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RESUMO

SILVA, Wellington dos Reis. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO MEDICO
PROFESSOR: um estudo de caso na Universidade Federal de Uberlandia. 2014. 170 p.
Dissertacdo (Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo) — Universidade Federal de
Uberlandia, Uberlandia, 2014.

O objetivo deste trabalho foi compreender o desenvolvimento profissional do médico
professor da Universidade Federal de Uberlandia, a partir de suas experiéncias profissionais
na docéncia. Os questionamentos que orientaram a investigagdo foram: Como ocorre 0
processo de desenvolvimento profissional dos médicos professores? Quais sdo as principais
queixas, desafios e estratégias utilizadas pelos professores da area médica ao exercerem a
docéncia na Educacdo Superior? Quais sdo 0s principais fatores da formagdo que contribuem
para 0 processo identitario docente? Quais sdo os saberes dos médicos docentes e de que
forma eles séo construidos e mobilizados por esses profissionais? Como ocorre o processo de
aprendizado da docéncia? Trata-se de uma pesquisa do tipo Estudo de Caso, de abordagem
qualitativa. Tivemos como referéncia para analise, a producédo cientifica da area, em que
destacamos: Marcelo (2009), Tardif (2002), Melo (2007), Cunha (2004, 2007), Pimenta
(2005, 2002), além de documentos que retratam a Historia da instituicdo, leis e diretrizes
relacionadas a Educacdo Superior e aos cursos de Medicina. Os dados foram obtidos por meio
de dois questionarios, um simplificado e o outro de aprofundamento. As analises indicam que
0 desenvolvimento profissional do médico professor da UFU acontece ao longo de sua
trajetéria docente, que envolve demandas especificas da area, orientacdo pedagogica e
aspectos relacionados as dimensodes: pessoal e profissional. Os médicos professores embasam
sua pratica docente predominantemente em saberes experienciais. As principais queixas e
desafios apontados pelos médicos professores estdo relacionados com as condigdes de
trabalho, tais como a sobrecarga de atividades, que dificulta o equilibrio entre ensino,
pesquisa e extensdo universitaria, falta de incentivos para participacdo em cursos de formacéo
continuada para o professor na area medica, além da ma remuneracdo, configurada pela
desvalorizacdo da carreira docente. Entre as estratégias apontadas por esses profissionais para
superacdo das dificuldades estdo: a busca por formacdo continuada em docéncia médica,
estimulo a Pds-Graduacgdo, a pesquisa e as politicas de valorizacdo docente, além de apoio
institucional. No que tange ao processo identitario do médico professor, ha o vinculo direto
com sua trajetoria de vida e envolve tanto a dimensdo pessoal quanto a profissional, de modo
gue, em varios momentos, as fases da vida e da profissdo se entrelacam. Nesse sentido, 0
estudo aponta para a necessidade de politicas institucionais de formacdo, valorizacdo e
desenvolvimento profissional dos professores, que certamente se refletirdo na melhoria
constante do processo formativo desenvolvido nos cursos de Graduacao.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente. Docéncia universitaria. Docéncia em
Medicina. Formacéo de professores.



ABSTRACT

SILVA, Wellington dos Reis. Professional development of the medical professor: a case study
in the Federal University of Uberlandia. 2014.170 p. Dissertation (Education Post Graduation
Program). Federal University of Uberlandia, Uberlandia, Minas Gerais, Brazil, 2014.

The aim of this study was to understand the professional development of the medical
professor at the Federal University of Uberlandia, based upon their professional experiences
in teaching. The questions that guided the research were: How does the professional
development process occur for medical professors? What are the main complaints, challenges
and strategies used by professors in the medical field when teaching in tertiary education?
What are the main factors that contribute to the formation of the teaching identity process?
What is the knowledge of the medical professors, how have they built it up and how do they
deploy it? How does the teaching learning process occur? This is a Case Study with a
qualitative approach. To guide analysis, we have used the scientific production in the area
such as Marcelo (2009), Tardif (2002), Melo (2007), Cunha (2004, 2007), Pimenta (2005,
2002), as well as documents that depict the history of the institution, laws and guidelines
related to higher education and medical courses. Data was collected through two
questionnaires, a simplified and an in-depth one. The analysis indicated that the professional
development of the medical professors of UFU occurs throughout their teaching career, which
involves specific demands from the area, mentoring and aspects related to the following
dimensions: personal and professional. The teaching practice of the medical professors is
predominantly underpinned by experiential knowledge. The main complaints and challenges
faced by medical professors are related to working conditions, such as the overload of
activities, which makes it difficult to balance between teaching, research and University
extension, lack of incentives for participation in continuing educational courses for professors
in the medical field and not to mention low salaries due to the devaluation of the teaching
career. Among the strategies identified by the medical professors to overcome these
difficulties are: the search for continuing education in medical teaching, stimulating
postgraduate degrees, research and policies for teaching appreciation, as well as institutional
support. Regarding the identity process of the medical professor, there is a direct link to
his/her life story, which involves both the personal and professional dimensions in a way that
the phases of life and profession intertwine at a variety of moments. In this sense, the study
points toward the need for institutional training policies, appreciation and professional
enhancement of the medical professors, which is certainly reflected in the constant
improvement of the educational process developed in the undergraduate courses.

Keywords: Teacher Professional Development. University Teaching. Teaching in Medicine.
Teacher Training.
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INTRODUCAO

Bom mesmo € ir a luta com determinagéo, abracar a vida com paix&o,
perder com classe e vencer com ousadia, pois 0 mundo pertence a
quem se atreve, e a vida é muita para ser insignificante. (Charles
Chaplin)

As questdes relacionadas & formacéo docente tém-me’ despertado interesse desde o
curso de Graduacdo. No oitavo periodo do curso de Graduagdo em Educagdo Fisica,
especificamente no decorrer da elaboracdo do Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC, tive
uma grande afinidade, envolvimento e comprometimento com esse componente curricular.
Logo, alguns professores me convidaram para ser monitor, com o intuito de ajudar os demais
colegas de sala a elaborarem seus projetos de pesquisas e a construirem suas monografias.
Nesse mesmo tempo, concorri a uma bolsa de iniciacdo cientifica e, dessa forma, iniciou-se ai
0 meu primeiro contato com a pesquisa universitaria intitulada “A docéncia nos cursos de
licenciatura da Universidade Federal de Uberlandia: saberes e praticas dos professores”z. Os
resultados desse trabalho mostraram que a representacdo dos professores quanto a sua
formacdo didatico-pedagogica configura-se de forma positiva para o exercicio de sua
profissdo nas licenciaturas e essa formacdo foi, em grande parte, construida por eles no
decorrer de suas préaticas pedagogicas. Nessa perspectiva, concluimos que os professores
reconhecem e justificam a importancia da formacdo didatico-pedagogica para a atualizacao
profissional e para as melhorias do ensino.

Com esse trabalho, ampliei a minha visdo de mundo como aluno, como professor e
como pesquisador com responsabilidade social e sabendo da importancia formativa da prépria
universidade para a sociedade. Além disso, 0 meu engajamento com a pesquisa universitaria
ampliou meus conhecimentos, o que resultou em um maior amadurecimento intelectual. Tive
contato com diversos autores que trabalham com a area da Educacédo, especialmente com a
formacdo de professores para a docéncia no Ensino Superior, temética na qual venho até hoje
desenvolvendo pesquisas.

A escolha de pesquisar o desenvolvimento profissional do médico professor, objeto de
estudo para essa investigacao, foi motivada pelos estudos, discussdes e reflexdes realizadas no

Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica e em Desenvolvimento Profissional dos

! Apenas nesta introducéo utilizou-se a primeira pessoa do singular, ao narrar minha trajetéria académica. No
restante ao trabalho, usou-se a primeira pessoa do plural.;

%A pesquisa foi orientada pela Profa. Dra. S6nia Bertoni e teve duracio de um ano com financiamento de bolsa
de Iniciagdo Cientifica pelo CNPg/UFU.
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Professores — GEPEDI, credenciado pela UFU, registrado no CNPq, e que desenvolve ha
mais de cinco anos pesquisas sobre docéncia no Ensino Superior. Nele sdo realizadas
discussOes e elaboracBes de varias categorias e eixos sobre temas centrais de pesquisas que
sdo desenvolvidas, tais como: magistério, docéncia universitaria, praticas pedagogicas,
formacdo docente, profissionalismo, profissionalizacdo, socializagdo, identidade docente,
entre uma miriade de outros.

Nesse contexto, os estudos realizados no GEPEDI, descortinaram um elenco de (in)
certezas quanto a investigacao cientifica focalizada em tal objeto, sinalizou a importancia de
se desenvolver pesquisas sobre a formacdo docente para o Ensino Superior, a aprendizagem
dos saberes da profissdo e a mobilizacdo de multiplos saberes do professorado em diferentes
espacos de formacéo e atuacéo profissional.

A temética da formacéo docente tem sido mais amplamente discutida no Brasil a partir
dos anos de 1980, ano que se realizou a primeira Conferéncia Brasileira de Educacéo.
Todavia, 0s estudos sobre essa tematica se fortaleceram na década seguinte. Entdo, esse
campo de pesquisa tornou-se um objeto de investimento multi e transdisciplinar (BORGES;
TARDIF, 2001) e, consequentemente, a diversidade de concepces, de enfoques, de correntes,
constituiu-se componente intrinseco a este processo fértil da producdo cientifica. Segundo
Borges e Tardif (2001), houve um crescimento substancial das pesquisas sobre essa tematica,
que vem acompanhado de uma grande diversificacdo qualitativa, no que diz respeito aos
enfoques e metodologias utilizados e ao quadro tedrico de referéncia.

Dentro da temética de formacao de professores, estd a docéncia no Ensino Superior. O
interesse em estudar a formacao para esse nivel de ensino tem crescido principalmente nesta
altima década. A comunidade académica tem percebido a importéncia de se pesquisar,
debater e refletir sua realidade como forma de buscar a qualidade do Ensino Superior tdo
professada pela sociedade. As publicaces de NoOvoa (1992), Gauthier (1998), Morosini
(2000), Behrens (2000), Vasconcelos (2000), Castanho e Castanho (2001), Tardif (2000),
Masetto (2000, 2003), Sguissard e Silva Jr. (2001), Malusa e Feltran (2003), Imbernon
(2004), Anastasiou e Alves (2004), Zabalza (2004), Pimenta (2005), Castanho (2007), Cunha
(2007), Melo (2009) sdo exemplos disso.

Os estudos que focalizam o desenvolvimento profissional docente tém mobilizado a
atencdo de professores e pesquisadores, propiciando a producdo de um expressivo volume de
literatura a respeito dos fatores que interferem na atuacdo desses profissionais. Acreditamos
ser esse € um fendmeno mundial que se justifica pela necessidade de a universidade

acompanhar as transformag0es sociais, cada dia mais velozes e profundas, ao mesmo tempo
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em que a Educacgdo é colocada como condi¢cdo para o desenvolvimento econdmico e para a
transformacé&o social e cultural das nagdes.

No presente estudo, temos entre outros, 0 compromisso critico de ampliar o debate a
respeito da docéncia exercida por médicos professores, no sentido de apresentar elementos
norteadores, focalizando um novo profissionalismo para o exercicio do magistério superior.
As analises que tém caminhado nessa direcdo apontam dois aspectos centrais para essa
construcdo: o primeiro é que os docentes precisam ser detentores de um saber especifico,
imprescindivel a sua atuacdo e que € desenvolvido no interior da profissdo. O segundo é que o
trabalho docente precisa ser concebido e desenvolvido de maneira coletiva, inserido e
orientado por um projeto educativo, capaz de expressar 0S compromissos da instituicao diante
das necessidades comunitarias e sociais. Para os partidarios dessa visdo, uma politica
educacional ancorada nesses pressupostos oferece aos medicos professores as condigdes para
um constante processo de desenvolvimento profissional.

O conceito de desenvolvimento profissional pressupde a ideia de crescimento, de
evolucdo, de ampliagdo das possibilidades de atuacdo dos professores. Para tanto, ha que
compatibilizar duas dimensdes, que se manifestam como inseparaveis na pratica medica
docente: a qualificagdo do médico professor e as condi¢cdes concretas em que ele atua. 1sso é
confirmado pelas linhas de pesquisa mais recentes, que, ao buscarem compreender a atividade
docente e propor alternativas a preparagdo dos seus profissionais, apontam para a
indissociabilidade entre formacgéo e o conjunto das questdes que historicamente tém permeado
o0 seu fazer educativo: salario, jornada, carreira, condi¢6es de trabalho, curriculo, gestdo, entre
outros aspectos (GARCIA, 1992, 1994; BENEDITO, 1993; SACRISTAN, 1993;
IMBERNON,1994; NOVOA,1992).

As investigacdes realizadas nesse campo tém mostrado a existéncia de varias lacunas
na formacdo de profissionais que atuam no magistério superior, das quais a mais séria parece-
nos a falta ou a reduzida possibilidade de problematizacao, reflexdo, autonomia por parte dos
professores. 1sso tem impedido oportunidades de aprendizagens de praticas de liberdade e de
democracia, de entendimento critico de acontecimentos e fatos educativos, sociais, culturais e
de formas de interrogacdo do real, além de dificultar o relacionamento entre a esfera de
atuacdo ética, politica e social e a esfera de atuacdo educativa e pedagdgica.

Além disso, tal realidade tem-nos provocado a pensar sobre a formacdo desses
profissionais de uma forma ampla, entendendo-a como um processo de desenvolvimento
profissional emancipatério, autbnomo que incorpora a ideia de percurso profissional, ndo

como uma trajetoria linear, mas, como evolucdo, como continuidade de experiéncias;
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trajetoria essa marcada por fases e momentos nos quais diferentes fatores (sociais, politicos,
pessoais, familiares) interferem, ndo como influéncias absolutas, mas como facilitadores ou
dificultadores do processo de aprendizagem da profisséo.

O processo de ser e tornar-se professor vai-se construindo desde os primeiros contatos
dos individuos com as chamadas “fontes pré-profissionais do saber ensinar” (TARDIF;
RAYMOND, 2000), passando por experiéncias como alunos-professores nos cursos de
formacdo inicial, até as futuras interagdes com as caracteristicas das instituicbes escolares
onde atuam ou irdo atuar, com outros profissionais e com o exercicio docente e, sobretudo,
com as oportunidades de estudo e reflexdo sobre esse mdultiplo quadro de referéncias
vivenciado, desde o inicio de sua trajetdria em direcdo a profissdo.

Logo, é fundamental, para a constituicdo do ser professor em diferentes situacdes
formativas, incluir as suas mais diversas experiéncias de aquisicdo dos saberes da profissao
como conteudos basicos para o processo de aprendizagem do professor. Da mesma forma, é
necessario considerar que o processo de formagdo continuada de professores é resultado
também do compromisso de cada professor com seu proprio desenvolvimento pessoal e
profissional e, por outro lado, do reconhecimento de que a universidade pode e deve ser
tomada como eixo de sua formacédo, pois as instituicdes escolares ndo formam apenas 0s
alunos, mas também os profissionais que nela atuam. No contexto atual da sociedade
brasileira, tanto a universidade publica quanto a privada, se reconstroem e se ressignificam
como resultado de um movimento de legitimacdo cientifica. As concepgdes que percebemos
engendradas na sociedade compactuam e refletem suas aspiracdes, tornando-as parte de um
processo contraditorio onde a propria funcdo desta instituicdo contempla diferencas e
semelhancas.

A universidade ¢é reconhecida socialmente como produtora e como difusora de
conhecimentos a serem aplicados a realidade social, considerando a necessidade de ser
acessivel a toda a sociedade, em todos os seus niveis resguardando a inclusdo, a igualdade, o
respeito a diversidade e a busca por justica social, exercendo tanto sua funcdo social quanto
politica. Além disso, a universidade se caracteriza como parte integrante da formacédo pessoal
e profissional de seus professores e tem identidade prépria, identidade essa, muitas vezes,
permeada por crises.

A ideia de universidade é discutida amplamente no texto de Santos (2001), sendo
apresentada em trés grandes crises da universidade moderna: de hegemonia, de legitimidade e
institucional. A primeira crise resulta das contradicdes entre a funcdo tradicional da

Universidade de formar conhecimentos exemplares, nos ambitos cientifico e humanistico, e a
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funcdo de produzir padrdes culturais médios e conhecimentos instrumentais, exigidos pelo
desenvolvimento capitalista no século XX. A crise institucional deriva-se, nas palavras do
autor, da “[...] contradi¢do entre a reivindicacdo da autonomia na definicdo dos valores e
objetivos da Universidade e a pressdo crescente para submeter essa Ultima a critérios de
eficacia e de produtividade de natureza empresarial ou de responsabilidade social” (SANTOS,
2001, p. 6).

Como destaca Chaui (2003), a dualidade criada pelo modelo de formacéo brasileiro
tem transformado a instituicdo universitaria em uma universidade operacional, em que a
autonomia universitaria é substituida pela "qualidade universitaria", "avaliacdo universitaria"
e "flexibilizacdo da Universidade". Portanto, faz-se necessario o resgate efetivo de uma
universidade autbnoma, frear a burocratizacdo do sistema educacional no Ensino Superior e
estabelecer parametros que possam dar sustentabilidade e caracterizar diferentes niveis de
formacdo, proporcionados pelos diferentes ambitos e pelas diferentes qualificagdes obtidas
pelos docentes.

A sociedade passa por significativas transformacdes e 0 conhecimento nao é privilégio
unico de universidades e de professores. Na chamada sociedade do conhecimento, ele se
encontra disponivel e divulgado por outras organiza¢des, ambientes e espacos, tanto publicos
quanto particulares. E, nesse cenario, o papel do professor como mero transmissor de
informag@es prontas e atualizadas torna-se ultrapassado. E necessario que esse profissional,
que tanto informa quanto recebe informacéo, passe a se ver como participe na construcao do
conhecimento, que ndo € estanque, mas dindmica e instavel. Essa transformacéo se projeta nas
carreiras profissionais, que se veem as voltas com novas exigéncias: formacéo continuada dos
profissionais, novas capacitacdes, adaptabilidade ao novo e reconversao profissional. Com o
docente ndo é diferente.

Ao focalizar essas transformac6es, Novoa (2000, p. 132) afirma que a universidade
terd que "se organizar passando de uma funcao de transmissora do conhecimento para funcdes
de reconstrucdo, de critica e de producdo de conhecimento novo". Tudo isso leva a uma
mudanca no curriculo e nos projetos pedagdgicos, exigindo que o professor reflita sobre o
sentido das aulas e até mesmo sobre a necessidade da presenca fisica dos alunos. Os
professores terdo de se adaptar a uma nova relacdo professor-aluno, a novas formas de
interacdo entre os préprios alunos e, também, a um relacionamento com equipes multi e
interdisciplinares, o que promovera uma transformacdo na concepcdo que os docentes do
ensino universitario tém da propria profissdao. Novoa (2000, p. 132) pontua essa questdo, ao

afirmar que "os professores terdo de se atualizar, de criar dispositivos de atendimento aos
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alunos, de fomentar a sua presenca em grupos de trabalho e de reflexdo, de promover a
integracdo dos jovens em equipes cientificas".

Nesse sentido, ocorre basicamente uma mudanca no foco de atencdo, que passa do
professor, detentor do conhecimento, para o aluno — melhor dizendo, para o aprendiz, ou
para o aprendizado — j& que o conhecimento passa a ser visto como algo em permanente
construcdo e em constante transformacdo. Dessa forma, a construgdo do conhecimento se da
pela parceria entre o0 aluno aprendiz e o professor, cimplices do mesmo processo.

Frente ao exposto, é preciso pensar 0s problemas internos das universidades de modo
geral, diagnosticar suas mazelas, definir seus objetivos e fins, pois € o contexto em que atuam
os professores. Tais problemas ndo decorrem, por exemplo, exclusivamente da forma pela
qual a economia é conduzida, nem do regime politico vigente. As crises pelas quais a
universidade tem passado tém raizes profundas na concep¢do do nosso sistema universitario.
Na tentativa de supera-las, precisamos repensar a universidade, reformando-a “por dentro” e
ndo ficar esperando que ela seja transformada “de fora”.

Precisamos desenvolver na Educacdo Superior uma cultura institucional de
profissionalizacdo docente, a fim de superar a caréncia de formacdo e/ou atualizacéo
pedagdgica dos professores, que tém entronizado as suas praticas na perspectiva da concepcao
positivista da ciéncia, em que o conhecimento ¢ “concebido a-historicamente e a competéncia
profissional reduzida a uma competéncia técnica universal e neutra” (FERNANDES, 1998, p.
98). A persisténcia do ensino universitario nesse molde exclui “a dimensdo politica do ato
pedagdgico, como se as relacdes Educacdo-sociedade-conhecimento ocorressem em uma
linearidade tempo-espaco-relagdes, sem conflitos e sem contradigdes” (FERNANDES, 1998,
p. 98).

A formacéo do professor universitario tem sido amplamente discutida, com enfoques e
nuancas bastante variadas e, segundo André (2007), nesta UGltima década, mais
especificamente a partir do ano de 2002, ocorreu um aumento do numero de pesquisadores em
relacdo a identidade e a profissionalizacdo docente, atingindo 37,6 % das pesquisas, enquanto
a formacdo inicial ficou com 24% e a formacdo continuada com 26%. Dessa forma
verificamos que havia, em 2002, uma valorizacdo e destaque da pessoa do professor, sendo
estudados aspectos voltados as suas representacdes, valores, crencas, saberes, praticas e sua
identidade profissional.

Nesse contexto se destacam as pesquisas de Lodi (2010); Guimardes (2004; Dubar
(2005); Pimenta e Anastasiou (2002); Sacristan (1999), que abordam a tematica da identidade
docente; Fanfani (2007); Melo (2007); Shiroma (2004); Evangelista (2003), que versam sobre
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profissionalizacdo e o profissionalismo docente; Gatti; Nunes (2009); Saraiva (2009);
Enricone (2007); Pereira (2007); Rivas; Casagrande (2006); Mizukami, (2002, 2000);
Candau, (1997), que tratam da formacéo inicial e continuada e Pinto (2009); Tardif (2002);
Imbernén (2000), entre outros, que enfatizam os saberes e as préaticas que os professores
utilizam em sua carreira profissional.

Diante dessa contextualidade e em meio as dimensGes que envolvem a formacéo
docente para a Educagdo Superior e o processo de desenvolvimento profissional docente,
especificamente dos médicos professores do Curso de Medicina da Universidade Federal de
Uberlandia — UFU, objeto de nosso estudo, tornou-se importante verificar o que dizem as
pesquisas sobre a formacdo do médico professor. O interesse por esse objeto de investigacdo
deve-se fundamentalmente, a dois fatores. O primeiro, devido as mudancas e exigéncias da
sociedade atual que discute o desempenho do médico professor para a formacdo do bom
médico. O segundo, devido a minha trajetoria profissional, porque, como educador e
pesquisador da docéncia universitaria, sempre me inquietei com problematicas geradas dentro
desse universo de formacdo, principalmente no que se refere a aprendizagem dos saberes da
profissédo, a profissionalizacdo, a identidade docente e a formacdo pedagdgica dos professores.
Entdo, percebemos nessa linha investigativa a possibilidade de discutir a formacdo dos
formadores de médicos, podendo contribuir para as transformacGes de suas praticas
pedagdgicas.

Podemos dizer, ainda, que existe quase uma exigéncia social apontada para a mudanca
no processo de formacdo de médicos capazes de refletir sobre suas praticas de ensino
permanentemente. Médicos com formacéo geral, capazes de prestar uma atencdo integral e
humanizada as pessoas, capazes de trabalhar em equipe, que saibam tomar suas decisdes
considerando ndo somente a situacdo clinica individual, mas as dimensdes biopsicossociais e
historico-culturais envolvidas pelos pacientes, os recursos disponiveis, as medidas mais
eficazes.

Diante dessas questdes, debrucamo-nos sobre o desenvolvimento profissional do
médico professor e, aliado ao trabalho desenvolvido no Grupo de Pesquisa em Educacédo
Superior® sobre os multiplos e complexos temas estudados sobre a Educacdo Superior,
formulamos o problema de nossa pesquisa: Como ocorre o processo de desenvolvimento

profissional dos médicos professores?

® Atualmente o Grupo de Pesquisa em Docéncia na Educacdo Superior é coordenado pela Prof.2 Dra. Geovana
Melo. Comp0e-se de aproximadamente 25 integrantes entre estudantes de graduacdo, pés-graduacdo e
professores universitarios.
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A procura de respostas a esse problema, delineou-se a presente pesquisa, que em
continuidade aos estudos desenvolvidos no Grupo de Pesquisa, busca um aprofundamento
sobre as questdes da formagdo para a docéncia médica, com enfoque no desenvolvimento
profissional do médico professor. Uma vez definido o problema geral, outros
guestionamentos surgiram, que se enunciam: Quais sdo as principais queixas, desafios e
estratégias utilizadas pelos professores da area médica ao exercerem a docéncia na Educacéao
Superior? Quais sdo os principais fatores da formacdo que contribuem para 0 processo
identitario docente? Quais sdo os saberes dos médicos docentes e como eles sdo construidos e
mobilizados por esses profissionais? Como ocorre o processo de aprendizado da docéncia?
Qual a percepcdo deles acerca de seu oficio enquanto médico-professor?

Acreditamos que a profissdo docente apresente caracteristicas complexas que exigem
do professor propostas interventivas em condic¢des diferenciadas e que, por isso, a formagéo
ndo ocorre apenas em um momento pontual; ela é entendida como um processo permanente e
continuo de desenvolvimento, que depende da disposicdo do professor para a aprendizagem,
da formacdo que o ensino contextualiza, do sistema escolar a que pertence e das condicgdes
para continuar aprendendo (TARDIF, 2002).

No entanto, podemos afirmar que o desenvolvimento profissional do professor
universitario estd sujeito a constantes transformacOes geridas pelo proprio processo
educacional maleavel a determinado contexto e pelas condi¢des reais em que o professor
desenvolve o seu trabalho. O contexto escolar apresenta a diversidade de ser, de pensar, de
agir e de sentir de cada professor, no que se refere ao processo de socializacdo profissional,
trocas de experiéncias pessoais e profissionais entre os pares e ensinar e aprender com seus
alunos. Entretanto, antecipadamente, é necessaria uma participacdo ativa e critica desses
profissionais, no que diz respeito ao seu desenvolvimento profissional e atuacdo. Dessa forma,
o sentimento de “pertenga” a profissio de educador deverd ser construido por meio de
experiéncias formativas a serem instituidas ao longo da carreira do magistério.

Para tanto, o objetivo geral desta pesquisa é investigar e compreender o processo de
desenvolvimento profissional dos médicos professores. Como objetivos especificos
delimitamos:

a) Apresentar o contexto historico, politico e social das escolas médicas

brasileiras para a formacdo do médico professor;

b) Verificar os desafios e as estratégias utilizadas pelo médico professor no

decorrer de sua atuacdo profissional docente;
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c) Compreender o processo identitario dos médicos professores;

d) Identificar os saberes docentes, como eles sdo construidos e mobilizados pelos
médicos professores;

e) Verificar as concepgdes do médico professor no que diz respeito a sua

formacéo para a docéncia universitaria;

f) Apresentar elementos que contribuam para a elaboracdo de uma politica

institucional de desenvolvimento docente.

O presente estudo destaca a importancia da formacdo permanente do médico professor
no sentido de valorizar os saberes préprios de sua pratica profissional, mas também o
conhecimento e a pratica pedagogica proposta para a docéncia na Educacdo Superior, pois 0
papel do professor universitario ndo pode veicular-se apenas ao dominio e a transmissdo dos
contetdos das disciplinas. Caso contrario, tem-se a impressdo de que o médico professor
subvaloriza o saber pedagogico, ao relegar a um plano inferior as concep¢cdes metodologicas
para 0 ensino, conforme nos alertam alguns estudos da area (RIOS; OTERO, 1987;
MACHADO, 1998; BATISTA; BATISTA, 2005).

Desse modo, de acordo com a problematizacdo, com o objeto de estudo tanto quanto
aos objetivos apresentados anteriormente, acreditamos que o desenvolvimento desta pesquisa,
ao colocar em evidéncia as especificidades do desenvolvimento profissional dos médicos
professores no Curso de Medicina da UFU, possibilitara a producdo de novos conhecimentos
que contribuirdo para a criacdo de uma cultura de formacéo pedagdgica. Tal processo devera
ser orientado, planejado, sistematizado e equiparado aos conhecimentos especificos da area
médica no cotidiano universitario. Além disso, acreditamos que essa investigacao representara
uma fonte cientifica importante para os profissionais da area pesquisada a medida que aborda
uma tematica ainda pouco pesquisada no Brasil.

No que se refere a analise dos dados, procuramos buscar respostas as perguntas
anteriormente apresentadas e atingir 0s objetivos propostos, coerentes com a filiacdo ao
método dialético de pesquisa que tem como pressupostos a integracdo entre os elementos
gnosiolégicos, l6gicos, ontologicos e metodoldgicos, inter-relacionados aos determinantes da

realidade socio-histérica. Nesse sentido,

O método de producdo do conhecimento é um movimento do pensamento
que, no e pelo pensamento parte da apreensdo de um primeiro nivel de
abstragdo composto pela vital, empirica, cadtica e imediata representacdo do
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real, e tem, como ponto de chegada, formula¢Bes conceituais cada vez mais
abstratas. Essas, de volta ao empirico, imediato ponto de partida, podem
apreendé-lo como totalidade ricamente articulada e compreendida, mas
também como prendncio de novas perspectivas, apenas intuidas, que levam
0 presente a novas buscas e formulagBes a partir da dindmica histérica que
articula o ja conhecido ao presente e anuncia o futuro (KUENZER;
MORAES, 2005, p. 1353).

Para a leitura dos dados, utilizamos como técnica a anélise de contetdo de Bardin
(1977). Para isso, adotamos como base uma metodologia de abordagem qualitativa. A
pesquisa utilizou como instrumento de construcdo dos dados dois questionarios, um
simplificado e o outro de aprofundamento com os professores do Curso de Medicina da UFU.

Os dados foram organizados a partir de trés categorias, que possibilitaram sua
discussdo e andlise. A primeira categoria refere-se a formacdo, ou seja, as experiéncias
formativas dos professores, as condi¢bes concretas para apreender ou mesmo reafirmar as
suas percepgdes sobre o seu proprio desenvolvimento profissional na condicdo de médico
professor. A segunda categoria, identidade profissional, expressa as percepcfes e 0s
significados da profissdo docente para os professores do Curso de Medicina. A terceira
categoria refere-se aos saberes docentes, especificamente, ao aprendizado dos médicos
professores sobre os saberes da profissdo. A analise sistematica das condic¢des de formagéo e
atuacdo dos professores médicos possibilitou-nos compreender como ocorre 0 processo de
desenvolvimento docente desses profissionais.

Dessa forma, o presente trabalho se estrutura em quatro capitulos seguidos das
consideracg6es finais. No capitulo I, “Docéncia nha Educacao Superior: contexto e desafios”,
abordamos a tematica do desenvolvimento profissional e profissdo docente no ambito da
Educacdo Superior de maneira mais geral, utilizando vérios autores e da legislacdo brasileira.
Nesse capitulo, ainda recorremos a algumas pesquisas para fundamentar nossas discussdes no
que diz respeito especificamente a docéncia universitaria na area médica.

No segundo capitulo, “Contexto histérico-politico das escolas médicas: locus de
atuacio profissional do médico professor”, apresentamos brevemente as discussdes sobre a
origem das escolas médicas no Brasil, especialmente a docéncia no curso de Medicina, além
do papel e dos desafios enfrentados pelos professores médicos nesse cenario.

No terceiro capitulo, “O percurso metodologico da pesquisa”, foram apresentados
0s percursos metodoldgicos para o alcance dos objetivos previstos e 0s procedimentos para a
coleta (producao) e analise dos dados.

No quarto capitulo, “O dialogo com os dados: rumo a compreensdo do processo de

desenvolvimento profissional dos médicos professores”, apresentamos os dados coletados e
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discutimos os seus resultados a luz do referencial teodrico utilizado levando em consideracao
as concepgdes dos professores pesquisados sobre a sua formagdo profissional, identidade, os
seus saberes e as suas préaticas enquanto médicos professores.

Por fim, as “Consideracées Finais” sintetizam a discussao sobre formacao docente no
Curso de Medicina e desenvolvimento profissional do médico professor, refletindo sobre as
perspectivas e as contribuigdes da pesquisa, no sentido de contribuir para a elaboragdo de uma
politica institucional de formagdo e desenvolvimento docente na Universidade Federal de

Uberlandia.



CAPITULO |
DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR: contexto e desafios

Erra quem afirma que “qualquer escola é melhor do que nenhuma
escola”. Em tempos em que a sociedade sugere tantas formas de fazer
politica publica para a Educacdo, por que ndo ousamos de fato
transforma-la? (Eduardo Chave)

O objetivo deste capitulo é discorrer sobre o desenvolvimento profissional de
professores e a profissdo docente. Para isso, recorremos a diversos autores, a legislacdo
brasileira e nos fundamentamos em algumas pesquisas que tratam dessa tematica na Educacédo

Superior com foco para a area médica.

1.1 Desenvolvimento profissional docente

O desenvolvimento pessoal e profissional de um professor € considerado um processo
complexo, por ser a profissdo-professor uma profissio que gera variados tipos de
conhecimentos. Para tanto, contribuem também mdaltiplos e, por vezes, contraditorios
significados, pontos de vista, valores morais, crencas expressos pelos discursos elaborados
por varios interlocutores que se situam nos diferentes contextos criados nas instituicdes
sociais, nos varios campos cientificos, nas legislacdes, nas experiéncias sindicais etc. Logo se
nota que “o desenvolvimento profissional de professores constitui-se COmo uma area ampla ao
incluir qualquer atividade ou processo que tenta melhorar destrezas, atitudes, compreensdo ou
atuacdo em papéis atuais ou futuros” (FULLAN, 1990, p. 3).

A facilidade de acesso a informacéo tem sido cada vez maior e o professor ja nao e,
nem pode ser por si sO, 0 detentor de todo o saber, nem o aluno pode ser simplesmente o
repositorio do saber que o professor transmite. As necessidades da sociedade atual exigem a
utilizacdo de novas metodologias e, consequentemente, uma reformulacdo tanto dos
contetdos quanto da forma pela qual se ensina, além da compreensdo, por parte dos docentes,
a respeito de como se aprende.

O conceito de desenvolvimento profissional docente tem-se modificado na ultima
década, motivado pela evolucdo da compreensdo de como se produzem o0s processos de

aprender a ensinar; dessa forma, o desenvolvimento profissional passa a ser considerado como
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“um processo em longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e
experiéncias planificadas sistematicamente para promover o crescimento e o desenvolvimento
profissional” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 07).

Nessa atualizacdo do conceito, fica mais claro o caréter intencional envolvido nos
processos de desenvolvimento profissional e a importéncia do planejamento. Marcelo Garcia
(2009, p. 15) salienta, ainda, que esses processos visam a promover a mudanca. Ao recorrer a
um processo intencional e planejado de atividades e experiéncias que possam promover o
desenvolvimento profissional dos docentes, objetiva-se atingir a qualidade do ensino e, em

ultima (ou primeira) instancia, a qualidade da aprendizagem dos alunos.

A prética da Educacdo é muito anterior ao pensamento pedagdgico. O
pensamento pedagogico surge com a reflexdo sobre a pratica da Educacao,
como necessidade de sistematiza-la e organiza-la em funcdo de determinados
fins e objetivos (GADOTTI, 2006, p. 21).

Diante disso, quando mencionamos o desenvolvimento docente, faz-se necessario
compreender que os processos de formacdo profissional contribuem para tal desenvolvimento,
constituindo orientacdes para “manter a curiosidade acerca da sua turma; identificar interesses
significativos nos processos de ensino e aprendizagem; valorizar e procurar o dialogo com
colegas experientes como apoio na analise de situagdes” (RUDDUCK, 1991, p. 129).

O desenvolvimento profissional dos professores, segundo Marcelo Garcia (2009), deve
ser entendido enquadrando-se na procura da identidade profissional, na forma pela qual os
professores se definem a si mesmos e aos outros. Nesse sentido, o autor destaca a identidade
profissional como um elemento inseparavel do desenvolvimento profissional e menciona
tanto os varios fatores que a afetam (como a escola, as reformas e contextos politicos), como
suas implicacdes, ou seja: “o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar,
as crencas, os valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional”. Nesse sentido,
trata-se de “uma construcdo do eu profissional, que evolui ao longo das suas carreiras”
(MARCELO GARCIA, 2009, p. 07)).

O processo de constituicdo da identidade profissional deve ser, portanto, um dos
componentes da proposta curricular que dara origem aos cursos, atividades, experiéncias de
desenvolvimento profissional dos docentes. O que podemos concluir é que a formacdo
docente tem que ser pensada como um aprendizado profissional ao longo da vida, o que
implica envolvimento dos professores em processos intencionais e planejados, que

possibilitem mudancas em direcdo a uma pratica efetiva em sala de aula.
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O professor necessita desenvolver habilidades de como mobilizar os conhecimentos e
os saberes. E um postulado do mundo atual que exige do professor lidar com os saberes em
construgdo, superando as formas de conhecimento pronto e acabado, apenas baseado nos
objetivos dos politicos, e levando ao desenvolvimento da capacidade dos alunos por meio das
incertezas (ROSA; KHIDIR, 2004, p. 156). Sobre as praticas formativas, Guimardes (2004, p.
56) considera que elas “sdo as maneiras como o curriculo é desenvolvido. [...] Referem-se
tanto a maneiras especificas de como os professores formadores atuaram ou a agdes
promovidas pela instituicdo formadora” (GUIMARAES, 2004, p. 56).

Para Guimardes (2004), tais praticas sdo complexas e amplas; uma vez que ultrapassam
as acdes sobre como ensinar. Dessa forma, Ferreira (2003), destaca que as praticas formativas
devem resultar da inter-relacdo entre teorias, modelos, principios extraidos de investigacdes
experimentais e regras procedentes de a¢des que possibilitem o desenvolvimento profissional
do professor, tornando-o criativo e adepto a mudancas; permitindo que o desenvolvimento

profissional dos professores va para além de uma etapa meramente informativa, pois,

[...] implica adaptacdo a mudanga com o fim de modificar as atividades de
ensino-aprendizagem, alterar as atitudes dos professores e melhorar os
resultados escolares dos alunos. O desenvolvimento profissional de
professores preocupa-se com as necessidades individuais, profissionais e
organizativas (HEIDEMAN, 1990, p. 4).

As praticas formativas que ocorrem durante a formagdo docente e sua contribuicao
para o0 desenvolvimento da identidade profissional sdo influenciadas por mudangas no
cotidiano e, nesse contexto, tornam-se desafios para os professores. Dessa forma, exige dos
educadores, para acompanhar essas mudangas, um enriquecimento e um repensar dos saberes
gue possuem ou que ainda necessitam construir. Lembrando, contudo, que essa formacéo,
como uma cultura de pratica profissional, conforme colocado por Charlot (2005), ndo se
limita apenas a um conjunto de praticas e comportamentos para melhor se adaptar a essas
mudancas, mas constitui, sim, uma relacdo de sentido com esse mundo, com capacidade
também de critica-lo e atribuir-lhe sentido e significado.

Guimardes (2004) menciona que o conhecimento transmitido durante o processo de
formacdo relaciona-se diretamente com a prética profissional, cujos saberes mais importantes
sdo disciplinares, pedagdgico-didaticos e demais relacionados a cultura profissional; tais

saberes sdo fundamentais para a forma de constituir a base dos conhecimentos da profissdo.
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Nessa concepcdo, a pratica docente do individuo que estd em formacdo necessita
“recriar as formas convencionais de ensino e aprendizagem para tornad-las adequadas as
peculiaridades da formacéo de professores” (MEC, 2001, p. 13).

O desenvolvimento docente, para as autoras Alarcdo (2003) e Maués (2003), pode ser
considerado como uma pratica continua e um ponto béasico para o aperfeicoamento do
processo escolar em todos os niveis em que o0 processo e a forma de capacitacdo docente
realizada sejam a énfase para o desenvolvimento profissional.

Como menciona Hernandez (1998):

[...] atualmente se da& mais importancia as propostas de formacdo do que a
maneira como 0s professores aprendem (ou ndo), o que me leva a colocar o
que entendo por aprendizagem: alguém aprende quando estd em condicdes
de transferir a uma nova situacdo (por exemplo, a pratica docente) o que
conheceu em uma situacdo de formacdo, seja de maneira institucionalizada,
nas trocas com os colegas, em situacdes nao-formais e em experiéncias de
vida diaria (HERNANDEZ, 1998, p. 01).

Nesse sentido, nota-se a importancia de um investimento mais consistente na formacao
continuada do professor universitario para que ele possa preparar-se melhor para enfrentar
situacdes e problemas existentes em sua pratica pedagdgica. E indispensavel que a formagéo
continuada tenha duracéo suficiente para proporcionar, ao docente, condi¢cdes de refletir sobre
a sua propria concepg¢édo de ensino e aprendizagem de forma diferenciada, ndo se limitando
apenas a producdo cientifica, mas retirar de seu contexto e de sua realidade vivenciada os
problemas que perpassam a Educacdo Superior, na tentativa de solucionar tais dificuldades ou
vislumbrar possiveis caminhos para uma Educacao de qualidade.

Pensamos que, para exercer a docéncia na contemporaneidade, ndo basta ser
pesquisador, cientista renomado ou realizar cursos de POs-Graduacdo stricto sensu. Ao
indispensavel dominio técnico-cientifico de sua area de atuacao, requer-se que o docente alie
formacdo didatico-pedagdgica adequada as praticas educativas a que se dedica. Além disso,
faz-se necessaria uma inovacdo educativa por parte do docente, com novos valores e
significados de organizagdo e producdo do conhecimento, conectados com os desafios da
pratica, do significado, da motivacdo e do afeto. Marques (2000, p. 190), ao discutir sobre a

formacdo docente, considerou ser fundamental a

[...] ruptura critica com a continuidade linear do trabalho educativo e das
rotinas que nele se instalam, com o desgaste das energias intelectuais e dos
entusiasmos contagiantes. Ruptura que demanda postura de pesquisa
renovada na capacidade de tematizar a prética docente, de suscitar dividas e
guestionamentos, de apontar para novos caminhos e de expor-se na
formulacdo, em linguagem auténoma, de suas proprias conclusdes e nos
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desafios que persistem, ndo s6 no que tange ao processo pedagdgico,
também no que se refere ao campo especifico da ciéncia cultivada
(MARQUES, 2000, p. 190).

