante
uma relacé@o de descobertas e construgao do
conhecimento. Ha uma grande tendéncia em
se interpretar esta mediagdo como algo com
respostas prontas que bloqueiam a criatividade
do ser humano. Da mesma forma acontece
com a expressao “professor(a) facilitador(a)”,
que no senso comum adquire também a
conotagaode professor(a) que entrega o “saber
pronto”. Esse conceito, do meu ponto de vista,
também nao deve ser confundido como “um
banalizadorde conhecimentos”, mas encarado
como um condutor de descobertas de
significados.
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Ser educador, no entanto, passa por
questdes mais amplas: pela consciénciade seu
proprio papel de ser humano no mundo. De
pessoa que incita sempre no outro a
possibilidade de novas descobertas, de desejo
de saber, de criar, de estar se unindo em grupos
que trocam experiéncias de aprendizagem
significativa, ou seja, de aprendizagem que
provoca modificagoes de comportamento, de
atitudes e nao apenas como acumulagao de
fatos isolados, fragmentados.

E ser capaz de mediar a construgao do
conhecimento pela problematizagéo de qualquer
tema, sem contudo facilitar a aprendizagem
“dando tudo pronto” como verdade absoluta,
pois reconhece o saber como algo inacabado e
que se constroi continuamente numa relagao
histérica com a realidade.

O educador € aquele que se manifesta
perante o outro, como uma pessoa passivel de
sentimentos, de*“erros” e “acertos”, de sabedoria
unida ao conhecimento e sabe aceitar o(a)
aluno(a) como uma pessoa que possui 0 seu
proprio valot, que é digno de confianga e que
tem sentimentos que podem perturbar ou
promover a aprendizagem, portanto, que € um
serhumano merecedor de buscar, experimentar
e descobrir aquilo que lhe engrandece o “EU".

Concordo com os principios de Carl
ROGERS (1977) em relagdo a aprendizagem.
Para ele, o ser humano é capaz de se mobilizar
e sermobilizado para a busca do conhecimento,
quando é respeitado como um ser criativo capaz
de setransformare caminharparaocrescimento
pessoal através da mediacdo do educador.
Numa reuniao de estudo na Universidade de
Harvard, em fevereiro de 1958, causou muita
polémica quando apresentou o que haviam lhe
pedido - umademonstra¢do do “ensino centrado
no aluno”. No seu relato, ele dizia que nao
acreditava que alguém pudesse ensinar outra
pessoa e que a aprendizagem para ele, ocorre
pelamediagdoque o educador deve fazer entre
o problema a ser pesquisado e a compreensao
do educando.

M.L.S. FRUCTUOSO

Ele diz:

“Julgo que uma das meilhores maneiras,
mas das mais dificeis, para mim de
aprender € abandonar minhas defesas,
pelo menos temporariamente, e tentar
compreender como é que a outra pessoa
encara e sente a sua propria experiéncia.
Para mim, uma outra forma de aprender €
confessar as minhas proprias duvidas,
procurar esclarecer os meus enigmas, a
fim de compreender melhor o significado
real da minha experiéncia”.

Nao podemos excluir da nossa reflexao e
pratica a proposta de Rogers. Hoje, diante de
tantos problemas que envolvem a Educacao, é
fundamental rever nossos papeéis no processo
educacional e desmascararmo-nos de nés
mesmos para descobrirmos quem realmente
sSomos e 0 que queremos construir para nos e
para toda a humanidade.

Neste final de século, temos presenciado
uma reflexdo maior sobre a mudanca de
paradigmas para a Educagao. Acredita-se que
muitos profissionais da area estejam reavaliando
suas posturas e procurando transforma-las pelo
desejo de romper com os paradigmas
tradicionais e buscar mais significado para a
sua propria profissao.

Esta preocupacgdo pode ser constatada
na jornada citada no inicio desse artigo, pelas
consideragdes como: “é preciso o exercicio da
humildade para perceber que estratégias
precisam ser mudadas”; “deve existir a uniao
entre professores e alunos, pois ambos estdo
angustiados, e buscar a construgédo de uma
proposta diferente”; “é preciso retomar a
humildade de quem aprende”; “precisamos de
cursos sobre as teorias pedagodgicas para
fundamentacao e trabalhar o discurso com a
pratica voltados para a ética e a cidadania na
area da saude”.