Ao propor a “ruptura”, o autor enfatiza a necessidade do fazer reflexivo do professor
universitario, no sentido de romper com a cultura cristalizada da reproducdo de modelos
prontos, acabados e de descontruir praticas insipidas, que ndo mais satisfazem a inquietacdo
de professores e estudantes. Por meio de trabalhos de discussdo com acompanhamento de
grupos, visando a instaurar rotinas de partilha no interior das universidades, Névoa (2000)
sinalizou para o carater da profissao docente no Ensino Superior, discutindo as novas
demandas e os desafios dessa atividade em face das mudancas nas universidades, na relacéo
com o conhecimento e com o publico, dada a heterogeneidade crescente e a tendéncia a
diversidade de interesses. Para o autor, & importante a mudanca que esta ocorrendo no espago
universitario, relacionada ao fato de que, se antes a universidade era o lugar onde 0s
conhecimentos existiam e eram difundidos, hoje grande parte desse conhecimento ja ndo esta
mais nela. Pode estar na internet, nos meios de comunicagdo, em muitos lugares, mas nao esta
mais exclusivamente, na universidade, ou esta em apenas parte nela.

O acesso a informacéo, segundo Cunha (2000), cada vez mais prescinde da instituicdo
universitaria. Nao ha mais espaco para a classica percep¢do do professor transmissor, principal
fonte da informacdo, depositario de verdades e certezas. Uma nova profissionalidade docente faz-
se necessaria. A funcdo docente precisa ser reconstruida, com o desafio de uma nova perspectiva;
“essa fungdo ¢ ser ponte entre o conhecimento disponivel de todas as maneiras e as estruturas
cognitivas, culturais e afetivas dos educandos” (CUNHA, 2000, p. 48).

Concretamente, significa entender que a Educacéo e as instituicdes de Ensino Superior
em sua totalidade; isso inclui necessariamente o docente e sua formacdo permanente para
enfrentar a era do conhecimento. Isso pressupbe uma ampliacdo do desenvolvimento e
aprimoramento profissional, por meio de processos profundos e continuos de avaliacdo e
reposicionamento na carreira profissional, pautados por programas permanentes de formacao.

A acdo docente, com muito foco na competitividade e na individualidade, necessita ser
repensada, assim como a funcdo pedagdgica da aula universitaria precisa ser reconstruida. A
acdo docente necessita ser idealizada e concretizada dentro de um quadro de transi¢do
paradigmatica, no sentido de mudancas estruturais da pratica. Busca-se romper com a logica
da transmissdo e da memorizacdo, do conhecimento fragmentado, da separacdo teoria-pratica.
Ha que se construir uma metodologia que considere as relagdes entre ciéncia e construcdo do

conhecimento, entre ensino e pesquisa, entre conteddo e forma, entre teoria e préatica e entre
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as dimensbes pedagogica, epistemoldgica e politica da pratica docente na universidade
(FORESTI, 2001).

Uma das tendéncias investigativas recentes no campo da docéncia universitaria tem
sido aquela que concebe o ensino como atividade reflexiva. No que diz respeito ao professor
reflexivo, Behrens (2000), assim como Névoa (2000), partilha da ideia de que se faz necessaria a
construcao de uma formacédo continua que se fundamente na reflexdo sobre a e na acéo docente.
Esse professor reflexivo indica caminhos para superar “o fazer pelo fazer” e direciona o “‘saber
por que fazer”. Esse conceito perpassa a formacao de professores como também o curriculo, o
ensino e a metodologia da docéncia. A ideia é a de que o professor possa desenvolver a sua
capacidade reflexiva sobre sua propria pratica. Segundo Zeichner (1993), tal capacidade
implicaria, por parte do professor, uma inter-racionalidade e reflexo sobre seu trabalho.

Pensar em inovar, nessa Otica, € comecar a mudar. Todo ser, porque é imperfeito, €
passivel de mudanca, de progresso e de aperfeicoamento. Paulo Freire nos provoca a partir de
seu entendimento a respeito do inacabamento de homens ¢ mulheres, ao dizer: “Gosto de ser
gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas consciente do inacabamento,
sei que posso ir mais além dele. Essa é a diferenca profunda entre o ser determinado e o ser
condicionado” (FREIRE, 2010, p. 53). E isso sO é possivel a partir de uma reflexdo sobre si
mesmo, sobre suas acdes e sobre 0 mundo. A avaliacdo da pratica leva a descobrir falhas e
possibilidades de melhoria. Quem néo reflete sobre o que faz acomoda-se, repete erros e nao

se desenvolve profissionalmente, conforme nos ensina Novoa:

Quando o professor deslocar a atengdo exclusivamente dos ‘“‘saberes que
ensina” para as pessoas a quem esses “saberes vao ser ensinados”, vai sentir
a necessidade imperiosa de fazer uma reflexdo sobre o sentido do seu
trabalho. Seria necessario que essa reflexdo tivesse, simultaneamente, uma
dimensdo individual (autorreflexdo) e uma dimensdo coletiva (reflexdo
partilhada) (NOVOA, 2000, p. 134).

E consensual a ideia de que a reflexdo é um processo vital para o professor em seu
exercicio profissional. No entanto, ndo uma reflexdo desprovida de capacidade critica, mas
sim, assentada na conscientizacdo da importancia de revisdo constante das praticas. Pimenta
(2005, p. 28) esclarece que um processo de formacdo permanente deve ter como principio:
“refletir na agdo, sobre a agdo e sobre a reflexdo na agdo — uma proposta metodoldgica para
uma identidade necessaria do professor”. Para a autora, a formagdo € um processo dindmico,
complexo, que deve ser pensado inicial e continuamente.

Além de seu papel reflexivo, sabemos que, atualmente, o professor universitario

precisa ser um intelectual transformador que vai a busca de sua autonomia e que estimule a
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autonomia de seus alunos pensando na justica social, na igualdade de direitos, na democracia
ampla/irrestrita, na inclusdo dos excluidos e em respeito a diversidade e as diferencas étnico-
culturais.

De acordo com Giroux (1997), os professores séo intelectuais transformadores, pois
cabe a eles o questionamento das condicdes e posigcdes politicas, econdmicas e pedagdgicas
de seu trabalho, de modo reflexivo, critico e criativo, contribuindo para a formagdo dos
cidad&os ativos, empenhados na luta pelas mudancas sociais e a efetivacdo de uma sociedade
democratica. Concepcao, também, defendida por Onofre (2006):

[...] o professor ndo pode ser entendido como mero instrutor do ensino em
sala de aula ou reprodutor do conteido dos curriculos oficiais. Mas, ao
contrario, precisa refletir sobre os principios politicos e epistemolégicos que
norteiam seu trabalho pedagdgico e desenvolver em si mesmo e em seus

alunos a capacidade para o pensamento “critico, reflexivo e criativo”
(ONOFRE, 2006, p. 56).

Nesse contexto, € necessario unir a concep¢ao da pratica docente com o processo de
emancipagdo dos proprios professores, favorecendo, assim, uma reflexdo critica, tanto das
atuaces docentes, quanto a critica analitica e questionadora das estruturas institucionais em
que trabalham. E a conscientizagdo dos valores e significados ideologicos implicitos nas acdes
dos professores, para uma pratica transformadora direcionada a eliminar a irracionalidade e a
injustica existente na instituicdo, e consequentemente, na sociedade, conforme Freire (2010).

Uma condicdo para compreender o professor como intelectual transformador é
segundo Giroux (1997, p. 163), “tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais
pedagdgico”. Ou seja, compreender a universidade como campo politico, composta pela
tensdo de poderes, assim a insercdo da escolarizacdo diretamente na esfera politica
democratica. Nessa perspectiva, a reflexdo e a acdo critica fazem parte do projeto social
fundamental, para estimular os estudantes a desenvolverem uma crenca permanente na luta
para superar injusticas econémicas, politicas e sociais e ainda, humanizarem-se mais como
partes dessa luta. J& o tornar o politico mais pedagdgico e vice e versa representa a utilizacao
de métodos pedagdgicos que incluam interesses politicos, de esséncia emancipatoria. O que
propde, o tratamento de estudantes como agentes criticos, tornar o conhecimento
problematizado e significativo, utilizando o dialogo critico e a argumentacdo, em vista de um
mundo qualitativamente melhor para todos.

Diante do exposto, é relevante mencionar também a importancia de se conquistar a
nossa autonomia, no sentido de emancipagéo, percebida como libertagdo profissional e social,

envolvendo a superagdo das distor¢Oes ideoldgicas e a consciéncia critica, com um claro
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compromisso politico. A autonomia pretendida pode ser buscada por alunos, por professores,
por escolas e por universidades pela autoconsciéncia critica e subjetiva de nossas acdes e/ou
pela participacdo objetiva do governo. Contraditoriamente, evidencia-se na pratica uma
delegacdo de responsabilidade do Estado para o professor. Ocorre uma “pseudoparticipacio”
isto é, promove-se a participacdo dos professores na realizagdo apenas das tarefas especificas
do trabalho, e ndo nas esferas de definicdo das politicas da instituicdo. Ou ainda, trabalha-se
na logica de que os professores ampliem sua “responsabilidade, mas sem aumentar seu poder,
ou seja, sem dispor de mais possibilidades de transformacdo das circunstancias nas quais se
desenvolve seu trabalho” (CONTRERAS, 2002, p. 265).

Dessa forma, quando os préprios 6rgdos governamentais exigem do professor eficacia
e eficiéncia em seu trabalho, ao se pensar a Educacdo nesses termos, cabem determinadas
funcbes ao professor, como uma linha de producdo industrial, onde deverd sair um bom
produto, esse produto € um aluno com determinado perfis. Para se atingir esse determinado
produto, o professor precisa possuir determinadas competéncias, ao invés de saberes
profissionais, ocorrendo, assim, o deslocamento do olhar “do trabalhador para o local de
trabalho [...] ficando esse vulneravel a avaliacdo e controle de suas competéncias. Se essas
ndo se ajustam ao esperado, facilmente poderdo ser descartadas” (PIMENTA, 2002, p. 21).
Para a avaliacdo ou conferéncia do produto - alunos -, foram criadas formas de controle de
qualidade, como Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) para 0s cursos de
Graduacao.

Nessa perspectiva, podemos afirmar que existe uma falacia da autonomia e de
producdo de conhecimento, a partir do momento em que o Ministério da Educacdo mantém o
controle irrestrito do que deve ser ensinado por meio de provas homogéneas para todo o
territorio nacional. Cria-se um neotecnicismo, em que 0 ensino é de repasse de informacGes
com respectivas técnicas correspondentes, gerando ou aumentando a dependéncia do
professor em relacdo aos drgdos governamentais. Trabalha-se como se repassar informacéo e
produzir conhecimento fossem idénticos, quando que diferem e muito.

Ao discutir e repensar 0 processo de formacdo e atuacdo de professores, como
aspectos imprescindiveis na busca permanente da qualidade da Educacdo Superior no que diz
respeito a sua profissionalidade docente na atualidade, percebemos que ha muito a ser feito
para que possamos suprir lacunas existentes e processos ideolégicos na formacdo dos
professores universitarios. As experiéncias de formacdo profissional de professores muitas
vezes dispersas precisam ser mapeadas e discutidas na sua condi¢do de impacto sobre a

qualidade do Ensino Superior. Assim sendo, tais experiéncias terdo, certamente, uma
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importante conexdo com o campo da didatica e dos processos de ensinar e aprender e ainda,

explicitam a necessidade de politicas que estimulem uma nova reconfiguracao profissional.
Entendemos que o desenvolvimento docente estd intrinsecamente vinculado aos

processos formativos (formacdo inicial e continuada), aos saberes e a construgdo da

identidade docente, conceitos importantes na compreensdo desse processo.

1.1.1 Profissao

O termo profissdo provém do latim professio, que possui relacbes semanticas com 0s
vocabulos declaracdo, emprego, exercicio, profissdo e ocupacgdo. Para Veiga (2005, p. 23), 0
seu “[...] conceito ndo € neutro nem cientifico”, visto que diversos conceitos se ligam a ele,
permeados por relacbes de poder que o determina em um dado contexto, que varia diante
mudancas ocorridas nos ambientes: econdémico e social ao longo de seu percurso historico.

A definigdo de profissdo “[...] ¢ utilizada para identificar um grupo altamente formado,
competente, especializado e dedicado, que corresponde efetiva e eficientemente a confianca
publica” (POPKEWITZ apud VEIGA, 2005, p. 40) e dele decorre o conceito de

“profissionaliza¢do”. Conforme Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004):

A profissionalizacdo é entendida como desenvolvimento sistematico da
profissdo, fundamentada na pratica e na mobilizacio/atualizacdo de
conhecimentos especializados e no aperfeicoamento das competéncias para a
atividade profissional. E um processo ndo apenas de racionalizacdo de
conhecimentos, e sim de crescimento na perspectiva do desenvolvimento
profissional (RAMALHO, NUNEZ, GAUTHIER, 2004, p. 50).

Em relacdo a profissionalizacdo, Freidson (1998 apud WEBER, 2003) menciona
outros temas que mais se vinculam a esse campo da divisdo do trabalho, cuja analise e
discussdo referem-se a demandas de cunho social, cuja maior finalidade e proposito sdo o
controle do poder profissional, com foco em aspectos como formacéo, avaliacdo e acesso do
trabalho realizado. Nesse sentido, “quando se pensa na ideia de ‘profissdo’, parece ter-se em
mente uma série de caracteristicas segundo as quais configuramos esse conceito e, por
conseguinte, quem sdo os merecedores de tal denomina¢do” (CONTRERAS, 2002, p. 55).

Nesse conjunto, ganha relevo a questéo da constitui¢do da “profissionalidade” docente
entendida no sentido atribuido por Cunha (2007): a profissdo em movimento, em a¢do, em

processo. A autora comenta ser essa expressao mais apropriada do que o termo profisséo, no
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que se refere a formacdo profissional, ja que o trabalho docente ndo é estatico, é sempre
processo.

A complexidade de compreensao e entendimento acerca dos profissionais da Educacao
se da a partir do momento que o modelo de uma racionalidade limitada surge como fator
determinante para legitimar um modo de trabalho. O profissional da Educagdo tende ser
diferente de outros profissionais, pelo fato de que seus valores s&o vistos pela sociedade como
mera formalidade de condug@o humana, como propde Lidke (2008), a0 mencionar que:

Efetivamente, a profissdo docente tem uma especificidade prdpria, em
comparagdo com as profissdes mais tradicionais. A profissdo docente é
epistemologicamente diferenciada, é portadora de uma dimensdo mais
explicitamente ética, como também é uma profissdo relacionada ao
conhecimento. Nesse sentido, os critérios utilizados nas profissdes liberais,
quase sempre, mais excluem do que incluem a profissdo docente no rol das
profissdes (LUDKE, 2008, p. 75).

Ao refletir sobre o professor do Ensino Superior na sociedade contemporanea,
Morosini (2006) salientou que a figura do professor sempre ocupou lugar central na
Educacdo. Entretanto, mais recentemente, uma nova ordem econdmica social, de carater
global, € instalada e pardmetros como competitividade, auditoria, avaliacdo,
empreendedorismo, empregabilidade, dominio do mercado, ensino virtual, entre outros
passam a questionar mais acentuadamente a centralidade da figura do professor na Educacéo.
Nesse novo século, defende-se que o professor se forma na pratica (MOROSINI, 2000; 2006).

Parece-nos importante considerar que, ao defrontar-se com esse cenario institucional,
que é extremamente competitivo e com padrdes de docéncia definidos pelo mercado de
trabalho e pelo Governo, o professor universitario tem, hoje, uma nova exigéncia de
formacdo, com novos desafios a sua pratica. Existe uma pressdo externa concreta pela
qualidade da acdo docente e do curriculo, o que leva a repensar a formacao pedagogica do
professor universitario e a propor acdes de formacdo continuada que contribuam para a
superacdo do autodidatismo e/ou do uso de regras didaticas, mediante uma visdo mais
compreensiva das dimensdes da pratica pedagogica (FORESTI, 2001).

Para Cunha (2004), afirma que o professor universitario € o Unico que ndo tem a
formacdo defendida na LDD/96. Ele, diferentemente dos que trabalham em outros graus de
ensino, constituiu-se historicamente, tendo como base a profissdo paralela que exercia no
mundo do trabalho. Nesse sentido, a ideia de quem sabia fazer também sabia ensinar deu

sustentacdo a logica do recrutamento dos docentes. Na &rea médica, por exemplo, um bom
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professor seria um médico com boa reputagdo em sua especialidade, ndo importando sua
competéncia como docente.

A formacdo, que ndo é neutra, exigida para docéncia no Ensino Superior tem-se
concentrado no conhecimento aprofundado de determinado contetdo, seja ele pratico
(decorrente do exercicio profissional) ou tedrico/epistemolégico (decorrente do exercicio
académico, do “éthos académico”, que ¢ a identificagdo fundamental do trabalho universitario
com a pesquisa em detrimento da docéncia). A fragmentacdo e a superespecializacdo da
formacéo do professor sempre recebeu inimeras criticas, por isso, o docente ndo deve ser
apenas o especialista que ensina, mas um profissional de aprendizagem, que também aprende
e incentiva o aprendiz a aprendizagem, colaborando ativamente para que possam juntos
alcancar seus objetivos.

Segundo Masetto (2003), a docéncia universitaria deu énfase ao ensino, e, portanto, ao
professor, que € o profissional que ensina a quem nao sabe. O corpo docente € recrutado entre
profissionais competentes na comunicacdo do conhecimento, com Mestrado e Doutorado, mas
sem exigir deles competéncias de um educador no que diz respeito a conhecimentos e

habilidades na area pedagdgica e a perspectiva politico-social.

1.2 Docéncia universitaria: didlogo com a legislacao e com as pesquisas

1.2.1 Dialogo com a legislacéo

A formacédo de professores constitui um dos elementos fundamentais para a qualidade
da Educacao Superior. A partir desse pressuposto, entendemos que € pertinente pautar nossa
reflexdo nos pressupostos das politicas de formagcdo com o objetivo de compreender as
contribuicdes e lacunas existentes no ambito da docéncia na Educacdo Superior. Nesse
sentido, analisamos os preceitos legais em relacdo a formacdo de professores para exercer a
docéncia universitaria, pois acreditamos que seja essencial refletirmos sobre essas politicas
ressaltando que a criacdo de tais politicas ndo deve se restringir a formacdo de pesquisadores,
funcdo indiscutivel, mas, sobretudo, envolver aspectos referentes a docéncia, principalmente
porque trata-se de uma profissdo que exige a elaboracdo de conhecimentos bastante
especificos para seu exercicio profissional como qualquer outra profisséo.

A formacdo de professores para o Ensino Superior acentuou-se a partir da década de

1960, em que se tornava imprescindivel a formacgdo de pesquisadores e de professores para
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atender o contexto de expansdo da Educagdo Superior no Brasil. O locus principal da
formacdo docente para atender as demandas foram as Pds-GraduagOes lato e stricto sensu,
que nem sempre responderam as reais necessidades formativas dos professores no que se
refere aos saberes da docéncia, pois a centralidade da formacdo desenvolvida reside na
pesquisa com poucos desdobramentos para a docéncia. Atualmente, sdo crescentes as
discussdes e debates sobre a formacéo de professores que atuam no Ensino Superior, portanto,
é imprescindivel que a formacdo desses profissionais abarque a complexidade que envolve a
docéncia, a pesquisa e a extensao.

Assim, analisamos aspectos relevantes da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (Lei N° 9.394/96), revelando suas inovagdes em relacdo a Lei n° 5.540/68, que fixou
normas de organizacdo e funcionamento do Ensino Superior no Brasil. Outra referéncia é o
Plano Nacional de Educagdo (Lei N° 10.172/2001), no sentido de analisarmos o que a
legislagdo prescreve para a formagdo de professores universitarios. Portanto, este capitulo
pretende problematizar a Educagdo Superior no Brasil a partir das politicas contemporaneas,
especificamente no que se refere a formagdo do docente universitario. Consideramos, para
isso, fundamental o dialogo com diferentes autores (CUNHA, 2007; GIOLO, 2006;
SANTOS, 2002; SAVIANI, 2000; MASETTO, 2000, 2003; DEMO, 1997) entre outros, para
aprofundar essa discussao.

Os conceitos educacionais sao ressignificados com base nos movimentos da sociedade
e na postulacdo de novas normas, leis, decretos e portarias. Assim, as tematicas especificas a
serem abordadas serdo contrapontos da legislacdo no que tange as modificagdes no Ensino
Superior, propostas pela LDB 9.394/96 em relacdo anterior Lei n® 5.540/68 e a proposta de
avaliacdo para Educacéo Superior.

Ao problematizar a Educacdo Superior no Brasil a partir das politicas contemporaneas
verificamos que o Estado vem assumindo uma nova reconfiguracdo que demanda novas
politicas para a Educacdo Superior. Percebemos, na legislacdo, que as politicas publicas
apresentam um nos ideoldgico claramente neoliberal que demanda a Educacao superior como
um nivel de ensino voltado prioritariamente a prover a continuidade da formacdo das
liderancas, em um “patamar mais elevado”.

Na l6gica do estado neoliberal, nossa legislacdo impde acBes em consonancia com 0s
interesses reguladores do mercado e das instituicdes financiadoras, exercendo um papel
regulador e reforcando, por exemplo, politicas de avaliagdo com a preocupa¢do de pontuar
para qualificar as instituicbes de ensino. Dessa forma, possibilita destinar financiamentos e

melhorias aquelas ditas melhores e assim configuradas no ranking nacional, gerando
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competitividade, cujos desdobramentos ndo se d&o, exclusivamente, no Ensino Superior, mas
também, nos demais niveis de ensino e inclusive entre os proprios professores universitarios.

Conforme Santos (2002, p. 26) os processos de globalizagdo englobam todas as
dimensbes da vida humana, interagindo com todas as suas diferenciagcdes, pois é um
“fendmeno multifacetado com dimensdes econdmicas, sociais, politicas, culturais, religiosas e
juridicas interligadas de um modo complexo”. Compreender esses processos, incluindo neles
a Educacdo Superior, ¢ fundamental para nos inserirmos na luta contra essa logica
homogeneizadora que impede de vermos que, a Educacdo, assim posta, estd reduzida a ser
mais uma variavel econbmica, na qual as diretrizes e acbes devem ser reconfiguradas, para
que o Estado, ao invés de eximir-se de suas responsabilidades, possa assumir seu papel frente
a Educacdo, contrariando a ideia vigente de que a sociedade tem responsabilidades sobre ela.

A releitura da LDB 9.394/96 instigou a retomada de conceitos, entre eles o de
Educacdo Superior. Em seu artigo 43, propde que a “Educacdo Superior deve suscitar o
desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional”. Além disso, apresenta avangos
como o de permitir que alunos com extraordinario aproveitamento nos estudos abreviem seus
cursos, entre outros. Mas o mais significativo € que pela primeira vez a Educacdo Superior,
ndo foi esquecida da lei que da as diretrizes e as bases da Educacdo nacional, tendo um
capitulo dedicado exclusivamente a ela.

Quando da aprovagao da LDB 9.394/96, Demo escreveu que “talvez nao fosse exagero
aventar que a parte mais caduca da LDB ¢ a sua visao de Educacao Superior” (DEMO, 1997,
p. 15). A afirmacdo de Demo inicia nossa reflexdo sobre a inclusdo da Educacdo Superior na
Lei 9.394/96. A inclusdo de um capitulo sobre a Educacdo Superior, embora na leitura de
alguns autores tenha trazido mudancas que foram mais de carater nominal do que de contedo
propriamente dito, conforme Demo (1997, p. 117) e mudam “os rétulos permanecem os
numeros”, acentua as diferencas. Todavia ainda trazem um avanco, pois essa modalidade de
ensino compde a legislacdo que se refere a Educacdo formando uma unidade. De outro ponto,
algumas alteracGes sdo passiveis de estudo. Embora ndo pretendamos aprofunda-las,
acenamos para a necessidade de serem retomados e discutidos, no @mbito das politicas da

Educacdo Superior 0s seguintes aspectos:

* A lei 5.540/68 trata dos objetivos do Ensino Superior, ja na Lei 9.394/96 os
objetivos se transformam em fins. Apesar dessa diferenca, na esséncia,
ambos os textos trazem a formacdo profissional, a integragdo ensino,
pesquisa e extensdo, a possibilidade de desenvolver o conhecimento
difundido, além de preservar e ampliar o patriménio cultural da humanidade.
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* A LDB em vigor consagra a avaliacdo periddica dos cursos e instituigdes,
assim as universidades passam a ter um controle externo pelo MEC, através,
especialmente, do INEP (Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos), érgao
criado pelo Ministério da Educacdo que passa a exercer a funcdo de
coordenar essas avaliagoes.

* O processo de escolha dos dirigentes universitarios ¢ omitido do texto da
lei 9.394/96, o que pode tornar mais democratica essa escolha.

* Fortalece-se, na nova Lei o papel dos colegiados, fator importante no
sentido de apontar para uma descentralizacdo nas decisoes.

Embora incipientes, essas analises nos remetam a buscarmos outros aspectos
importantes a serem analisados e comparados entre a Lei n® 5.540/68 e a Lei 9.394/96.
Educacdo Superior versus Ensino Superior. Além dos pontos apresentados anteriormente, a
LDB atual nos traz outra questdo a ser analisada, no que diz respeito aos conceitos de ensino e
de Educacdo. A Lei, segundo Demo (1997, p. 68) faz uma “salada terminologica”, pois
aborda de forma equivocada as terminologias Ensino e Educacéo.

Na perspectiva neoliberal, o conceito de ensino, na perspectiva neoliberal é entendido
como treinamento, capacitacdo, reciclagem, com forte conotacdo ao conceito de qualidade.
Identificamos, ao longo das releituras e discussdes, que a palavra ensino esta sendo
relacionada a ideia de quantidade e intimamente ligada a questdo de um ensino basico,
voltado para as questdes profissionalizantes, ao passo em que Educacdo é vista como uma
possibilidade de proporcionar a reconstrucdo do conhecimento.

Nesse sentido, apresentamos, a partir de Demo (1997), a conceituacdo de ensino e
Educacdo. Por ensino, ele entende a aula como prototipo da Educacdo escolar; ensino-
aprendizagem, separacdo entre aquele que ensina e aquele que aprende; aprendizagem como
resultado de uma atividade chamada de ensino; treinamento (de fora para dentro — de cima
para baixo); qualidade referida ao ensino; conhecimento adquirido; professor que vende ou
repassa conhecimento; aluno que adquire o conhecimento; aluno que se submete a uma
intervencdo externa; acumulo de conhecimentos; subserviéncia ao modelo reprodutivo;
frequéncia obrigatoria as aulas. Ja por Educacdo, entende o esforco reconstrutivo do aluno; a
orientacdo critica do professor; o professor como pesquisador-reconstrutor de seu
conhecimento em parceria com o aluno; a intervencdo; o conhecimento e habilidade enquanto
elementos que podem ser construidos e ndo adquiridos; o saber pensar; o aprender a aprender;
a reconstrucdo constante; a aprendizagem emancipatéria e a pesquisa.

Segundo Demo (1997), a Lei ndo estabelece tal diferenciacdo, o que é um indicativo

de desconhecimento de terminologias, apontando o descaso e a desqualificacdo de quem a
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elaborou ¢ a aprovou, fala ainda que tal “misceldnea” terminoldgica satisfaz l6gica do Banco
Mundial. A dita “salada terminologica” nessa analise se intensifica a comegar pelo titulo do
capitulo IV que se refere: Da Educacdo Superior, enquanto nos capitulos anteriores refere-se a
Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Ja a terminologia “Sistemas de
Ensino” vai aparecer em todas as classificagdes organizadas na LDB.

Se entendermos Educacdo como compromisso com a capacidade de reconstrucao
constante do conhecimento, estamos ai pensando na pesquisa avangada em todas as instancias
da Educacdo, no entanto a Lei é clara: a pesquisa aparece como terceira finalidade vinculada
ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia. O texto ndo apresenta qualquer indicativo para
a relevancia educativa da pesquisa. Na verdade ndo nos podemos surpreender, pois
percebemos o conceito explicito de aquisicdo de conhecimento, portanto quem vai receber o
conhecimento nédo precisa buscar.

A quarta finalidade da Educacdo Superior também ilustra com clareza a forma pela
qual se apresenta a pesquisa no texto da LDB, pois nos fala em divulgacdo de conhecimentos
culturais, cientificos e técnicos. Queremos destacar o termo “divulgar” que denuncia a forma
empirica com que a lei compreende a pesquisa, ou seja, a concepcao de ensinar ao outro que
nada sabe.

Novamente na quinta finalidade a expressdo “integrando 0s conhecimentos que véo
sendo adquiridos em uma estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada
geracdo”, além do termo aquisicdo também somos contemplados com o acumulo do
conhecimento ao longo das geracdes, apontando para uma visdo totalmente obsoleta de
Educacéo.

Diante desse cenario, a docéncia universitaria emerge na Lei como uma questdo
praticamente omissa, principalmente quando se trata de formar professores para atuar nesse
nivel de ensino, uma vez que a legislacdo precisa estabelecer diretrizes especificas. Para isso,
de acordo com Morosini (2000), a formacdo do docente para atuar no Ensino Superior tem
sido considerada obscura, tendo em vista que a legislacdo ndo esclarece de que forma devera
se organizar essa formacdo. Para a autora, a principal caracteristica dessa legislacdo sobre
guem é o professor universitario, no ambito de sua formacédo didatica, € o siléncio.

Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2003) enfatizam essa questdo ao pontuar que, no
Brasil, quando se trata de formacao de professores, na maioria das vezes, faz-se referéncia aos
niveis de ensino da Educacdo Basica: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio,
excluindo o Ensino Superior. Para essas autoras, na atual Lei de Diretrizes e Bases da

Educacgdo Brasileira N° 9.394/96, a questdo da formacdo do professor do Ensino Superior é
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tratada de forma pontual e superficial. Pelo que apontam esses autores, a formacdo de
professores para exercer a docéncia no Ensino Superior ndo estd bem definida na legislacéo,
ao contrario dos demais niveis de ensino. Essa indefinicdo supde que, mesmo formado em
Licenciatura ou em Bacharelado, esses professores ndo tiveram uma formacdo adequada ou
suficiente que fundamente sua pratica docente no Ensino Superior.

Em relagdo a isso, Pachane (2006) entende que a formagdo de professores para 0S
ensinos Fundamental e Médio coincide com a Graduacdo em Cursos de Licenciatura. Ja na
Pés-Graduacdo, ndo hd um sistema organizado com a finalidade de formar professores
universitarios.

A formacdo de professor para atuar no Ensino Superior é restrita ao artigo 66 da LDB
N°. 9394/96. Esse artigo normatiza que a preparacdo para o exercicio do magistério superior
sera realizada em nivel de Pos-Graduacéo, prioritariamente em programas de Mestrado e de

Doutorado. Sobre essa legislacdo, Veiga esclarece que:

Com relacdo ao amparo legal para o processo de formacdo dos professores
universitarios, a LDB de n°. 9.394/96, em seu artigo 66, é bastante timida. O
docente universitario sera preparado (e ndo formado), prioritariamente, nos
programas de Mestrado e Doutorado. O paragrafo Unico do mesmo artigo
reconhece o notorio saber, titulo concedido por universidade com curso de
Doutorado em area afim. (VEIGA, 2006, p. 90, grifo da autora).

Podemos verificar que a LDB N° 9.394/96, ndo indica como esse professor sera
formado. Em relacdo a minima regulamentacdo existente sobre a formacdo do professor do

Ensino Superior, Pimenta e Anastasiou corroboram com Veiga (2006) deixando claro que:

[...] essa lei ndo concebe a docéncia universitdria como processo de
formac&o, mas sim de preparacdo para o exercicio do magistério superior,
que seré realizada prioritariamente (ndo exclusivamente) em Pds-Graduagéo
stricto sensu. Tal fato vem provocando um aumento significativo da
demanda por esses cursos e o crescimento de sua oferta, especialmente na
area da Educacdo, uma vez que se nota a auséncia da formacdo para a
docéncia superior nos programas de Pos-Graduagdo das demais &reas. Por
outro lado, a ndo exclusividade da formagao nesse nivel, expressa na lei, tem
provocado um crescimento da oferta de cursos de Pds-Graduagdo lato sensu
(especializacdo) ou mesmo a introducdo neles de disciplina denominada
Metodologia do Ensino Superior ou Didatica do Ensino Superior,
especificamente voltada & formacdo docente (PIMENTA e ANASTASIOU,
2002, p. 40-41, grifos das autoras).

Desse modo, a legislacédo prioriza a preparacdo do docente, estabelecendo que ela seja
realizada em nivel de P6s-Graduacéo stricto sensu, independente da area de conhecimento. O

que se percebe é que a formacdo para a docéncia ndo é prestigiada na Pos-Graduacdo, visto
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que seu objetivo se direciona para a dimensdo cientifica, relacionada com a formacdo do

pesquisador. Esse aspecto é salientado por Cunha (2005) ao afirmar que:

[...] a carreira universitaria se estabelece na perspectiva de que a formagéo
do professor requer esforcos apenas na dimensdo cientifica do docente,
materializada pela P6s-Graduagdo stricto sensu, nos niveis de Mestrado e
Doutorado. Explicita um valor revelador de que, para ser professor
universitario, o importante € o dominio do conhecimento de sua
especialidade e das formas académicas de sua producdo (CUNHA, 2005, p.
73).

Pachane e Pereira (2003), assim como Cunha (2005) confirmam que, na Poés-
Graduacdo, considerada o l6cus privilegiado dessa formacéo, tende-se a priorizar a condugédo
de pesquisas, tornando-se responsavel, mesmo que nao intencionalmente, por perpetuar a
crenca de que, para ser professor, basta conhecer a fundo, determinado contetudo ou, no caso
do Ensino Superior, ser um bom pesquisador. Desse modo, a formacao para a docéncia ndo é
contemplada na Pds-Graduacgéo stricto sensu, contudo, ndo podemos negar a sua relevancia
para a formacdo de pesquisadores, mas também, que seria de sua responsabilidade formar

professores. Masetto (2003) assevera que:

[...] a realidade desses cursos nos diz que trabalham bem a formagdo do
pesquisador, 0 que é necessario inclusive para a formacdo do docente. Mas a
pesquisa se volta, como é de se esperar, para o aprofundamento de conteldos
e descobertas de aspectos inéditos de determinada area do conhecimento ou
aspectos tecnoldgicos novos. O mestre ou doutor sai da P6s-Graduagao com
maior dominio em um aspecto do conhecimento e com habilidade de
pesquisar. Mas s0 isso sera suficiente para afirmamos que a Pds-Graduacéo
ofereceu condi¢Ges de formacdo adequada para o docente universitario?
(MASSETO, 2003, p. 184-183).

Em observancia a legislacdo, o professor do Ensino Superior deve ser portador de
diploma que lhe confere o conhecimento no @mbito de um campo cientifico (mestre ou
doutor), mas no nosso entendimento para ensinar, ou seja, para exercer a docéncia nas
instituicbes de Ensino Superior, precisa, também, dominar os conhecimentos pedag0gicos
(VEIGA, 2006; MASETTO, 2003, 1998; PIMENTA, 2002; CUNHA, 2007; MELO, 2009).

Assim como é 0 nosso posicionamento, esses estudos reafirmam a necessidade de uma
formacdo para a docéncia, atividade em que o professor atua diariamente, seja na sala de aula
com seus alunos, na preparacdo do material, questbes de ensino e aprendizagem, e, além
disso, da necessidade de compreender a complexidade do Ensino Superior. Segundo Melo
(2009), para o exercicio da docéncia na Educacdo Superior, a competéncia cientifica constitui

alvo da formacdo, no entanto, desprovida da dimensdo didatico-pedagdgica, diferentemente
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das exigéncias para atuacdo do professor na Educacdo Basica. Esse contexto tem como
pressuposto a ideia de que, para essa atuagdo, basta ter o “dominio” do conteudo a ser
ensinado, a partir da maxima: “quem sabe sabe ensinar” (grifos da autora).

Diante dessas preocupacdes, € necessario considerar a importancia das politicas de
formacéo para o professor do Ensino Superior, mas destacar que existe a necessidade de que
elas deem conta dos desafios inerentes a pratica docente. A tematica sobre as politicas de
formacdo para a Educacdo superior tem sido amplamente discutida no campo da Pedagogia
Universitaria (CUNHA, 2007). Entretanto esse ainda ndo € um campo de estudos amplamente
difundido, mas é pertinente assumir sua importancia neste trabalho. Além disso, a pedagogia
universitaria se faz em dialogo, envolvendo o conhecimento especifico e o0 pedag6gico em um
exercicio interpessoal que requer respeito e humildade. Para a autora, a Pedagogia
Universitaria € um campo epistemologico inicial ainda fragil, mas suas reflexdes tém
constituido um campo de producéo de conhecimentos e de saberes dos docentes do Ensino
Superior.

Veiga (2006, p. 93) considera que é preciso que “as instituicbes de Ensino Superior,
alem de manterem os programas de Pos-Graduacdo stricto sensu, tambem, oferecam
programas de formacdo continuada a seus docentes a fim de garantirem a sintese entre a
titulagdo e o bom desempenho”. Com isso, reitera que a permanente formagdo e o
desenvolvimento profissional ndo podem ocorrer de modo fragmentado e descontinuo.

Percebe-se que, na maioria das vezes, conforme afirmamos anteriormente, 0s
programas de PoOs-Graduacdo stricto sensu estdo preocupados com a formacdo de
pesquisadores para areas especificas e, em geral, desenvolvem de forma lacunar (ou nem isso)
a dimensdo pedagogica na formacdo desses professores. Para Cunha (2007), € nessa

perspectiva que:

[...] situa-se o perfil do professor proposto para a formagdo dos professores
da Educacédo Superior. Entendendo que o que qualifica esse profissional é a
Pds-Graduagéo stricto sensu, 0 mundo académico revela o valor que da a
pesquisa em detrimento do ensino. N&o se pretende com essa critica, reforgar
dualidades, pois, ter capacidade investigativa é condi¢do fundamental para o
professor universitario. Mas os saberes da docéncia sdo distintos daqueles
requeridos para a pesquisa. E esses sdo sistematicamente desqualificados na
cultura universitaria (CUNHA, 2007, p. 21).

Como, nos cursos de Pds-Graduagdo stricto sensu, ndo ha um direcionamento
especifico para formar docentes, parece que uma possibilidade encontrada tem sido a
exigéncia do estadgio docéncia. Proposto pela CAPES, por meio da Portaria 52/2002,

assegurou no art. 82, inciso V, que o bolsista de P6s-Graduacéo stricto sensu realize o estagio
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de docéncia, espaco esse entendido como parte da formacéo dos pés-graduandos, objetivando
preparar para a profissdo. Esse devera ser realizado em observagdo ao artigo 17, obedecendo

aos seguintes critérios do regulamento:

I - no Programa que possuir os dois niveis, Mestrado e Doutorado, a
obrigatoriedade ficara restrita ao Doutorado;

I - no Programa que possuir apenas o nivel de Mestrado, ficara obrigado a
realizacdo do estagio;

Il - as Instituicdes que ndo oferecerem curso de Graduacdo, deverdo
associar-se a outras de Ensino Superior para atender as exigéncias do estagio
docéncia;

IV - 0 estagio de docéncia com carga superior a 60 (sessenta) horas podera
ser remunerado a critério da Instituicdo, vedada a utilizacdo de recursos
repassados pela CAPES;

V - a duragdo minima do estagio docéncia sera de um semestre para o
Mestrado e dois para o Doutorado;

VI - compete a Comissao de Bolsa/CAPES, registrar e avaliar o estagio de
docéncia para fins de crédito do po6s-graduando, bem como a definicdo
guanto a supervisdo e 0 acompanhamento do estagio;

VIl - o docente do Ensino Superior que comprovar tais atividades, ficara
dispensado do estagio de docéncia;

VI1II - as atividades do estagio de docéncia devera ser compativel com a area
de pesquisa do programa de P6s-Graduacdo realizado pelo pds-graduando.

Apesar de representar uma alternativa para formar professores do Ensino Superior,
com Beraldo (2009) questionamos a eficacia do estagio de docéncia, visto ficar limitado, em
alguns programas de Pos-Graduacédo, a mera inclusdo de disciplinas pedagodgicas, no curriculo
dos cursos de Mestrado e de Doutorado. Pontuam as autoras que, desse modo, continua nao
havendo entendimento consensual quanto a formacao de professores para atuar na Educacao
Superior. Além disso, na maioria das areas em que ocorre 0 estagio docéncia, a orientacdo ao
pos-graduando € feita por professores que também ndo tiveram formacdo didatico-
pedagdgica, restando assim aos futuros docentes universitarios repetirem modelos pré-
fixados, pautados em préticas tradicionais de mera transmissao do conteudo.

Diante disso, percebemos que as politicas neoliberais para formar professores néao
apresentam acOes concretas e adequadas no sentido de emancipacdo e formacdo cultuados
professor da Educacdo superior. Visam a obter bons resultados, mas faltam condicdes reais,
tanto no que se refere a estrutura financeira, fisica e humana, como nas perspectivas de formar

bons professores para melhorar a qualidade de ensino. No entender de Morosini (2000),
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parece ndo haver um compromisso explicito e concreto com a pedagogia universitaria, ha
compromisso segundo a logica neoliberal.

A formag&o do professor para atuar no Ensino Superior, do ponto de vista das politicas
publicas, sugere entendimento de que, para esse nivel de ensino, baste o dominio dos
conhecimentos da area especifica de formacdo. Nesse sentido, Masetto (2003) contribui ao
defender que a Pos-Graduacdo stricto sensu devera abrir-se para propiciar essa formacéao
pedagogica aos mestrandos e doutorandos. Para isso, necessitamos de que sejam elaboradas
politicas que evidenciem a necessidade de formacdo pedagdgica de professores para atuar no
Ensino Superior brasileiro. Aspectos como a formagdo dos professores, a avaliagéo
institucional, a definicdo conceitual em relacdo a Educacgdo para a pesquisa, ensino e extensao
sdo discussdes que devem estar diretamente vinculadas ao processo de formacdo e
desenvolvimento profissional dos docentes universitarios.

Nesses termos, acreditamos que, no processo de formacdo do docente do Ensino
Superior, é necessario o0 dialogo entre a formacdo cientifica e a formagdo pedagdgica.
Reforcamos, ainda, que deveria haver a constante preocupacdo das instituices de Ensino
Superior com o desenvolvimento profissional de seus professores, por meio de programas
especificos que considerem as suas necessidades/preocupacoes.

Dessa forma, para melhor entendimento de nosso objeto de estudo, além da
compreensdo quanto as lacunas da legislagdo no que se refere a formacdo do docente
universitario, ainda se faz necessario discutir as lacunas da formacéo para a docéncia na area

médica.

1.2.2 Docéncia na area médica: O que dizem algumas pesquisas

Analisamos algumas teses e dissertacdes disponibilizadas no sitio da Associacao
Brasileira de Educacdo Médica - ABEM, que focalizam as questdes relacionadas a tematica
em tela. Por elas, confirmamos as tendéncias das pesquisas com énfase na formacédo e pratica
docente e pudemos fundamentar-nos em autores que anteriormente realizaram pesquisas sobre
temas afins.

O trabalho de doutoramento desenvolvido por Costa (2005) na Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo — PUCSP, sob a orientacdo de Marcos Tarciso Masetto, abordou o
processo de formagdo docente. Foram alvo do estudo as préticas educativas utilizadas por

professores de Medicina, sua trajetéria profissional, as influéncias sobre a sua atuacdo
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docente, suas estratégias de ensino utilizadas, as facilidades, as dificuldades enfrentadas e a
satisfagdo desses profissionais com a docéncia. Além disso, o estudo proporcionou reflexdes
sobre os saberes produzidos pelos professores, o carater histérico e social da pratica do
docente em salde, o processo de reflexdo coletiva, necessario para o desenvolvimento
profissional dos professores. As consideragdes do autor apontam possibilidades de um projeto
de formacdo/desenvolvimento permanente para os professores da rea médica, em particular,
e da area da satde de um modo geral. Nesse sentido, tal trabalho nos faz repensar a afirmacéo
de Nunes (2001, p. 32) de que: “o professor passa a ser considerado um profissional que
adquire e desenvolve conhecimentos a partir da pratica e no confronto com as condi¢cdes da
profissao”.

Assim, como a pesquisa de Costa (2005), outras também apontam para a necessidade
de produzir novos conhecimentos, engendrados nas experiéncias docentes, mais proximos da
realidade e do cotidiano dos professores. Entre elas estdo as pesquisas de Elliott (1998) e de
Zeichner (1998) que pensam a formacéo de professores a partir dos paradigmas do professor
pesquisador, defendendo a tese de que o professor deve pesquisar a sua pratica para, de forma
permanente, formar-se.

A pesquisa de Mestrado realizada por Cruz (2004) na Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP objetivou analisar a proposta de transformacdo do ensino médico
para a Graduacdo no Brasil, formulado pela Comissdo Interinstitucional Nacional de
Avaliacdo do Ensino Médico — CINAEM. Essa foi composta por onze entidades que, entre 0s
anos de 1990 e 2000, realizaram, em conjunto com as escolas medicas brasileiras, um
processo de avaliacdo dessas instituicGes e organizaram uma proposta de reformulacdo para o
ensino médico no Brasil. Como regularidades do discurso, observamos nesse trabalho: uma
filiacdo ao discurso cientifico presente no ambito da construcdo e execucdo dos projetos de
pesquisa; a avaliacdo da escola médica, estruturas discursivas em torno da crise do ensino
médico, reafirmando, nos diferentes momentos, sua relacdo com a crise da saude publica no
Brasil; a transformacdo do ensino médico; a institucionalizacdo de politicas institucionais
como acdo de transformacdo que tem como principal foco de intervencéo as relacfes de poder
presentes na interacdo entre os atores nos espacos sociais da escola médica. Nessa pesquisa,
discutiu-se também a emergéncia de novas redes conceituais que sdo estruturantes do novo
processo de formacdo: as necessidades de salde da populacdo sdo objeto, tanto da pratica
médica quanto do processo de ensino e aprendizagem; a finalidade do curso médico passa a
ser a formacdo de um médico que seja cuidador e que tenha como resultado de sua

intervencdo a producdo de progressivos graus de autonomia dos usuarios em relacédo a sua
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normatividade; as categorias acolher, compreender, significar, responsabilizar, intervir,
resolver sdo destacadas como elementos essenciais do ato médico na construcdo da
abordagem sobre o objeto da prética médica e sdo tomadas como o modus operandi do
processo de producdo de conhecimento médico pelo estudante ao longo do tempo.

O trabalho de Cruz (2004) é exemplo notdvel da acentuada e crescente tenséo
paradigmatica do processo de mudancas pelas quais 0 ensino médico tem passado, levando-
nos a questionar como essas mudancas se refletem na Educacédo, na formacdo médica e como
essa tem respondido aos novos desafios. Nesse sentido, corrobora as afirmacOes de Bligh
(1995), Norman e Schmidt (1992), Jones et al. (2001), de que escolas médicas de todo o
mundo tém adotado novas estratégias de ensino, com o propdsito de melhorar a formacédo
profissional e atender as demandas da sociedade.

A pesquisa teorica exploratoria de Rodriguez (2003) desenvolvida na Pontificia
Universidade Catolica do Parand — PUCPR, objetivou repensar as fungfes e o processo de
profissionalizacdo docente do médico professor, preocupou-se em buscar na fundamentacéo
historica da ciéncia e na pesquisa educacional, argumentacdo conceitual para delinear o
processo de formacdo do médico generalista e as dimensdes formativas do professor desse
novo profissional. Ao analisar as fragilidades do paradigma gerador da abordagem
mecanicista e a consequente fragmentacdo do conhecimento, a sua pesquisa apontou para a
necessidade de emancipacdo e de transformacao do processo de formagdo médica.

Ainda no referido estudo foram discutidos os elementos constituintes do paradigma
inovador a partir da visdo holistica, progressista e investigativa, parametros que o autor
considerou cardinais no processo de reconstrucdo dos saberes envolvidos na complexidade da
nova formacdo. O paradigma inovador, como proposta que reconhece as atuais necessidades
sociais da area da salde, expressa-se pela aprendizagem por meio de problemas, centrada no
aluno e com uma concepcdo generalista e preventiva. Rodriguez (2003) mencionou ainda que
as exigéncias do mundo do trabalho e a funcdo educativa implicita no conceito das
universidades contemporaneas requerem vencer novos desafios e construir novos perfis
profissionais, especialmente, novos processos de profissionalizacdo docente do médico
professor, para que a exceléncia de seus saberes, em suas dimensdes epistemologicas e
pedagdgicas, possam responder aos atuais anseios sociais.

Os dados da investigacdo confirmam que o processo formativo deve ser planejado,
continuo e precoce, dada sua dimensdo humana, generalista e complexa, a busca de sua
exceléncia requer, mais que instrucdo especializada, uma pratica generalista ancorada na

religacdo dos saberes na ética, na investigacdo e na agdo colaborativa das instituicbes
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formativas e gestoras. O objetivo pautou-se no desenvolvimento profissional dos futuros
médicos do século XXI, que, ao buscar na Educacdo o elo perdido na sua prética de
referéncia, poderdo assumir um novo compromisso social em relagdo a saude da populagéo.

Outro estudo relevante, desenvolvido por Rodriguez (2003), coloca-nos frente as
investigacdes que defendem a tese do professor transformador que rejeitam a tentativa de
reduzir os professores a meros técnicos, entendendo que eles devem atuar como intelectuais
capazes de transformar a sua realidade. Ele nos remete também a tese do professor autbnomo
(CONTRERAS, 2002), que enfatiza a autonomia do professor comprometido com uma
Educacdo critica que possibilite a emancipacao.

Entre as pesquisas analisadas, destacamos o estudo de Bassi (2006), realizado na
Universidade de Santa Maria — UFSM. A proposta desse trabalho foi perceber quais as marcas
constitutivas da trajetoria de formacgdo do professor médico. Da analise de conteido desse
material, emergiram cinco categorias: professores medicos também sdo pessoas, ser
médico(a), ser professor(a) de Medicina; ser professor(a) de Medicina é diferente de ser
médico(a) e a reforma curricular na UFSM. Em uma das conclusdes apresentadas no estudo,
pudemos inferir a necessidade de desenvolvimento de uma identidade do professor médico, ja
que as opinides coletadas ndo apontavam diferencas entre os diversos aspectos do ser
professor, mesmo em areas muito técnicas.

Para complementar esse fato verificado sobre a identidade docente médica, BATISTA
e SILVA (1998b, p. 32,), em sua obra, afirmam que, para os professores de Medicina, a
docéncia é considerada uma atividade secundaria a profissdo médica e o trabalho docente
“ndo se configura como uma profissao”. A identidade profissional dos professores de
Medicina esta ligada ao desenvolvimento do professor na sua funcdo e costuma estar mais
centrada em suas especialidades cientificas do que em sua atividade docente.

Para finalizar a apresentacdo das pesquisas, temos o trabalho de Dias de Sousa (2011),
realizado na Universidade Federal de Uberlandia — UFU. Essa pesquisa discutiu a identidade
do docente no Curso de Medicina da Universidade Federal do Triangulo Mineiro — UFTM e
suas possibilidades de profissionalizacdo a partir de analises de quatro elementos do contexto
institucional: expansdo universitaria, vivéncias curriculares, condi¢bes de trabalho e
experiéncia do docente de Medicina. Como consideracdes finais, a pesquisa indicou que o
docente de Medicina da UFTM - Universidade Federal do Tridngulo Mineiro integra o
primeiro grupo hegemonico da instituicdo. Ele se reconhece como docente, embora ainda seja

distante a perspectiva profissional.
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A docéncia em Medicina, conforme destaca a referida autora, é identificada pelo
dominio dos conhecimentos técnicos cientificos da area, silenciando especificidades da
docéncia. Apesar disso, o docente de Medicina reconhece a necessidade de formacéo
pedagodgica, mas ndo a realiza, por que as suas condi¢Oes de trabalho o obrigam a optar por
outras demandas de atividades mais urgentes e mais valorizadas salarialmente. Uma politica
de formacdo docente na UFTM, referendada pela valorizacdo da docéncia e por metodologias
que tornem a pratica objeto de discussdo e aprofundamento de elementos do processo
educativo, pode ser indicativa do fortalecimento da identidade profissional docente.

A partir dessas contribui¢bes, percebemos que a tematica desenvolvida nesta
investigagdo encontra-se em consonancia com as tendéncias das pesquisas relacionadas a
formacdo docente, especialmente a formagdo do médico professor. Além disso, as pesquisas
apresentadas ajudaram no entendimento e aprofundamento do objeto pesquisado.

Isso significa que diante das pesquisas apresentadas podemos inferir que, ao longo do
tempo, foram-se acumulando argumentos favoraveis a necessidade de reinventar a Educacgéo
médica. Processos de avaliacdo de naturezas distintas como os promovidos pela CINAEM e
mais recentes pelo MEC (ENADE e avaliacdo das condic6es de oferta dos cursos) reafirmam
0 “diagndstico” de que, em muitas escolas medicas, ha falta de preparo dos professores para
atividades de docéncia e de investigacdo. Problemas como baixa producdo de conhecimentos,
curriculos arcaicos, carga horaria excessiva, dissociacdo entre teoria e pratica, dissociacao
entre ciclo basico e clinico, formacdo que favorece a utilizacao indiscriminada de tecnologia e
pratica profissional impessoal e descontextualizada, entre outros, ainda sd8o comuns e

constituem focos de preocupacao de gestores, de coordenadores de curso e de professores.



CAPITULO I
CONTEXTO HISTORICO-POLITICO DAS ESCOLAS MEDICAS: lécus

de atuacéo profissional do médico professor

A universidade € o Gtero das classes dirigentes da nagéo do futuro.
Nenhuma sociedade pode viver sem universidades (Darcy Ribeiro).

O objetivo deste capitulo é apresentar brevemente a histéria das escolas médicas no
Brasil. Recuperar essa trajetdria histérica, mesmo que de forma breve e até mesmo lacunar,
possibilitou-nos a compreensdo de diferentes aspectos politicos, econdmicos, sociais e
educacionais relacionados ao contexto de atuacdo profissional do professor universitario.
Nesse sentido, para compreender o surgimento e desenvolvimento das escolas médicas,
devemos levar em consideracdo o que ela, em si mesma, representou em todas as suas
dimensdes em determinado contexto. E, por ultimo, objetivamos discutir a tematica da
formacdo médica no Brasil enfatizando a trajetéria de criacdo, funcionamento das escolas
médicas e o papel do médico professor nesse cenario.

Segundo Luckesi (1994, p. 127), “ndo se pode esquecer que o passado se faz presente
em qualquer situacdo ou objeto do conhecimento ao qual nos dediquemos. Nada se faz
abruptamente”. N&do existem fendmenos isolados, por isso, o que se deve buscar é a
compreensdo das condi¢des que engendram a constituicdo da universidade como importante
instancia formativa, as quais ela esta vinculada. Todos os fenbmenos naturais ou sociais tém
uma génese, uma historia. E essa historia, essa génese é fundamental para se entender o objeto
gue estamos estudando. Assim, a escola que temos hoje ndo é a mesma de ontem; mas a
escola de hoje € devedora da escola de ontem. E, em termos de conhecimento, ndo vamos
conseguir compreender bem a escola de hoje sem estuda-la a partir de sua transformacao de

ontem para hoje.


http://www.frasesnaweb.com.br/autor/darcy-ribeiro
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2.1 ESCOLAS MEDICAS NO BRASIL: origens e influéncias sobre a formacdo do
médico professor

Apos abrir os portos do Brasil as na¢cdes amigas de Portugal, D. Jodo VI assinou, em
18 de fevereiro de 1808, o documento que mandou criar a Escola de Cirurgia da Bahia (atual
Faculdade de Medicina da UFBA) e deu inicio ao ensino da Medicina no pais. No mesmo
ano, a Faculdade de Medicina da UFRJ foi criada pelo principe regente D. Jodo, por Carta
Régia, assinada em 5 de novembro de 1808, com o nome de Escola de Anatomia, Medicina e
Cirurgia e instalada no Hospital Militar do Morro do Castelo. A criagdo de uma escola de
cirurgia no Hospital Real serviria para a instrucdo daqueles que se destinariam ao exercicio da
“arte da Medicina”. Ele pedia que ndo se ensinasse apenas cirurgia, mas também anatomia
como base essencial e obstetricia, tdo util como necessaria (LIMA-GONCALVES, 2002, p.
115).

O ensino de Medicina, naquele momento, aproximava o médico professor de um
pratico, como 0s ensinamentos de um mestre a seus aprendizes com responsabilidade de
repassar as técnicas cirurgicas por ele utilizadas no cotidiano da atividade, distanciando-se da
dimensédo cientifica da Medicina, que apareceria apenas mais tarde pela Escola de Cos e
continuado pelo modelo flexneriano* da formacdo médica.

O modelo das primeiras escolas médicas do Pais obedeceu a um padrdo, tendo-se
desenvolvido a partir de um hospital-escola, representado por Santa Casa. Portanto, 0 médico
professor manteve seu papel de ensino pratico de técnicas médicas, ndo sendo necessaria uma
formacdo especifica para a docéncia, apenas o conhecimento das principais técnicas; € o tipo
de ensino tradicional que encontramos ainda hoje em nossas universidades. Essa realidade nos
direciona ao que Freire (1994) diz em sua obra “Pedagogia do Oprimido” de concepéo
bancaria de Educacdo, que pressupde uma relacdo vertical entre o educador e educando, ou
seja, entre o meédico professor e seu aluno.

O médico professor é o sujeito que detém o conhecimento, pensa e prescreve,
enquanto o aluno é o objeto que o recebe, é pensado e segue a prescricdo. O educador

“bancario” faz “depositos” nos educandos e eles passivamente os recebem. Nesse caso, ndo ha

* O modelo flexneriano, baseado no relatério do mesmo nome e datado de 1910, orientou a organizagio das
escolas médicas nos EUA e contribuiu para a estruturacdo de um modelo de organizacdo do trabalho que
distancia 0 médico do entendimento do seu objeto de trabalho como seres humanos que sdo individualidades,
bioldgica e subjetiva, mas também uma totalidade complexa. Esse modelo tem como principal caracteristica a
fragmentacdo do ser humano, ao focalizar a atengdo na doenga. O modelo influencia ndo apenas a Medicina,
mas 0 conjunto das profissfes de salde, em maior ou menor grau, bem como a organizagdo do trabalho
coletivo institucional.
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producédo de conhecimento, os educandos ndo séo chamados a conhecer, apenas memorizam
mecanicamente, recebem de outro algo pronto. Assim, de forma vertical e antidialdgica, a
concepcdo bancéria de ensino "educa" para a passividade, para a acriticidade, e por isso é
oposta a Educacdo que pretenda educar para a autonomia. Pachane (2009, p. 29), em relacdo a
formacdo especifica para a docéncia, afirma que “bastava ao professor oferecer o conteudo (o
ensino) e a aprendizagem seria de acordo com o empenho do estudante”.

Nesse sentido, percebemos que, embora inserido em um modelo que priorizava 0
dominio da técnica pelos alunos e a figura do professor sobre o aluno, o ensino na area
médica precisava de avancos e expansdo. Pelo fato de o ensino universitario estar voltado a
uma elite dominante, ela conseguia superar as limitagdes do ensino e obter resultados
positivos ao fim de sua formacéo.

Segundo Fraga Filho e Rosa (1998) os cursos de Medicina e cirurgia surgiram em
hospitais militares, ndo somente em razdo das condicdes sanitarias, mas principalmente para
prover de meédicos e cirurgibes a Marinha e o Exercito, devido a iminente guerra com a

Franca. Na época, 0 Pais contava, apenas, com dois médicos diplomados.

[...] A criacdo de escolas para a formacdo de clinicos e cirurgides marca o
processo de institucionalizacdo da Medicina no Brasil [...]. A criacdo das
escolas de formacdo de médicos e cirurgiGes na Bahia e no Rio de Janeiro
veio atender a preocupacdo da corte portuguesa, que se sentia ameacada pela
falta de médicos clinicos e cirurgides com formacao universitaria, capazes de
atender a nobreza que se instalava e de propor medidas de erradicacdo das
grandes endemias e epidemias, necessarias para melhorar a imagem do
Brasil nos demais paises, principalmente a Inglaterra, receptores de
minérios, matérias-primas e alimentos aqui produzidos e extraidos (PIRES,
1989, p. 68).

Conforme Cunha (1980) ao citar o Dicionario Histdrico-Biografico das Ciéncias da
Salde no Brasil (1832-1930),

Desde sua criagdo até o ano de 1930, as escolas médicas da Bahia e do Rio
de Janeiro passariam por varias reformas, sendo que muitas das medidas
propostas por elas, na maioria das vezes ndo seriam postas em execucdo. Nas
memorias historicas tanto da instituicdo baiana como da escola do Rio de
Janeiro, eram frequentes as reclamacdes nesse sentido por parte de seus
autores (CUNHA, 1980, p. 19).

Com o passar dos anos o0 ensino médico ai ganhando pequenos avancos. O ingresso
dos alunos no curso superior de Medicina comegou somente a se efetuar mediante a prestacao
de exames preparatérios, sendo 0s exames do curso médico mais extensos que 0s do curso

cirdrgico. Entretanto, o curso cirirgico possuia cadeiras complementares e preparatérias,
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como Fisica, Quimica, Patologia Interna Especial, Clinica Externa e Clinica Interna, cursadas
uma a cada ano.

Em 1815, a escola foi transformada em Academia Médico-Cirlrgica da Bahia, sendo
as aulas ministradas no Hospital da Caridade. Em 1832, a Academia foi transformada em
Faculdade de Medicina. Em 1885, foi defendida a primeira tese de Doutorado no Brasil, na
Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro, nova capital do entdo Império. Com a
transformacgéo das academias em escolas ou faculdades de Medicina, em 1832, passaram a
conceder titulos de Doutor em Medicina, Farméacia, Obstetricia, proibindo a concessdo do
titulo de sangrador (PIRES, 1989).

Sarinho (1989, p. 27) registra que, em 1854, foi reorganizado o Ensino Superior nas
Faculdades de Medicina, por iniciativa do Ministro Couto Ferraz, por meio do Decreto 1387,
de 24 de maio, aumentando de quatorze para dezoito cadeiras o curso médico. Pela Reforma
Ledncio de Carvalho, em 1879, foi permitido o ingresso de mulheres nos cursos superiores.

De acordo com Silva (1954), a primeira brasileira a diplomar-se em Medicina, Rita
Lobato Velho Lopes, realizou seus estudos nos Estados Unidos, pois ainda ndo era permitido
as mogas no Brasil matricularem-se nos cursos de Medicina. A segunda, entretanto, formou-
se, em 1888, no Rio de Janeiro. Rita defendeu a tese intitulada “Paralelo entre os Métodos
Preconizados na Cesariana”, enquanto Maria Augusta Generoso Estrela foi a primeira mulher
a revalidar diploma no Brasil.

A dificuldade do ingresso das mulheres no Ensino Superior reflete a concepcao
consolidada de que a mulher possuia capacidade inferior a do homem para pensar e produzir
ciéncia. Tal fato é marcante na pratica médica higienista, que reforcava a inferioridade da
mulher, que, por ser mais fraca e menos provida de razdo, ndo se podia representar nem
politica, nem cientificamente, necessitando, portanto, de uma voz autorizada para fazé-lo
(MARTINS, 2004).

Até 1898, o ensino meédico, comenta Sarinho (1989), foi ministrado nas escolas
médicas do Rio de Janeiro e Bahia, para onde acorriam jovens de vérias regides do Pais . O
prestigio da carreira médica atraia a clientela mais abastada, formando turmas numerosas, em
torno de 420 alunos, que dificultavam o ensino das aulas praticas. Economicamente, o Pais
vivia a expansdo da economia cafeeira, diz Pires (1989), contando com uma significativa
populacdo no meio rural, enquanto as cidades mais populosas ficavam restritas ao Rio de
Janeiro, a Sdo Paulo e a Salvador.

As mudancas nas condi¢fes de admissdo e no aumento do nimero de faculdades

facilitaram o acesso ao Ensino Superior, resultando em uma alteracdo qualitativa e
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quantitativa, nos primeiros anos da Republica. Ate 1910, foram criadas 27 escolas superiores.
Uma de Medicina, em Porto Alegre, em 1889, oito De Obstetricia, Odontologia e Farmécia,
oito de Direito, quatro de Engenharia; trés de Economia e trés de Agronomia, no Rio de
Janeiro, em Sdo Paulo e em Salvador (PIRES, 1989, p. 69-70).

A respeito dos contextos de desenvolvimento dos cursos de Medicina e de como se
desenvolveram os seus modelos de ensino, é importante citarmos que tal evolugdo tem o seu
valor na evolugdo histdrica do conceito de salde. Nesse sentido, consideramos que discutir a
evolucdo desse conceito é fundamental para ampliarmos significados relacionados a Educacgao
meédica.

O processo saude-doenca tem acompanhado uma grande e significativa evolucdo na
Historia. Enquanto na ldade Moderna o pensamento cientifico tende a reducdo, a objetividade
e a fragmentacdo do conhecimento, traduzindo os acontecimentos por meio de formas
demonstraveis e calculaveis, na contemporaneidade, a subjetividade e a complexidade, sdo
tomadas como base para explicar a realidade por meio de modelos que procurem levar em
conta as relacOes estabelecidas com o meio em que as pessoas vivem. Nesse contexto,
necessitamos de perceber as mudangas nos valores e nas formas pelas quais os médicos
concebem o mundo, a vida, a saude e a doenca, a forma pela qual eles produzem o
conhecimento e, principalmente, a maneira pela qual atuam como profissionais da saude.

Outro aspecto fundamental que precisa ser destacado é o0 modo pelo qual se tem dado
a formacdo desses profissionais para a Educacdo Superior, pois, apesar da mobilizacdo em
torno da reforma curricular em direcdo a promocao da saude, nesses Ultimos anos, as praticas
de formacdo desses profissionais continuam muito centradas no modelo biomédico,
biologicista da doenca. No entanto, ainda é possivel encontrar projetos pedagogicos centrados
no modelo de atencdo tradicional, biologicista, biomédico e hospitalocéntrico, quando
teoricamente ja estd amplamente difundida a necessidade de avancar, de inovar, de mudar 0s
principios que orientam a elaboracdo dos projetos pedagdgicas e as praticas formativas na
area médica. Investir na promoc¢do da saude e ndo apenas continuar com discursos e teorias
que mantém a formacdo do médico distante das reais necessidades das populacbes mais
vulneraveis torna-se cada vez mais urgente.

Até o inicio do século XX, a Medicina podia ser identificada como Ciéncia das
Doencas, tendo como principal cenario de pratica médica, o hospital. Com isso, a énfase do
processo de ensino-aprendizagem: “deveria recair no paciente do ambulatorio,
frequentemente com queixas vagas, sem doengas bem definidas e, muitas vezes, sofrendo

mais de males psicossociais do que de problemas organicos” (PINTO; RANGEL, 2009, p.
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188). De acordo com Lima-Gongalves (2002), a Educacdo médica em principios do século
XX era essencialmente livresca, carente de base cientifica e marginalizadora do aluno.
Ansiava-se por estruturas melhores, com laboratorios, mestres e pesquisadores.

A Educacdo médica foi fortemente influenciada por Flexner e seu relatorio. Isso se
deve, em grande parte, a grande capacidade de Flexner como administrador e a sua habilidade
em manipular as estruturas de poder, além de saber utilizar a autopromogdo de forma muito
eficaz. Na verdade, Flexner ndo teve ideias originais sobre o ensino médico. Quando fez sua
investigacdo e elaborou seu relatério, as modificagdes na Educacdo médica nos EUA ja
estavam em curso. Ele a fez avancar, por certo. O mesmo acontecia em outras partes do
mundo, inclusive no Brasil. As forcas e ideias sobre a Educacdo médica existentes naquele
momento histérico nos EUA e na Alemanha foram habilmente utilizadas por Flexner,
levando-o a se tornar "o lider autoproclamado de um movimento de reforma do ensino medico
que mais tarde o tornaria publicamente reconhecido” (KEMP; EDLER, 2004, p. 03).

Flexner propunha, na verdade, a reforma do sistema escolar como um todo, reforma
essa que recebia o titulo magico de universidade. E com esse intuito e com essa visdo que
Flexner propdés o modelo alemdo de Educacdo medica e pesquisa. Flexner e outros
reformadores, como Silva Mello no Brasil, em seus estudos na Alemanha, "perceberam que o
mundo estava mudando e sentiram que podiam prover a visdo que tornaria suas respectivas
nacOes alinhadas com as novas tendéncias" (KEMP; EDLER, 2004, p. 08).

Os hospitais se transformam na principal instituicdo de transmissdo do conhecimento
médico durante todo o século XX. As faculdades resta o ensino de laboratorio nas areas
basicas (Anatomia, Fisiologia, Patologia) e a parte tedrica das especialidades. As praticas
formativas, assumidamente positivistas, apontavam como Unico conhecimento seguro 0
cientifico, mediante a observacdo e a experimentacdo. A ciéncia substitui a arte. O método
cientifico, assumido como a forma legitima de produzir conhecimento, exprime 0 processo de
racionalizacdo que atinge o Ocidente. E as escolas médicas ilustram claramente esse processo
(LUZ, 1993).

Mesmo que consideremos muito importantes suas contribuicdes para a Educacdo
médica, a énfase no modelo biomédico, centrado na doenca e no hospital, conduziu os
programas educacionais médicos a uma visdo reducionista. Ao adotar o modelo de salde-
doenca unicausal, biologicista, a proposta de Flexner reserva pequeno espaco, se algum, para
as dimensdes social, psicoldgica e econdmica da salde e para a inclusdo do amplo espectro da

salde, que vai muito além da Medicina e de seus médicos. Mesmo que, na retorica e
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tangencialmente, ele aborde questdes mais amplas em alguns momentos de sua vida e obra,
elas jamais constituiram parte importante de suas propostas.

Diante dos registros historicos relacionados as experiéncias das escolas de Medicina,
podemos inferir que o papel docente foi-se transformando ao longo do tempo: no inicio, sua
atuacdo estava proxima a de um pratico, limitado a reproduzir as técnicas médicas que
dominava. Posteriormente, a atuacdo docente passou a basear-se na transmissdo de
conhecimentos acumulados. O fortalecimento da dimenséo cientifica para a area médica sé
veio mais tarde, iniciado pela Escola de Coés e fortalecido pelo modelo flexneriano, em que o
docente ampliou sua atuacdo, especializou-se, embora continuasse a ter uma formacdo com

énfase nos conhecimentos técnicos, distanciando-se da dimensdo pedagdgica da formacéo.

2.2 Breve historico do Curso de Medicina da universidade pesquisada: o locus de

atuacao dos professores

De acordo com o Guia Académico/2013, a UFU originou-se da Universidade de
Uberlandia - UnU, criada em 14 de agosto de 1969, por meio do Decreto-Lei n° 762, como
uma fundacdo de direito privado, com autonomia didatica, cientifica, administrativa,
financeira e disciplinar, formada pelas instituicdes isoladas de Ensino Superior ja existentes
na cidade. Nove anos mais tarde, em 24 de maio de 1978, por disposi¢do da Lei n° 6532, foi

federalizada e recebeu o nome atual: Universidade Federal de Uberlandia (UFU).

A Universidade Federal de Uberlandia (UFU), assim como tantas outras
Universidades criadas no periodo desenvolvimentista brasileiro, surgiu a
partir dos atos politicos e da juncdo das faculdades isoladas privadas,
financiadas pelo Estado de Minas Gerais e pelo Governo Federal existentes
na cidade naquela época. Nesse caso, especificamente, a historia de criacdo
da UFU pode ser dividida em trés fases: a criacdo das faculdades isoladas e
de uma autarquia educacional mantida pelo Estado, a implementacdo da
Universidade de Uberlandia (UnU) — mantida pela Fundacdo Uberlandense
de Ensino e a Federalizacdo da Universidade de Uberlandia (BRITO, 2006,
p. 61).

Em relacdo ao Curso de Medicina da UFU, esse surgiu como Escola de Medicina
isolada criada em 1968, durante o grande periodo expansionista do Ensino Médico Brasileiro
quando foram criadas 37 escolas em um periodo de sete anos. A ideia inicial de criar uma
faculdade de Medicina em Uberlandia surgiu no Hospital Santa Clara, no ano de 1966, em

conversas de médicos, como Dr. José Bonifacio Ribeiro, Dr. José Olimpio de Freitas Azevedo
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e Dr. Ismael Ferreira de Rezende. Eles a divulgaram aos varios colegas médicos da cidade e
em junho de 1966, reuniram-se na Sociedade Médica de Uberlandia sob a presidéncia do Dr.
Simdo Carvalho Luz, para dar inicio aos estudos para a implantagdo da Faculdade de
Medicina.

Foi eleita uma Comissdo coordenadora dos estudos de criacdo da Faculdade de
Medicina de Uberlandia. Ocorreu um grande envolvimento e apoio da Sociedade local, no
sentido de ajudar a criacdo da Faculdade e inimeras pessoas passaram a colaborar e também a
fazer doacdes para a construcdo de escola. O terreno para a construcdo da Faculdade onde se
situa hoje o Campus Umuarama foi doado pelo Sr. Rui Santos e a planta foi realizada e
também doada pelo arquiteto Sr. Ivan Cupertino Rodrigues. O Hospital Infantil foi doado pela
Loja Mac6nica Luz e Caridade e o Ambulatério, pelo Sr. Amélio Marques.

O nome escolhido foi Escola de Medicina e Cirurgia de Uberlandia (EMECIU) e foi
fundada oficialmente em 21 de julho de 1966, ficando constituida em Assembleia Geral, a
“Fundagéo Escola de Medicina e Cirurgia de Uberlandia” (FEMECIU), nos termos do Art. 14
e seus membros fundadores que sdo também os instituidores, como socios integrantes da
FEMECIU. O primeiro Diretor da EMECIU foi Dr. Domingos Pimentel de Ulh6a, um de seus
fundadores. No dia 30 de dezembro de 1966, foram iniciadas as obras de construcdo da
Escola, e no dia 8 de fevereiro de 1968 o Conselho Federal de Educacdo autorizou o seu
funcionamento por meio do Decreto n°® 62261. No dia 19 de marc¢o de 1968 ela foi inaugurada
pelo entdo Presidente da Republica Marechal Arthur da Costa e Silva. O primeiro vestibular
ocorreu em abril de 1968 e a primeira turma formou em 1973, com 95 alunos.

O reconhecimento da Escola se deu pelo Decreto n° 74.363, de 6 de agosto de 1974 e a
partir dele, o Governo Federal passou a pagar os professores e os funcionarios, a exemplo do
que fazia na Faculdade de Medicina de Santa Maria no Rio Grande do Sul. Isso ocorreu
devido a uma lei aprovada pelo Presidente Costa e Silva de que quando a Escola, que fosse
totalmente particular, fosse reconhecida, seus funcionarios seriam pagos pelo MEC.

No ano de 1975, foi firmado um convénio com o Instituto Nacional de Previdéncia
Social (INPS) por meio do Ministério da Educacdo-Ministério da Previdéncia e Assisténcia
Social (MEC-MPAS), que passou a pagar pelos atendimentos realizados no Hospital de
Clinicas. Isso permitiu uma grande expressao da Escola de Medicina.

No ano de 1976, passou a integrar a Universidade de Uberlandia e em 1978 tornou-se
Federal, com a federalizacdo da Universidade. Nesse ano de 1978, ela deixou de existir como

Escola de Medicina e Cirurgia de Uberlandia, passando a ser Curso Médico do Centro de
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Ciéncias Biomeédicas da Universidade Federal de Uberlandia, tendo permanecido assim até
dezembro de 1999, quando entrou em vigor o novo Estatuto da Universidade®.

Frente a0 exposto, ao recuperarmos brevemente a trajetdria histérica das escolas
médicas, de modo geral no Brasil e, particularmente em Uberlandia, a partir de sua génese
como instituicdo carregada de valores, normas e ideais politicos, foi possivel compreender
mais amplamente o espaco de atuacao profissional do professor universitario.

Diante desse quadro adverso, no que diz respeito a expansdo do Ensino Superior
brasileiro, precisamos pensar a universidade e a formagdo de seus profissionais sobre
diferenciada perspectiva, vislumbrando novos horizontes para a Educagdo Superior. Esse
repensar precisa ser feito “de dentro para fora” e ndo ao contrario como habitualmente tem
sido feito. A necessidade de apontar caminhos para uma nova Educagdo contrapfe-se
diretamente a realidade desenhada por politicas publicas carregadas de ideologias, e muitas
vezes, elaboradas verticalmente, se encarreguem disso.

Castanho (2000) afirma que vivemos, nas trés ultimas décadas, a gradativa
substituicdo de um modelo de universidade democratico-nacional-participativo para um
modelo neoliberal-pluralista-plurimodal. No primeiro modelo, predominante nas sociedades
ocidentais na segunda metade do século XX, a organizagdo universitaria surge como a mais
adequada para o Ensino Superior, por sua possibilidade de olhar de forma multidisciplinar
sobre a realidade, deve ser mantida por um Estado que cuida do bem-estar social e que é
responsavel pela implementacao de politicas pablicas. A universidade deve participar da vida
publica, mas ndo se confundir com o poder publico. Deve pensar a realidade econémica,
social, politica do Pais, mas ndo se confundir com uma agéncia do governo ou um partido
politico. Faz a critica do conhecimento existente, produz conhecimento, propde solucdes para
problemas emergenciais ou definitivos e oferece os primeiros como extensdo e 0s segundos
como projetos de investigacao.

O segundo modelo, segundo Castanho (2000), esta em plena emergéncia e disputa seu
espaco com o modelo democratico-nacional-participativo, havendo clara sinalizacdo de sua
vitéria. O caminho da universidade segue em sintonia adequada com as mudancas do
processo produtivo nas atuais estratégias de acumulacéo capitalista, com o suporte ideologico
neoliberal. Assim, orienta-se, ndo para as necessidades da nacdo, mas para as exigéncias do

mercado, situando a atividade de ensino como mais um empreendimento empresarial. E um

® As informacdes a respeito da histéria da criacdo do Curso de Medicina da UFU encontram-se disponiveis em
http://www.famed.ufu.br/graduacao/Medicina,http://www.famed.ufu.br/node/189
http://www.prograd.ufu.br/sites/prograd.ufu.br/files/GUIA%20%20NORMAS%20GERAIS%20-
%202013 1%20semestre versao digital 3.pdf. Acesso em 05/06/2013.
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espaco onde o individuo busca instrumentos para 0 seu sucesso na sociedade e ndo onde a
sociedade habilita individuos para seu servico.

Nessa perspectiva, importa 0 mundo e ndo a nagdo, a cultura global e ndo as
particularidades diferenciais, sua pesquisa ndo deve ser voltada para 0 homem concreto que
vive nas suas cercanias, mas para incrementar a informacdo acessivel na grande rede de
computadores interligada planetariamente. Ela deixa de ser uma instituicdo pluridisciplinar
para ser plurimodal, ou seja, assume mil formas, tantas quantas forem as necessidades do
mercado e das exigéncias da integracdo dos mercados. A aprovacdo da nova LDB em
dezembro de 1996 marca a emergéncia desse modelo.

O autor aprofunda e discute essa caracterizagdo e defende um terceiro modelo, o
critico, cultural e popular, como proposta para a universidade brasileira nesse novo século.
Que ela seja critica no sentido gramsciano do engajamento social, que tenha como parametro
a forca cultural do povo, contrapondo-se as diversas formas de exclusao social.

E diante desses modelos de instituicbes de Educacdo Superior, principalmente no
século XX e inicio do século XXI, que se pode observar a passagem de uma instituicdo que
transita entre o conhecimento universitario e o conhecimento pluriversitario. Santos (2005)

afirma que o primeiro é unilateral, expressa-se pelo

[...] conhecimento cientifico produzido nas universidades ou instituicdes que
detém o mesmo ethos universitario [...], os investigadores determinam os
problemas cientificos a resolver, definem a sua relevancia e estabelecem
metodologias e ritmos de pesquisas (SANTOS, 2005, p. 40).

O segundo resulta do processo de mercantilizacao, se expressa por um ‘“conhecimento
contextual, cujo principio organizado ¢ a aplicagdo que pode ser dada” (SANTOS, 2005, p.
41), ou seja, a partilha entre pesquisadores e utilizadores.

A universidade como todo o mundo comecou a se modificar, deixando de entender a
formacdo de profissionais como um processo de uma so entrada e uma sé saida, por meio de
um curriculo classico e rigido. Essa conduta se coaduna com uma nova forma de olhar o
futuro, caracterizado por um explosivo crescimento, em magnitude e em diversidade, do
conhecimento.

Além disso, a rapida obsolescéncia do estado da arte do conhecimento e a celeridade
da renovacdo tecnoldgica obrigam o profissional a reeducar-se permanentemente. Nesse
sentido, a universidade contemporanea tem sido cada vez mais ativa e promovedora de
redirecionamentos nos focos de ensino e pesquisa. A universidade contemporanea se

caracteriza pela presenca de uma constante tensdo entre o que ela deve ser, isto &, o papel que
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deveria continuar a cumprir na perspectiva do futuro da ciéncia, da humanidade e do mundo e
0 que a sociedade (grupos, seguimentos) Ihe cobra como a adequacdo as atuais e urgentes
exigéncias do mundo econdmico, o atendimento aos reclamos do mercado com competéncia e

eficiéncia. Coelho (2008), ao estudar a universidade em sua génese pondera que:

Vivemos em uma época em que valores e formas de existéncia pessoal e
social parecem perder sua razdo de ser, bem como a natureza, a estrutura e o
destino de instituicGes historicamente consagradas s@o postos em questdo
pelo Estado, pela midia, pelos donos do poder e do dinheiro [...]. Nesses
momentos, sobretudo, é preciso manter viva e fecunda a interrogacdo sobre a
natureza e o sentido da universidade, do trabalho intelectual, da investigacéo
cientifica e filosofica, do ensino de Graduacdo e de Po6s-Graduacdo, da
docéncia, da aula, que conferem razdo de ser a universidade como instituicéo
social (COELHO, 2008, p. 27).

Atualmente o modelo de universidade tido como “ideal” tem-se fundamentado
claramente em uma logica globalizante criadora de novos paradigmas que nos forcam a segui-
los, entre eles se destacam (1) a densidade dos programas de pesquisa da universidade; (2) a
insercdo internacional de seus pesquisadores; (3) o impacto de seus papers no mundo
cientifico; (4) a capacidade de inovacdo e o cultivo de um modelo que faz da pesquisa e da
extensdo elementos qualificadores do ensino, com influxo na formacdo dos estudantes e na
preparacdo de profissionais capazes de intervir nas frentes de desenvolvimento social,
industrial, cultural etc. (BAIARDI, 2011, p. 04).

Nessa nova concepcdo, o professor deixa de ser meramente o intermediario da
transmissdo da informacdo, mesmo porque ele terd dificuldades crescentes em manter-se
atualizado em sua area de interesse. O professor, em si, devera ser alvo de um processo de
permanente atualizacdo. Dessa forma, € preciso pensar sobre a atuacdo e a qualificacdo do
profissional que, efetivamente, tem a tarefa de implementar, fazer acontecer cada proposta
deliberada pelas politicas educacionais. Demo (2004) considera que o que define o professor é

a

[...] habilidade de aprender a aprender em seu campo profissional, seguida da
habilidade de fazer o aluno aprender. [...] A rigor, quem ndo estuda, ndo tem
aula para dar. Mais: quem ndo reconstroi conhecimento, ndo pode fazer o
aluno reconstruir conhecimento. Para que o aluno pesquise e elabore, supGe-
se professor que pesquise e elabore (DEMO, 2004, p. 72-73).

A selecdo e a acumulacdo de conhecimento devem caminhar lado a lado na nova
universidade. O conhecimento tedrico-pratico — o mais permanente — e o conhecimento
tecnolégico — o mais transitorio — tenderdo a se aproximar e a interagir como até entdo

nunca fizeram. Nesse momento, o corpo docente precisa estar preparado para se posicionar
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criticamente perante o novo. O processo modernizador estard a exigir a énfase em sistemas
mais flexiveis, no ensino personalizado, na planificacdo de cursos para grupos e no
aprendizado com multiplos objetivos. Um justo processo deve ser buscado entre 0s varios
impulsos para construir o conhecimento: o cognitivo, o afetivo e o volitivo.