No entanto, ainda percebemos que outros
ainda resistem, mas é preciso concordar com
CUNHA (1998) que “a mudanca do professor é
fruto de um processo e que, mesmo havendo
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uma dimensao desencadeadora, ela acontece
como resultado de muiltiplos fatores”, e para
muitos é a longo prazo.

Nao podemos esquecer que a prépria
estrutura social absorve a pessoa num
emaranhado de acontecimentos (excesso de
reunidoes, excesso de aulas, de compromissos
extra sala-de-aula, etc) impedindo em muitos
momentos que o(a) professor(a) tenha
condigbes de tempo e espago para as leituras
sobre outras concepgdes pedagogicas ou
participagdo em grupos de estudos. O proprio
envolvimento com as questdes de ordens
econdmicas, devido ao achatamento salarial e
a recessdo experenciada no momento atual,
desencadeiam uma série de desequilibrio
psicolégico no ser humano impedindo-o que ele
amplie o olhar para a reflexdo de sua propria
pratica.

Nesse processo, vejo como necessaria
uma estrutura de apoio a reflexdo do fazer
pedagadgico pelos especialistas e administragdo
escolar, no sentido de organizar melhor junto ao
corpo docente, espacos de discussbes com
atividades vivenciadas pelos acontecimentos
cotidianos. Este tipo de atividade, no meu
entendimento, possibilita chegar a estranheza
das proprias atitudes, desequilibrando a
propria estrutura e sedimentando a
transformagado pessoal e profissional numa
atitude de acdo-reflexdo-agdo. Creio que em
atividades programadas em que o(a)
professor(a) possa se ver na acao,
conseqlentemente ele(a) podera refletir sobre
e confirmar ou reformular a sua postura diante
das mais diversas situagdes. Mas para isso, é
preciso coragem no enfrentamento das proprias
fraquezas e falhas e aceitar que o erro faz parte
da (re)construgao sendo um grande referencial
para mais acertos.

De acordo com Vygotsky, o
desenvolvimento do ser humano so6 é possivel
pelo contato com um grupo cultural que
possibilita instrumentos e signos para a
elaboracao do seu aprendizado e reconstrugéo

pessoal de suas experiéncias. Assim, o outro
tem participacao direta naformacgao da pessoa,
tem o poder de fazé-la (re)pensar seu
aprendizado e reelabora-lo conforme o que é
desencadeado por seu ambiente sécio-cultural,
que interfere e determina o despertar de
processos internos.

Nessa perspectiva, somos
simultaneamente educadores(as) e
educandos(as), pois “quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender”
(FREIRE, 1996), portanto, somos responsaveis
pelo processo de desenvolvimento individual e
social, e deveremos ser capazes de buscar no
outromuitas respostas para nossas inquietagoes
eao mesmotempo, proporcionar-lhe o equilibrio
entre o prazer individual e as necessidades
sociais através de uma relagdo verdadeira, a
favor da ética e do respeito mutuo.

Admiro ainiciativa dos professores(as) da
area de saude ao buscar na area da educagao
uma integragdo que possa indicar-lhes um
caminho diferente como possibilidade de
reflexao da sua pratica docente. E bemverdade,
que nem todos se encontram envolvidos e
preocupados com a arte de educar e sim de
formar profissionais, mas penso que a chama
seacendeu e podera, espero, inflamare alastrar-
-se inclusive para outras areas contaminando
cada um no despertar de um espirito inovador,
a favor de toda humanidade. Destaco aqui, o
relatorio para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre a Educagéo para o século
XX| - EDUCACAOQ: um tesouro a descobrir.

“a educagéo deve organizar-se a volta de
quatro aprendizagens fundamentais que,
ao longo de toda a vida, serdo dalgum
modo para cada individuo, os pilares do
conhecimento: aprender a conhecer;
aprender a fazer; aprender a viver
juntos; aprender a ser” (grifos meus).