Nesse contexto a universidade que aspirar a se adaptar as mudancas e manter o
reconhecimento desse papel nessa nova era, deve proceder rapidamente ao aprimoramento de
seus projetos para produzir conhecimento, de sua estrutura, organizacdo, bem como do seu

modo de difundi-lo ao corpo social.

2.3 Docéncia no curso de Medicina: a formacédo do médico professor

O presente topico tem como objetivo refletir sobre a formacdo do médico professor
que atua no curso de Medicina da UFU. Os cursos de Graduacdo em Medicina tém como
objetivo a formacdo do médico, ndo havendo, portanto, a formacao pedagogica sistematizada
para o exercicio da docéncia universitaria, conforme discutimos inicialmente.

Nesse mesmo sentido, encontra-se a Pds-Graduagdo médica (Especializacdo, Mestrado
e Doutorado). A Especializacdo na area médica, diferente de outras areas do conhecimento,
ocorre por meio do programa de Residéncia Médica, que tem a duracdo de pelo menos dois
anos, focalizando a competéncia técnica e cientifica. A Residéncia Médica foi regulamentada

por meio do Decreto Federal n° 80.281, de 5 de setembro de 1977 e, em seu artigo 1°, decreta:

A Residéncia Médica constitui modalidade do ensino de Pés-Graduacao
destinada a médicos, sob a forma de curso de especializacdo, caracterizada
por treinamento em servigco, em regime de dedicacdo exclusiva, funcionando
em Instituicbes de salde, universitarias ou ndo, sob a orientacdo de
profissionais médicos de elevada qualificacdo ética e profissional.
(MANUAL INTERNO DE RESIDENCIA MEDICA, 2012/2013, p. 24).

Quanto aos cursos de Mestrado e de Doutorado, eles asseguram aos médicos a
possibilidade de atuarem no Ensino Superior como docentes, todavia, tais cursos nao 0s
preparam pedagogicamente para a docéncia. Voltados para a pesquisa cientifica, formam
pesquisadores e ndo necessariamente docentes. Reafirmamos que a docéncia universitaria
exige ndo somente o dominio dos conhecimentos a serem aplicados, mas o entendimento e 0
reconhecimento da docéncia como profissdo.

No Brasil, existe uma valorizagdo desses cursos para a iniciagéo professoral. Algumas

faculdades médicas tém como critério de selecdo para médico professor a existéncia ou ndo
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desses cursos de Pds-Graduagcdo. Segundo Batista e Silva (1998a), na maioria das vezes, 0
professor de Medicina € contratado, tendo-se como critério apenas a qualidade de seu
desempenho como profissional e/ou pesquisador. Fica implicito que a competéncia
profissional e/ou académica assegura a competéncia didatico-pedagogica.

Conforme apresentado anteriormente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional Brasileira ndo concebe a docéncia universitaria como um processo, sendo como uma
preparacdo que devera ser realizada preferencialmente nos cursos de Pés-Graduagdo stricto
sensu, escapando-se assim, a profissionalizacdo necessaria para o professor do Ensino
Superior. Isso pode torna a atuacdo docente na area médica restrita a reproducdo de modelos
considerados validos, apreendidos anteriormente, e a experiéncia pratica cotidiana. Essa
atuacdo é tipica de uma formacdo adquirida de forma ndo reflexiva, como algo natural,
permeado pelo senso comum, muitas vezes aceita largamente pelos docentes, pois escapa a
critica e se transforma em um conceito espontaneo e generalizado sobre o que seja ensinar.

Entendemos o exercicio docente como uma pratica social, portanto, a
profissionalizacdo do professor passa a ser estratégica no repensar da Educacdo médica em
suas dimensdes institucional e social. Devemos compreender o docente como agente
transformador, sujeito do processo de ruptura e inovagdo interna e externa a instituicao.
Enfim, ndo se trata apenas de preparar 0 medico para o exercicio de professor de nivel
superior, mas forma-lo mediante um processo de desenvolvimento profissional continuo e
duradouro de capacitacao.

Nesse sentido, pretendemos ampliar as discussdes sobre a docéncia médica, hoje tema
cadente de debates em diferentes campos do saber suscitando diversas abordagens tedrico-
metodologicas da formacéo profissional.

Ao longo dos tempos, 0 modelo de ensinar a Medicina passou por muitas mudangas.
Nos primérdios da civilizacdo, o aprendiz para dominar um oficio acompanhava o mestre
como assistente ou auxiliar e, posteriormente, passava a atuar de forma autdbnoma, apés
exercer as atividades de forma supervisionada por algum tempo (LAMPERT, 2002).
Posteriormente, surge a Escola de Cds, considerada o marco da Medicina cientifica por sua
forte tendéncia a racionalizacdo: observacdo, sistematiza¢do do conhecimento das doencas, da
semiologia e da terapéutica e, ainda, a busca metodica de explicacdo causal para 0s
fendmenos (FOUCAULT, 1977).

No inicio do século XX, a compartimentacdo médica comecou a aparecer. O mercado
de trabalho e o conhecimento medico passaram a sofrer lentas e profundas transformacdes. A

tecnificacdo de atividades no campo do trabalho e o movimento de especializagcdo do
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conhecimento, evidentes em outras areas produtivas e de servi¢os, comecaram a invadir a
pratica médica. O Estado, aos poucos, abandonou a sua postura contemplativa diante das
questdes sociais e passou a assumir um papel de gestor e de promotor em diversos ramos de
producdo e dos servigos, entre 0s quais se incluiria a salde. Assim, em meados daquele
século, no Brasil, evidenciavam-se outras formas de ser médico que rivalizavam com aquela,
até entdo dominante, transformada em verdade incontestavel pela influéncia da filosofia
positivista (PEREIRA NETO, 2001).

A formacdo médica, historicamente, tem sido influenciada e fortalecida por fatores
politicos, ideoldgicos e sociais, em uma combinacdo articulada de todos esses campos de
forca, gerados pelas questdes relacionadas a saude. Nesse sentido, redefine-se
permanentemente em termos conjunturais, ampliando, nesses Ultimos anos, a compreensao
coletiva sobre a complexidade da Educacdo médica, bem como sobre o impacto dos
condicionantes externos e globais nos processos de mudanca (AROUCA, 2003). Nesse
contexto, a discussdo sobre a mudanca na formacdo medica e dos demais profissionais de
salude, tem mobilizado o poder politico e articulagbes sociedade-estado-sociedade em
correspondentes tomadas de decisdes.

Em alguns paises, tem sido verificada a abertura de novas escolas de Medicina, sem
definicdo de critérios minimos e sem assegurar mecanismos adequados para garantir
qualidade da Educacdo médica (CORE COMMITTEE, 2002). No Brasil, a Saude Publica
depende de multiplos fatores, objetivos e subjetivos. Alguns deles dependem diretamente da
formacdo que as Faculdades Médicas dao aos graduandos, ndo obstante, muitas delas se
engessem em uma concepcao especializada e hospitalocéntrica da pratica médica, afastando-
se da realidade social. Em um pais como o Brasil, que necessita de um maior nimero de
médicos generalistas, essa situacdo € inadmissivel, agravando-se pelo desinteresse dos
académicos e médicos recém-formados pelo estudo e pratica generalista e pela atencédo
primaria. Isso nos leva a inferir que o ensino e a pratica médica precisam de urgentes reformas
e inovacOes. Para fundamentar essa afirmacdo, apoiamo-nos em Rodriguéz (2001), que

assegura:

1) O ensino medico, em geral, ndo esta voltado & formacdo do médico
generalista necessario e favorece uma formagao biologista e hospitalar, em
detrimento da compreensdo biopsicossocial do homem; 2) O ensino e 0s
livros dos académicos subestimam os aspectos educativos, preventivos,
epidemiologicos e psicologicos das doencas, ressaltando-se o diagndstico, 0s
exames complementares e a terapéutica farmacoldgica; 3) O ensino,
supostamente generalista, é oferecido, em alguns casos, por professores ndo
generalistas, que apesar da boa vontade, ndo estdo preparados para uma
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formacdo geral e integral. 4) O sistema de salde, os médicos e até os
proprios pacientes valorizam mais o especialista que o médico generalista
(RODRIGUEZ, 2001, p. 23)

Esses aspectos, mostram a necessidade de mudancas no ensino médico. A pratica
docente na Medicina tem-se mostrado resistente a modificagcdes, fortalecendo o isolamento
profissional por institutos e departamentos e a superespecializagdo da area. Esse fato se
justifica pela desvalorizacao das atividades de ensino e pela supremacia da pesquisa, pela falta
de identidade profissional docente, pela deficiéncia na formagdo pedagdgica do professor de
Medicina, enfim, pela resisténcia docente a mudancas e pelo individualismo dos professores

universitarios. Além disso, conforme Rodriguéz:

5) O sistema de salde classifica e segrega 0s hospitais por categorias,
limitando o atendimento integral e geral dos doentes. Um hospital
comunitario ndo tem autorizacdo para diagnosticar e tratar uma tuberculose
pulmonar, porém tem a obrigacdo institucional de internar o paciente caso
necessario; 6) O sistema de saude padroniza o atendimento segmentar e nao
integral dos pacientes segundo a tabela de procedimentos médicos; 7) Um
proceder médico instrumental, como a retirada de um corpo estranho, é mais
valorizado que qualquer diagnéstico clinico - epidemioldgico, por mais
brilhante e laborioso que o seja; 8) Nao existe uma estratégia convergente
entre a formacdo médica e as instituicdes que garantem a assisténcia médica.
(RODRIGUEZ, 2001, p. 23).

E necessario estimular o desenvolvimento profissional permanente dos professores de
Medicina, como instrumento de reelaboracéo e de transformacéo dessa pratica. Nesse sentido,
caminham as discussdes e 0 processo de mudanca no ensino médico, mostrando acentuada e
crescente tensao paradigmatica, o que nos leva a perguntar como isso se reflete na Educacéo e
na formacdo medica e como essa tem respondido aos novos desafios. Contudo, varias escolas
médicas do mundo tém adotado novas estratégias de ensino, com o proposito de melhorar a
formacdo profissional a fim de atender as demandas da sociedade (BLIGH, 1995; NORMAN
e SCHMIDT, 1992; JONES et al., 2001).

O que os foruns nacionais e internacionais de educacdo medica tém proposto como
alternativa ao paradigma dominante de ensino é o Paradigma da Integralidade (CAMPOS et.
al, 2001; LAMPERT, 2004; BATISTA; SILVA, 1998b). Muito embora, 0s autores ainda ndo
tenham conseguido notificar transformac6es consideraveis do linear e fragmentado sistema de
ensino médico no Brasil. A pratica docente em Medicina tem-se mostrado resistente a
modificagdes, visto que os professores continuam a ensinar como sabem e resistem a novas
metodologias de ensino-aprendizagem (KOIFMAN, 1998; FEUERWERKER, 2002).
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Grosseman e Patricio (2004) afirmam que, atualmente, a Medicina ocidental passa por
uma crise, na qual a viséo biologicista predominante, a fragmentacdo do saber médico e o alto
custo dos equipamentos, exames utilizados e tecnologia médica tém acarretado perda da
terminalidade do ato médico e pouca consideragdo a subjetividade e cultura do doente. Os
autores ainda complementam que a fragilizada relacdo médico-paciente tem contribuido para
a insatisfacdo de grande parte de usuérios dos servicos de satde. Tal crise tem impulsionado
movimentos de mudanca, para o resgate de uma Medicina que contemple o processo saude-
doenca, abordando o ser humano nas dimens@es biopsicossociais.

E essencial que a formacdo profissional em saude, além de atender as questdes
educacionais, responda prioritariamente aos problemas e as necessidades de salde da
populagéo. Isso significa uma mudanga de paradigma, rompendo efetivamente com o modelo
hegemdnico do paradigma flexneriano, centrado no diagndstico e em tratamentos das doencas
em especialidades. A aprovagéo das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagéo
em Medicina (Brasil-MEC, 2001) foi um passo importante na construcdo da mudanca

paradigmatica da educacdo médica:

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para os cursos de Graduacgéo, na
area da saude, constituem-se em mudanga paradigmatica do processo de
Educacdo Superior, de um modelo flexneriano, biomédico e curativo para
outro, orientado pelo bindmio salde-doenca em seus diferentes niveis de
atencdo, com acGes de promocdo, prevencado, recuperacdo e reabilitacdo da
saude, na perspectiva da integralidade da assisténcia; de uma dimensdo
individual para uma dimensdo coletiva; de curriculos rigidos, compostos por
disciplinas cada vez mais fragmentadas, com priorizacdo de atividades
tedricas, para curriculos flexiveis, modulares, dirigidos para a aquisicdo de
um perfil e respectivas competéncias profissionais, 0s quais exigem
modernas metodologias de aprendizagem, habilidades e atitudes, além de
multiplos cenérios de ensino (STELLA, 2007, p. 14).

As diretrizes apontam um novo caminho para a formacdo do médico, prevendo, entre
outras questdes: a integracdo de contetdos e o desenvolvimento de competéncias e
habilidades; interacdo com os demais profissionais de satide em equipes multidisciplinares; a
utilizacdo de metodologias ativas de ensino, que levem o estudante a aprender a aprender,
acompanhar a evolucdo do conhecimento e a compreender a necessidade da Educacao
permanente, sem desvincular-se do contexto do Sistema Unico de Saude; a integraco entre
ensino, pesquisa e extensdo, aproximando o futuro médico da realidade social; e, acima de
tudo, a formacdo de profissionais com autonomia e discernimento para assegurar a
integralidade da atencédo, aléem da qualidade e da humanizacdo do atendimento prestado aos

individuos, familias e comunidades.
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Para Stella (2007), o docente médico, provavelmente formado pelo modelo
hegemdnico centrado no hospital, deverad atuar como educador na nova proposta de formar
médicos. Considerando que as mudancas sao essenciais para que 0s cursos médicos se
reorganizem em busca do atendimento as diretrizes, elas vdo muito além das transformacdes
curriculares. N&o basta reorganizar o curriculo, tentando integrar os contetidos, ou reescrever
0 projeto pedagdgico. Trata-se de romper com a pratica pedagdgica presente hoje na
universidade, embasada excessivamente na transmissdo de conhecimentos, para focar a
reflexdo critica da producéo do conhecimento e do seu uso e da acéo social.

A formacdo profissional no Ensino Superior ndo se constrdi apenas por acumulo de
cursos, conhecimentos ou técnicas, mas também por meio da constru¢cdo de uma prética
reflexiva que possibilite a reformulacdo de conceitos, a contestacdo de conhecimentos e que
favoreca a participacdo critica do educador, bem como uma posi¢do ativa do educando,
rompendo com a concepgdo de professor-transmissor, reconstruindo permanentemente a
identidade profissional e social docente. Essas mudangas, de fato, somente serdo possiveis, se
houver explicita nesse ato a reflexdo critica da propria pratica.

O termo reflexdo, segundo (FERREIRA, 2000, p. 19), significa "ato ou efeito de
refletir (-se); volta de consciéncia, do espirito sobre si mesmo, para exame de seu proprio
conteddo”. Refletir designa uma acdo que favorece a retomada do que sera praticado, foi, ou
estd sendo a fim de proporcionar a retrospectiva da atividade realizada em um momento que
privilegia a formulacdo de novos conceitos, ideias e olhares, com vistas a corrigir o que for
necessario ou a reforcar as acfes que tenham dado certo e, que, portanto, devem ser repetidas.
Isso reforca o entendimento aqui proposto do termo reflexdo. O professor deve, portanto,
observar sua pratica, meditar a respeito das necessidades apresentadas, voltar-se para si
mesmo com uma analise franca e, acima de tudo, construtiva de sua préatica, para que de fato
ele possa buscar uma possivel melhoria.

Assim que as transformacdes comecam a aparecer pela reflexdo critica do professor
sobre e na sua préatica professoral, a identidade docente também comeca a se reconstruir
permanentemente. Portanto, ndo ha uma identidade profissional para o médico como
professor, diferentemente do que ocorre com a area especifica de sua profissdo. Para 0s
professores de Medicina, a docéncia é considerada uma atividade secundaria a profisséo
médica, e o trabalho docente “ndo se configura como uma profissao” (BATISTA; SILVA,
1998b, p. 32).

A identidade profissional dos professores de Medicina esta ligada ao desenvolvimento

do professor na sua fungéo (o que sentem sobre o que sdo, sobre o que sabem; os livros que
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leem ou escrevem, os colegas com quem se relacionam, 0s congressos que frequentam, as
conversas profissionais que mantém etc.), costuma estar mais centrada em suas especialidades
cientificas do que em sua atividade docente. Isso reforma a ideia de que 0os médicos precisam
repensar as suas préaticas de ensino.

Frente as atuais exigéncias, propomos ao médico professor: reconhecer-se como
professor assumindo a docéncia como profissdo; conceber a tarefa educativa como
indissociavel do trabalho docente; refletir com propriedade sobre sua pratica; orientar-se por
critérios; reconhecer a importancia da conduta ética na profissdo refletindo, sobretudo a
respeito das consequéncias dos atos educativos; reconhecer-se como autor de suas acdes e
escolhas; ser livre e ter autonomia; ser capaz de desenvolver um trabalho multiprofissional
sob a ética do coleguismo, ser capaz de realizar o trabalho docente com competéncia, criando
uma articulacdo dialética entre a competéncia técnica e a competéncia politica, tendo a ética
como mediadora dessa articulacgdo.

Diante de tais pressupostos, o desafio das escolas médicas sdo ainda maiores, no que
se refere a atuacgdo profissional de seus docentes, uma vez que o médico professor somente
podera contribuir no desenvolvimento dessas habilidades e atitudes em seus alunos, se ele as
tiver consolidadas em sua formacao.

Para que o medico professor consiga chegar ao nivel desejavel que consideramos, ele
precisa romper com um dos maiores obstaculos que a Educacdo ainda enfrenta: o
individualismo na docéncia universitaria, que fortalece a resisténcia as mudancgas e,
geralmente, leva os médicos professores a defenderem a manutencao do status quo vigente na
salude. Segundo Bireau (1995), os docentes do Ensino Superior sdo dominados pela
“sindrome” de ensinar a sua maneira, um dos fatores que os leva a adotar estilos pedagogicos
que tém tanto de pessoal como de empirico. Compartilnando essa ideia, Zabalza (2004)
acrescenta que cada docente € rei e senhor do conteido a ministrar. Esse fato faz com que os
professores funcionem individualmente, como se fossem uma espécie de célula fechada e
autdbnoma.

Um dos caminhos possiveis para a construcdo da cultura do trabalho coletivo na
Educacdo Superior é a inter-transdisciplinaridade de forma multiprofissional. Na década de
1970, reinicia-se a discussao sobre a necessidade da interdisciplinaridade em todos 0s campos
cientificos. Considerando-se que “todas as ciéncias sdo as ciéncias do humano”, apresentam-
se diferentes enfoques relacionados a busca de um conhecimento mais amplo, néo

fragmentado e tendo por desafio o “didlogo e interagdo das disciplinas, para além das
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tentativas multidisciplinares que apenas produzem conhecimentos justapostos em torno de um
mesmo problema” (GOMES; DESLANDES, 2004, p. 103).

Outro conceito que logo aparece nesse cenario complementando aquele é o de
transdisciplinaridade, que se diferencia do primeiro pela permanéncia da dominancia de
determinados saberes. A transdisciplinaridade também envolveria uma coordenacdo de
disciplinas e interdisciplinas sobre uma base axiomatica geral, em diferentes niveis e objetivos
com uma finalidade comum, mas em um sistema inovado. Nesse sistema, cada disciplina
buscaria a compreensdo do mundo além de si, em uma unidade plural que se caracterizaria
como uma estrutura descontinua, que se preocuparia com a dindmica engendrada em varios e
diferentes niveis da realidade ao mesmo tempo (TRIBARRY, 2003).

A inter e a transdisciplinaridade possibilitam pensar problemas néo resolvidos por uma
area, por meio do didlogo entre areas e pesquisadores, podendo funcionar como dispositivo
que faz avancar relages. Originam-se no trabalho em equipe e no compromisso de gerar
dispositivos renovados para a agdo, sendo necessario que cada profissional se familiarize com
as outras areas, de modo legitimado e em relagbes horizontais e dialéticas. Para Tribarry
(2003), requerem humildade e disponibilidade, em um movimento de reconhecimento de
dificuldades insoltveis e de posi¢des diferentes em relacdo a um mesmo objetivo.

Tais conceitos implicam uma consciéncia dos limites e das potencialidades de cada
campo de saber, para que possa haver uma abertura em direcdo de um fazer coletivo, podendo
ser uma possibilidade de quebrar a rigidez dos compartimentos em que se encontram isoladas
as disciplinas nos curriculos (GOMES; DESLANDES, 2004).

A integracdo de conhecimentos intertransdisciplinares com foco na pessoa e em suas
necessidades é aceita, todavia, em termos praticos, ainda estd longe de se efetivar na
Educacdo Superior. Portanto, é preciso que esses profissionais deem mais atencdo ao trabalho
em equipe multiprofissional.

A investigacdo cientifica sobre a formacdo docente em salde tem-se constituido como
uma aliada para a melhoria do ensino nos cursos de Medicina, pois tem como propdsito
fortalecer a interdependéncia entre teoria e pratica, culminando no abandono de clichés da
Educacdo de que “na prética a teoria é outra”, ou entdo, de que “o professor sabe muito, mas
ndo sabe ensinar”. Pensar cientificamente e usar o método cientifico significa dizer que o
professor precisa conduzir os futuros médicos a capacidade de identificar, formular e resolver
problemas dos pacientes, utilizando o pensamento cientifico e tomando por base a informacéo
obtida de diferentes fontes e adequadamente correlacionada. Todavia, tal como na docéncia,

hoje ndo tem mais sentido a existéncia de um profissional que se limite a reproduzir o
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conhecimento e a cultura que outros desenvolveram (CORE COMMITTEE, 2002), o médico
precisa ser um profissional capaz de criar conhecimento e, para isso, o aprendizado, incluindo
0 exercicio e a pesquisa-acao durante sua formacao, é imprescindivel.

Nessa perspectiva, tenta-se superar a dicotomia existente entre a formacéo
universitaria e a préatica profissional, integrando a formacéo profissional as necessidades da
sociedade. Pensar a efetiva indissociacdo entre ensino, investigacdo cientifica e assisténcia a
comunidade, tidas como elementos integrativos que vdo ao encontro da compreensdo da
politica educacional, pressupde-se uma equidade dessas dimens@es para a ressignificacdo do
conceito de professor, de aluno, de aula de ensino-aprendizagem e, sobretudo, de
universidade, idealizada na capacidade de pensar a realidade econdmica, social e politica do
Pais e agir para a sua transformacéo na modernidade.

Contudo, um dos maiores problemas, ndo apenas para a formacdo do medico professor
como para outros profissionais de diversas areas do conhecimento no Ensino Superior, tem
sido a desvalorizacdo da tarefa de ensinar, se comparada a elaboracdo de pesquisas, bem
como a producdo académica dos professores que sdo hoje, critérios de avaliacdo de

produtividade e qualidade docente. De acordo com Vasconcelos (2000);

[...] os cursos de P6s-Graduacdo, apesar de formarem os futuros docentes
universitarios, dedicam-se exclusivamente a formacdo do pesquisador.
Dirige-se a transmissdo, em alto nivel, do contetudo especifico de cada area
de pesquisa, descuidando do fato de que esse pesquisador, em muitos casos,
se tornard um professor, isto é, alguém encarregado de uma pratica
especifica e distinta da pesquisa: a docéncia, muitas vezes exercida por
excelentes pesquisadores, mas com sérias deficiéncias enquanto professor
(VASCONCELOS, 2000, p. 03).

Voltamos a afirmar com Pimenta e Anastasiou (2002) denotam que ser um
reconhecido pesquisador, produzindo conhecimentos significativos aos quadros tedricos
existentes, ndo é garantia de exceléncia no desempenho pedagoOgico. Tais profissionais,
mesmo possuindo experiéncia significativa e anos de estudos nas areas especificas, ndo
possuem preparo e até evidenciam um desconhecimento cientifico do que seja o processo de
ensino e aprendizagem. Além disso, ndo basta ao professor deter solido conhecimento de sua
area especifica nem mesmo ter passado por cursos de Pos-Graduacdo stricto sensu para ter
sua profissionalidade docente assegurada.

Desenvolver-se profissionalmente é produzir a profissdo docente continuamente. Essa
formacdo passa pela experimentacdo, pela inovacdo, pelo ensino de novas técnicas
pedagdgicas, mobilizando varios tipos de saber. Os saberes dos professores sdo plurais e se

apresentam enquanto um “amalgama” de saberes vindos tanto de formagdo inicial ou
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continuada, como da pratica (TARDIF, LESSARD; LAHAYE, 1991). Cada um desses
saberes é interpretado e traduzido na acdo pelo docente — e aqui vale lembrar que cada um
possui um perfil, histéria de vida profissional e outros aspectos que interferem em sua
constituicdo identitaria.

Ao fazer mencdes especificamente ao trabalho do médico na condig¢do de professor

universitario, Batista e Silva (1998) reforcam essa ideia:

A questdo do preparo do professor de Medicina no que se refere aos aspectos
propriamente pedagogicos da acdo docente ndo tem, geralmente, merecido
atencdo [...] O professor ndo se sente particularmente motivado para
envolver-se com projetos pedagégicos que visem a melhoria do processo
ensino-aprendizagem e pode, até mesmo, apresentar resisténcia, por
desacreditar ou perceber que “desvios” de suas atividades de pesquisa para
aumentar suas atividades de ensino possam representar prejuizo para sua
carreira académica (BATISTA; SILVA,1998) p. 38).

Nessa mesma linha de raciocinio Lucarelli (2000); Castanho e Castanho (2000) o
concordam que o debate, entre os polos das atividades profissionais e as professorais
exercidas pelo médico professor, considera-se que o melhor para o educando e para a
sociedade ¢ manter uma posicdo dialética, partindo do raciocinio de que o professor deve
saber aquilo que ird ensinar e como construir as condicdes ideais para o aprendizado
atendendo as novas abordagens metodologicas para o Ensino Superior presentes no cenario
educacional brasileiro. Ndo obstante, é imperativo que as dimensfes cientificas, éticas,
politicas, sociais, historicas, culturais e humanas estejam imbricadas e contemplem a sua
formacdo. Dessa maneira, considera-se inseparavel o processo de formacao desse profissional
do processo saude-doenca, em que esta inserido o paciente, a familia, a comunidade, a
sociedade e préprio processo de ensino e aprendizagem.

Mais do que cursos de atualizacdo, conhecimento técnico-cientifico, teorias de
aprendizagem e critérios de avaliacdo, que se limitam a questdes didatico-pedagogicas, €
necessaria uma compreensdo diferenciada da educacdo médica, o que amplia o entendimento
da propria docéncia médica:

O desenvolvimento docente em Medicina requer a constru¢cdo de uma
cultura efetiva de Educacdo permanente e de integracéo das varias atividades
docentes no desafio de responder as transformacfes sociais e do mundo do
trabalho [...]. As exigéncias em relacdo ao aperfeicoamento docente devem
ser acompanhadas de vontade politica, de elaboragdo de programas efetivos,
de investimento econdmico e de melhoria das condi¢fes de trabalho. A
elaboracdo e implementacéo de programas de formacgdo e avaliacdo docente

devem considerar a complexidade das relagbes dentro das instituicGes e
destas com a sociedade, estruturando instrumentos para dimensionar o
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impacto das medidas implementadas e seu valor para subsidiar a tomada de
decisdes no contexto do ensino médico (BATISTA; BATISTA, 2005, p. 16).

A constituicdo da Comisséo Interinstitucional Nacional de Avaliagdo de Escolas
Médicas (CINAEM), na década de 1990, verificou a inadequacdo do modelo pedagdgico
dominante para a formacédo profissional conforme as reais necessidades de saide (CINAEM,
1997), constitui um marco na mobilizacdo das escolas, junto com a corporacdo médica e
instituicGes do Ensino Superior no Pais , em busca de mudancas. Mais recentemente, a partir
de 2002, os Ministérios da Salde e da Educacdo tém formulado politicas destinadas a
promover mudancas na formacdo e na distribuicdo geografica dos profissionais de saude:
Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacio da Area de Salde; Promed -
Programa de Incentivo as Mudancas Curriculares nos Cursos de Medicina; VER-SUS, uma
estratégia de vivéncia no SUS para estudantes dos cursos de saude; PITS - Programa de
Interiorizacdo do Trabalho em Saude (Stella, 2002); Polos de Educacdo Permanente do SUS;
e, no final de 2005, o Programa Nacional de Reorientacdo da Formacdo Profissional em
Salde-Pro-saude (MS, 2006).

De acordo com dados e informacdes obtidos pelas fontes: MS (2005/2006) e MEC
(2005/2006), o Quadro 1, apresenta os principais objetivos e caracteristicas dos programas de
incentivos as mudancas na educacdo médica no Brasil nos anos de 2001-2005, onde séo
destacados os projetos, programas, publico alvo, além dos principais objetivos para a
formacdo inicial, formacdo continuada, com foco em politicas articuladoras de
desenvolvimento profissional com vistas a melhoria do atendimento no SUS. Os programas
enfatizam a Educacdo permanente como estratégia fundamental para a recomposicao das
praticas de formacdo, atencdo, gestdo, formulacdo de politicas e controle social no setor da

saude.

QUADRO 1: Principais objetivos e caracteristicas dos projetos / programas de incentivos as

mudancas na educacdo médica no Brasil — 2001-2005

Projeto/ Publico Objetivos — Caracteristicas
Programa
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Diretrizes
Curriculares
Nacionais dos
Cursos da
Salde

Os 14 cursos da
area da Saude

- Articulacdo entre Educacdo Superior e sistemas de salde, objetivando
formagdo geral e especifica dos egressos/profissionais, com énfase na
promogdo, prevenc¢do, recuperacdo e reabilitacdo da salde, indicando
competéncias comuns gerais para esse perfil de formacao.

- Conceitos de salde, principios e diretrizes do SUS como elementos
fundamentais dessa articulagéo.

- Indicar topicos ou campos de estudos de ensino-aprendizagem, com
ampla liberdade para a integralizagdo curricular.

- Levar os alunos dos cursos da salde a aprender a aprender, o que
engloba aprender a ser, aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a conhecer.

- Construir perfil académico e profissional com competéncias, habilidades
e contetidos

contemporaneos.

- Capacitar alunos/profissionais
resolutividade no SUS.

para atuarem com qualidade e

Promed-
Programa  de
Incentivo  as
Mudancas
Curriculares
nos Cursos de
Medicina

Escolas e
Cursos de
Graduacéo

em Medicina

- Oferecer cooperacdo técnica e/ou operacional as escolas de Graduagdo
em Medicina que se dispuseram a adotar processos de mudanga nos
curriculos de seus cursos, com enfoque para as necessidades de salide da
populagéo e do Sistema Unico de Saude.

- Programar estagios nos hospitais universitarios e em toda a rede de
servicos e atividades extraclasse contemplando os principais problemas de
salde da populacéo.

- Capacitar melhor os estudantes de Medicina para atender aos principais
problemas de salde da populacdo, de acordo com a nova realidade de
funcionamento do SUS, sendo necessario, para isso, que 0S cursos de
Medicina possibilitassem a formacdo de médicos com competéncia geral,
essencial a ampliacdo de programas de atencdo basica, como o Programa
Salde da Familia (PSF).

VER-SUS

Alunos de
Graduacdo de
varios cursos da
area de salde

- Aproximacao da politica de saide com a formacgdo académica, em que
estudantes de Graduacdo vao conhecer de perto, em cidades de todas as
regides do Pais, o funcionamento do Sistema Unico de Salde de maneira
integral — gestdo do setor, organizacdo e praticas de atencdo a salde,
formacdo e desenvolvimento profissional, participacdo popular e controle
social; Familiarizacdo com o SUS, seus problemas, peculiaridades e
avancos; Participacdo ativa na direcdo das diferentes entidades estudantis
da éarea da salde na construcdo da vivéncia, desde seu desenho e
negociagdo com 0s municipios até o processo de inscri¢do dos estudantes.

PITS -
Programa de
Interiorizacdo
dos
Trabalhadores

Profissionais
de Medicina e
enfermagem

- Incentivo técnico, pedagdgico e financeiro para fixacdo de médicos e
enfermeiros no Programa Salde da Familia em pequenos municipios
brasileiros, onde néo existe médico.

- Interiorizacdo de profissionais de salde.

- Articulacdo de instituicbes de ensino e servicos de salde, para

em Salde acompanhamento e capacitacdo desses profissionais.

Polos de - Articulacdo interinstitucional, em um territ6rio, entre gestores federais,
Educacéo estaduais e municipais do SUS, universidades e instituicBes de ensino com
Permanente- cursos na area da saude, incluindo principalmente suas areas clinicas e de
SUS salde coletiva; centros formadores, escolas de salde publica, nicleos de

salde coletiva, hospitais universitarios; estudantes da area de salde,
trabalhadores de saude;

Conselhos Municipais e Estaduais de Salde; movimentos estudantis e
sociais que trabalham com sadde, fortalecendo compromissos com o SUS.

- Discutir e implementar projetos de mudanga do ensino formal e da
Educacdo permanente dos trabalhadores de sadde.

- Propde a ado¢do da Educacdo permanente como a estratégia fundamental
para a recomposi¢ao das praticas de formacdo, atencdo, gestdo, formulacéo
de politicas e controle social no setor da satde.

- Propde ainda que formacdo e desenvolvimento devem feitos de modo
descentralizado, ascendente, transdisciplinar e devem propiciar a
democratizagdo institucional.
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Pro-Saide Escolas e | - Incentivar transformacBes de processo de formagdo, geracdo de
Cursos de | conhecimentos e prestacdo de servigos de salde a populagdo, para
Medicina, abordagem integral do processo de satde-doenca. Reorientar o processo de
Enfermagem e | formacdo em Medicina, enfermagem e odontologia, de modo a oferecer &
Odontologia sociedade profissionais habilitados para responder as necessidades da
populagdo brasileira e a operacionalizagdo do SUS.

- Aproximacdo entre a formagdo de Graduacdo em salde no Pais e as
necessidades da atencdo basica a salde, que se traduzem, no Brasil, pela
estratégia de Saude da Familia.

- Estabelecer mecanismos de cooperacdo entre os gestores do SUS e as
escolas de Medicina, enfermagem e odontologia, com vistas a melhoria da
qualidade e resolutividade da atengdo a salde prestada ao cidaddo, bem
como a integracdo da rede publica de servicos de salde e a formacdo dos
profissionais ha Graduagao e na Educagdo permanente.

Fonte: Adaptado de OLIVEIRA et al., 2008, p. 16.

Mesmo com muitos avancos, a Educacdo na area de salde ainda esta longe de ser
enfatizada como deveria. Nao se trata mais de formar profissionais competentes tecnicamente,
mas pessoas que tenham vivéncia sobre o acesso universal, a qualidade e humanizagdo na
atencdo a Saude, com controle social (11. CNS, 2002). Portanto, além da complexidade
dessas mudangas, do ponto de vista econdémico, social, politico, sindical, o grande desafio é a
preparacdo de profissionais identificados, qualificados e adequados as necessidades do
sistema (TEIXEIRA; PAIM, 1996). Essas mudancas, ainda em construcdo, na educagédo
médica e nos sistemas de saude, estdo em permanentes conflitos e confrontos entre o0 novo e o
velho, tanto no desenvolvimento de novas praticas de saude, como em novas maneiras de
produzir conhecimento e formacdo de profissionais de saide, em especial o médico, com
intensas repercussdes na sociedade.

Nesse contexto, a formacdo ndo significa a producdo de um produto acabado ou o
dominio absoluto dos saberes do mestre pelo formando. Entretanto, significa preparar esse
profissional para seu desempenho e facilitar seu desenvolvimento continuo. O professor como
sujeito epistémico, nessa gestdo de formacdo, € um ativo participante do processo,
construindo e reconstruindo seu conhecimento, além de constituir-se em sujeito de sua pratica
por meio do dialogo e da avaliacdo democratica (ABRAMOWICZ, 2002). Dai o valor de sua
criatividade, vontade de superacdo e de sobrepor-se aos inumeros obstaculos na propria
construcdo, cultivando seus saberes conforme as necessidades surgidas em sua experiéncia
formativa e profissional. No dizer de Nunes (2001, p. 27), “dessa forma, resgata a importancia
de se considerar o professor em sua propria formacdo, em um processo de autoformacéo, de
reelaboragdo dos saberes iniciais em confronto com sua préatica vivenciada”.

Trata-se, pois, de construir um profissional que alcance o nivel de exemplaridade e de

competéncia que sua profissdo exige, ou seja, de formar, educar e preparar 0 médico do
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século XXI: capacitado, motivado e interessado em contribuir para enfrentar e ajudar a
resolver os problemas da saude tanto quanto da Educacdo. O médico de que se necessita hoje:
emancipado, critico, reflexivo, que saiba escutar, examinar, diagnosticar, prevenir, educar,
curar e aliviar o sofrimento humano.

No proximo capitulo apresentamos o percurso metodolégico, assim como 0s sujeitos
da pesquisa, instrumentos e abordagem de investigacdo que balizaram o processo de
construcdo e analise dos dados.



CAPITULO I
O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Nunca conseguimos fazer medidas precisas, apenas medidas Uteis.
Mas essa suposicdo ndo deve ser tomada como justificativa para a
anarquia cientifica. Pesquisa rigorosa ainda € possivel; simplesmente
é mais dificil do que se imagina (Babbie)

Em face do objetivo principal deste estudo, que € investigar e compreender 0 processo
de desenvolvimento profissional dos médicos professores, focando a docéncia, o plano
metodologico tragado nos permitiu vislumbrar possiveis respostas aos questionamentos que
balizaram a investigagdo, que se relacionam diretamente a necessidade de compreender
aspectos referentes a docéncia na area medica. Assim sendo, afirmamos aqui, que esta é uma
pesquisa do tipo Estudo de Caso de abordagem qualitativa, realizada na Universidade Federal
de Uberlandia, em que tivemos como sujeitos pesquisados os médicos professores do Curso
de Medicina dessa mesma instituicdo. As técnicas e 0s instrumentos para a coleta e producédo
dos dados foram dois questionarios, nomeados de questionario simplificado e questionario de
aprofundamento. Como procedimentos éticos o projeto de pesquisa teve a aprovagdo do
Comité de Etica e Pesquisa com Seres Humanos — CEP/UFU. E, por Gltimo, quanto aos
procedimentos de andlises e interpretacdo dos dados, recorremos a andlise de contedo
discutida em Bardin (1977). Cada um desses aspectos mencionados serd aprofundado e
esclarecido a seguir.

O caminho metodoldgico escolhido parte do pressuposto de que toda producdo
cientifica €, na verdade, uma producdo social e coletiva. A pesquisa é feita a varias maos, ao
sairmos da soliddo para a partilha, do “eu sozinho” para o “eu com o outro” (BRANDAO,
2003). Nessa perspectiva, hdo ha como produzir conhecimento solitariamente, pois, ao estudar
a literatura, ir ao encontro dos sujeitos colaboradores, proceder a analise dos dados, produzir o
texto, revisa-lo constantemente a partir das orientacdes recebidas, o pesquisador estd sempre
“com os outros”, o que significa o compartilhamento de todas as a¢Oes desenvolvidas no

processo da pesquisa.
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O estudo desenvolvido orientou-se pelos passos do método dialético de pesquisa e teve
como proposta desenvolver um trabalho interdisciplinar que buscou integrar elementos
gnosioldgicos, l6gicos, ontologicos e metodoldgicos, inter-relacionados aos determinantes da
realidade sdcio-historica. Dessa forma, buscamos apreender na Historia do Curso de Medicina
e nas trajetorias docentes as particularidades e especificidades atinentes ao desenvolvimento
profissional dos professores. A metodologia assumida pela pesquisa tem como principais
caracteristicas a objetividade, a historicidade e a visdo de totalidade. Segundo Magalhaes e

Souza,

A realidade é entendida como um todo concreto que tem suas propriedades,
sua estrutura e seu desenvolvimento que, inclusive, se refletem sobre
principios epistemoldgicos e aspectos metodoldgicos da producdo cientifica.
A relacdo entre o todo concreto e a producdo cientifica € uma relacdo
dialética, de mutua implicancia. O conhecimento parte do real concreto para
alcancar algo novo. Na perspectiva dialética, o concreto €, a0 mesmo tempo,
0 ponto de partida e, sob forma diferente, o ponto de chegada
(MAGALHAES; SOUZA, 2012, p. 672).

Entende-se que, para compreender a realidade, € necessaria uma aproximacéo; desse
modo, olhar a partir de varios angulos favorece tal necessidade e responde as exigéncias do
Método do Materialismo Historico Dialético. E ainda, para conhecer a realidade, € preciso
uma teoria critica, capaz de perceber o problema em suas redes de relagdes e dai tentar
compreender 0s seus nexos. Nesse sentido, esse tipo de pesquisa exige uma abordagem
qualitativa, porque nos interessa muito mais a compreensdo dos dados obtidos do que sua
mera quantificacdo; o que nao quer dizer que 0s aspectos quantitativos sejam desprezados ou
excluidos de uma pesquisa cientifica com esse tipo de abordagem. Segundo André (1995),
quantidade e qualidade estdo intimamente relacionadas, no entanto, de acordo com a
problematizacdo e os objetivos apresentados o que realmente nos interessa € a inteligibilidade
dos fendmenos sociais, o significado e a intencionalidade que lhe atribuem seus sujeitos, o
que define os aspectos estruturantes do objeto de estudo.

Interessamo-nos mais em entender a forma pela qual os sujeitos interpretam e
conferem sentidos as suas experiéncias na docéncia. Pretendeu, portanto, apresentar a
dinamica da realidade investigada evidenciando pontos de vistas dos médicos professores,
autores dessa trama. Tudo isso, sem deixar de considerar que as conclusdes desse trabalho nédo
tém como pretensdo a universalizacdo, mas apenas algumas inferéncias talvez mais
abrangentes e passiveis de outras comparacdes.

Acreditamos que um discurso nem sempre traduz fielmente a realidade, assim como

Foucault (1996) defende. E um desejo de verdade. Desejo, ja que ndo ha possibilidade de a
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alcangarmos em sua totalidade, entendendo que a linguagem é uma entre tantas possibilidades
de interpretacdo da realidade. Apesar disso, adotamos uma atitude de nos colocar em busca,
com o rigor necessario, alcancando alguns sentidos, que poderdo logo ser superados por
outros sentidos e/ou redefinidos pela diversidade humana. A verdade, conforme diz o autor,
sera limitada, parcial, possibilidade, em face da dindmica e complexa realidade.

Assim, a elaboragdo do conhecimento cientifico € uma busca de respostas que tem por
objetivo produzir explicacOes sobre a realidade, preencher algumas lacunas ou colocar em
questionamento o0 que esta posto. Por entender que a pesquisa € um processo de criacdo e ndo
de mera constatacdo (COSTA, 2002), sua originalidade encontra-se no olhar do pesquisador,
que inventa o objeto e possibilita interrogagdes sobre ele. De acordo com Corazza (2002, p.
119) “o problema de pesquisa ndo ¢ descoberto, mas engendrado” e, para iSSO exige método,
rigor e ousadia.

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento-chave (BOGDAN; BIKLEN, 1994). A presenca do
pesquisador, no ambiente em que se desenvolve a pesquisa, € de extrema importancia, a
medida que o fendmeno estudado sé é compreendido de maneira abrangente, se observado no
contexto em que ocorre, visto que ele sofre a acdo direta desse ambiente. O pesquisador
qualitativo cria deliberadamente espacos para o aparecimento de conteddos e aspectos ndo
previstos inicialmente (ANDERSON, 2000). No ambiente natural, de acordo com a
abordagem qualitativa de pesquisa, 0 pesquisador ndo coleta dados somente, mas serve como
“instrumento” por meio do qual os dados sdo coletados (REW, BECHTEL, SAPP, 1993;
BRITTEN, 1995). Ainda sobre esse aspecto, Magalhdes e Souza argumentam que:

Pode-se dizer que uma pesquisa qualitativa tende para o estudo de questfes
delimitadas, locais, apreendendo os sujeitos no ambiente natural em que
vivem, nas suas interacGes interpessoais e sociais, nas quais tecem o0s
significados e constroem a realidade (MAGALHAES; SOUZA, 2012, p.
673).

O meio condiciona, no sujeito que nele vive tracos peculiares que sdo desvendados a
luz da compreensdo dos significados que ele préprio estabelece. Nessa perspectiva, Marx
parte de premissas reais representadas pelo homem, o que marca com significativa
diferenciacdo de outras formas de pesquisas, pois “ndo isolados, nem fixos de uma qualquer
forma imaginaria, mas apreendidos no seu processo de desenvolvimento em condi¢cdes

determinadas, desenvolvimento esse que ¢ visivel empiricamente” (MARX, 1980, p. 26).
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Assim, o estudo das categorias do método dialético auxilia a apreensdo das questfes
conjunturais, sociais e epistemoldgicas na pesquisa. Segundo Trivifios (1987), o ambiente, 0
contexto em que os individuos realizam suas a¢des e desenvolvem seu modo de vida, tém
importancia essencial na compreensdo mais clara de suas atividades. Dessa maneira,
compreender o individuo fora de seu contexto natural pode criar situacGes artificiais que
falsificam a realidade e produzem interpretagbes equivocadas. Como 0s problemas séo
pesquisados no ambiente em que eles ocorrem naturalmente, sem qualquer manipulagéo
intencional do pesquisador, esse tipo de estudo é conhecido como “naturalistico” (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Nesse sentido, pudemos enxergar o problema de nossa investigacdo localmente, no
interior do amplo processo de suas multiplas relagées com o todo do qual faz parte, em sala de
aula, em laboratérios, dentro do hospital, na universidade de forma geral; e é nessa
perspectiva que se pretendeu investigar e compreender o desenvolvimento profissional do
médico professor, sua identidade, seus saberes e suas praticas de ensino, sem desconsiderar
seus condicionantes historicos, sociais, econdémicos e culturais; afinal, a sociedade e as
instituicbes vivem em permanentes conflitos internos, e é a propria existéncia desses
problemas que provoca mudancas. Esta ai, portanto, a possibilidade de transformacdo, uma
vez que as contradi¢cdes ocorrem por meio das interagfes humanas.

A pesquisa qualitativa é predominantemente descritiva e exploratoria (BOGDAN;
BIKLEN, 1994). Os dados coletados sdo mais uma forma de palavras ou figuras do que
nameros. Esses dados podem incluir, entre outros, entrevistas transcritas, notas de campo,
fotografias, producbes pessoais, depoimentos ou outra forma de documento. O pesquisador
qualitativo tenta analisar os dados em toda sua riqueza, respeitando, na medida do possivel, a
forma de registro ou transcricdo. Na abordagem investigativa de @mbito qualitativo, nada é
trivial, toda manifestacdo tem potencial para fornecer pistas importantes na construcdo e
compreensdo do fendmeno estudado. Como afirma TRIVINOS (1987), as descri¢des dos
fendmenos estdo impregnadas de significado que o ambiente lhe imprime, produto de uma
visdo subjetiva. Dessa forma, a interpretacdo dos resultados tem como base a percepcao de
um fendmeno em um contexto.

A preocupacdo com o processo € maior do que com o produto (BOGDAN; BIKLEN,
1994). O pesquisador tem como interesse principal estudar um problema e verificar de que
forma ele se mostra nas atividades, nos procedimentos e nas interagcdes cotidianas. A énfase

em como os individuos criam seu modo de vida, suas relagdes cotidianas, em como percebem
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as mudangas ou manutencdo de determinados costumes ou crengas e outra, tem especial
atencdo do pesquisador qualitativo.

O enfoque dos dados pesquisados deve sempre demonstrar a perspectiva dos
significados atribuidos pelos participantes (BOGDAN; BIKLEN, 1994). A maneira pela qual
os informantes vivenciam e informam uma situacdo vivida é importante e singular, propria de
cada individuo. O significado ou sentido que elas ddo aos fendmenos vivenciados é foco da
pesquisa qualitativa.

A analise dos dados segue um processo indutivo (BOGDAN; BIKLEN, 1994).
Inducdo € um método mental por intermédio do qual, partindo-se de dados particulares,
suficientemente constatados, infere-se uma verdade geral ou universal, ndo contida nas partes
examinadas. Dessa forma, o objetivo dos argumentos indutivos é apresentar conclusdes, cujo
conteldo seja mais amplo do que as premissas nas quais se basearam (LAKATOS;
MARCONI, 2001). Nao ha preocupagdo em comprovar hipoteses. “Por meio da inter-relacéo
dos dados a medida que sdo colhidos”, os pesquisadores vdo construindo sua teoria de “baixo
para cima”. Como afirmam os autores: “ndo se trata de montar um quebra-cabeca cuja forma
final conhecemos de antemdo. Esta-se a construir um quadro que vai ganhando forma a
medida que se recolhnem e examinam as partes” (BOGDAN; BIKLEN, 1994 p. 50).

As teorias na pesquisa qualitativa ddo base para a compreensdo dos dados, dos
sujeitos, do modo de entendimento do mundo, das assercdes que as pessoas tém sobre o que é
importante e o que é que faz o mundo funcionar. O verdadeiro conhecimento cientifico nasce
de interrogaces do tipo sujeito/objeto, parte/todo, objetividade/subjetividade e
neutralidade/participacéo, a partir das quais o pesquisador torna-se parte ativa desse processo.

Ainda se faz necessario considerar que o pesquisador ndo € neutro nem imparcial: a
sua subjetividade esta refletida no objeto de pesquisa a partir de suas crencas, de seus saberes,
de seus desejos, de suas ideologias e de suas convicc¢des. O processo de investigacdo reflete
uma espécie de didlogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos, e 0s dados ndo sao
abordados por aqueles de uma forma neutra. O objeto do conhecimento tem uma relacéo

muito ténue com o pesquisador, como afirma Brand&o:

Defendendo uma atitude séria, competente, honesta e rigorosa em todos 0s
momentos de uma pesquisa, qualquer que seja a sua dimensao; qualquer que
seja a sua duracdo e qualquer que sejam as suas inten¢fes (um aporte a um
trabalho comunitario, um artigo cientifico, uma dissertacdo de Mestrado e/ou
uma tese de Doutorado). Ndo acredito inteiramente que, em nome disto,
devamos desconfiar de n6s mesmos e antepor, entre nos e os outros, todo um
aparato experimental e objetivante nem sempre necessario. Desconfio de
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uma objetividade em si mesma neutra e impessoal (BRANDAO, 2003, p.
36)

O principio do dialogo é a base de qualquer interacdo, ndo como instrumento de
trabalho, mas com finalidade de aprendizado, de comunicagdo entre as pessoas. Do singular
ao plural, o sujeito que pesquisa se educa como pesquisador, como postula Branddo (2003, p.
56), “[...] entrelacando a dimensdo pessoal e mesmo cientifica de néGs mesmos, com a questdo
do dominio do politico ¢ de seu poder”. O autor complementa questionando: “[...] em nome
de qué, de que projeto de vida social e de que alternativa de poder falamos, pesquisamos e
criamos saberes”.

Outro aspecto importante na pesquisa qualitativa esta na visdo que se tem sobre 0
sujeito pesquisado: ele também € ativo, e a relacdo que se estabelece com esse sujeito ndo tem
um carater linear, pelo contrario € bastante dinamica e complexa. Esse ponto de pesquisa é
significativo, quando se pretende compreender o cotidiano do ensino na universidade e a
formacdo dos professores em seus espacos de atuacdo profissional, pois a construcdo do
trabalho ndo se dard por uma via de mao Unica, apenas pela visdo do pesquisador, ele tera o
olhar, a interpretacao e a analise dos sujeitos pesquisados, principalmente durante a aplicagédo
dos instrumentos de pesquisa.

Além desse aspecto, uma investigacdo qualitativa valoriza as informacdes informais e
indiretas. Segundo Gonzalez Rey (2002, p. 76), “[...] as ideias, as reflexdes e os intercambios
causais durante a pesquisa contribuem na atribuicdo de sentido feita pelo pesquisador aos
fragmentos de informacdo precedentes dos instrumentos utilizados”. Nesse sentido, o autor
ressalta a importancia da significacdo das informacges obtidas de modo informal e indireto no
processo de construcdo de conhecimento. Elas podem revelar circunstancias importantes para
a pesquisa, e exigem um olhar atento do pesquisador. Por isso mesmo € que se torna

importante que o pesquisador, durante a coleta dos dados esteja

[...] atento ndo apenas (e ndo rigidamente, sobretudo) ao projeto pré-
estabelecido e as respostas verbais que vai obtendo ao longo da interacdo. Ha
toda uma gama de gestos, expressdes, alteracbes de ritmo, toda uma
comunicacdo ndo verbal cuja captacdo € muito importante para a
compreenséo e a validacio do que foi efetivamente dito (ANDRE e LUDKE,
1986, p. 36).

Diante dessa conjuntura, optamos pelo Estudo de Caso, que consiste na observagdo
detalhada de um contexto, ou individuo, de uma unica fonte de documentos ou de um

acontecimento especifico. A apreensdo do objeto é mais completa, por levar em conta, na
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interpretacédo, o contexto em que ele se situa. O pesquisador busca revelar a multiplicidade de
dimensdes presentes no problema, focalizando-o como um todo.

O estudo de caso possibilita uma visdo profunda e, ao mesmo tempo, ampla e
integrada de uma unidade complexa, mas exige do pesquisador um trabalho de campo intenso
e prolongado. A escolha pelo estudo de caso se faz ideal quando se busca entender uma
situacdo particular, levando-se em conta seu contexto e a sua complexidade, compostos de
multiplas variaveis.

Segundo Mazzotti (2006),

[...] o estudo de caso qualitativo constitui uma investigacdo de uma unidade
especifica, situada em seu contexto, selecionada segundo critérios
predeterminados e, utilizando multiplas fontes de dados, que se propfe a
oferecer uma visdo holistica do fenémeno estudado (MAZZOTT], 2006, p.
650).

E crucial que haja critérios explicitos para a selecdo do caso, como reforca a referida
autora, ¢ “que esse seja realmente um caso, isto é, uma situacdo complexa e/ou intrigante, cuja
relevancia justifique o esforgo de compreensao”.

A escolha pelo Estudo de Caso justifica-se por ser a Faculdade de Medicina integrada
a Universidade Federal de Uberlandia, e por ter um Centro de Apoio Educacional e
Psicologico institucionalizado, que discute a formacdo profissional para a docéncia
universitaria na area da salde. Além disso, na presente pesquisa, consideramos como
principio de delineamento o desenvolvimento profissional docente de um grupo de
professores universitarios: os medicos. Enfim, o nosso estudo de caso representa uma
particularidade, um caso isolado, ou seja, o estudo de um contexto especifico — o contexto do
Curso de Medicina da UFU — em que investigamos o processo de desenvolvimento
profissional dos médicos professores.

Para André (1995), o estudo de caso deve ser usado quando se esta interessado em
uma instituicdo, uma pessoa, ou um programa especifico; quando se quer conhecer essa
instancia particular em sua complexidade e totalidade; quando se estiver interessado mais no
processo que nos resultados; quando se buscam novas possibilidades tedricas, novas relacées,
novos conceitos sobre algo, quando se quer retratar o dinamismo de uma situacdo de uma
forma muito proxima de seu acontecer natural.

Como procedimentos éticos da pesquisa o projeto foi encaminhado ao Comité de

Etica e Pesquisa com Seres Humanos — CEP da referida instituicéo, e apés a sua aprovagéo®

®A copia do Parecer do CEP encontra-se em anexo.
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tivemos em maos o parecer consubstanciado, para que pudéssemos definitivamente ir a campo
para a aplicacdo dos instrumentos.

Durante a fase de coleta de dados, a0 mesmo tempo em que esses iam sendo
construidos, recorriamos as perspectivas teoricas, que possibilitaram a compreensdo do objeto
pesquisado. Esse momento foi fundamental para a pesquisa, pois abriu espagos para a
formulacdo de ideias, para a producdo de conhecimento e para o confronto com as reais
condicdes dos sujeitos pesquisados.

A revisdo bibliografica ndo € um momento formal, destinado a enfeitar o
primeiro capitulo das teses de Graduac&o; representa um momento essencial
na producao das ideias que terdo expressao progressiva no curso da pesquisa
(GONZALEZ REY, 2002, p. 73).

Na revisdo bibliografica, recomendavel para qualquer espécie de pesquisa, assim como
dizem Cervo, Bervian e Silva (2007), é necessaria uma fundamentacéo tedrica que justifique
os limites e as contribuigdes da prépria pesquisa. Dedicamo-nos, entdo, a fazer uma revisao de
literatura sobre o surgimento e o desenvolvimento das universidades e dos cursos de Medicina
e o0 tema da formacdo docente, especialmente relativo a docéncia universitaria, além de
estudar as contribuicdes de autores que tratam da educacdo médica, movimento expressivo no
Brasil, especialmente se considerado o trabalho da Associacédo Brasileira de Educacdo Médica
- ABEM. Justificamos a realizacdo de revisdo bibliografica desses temas, por entendermos
que eles fundamentariam a tematica central de nossa pesquisa.

Também revisamos as contribuicdes tedricas de autores que se tém dedicado a estudar
os/as seguintes conceitos/categorias: profissionalizacéo, profissionalidade, profissionalismo,
identidade docente e seus saberes e praticas. Foram as nossas categorias iniciais de estudo, o
gue nos ajudou a compreender a totalidade do objeto.

A partir de um cronograma de etapas, contando com a autorizacdo da direcdo da
FAMED/UFU, iniciamos a pesquisa, agendamos datas e horarios, explicamos aos professores
0s objetivos da pesquisa e 0s instrumentos que seriam utilizados para a producdo dos dados.
Fizemos as notificagdes do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE, que foi
devidamente assinado tanto por nés, pesquisadores, quanto pelos professores, respaldando o
consentimento dos sujeitos. Uma copia do TCLE ficou conosco e outra com 0s sujeitos. Apés
a concordancia em participar da pesquisa, retornamos ao local com o primeiro questionario e

agendamos uma data para o preenchimento do segundo questionario.
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3.1 Contexto da pesquisa: a Universidade Federal de Uberlandia

A pesquisa foi realizada na Universidade Federal de Uberlandia, especificamente no
Curso de Medicina. A UFU tem seus cursos de Graduacdo e Pos-Graduacao alocados em 30
Unidades Académicas, distribuidas em seis Campi: Campus Santa Ménica, Campus
Umuarama, Campus Educacdo Fisica, Campus do Pontal, Campus Monte Carmelo e o
Campus Patos de Minas; os dois Gltimos foram implantados no ano de 2011. Sdo, atualmente,
71 cursos de Graduacéo (presenciais e na modalidade EaD), 35 Cursos de Mestrado, sendo 32
cursos de Mestrado Académico e trés cursos de Mestrado Profissional, além de dezoito
Programas de Doutorado. Conta com; aproximadamente, 1900 docentes, 4500 técnicos
administrativos e 23.700 estudantes’.

3.2 Sujeitos da pesquisa e os procedimentos para coleta e analises dos dados

Participaram da pesquisa professores efetivos, de ambos o0s sexos e de diferentes
idades, com formacéo inicial em Medicina, que atuam nesse curso e que concordaram em
participar do estudo. Foram excluidos os professores que ndo quiseram participar e 0S
professores substitutos. Recebemos uma lista da secretaria do curso que continha 106 nomes
de professores juntamente com seus endere¢os eletrénicos.

Entramos em contato com os professores para formalizarmos o convite para
participacdo na pesquisa. Dos professores que nos deram o retorno via mensagem eletronica,
dezoito deles disseram nao poder participar, pois entrariam ou ja estavam de férias. Dois
professores nos parabenizaram pela iniciativa da pesquisa, mas que nao poderiam participar
porque estavam sem tempo e com outros compromissos. Além disso, cinco professores
disseram que poderiam participar, porém apenas em setembro/2013, o que excederia a data
para a qualificacdo desse trabalho marcada para o dia 02/09/2013. Tivemos a aceitacdo e
participacdo de quatorze professores. Portanto, restaram 67 professores de um universo de
106, que ndao nos deram retorno informando se poderiam ou ndo participar. Por utilizarmos
uma abordagem qualitativa, o nimero de sujeitos participantes foi suficiente para que
pudéssemos aprofundar nossa investigacdo, visto tratar-se de uma quantidade representativa

do universo pesquisado.

" Dados obtidos no sitio da UFU: <httep://www.ufu.br>. Acesso em 08 de dezembro de 2013.


http://www.ufu.br/
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Entramos em contato com os professores que aderiram a pesquisa, marcamos um
horario e local para que pudéssemos iniciar nosso trabalho de campo. Realizamos a aplicagdo
do questionario simplificado de identificacdo pessoal e profissional, em primeiro momento,
que nos ajudou a identificar os perfis dos sujeitos da pesquisa (idade, sexo, tempo de
experiéncia no magistério superior e titulacdo). Posteriormente, aplicamos o questionario de
aprofundamento com questbes mistas (abertas e fechadas). O questionario de
aprofundamento foi elaborado no sentido de caracterizar a formacgéo inicial, continuada e 0s
cursos de Pos-Graduacdo stricto sensu dos professores. Além disso, esse instrumento teve
como objetivo obter informacdes a respeito das concepgdes dos professores médicos sobre
sua prética pedagdgica, dificuldades enfrentadas no exercicio da docéncia, saberes, identidade
profissional.

O questionario configura-se como um dispositivo normatizado e padronizado que
consegue identificar a presenca ou a auséncia de uma determinada caracteristica no individuo
participante, bem como permite “medir a magnitude com que essa caracteristica ou atributo se
distribui naquele grupo” (SOUSA et al., 2005, p. 150). A técnica, “refere-se a um meio de
obter respostas as questdes por uma formula que o proprio informante preenche. [...] Ele
contém um conjunto de questdes, todas logicamente relacionadas com um problema central”
(CERVO, BERVIAN e SILVA, 2007, p. 53). A apropriacdo do questionario se deu porque
possibilitou o levantamento de informac6es mais gerais sobre o desenvolvimento profissional
dos médicos professores no Curso de Medicina.

De acordo com Canales e Peinado (1995), ndo se pode utilizar uma técnica, qualquer
que seja ela, sem considerar suas bases epistemologicas e metodoldgicas. Nesse sentido, para
leitura das informacdes coletadas pelos questionarios utilizou como técnica a analise de
conteudo. Segundo Bardin (1977, p. 09), a analise de conteddo é um “conjunto de
instrumentos metodologicos que se aplicam a discursos (conteddos e continentes)
extremamente diversificados”. Baseia-se na inferéncia e revela o ndo aparente de qualquer
mensagem. Ainda segundo o autor, a tarefa do pesquisador chega a aproximar-se da de um
espido, um detetive em busca da verdade oculta no objeto pesquisado.

Com as questBes abertas dos questionarios, os respondentes ficaram mais livres para
usar suas proprias palavras, sem se limitarem ao rol de alternativas que um questionario
fechado impde, mesmo sabendo que ha uma maior dificuldade para o processo de codificacdo
das respostas, pois ha uma interpretacdo subjetiva por parte do pesquisador. As questdes

abertas do questionario permitiram obter dados importantes que, ao serem analisados,
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possibilitaram melhor compreensdo de nosso objeto de estudo: o desenvolvimento
profissional dos médicos professores.

Uma vez feita a tabulacdo das questdes fechadas dos questionarios ligadas ao perfil
dos meédicos professores, apresentada em forma de gréficos, procuramos outra forma para a
analise das questbes abertas referentes a formacdo inicial, continuada e aos cursos de Pds-
Graduacdo stricto sensu dos professores. Optou-se por uma leitura geral, para estabelecer as
primeiras impressdes. Apds varias leituras, as respostas foram agrupadas sem uma tipologia
prévia e, progressivamente, foram feitas algumas classificacbes que pareciam mais
significativas para o trabalho e também para o0s sujeitos, conforme as categorias de analise, a
partir das questdes de formacdo profissional do médico professor, com o intuito de obter uma
aproximacao ao objeto de investigacao.

Com base na analise de contetdo tematico (BARDIN, 1977), foi possivel agrupar as
respostas dos sujeitos por eixos tematicos, mesmo quando ndo apresentaram opinides
convergentes. Os agrupamentos foram-se dando por tematicas, ou seja, as respostas que
discutiam uma mesma situa¢do, mesmo com palavras e opinides diferentes, ficaram juntas.
Esse trabalho ocorreu apds muitas leituras e releituras, afinal, sempre acontecia, de certo
modo, uma revisao da classificacdo feita.

A frequéncia das respostas esta registrada nas tabelas e ao lado dos termos que se
destacaram nos escritos por nimeros indicativos dos agrupamentos que se apresentaram em
cada uma das questbes dos questiondrios. Nomeamos esses numeros de numero de
incidéncia (n). Para tanto, levou-se em consideracdo cada aspecto mencionado pelos sujeitos
e, por isso, o total das ocorréncias nem sempre equivale ao total de respondentes, ja que foi
contada cada mencdo e nao cada sujeito.

O questionario proporcionou uma quantidade significativa de elementos para uma
primeira analise, favoreceu parcialmente o alcance do objetivo principal desta pesquisa —
compreender o processo de desenvolvimento profissional dos médicos professores da UFU,
identificar suas experiéncias significativas — além de ter possibilitado identificar algumas
relacBes entre o processo de formacdo dos professores com seus saberes e préaticas e suas
identidades.

Importante mencionar aqui que nos compromissamos com o sigilo absoluto das
identidades dos sujeitos, declarado no TCLE, uma vez que criamos codigos alfanuméricos
para citar os depoimentos dos sujeitos no decorrer das andlises. Esses cddigos foram criados
levando em consideracdo as seguintes condicGes dos sujeitos: a letra P representa a condicéo

de Professor, as letras M e F fazem referéncia ao sexo, Masculino ou Feminino, as
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abreviaturas Dr., MS. e Esp. remetem a titulagdo Doutor, Mestre e Especialista
respectivamente. Por dltimo, foram adicionados os nimeros de 01 a 14, representando a
quantidade de questionarios.

As informacdes foram analisadas a luz dos objetivos propostos e da problematizacgéo.
Dessa forma, a relevancia cientifica da presente proposta esta em favorecer aos docentes um
maior conhecimento a respeito de sua propria formacdo, desenvolvimento profissional
identidade e docéncia, que, certamente se refletirdo positivamente em sua atuacdo pedagdgica
em sala de aula.

Foi nessa perspectiva que adentramos no universo do Curso de Medicina para
compreender o desenvolvimento profissional docente dos médicos professores. Realizamos
essa tarefa para além da interpretacdo dos dados construidos por meio de nossos
questionarios. Além desse recurso metodoldgico utilizado, buscamos em nossa
fundamentacéo teorica argumentos embasados para nossas interpretacdes, enfim, procuramos
aliar dados que estivessem entrelacados na realidade pesquisada, e, portanto, ndo eram inertes
nem neutros. Ao contrario sdo elementos dinamicos que, o tempo todo, produzem sentidos.
Assim, nossa investigacao se pautou por uma rigorosa analise desses elementos da realidade.
Isso ajudou a constituir a teia de significados aqui apresentados. Fomos parte integrante do
processo investigativo, em uma dindmica caracterizada pelo movimento, cria¢do e estudo.

Em linhas gerais, este estudo trilhou um caminho investigativo em que o0s
instrumentos serviram de apoio para o levantamento e construgdo das informagdes coletadas,
de maneira com que as analises pudessem transformar-se em uma producéo reflexiva e nédo

em uma constatacdo objetiva da realidade.



CAPITULO IV
O DIALOGO COM OS DADOS: rumo & compreensao do processo de

desenvolvimento profissional dos médicos professores

Deve-se escrever da mesma maneira como as lavadeiras 1&4 de
Alagoas fazem seu oficio. Elas comegcam com uma primeira lavada,
molham a roupa suja na beira da lagoa ou do riacho, torcem o pano,
molham-no novamente, voltam a torcer. Colocam o anil, ensaboam e
torcem uma, duas vezes. Depois enxaguam, ddo mais uma molhada,
agora jogando a agua com a méo. Batem o pano na laje ou na pedra
limpa, e ddo mais uma torcida e mais outra, torcem até ndo pingar do
pano uma so gota. Somente depois de feito tudo isso é que elas
dependuram a roupa lavada na corda ou no varal, para secar. Pois
guem se mete a escrever devia fazer a mesma coisa. A palavra néo foi
feita para enfeitar, brilhar como ouro falso; a palavra foi feita para
dizer (Graciliano Ramos, em entrevista concedida em 1948).

O presente capitulo tem o objetivo de apresentar os dados coletados e discutir os seus
resultados a luz do referencial teorico utilizado. A epigrafe reflete o trabalho desenvolvido, as
muitas idas e vindas aos dados, o movimento de reflexdo, escrita, reescrita, elaboracdo e
reelaboragdo. Assim, apresenta-se o perfil dos professores pesquisados, as suas concepcoes
sobre a formagéo profissional, suas identidades e seus saberes como médicos professores, no

sentido de elucidar e responder a problematica da investigacao.

4.1 O perfil dos professores pesquisados

4.1.2 Professores por género

De um total de 106 professores, quatorze responderam ao questionario de
identificacdo; nove sdo do género feminino e cinco sdo do género masculino, conforme a
Grafico 1. Os formadores de médicos participantes da pesquisa pertencem, em sua maioria, ao
género feminino, embora, no Ensino Superior, nesse curso especifico, ainda prevaleca um

nimero de docentes do género masculino®.

& Fonte: pesquisa realizada pelo MEC/INEP, 2008.
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B Feminino
B Masculino

GRAFICO 1 Distribuicdo dos professores por género

Fonte: Questionario de Identificacdo.

Nesse sentido, entre os participantes predominam as mulheres e isso nos chama a
atencdo para, pelo menos, dois fatores. Primeiro, elas estdo adentrando cada vez mais em um
mercado de trabalho que era predominantemente masculino. Dados do MEC/INEP
(2008/1999) nos revelam que, nos ultimos onze anos, houve um ingresso consideravel de
mulheres na docéncia do Ensino Superior. Em 1999, esse 6rgao divulgou, em uma pesquisa, a
presenca de 40% de mulheres atuantes como professoras na universidade e, em 2008, esse
namero saltou para 45%. Isso nos permite inferir que, apesar de ainda se constituirem como
minoria e se essa tendéncia de crescimento se mantiver (5% a cada ano), logo elas se tornaréo
maioria também nesse nivel de ensino, como ja acontece na Educacédo Basica.

Em segundo lugar, destaca-se o fato de que mulheres, durante a maior parte de seu
periodo escolar, sdo maioria nas instituicbes educacionais, somente perdendo para os homens
nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Nas universidades, essas estatisticas se mantém
com a presenca nesses locais de quase um milhdo de mulheres a mais do que de homens,
sendo que elas representam 63% daqueles que conseguem concluir o curso e obter um

diploma, passaporte para o ingresso posterior na docéncia no Ensino Superior®.

4.1.3 Professores por idade

Quanto a faixa etaria, a maioria dos professores participantes da pesquisa possui entre
36 a 40 anos de idade, conforme o Grafico 2. Essa realidade pode ser justificada pelo tempo
prolongado de formacdo que é exigido pelo curso de Graduacdo em Medicina somado a

especializacdo que os médicos realizam para se aprofundarem em uma determinada area. Esse

° Fonte: pesquisa realizada pelo MEC/INEP, 2008 comparando os dados de 1996 a 2003.
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periodo de, aproximadamente, trés anos refere-se a residéncia médica, além da formacéo na

Pés-Graduagdo stricto sensu.

Professores por Idade

QO MW BRWU,

| Ill 1=K

Até 25 26a30 31a35 36a40 41a45 46a50 51a55 56a60 Acima
anos anos anos anos anos anos anos anos de60
anos

GRAFICO 2 Professores por idade

Fonte:Questionario de Identificacao.

Merece destaque a quantidade de professores acima de 51 anos pesquisados que
trabalham na instituicdo. A tendéncia é que esse percentual possa aumentar nas proximas trés
décadas, visto que o0 aumento da taxa de pessoas nessa faixa etaria € um fendmeno mundial e
esta presente na realidade atual brasileira. De acordo com o IBGE/2010'°, em suas ultimas
pesquisas realizadas, a expectativa de vida dos brasileiros era de 73,4 anos em média, todavia,
com grandes variagdes regionais e entre 0s géneros. Se, no passado, o Brasil era visto como
um Pais jovem, na realidade atual tem mostrado um envelhecimento da populacdo que
atingira, aproximadamente, 34 milhGes em 2025 segundo dados do IBGE.

Desse modo, os médicos professores que se encontram nessa faixa etaria ou proximo a
terceira idade nao podem ser vistos e pensados como improdutivos e “cansados”. Eles podem
contribuir para a formacdo de futuros profissionais utilizando-se de suas vivéncias e de seus
saberes para construirem, juntamente com seus alunos, novas alternativas passiveis de ser

desenvolvidas nos mais diferentes contextos educacionais.

19 nstituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) (2010). Esperanca de vida ao nascer - 2000/2010.
DATASUS. Arquivado do original em 28 de junho de 2013. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) (2010). Esperanca de vida ao nascer - Sexo masculino - 2000/2010. DATASUS. Arquivado do
original em 28 de junho de 2013. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) (2010). Esperanca de
vida ao nascer - Sexo feminino - 2000/2010. DATASUS. Arquivado do original em 28 de junho de 2013.


http://www.webcitation.org/6HinIyoAX
http://tabnet.datasus.gov.br/cgi/idb2011/a11tb.htm
http://www.webcitation.org/6HinKvIfx
http://tabnet.datasus.gov.br/cgi/idb2011/a11mb.htm
http://www.webcitation.org/6HinM5YXR
http://www.webcitation.org/6HinM5YXR
http://tabnet.datasus.gov.br/cgi/idb2011/a11fb.htm
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4.1.4 Professores por titulacio

O Gréfico 3 apresenta dados que confirmam o valor da titulagdo obtida nos programas
de Pos-Graduacao stricto sensu pelos docentes pesquisados. Nela identificamos sete mestres,
seis doutores e apenas um especialista, 0 que tem sido indicador importante para avaliar
externamente as instituicbes de Ensino Superior no Pais e que se destaca na UFU. Essa
realidade, além de ser justificada pelo controle externo utilizado pelas agéncias reguladoras
que avaliam as universidades e o proprio docente por meio de critérios que levam em
consideracdo a sua titulacdo e a sua producdo académica, pode ser justificada também pelo
fato de que a expansdo do Ensino Superior tem exigido um corpo docente qualificado para o

possivel ingresso em uma instituicdo publica federal.

OR NWHMUONO®

Doutor Mestre Especialista

GRAFICO 3 Professores por Titulagio

Fonte: Questionéario de Identificacdo

Conforme afirmamos, a formacgdo obtida na Pos-Graduacdo focaliza a competéncia
cientifica referente a area de conhecimento e deveria constituir também uma possibilidade de
reflexdo sobre os processos de ensino e aprendizagem no nivel académico, por exemplo,
aqueles realizados a partir da disciplina Metodologia do Ensino Superior'! implantada nos
cursos de Pds-Graduacgdo, normalmente com carga horaria de 60 horas. Mesmo que essa seja
uma proposta limitada, devido a escassez de tempo para uma discussdo mais ampla, ela pode
corroborar a ideia, ao colocar em pauta a importancia da preparacao necessaria que todos os
profissionais que assumem a carreira do magistério superior devem ter para o exercicio

profissional da docéncia.

L A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n° 9394/96, exige que o professor do ensino
superior tenha uma formacdo que devera ser realizada, preferencialmente, nos curso de p6s-graduacéo stricto
sensu, que como também ocorre nos cursos de pos-graduacdo lato sensu, introduziram a disciplina
Metodologia do Ensino Superior ou similares com objetivo de contribuirem para a formacdo pedagogica
docente.
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4.1.5 Regime de trabalho

Em relacdo ao regime de trabalho, detectamos que a maioria dos pesquisados
cumprem na universidade carga horéria de 40 horas sem dedicagdo exclusiva. Nesse sentido,
podemos inferir que ministram aulas no curso de Medicina, mas mantém atividades
desenvolvidas na assisténcia médica ambulatorial, sejam na propria instituicdo ou em suas

clinicas particulares.

10

40 horas Ded. Exclusiva 40 horas 20 horas

GRAFICO 4 Regime de Trabalho

Fonte: Questionéario de Identificacdo

O gréafico 4 nos aponta que quatro sujeitos realizam carga de 40 horas com dedicacao
exclusiva, o que significa que, em tese, participam no desenvolvimento do ensino, pesquisa e
extensdo. Apenas um respondente cumpre carga de 20 horas, 0 que indica a possibilidade de
ele acumular outras atividades profissionais, como consultério particular e vinculacdo a

hospitais privados.

4.1.6 Experiéncia profissional docente anterior ao concurso

De acordo com o Grafico 5, dos quatorze professores que responderam aos
questionarios, a maioria deles ja possuia experiéncia profissional na Educacdo Superior
anterior ao concurso que realizaram para atuar nesse nivel de ensino. Portanto, nove
professores ja desenvolviam o exercicio docente, enquanto cinco deles so realizaram tal

atividade apds a passagem no concurso.
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GRAFICO 5 Experiéncia profissional docente anterior ao concurso

Fonte: Questionario de Identificacdo

Diante do gréafico apresentado, os professores, ao ingressarem na universidade, ja
possuiam certa experiéncia profissional na docéncia. No entanto, ndo foi possivel constatar
que a docéncia exercida anteriormente ao ingresso na universidade tenha contribuido para a
melhoria de sua préatica pedagdgica, embora, haja o entendimento quanto ao valor da
experiéncia. A respeito desse aspecto, Tardif (2002) chama atencdo para os saberes da
experiéncia, pois constituem importante fonte de seguranca para a atuacdo docente. Segundo
0 autor, os saberes da experiéncia brotam da pratica cotidiana e sdo por ela validados. Para o
professor, a sala de aula constitui um lécus privilegiado de aprendizagem significativa que
permite interagir com os discentes, desempenhar diversos papeis, ampliando assim, seu
repertorio de saberes sobre a docéncia.

Nessa perspectiva, 0 ingresso desses profissionais diretamente na Educacdo é
considerado um fator importante, pois pode significar que suas experiéncias no Ensino
Superior mesmo as funcBes desempenhadas por eles dentro da universidade os aproximaram
da realidade cotidiana universitaria, favorecendo que compartilhassem essas vivéncias com

seus alunos. A esse respeito, Pimenta e Anastasiou (2002) comentam que

O profissional que inicia a sua atuacdo como professor e ja exerce sua
profissdo de origem como projeto de vida — com cooperagdo, com concepgao
de novos processos a cada desafio surgido, visando ao desenvolvimento
social - terd mais facilidades de atuar e assumir seu papel profissional como
docente com essas mesmas caracteristicas do que aquele que exerce apenas
uma funcdo técnica, em uma ocupacao preocupada em atender as demandas
normais da sociedade mediante a repeticdo de solucGes ja concebidas por
outros (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 197).

Verificamos entre os nove professores que possuiam experiéncia na docéncia

universitaria anterior ao concurso, que a maioria deles, correspondente a quatro professores,
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apresentou experiéncia de trés a cinco anos; trés professores de um a dois anos; um professor
com experiéncia de menos de um ano e um outro com experiéncia de mais de cinco anos. O
critério de organizacdo das faixas de tempo de servico tem como base os estudos de
Huberman (1992). O autor organizou e caracterizou as fases e os ciclos de carreira docente
conforme segue:

A fase do inicio da carreira - Essa fase vai da introducdo a carreira até os trés anos de
docéncia. E a fase da “sobrevivéncia” e da “descoberta”.

A fase da estabilizacédo - € o ciclo da carreira profissional entre 0s quatro e 0s seis anos
de experiéncia docente e estd marcado pela estabilizacdo e consolidagdo de um repertério
pedagogico, além da construcdo de uma identidade profissional que supde a afirmacéo de si
mesmo como professor.

A fase da experimentacao e diversificacdo — E o ciclo da carreira profissional entre os
sete e 0s 25 anos de experiéncia, que pode estar marcado por uma atitude geral de
diversificagdo, mudanca e ativismo, bem como uma atitude de reviséo, cheia de interrogagdes
peculiares da metade da carreira. N&o se trata, portanto, de um ciclo homogéneo no qual
resulte facil caracterizar o pensamento e a conduta profissional do docente.

A fase da serenidade/conservantismo — é o quarto ciclo, entre os 25 e 35 anos de
experiéncia, em que se chega a um patamar do desenvolvimento da carreira. “Trata-se menos
de uma fase distinta da progresséo na carreira do que de um estado ‘de alma’ que se encontra
nos estudos empiricos efetuados com os professores de 45-55 anos” (HUBERMAN, 1992, p.
55). Esse estado de alma pode caracterizar-se por uma atitude de serenidade e distanciamento
afetivo ou de conservadorismo e lamentacoes.

A fase do desinvestimento/preparacao para a aposentadoria — o quinto e ultimo ciclo
da carreira profissional que se desenvolve entre os 35 e 40 anos de experiéncia. Essa etapa
estd fortemente marcada pela preparacdo para a aposentadoria e pelo progressivo abandono
das responsabilidades profissionais. A retirada pode ser serena ou amarga. No primeiro caso,
fala-se de um enfoque positivo decorrente da serenidade da etapa anterior. No segundo caso, 0
enfoque é negativo, marcado pelo desencantamento pelas experiéncias passadas ou pelas
frustracGes ainda vivenciadas nessa etapa. Essa categorizacdo, proposta pelo referido autor,
foi considerada por n6s, no momento da analise dos dados apresentada nas proximas secoes

deste capitulo.
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4.2 Formagdo profissional para a docéncia universitaria

A formacdo docente do Ensino Superior é tema recorrente na literatura e de grande
importancia em nossa sociedade. Ha um movimento crescente no sentido de conscientizar o
professor universitario de que seu papel como docente do Ensino Superior € uma profissdo e,
portanto, exige capacitacdo especifica, ndo se restringindo a um diploma de bacharel ou
mesmo a um titulo de mestre ou de doutor, ou a ser um excelente pesquisador, ou ainda, a ter
bom desempenho no exercicio de determinada profisséo.

Todavia, 0 modelo de universidade voltado a producdo do conhecimento, a
preocupacdo com a formacdo do professor para o0 magistério superior, centrou-se na
preparacdo para a conducdo de pesquisa, negligenciando o ensino, sendo a producgéo
académica do professor um dos critérios de avaliacdo de sua qualidade docente. Para
complementar, percebemos a omissdo da legislacdo, especificamente, da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (Lei n° 9.394/96) quando afirma em seu Art. 66 que “a
preparacdo para o exercicio superior far-se-a em nivel de P0s-Graduacdo, prioritariamente em
programas de Mestrado e Doutorado”, no entanto, sem desdobramentos ou indicativos quanto
a necessidade de formacgédo pedagogica dos professores universitarios. Esses fatores foram os
que mais contribuiram para que, na cultura universitaria, a tarefa de ensinar e,
consequentemente, a formacdo pedagdgica dos professores fossem relegadas a um segundo
plano.

A respeito dos aspectos formativos, Novoa (2000) alertou que a questdo da formacao
docente ndo pode ser percebida como puramente pedagogica ou metodoldgica, o que significa
que o problema ndo serd resolvido ensinando a um professor meia duzia de técnicas
pedagdgicas. A questdo é muito mais vasta e remete para um novo equilibrio entre as fungdes
tradicionais da universidade, ou seja, entre 0 ensino e a pesquisa.

Da mesma forma, Rozendo et al.. (1999), ao caracterizarem as praticas docentes
utilizadas por professores de cursos da area da saude no Brasil — Odontologia, Medicina,
Enfermagem, Farmacia, Psicologia, Nutricdo, Servico Social e Medicina Veterindria —
verificaram que os professores universitarios, de modo geral, mesmo os possuidores de titulos
académicos de Mestrado e de Doutorado, pouca relevancia tém dado a sua formacdo como
professores, isto €, a sua preparacdo para a funcdo de educadores. Varios pesquisadores
também tém alertado sobre a lacuna existente na formacdo dos docentes do Ensino Superior,
entre eles, Saldanha (1985), Gatti (1992), Abreu; Masetto (1997), Marcelo (1999), Masetto
(2000) e Santos (2002).
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A seu turno, Tardif (2000) apresentou algumas possibilidades promissoras para 0S
pesquisadores universitarios que atuam na area de formacéao de professores. O autor defendeu
a ideia da elaboracdo de um repertorio de conhecimentos para o ensino, baseado no estudo
dos saberes profissionais dos professores e das realidades especificas de seu trabalho
cotidiano. Também considerou a introducao de dispositivos de formacdo, acdo e pesquisa que
constituam os saberes e as trajetdrias da carreira no meio universitario, mas que também
sejam Uteis para os professores em sua pratica, na busca de uma ruptura da logica disciplinar
da universidade que, fragmentando os saberes, impediu a socializagdo profissional. Como a
mais urgente, o autor identificou, por fim, a necessidade de o professor universitario realizar
pesquisas e reflexdes criticas sobre suas proprias préaticas de ensino.