Penso, que aprender a viverjuntos, depois
de um longo tempo no isolamento do
individualismo determinados pela ideologia
positivista, seja para nés o desafio maior na

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 9, p. 106-110, dezembro 2000



110

medida em que juntos so é possivel pelo
exercicio do despreendimento material, da ndo
vaidade, da solidariedade, do compartilhar, da
complementaridade. Diante de tanta violéncia,
da exploragcao humana, da discriminacao, do
preconceito, da desesperanca, da violagao dos
direitos humanos, parece sermesmoimpossivel
tal aprendizado, mas a iniciativa parte de nos
mesmos, através de pequenos grupos, como o
da area de saude da PUC-Campinas. Nao
podemos deixar-nos envolver pela ideologia
neo-liberal que nos rouba inclusive o direito de
lutar e sonhar com um mundo melhor. E urgente
a descoberta de nés mesmos e do outro, pois
seres humanos sédo capazes de fazer a guerra
e matar pessoas, mas a0 mesmo tempo sao
capazes de reverter a situacao e proclamar a
PAZ e transformar as préprias agdes.

A tomada de decisdo, de querer
reencontrar valores é fundamental para a
retomada da propria identidade de professor(a),
perdida ac longo do tempo, peladesvalorizagao
profissional por ndo saber substituir e superara
imagem desqualificada que o Estado se
encarregou de propagar. Se somos um dos
grupos profissionais mais numerosos das
sociedades contemporéneas, segundo Novoa
(1991), porque nao revertermos a situacao
conflituosa em que estamos imersos? E certo,
que pela dificuldade de integracao e
direcionamento dos nossos objetivos, em muitos
momentos nos sentimos “perdidos(as)”, mas
ndo podemos desprezar 0 nosso potencial
cientifico e académico. Somos seres criativos e
recriar a nossa pratica devera ser para noés,
motivo de recondugao de nosso proprio saber.

Ndo podemos perder de vista que a
autonomia e autoridade sao conquistadas a
cada minuto de nossa existéncia através de

M.L.S. FRUCTUOSO

nossas agbes. A medida que perdemos os
nossos medos de romper com 0s padroes
tradicionais tao arraigados em nossa cultura e
enfrentamos o novo, nos tornamos mais
conscientes, mais autoconfiantes e ativamos a
nossa forga interior que nos conduz a mais
realizacGes. Deixemos entdao o vicio da
transmissao de conhecimentos e busquemos o
reencanto da Educacao pela peixao de educar.
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TEACHING METHODOLOGY IN THE HEALTH AREA:
ESTABLISHING COLLABORATION
WITH THE EDUCATIONAL AREA

Josias Ferreira da SILVA'

“Moveis se encontram nas lojas de moveis. Eles estdo la:
prontos, acabados, bonitos. Podem ser comprados. Mas moveis
comprados envelhecem. E ndo tém o poder do criador. Moveis
prontos ndo fazem novos moveis.

Os saberes prontos da ciéncia e da tecnologia, a semelhanca
dos madveis, se encontram nos livros e nas escolas. Podemn ser
aprendidos. Mas, como os moveis prontos, saberes prontos
nao tém o poder de criar saberes novos.

O poder criador ndo se encontra nos moveis, produto acabado.
Ele se encontra nas oficinas. E alique os marceneiros inventam,
no pensamento, os mdveis novos que irdo construir
artesanalmente. Quem sabe a arte de construir moveis esta
sempre criando moveis novos.

De maneira semelhante, o poder criador nao se encontra nos
saberes acabados. O poder criador encontra-se na grande
oficina da mente onde acontece a arte de pensar.