Diferentes cenarios cientificos, culturais e tecnoldgicos desse inicio de século,
apresentam novos desafios para a Educacdo Superior, entre 0s quais, a exigéncia de um
processo permanente de(re) construcdo da formacdo humana/profissional dos educadores.
Nesse processo, Vé-se a necessidade de se fortalecer a dimenséo ética no sentido de viabilizar
a Educacdo enquanto meio para a construcdo humana do ser humano, na busca de sua
vocagao ontologica de “ser mais” (FREIRE, 1987); uma dimensdo técnica capaz de integrar
conhecimentos, competéncias e habilidades que qualifiguem a atuacdo docente; e uma
dimenséo politica para possibilitar, a partir da reflexdo dos fendmenos educacionais, entender
e explicar a realidade, tomar decisdes, ascender a autonomia, assumir posicées criticas diante
de situacdes conjunturais e, finalmente, intervir no processo de transformacao da sociedade e
de nés mesmos, engquanto sujeitos inconclusos, historicos, politicos, critico, criadores, em
uma palavra, sujeitos culturais.

As dificuldades originadas pela formacdo deficiente, os problemas causados pelo
processo de massificacdo do ensino e degradacdo do trabalho docente, assim como a falta de
politicas publicas focadas na resolucéo de problematicas educacionais, impactaram o processo
de descaracterizacdo e desvalorizacdo profissional docente. Segundo Ramalho, Nufez e
Gauthier (2004), esse cenario, gerou desmotivacdo e insatisfacdo no ambiente de trabalho,
devido as condi¢des oferecidas a esses profissionais. Tal fato impulsionou os movimentos que
visavam a reivindicacdo pela valoriza¢do da funcdo e pela formacdo de um profissional da
Educacdo de forma contextualizada, juntamente com as demandas de um contexto social mais
amplo.

Ao refletir sobre as exigéncias que se colocam para a docéncia universitaria, Novoa
(2000), destacou que, nos ultimos anos, a preocupacdo com a formacdo docente ganhou

espaco na area educacional. Na década 1990, no quadro das mudancas sociais e tecnologicas
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que apresentaram novas maneiras de pensar, trabalhar e organizar o conhecimento, uma
redefinicdo das préticas sociais tendeu a modificar os papéis sociais e profissionais,
tradicionalmente atribuidos e constituidos.

A formacdo dos professores, no plano da didatica, até entdo baseada no principio do
laissez-fairre, passa a etapa da exigéncia de desempenho docente de exceléncia, embora ndo
haja parametros claramente estabelecidos. A politica de formacdo de professores para o
Ensino Superior é realizada de forma indireta, ou seja, 0 Governo determina os parametros de
qualidade institucional e a IES seleciona e desenvolve uma politica de capacitacdo de seus
docentes orientada por tais parametros. A formacao docente especifica diretamente cursos de
capacitacdo em Pds-Graduagdo (Mestrado e Doutorado) e inclusive cria indices avaliativos e
estabelece prazos. O Governo normatiza e fiscaliza e a instituicdo desenvolve os pardmetros
por meio de sua politica de capacitacdo docente (MOROSINI, 2000; FORESTI, 2001).

Fernandes (1998) tambeém fez referéncia a auséncia de preocupacdo com a formacao
pedagdgica do professor universitario, revelado pelo proprio critério de ingresso na
universidade. A exigéncia legal para a docéncia restringe-se, entdo, a formacdo no nivel de
Graduacdo ou Pds-Graduacgdo na area profissional em que o docente vai atuar, conforme a
categoria funcional em que se da seu ingresso. O encaminhamento desses profissionais para o
magistério acontece, na maioria das vezes, por uma situacao circunstancial. Essa tendéncia foi
confirmada por pesquisa de Cunha (1989) sobre o bom professor e sua préatica, ao observar
que algumas decisdes ocorrem mais como fruto de experiéncia pessoal, meio ao acaso, do que
de decisdes predestinadas ao magistério.

Né&o se trata aqui de negar a importancia do aprofundamento no campo especifico, mas
essa preocupacao excessiva, muitas vezes ate institucional, com a competéncia do profissional
na area de sua formacdo, sem uma reflexdo sistematizada sobre sua prética cotidiana, nem
sempre se traduz em melhores niveis de aprendizagem dos alunos.

Por outro lado, os conhecimentos pedagdgicos foram constituidos distantes do espacgo
universitario e so6 tardiamente alcancaram certa legitimidade cientifica. Em geral, o foco
principal da Pedagogia foi a crianca, relacionada a origem da palavra grega que a estabeleceu
e construindo uma imagem social muitas vezes distorcida da sua amplitude e complexidade.
A Pedagogia instituiu-se, especialmente, tributaria da Psicologia do Desenvolvimento e da
Aprendizagem ou da Antropologia filoséfica. Ainda trouxe a heranca de ser um campo
considerado ideologicamente como feminino, dada a vocacao histérico-cultural das mulheres
para educar as criancas. Assim, pouca interacdo teve com as estruturas de poder do

conhecimento cientifico de outras areas (CUNHA, 2004). Outro aspecto da desqualificacdo da
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pedagogia universitaria, destacado por Cunha (2004), foi a sua condigdo instrumental, muitas
vezes entendida como um conjunto de normas e de prescricdes que, do ponto de vista da
racionalidade técnica, teria um efeito “messianico” na resolug¢do dos problemas.

Essa inter-relacdo de fatores delineou uma carreira universitaria com a formacéo do
docente voltada apenas para a dimensdo cientifica e explicitando um valor revelador de que,
“para ser professor universitdrio, o importante ¢ o dominio do conhecimento de sua

especialidade e das formas académicas de sua producdo” (CUNHA, 2004, p. 528).

4.2.1 Formagéao académica

Com relacdo as contribuices e a importancia da formacdo obtida no curso de
Graduacao, os colaboradores atestaram o valor do processo formativo para sua constituicdo
profissional. As praticas formativas, conforme Sacristan (1999), sdo denominadas, em sentido
estrito, a cultura compartilhada sobre a¢des que tém relagdo com o cuidado e o ensino. Ela (a
pratica) € constituida por conhecimentos estratégicos, conhecimentos sobre saberes,
motivacOes e desejos compartilhados. Sacristan confere a pratica uma dimensédo coletiva,
cultural e, a acdo, uma dimensdo mais individual (MELO, 2007). A respeito desse aspecto, 0S

professores responderam que:

As atividades praticas foram bastante intensas para a maior parte das
areas. Entretanto, havia falha de formacéo em &reas como atencao bésica e
salde mental (P.M.Ms.13).

A formacdo pratica foi importante associado a possibilidade de atuar com
diversas monitorias durante o curso (P.F.Dr.03).

Participei também do grupo PET-MED-UFU, que possibilitou formacéo na
area de pesquisa clinica e busca ativa de informagdes, bem como de preparo
de aulas e seminarios (P.F.Ms.12).

A formagéo teorica foi suficiente. A formacéo pratica foi muito boa, com
atividades praticas bem conduzidas pelos docentes, quando o hospital ainda
nao tinha responsabilidades com o SUS (P.F.Dr.06).

Frente ao exposto, foi evidenciado que a solida formagéo ocupa posicdo importante no
que se refere ao preparo profissional. Atividades relevantes como a participacdo em
programas de monitoria foram destacadas. Cabe salientar que a monitoria, no
ambiente universitario brasileiro, € o exercicio de assisténcia a aulas feita por um estudante
em auxilio a um professor e pode ser realizada no nivel de Graduacéo ou de Pds-Graduag&o.

A monitoria como procedimento pedagdgico, tem demonstrado sua utilidade, a medida que
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atende as dimensdes “politica, técnica e humana da pratica pedagédgica” (CANDAU, 1986, p.
12-22). Desse modo, o valor formativo da monitoria emerge como importante pratica que
contribui para o aprimoramento dos processos de ensino.

O professor P.F.Ms.12 afirmou que sua participacdo no grupo PET — Programa de
Educacdo Tutorial foi fundamental, principalmente no que se refere a insercao na pesquisa ao
confirmar a contribuicdo dessa pratica para o desenvolvimento de habilidades para o exercicio
da docéncia. O Programa de Educacdo Tutorial (PET) objetiva apoiar atividades académicas
que integram ensino, pesquisa e extensdo. Formado por grupos tutoriais de aprendizagem, o
PET propicia aos alunos participantes, sob a orientacdo de um tutor, a realizagéo de atividades
extracurriculares que complementem a formacdo académica do estudante e atendam as
necessidades do proprio curso de Graduacdo. Dessa forma, os estudantes que tém
oportunidade de participar do referido programa se destacam pela oportunidade de articulagédo
entre ensino, pesquisa e extensao configurados em solida formagéo académica.

No entanto, alguns professores alegaram que houve falhas em sua formagéo,

principalmente no que se refere as condi¢6es de organizagédo do curso, conforme explicitado:

Acredito que o aprendizado tem momentos diferentes para pessoas
diferentes e fixar um prazo para terminar um curso de Medicina néo seria
adequado. Portanto, o curso deveria buscar capacidades e contetdos
relacionados ao lado humano (P.M.Ms.14).

Infelizmente a “pratica” no curso de Medicina foi prejudicada pela falta de
leitos suficientes, sendo necessario compartilhar, inclusive atendimentos
laboratoriais, com residentes em suas respectivas areas, 0s quais,
normalmente, assumem a responsabilidade, naquele momento do paciente
(P.F.Dr.05).

Tais problemas evidenciam a relevancia da indissociabilidade entre teoria-pratica,
conteldo-forma, objetividade-subjetividade, dimensdes a serem consideradas no
desenvolvimento da formacéo académica. E nessa relacdo de inseparabilidade que as praticas
sociais, tanto dos alunos quanto dos professores estéo inseridas. A dimensao da préatica social,
situada na dimensao estrita da pratica formativa, precisa se desenvolve de forma unificada e
sistematica, a partir das acGes dos sujeitos sociais, de forma deliberada, orientando-se por
meio de objetivos sociais, conhecimentos e finalidades que estdo inseridos no contexto macro
da prética social. Entre teoria e pratica existe uma relacdo de reciprocidade entre ambas: ao
mesmo tempo em que apresentam autonomia, exprimem uma relacdo de interdependéncia
mutua, sendo, pois, indissociaveis. (VEIGA, 1992; CANDAU, 1995). Entende-se, portanto,

que “[...] a pratica ndo fala por si mesma. Existe uma relacdo tedrica com ela. Nega-se,
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portanto, uma concepcdo empirista da pratica. A pratica ndo existe “sem um minimo de
ingredientes tedricos” (PIMENTA, 1995, p. 93).

A formagéo profissional contém numa relacdo dialética a teoria e a pratica, a
objetividade e a subjetividade humana e o contetdo e a forma entrelagcados. O aspecto tedrico
é representado por um conjunto de ideias e teorias, que se organizam pelas préaticas, e estas
ndo sdo desenvolvidas sem se referenciar naquelas. O aspecto pratico € representado pela
viabilizacdo material desse conjunto, a fim de que as teorias sejam concretizadas, renovadas
ou negadas pela acdo dos sujeitos.

Na relacéo entre contetdo e forma, para o desenvolvimento profissional docente, tanto
0 contedo a ser ensinado quanto a forma de ensinad-lo aos alunos também séo
interdependentes. N&o podemos negar que exista tradicionalmente, organizacao curricular e
praticas pedagdgicas que ndo deixam de atualizar um imaginario, histérico-socialmente
constituido, que vé€, de um lado, a aprendizagem de “contetidos” e, de outro, a aprendizagem
de “métodos e técnicas” de ensino. De um lado, estariam os “contetidos” a serem ensinados e,
de outro, a “forma” pela qual esses “contetidos” podem ser ensinados. Isso traz profundas
implicacbes nas expectativas dos estudantes quando realizam atividades de formacédo de
ambos os “lados”, e consequentemente, sobre sua participacdo em aula e sua propria
aprendizagem.

Nesse sentido, acreditamos que o desenvolvimento profissional do professor
universitario, a constituicdo de seu imaginario, suas representacdes e praticas sobre Educacao
e ensino, ndo se dao apenas por meio de conteudos “didaticos”, “da Educacao”, de “técnicas e
métodos”, em que se produzem falas/escritos sobre Educacao e ensino, mas também a partir
de suas experiéncias cotidianas.

No que diz respeito a objetividade e a subjetividade humanas para a formacéo
profissional, precisamos entendé-las em uma via de mao dupla, ou seja, o ser humano carrega
em si tanto subjetividade quanto objetividade nas relacfes que estabelecem em seu meio. Para
facilitar aqueles que estdo se iniciando em estudos que o envolvem essas duas dimensdes,
Gatti (2001) sugere que, em principio, se adote “subjetividade” como sendo o resultado do
encontro do individuo com o mundo social, mundo esse constituido por marcas particulares,
que incluem crencas e valores compartilhados com o grupo cultural ao qual o individuo
pertence. Essa proposicdo nos leva a pensar que ndo é possivel se falar de subjetividade sem
se falar de “sujeito” e, nesse caso, também estaremos diante de um conceito bastante amplo.

O ser humano é uma unidade de necessidades, de desejos, de sentimentos, de

angustias, de temores, de imaginarios, de racionalidades e de paixdes. Da mesma forma que
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ndo podemos considerar o0 homem apenas como um animal racional, também ndo podemos
reduzir a subjetividade a uma dimensdo meramente cognitiva, a uma consciéncia,
desconsiderando todas as demais facetas da complexa interioridade de cada um (MANCE,
1994). Por isso, ndo é possivel identificarmos o ser humano com sua racionalidade nem sua
subjetividade com sua dimensdo cognitiva ou consciéncia, desprezando as outras dimensoes
constituintes de sua humanidade.

Em vista disso, o0 sujeito ndo se reduz a um corpo, embora esse seja imprescindivel,
porque é a partir dele que o individuo pode conhecer, aprender e transformar o seu meio.
Quando pensamos essas duas dimensdes no contexto educacional, damos énfase ao ensino e a
aprendizagem dos professores e alunos em um hibridismo entre a objetividade (a realidade, o
conhecimento, a logica, o espaco, o tempo, o intelecto) e a subjetividade (o simbdlico, o
desejo, as representacdes, os afetos). Nos processos de ensino/aprendizagem, o simbolico é
produzido ao mesmo tempo em que o conhecimento dito "cientifico”, ou seja, a producédo do
conhecimento é também o desenvolvimento de nossas formas de ser e de crer. E importante
assinalar que os processos de ensino/aprendizagem sao indissociaveis porque internalizamos
modelos de aprender em reciprocidade aos modelos de ensino com o0s quais interagimos
durante a vida nos grupos aos quais pertencemos.

Ainda em relacdo a formacdo académica dos professores pesquisados enfatizaram que
tanto o curso de Graduacdo como o de PoOs-Graduagdo na area medica ndo tinham como
objetivos a formacao do profissional para atuacdo enquanto professor. A esse respeito cinco

professores mencionaram que

N&do se discute na Graduagdo ou Pés-Graduacdo aspectos importantes
nessa formacao pedagogica como: modelos de aprendizagem, estratégias de
ensino-aprendizagem, estratégias de avaliacdo etc., (P.F.Dr.04).

A Poés-Graduacdo prepara o aluno para a pesquisa. Nao ha qualquer
contetdo ou disciplina referente & Educacéo (P.F.Ms.10).

Os cursos de Medicina sdo cursos que ndo nos preparam para a docéncia,
mas dependendo do curriculo, muitas competéncias relacionam-se a

Educacdo em salde, & comunicacdo e aos relacionamentos pessoais
(P.F.Dr.08).

[...] O contetdo que eu ministro depende totalmente do aprendizado teérico
da Graduacdo e da especializagdo. Mas néo creio que fui bem preparada
para atuar na docéncia (P.F.Esp. 01).

Nao fui formado para ser professor. Sé tive uma disciplina de didéatica no
Mestrado (P.M.Ms.14).
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Percebemos que a formagao académica dos professores, do ponto de vista da dimensao
didatico-pedagogica, tem sido culturalmente lacunar. 1sso porque na formag&o inicial, nas
residéncias médicas, como no Mestrado e no Doutorado, o foco reside no adensamento dos
conhecimentos cientificos oriundos das pesquisas, mas sem desdobramentos para 0 exercicio
da docéncia. A afirmacdo “Ndo fui formado para ser professor” nos da a dimensdo das
dificuldades enfrentadas pelos docentes com relacdo ao seu preparo para o exercicio do
magistério. A énfase da formacdo nos cursos stricto sensu é o ideal de pesquisador, pois na
formacdo inicial, a énfase esta nos conhecimentos especificos da formacao médica.

Fernandes (1998) analisa que ndo se trata de negar a importancia da pesquisa para o
aprofundamento de seu campo cientifico, mas, sim, de situd-la em sintonia e interpenetracao
com outras dimensdes, tdo necessarias e complexas para constru¢do da identidade do ser
professor. Ainda sdo poucos os estudos que tém sido feitos sobre a formacdo pedagogica e a
pratica cotidiana do professor universitario. Esse fato, de certa forma, revela o pouco valor
dado a formacdo pedagogica desse professor. Nessa logica, o professor tem feito sua
formacdo de POs-Graduacdo, construindo uma competéncia técnico-cientifica, reconhecida e
legitimada pelos seus pares e alunos. No @mbito institucional, acredita-se estar contemplada a
formacdo pedagdgica pelo fato de, no curso de Pos-Graduacdo, haver uma disciplina da area
pedagdgica.

A auséncia ou as fragilidades de formacdo pedagogica para o professor do Ensino
Superior, especialmente no curso de Medicina, vem delegar um peso muito grande ao papel
da experiéncia na constituicdo da pratica docente do profissional que atua nesse nivel de
ensino. Se, antes, a profissdo de professor calcava-se no conhecimento objetivo, no
conhecimento das disciplinas, muito semelhantes as outras profissbes, hoje, apenas dominar
esse saber é insuficiente, uma vez que o contexto das aprendizagens ndo é mais 0 mesmo, 0
que exige do professor universitario um repertério ampliado de diferentes saberes.

Imbernon (2004) afirma que a atividade de ensinar requer uma nova formacao inicial e
permanente, pelo fato de o educador dever exercer outras fungdes, tais como a motivacdo, a
luta contra a exclusdo social, participacdo, animacao de grupo, relagdes com estruturas sociais
e com a comunidade. Frente a essa imposi¢do, pensar a formacdo do professor como
apropriacdo profissional supbe a combinacdo de diferentes estratégias de formacdo e uma
nova concepcdo de seu papel e identidade, o que ndo pode ser feito sem o envolvimento
concreto dos docentes. A producdo e a apropriacdo profissional do professor supdem mais do

que um curso preparatorio, visto que os conhecimentos adquiridos em um curso de formagéo
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inicial sdo insuficientes para que ele desempenhe satisfatoriamente suas tarefas no ambito
escolar.

Conforme Pimenta e Anastasiou (2002), nos processos de formacao de professores, é
preciso considerar a importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o
que ndo sabe), dos saberes pedagdgicos (pois o0 ensinar é uma préatica educativa que tem
diferentes e diversas dire¢fes de sentido na formacdo do humano), dos saberes didaticos (que
tratam da articulacdo da teoria da Educacéo e da teoria de ensino para ensinar nas situacdes
contextualizadas), dos saberes da experiéncia do sujeito professor (que dizem do modo como
nos apropriamos do ser professor em nossa vida). Esses saberes se dirigem as situacdes de
ensinar e com elas dialogam, revendo-se, redirecionando-se, ampliando-se e criando.

Em geral, considera-se secundaria a complexidade que envolve a docéncia em salde,
deixando de reconhecer a existéncia de uma triangulagéo central entre ensino, aprendizagem e
assisténcia, além de nédo se discutirem as especificidades dos cenéarios do processo ensino-
aprendizagem e seus atores — cada um com suas demandas especificas (BATISTA; SILVA,
2001).

Entretanto, os dois professores mencionaram que nesses cursos puderam realizar
atividades, principalmente na P0s-Graduacéo, que de certo modo ajudaram a atuacdo docente
“no Mestrado ainda tive préatica pedagogica, mas no Doutorado isso ndo foi mencionado”
(P.F.Dr.06).

Na Graduacdo houve preparo de trés monografias durante o curso, com
apresentacdo das mesmas que me auxiliaram na busca do conhecimento,
relacdo de texto critico e oratdria. Foi de grande contribuicdo na minha
formacdo o grupo PET, como anteriormente citado quanto a Pds-
Graduacdo lato sensu (residéncia médica) foram solicitadas diversas
participacfes em seminarios, em que apresentdvamos 0S mMesmos a
semelhanca de docentes do servi¢o, que atuavam como orientadores destas
apresentacfes. Durante a POs-Graduacdo stricto sensu a disciplina de
didatica foi de grande ajuda, com orientacdo sobre preparo de aulas, provas
(P.F.Ms.12).

[...] no periodo de formacao tinhamos muitas atividades préaticas, porém,
com a atividade tedrica ndo muito boa. No Mestrado sim tive acesso a
conhecimento que permitiram melhor transmissdo de conhecimento e de
avaliacdo de sua efetividade (P.M.Dr.09).

Quando o P.M.Dr.09 afirma ter realizado atividades em seu curso de Mestrado que lhe
possibilitaram ter acesso ao conhecimento e permitiram melhor forma para sua transmissao e
avaliacdo, percebemos certa aproximacdo de seu trabalho docente da perspectiva linear de

ensino, ao paradigma da racionalidade técnica, ainda presente na pratica docente universitaria.
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A esse respeito, Ramalho; Nufiez; Gauthier (2004, p. 37) afirmam que “o professor ndo é mais
um técnico que executa os procedimentos vindos de uma “racionalidade técnica”, e sim
sujeito construtor da sua profissdo [...] como sujeito ativo o professor é um agente de
transformagdo”. Presente na formagdo e na pratica docente, a racionalidade técnica se reflete
diretamente nos processos internos da escolarizagdo que, segundo Libaneo (2006),
correspondem a selecdo dos objetivos, conteldos, metodologias, acGes organizativas,
curriculares e na avaliagcdo, e que acabam por determinar a qualidade desse ensino.

Em nosso entendimento, 0 ndo rompimento com a racionalidade técnica tanto na
formacdo quanto na pratica docente, apresenta-se como uma questdo preocupante, a medida
que essa ferramenta favorece a continuidade ou até mesmo o aperfeicoamento de algo cuja
finalidade j& esta definida, mas ndo permite o questionamento dos objetivos perseguidos, 0s
quais tenderdo, assim, a permanecer. Assumimos, assim, a posi¢do de que o distanciamento
da racionalidade técnica nos processos de formacéo e pratica do médico professor indicam a
possibilidade de questionamento do ensino tradicional e a abertura para se tentar novas

possibilidades.

4.2.2 Formacéao para a docéncia

Nesse momento, o0s professores foram pontuais ao mencionaram diretamente
atividades que eles realizaram durante seus cursos de Graduacdo e/ou Pds-Graduacgdo, que
contribuiram para a formacdo como professores universitarios. Entre seus apontamentos se
destacaram a apresentacdo de semindrios (n=16), aulas expositivas (n=10), atividades de
pesquisas (com producdo de trabalhos cientificos) (n=06), disciplinas de cunho pedagogico
como a Didatica e a Pratica Pedagogica (n= 03).

N&o podemos discorrer sobre essas atividades sem antes apontar o entendimento sobre
a aula universitaria. E nela que professor, aluno e conhecimento constroem uma “ciranda de
méos dadas”, percorrendo o caminho da construgio coletiva. E nessa aula, seja ela em que
modalidade ou circunstancia for, que se traduzem e acontecem as ambiguidades e os desafios
do Ensino Superior. As relacdes interpessoais, o contato face a face do professor com o aluno,
um momento de suma importancia, pois é nessa interacdo que vao ser estimulados o aprender
a pensar e 0 ser criativo, o aprender a raciocinar, o0 aprender a ser critico e a interpretar as
informacGes, o aprender a aprender, culminando no climax da descoberta cientifica,

resultando assim na construgdo do conhecimento.
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Como afirmam Sacristdn e Pérez Gomez (1998, p. 81), “a vida da sala de aula, dos
individuos e dos grupos que nela se desenvolvem, tem muitas formas diferentes de ser e
diversos modos de manifestacdo em virtude das trocas e interagcdes que se produzem”, desde a
estrutura de tarefas académicas como nos modos de relagdo social que se estabelecem.

E diante desse cenario que se apresentam todas as técnicas de ensino e as atividades
relacionadas a elas, mencionadas nos escritos dos professores que foram expostas
anteriormente. As técnicas de ensino sdo elementos do processo pedagdgico-escolar que
estabelecem relagdes com a totalidade social, dispondo de uma autonomia relativa e
subordinada a outros aspectos componentes do referido processo (ARAUJO, 1993). Portanto,
elas devem ser entendidas pelas lentes da racionalidade critica, que se opdem diretamente ao
conceito de racionalidade técnica. Na perspectiva critica, o professor deve desenvolver um
conhecimento sobre o ensino, que lhe permita reconhecer e questionar sua ‘“natureza
socialmente construida e o modo pelo qual se relaciona com a ordem social, bem como
analisar as possibilidades transformadoras implicitas no contexto social das aulas e do ensino”
(CONTRERAS, 2002, p. 157-158).

O processo de comunicacdo entre professor e aluno deve constituir possibilidade
continua de interacdo-acao, sob pena de se transformar a aula universitaria em um monologo
infecundo, minimizando o processo pedagdgico a centralidade da pratica docente. Nessa
perspectiva, as técnicas de ensino ndo devem ser concebidas como se fossem algo pronto,
destinado a formalizar o processo do ensino. Elas estdo a servico do processo de ensino-
aprendizagem e ndo o contrario, ou seja, a técnica tem um carater de subordinacdo aos meios
e aos fins.

Na execucdo do trabalho didatico, o professor sempre se depara com a necessidade de
definir as técnicas que ira utilizar para desenvolver os contetdos de seu programa de ensino.
O professor criativo, de espirito transformador, busca inovar sua pratica e um dos caminhos
para tal fim seria dinamizar as atividades desenvolvidas em sala de aula. Uma alternativa para
a dinamizacdo seria a variacdo das técnicas de ensino utilizadas; outra seria a introducao de
inovacbes nas técnicas ja amplamente conhecidas e empregadas. Nao devem existir
preferéncias por determinadas técnicas de ensino e condenacdo de outras, elas devem
estimular a atividade e a iniciativa dos alunos, sem dispensar a iniciativa do professor,
favorecendo o didlogo entre eles, contribuindo para a construcao do conhecimento.

Ainda, ao serem indagados a respeito de quais atividades desenvolvidas em sua
formacdo que pudessem ter contribuido para sua atuagdo como professor, houve destaque para

0 semindrio. Essa técnica, muito comum nos cursos de Graduacédo e de P6s-Graduacéo, pode
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ser compreendida como estratégia de ensino na qual os alunos se reinem em grupo com o
objetivo de estudar, investigar, um ou mais temas, sob a direcdo do professor, e € de grande
valia quando pretende apresentar um tema novo ou aprofundar em um assunto mais polémico.
Uma das caracteristicas essenciais do seminario é a oportunidade que ele cria para que 0s
alunos desenvolvam a investigacdo, a critica e a independéncia intelectual. O tema do
seminario deve ser trabalhado, estudado e investigado pelo préprio aluno. A participagdo do
professor ndo é mais predominante, cabendo-lhe o papel de coordenador, nas diferentes etapas
do processo (VEIGA, 1993).

No entanto, embora a utilizacdo de seminarios seja comum no contexto da Educacdo
Superior, algumas observaces sdo feitas quanto aos equivocos cometidos pelos docentes
quanto a sua organizacdo e desenvolvimento: quando ndo ha a preparacdo de todos 0s
componentes do seminario, “o encontro corre o risco de ser transformado em aula expositiva e
perder muito de suas virtualidades geradoras de discussdes” (SEVERINO, 2007, p. 94). Além
disso, a substituicdo do monologo do professor pelo do aluno, a extrema divisdo do trabalho
“em partes”, a auséncia de interacdo entre os participantes ou ainda, deter-se em
superficialidades sdo outros problemas presentes (BALZAN, 1980). Critica-se também a
banalizacdo do seminério, quando se restringe a pratica de resumos de capitulos de livros
feitos por alunos e apresentados na sala de aula, ao passo que o professor somente assiste, sem
fazer intervencdes (MASETTO, 2003).

Na preparacdo do seminario o professor deve especificar os objetivos claramente,
sugerindo temas adequados aos alunos, justificando-lhes a importancia. Deve-se recomendar
uma bibliografia minima a ser estudada, orientando também a localizacdo dessas fontes de
consulta e formular questfes para serem analisadas e discutidas (VEIGA, 1993).

Durante a apresentacdo do seminario, o papel do professor é o de direcionar o
processo, levantando questfes, jogando ideias, incentivando o debate, criando um ambiente
propicio para o didlogo critico e construcdo do conhecimento. Os demais participantes ndo se
devem colocar na condicdo de meros ouvintes, todos tém uma parcela de contribuicdo no
decorrer do trabalho. Na apresentacdo do seminario, em funcdo das ddvidas, comentarios,
ideias e sugestbes que forem surgindo, observando-lhes a complexidade e entendimento, o
professor podera sugerir novos estudos a respeito do tema (VEIGA, 1993).

Em relacdo a aula expositiva, a exposicdo oral, centrada no professor e na logica dos
conteddos, é o tipo de procedimento didatico mais amplamente utilizado pelo professores e
preferido pelos alunos. Analisando as tendéncias pedagdgicas presentes na Educacéo

brasileira, verifica-se que a aula expositiva se contrapde a uma variedade de modernas
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técnicas de ensino. Essa, mesmo sendo considerada tradicional, verbalista e autoritaria, podera
ser transformada em uma atividade dinamica, participativa e estimuladora na construgdo do
conhecimento (LOPES, 1993).

Muitos estudiosos e educadores consideram a aula expositiva como mecanismo de
formacdo de alunos desinteressados, passivos e pouco curiosos diante do conhecimento. Ha,
portanto, uma boa razdo para compreendermos as vantagens e desvantagens da aula
expositiva. A aula expositiva deve ser descartada, se for adotada de forma mecénica,
produzindo uma postura autoritaria do professor e inibi¢do da participacdo do aluno. O ideal é
que a abordagem do conteudo, seja qual for a técnica escolhida, tenha o poder de estimular a
atividade e a iniciativa do aluno. Reinventar, reciclar, criar e dar sentido ao que se ensina, é
sindbnimo de primeira necessidade na profissdo docente.

No que diz respeito a exposicdo oral centrada no professor e na légica dos contetdos,
Haydt (2006) menciona a relevancia da aula dialogada, ou seja, pela possibilidade de
interacdes dialogicas no espacgo da aula. Para isso, € preciso que o formato da exposi¢do do
conteddo consiga manter os alunos em atitude reflexiva e ativa. N&o raro, o professor
comecara a fazer a diferenca, iniciando com clareza qual € o seu foco em relacdo a
determinado contetido. Dessa forma, o ponto forte de uma aula dialogada séo as criticas,
discussdes, ponto de vistas e reflexdes diversas sobre o tema, isso significa potencializar as
estruturas mentais dos estudantes para a construcdo do conhecimento.

Desse modo, evidencia-se outra questdo ndo diretiva. Por meio do dialogo o professor
e 0 aluno estabelecem intercambio de conhecimentos e de experiéncias. Conceber o dialogo
em sala de aula é fazer da exposicdo uma técnica de ensino capaz de estimular o pensamento
critico e a construgdo consciente e autbnoma do conhecimento de todos que estdo envolvidos
NO Processo.

O problema ndo se coloca ao fato de atribuir ou ndo dialogo a exposicdo. O que se tem
aqui ndo é somente um modelo de aula estabelecida pela pratica de conversacdao, mas sim a
busca reciproca do saber por parte de todos os envolvidos. Para isso, € interessante que oS
educadores saibam ligar essa pratica com a insercdo de outros recursos, de modo que consiga
atrair o aluno para o contelido, e assim, proporcionar uma aprendizagem mais satisfatoria.

Podemos dizer, entdo, que uma aula expositiva dialégica se opbe a uma aula
expositiva tradicional porque, por intermédio do diadlogo, os alunos sdo estimulados a
compartilhar da reelaboracdo dos conhecimentos e incentivados a produzir e construir novos

conhecimentos, a partir dos contetdos aprendidos (LOPES, 1993).
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Diante disso, ndo é possivel pensar em uma aula expositiva, sem superar aquela velha
mesmice da oralidade do professor que repete conceitos, memorizados a partir de suas
leituras, adaptados para certas faixas etdrias de alunos. Constata-se, portanto, que essa
metodologia da aula expositiva ndo deve ser suprimida ou extinta do cotidiano educacional e
sim, aperfeigcoada e melhorada.

Quanto a importancia das atividades de pesquisa mencionadas pelos professores a
entendemos como um processo humano de investigacdo por meio do qual o profissional
produz um “novo” conhecimento do qual ainda ndo conhecia. Demo (2001) apresenta a
pesquisa enquanto instrumento de formacgdo, ou seja, como principio educativo, a medida que
mostra que a pesquisa deve ultrapassar as “lides cientificas” para, também, participar
ativamente do processo de formacdo educativa dos cidaddos. A formacdo cientifica pode e

deve tornar-se formacédo educativa quando

[...] se funda no esforgo sistematico e inventivo de elaboracdo propria, por
meio da qual se constréi um projeto de emancipacdo social e se dialoga
criticamente com a realidade. Predomina entre nos a atitude do imitador, que
copia, reproduz e faz prova. Deveria impor-se a atitude de aprender pela
elaboracdo propria, substituindo a curiosidade de escutar pela de produzir
(DEMO, 2001, p. 10).

A pesquisa deve possuir varios niveis/estagios, inclusive, a pesquisa sofisticada que se
concentra, quase que exclusivamente, nas Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas.
Nesse sentido, faz-se necessario, primeiramente, desmistificar a pesquisa e torna-la mais
acessivel e proxima da realidade, do cotidiano, do dia a dia dos profissionais, da sociedade,
dos alunos e, principalmente, dos professores, independentemente de seus niveis de ensino.

Demo (2001) alerta-nos para o cuidado especial que devemos ter com a pesquisa,
especialmente, com o processo de libertagdo e do exclusivismo sofisticado, para que ela ndo

caia na banalizacdo.

A desmistificagdo mais fundamental, porém, esta na critica & separagdo
artificial entre ensino e pesquisa. Tomada como marca definitiva da nossa
realidade educativa e cientifica, muitos estdo dispostos a aceitar
universidades que apenas ensinam, como & o caso tipico de institui¢bes
noturnas, nas quais os alunos comparecem somente para aprender e passar, e
os professores, quase todos biscateiros de tempo parcial, somente dao aula
(DEMO, 2001, p. 12).

Mais adiante o autor afirma ainda que:
Entretanto, essa imagem € parte constitutiva predominante, mesmo

avassaladora, da universidade: a grande maioria dos professores s ensina,
seja porgue ndo domina sofisticagOes técnicas da pesquisa, mas, sobretudo,
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porque admite a cisdo como algo dado. Fez “opgdo” pelo ensino e passa a
vida contando aos alunos o que aprendeu de outrem, imitando e
reproduzindo subsidiariamente (DEMO, 2001, p. 13).

Assim, pode-se supor que o processo de aprendizagem construido por intermédio da
pesquisa seja coisa distinta do aprender pela imitacdo, ou seja, pesquisa difere de imitacéo,
reproducdo. Portanto, pesquisar ndo é apenas produzir conhecimento, mas é, antes de tudo,
aprender por meio da criagao.

Se, de um lado, existem professores que assim como explicitado por Demo (2001)
centram suas atividades no ato de ensinar, desprovidos da dimenséo da pesquisa, pois se trata
de um ensino reprodutivista de modelos historicamente constituidos, de outro hd aqueles
docentes que supervalorizam a pesquisa em detrimento do ensino.

O que propomos € que haja o equilibrio entre os trés pilares da Educagdo Superior:
ensino, pesquisa e extensdo, pois ndo se trata de negar a importancia da pesquisa e da
extensdo, mas de ressaltar a necessidade de reflexdo a respeito do aspecto mais problematico
da atividade académica: o exercicio da docéncia. Para tanto, é necessario que os professores
tenham dominio em sua area de conhecimento, de como seus alunos aprendem e de como
podem ser auxiliados nesse processo (ISAIA, 2006). Nessa perspectiva, extensdo, ensino e
pesquisa devem estar indissociavelmente articulados no desenvolvimento da Educagéo
Superior.

Ainda persiste, dentro da academia, de certa maneira, a formagdo de “castas” ou de
“categorias”. E a criagio de categorias dentro das Instituicbes de Ensino Superior (IES):
categorias dos que ensinam e categorias dos que pesquisam. No entanto, ficar nesse
acirramento é criar polémicas, distanciando ainda mais esses dois polos. Ha necessidade de
que seja realizada a desmistificacdo dessa polarizagdo, pois “quem ensina carece pesquisar;
guem pesquisa carece ensinar. Professor que apenas ensina jamais o foi. Pesquisador que so
pesquisa ¢ elitista explorador, privilegiado e acomodado” (DEMO, 2001, p. 14).

Nesse sentido, podemos afirmar que existem muitos prejuizos para a formacdo dos
estudantes quando o professor desvincula o ensino da pesquisa e vice-versa. A pesquisa tida
como instrumento de reflexdo e de critica apresenta uma estreita relacdo com a préatica
pedagdgica dos professores e, com isso, o0 professor, por intermédio da pesquisa, consegue ter
uma atitude reflexiva e critica sobre sua prépria préatica pedagdgica. Reflexdo essa que ocorre
em trés momentos distintos, antes, durante e apds, mas com um unico e exclusivo objetivo, a
busca de uma préatica pedagodgica de qualidade. Assim, pode-se afirmar que a pesquisa € um

instrumento fundamental para uma préatica reflexiva.
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Por dltimo, também foram apresentadas nos registros dos professores, mesmo de
forma aligeirada, que houve “contato” com componentes curriculares de cunho pedagogico
(como a Didatica e a Préatica Pedagodgica). Importante mencionar que esses componentes
foram realizados apenas em nivel de Pds-Graduagdo stricto sensu, uma vez que a Graduagao
em Medicina forma o médico bacharel, no entanto a CAPES exige que os alunos bolsistas dos
programas de P6s-Graduacdao realizem estagios de docéncia.

Com relacdo a essa atividade desenvolvida pelos pés-graduandos, os estagios de
docéncia, os alunos acompanham determinados professores em suas disciplinas e
eventualmente ministram aulas. Embora ndo haja reflexdes sistematizadas a respeito do que
“¢ ser professor”, nem espaco para uma discussdo dos procedimentos didaticos pedagdgicos,
essa atividade tem-se constituido como um importante espaco de formacdo para a docéncia.

Para discutirmos as disciplinas pedagogicas que os professores realizaram,
consideramos relevante mencionar o papel da universidade na formacdo do individuo, pois
historicamente, o Ensino Superior brasileiro constitui-se baseado na concepc¢édo de um ensino
voltado, quase que em sua totalidade, para uma Educacdo profissionalizante. Ndo havia a
preocupacao de uma formacao do docente para 0 Ensino Superior, uma vez que 0 ensino era
ministrado por um profissional convidado a exercer a docéncia e que, em geral, tornava-se
mero repetidor superficial de um conhecimento, muitas vezes, importado.

Desse modo, para o exercicio da docéncia, o professor necessita compreender como
ocorre 0 processo ensino-aprendizagem. Precisa saber a melhor maneira de ensinar, tendo em
vista que ensinar supde provocar situacdes que levem o aluno a estabelecer relacbes com o
objeto em estudo, conhecer como o ser humano adulto aprende, como se da a construgédo do
conhecimento em areas especificas em sala de aula, como modificar, se necessario, as suas
praticas pedagogicas e condutas frente aos diferentes estilos de alunos e de formas de
aprender.

Como se pode ver pelas discussdes feitas sobre os docentes do Ensino Superior, ndo
existem receitas de como fazer, agir ou ser, uma vez que cada contexto é unico, singular. O
que existe sdo pistas que nos levam a refletir sobre essa tematica e que devem ser
acompanhadas de constantes reflex6es por parte do proprio docente, sobre sua pratica, relacdo
professor/aluno e relacdo ensino/aprendizagem e reflex6es por parte da universidade sobre a
formacdo pedagdgica de seus docentes e as acdes concretas que possam ser adotadas para
incentivar essa formacao.

Sendo assim, fica evidente que a docéncia requer constante formacdo do profissional

para 0 seu exercicio, tendo em vista que é o docente universitario o profissional responsavel
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por contribuir para a ruptura com os velhos paradigmas de Educagdo ainda vigentes em
grande parte das instituicdes de ensino inclusive na UFU e, a partir dai, propor uma pratica

docente de qualidade, critica, autbnoma e mais democratica.

4.2.3 Formagéao continuada

Com relagdo a formacgdo continuada, os professores foram undnimes (n=14) em
considera-la importante para que 0s requisitos profissionais que constituem o professor sejam
alcancados em sua atuacdo profissional na universidade. Mas o que € formagdo continuada?
Analisando essas duas palavras, temos que formacdo vem do latim — formatione - e significa
“ato ou efeito de formar, maneira de por que se constitui uma mentalidade, um carater ou um
conhecimento profissional” (FERREIRA, 1986, p. 320). Outro ponto interessante é considerar
a necessidade de conceber a formacdo de professores como um continuum (MARCELO
GARCIA, 1995). Analisando a palavra continuum, ela vem do latim e significa “conjunto
compacto e conexo” (FERREIRA, 1986, p. 120). E entdo, essa segunda palavra que adjetiva,
ou seja, da qualidade a formagdo do professor, diz que essa ¢ uma formagdo “[...] que deve
durar sem interrupcédo, de forma repetida e seguida [...]” (FERREIRA, 1986, p. 120).

Nesse sentido, a formacdo continua € dada como processo ininterrupto e permanente
de desenvolvimento, “nao ¢, portanto, algo eventual, nem apenas um instrumento destinado a
suprir deficiéncias de uma formacéo inicial mal feita ou de baixa qualidade, mas, ao contrario,
deve ser sempre parte integrante do exercicio profissional do professor” (LARANJEIRA,
1999, p. 25). A formacdo continuada refere-se a uma formacéo em exercicio, posterior a uma
formacdo inicial, promovida por programas dentro e fora das escolas, considerando diversas
possibilidades [...] (BRASIL, 1999, p. 19).

E complexo caracterizar formacdo continua, pela diversidade de objetivos, interesses,
agentes envolvidos e riqueza de informacdes. E € quase impossivel e/ou dificil encontrar
aquele que a ache desnecessaria. Para Gatti (2008, p. 50), existem muitas acGes que sao postas
sob o grande guarda-chuva do termo formacéo continuada, em um momento restringindo-se o
“significado da expressdo aos limites de cursos estruturados e formalizados oferecidos apos a
Graduagdo ou apods ingresso no exercicio do magistério” e, em outro momento, sendo usada
de forma “ampla e genérica”, compreendida como ac¢des que possam auxiliar o profissional
no seu desempenho profissional. As acdes que complementam a pratica profissional sdo

citadas como:
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Horas de trabalho coletivo na escola, reuniGes pedagdgicas, trocas cotidianas
com os pares, participacdo na gestao escolar, congressos, seminarios, cursos
de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacéo
ou outras instituicbes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino,
relacBes profissionais virtuais, processos diversos a distancia (video ou
teleconferéncias, cursos via internet etc.), grupos de sensibilizacdo
profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasido de informagéo, reflexao,
discusséo e trocas que favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer
de seus angulos, em qualquer situacdo (GATTI, 2008, p. 57).

Assim, como proposto, existem muitas praticas no que chamamos de formacdo
continuada bem como o proprio termo leva a varias concepg¢des sob o lema da atualizacdo e
da renovacdo profissional. Nas Ultimas décadas do século XX e entrada do século XXI,
tornou-se pré-requisito para o trabalho e sua permanéncia a pratica de formacao continuada. O
mundo esta cada vez mais uno, as mudangas sdo visiveis e fazem cobrancas epistemoldgicas,
sociais e tecnoldgicas. Portanto, a formacdo continuada foi estabelecida como
aprofundamento e avangco nas formagdes profissionais. A esse respeito, cinco professores

mencionaram:

Em Medicina o conhecimento é dindmico e mutavel, ndo sendo admissivel
profissional nessa area que ndo se renda. Também em educacdo medica
estdo sempre sendo discutidas novas formas de avaliar os alunos;
laboratdrios com modelo, aprendizagem e atores etc., técnicas das quais
temos que nos inteirar de forma continua (P.F.Ms.12).

Principalmente na Medicina, na qual as mudangas sdo muito rapidas,
continuar estudando e aperfeicoando é fundamental (P.F.Ms.11).

A ciéncia cada vez mais traz solu¢fes novas a mudancas (sociais, culturais)
(P.M.Ms.14).

Quando reune diferentes pessoas com opinides diversas, técnicas de
reflexdo, sempre had uma melhoria do grupo (P.M.Dr.09)

Mais do que a formacao continuada, acredito no papel transformador da
Educacdo permanente (P.F.Dr.04).

Nesse sentido, percebemos, pelos depoimentos, o reconhecimento da importancia da
formacdo continuada em saude, além de estimular a constante atualizacdo das atividades dos
médicos professores, reflete-se também nas relacGes entre profissionais, as equipes das quais
eles fazem parte e, por fim, nas estruturas organizacionais das institui¢des. “A Educacao
permanentemente em salde pode ser orientadora das iniciativas de desenvolvimento dos
profissionais e das estratégias de transformacdo das praticas de saude” (CECCIM, 2005, p.

165). Assim como do médico professor.
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Sobre a formacdo de professor para o nivel superior, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBN (Lei 9394/96) traz, no artigo 52, capitulo Il, a seguinte
consideragdo: “[...] um terco do corpo docente, pelo menos, com titulagio académica de
Mestrado ou Doutorado [...]”. Aponta, assim, a quantidade de docentes e que esses devem ser
mestres ou doutores, mas ndo especifica como essa formagdo deve ocorrer nem tdo pouco
qual conjunto de conteudos deve conter.

Para Morosini (2001), a LDBN

[...] silencia sobre quem é o professor universitario, no dmbito de sua
formacdo didatica. Nos outros niveis de ensino o professor é bem
identificado, no Ensino Superior parte-se do principio que sua competéncia
advém do dominio da &rea de conhecimento na qual atua (MOROSINI,
2001, p. 39)

Entretanto, segundo NoOvoa (1992) a formacdo do professor ndo se da apenas por
acumulacéo de cursos, conhecimentos ou técnicas, mas, sim, de um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de re(construcdo) permanente de uma identidade pessoal e
profissional. A necessidade de formar professores compreende o ato de refletir sobre a sua
propria pratica, na expectativa de que a reflexdo serd um instrumento de desenvolvimento do
pensamento e da acdo (MARCELO GARCIA, 1995).

Entendemos que, aléem da docéncia, ha uma série de outras atribuicdes que compdem
sua atuacdo, entre elas estd a participacdo ativa em questdes ligadas a gestdo do
estabelecimento de ensino, a exemplo da elaboracdo do planejamento e da proposta
pedagdgica, como também se dedicar a pesquisa, no que se refere ao desenvolvimento
profissional, além de se atentar para as inter-relacdes da universidade com a comunidade. Para
que o docente se desenvolva profissionalmente, € necessario que seja de modo a leva-lo ao
autoconhecimento sobre a sua préatica e, com isso, realizar reflexdo, superando modelos que se
ocupam de treinamentos, reciclagens e atualizac6es. Nesse sentido, a formacdo continuada do
professor é ponto fundamental para a melhoria da profissionaliza¢éo do corpo docente de uma
Instituicdo de Ensino Superior, pois contribui com a melhoria da qualidade de ensino.

Faz-se necessario rever como ocorre a formagdo continuada dos professores e coloca-
los no lugar de agentes da propria formacéo, ndao por obrigacdo, mas por desejo, vontade e até,
guem sabe, por necessidade, uma vez que ninguém nasce professor, faz-se professor.
Aprende-se a ser professor. E o processo de aprender esta intimamente ligado ao desejo.
Desejo de ser “profissional do humano” (ALARCAO, 2007; PIMENTA; LIBANEO, 1999),

de oferecer rumos a sua profissionalizacdo, de aprender com o outro, de crescer e de fazer
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crescer. Pode parecer estranho ou até ébvio quando se pensa na fundamentacdo da natureza
humana, mas os professores sdo pessoas que sentem e querem. “Devemos dar bastante
importancia aos motivos de acdo do professorado [...]. Para educar, é preciso que se tenha um
motivo, um projeto, uma ideologia” (SACRISTAN, 2002, p. 86).

4.3 Identidade profissional docente

A identidade tem sido discutida a partir de diferentes vieses e contribuicoes,
principalmente da Sociologia e da Psicologia. Dubar (2005), Hall (1998) e Bauman (2005)
delimitam as andlises por serem tedricos que abordam a dimensao sociolégica da construcéo
da identidade, e a entendem sempre como o resultado ndo sé interno de individuo, mas
também como resultado das intervencgdes vividas por esse individuo ao longo de seu processo
de socializacdo. Essas teorias demonstram o0s impactos das transformacgfes historicas do
século XX na vida dos individuos, nas relagdes estabelecidas entre eles e no processo de
construcédo de identidades sociais e profissionais.

De outro modo, Dubar (2005) afirma que entre as multiplas dimensdes da identidade
dos individuos, a dimensdo profissional adquiriu uma importancia particular. Por ter-se
tornado um bem raro, 0 emprego condiciona a construcdo das identidades sociais; por passar
por mudancas impressionantes, o trabalho sobretudo o capitalista obriga a transformacdes
identitarias delicadas; por acompanhar cada vez mais todas as modificacdes do trabalho e do
emprego, a formagdo intervém nas dindmicas identitarias por muito tempo além do escolar.

Por assim dizer:

A identidade social ndo ¢ “transmitida” por uma geragdo a seguinte, cada
geracdo a constroi, com base nas categorias e nas posicdes herdadas da
geracdo precedente, mas também por meio das estratégias identitarias
desenvolvidas nas instituicGes pelas quais os individuos passam e que eles
contribuem para transformar realmente. Essa construcdo identitaria adquire
uma importancia particular no campo do trabalho, do emprego e da
formagdo, que conquistou uma grande legitimidade para o reconhecimento
da identidade social e para a atribuigdo do status sociais (DUBAR, 2005, p.
156).

Contudo, ao discutir a temética da identidade, Hall (1998) e Silva (2006) a entendem
como construida no plural, a partir dos diversos contextos de relacdo do sujeito. Por essa
razdo, sao varias identidades em construcdo, dindmicas e relacionais e localizadas em espaco

e tempo simbdlicos. Por esse viées, pensamos a identidade do professor, constituida a partir de
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seus espacos de formacdo (instituicbes, familia, colegas de trabalho etc.) e tempos de
experiéncia, em tempos historicos diferenciados.

Na compreensdo das identidades docentes, elas ndo sdo algo com que nds nascemos. A
partir de Hall (1998), vamos pensar as identidades docentes como construidas socialmente,
formadas e transformadas no interior das representacdes. Sendo assim, elas sdo constituidas
tal como representada na cultura, nos discursos sociais, nos discursos cientifico-educacionais.
O sujeito-professor tem, para além de uma identidade-esséncia, uma identidade docente
constituida pelo social, pela linguagem e pelo outro, ou seja, pelas redes de significacdes,
anteriores e exteriores ao sujeito, que lhe possibilitam instituir-se, significar-se e construir
sua(s) identidade(s).

No campo da Psicologia, encontram-se os autores Kaddouri (1999, 2008) e Brito
(2009), entre outros, que discutem a identidade docente. O primeiro autor, em pesquisa com
docentes, afirma que é possivel constatar uma forte relacdo entre representacdes indentitarias
e o trabalho do profissional docente. Segundo ele, a dindmica identitaria € uma totalidade
constituida de componentes indissociavelmente complementares e interativamente
conflituosas. Entre esses componentes, estdo as identidades herdadas, adquiridas e projetadas,
cuja construcdo, em interagdo social com outros significativos, geram tensbes intra e
intersubjetivas.

Nesse sentido, existem tantos outros significados quantos forem os campos de
atividades socioafetivamente investidas pelo sujeito: o outro politico, sindical, étnico,
familiar, social, profissional. Nas relacdes intersubjetivas e profissionais, existem confrontos
relativos a orientacdo identitaria de uma delas. Nas relagdes profissionais, as transformacdes
impostas levam o sujeito a abandonar sua identidade anterior e o profissional tem que se
conformar com determinado nimero de condutas institucionalmente valorizadas. Esse é um
exemplo de transformacdo identitaria imperiosa que nos leva a deixar, de modo apressado e
por todos 0s meios, a identidade atual, gerando estratégias identitarias de preservacdo da
identidade e de destruicdo em um processo em perpétua construcdo, desconstrucao,
reconstrucéo.

Segundo estudo de Morosini (2000) sobre o professor do Ensino Superior, a pedagogia
universitaria no Brasil € exercida por professores que ndo tém uma identidade Unica. Suas
caracteristicas sdo extremamente complexas, como complexo e variado é o sistema de
Educacdo Superior brasileiro, com instituicdes publicas e privadas, universidades e ndo-
universidades, em cinco regides da Federacdo, com caracteristicas étnicas, sociais e

econdmicas distintas.
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O perfil do professor universitario também ndo é homogéneo. Ha, de fato, o
contingente que produz ciéncia, que cultivam a erudigdo e também ha muitos docentes que se
aproximam mais do perfil dos professores secundarios, ou seja, interagem na interpretacdo do
conhecimento ja produzido (CUNHA, 2000).

Tomando em consideragdo o tipo de Graduagéo realizada, Morosini (2000) identificou
que ha professores exercendo a docéncia universitaria, com formacdo didatica obtida em cursos
de licenciatura; outros que trazem sua experiéncia profissional para a sala de aula; e outros, ainda,
sem experiéncia profissional ou didatica, oriundos de curso de Pos-Graduagdo lato e/ou stricto
sensu. O fator definidor de selecdo de professores, até entdo, é basicamente centrado na
competéncia cientifica.

De modo semelhante, Behrens (2000) caracterizou o corpo docente no Ensino
Superior como sendo composto por profissionais das mais variadas areas do conhecimento. A
primeira vista, atualmente, encontram-se exercendo funcdo docente na Educacdo Superior
quatro grupos de professores: os profissionais de varias areas do conhecimento que se
dedicam a docéncia em tempo integral; os profissionais que atuam no mercado de trabalho e
se dedicam ao magistério algumas horas por semana; os profissionais docentes da area
pedagdgica e das licenciaturas que atuam na universidade e, paralelamente, no ensino basico
(Educacéo infantil, Ensino Fundamental e/ou Ensino Médio) e, finalmente, os profissionais da
area da Educacdo e das licenciaturas que atuam em tempo integral na universidade.

Em face dessa multiplicidade de aspectos, para compreendermos a identidade docente,
para Novoa (1997, p. 15), o termo mais adequado seria “processo identitario”, por realgar a
mistura dindmica que caracteriza a maneira pela qual cada um se sente e se diz professor, pois
a “identidade nao ¢ um dado adquirido, ndo ¢ uma propriedade, nao ¢ um produto. [...] € um
espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissio” (NOVOA, 1997, p. 33).

No que diz respeito, especificamente, ao desenvolvimento da identidade do professor
na area médica, percebemos que o papel do professor tem ganhado novos contornos na
formacdo de recursos humanos em salde, o que amplia ainda mais a necessidade de investir

na formacéo e no desenvolvimento desses profissionais que atuam no Ensino Superior.

Numa nova configuracdo pretendida para Educacgdo universitéria, torna-se
relevante o investimento na formacdo do professor na traducdo de
competéncias relacionadas aos valores éticos; a socializagdo e significacdo
dos conteidos em diferentes contextos e de sua articulacdo interdisciplinar,
bem como o conhecimento pedagdgico e dos processos de investigagcdo que
possibilitam o aperfeicoamento da prética docente (CAMPOS et. al, 2007, p.
34).
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A acdo educativa é profundamente imbuida de significado ético. Segundo Sacristan
(1999) se pensarmos a acdo docente como algo movido por motivos, temos como
consequéncia a considera¢do do ensino como um assunto moral, uma vez que opera sobre
seres humanos e, para isso, € preciso que haja critérios sobre o que se possa fazer com eles. E
preciso deixar claro que isso ndo quer dizer que o0 ensino deva tratar da transmissao de valores
morais, mas, sim, de que o ensino em si mesmo € um problema moral. O ensino
compreendido dessa forma integra uma autonomia que exige op¢des € Compromissos.

Em pesquisas realizadas Abreu e Masetto (1997) concluiram que o professor
universitario percebe-se como um especialista no seu campo de conhecimento, sendo esse,
inclusive, o critério para sua selecdo e contratacdo; entretanto, esse professor,
necessariamente, ndo tem o dominio da area pedagdgica, nem do ponto de vista mais amplo,
mais filosofico, nem de um ponto de vista mais imediato e mais tecnoldgico. Partindo-se do
pressuposto de que basta conhecer bem o assunto para automaticamente saber ensinar e ser
um bom professor, o dominio dos conhecimentos referentes a area de atuagdo seria mais
importante e necessario do que a formacgéo didatica (ROZENDO et al.., 1999; MASETTO,
2000).

No cotidiano do exercicio da docéncia, temos observado que os saberes utilizados
pelos professores que ndo dispbem de uma preparagdo pedagogica sdo, prioritariamente,
aqueles que provém da experiéncia, das lembrancas e registros da memdria da época que eram
alunos, sem evidéncia de um aporte tedrico que dé sustentacdo a atividade docente. A esse

respeito, Pimenta e Anastasiou (2002) comentam que

Os professores, quando chegam a docéncia universitaria, trazem consigo
inimeras e variadas experiéncias do que é ser professor. Experiéncias que
adquiriram como alunos de diferentes professores ao longo de sua vida
escolar. [...] o desafio, entdo, que se impde é o de colaborar no processo de
passagem de professores que se percebem como ex-alunos da universidade
para ver-se como professores nessa instituicdo. Isso €, o desafio de construir
a sua identidade de professor universitario, para 0 que os saberes da
experiéncia ndo bastam (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 79).

Também sobre a constituicdo identitaria da docéncia pautada na experiéncia Tardif e
Lessard (2007, p. 51) dizem que, quando se interrogam professores a respeito de suas préprias
competéncias profissionais, € na maioria das vezes a essa Vvisdo de experiéncia que eles se

referem implicitamente, para justificar seu “saber ensinar”.

Por outro angulo, ao discutir as representagdes sobre identidade profissional do

professor construidas pelas politicas educacionais e pelos discursos que justificam tais
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politicas, Brito (2009) argumenta que o Estado constrdi, conforme seus objetivos, em cada
momento histérico, um projeto identitario. Esse projeto abrange normas e valores que séo
aferidos no recrutamento, nos concursos e no cotidiano dos professores. A autora ressalta que
nas representacdes da profissdo docente presentes nos discursos apresentados pela midia, pelo
discurso governamental e pelos discursos dos movimentos sociais nem sempre ha
convergéncia com objetivos dos docentes. Nesse processo de construcdo da identidade dos
profissionais da Educacdo configura-se, articulado ao processo de (re)formulacdo do Estado,
novas identidades subjetivas e coletivas dos docentes, principalmente nas instituicdes

publicas.

Nas palavras de Cicillini (2010), a identidade profissional dos professores esta ligada
ao desenvolvimento do professor na sua funcdo: como lida com as dificuldades diarias da
profissdo, como se apropria do conhecimento e o0 produz, como se relaciona com o outro
colega/técnico/administrativo, com sua categoria profissional. O processo identitario €,
portanto, algo que remete a analises mais profundas e complexas no que diz respeito ao ser
professor, pois a categoria em questdo tem uma histéria, tem particularidades académicas que
distam de outras instancias formadoras e, por sua vez, participa de um grupo politico
estatuario que requer mobilizacdes de ordens pedagogicas, administrativas e sociais. Essas
ordens estdo correlacionadas em uma dindmica na qual uma nao se sobrepGe a outra, e sim,

tecem dialogos.

Nesse sentido, diante do desenvolvimento identitario docente, perguntamos aos
médicos professores se eles se lembravam de algum aspecto ou situacdes vividas com
professores que pudesse té-los marcado. Foram muitos apontamentos que 0s marcaram tanto
positiva quanto negativamente. Nesse sentido, percebemos a possibilidade de influéncia do
professor em nossa vida, e do fato de termos na memdria a préatica de algum professor do
passado e que, de uma forma ou de outra, pode ter exercido grande influéncia para a
construcdo de nossas identidades, uma vez que, hd muito mais continuidade do que ruptura
entre o conhecimento profissional do professor e as experiéncias pré-profissionais,
especialmente aquelas que marcam a socializacdo primaria (familia e ambiente de vida),
assim como a socializacdo escolar enquanto aluno (CATER; DOYLE, 1996; RAYMOND, et
al.., 1993; RAYMOND, 1998a e 1998b).

Ao considerarmos os registros dos professores em relacdo as suas lembrancas

(aspectos ou situagOes vividas) sobre seus antigos professores e que 0S marcaram
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positivamente durante seus processos de escolarizagdo, notamos que elas, de modo geral,

concentraram-se na importancia do professor:

Dividir a experiéncia de vida e ndo s6 o que se aprende no livro. Despertar
a compaixdo, o respeito” (P.F.Ms.11)

[..]1 a importincia que atribuiram a “Dindmica de ensino, atualizacdo
constante sobre os assuntos em sala de aula, compromisso com
ensino/pesquisa/extensdo” (P.F.Dr.05).

Além disso, outro aspecto ressaltado por um dos professores aponta para um perfil
humanizado, no sentido de atribuir a “afetividade” um valor importante nas relagdes que se
constroem no contexto educacional (P.F.Dr.06). Outro aspecto evidenciado refere-se ao
“Estimulo ao auto aprendizado; Aspectos humanitarios no relacionamento interprofissional e

com os pacientes” (P.M.Dr.07).

Nessa mesma dire¢do, quando os professores abordaram aspectos ou situacfes que
viveram e que 0S marcaram negativamente, destacaram: “Alguns professores que ndo
pareciam ter compromisso com sua atividade docente. Nao se interessavam pelo aprendizado
dos alunos ou qualidade de suas aulas” (P.M.Ms.13), enfim, “Ndo davam aula”
(P.M.Ms.14).

Outro aspecto ressaltado com relacdo aos professores autoritarios, refere-se,
principalmente a falta de tolerancia e respeito que eles ndo tinham para com seus alunos e
pacientes, “Intolerdncia, grosseria com o paciente no ambulatorio e posteriormente com 0
comentario: “Ele ndo estd pagando consulta, tem que aguentar!”(Absurdo!)” (P.F.Ms.11), e
ainda, aqueles professores que centralizam o saber e que rompem a logica dialogizante das
relacBes interpessoais de sala de aula tido como “Detentor de conhecimento. Ndo permitir

dialogo entre estudante-professor” (P.F.Dr.04).

Historicamente o autoritarismo é facilmente associado em um contexto educacional,
seja relacionado a Educacdo religiosa ou militar, que foi adotada, por muito tempo no trabalho
pedagdgico (FURLANI, 2000). Sua caracteristica principal é que os alunos sofrem com a
auséncia de dilogo, pelo fato de que as decisdes fundamentais sdo tomadas por quem “tem

autoridade”, algo que jamais pode ser questionado ou discutido.

Nessa perspectiva, o0 discente se cala por temer as punices e ameacas (implicitas ou
explicitas), por meio de notas, e reprovacfes ou até constrangimento em publico do professor

autoritario, com isso a relagdo professor-aluno vai se enfraquecendo diariamente. Dessa
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forma, a Educacdo que se baseia no autoritarismo tende a gerar individuos submissos,
conformistas, individualistas, logo ndo cumprindo o seu papel de acordo com os ensinamentos

de Krishnamurti (2001) que revela:

Né&o deve a Educacédo estimular o individuo a adaptar-se a sociedade ou a
manter-se negativamente em harmonia com ela, mas ajuda-lo a descobrir os
valores verdadeiros, que surgem com a investigacdo livre de preconceitos e
com o autopercebimento. N&o havendo autoconhecimento, a expressédo
individual se transforma em arrogancia, com todos os seus conflitos
agressivos e ambiciosos. A Educacdo deve despertar no individuo a
capacidade de estar consciente de si proprio, e ndo apenas deixa-lo
comprazer-se da expressao individual (KRISHNAMURTI, 2001, p. 04).

O autor supracitado atribui a Educacdo a responsabilidade de desenvolver nos
estudantes, ndo somente a dimensdo cognitiva, mas também a dimensdo ética, por meio de
principios e valores que permitam a superagdo de praticas individualistas para o
aprimoramento da consciéncia coletiva. Os confrontos entre professor autoritario e alunos
questionadores so0 trazem maleficios a formacédo e ao trabalho pedagdgico, assim como a
possibilidade de construgdo do conhecimento em sala de aula.

Os professores que nao conseguem abandonar a postura de “todo-poderosos” e “donos
do saber” dentro da classe prejudicam a formacdo de seus alunos como aprendizes e também
como membros de uma sociedade que requer cidaddos autdnomos intelectualmente. Ao
afirmar que os professores “Ndo se interessavam pelo aprendizado dos alunos...”
(P.M.Ms.13) o docente esta se referindo as préaticas desprovidas de dialogo, no que diz
respeito a vedar opinides e davidas, ndo permitindo a autonomia das ideias, mas sim criando
meros repetidores do professor, do livro didatico, ou da instituicdo que se encontra.

A premissa que a disciplina consiste em um estado de aceitacdo e submissdo dos
alunos ao professor é de toda falsa. A sala de aula é um lugar em que os envolvidos do
contexto educacional, professor-aluno sdo agentes com suas devidas importancias como
afirma Freire (1996, p. 21) “ndo ha docéncia sem discéncia”.

Ao apontar algumas lembrancas que tiveram de seus professores de forma negativa em
suas vidas o (P.F.Esp. 01) registrou “Postura autoritaria, arrogdncia, distante — maior
interesse em criar temor nos alunos do que realmente ensinar”. Esse tipo de postura & muito
preocupante, pois os alunos sdo pessoas em processo de formacdo e desenvolvimento
profissional que precisa de muito cuidado, atencdo e respeito. Futuramente, eles contribuirdo
para a formacao de outras pessoas, seja de alunos, pacientes, filhos, irméos, amigos etc. Nesse
caso, independentemente de suas areas de estudo, os alunos afetados com algum resquicio do

autoritarismo podem ndo reconhecer no didlogo um caminho viavel de comunicacdo, ndo
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compreendendo que uma das suas finalidades é romper com esquemas Vverticais de relacoes,
com relacBes de cima para baixo, com relacbes consideradas autoritarias e 0 mais preocupante
é que esses alunos podem chegar a reproduzir na sociedade o que sofreram dentro da sala de
aula.

O professor ndo se deve colocar como Unico detentor do conhecimento e do poder, ou
como opressor da voz de seus alunos, mas, sim, buscar negociar com eles regras claras nas
quais é embasado o seu trabalho em sala, buscando sempre como parceiros, na construcdo do
conhecimento, 0s seus alunos.

A concepcao dos médicos professores sobre em que consiste ser docente demonstrou a
complexidade de tal definicdo, haja vista a diversidade de enfoques apontados pelos
pesquisados.

A partir das andlises, percebemos que ser professor significa, antes de tudo, ser um
sujeito capaz de utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia para o desenvolvimento
global de seus alunos e para seu proprio desenvolver-se profissional e humanamente em
contextos pedagogicos praticos preexistentes. 1sso nos leva a visdo do professor como um
intelectual, o que implicard maior abertura para se discutirem as agdes educativas. Além
disso, envolve a discussdo e elaboracdo de novos processos de formacéo, inclusive de se
estabelecer novas habilidades e saberes para esse novo profissional. Além dessas defini¢oes,
percebemos também, de maneira mais esporadica, mas ndo menos importante, que, para ser
professor, é preciso gostar do que se faz, ser amigo, modelo, orientador, saber que pode fazer
diferenca na vida de outras pessoas.

E patente que a questdo do saber docente se situa na interface do pessoal/social,
colocando em cena aspectos da subjetividade dos sujeitos, a medida que se trata do saber da
pessoa do professor, que esta relacionado com a sua experiéncia de vida e com sua historia,
com suas relacdes com os alunos na sala de aula, com os pares profissionais e com 0 corpo
administrativo da escola. Esse saber esta intimamente relacionado com o contexto
institucional em que ele exerce as suas atividades. Portanto, compreendé-los implica
relacionar todos esses elementos, uma vez que sdo partes constitutivas da atividade

profissional docente.

4.4 Saberes da docéncia

Os saberes sdo aqui considerados como os resultados de uma producdo histérica e

social, fruto de uma interacdo entre os sujeitos (professores) e seus processos educativos.
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Atribuimos a noc¢do de “saber” um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi
muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser (TARDIF, 2002).

Diante desse cenario, destacamos alguns dados que se constituem em importante fonte
para a compreensao dos saberes docentes. Para (P.F.Dr.04) ser professor é “Estar disposto a
aprender junto, trocar experiéncias e, principalmente, compartilhar”. Nessa mesma linha de
pensamento para (P.F.Esp. 01) ser professor é “Aprender enquanto ensina. Manter-se sempre
atualizado. Manter contato com o publico jovem, mantendo assim um espirito igualmente
jovem”. Além disso, 0 (P.M.Ms.13), afirmou que “Compreender o aluno, seu estagio de
desenvolvimento intelectual/emocional/social e a partir dai desenhar uma estratégia para
acompanha-lo no desenvolvimento de outras habilidades e aquisicao de saberes”. AS
dimensdes apresentadas apontam para a necessidade de elaboracéo e mobilizacao constante de
diferentes saberes da docéncia.

Como em qualquer campo de atuacdo, o conhecimento profissional do professor
representa o conjunto de saberes que o habilitam para exercicio de suas funcGes profissionais.
O conhecimento profissional do professor deve-se construir na formacéo inicial e se estender
na formacdo continuada, possibilitando-lhe capacidade de criar solucdes adequadas as
diferentes situacdes que enfrenta no cotidiano educativo, como verificamos até aqui.

Nesse sentido, os espacos de formacdo direcionam o desenvolvimento de
aprendizagens e trocas de experiéncia entre alunos e professores pela socializacdo que eles
estabelecem ao longo da vida na construcdo prévia de suas identidades; ha, ainda, como
sabemos, competéncias que sO se aprendem no terreno em contato e confronto com a propria
realidade. Por isso, perguntamos: ser professor — ensino ou aprendizagem da profissao?
Assim, captamos que a aprendizagem, para eles, é um processo que envolve vinculos entre
guem ensina e quem aprende. Existe ai uma relacdo de troca, em que, em alguns momentos,
guem ensina aprende e vice-versa. O educador ndo € o que apenas educa, mas o0 que, enquanto
educa, € educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa. Ambos,
assim, se tornam sujeitos do processo diga-se dialético, em gque crescem juntos.

Muitos professores demonstraram, em seus registros, que o aluno durante o processo
de ensino e aprendizagem, aprendera bem determinado conteido se apresentar postura ativa,
critica e autbnoma, sendo capaz de construir seus conhecimentos dentro de um contexto
significativo que propicie a ele novas oportunidades e desejo ao saber mais. Nesse sentido,
demonstraram que o principal no processo de aprender é conectar-se a satisfacdo de ser autor

da sua propria aprendizagem. Outros aspectos também foram mencionados, como o0 bom uso
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tedrico-pratico do conteddo bem assimilado, desenvolvimento de habilidades que lhes
possibilitem o saber fazer (habilidades psicomotoras) e o saber ser (atitude, postura), quando
demonstram seguranca, competéncia préatica etc.

Nesse mesmo item, outro aspecto também chamou atencdo, pois alguns professores
deixam transparecer, em seus registros, alguns termos condizentes com uma Visdo
tradicionalista de ensino, como foi o caso do professor (P.F.Ms.10) que afirmou que o aluno
demonstra que aprendeu bem quando “Aplica o conhecimento adquirido; consegue modificar
a realidade ao seu redor; tem a capacidade de transmitir o conhecimento adquirido” ou entao
na fala do professor (P.F.Dr.08) “Demonstra na pratica que adquiriu competéncia etc.”

Expressoes como ‘“conhecimento adquirido” e “transmitido” nos remetem a uma
concepgao “bancaria” de Educacdo, segundo Freire (1987). Nessa perspectiva, o saber é uma
doacdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber. O educador é o sujeito, conduz
os educandos a memoriza¢do mecéanica do conteido narrado. Na concepgdo “bancéria” a
Educacdo é o ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimento. Quanto
mais se exercitam os educandos no arquivamento dos depdsitos que lhes sdo feitos, tanto
menos desenvolverdo em si a consciéncia critica de que resultaria a sua insercdo no mundo,
como transformadores dele. SO existe saber na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta,
impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo e com os outros. “Ninguém educa
ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s homens se educam entre si, mediatizados pelo
mundo” (FREIRE, 1987, p. 68). Essa mediatizacdo ocorre por meio de uma Educacéo
problematizadora, de carater reflexivo, de desvelamento da realidade, na qual o dialogo
comecaria a partir da reflexdo das contradicbes basicas da situacdo existencial. E nessa
reflexdo que o didlogo permite a Educacdo para a pratica da liberdade. Nesse sentido, a
Educacdo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser um ato de depositar, ou de narrar, ou
de transferir, ou de transmitir “‘conhecimentos” e valores aos educandos.

No que pese o reconhecimento da importancia da apropriacdo dos saberes docentes
como exigéncia de qualidade para a formacéo e praticas docentes, demonstrado em diversos
estudos, a exemplo de: Sacristan (1995); Cunha (1998; 2007); Aguiar (2004; 2006); Melo
(2004; 2008); Ramos (2010), entre outros, a realidade educacional brasileira realca as
limitacGes dos professores bacharéis (aqueles que ndo possuem licenciatura e que ensinam na
Educacdo Superior) e a supremacia da pesquisa vista como critério de qualidade docente para
esse nivel de ensino. Os impactos nefastos dessa auséncia de formacdo pedagdgica na pratica
docente desses professores, a valorizagdo dos conhecimentos especificos e da pesquisa em

detrimento do ensino motivaram a luta pela valorizacdo do magistério da Educacéo Superior e
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suas consequentes conquistas mesmo lentas, incipientes e muitas vezes expressas
obscuramente nos dispositivos do ordenamento juridico-educacional brasileiro.

Tal realidade é muito questionada na atual sociedade do conhecimento, as mudancas
ocorridas na area da Educacdo trouxeram repercussGes para 0 Ensino Superior, tais como:
mudancas na organizagdo curricular, que passa a ser flexivel, aberta & interdisciplinaridade,
voltada para o aprender a aprender e passivel de atualizacGes frequentes; contratacdo do corpo
docente tendo como um dos critérios competéncia pedagogica; investimento na formacéao
pedagogica dos professores em atividade; foco na metodologia de aprendizagem a ser
empregada, com énfase na metodologia ativa e na aprendizagem permanente.

E preciso reconhecer que, do ponto de vista do professor, nas atividades de ensino,
exigem-se conhecimentos, habilidades, atitudes mentais e disponibilidades que, em parte,
diferem das exigidas a um pesquisador, no sentido estrito dessa palavra. Para ensinar, €
preciso saber, o qué, como e quais recursos devem ser mobilizados, eleitos e justificados,
portanto, trata-se de uma atividade intencional, formal com objetivos que devem ser
alcancados. O exercicio da profissdo docente requer uma sélida formacdo, ndo apenas nos
conteddos cientificos proprios da disciplina, mas também nos aspectos correspondentes a sua
didatica, ao encaminhamento das diversas varidveis que caracterizam a docéncia, sua
preparacdo e constante atualizacdo (RAMALHO, 2006).

Tem sido amplamente discutido que renomados pesquisadores ndo conseguem ter o
mesmo nivel de qualidade na docéncia. O que se espera dos professores, em qualquer nivel de
ensino, como assinala André (2001), € que assumam com competéncia e responsabilidade a
tarefa de ensinar, para que a maioria de seus alunos desenvolva uma atividade intelectual
significativa e aproprie-se do conhecimento fundamental que possibilite sua insercédo ativa e
comprometida na sociedade.

Na realidade, os professores desenvolvem um conjunto de fun¢des que ultrapassam o
exercicio da docéncia. As funcbes formativas convencionais (ter um bom conhecimento sobre
sua area especifica e saber explica-la) foram-se tornando mais complexas com o passar do
tempo e com o surgimento de novas condi¢cdes de trabalho (massificacdo dos estudantes,
incorporacdo de novas tecnologias, fragmentacdo das disciplinas escolares, entre outras).

Nunes (2001) chamou a atencdo para as modificacBes ocorridas na concep¢do da
formacdo de professores. Se até pouco tempo a capacitacdo deles objetivava, por meio da
transmissdo do conhecimento, atuacdo eficaz e eficiente na sala de aula, ja se percebe uma
nova abordagem que consiste em analisar a pratica que esse professor vem desenvolvendo,

com énfase na tematica do saber docente e na busca de uma base de conhecimento para 0s
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professores, considerando os saberes da experiéncia.

O trabalho docente, que se constitui e se transforma no cotidiano da vida social,
implica o professor possuir um controle e uma autonomia, mesmo que relativos, sobre o seu
processo de trabalho, uma vez que organiza e dirige 0 eSpago para o ensino. “O trabalho do
professor possui uma totalidade, pois é um trabalho inteiro ainda que possa ser decomposto
metodologicamente. O ato de ensinar s6 se realiza na totalidade” (BRZEZINSKI, 2002 p.
138). Nos cursos stricto sensu (Mestrado ou Doutorado), a formacdo pedagdgica para o

exercicio da docéncia é desvalorizada, pois,

[...] enfatizando-se o conhecimento disciplinar, as investigacbes em
determinado campo do saber, tornam-se insuficiente para enfrentar a
articulagdo da docéncia com a pesquisa, levando a expressao tdo repetida da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo a tornar-se um refrdo
vazio, decantado sem o exercicio da critica (GATTI, 2004. p. 433).

Os desafios atuais da docéncia universitaria requerem saberes que até entdo
representavam baixo prestigio académico, ou seja, saberes pedagogicos, alicercados na cultura
e na construcdo da profissionalidade docente. Isaia (2003), ao pesquisar a questdo da
formacdo de professores de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) Federal do interior do
Rio Grande do Sul, observou que os professores investigados no estudo voltam-se
prioritariamente para os conhecimentos especificos de sua area, tendo por meta possibilitar
aos alunos uma sélida formacdo no dominio especifico, sinalizando para a dificuldade dos
docentes em conscientizarem-se de que a dimensdo pedagogica € necessaria para quem esta
vinculado a formacéo de professores.

Para Kimura et al. (2012), ser professor pode ser considerado como uma vocagdo, um
dom; que por certo tempo ndo era formalizado e consequentemente nao era visto como algo
gue merecesse maiores aprofundamentos no ambito da formacdo e adequado preparo para o
seu exercicio. Assim, segundo Tardif (2002), tornava-se professor o profissional que, por
curiosidade, observava outros profissionais exercendo a funcdo e ensinando os demais, da
mesma forma que havia aprendido. Nesse contexto, a profissdo docente se desenvolveu, sem
ser objeto de maiores preocupacdes e sob o paradigma de que ensinar seria uma tarefa
relativamente simples.

De forma geral, os fatores mencionados provocaram exigéncias pela criacdo de
politicas acerca da necessidade e valorizacdo do profissional docente em relacdo sua
profissionalizacdo e melhorias nas condicBes ao exercicio do seu oficio. Ou seja, um processo

pelo qual o profissional é reconhecido pelas caracteristicas especificas do trabalho que realiza,
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que, segundo Brand&o (2003), agrega conhecimento, saberes e competéncias necessarias para
0 desempenho de suas atividades e ao reconhecimento de um estatuto proprio na organizacdo
social do trabalho, dela tomam parte outros aspectos que déo corpo ao projeto de
profissionalizacdo, que séo a profisséo e o profissionalismo.

A atividade docente no cotidiano exige decisdes imediatas, que passam pela relacdo
professor-aluno, pela relacdo com o saber, por aspectos comunicacionais e afetivos de grupo,
além dos racionais, em um processo de formacdo de pessoas. Se, antes, a profissdo de
professor calcava-se no conhecimento objetivo, no conhecimento das disciplinas, em muito
semelhantes as outras profissdes, hoje, apenas dominar esse saber € insuficiente, uma vez que
0 contexto das aprendizagens ndo é mais 0 mesmo. Ramalho (2006), Zabalza (2004) e
Brzezinski (2002) apontam que, para pensar 0 ensino como atividade profissional, ndo é
suficiente o dominio do conteudo, fazem-se necessarios outros saberes, como o conhecimento
pedagdgico do contetido, ou seja, 0 conhecimento de como um conteudo se faz compreensivel
pelos estudantes.

Tardif (1999) caracteriza os saberes profissionais dos professores como temporais,
porque se desenvolvem durante a vida profissional em um processo de longa duracéo do qual
fazem parte dimensdes identitarias e dimensdes de socializacdo profissional, bem como fases
e mudancas; plurais e heterogéneos, porque provém de diversas fontes: cultura pessoal
(historia de vida e de sua cultura escolar anterior); conhecimentos disciplinares desenvolvidos
na universidade (conhecimentos didaticos e pedagdgicos); conhecimentos curriculares
veiculados pelos programas escolares e o proprio saber ligado a experiéncia de trabalho, na
experiéncia de certos professores e em traducbes peculiares ao oficio de professor; sdo
ecléticos e sincréticos porque os professores utilizam muitas teorias, concepcdes e técnicas,
conforme a necessidade e em funcdo de objetivos; os saberes profissionais dos professores
estdo a servico da acdo e € na acdo que assumem seu significado e sua utilidade. Os saberes
dos professores carregam as marcas do ser humano e o objeto do trabalho docente séo seres
humanos e o0s saberes dos professores trazem consigo as marcas de seu objeto de trabalho; o
saber profissional comporta sempre um componente ético e emocional. As préticas
profissionais exigem do professor uma grande disponibilidade afetiva e uma capacidade de
discernir suas reacdes interiores.

Ao sintetizar outros estudos, Pimenta (1999), agrupa os saberes que configuram a
docéncia em saberes de experiéncia, o conhecimento e saberes pedagdgicos.

Saberes da experiéncia - Os sujeitos possuem saberes de sua experiéncia de alunos de

diferentes professores em toda a sua vida escolar. 1sso lhes possibilita dizer quais professores
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foram significativos em suas vidas. Também sabem sobre o ser professor por meio da
experiéncia socialmente acumulada e das representacfes e estere6tipos que a sociedade tem
dos professores. Ao ingressarem na docéncia universitaria, os professores ndo chegam
esvaziados de experiéncias profissionais. A trajetdria como alunos de diferentes educadores
Ihes possibilita formar modelos que eles reproduzem ou rejeitam. As experiéncias também
Ilhes permitirdo dizer “quais professores foram significativos em suas vidas, isto €, que
contribuiram para a sua formacao pessoal e profissional” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002,
p. 79). Os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem no seu
cotidiano docente, em um processo permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada por
seus colegas de trabalho, e textos produzidos por outros educadores.

Saberes dos conhecimentos especificos - Para atuagdo em uma sociedade tecnoldgica,
multimidia e globalizada, é preciso possibilitar que os alunos trabalhem os conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos, desenvolvendo habilidades para opera-los, revé-los e reconstrui-los
com sabedoria, o que implica analisa-los, confronta-los, contextualiza-los. Discutir a questao
dos conhecimentos nos quais sdo especialistas no contexto da contemporaneidade constitui
um segundo passo no processo de construcao da identidade dos professores. Genericamente,
os saberes disciplinares referem-se aos conhecimentos da area especifica de formacéo, ou
seja, um conhecimento que vai aléem da aquisicédo de informagdes. O conhecimento tem como
ponto de partida o trabalho cognitivo com as informacdes, mas ndo se reduz a ela, porque
envolvem a reflexdo e a producdo de novas formas de desenvolver as capacidades
intelectuais.