A arte de pensar é infinitamente mais importante que o
conhecimento de saberes acabados. Porque é so ela que nos
permite entrar no desconhecido”,

Rubem Alves

I - Qualidade do Ensino Superior numa
Sociedade em processo de mudanca
acelerada

Em um momento em que as tendéncias
mais proeminentes em atengao a saude e em
educacdo de profissionais de saude apontam

para mudangas necessarias na organizagao
curricular, na metodologia do processo de
ensino-aprendizagem e no proprio enfoque das
questdes de saude, torna-se necessario um
Projeto Educacional direcionado ao
desenvolvimento da qualidade do ensino
superior, com énfase nas questdes que

" Mestrando em Educagdo da PUC-Campinas - Bolsista CAPES.
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envolvam as relacbes docéncia-estudantes-
aprendizagem, abrangendo neste processo,
docentes e discentes, bem como toda a
sociedade, estabelecendo relagbes gue
caracterizem o presente contexto sécio-cultural,
guer em termos de Brasil, quer em termos
internacionais, procurando novos caminhos que
possam amenizar as dificuldades que
encontramos relacionadas ao Ensino Superior,
numa sociedade gue hoje mais do nunca,
encontra-se em acelerada transformagdo em
todas as dareas do saber, onde até mesmo a
tecnologia de ponta, quando apresenta umnovo
produto, 0 mesmo ja vem destinado a ser
obsoleto, como afirma DEMO: “O exemplo da
informatica jd& € paradigmatico: cada novo
computador é feito para ser jogado fora.
Literalmente, morre de véspera. Nao ha como
imaginar um computador final, porque a idéia
de produtos e resultados acabados se
extinguiu em ciéncia. E se o ser humano se
apegar a tais produtos, também vai para o
lixo, como é o caso das mdquinas industriais”
1997: 24).

E extremamente importante, nesta
passagemde século, arealizacdo de um projeto
que possa atender as constantes aspiragoes
do discente que chega a Universidade, com
ampla ansiedade, crendo que, como afirma
HOSSNE, encontrara um lugar “de mudanga
de vida, com todo o peso que isso significa do
ponto de vista emocional, ... O estudante
chega bastante vuinerdvel; fortalecido e,
paradoxalmente, fragilizado ao mesmo tempo,
por um exame vestibular, para dizer ao
minimo, penoso e sofrido. Escolheu uma
profissao, sera que estd certo da escolha e
sabe porqueaescolheu? ... Ejusto, eticamente
falando, deixar de levar em conta o ponto de
partida e ponto de chegada do estudante, ao
entrar na Universidade?" E ele mesmo
responde: “Eticamente falando, ndo”. (1994:76).
PERRENOUD afirma que: “Nenhuma
pedagogia, por mais frontal e tradicional que

LE. SILVA

seja, é totalmente indiferente as questoes, as
respostas, as tentativas e aos erros dos
alunos” (1999: 91).

Um projeto, bem planejado na Area da
Salde, devera ter como prioridade, uma
metodologia que englobe pesquisas
bibliograficas em acervos nacionais e
estrangeiros sobre o Ensino Superior em
diferentes areas do conhecimento, visitas a
centros de ensino e pesquisas com inovagoes
educacionais positivas, pesquisas junto a cursos
de graduacao que estejam relacionados a area
da saude (Fac. de Educagao, Fac. de
Enfermagem, Fac. de Odontologia, Fac. de
Ciéncias Médicas - Farmacia, Fisioterapia,
Medicina Nutrigdo, Terapia Ocupacional etc),
além de pesquisa documental sobre os
resultados da Avaliagao Institucional, com o fim
de encontrar um eixo centralizador,
apresentando caminhos que contribuam com
um programa adequado de ensino na Area da
Saude.

Neste projeto educacional voltado & Area
da Salde, os objetivos principais deverao estar
voltados historicamente para a génese do neo-
liberalismo, do processc de globalizagédo, da
nogdode qualidade e de avaliagdo e osimpactos
causados na educacao; transmitirinformacoes
ao pessoal técnico da area da saude quanto a
qualidade do ensino da graduagao; contribuir
para o avangoda pesquisa educacionalna area
da saude; problematizar e repensar os
fundamentos do ensino na area da salde,
identificando seus pontos de estrangulamentos
e pontos de exceléncia; criar espagos formais
para a discusséao coletiva e interdisciplinar dos
problemas identificados, com vistas & melhoria
do ensino na drea da saude, de modo que todo
0 COorpo docente tome parte ativa nos assuntos
tratados no decorrer do projeto, através de uma
interdisciplinaridade, propiciando condi¢des
para que a Universidade possa se tornar um
centro de referéncia, capaz de oferecer
contribuigdes de intercambio entre as inumeras
Instituicdes de Ensino Superior brasileiras e
internacionais.
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Il - 1 Jornada de Estudos sobre Metodologia
na Area da Saude

O Programa de Pos-Graduagao da
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas,
dando énfase a formagao do profissional com
vinculos na Area da Salde e, tendo emvistasua
grande preocupa¢ao com a tematica em
consonéncia com suas linhas de pesquisas,
promoveu sua |lJornada de Estudos sobre
Metodologia na Area da Saude (realizado
em: 12Momento: 18 e 19de maio; e 22 Momento:
8 e 9de junho/99), enfocando os varios tipos de
transicdoes registrados no momento atual:
epidemioldgico, tecnolégico, ecoldgico etc, os
quais ocupam proeminéncia no mundo do
trabalho e no ensino de graduagao na Area da
Saude; ainterdisciplinaridade; aintegragaociclo-
basico/ciclo-clinico; ensino ativo;
problematizagdo comobase do processo ensino-
aprendizagem; relagoes entre ambos os atores,
isto &, professores e alunos; situagoes de ensino,
nas quais professores e alunos trabalham com:
problemas emergentes, conhecimento funcional
(como agir no futuro); habilidades de raciocinio;
auto-avaliagoes; aprendizagem ativa; aplicagoes
praticas; o professor diante do atual processo
de acelerada mudanga no conhecimento e sua
falta de preparo adequado; o significado de
formagao do estudante: é modelar? E darforma?
E um projeto inconcluso, que nunca termina?;
“ser professor” e “virar professor”, isto é, tornar-
se professorde modoimprovisado; contradicbes
entre 0 que almejamos - alunos reflexivos e
criticos -e as formas segundo as quais agimos;
educacgdo continuada como imperativo no
momento atual; ser professorna Areada Saude
neste final de século, implica “aceitar um desafio
que moebiliza nosso desejo de construir um
mundo melhor”.

A | Jornada de Estudos na Area da
Saude foi constituida de Grupos Tematicos
de Trabalhos, coordenados pelos
professores daPds-GraduagaoemEducagdoda
PUC-Campinas (Mestrado), abordando temas
importantissimos relacionados a formagao do

profissional da Area da Saude, tais como:
“Relagao Teoria e Pratica no Ensino na Area de
Saude”; “Metodologia e Técnicas de Ensino na
Area de Salide”: “Impactos da Avaliagdo na
Formacao Profissional na Area da Saude”: “A
Qualidade de Aprendizagem e a Produgao
Discente na Area da Satde”; “A Qualidade de
Ensino na Area de Satide Numa Sociedade em
Processo de Mudanga”e, a “Génese Historica
do Neoliberalismo, Globalizacao e Nogdes de
Qualidade e Avaliagao”. Nestes GTs., refletiu-
se sobre as caracteristicas e complexidades
contidas neste momento de transigcdo
educacional e a complexidade entre os
diferentes tipos de transicbes impostos pela
sociedade. Num questionario que elucidava a
Analise e Avaliacdo Sobre o Ensino de
Graduagdo na Area da Satide e a Universidade
no Atual Contexto Soécio-Cultural, os
participantes da Jornada (aproximadamente 300
participantes), opinaram sobre questdes
relevantes para debates e direcionamentos a
seguir na escalada cientifica.

Esta Jornada fez com que um grupo
de estudantes, professores e pesquisadores
continuassem mensalmente tendo encontros
significativos, para debater temas, estudar
textos, apresentar propostas, proporcionando
a alunos e docentes estarem inseridos em
uma proposta educacional muito mais
abrangente que uma simples “transmisséao de
conhecimentos” do ensino tradicional
caracterizado por professores ativos e alunos
passivos, criando uma nova concepcdo de
educacdao que possibilite o continuo
aprimoramento de conhecimentos, habilidades
e atitudes de professores, estudantes e
profissionais, cada um identificando suas
necessidades individuais, elaborando planos
para uma melhor condugao em suas propostas
de estudos, apresentando solugdes para uma
metodologia de ensino que corresponda a
docentes e discentes, temas norteadores
do ensino direcionando suas propostas,
possibilitando uma adequagao que corresponda
aumasignificativa qualidade no Ensino Superior
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na Area da Salde, selecionando recursos
educacionais, apresentando dados e
informagdes relevantes para esta importante
fase de transigdo, realizando um trabalho em
equipe e alcangando enfim os objetivos de
aprendizagem propostos em cada encontro.

Il - Consideragoes Finais

Contudo, o maior desafio langado nos
encontros continua marcando cada reuniao,
que é: 0 saber pensare o aprenderaaprender,
estimulando e apoiando a grande ebuli¢ao de
novos conhecimentos, direcionando e
consolidando este principio ativo da auto-
aprendizagem, estabelecendo metas,
impulsionando a todos que tém participado
constantemente de cada encontro,
demonstrando que as sugestdes apresentadas
por alunos que estao prestes a concluir seu
curso, bem como a contribuigdo de egressos e
profissionais experientes, irdo possibilitar a
outros, encontrarem “no caminho do saber”
dimensdes altamente promissoras, pois como
afirma DEMO, “o que pode ser visualizado
como novo e a perspectiva de que o
conhecimento, em vez de produzir certezas,
é marcantemente uma estratégia de as
desmontar. ... Cada teoria nova é feita, ndo
para atingirmos algum porto seguro, mas
para navegar em frente. O ‘porto seguro’ ndo
é um lugar, como imaginou o positivismo das
teses verificadas e definitivas, mas uma
‘utopia’ (ndo-lugar). ... Pois, utopia realizada
deixa de ser” (1997:18).

No limiar de um novo século, deveriamos
ver na Universidade o terreno onde podemos
langar a semente da mudanga, onde podemos
ter a esperanga de realizar um trabalho sério,
permanente, eficaz de tal forma que professores
e alunos possam conviver harmoniosamente,
havendo plena conscientizagéo nos profissionais
ligados & Area da Salde, possibilitando
reflexdes, tais como: Como posso contribuir
para que haja uma melhoria significativa no

LF. SILVA

Ensino na Area da Saude? De que maneira
posso ajudar para que a sociedade possa ser
beneficiada nesta area? Como posso estar
inseridono grupo, paraque possamos alcangar
pleno desenvolvimento em relagao a saude da
sociedade como um todo? De que forma posso
contribuir para solucionar os problemas relativos
a meu grupo de trabalho, com vistas a
crescermos juntos rumo ao Século XXI? O que
posso fazer para alterar a marcante situacao,
neste momento de transigdo, no meio
universitario, colaborando para um excelente
avanco cientifico-tecnoldgico, sem prejuizo dos
valores sécio-culturais-éticos de uma sociedade
marcada pelo neo-liberalismo? Por qué é tao
dificil a relagdo professor-aluno? O que fazer
para nortear esta relacao? Como avaliar
positivamente o quadro atual de mudancgas na
educagao universitaria, contribuindo para um
progresso ascendente e uma melhoria na
qualidade de ensino?

HOSSNE afirma que: “O professor,
durante o percurso como estudante, concordou
ediscordou, elogiou ou criticou, se entusiasmou
ou execrou atitudes de seus professores de
entdo. Ao se tornar professor, nem sempre
pbe em prética as corregbes de rumo que
desejava que seus professores tivessem feito
e também nem sempre consegue adotar e se-
guirrumos que considerava, entao, os melhores.
Ndo raras vezes, o professor adota com
mais vigor as atitudes que lhe pareciam (e
talvez no fundo ainda Ihe pareg¢am) negativas”
(1994: 77).

Quantas vezes nos deparamos com
professores, como Hossne afirma, e os
criticamos severamente e, muitas vezes, na
sala de aula, ja atuando como docente, agimos
tale qual. Ja que percorremos o caminho deixado
por outros que passaram por ele antes de nos,
por qué nao contribuir para que hajauma melhora
significativa no ensino, de tal forma que outros
também possam passar por ele com muito mais
facilidade, dando prosseguimento num processo
de significativo progresso, tendo como resultado
uma plena evolugao positiva, colaborando para
o sucesso e bem estar da humanidade? Seria
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muito bom que ndo s6 os docentes pudessem
enxergar esta longa caminhada da vida, mas
que governantes e estadistas pudessem ver
que melhorando a condigao sécio-cultural
daqueles pelos quais sao responsaveis, todos,
sem excecao, serao beneficiados.
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CARTA DE RECOMENDACOES
DOS EDITORES DE PERIODICOS
CIENTIFICOS DE EDUCACAO - SAO
PAULO, 2000

Levando em consideragao a importancia da sistematizagao
das publicagdes na drea de humanidades e as peculiaridades da
produgao cientifica na drea educacional, realizou-se nos dias 22 e
23 de agosto de 2000, na Faculdade de Educagao da Universidade
de Sao Paulo, o seminario “POLITICADE PUBLICAGAO CIENTIFICA
EM EDUCAGCAO NO BRASIL HOJE".

O seminario se desenvolveu por meio de exposigoes
organizadas em tornode trés mesas-redondas, conforme o temario
abaixo transcrito. Contou com a presenga de mais de cem
participantes, a maior parte dos quais editores de periddicos
cientificos da area de educagdo, que, na ultima sess&o,
apresentaram as recomendagdes que constam deste documento,
para que sejam encaminhadas as associacdes de pesquisa, as
agéncias de fomento e instancias avaliadoras, e @ comunidade
cientifica em geral.

Temario:
“A producdo cientifica na area educacional e o papel
dos periodicos especializados”

Balango do papel que vem sendo cumprido pelos periédicos
na divulgagao e no fomento a qualidade da pesquisa; diferentes
linhas editoriais; formas de financiamento e insergao institucional
dos periddicos.

Expositores:

Maria Malta Campos (Editora da Revista Brasileira de
Educagio)

Osmar Favero (Membro da Diretoria da ANPed)
Agueda Bittencourt (Editora de Pro-Posigdes)
“Qualidade editorial e sistema classificatério dos periédicos”

Andlise dos critérios externos de avaliagdo do conjunto dos
periédicos da area; a questao da periodicidade, indexagao, exogenia,
abrangéncia e distribuigdo das revistas.

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 9, p. 116-118, dezembro 2000



CARTA DE SAO PAULO

Expositores:
Rosaly Favero Krzyzanowski (FAPESP)

Rosa Maria Bueno Fischer (Editora de
Educacao e Realidade)

“Arbitragem da producao cientifica: a
editoracao”

Exame dos problemas praticos do proces-
sode editoracao; o papel dos editores, do conse-
Iho editorial e dos pareceristas ad hoc; critérios
e procedimentos de avaliagao dos artigos; as-
pectos cientificos e eticos.

Expositores:

Luciano Mendes de Faria Filho (Editor de
Educacgao em Revista)

Ilvany Pino (Editora de Educagao e
Sociedade)

Elba Sigueira de Sa Barreto (Editora de
Cadernosde Pesquisa)

RECOMENDACOES:

1. Que as informac6e s sobre indexagao
de revistas sejam divulgadas o mais
amplamente possivel, especialmente
entre os editores;

2. Que as questdes de ordem ética
envolvidas em cada etapa do processo
de editoragao sejam objetodeumaampla
e continua discussao;

3. Queoscritériosadotados naavaliacaoe
classificagdo das revistas sejam
definidos com maior clareza,
especialmente por parte da CAPES,
levando em conta as peculiaridades da
area de educacéo e as especificidades
de cadaregiao, de cadainstituicao e dos
proprios periodicos;

4. Que em tais avaliagbes as revistas de
periodicidade mais larga ndo sejam
desfavorecidas, de modo que por meio
de uma politica de publicagdes se
estimule a producao e a qualidade da

pesquisanaareadaeducagaocemtodas
as regioes do pais;

5. Queseja estabelecidoum didlogoentre
os editores e a ANPed para se discutir
os critérios de classificagdo dos
periédicos e os criterios definidores de
“cientificidade” e “fator de impacto”;

6. Que seja examinada uma forma de os
periocdicos terem participacao no
COMPED (Comité dos Produtores de
Informago6es Educacionais).

SubscrevemestaCartaas seguintesrevistas:

Educacao e Pesquisa, revista da Faculdade de
Educagao da USP

Educacao e Sociedade, do Centro de Estudos
Educagao e Sociedade (CEDES)

Cadernos CEDES, do Centro de Estudos
Educagao e Sociedade (CEDES)

Estudos Leopoldenses, série Educacgao, da
UNISINOS

Cadernos de Pesquisa, da Fundagao Carlos
Chagas

Teoria e Praticada Educacéo, do Departamento
de Teoria e Pratica da Educacao da
Universidade Estadual de Maringa

Revista de Educagao PUC-Campinas, da
Pontificia Universidade Catolica de Campinas

Educacgao & Realidade, da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul

Educacgdo em Revista, da FaE da Universidade
Federal de Minas Gerais

Pro-Posicbes, da Faculdade de Educagao da
UNICAMP

Contexto & Educagao, da UNIJUI

Paradoxa - Projetivas Multiplas em Educagao,
da UNIVERSO, Sao Gongalo, Riode Janeiro

Cadernos de Pesquisa, da UNIVERSO, Sao
Gongalo, Riode Janeiro
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Revista de Educagao CEAP, do Centrode Estu-
dos e Assessoria Pedagdgica, Salvador, Bahia

Ciéncia & Educacgéo, do Programa de Pods-
-Graduacgaoem EducagéoparaaCiéncia,da
UNESP-Bauru

Educar em Revista, da Univesidade Federal do
Parana

CARTA DE SAO PAULO

Revista da FAEEBA, da UNEB

Ensaio - Revista em Educacao em Ciencias-
-CECIMIG-FE/UFMG

Educacao - Revista da FE/Programa de PG -
PUCRS

Revista Brasileirade Estudos Pedagogicos-INEP
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NORMAS PARA OS COLABORADORES

A Revista de Educagdo PUC-Campinas aceita para
publicagédo trabalhos originais na area de Educagao (Historia,
Filosofia e Ensino) que serdo encaminhados as segdes de artigos,
relatos de experiéncia, comunicagdes, resenhas, resumos de
teses e dissertagoes, noticias, eventos e outros.

Os originais escritos devem ser apresentados em duas vias,
impressos em espago 1,5 linhas, em folha tamanho A4, de um so
lado da folha. Solicitamos envio em disquete (programa Word for
Windows). Anexo ao artigo devera ser enviado também um resumo
no idioma de origem e em inglés. Incluir também trés palavras-
-chave (keywords) que permitam a indexagao do trabalho.

Em folha a parte informar o nome completo do autor (ou
autores), instituigdo, setor de trabalho, ocupagao profissional e
enderego completo para contato.

Solicita-se que a extensdo maxima dos originais sigam a
seguinte orientagao:

« artigos/entrevistas/depoimentos - 20 paginas
« comunicagdes e resenhas - 05 paginas
e noticias e resumos - 01 pagina.

As notas e referéncias bibliograficas devem observar as
normas da ABNT.

Os originais serao avaliados por especialistas (de forma
andnima) e o parecer destes sera referendado pelo Conselho
Editorial e comunicado ao autor. Os originais recusados n&o serao
devolvidos.

Cada colaborador tera direito a trés exemplares do nimero
em que seu artigo for publicado.

ARevistade Educagdo PUC-Campinasreserva-se odireito
autoral do trabalho publicado, ndo podendo o mesmo ser
reproduzido sem a autorizagdo do Conselho Editorial.

Os editores esperam que os colaboradores tenham especial
empenho na divulgagao da Revista para que a publicagao possa
crescer em qualidade e quantidade.

Colaboradores

Normas
para 0s
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