Saberes pedagogicos - O futuro profissional ndo pode constituir seu saber-fazer senao
a partir de seu proprio fazer, ou seja, estdo diretamente relacionados a orientacdo para a
pratica profissional, as teorias da Educacdo, aos processos de ensino- aprendizagem e aos

principios da organizacgéo escolar.

4.5 A prética docente

No que diz respeito a pratica docente, foi solicitado que os professores dessem
continuidade a seguinte frase do questionario de aprofundamento “Para melhorar minha

pratica como professor(a) eu...” muitos de seus escritos apresentaram a necessidade em

Desenvolver contetidos cientificos de habilidades didaticas para melhor
conduzir o trabalho em sala de aula (P.M.Ms.02).
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Mais tempo para estudar e preparar os contetdos curriculares, a forma de
avaliacdo (P.F.Dr.06).

Necessidade de aprender com professores de verdade (P.M.Ms.14).
Maior valorizagdo enquanto professor de Educagdo médica (P.F.Dr.08).

Poder conhecer outras experiéncias de ensino e de refletirem as suas
proprias praticas (P.M.Ms.13).

Diante desses argumentos, podemos inferir que os professores participantes da
pesquisa possuem consciéncia de suas necessidades e dos seus desafios de formacéo
pedagOgica no tocante ao papel que desempenham na formacdo dos futuros médicos.
Demonstraram que além dos conteddos pedagdgicos precisam também desenvolver seus
contetdos cientificos. Para isso, precisam de mais tempo para desenvolver suas praticas de
formacdo médica, refletir sobre elas, trocar experiéncias com outros profissionais e serem
reconhecidos e valorizados enquanto médico professor.

Houve também aqueles professores que ja apresentam algum tipo de envolvimento
com as questdes da formacgédo docente para o ensino médico como percebido em duas falas

que seguem:

Participo do Projeto FAIMER; Participo das rodas de conversa da UFU
(P.F.Ms.10).

A participacdo em programas como 0 “Rodas de conversas da UFU” é uma iniciativa
crucial para a qualificacdo e capacitacdo daqueles professores que ndo tiveram sua formacao
inicial nas licenciaturas. No caso especifico dos médicos professores, a participacdo em
programas desse tipo fornece a eles acesso rapido ao conhecimento cientifico por meio de
publicacbes atuais e revisadas. Esse tipo de programa auxilia profissionais de salde a
utilizarem essas informacdes na pratica clinica, gestdo em saude e qualificacdo do cuidado.

Outro programa citado foi projeto FAIMER que capacita os participantes para
aquisicdo de habilidades em educacdo médica e dominio de recursos pedagogicos, além de
favorecer o desenvolvimento de uma rede internacional de educadores médicos, para troca de
experiéncia e de expertise em educacdo médica. A participacdo nesse programa contribui na
qualificacdo da atencdo a salude como consequéncia da melhoria do ensino médico,
respeitando a realidade das escolas e das comunidades em que estdo inseridas.

Outra colocacdo que se fez necessaria € a elaborada pelo (P.F.Ms.12), ao afirmar:

Procuro manter postura aberta, escutando as necessidades e duvidas dos
alunos/residentes; estudando e reciclando sempre; colocando-me a



127

disposicdo para ajudar quando os alunos sentem necessaria a presenca do
superior (P.F.Ms.12).

Embora a atividade docente, em nosso entendimento, ndo seja uma atividade
necessariamente hierarquizada, nesse contexto, percebemos a sua disposicdo para a
aprendizagem da profissdo como médico professor que se preocupa com seu alunato. Divide
com ele as duvidas, as incertezas e as necessidades que a profissdo possa oferecer. Mais uma
vez, fica evidente a presenca daquele parceiro que trabalha ao lado, ou seja, em equipe, que
preconiza o dialogo e que esta em permanente formacgdo, desenvolvendo-se profissionalmente

para acolher o aluno quando ele precisar.

4.6 Saberes pedagdgicos

O professor, na impossibilidade de controlar os saberes disciplinares, curriculares e da
formacdo profissional, produz ou tenta produzir saberes por meio dos quais ele compreenda e
domine sua pratica. Dessa interacdo nasce o saber docente do professor.

O planejamento de uma aula, a sua execugdo, a avaliacdo da aprendizagem dos
alunos, os saberes sobre a aprendizagem da avaliacdo pelos professores, enfim, os desafios
que o professor enfrenta no dia a dia de seu trabalho, séo alguns exemplos desses saberes
provenientes de suas proprias experiéncias na profissdo. Esses sdo alguns elementos dos
saberes pedagogicos que discutiremos a seguir de acordo com os registros dos professores.
Nesse sentido, o saber pedagdgico, aquele construido no cotidiano do professor ird expressar

0 nivel de sua praxis.

4.6.1 Planejamento de uma aula/matéria

Sabemos que o planejamento € uma expressdo cotidianamente conhecida pelas
pessoas. Nos mais variados @mbitos da vida, surge a necessidade de se planejar. 1sso implica
em organizacao, sistematizacio e previsdo de resultados. E evidente que fica muito mais claro
o0 lugar a que se quer chegar quando se sabe exatamente o caminho que sera percorrido e as
acOes necessarias para atingir as finalidades propostas. O contrario dessa afirmativa é
igualmente verdadeiro e condicionado: saber aonde se chegard (objetivo) implica
necessariamente em fazer a escolha do caminho a ser seguido.

Além disso, sabemos 0 quanto o planejamento é importante em todos 0s dmbitos da

vida cotidiana, inclusive na sala de aula; perguntamos aos professores pesquisados em que
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momento aprenderam a desenvolver o planejamento de suas aulas ou de uma matéria. A
maioria mencionou que aprendeu a realizar tal procedimento pedagdgico no curso de
Graduacgdo/Pos-Graduacao. Apenas um professor mencionou que o aprendizado veio antes do
curso de Graduagdo enquanto o outro mencionou ndo saber muito bem a elabora-lo, mas que

gostaria de aprender.

Planejamento de uma aula/matéria
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GRAFICO 6 Planejamento de uma aula/matéria

Fonte: Questionario Ampliado

Pelos dados, percebemos que o curso de Graduacdo/Pds-Graduagdo teve grande
importancia para desenvolver nos professores o aprendizado de planejar suas atividades de
ensino que pode conferir sentido e seguranca ao seu trabalho. A tematica planejada
previamente permite que aluno e professor tenham clareza do caminho a ser percorrido para a
consecucdo do objetivo da aula/matéria. E evidente que isso favorece o estabelecimento de
um vinculo de parceria e que, durante o desenvolver de um contetdo, aquele planejamento
pode tomar outros rumos, atingir os objetivos programados inicialmente ou ndo, pois a
realidade é dindmica e o contexto € complexo.

Em relacdo aquele professor que aprendeu desenvolver o planejamento antes de seu
curso de Graduacdo, acreditamos que tal aprendizado se tenha dado pela socializacdo e por
trocas de experiéncias com familiares, amigos ou com professores que tiveram antes mesmo
de ingressar na universidade, ou seja, durante seu processo de escolarizacdo na Educacao
basica como aluno. E em relacdo ao professor que demonstrou ndo saber muito bem elaborar
um planejamento, mas que gostaria de aprender, inferimos que os professores tém consciéncia

de suas fragilidades formativas, principalmente, com relacdo a dimensédo didatico-pedagdgica.
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Para Oliveira (2007), o ato de planejar exige alguns aspectos basicos a serem
considerados como o conhecimento da realidade daquilo que se deseja planejar, quais as
principais necessidades que precisam ser trabalhadas. Para que o planejador as evidencie, faz-
se necessario fazer primeiro um trabalho de sondagem da realidade daquilo que ele pretende
planejar, para assim tracar finalidades, metas ou objetivos daquilo que esta mais urgente de se
trabalhar. As ideias que envolvem o planejamento séo amplamente discutidas nos dias atuais,
mas um dos complicadores para o0 exercicio da préatica de planejar parece ser a compreensao
de conceitos e 0 uso adequado dos mesmaos.

Assim, ao considerarmos que o planejamento esta presente em toda a nossa vida,
entendemos que o ato de planejar é de fundamental importancia na organizacdo do nosso
futuro profissional, pois por meio dele é que nés, académicos e profissionais de ensino
aprenderemos a planejar nossas aulas de acordo com a realidade estabelecida, de forma
didatica e organizada e com objetivos a ser alcangados, com foco para a aprendizagem de

nossos alunos.

4.6.2 Execucdo da aula

No que diz respeito a execucdo da aula, nenhum professor mencionou que ela seja
espaco para a transmissdo do conhecimento. Nesse momento, percebemos que 0s professores
se distanciaram de uma visdo cartesiana de ensino caracteristica evidente no paradigma da
racionalidade técnica. Conforme Ramalho, Nufies e Gauthier (2004), tal paradigma esta
vinculado as relacGes de poder, a interesses e habitos especificos. Por essa razdo, pode atingir
em diferentes proporcbes tanto os professores quanto o préprio processo formativo. O
racionalismo técnico ¢ baseado no “treinamento das habilidades™, na qual o professor ¢ um
mero executor/reprodutor (“técnico”) de saberes produzidos por especialistas. Em outras
palavras ele aprende o “suficiente” para conduzir o processo de ensino-aprendizagem sem a
minima reflexdo critica de sua pratica. E ai que se instala a fragmentacdo do conhecimento, a
“hierarquia da profissdo”, termo usado para designar “qual o lugar de cada um”. Sendo assim,
o professor é um consumidor de saberes profissionais, produzidos pelos especialistas das

areas cientificas, cuja funcdo, € a de transmitir esses saberes que consumiram aos alunos.
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GRAFICO 7 Execucio da aula

Fonte: Questionario Ampliado

Ainda em relacdo a execucdo da aula, sete professores mencionaram que ela é lugar de
interacdo entre aluno-professor-conhecimento, enguanto 0s outros sete respondentes,
afirmaram que durante a sua execugdo a centralidade é no aluno e o foco é em sua

aprendizagem.

4.6.3 Avaliacdo da aprendizagem dos alunos

Em sua maioria, os professores, em relagdo a avaliacdo da aprendizagem de seus
alunos, registraram que compreendem sua complexidade e implicacdes para o processo de
ensino. Nenhum professor registrou que ela seja muito complicada, e que, portanto, seria
melhor ndo se arriscar, ou ainda, que nao chegou a pensar sobre a questdo. Além disso, alguns
professores registraram que ao entender a sua complexidade tem o desejo em estuda-la mais
(P.M.Ms.14), que a area da pesquisa que atualmente tem-se dedicado e que implementaram a
primeira avaliacdo pratica da FAMED (P.F.Dr.08). Foi mencionado também que os métodos
de avaliacdo precisam evoluir (P.F.Ms.11), e acredita-se ser processo complexo, que envolve
aspectos cognitivos como atitudinais, e que pode ser feita de variadas formas, aludindo que
por mais que tentemos ndo conseguimos muitas vezes avaliacdo plenamente abrangente, por

isso, estdo sempre avaliando a sua propria avaliacdo (P.F.Ms.12).
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GRAFICO 8 Avaliacio da Aprendizagem dos Alunos

Fonte: Questionario Ampliado

Diante dessas afirmacdes, inferimos que avaliar a aprendizagem dos alunos é uma
tarefa didatica necessaria e permanente do trabalho docente, que deve acompanhar passo a
passo 0 processo de ensino e aprendizagem. Por meio dela, os resultados que vdo sendo
obtidos no decorrer do trabalho conjunto do professor e dos alunos sdo comparados com 0s
objetivos propostos, a fim de constatar progressos, dificuldades e, também, reorientar o
trabalho docente. Se 0 ato de ensinar e aprender consiste em tentar realizar esses objetivos, o
ato de avaliar consiste em verificar se eles estdo sendo realmente atingidos e em que grau se
da essa consecucdo, para ajudar o aluno a avancar na aprendizagem e na construcdo de seu
saber. Assim, a avaliacdo € uma tarefa complexa que ndo se resume a realizacdo de provas e
atribuicdes de notas. Nessa perspectiva, a avaliacdo assume um sentido orientador,
cooperativo, interativo, inclusivo e democratico. Ela deve ser processo de “a reflexdo

transformada em agdo”. Agdo essa que nos impulsione a novas reflexdes.

Na avaliagdo inclusiva, democratica ¢ amorosa ndo ha exclusdo, mas sim”,
diagnostico e construgdo. Ndo h& submissdo, mas sim liberdade. N&do ha
medo, mas sim espontaneidade e busca. Nao ha chegada definitiva, mas sim
travessia permanente em busca do melhor. Sempre! (LUCKESI, 1999, p.
25).

A avaliacdo da aprendizagem esta ligada a uma concepc¢do pedagdgica mais ampla,
isto é, a uma visdo de Educacdo. Logo, a avaliacdo da aprendizagem dos alunos, depende da
postura politico-filoséfica adotada. Além disso, a forma de considerar e de realizar a avaliacdo
reflete a atitude do professor em sua interacdo e relagdes com os alunos/classe, considerando

sempre suas singularidades e as experiéncias que eles trazem para o contexto de ensino.
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A avaliacdo é a mediagdo entre o0 ensino do professor e as aprendizagens do
professor e as aprendizagens do aluno, é o fio da comunicacdo entre formas
de ensinar e formas de aprender. E preciso considerar que os alunos
aprendem diferentemente porque tém histérias de vida diferentes, sdo
sujeitos historicos, e isso condiciona sua relacdo com o mundo e influencia
sua forma de aprender. Avaliar, entdo é também buscar informagdes sobre o
aluno (sua vida, sua comunidade, sua familia, seus sonhos...) é conhecer o
sujeito e seu jeito de aprender (FREIRE, 1987, p. 70)

Diante disso, podemos concluir que a avaliacdo precisa ser reconhecida como um
processo continuo, participativo, com funcdo diagndstica e investigativa, cujas informacdes
devem proporcionar o redimensionamento da acdo pedagdgica e educativa, reorganizando as
proximas acGes de todos, no sentido de avancar no entendimento do processo de

aprendizagem.

4.6.4 Aprendizagem para avaliagdo no curso de Graduagdo/Pos-Graduagéo

Nas respostas dos professores sobre a aprendizagem para a avaliagdo no curso de
Graduacao/Pos-Graduagdo, cinco deles disseram que aprenderam maneiras que julgam
adequadas para avaliar a aprendizagens dos alunos, outros cinco mencionaram gue nao
aprenderam avalia-la, enquanto quatro respondentes aprenderam a avaliar fora do curso e que
se aperfeicoaram nele. Nesse sentido, percebemos a existéncia de um numero consideravel de
professores que precisam aprender a avaliar a aprendizagem de seus alunos, diagnosticar e

decidir sobre o processo educativo.

Aprendizagem para avalia¢cao no
curso de graduag¢ao/pos-graduagao
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GRAFICO 9 Aprendizagem para avaliacdo no curso de Graduacio/Pds-Graduacio

Fonte: Questionario Ampliado
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De acordo com Luckesi (2008), é necessario considerar a avaliagdo como agdo que
proporciona sentido ao ato educacional, e para isso, ndo podemos fugir da obrigacdo de
colocé-la como uma prioridade para a formagdo daqueles que assumem a carreira docente na
universidade. Assim, é preciso qualificar esses profissionais quanto ao processo avaliativo na
Educacdo Superior e provocar as mudancas necessarias na formacdo dos pesquisados.
Podemos inferir que esses professores acumularam muitas horas de formag&o quando na
posicdo de alunos, convivendo com as concepgdes e as formas de ser professor avaliador de
seus mestres, 0 que pode ter servido até agora como porto seguro perante a incerteza da
pratica.

Além disso, a vivéncia enquanto aluno como principal aspecto da constituicdo de um
docente avaliador se origina na falta de discussdo da tematica durante a sua formacéo
profissional. Ainda sobre essa caracteristica, € preciso fazer duas ressalvas: a de que a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo ndo exige formacdo pedagogica para a atuacdo docente no
Ensino Superior; e de que devemos levar em conta o que nos aponta Hargreaves (2004): os
professores estdo cada vez mais ocupados com tarefas burocraticas e exaustivas,
consequentemente, solitarios, sem terem tempo para se preocupar com questdes essenciais da
Educacdo como essa.

Podemos afirmar também que mesmo que o curso de Graduacdo/Pos-Graduagéo
desses professores ndo tenha oferecido a eles conhecimentos conceituais e metodologicos
sobre avaliacdo da aprendizagem, eles recorreram a outros meios para se desenvolverem nesse
aspecto.

Os professores foram também questionados sobre seus “pontos fortes”, ou as suas
principais habilidades como professor. Nesse item do questionario, apreendemos seis aspectos
distintos de acordo com frequéncia em que apareceram e ordem de importancia. Assim,
respectivamente, 0s aspectos que se destacaram foram os seguintes: aspectos pedagdgicos
(n= 12), o relacionamento interpessoal (n=10), habilidades cognitivas e dominio do
conhecimento (n=08), atualizacdo e inovagdo(n=05), afetividade(n=02), e, por ultimo, a

pontualidade dos professores(n=01).
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No que diz respeito as perspectivas dos professores em relagdo a sua carreira docente
como médicos, eles esperam investir mais no aperfeicoamento constante de suas habilidades
de ensinar, em uma formacdo continuada, de se investir mais em pesquisas e extensao e
acreditam que a formacdo na area pedagogica e especifica sejam complementares. A esse

respeito quatro professores mencionaram:

Melhorar a cada dia a minha habilidade de ensinar. Ter tempo livre para
pesquisa. Espero que o aprendizado como médica e como docente seja um
conjunto, um complementando o outro (P.F.Esp. 01).

Particularmente espero que a necessidade de ensinar me permita e me
obrigue me atualizar constantemente. Desejo muito com o tempo me dedicar
mais a pesquisa (P.M.Ms.13).

Espero a possibilidade de desenvolver e atuar mais em areas de extensao e,
principalmente, pesquisa, a fim de trazer beneficios com a aplicacdo dos
resultados na pratica médica (P.F.Dr.05).

Fazer Doutorado. Desenvolver pesquisa. O médico tem muito pouco
incentivo para a carreira docente, e 0s que a escolheram é por vocacgao
(P.F.Ms.11).

Diante desses aspectos, entendemos que o professor precisa estar em constante
envolvimento com ensino, pesquisa e extensdo universitaria, precisa desenvolver novas
formas de aprender e de ensinar, buscando a relacdo necessaria entre a teoria e a pratica para
que o novo conhecimento tenha coeréncia para o aluno. Os professores, de modo geral,
apresentaram os trés pilares da universidade: ensino, pesquisa e extensdo. No entanto, é
notavel a énfase na atuacdo dos professores como pesquisadores. Quando o professor afirma
que “ha pouco incentivo para a carreira docente” reafirma a ideia de que, embora a carreira
em que ingressam no Ensino Superior seja de docente, o status profissional concretiza-se por
meio da insercdo na pesquisa. Assim, a realizacdo de pesquisas como mecanismo de
aperfeicoamento da pratica médica docente na universidade é priorizada, uma vez que a
formacdo continuada do médico professor carece de incentivo institucional.

A entrevistada P.F.Ms.11, ao afirmar que os médicos escolhem a carreira docente por
“vocagdo”, apontando o seu pouco incentivo na universidade, parece estar-se esquecendo-se
justamente de que essa “vocagdo” ndo ¢ for¢osamente “natural” ou “inata”, mas é, ao
contrario, modelada ao longo do tempo por sua propria historia de vida e por sua socializacao.
Isto é, por meio de imersdo dos individuos nos diversos mundos socializados (como familia,
grupos de amigos, escola etc.), nos quais eles constroem, em intera¢cdo com 0s outros, sua
identidade pessoal e profissional (TARDIF; RAYMOND, 2000). Além disso, essa
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naturalizacdo para a carreira profissional docente é tdo forte que resulta em préticas
frequentemente reprodutoras dos papéis e das rotinas institucionalizadas. Nesse sentido, vé-se
aqui certa logica circular peculiar a naturalizagdo das praticas sociais.

Ser professor é uma profissdo, carregada de paixdo pelo trabalho, de desejo de moldar
a sociedade por meio de ac¢des transformadoras conscientes e amar os alunos oferecendo a
eles melhores condigdes de ensino. O professor precisa estar consciente de que sua formacéo
é constante e que seu gosto pela pesquisa e pela profissdo deve acompanha-lo para que
consiga incutir nos alunos esses habitos, mas, para isso, sdo imensos os desafios para manter-
se atualizado, a fim de se desenvolverem préticas significativas de ensino. Para o P.M.Dr.07,
um auxilio nessa dire¢do seria “ [...] maior disciplina institucional e pessoal no cumprimento
dos objetivos, acomodando a teoria programada com a demanda real cotidiana”. Por outro
lado, apontamos como auxilio o caminho a reflexdo sobre a prépria pratica dos professores,
sobre todos os aspectos que envolvem o processo educativo.

O professor ndo pode exigir aprendizado dos alunos, se ele mesmo ndo continuar a
aprender; dai a importancia da formagédo em servico, ja que a formacéo inicial e p6s-graduada
em Medicina ndo prepara o aluno para ser professor. A atualidade obriga os professores a
reverem e renovarem a sua concepg¢édo de Educacdo que defendem e executam, pois as novas
formas de trabalho exigem deles maior competéncia para entender e interpretar informacdes,
implicando no dominio das diferentes areas do conhecimento bem como as relagdes existentes
entre elas. E ai que esta segundo a (P.F.Dr.04) o desafio e a “compreensio da importancia da
inter, multi e transdisciplinaridade” na forma¢ao médica.

A competéncia do professor esta na capacidade de modificar as atividades educativas
continuamente, adaptando-as sempre que for necessario a determinado contexto. A formacéo
em servico deve ser um espacgo de novos conhecimentos com trocas de saberes e praticas, por
meio de cursos, oficinas, intercAmbio, encontros, seminarios, palestras, pesquisa etc. A esse
respeito, a (P.F.Ms.12) afirmou “Espero manter-me em ambiente de troca de conhecimentos,
de poder desenvolver pesquisa clinica e atualizar-me constantemente”.

O professor deve ter consciéncia da necessidade de seu processo de formacdo em
servico para adotar metodologias adequadas ao processo de ensino e aprendizagem, precisa
estar atento as novas técnicas, formas de aprendizagem e implanta-las no cotidiano escolar
respeitando as diferencas e limites encontrando as melhores ferramentas e alternativas para a
humanizacdo dos sujeitos no processo educativo. Para contextualizar essa afirmacdo dois

professores mencionaram
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Quero aprender as técnicas para desenvolver as habilidades para melhorar
0 ensino em Medicina de acordo Diretriz Curricular Nacional de 2001
(P.F.Ms.10).

Espero contribuir para a formacéo de seres humanos que vao ajudar seres
humanos nas suas dificuldades de satde (P.M.Ms.14).

Acreditamos que em qualquer profisséo os profissionais apresentam dificuldades em

servico, e que tais dificuldades sejam ainda maiores na profissao de educador. Em relacéo as

dificuldades que os sujeitos enfrentam na profissdo docente, categorizamos 0S Seus registros

em dez itens distintos

de acordo com ao numero de incidéncia (n) em que apareciam. O

Quadro 2 apresenta 0s aspectos que se destacaram em ordem de importancia:

QUADRO 2: Dificuldade dos professores em servigo por numero de incidéncia (n).

Dificuldades

NUmero de
Incidéncia —
n

1. - CondigBes de trabalho: A sobrecarga de trabalho reduz o tempo para o | (n-18)
planejamento de ensino e envolvimento com a pesquisa.

2. - Dificuldade institucional: pessoal, financeira, estrutural, que fortaleca o ensino, a | (n - 15)
pesquisa e a extensdo na universidade;

3. - Falta de incentivo e cursos de formacao continuada para o professor (n-13)
4. - Ma remuneracao; (n-10)
5. - Distanciamento dos pares e areas afins (falta de interdisciplinaridade); (n-07)
6. - Curriculo rigido, que inviabiliza a formacdo pedagogica; (n-07)
7. - Desequilibrio entre ensino, pesquisa e extensdo universitaria; (n - 06)
8. - Excesso de contetidos em detrimento do pouco tempo para aplica-los; (n - 05)
9. - Desinteresse, imaturidade e sofrimento dos alunos; (n-03)
10. - Excesso de atividade assistencial. (n-02)

Ao mesmo tempo em que os professores apresentaram as suas principais dificuldades,

eles ndo deixaram de

mencionar as suas reais necessidades no contexto do exercicio da

profissdo. Entre elas estdo a formacdo para a docéncia, estimulo a P6s-Graduacéo, a pesquisa

e as politicas de reconhecimento docente. A esse respeito quatro professores mencionaram as

seguintes necessidades:

Formagdo para a docéncia (curriculo institucional), estimulos para Pods-
Graduacdo, acesso a recursos cientificos orientados para desenvolvimento
da docéncia (P.M.Ms.02).

Enquanto médica e docente a principal dificuldade é falta de tempo.
Gostaria de estudar e pesquisar muito mais do que faco no momento, mas
com a desvalorizagdo monetaria da carreira ndo posso dedicar-me
integralmente a ela (P.F.Ms.12).
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Cursos de atualizacdo em didatica. Orientacdo quanto a avaliagdo do
aluno. Salas adequadas (espago, refrigeragdo) para a quantidade de alunos
(P.F.Dr.05).

Necessidade de que a instituicdo tenha politicas de reconhecimento da
docéncia (P.F.Dr.06).

Para 0 P.M.Ms.14, a real necessidade consiste em “[...] diferenciar demanda de
ensino”, ou seja, ¢ preciso que o HCUFU seja um hospital escola e ndo um hospital de
demanda, com a possibilidade de se constituir em um l6cus privilegiado de formacdo de
medicos.

Tendo em vista, de forma geral, as afirmagdes dos professores contidas nos registros
analisados a profissdo de professor universitario assumida por profissionais bacharéis, como €
0 caso dos medicos professores, fica-se a desejar uma formacdo pedagogica sistematica
devido a tal formacdo. De acordo com o (P.F.Dr.08), de que € preciso “preocupac¢io
sistematica e mais coletiva no curso de Medicina para iniciar o0 novo curriculo em outubro de
20137, podemos inferir que tal curso tem passado recentemente por mudangas curriculares,
todavia para que sejam alcancados 0s objetivos curriculares € preciso um trabalho conjunto,
organizado para viabilizar o produgdo do conhecimento na formagcdo em Medicina, caso
contrario, cairiam no distanciamento entre teoria e pratica, no isolacionismo profissional por
departamentos e no esquecimento pedagogico docente.

Tal realidade pode ser justificada por aspectos histéricos, sociais e legais, bem como
pela confirmacgdo nos registros de alguns professores pesquisados. Pelas analises dos dados
em relacdo ao ato de ser e fazer docente considerou: a relevancia dos professores se
perceberem e, serem reconhecidos pela sociedade como profissionais de Educacdo médica, a
necessidade de conscientizacdo e investimento na valorizacdo e qualificacdo profissional dos
docentes, a melhoria dos salarios e condicdes de trabalho, maior comprometimento de todos
os envolvidos no processo, acrescido de maior humanizacdo, afetividade, amor, cuidado,

dedicacdo, aléem das questdes pedagdgicas que envolvem a acdo docente.
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Assim o professor sera um profissional de grande referéncia e importancia para a
sociedade, em que suas agdes tém efeito direto na qualidade de vida de todos os envolvidos.
Apoés analisar os escritos com fundamentagcdo tedrica e as inferéncias criticas dos
pesquisadores ao longo do trabalho, podemos observar também que a valorizacdo do
profissional professor é essencial para a melhoria da docéncia médica e para a formacéo do
bom médico.

Quando tiveram que responder a respeito do que 0s professores esperam que a
universidade possa ajuda-los a se formar melhor direcionaram as suas falas para os contetdos
curriculares, cursos e projetos institucionais de capacitacdo, reflexdo, inovagéo, treinamento,
aprimoramento de habilidades de ensino e aprendizagem. Assim, acreditam no papel
formativo da universidade que garanta uma melhor formacdo pedagdgica para o exercicio

docente na area medica. A esse respeito cinco professores mencionaram:

Viabilizando a realizagdo de cursos de aprimoramento e facilitando e
incentivando a especializacdo do professor. Além, de maior incentivo a
pesquisa (P.F.Dr.05).

Oferecendo cursos, de preferéncia rapidos, para aqueles que tem pouco
tempo livre (P.F.Esp. 01).

Estimulando os projetos de desenvolvimento docente no ambito da FAMED
(P.F.Dr.08).

Fornecendo espagos para reflexdo e com abertura para inovacles e
transformacdes na Educacao (P.F.Dr.04).

Fornecendo conteudo “curricular” consistente para os docentes em sua
formacéo em habilidades de ensino/aprendizagem (P.M.Ms.02).

O P.M.Ms.13 apontou que a forma de acompanhamento ou ajuda da universidade deve
voltar-se principalmente para a formacdo dos professores iniciante e oportunizar formacéao

interinstitucional da carreira do magistério superior.

Com alguma forma de acompanhamento. Principalmente para o professor
iniciante, que tem ainda muita dificuldade de se adaptar a instituicdo e
deseja aprender mais. Oportunidades de intercambio com outras instituicdes
de ensino quando detectada alguma necessidade especial (P.M.Ms.13).

Sabemos que o professor universitario tem exercido o seu trabalho em uma condicao
individual e isolada, aprendem a sé-lo por meio de um processo em parte solitario, intuitivo e
espelhando-se nos modelos e nas rotinas dos outros, sobretudo os professores iniciantes, que
se encontram em uma fase da carreira tdo singular de suas vidas profissionais, enfrentando um

conjunto de exigéncias no processo de virem a ser professor. Diante disso, pressupomos que
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os professores universitarios em inicio da carreira estdo construindo os saberes docentes em
um contexto de trabalho de isolamento, em um processo de autoformacgéo, vivenciadas as
dificuldades, incertezas e os conflitos, solitariamente.

Quando o professor ingressa na vida profissional, ele passa a ter contato com o
contexto escolar e vive situac@es reais de ensino, ambientando-se a cultura escolar vigente,
lutando por fazer parte do corpo profissional da escola e assumindo efetivamente a
responsabilidade pelo processo educativo de uma classe de alunos. Segundo Lima (2006, p.
09), o inicio da docéncia € um momento com caracteristicas proprias, “no qual ocorrem as
principais marcas da identidade e do estilo de vida que vai caracterizar a
profissional/professora ou o profissional/professor ao longo de sua carreira”.

Os primeiros anos da carreira docente tém sido considerados um periodo significativo
pelas suas repercussdes ao longo da vida profissional (MARCELO, 1998a). Portanto, é um
momento oportuno para que a universidade exerca o seu papel de instituicdo formadora,
produtora e difusora de conhecimentos contribuindo para o desenvolvimento profissional
docente.

Enfim, podemos considerar, frente os dados obtidos, que a concepcao e a compreensdo
dos médicos professores sobre a formacdo, identidade e saberes que eles mobilizam em suas
praticas indicam que estdo adeptos a busca de novas alternativas e estratégias de ensino
criando uma nova abordagem de analisar a sua prética, enfatizando a tematica do saber
docente e a busca de uma base de conhecimento para os professores, considerando multiplos
saberes, principalmente aqueles provenientes da experiéncia. Mas o apoio institucional ainda
tem sido insuficiente para se construir uma formacdo docente mais consistente na area

médica.



CONSIDERACOES FINAIS

Renda-se, como eu me rendi. Mergulhe no que vocé ndo conhece
como eu mergulhei. N&o se preocupe em entender, viver ultrapassa
qualquer entendimento (Clarice Lispector)

Foi a partir do “mergulho” nas fontes, na literatura da area, conforme sugere a
epigrafe, que fomos construindo as interpretacdes possiveis a respeito do nosso objeto de
estudo: o desenvolvimento profissional dos médicos professores.

Os questionamentos que balizaram o estudo centraram-se no ambito da docéncia
superior, dada a sua importancia, notadamente no que concerne ao processo identitario dos
professores, seus saberes e as praticas pedagdgicas na interface com o processo de
desenvolvimento profissional docente. A presente pesquisa desenvolveu-se, portanto, na
perspectiva de responder o seguinte problema: Como ocorre o processo de desenvolvimento
profissional do médico professor?

Diante da analise dos dados obtidos junto aos professores pesquisados, consideramos
que o Curso de Medicina da Universidade Federal de Uberlandia, por se tratar do Gnico curso
que possui um grupo de Formacdo e Desenvolvimento Docente, apresenta-se como
perspectiva de melhoria do ensino de Graduacdo nessa area. No entanto, em funcdo dos
processos formativos, especialmente a formacao na Pos-Graduacao stricto sensu dos médicos
professores ter como foco o aprimoramento das competéncias técnico-cientificas, os saberes
da docéncia ainda sdo construidos e mobilizados no confronto direto com a realidade
académica. Embora, alguns professores tenham tido contato com disciplinas pedagogicas e
estagio docente na Pds-Graduacao, a pesquisa cientifica foi a prioridade.

O que se pode observar, no que concerne a area especifica, € uma excessiva
preocupacao por parte dos docentes, no sentido de que o aluno aprenda conteldos e armazene
informacGes, desconsiderando, muitas vezes, o desenvolvimento das habilidades humanas e
profissionais que lhes garantam o exercicio pleno de sua profissdo com ética e dignidade, bem
como a partir da ressignificacdo dos saberes necessarios a profissdo docente.

A partir dos dados analisados, fica evidente que o desenvolvimento profissional dos
médicos professores acontece ao longo de sua trajetoria docente, caracterizando-se por um
complexo processo que envolve, entre outras demandas formativas, tanto o0s aspectos

especificos da é&rea, quanto a orientagdo pedagdgica, alem das dimensGes pessoal e
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profissional. Nessa perspectiva, 0 médico professor, além de produzir sobre seu conteido de
dominio especifico para constituir-se médico, precisa, também, produzir saberes especificos
para constituir-se professor, visto que o trabalho docente envolve constantemente ndo s6 o ato
de ensinar e aprender no que se refere a construcdo e dominio do conhecimento, envolvendo
professor, aluno e a realidade presenciada, mas também requer a necessidade de formacéo
continuada atendendo as exigéncias do sistema educacional universitario.

Assim, emerge para esses profissionais, a compreensdo de que desenvolver a
profissionalidade docente exige de todos os professores aprendizagens diversificadas,
compromisso com o alunado, com a universidade e consigo mesmos, ou seja, assume O
compromisso tacito que envolve dupla competéncia: cientifica e pedagodgica. Os docentes
precisam ser detentores de um saber especifico, imprescindivel a sua atuacdo e que é
desenvolvido no interior da profissdo. O seu trabalho precisa ser concebido e desenvolvido de
maneira coletiva, inserido e orientado por um projeto educativo, capaz de expressar 0S
compromissos da instituicdo diante das necessidades comunitarias e sociais.

Desse modo, o professor devera continuar buscando sua formacéo, para o atendimento
das necessidades profissionais proprias, bem como da instituicdo, pois, assim, estard mais
bem preparado para o enfrentamento de novos desafios, pela crescente complexidade da
profissdo. Trata-se, pois, de qualificar essa formacao para torna-la coerente com a realidade
que se quer construir.

De tal modo, a formacdo do médico professor, como de todos os demais profissionais,
precisa abranger um compromisso de desenvolvimento constante em torno de seu potencial
profissional e humano, de maneira a construir habilidades e competéncias exigidas para o
exercicio da profissdo docente. Sendo assim, o médico professor poderd desenvolvé-la com
confianca, criatividade e prazer em circunstancias e ambientes diversos durante toda a sua
vida (ZABALZA, 2004).

Os professores foram unanimes em atribuir importancia a formacéo continuada em
salde. Para os médicos professores, a constante e permanente atualizacdo e renovacgdo de
conhecimentos precisa acompanhar as mudancas na area médica que se tém mostrado cada
vez mais rapidas, no que diz respeito as cobrancas epistemoldgicas, impostas pela nova
sociedade da era tecnoldgica. Além disso, a formacdo continuada se reflete nas relacdes entre
os profissionais, as equipes das quais eles fazem parte e nas estruturas organizacionais da
instituicdo. Essa formacao é capaz de orientar para a tomada de decisGes e contribuir para a
iniciativa de desenvolvimento profissional docente, com estratégias a serem utilizadas e as

transformagdes da préatica pedagdgica em salde. Todavia, para que ocorra uma melhoria da
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profissionalizacdo do corpo docente da universidade e, por conseguinte da qualidade da
docéncia meédica, a propria universidade precisa oferecer tal formagdo, ja que a formacédo
continuada na &rea médica carece de incentivo institucional.

Uma iniciativa para qualificar a formacdo docente é pensar e agir no sentido de prover
a formacdo pedagdgica do conjunto dos mestres e doutores, ndo somente da area médica
como também em todas as areas nas quais estdo atuando no campo da docéncia, em especial,
daqueles profissionais cuja formacdo inicial inscreve-se no nivel de bacharelado, o que
supomos, nessa condi¢do, haja um fosso conceitual que separa seu processo formativo do
processo de qualificacdo orientada para a praxis docente.

Os médicos professores embasam sua pratica docente predominantemente em saberes
experienciais proprios ou de terceiros, sejam eles seus antigos professores ou atuais pares,
mais experientes na atividade. Partindo-se do entendimento de que esse profissional da satde
ndo recebe preparacao especifica prévia para a docéncia, sua formacao vai sendo construida
ao longo de um percurso, ou seja, “a partir de suas trajetorias proprias, de suas aprendizagens
e de seu trabalho docente [...] o docente de Medicina enfrenta no cotidiano do ensino o
desafio de assumir uma profissdo para a qual ndo foi preparado [...]” (SONZOGNO, 2005, p.
275).

Apesar da auséncia de formacao para a docéncia, por parte dos médicos professores,
existe a consciéncia dessa caréncia e uma constante tentativa de melhor desempenhar a
atividade dentro das limitacfes pedagogicas existentes. Nesse momento, o CAEP torna-se um
espaco fecundo de oportunidades para que os professores possam refletir sobre sua pratica
docente por meio da discussdo coletiva, das trocas de experiéncias, do contato com
referenciais teoricos da area didatico-pedagogica.

A compreensao dos processos de aprendizagem da docéncia, ou seja, como o professor
aprende a ensinar, vincula-se diretamente as suas necessidades formativas para atuar na
docéncia. Nesse sentido, a relacdo entre os saberes construidos no percurso de formacéo
pessoal/profissional e sua relagdo com aqueles que s@o pertinentes a essa pratica pedagogica
cotidiana constituem-se em aspectos que induzem a discussdo sobre a profissionalidade
docente. E com base nesses elementos que esse profissional busca desenvolver sua
profissionalidade, construindo a sua base de conhecimentos, desenvolvendo suas capacidades
e habilidades e qualificando-se como profissional da saide em Educacéo.

No que tange as principais queixas e o0s desafios que os médicos enfrentam na
profisséo docente, foram destacados os problemas gerados pelas condic¢des de trabalho como:

a sobrecarga de atividades, que reduz o tempo para planejamento de ensino e o envolvimento
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com pesquisa cientifica; a dificuldade institucional seja ela em relacdo aos aspectos pessoal,
financeiro ou estrutural, que dificultam o fortalecimento dos pilares da universidade como o
ensino, a pesquisa e a extensdo; a falta de incentivo e cursos de formagdo continuada para o
professor; a ma remuneracdo; o distanciamento dos pares e das areas de conhecimento (falta
de inter-transdiciplinaridade); o curriculo rigido e o excesso de contelidos em detrimento do
pouco tempo para desenvolvé-los.

Diante dessas condicOes, os médicos professores apontaram alternativas e estratégias
que colocam em acdo, mas destacam que elas precisam ser mais intensamente adotadas para
melhor capacitacdo. Entre elas estdo: a formagdo continuada em docéncia médica, estimulo a
Pés-Graduacdo, a pesquisa e as politicas de reconhecimento docente, que oferecesse subsidios
ao docente para a sua atuagdo profissional, levando-o a refletir sobre a complexidade da
Educacdo, do processo de ensino e aprendizagem, dos saberes docentes, enfim da formacao
do ser humano. Contudo, ndo cabe somente ao professor buscar tal formagéo especializada. E
preciso que as instituicdes de ensino assumam a responsabilidade de garantir aos docentes a
sua inclus@o nesse processo formativo. Com essa acdo a propria instituicdo estara zelando
pela qualidade de ensino por ela oferecido, transformando, portanto, o espaco de formacgéo do
médico professor.

No que diz respeito a identidade docente em Medicina, ela se apresenta fortalecida,
pelo dominio dos conhecimentos técnico-cientificos da area, confirmado pela énfase na
formacdo stricto sensu, que supervaloriza a producdo cientifica e silencia a formacao para a
docéncia. O docente de Medicina reconhece a necessidade de uma formacao pedagogica, mas
ela ndo é realizada como deveria.

Como contribuicdo para a construcdo identitaria dos sujeitos pesquisados, os docentes
apontaram aspectos ou situacdes vividas sobre antigos professores que os marcaram tanto
positivamente como negativamente. Entre o0s aspectos positivos, foram destacados o0s
seguintes valores: respeito, compaixao, compartilhamento de experiéncia de vida, afetividade
e pelo compromisso com o ensino e aprendizado dos alunos. Em relacdo aos aspectos
negativos, os médicos professores afirmaram que as marcas deixadas em sua experiéncia
como estudantes relacionam-se aqueles professores que pareciam ndo se interessar pela
qualidade do ensino, com posturas de autoritarismo e intolerancia, aqueles professores que se
achavam detentores do conhecimento. Essas experiéncias vividas na condicdo ainda de
estudantes, podem, muitas vezes influenciar a pratica pedagogica do professor, seja a partir da

negacao de tais praticas, seja por meio da reproducao destas préaticas.
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A construcdo e a mobilizagdo dos saberes da docéncia constituem fatores importantes
para mediar o processo de construcdo da identidade profissional dos professores. Sob esse
aspecto, Pimenta (1999) afirma que essa identidade ndo € um dado imutavel, mas é um
processo de construcdo do sujeito historicamente situado e que ela se constrdi a partir da
significacdo social da profissdo, da revisdo constante dos significados sociais da profisséo, da
revisdo das tradicbes e da reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Nesse sentido, podemos considerar que os saberes dos professores
durante a formacdo inicial (saberes das disciplinas e saberes da formacdo profissional) s&o
reformulados, reconstruidos no dia a dia da sala de aula, a partir dos saberes curriculares e dos
saberes da experiéncia e de outros saberes cientificos da formagdo continuada e do
desenvolvimento profissional.

O desenvolvimento identitario do médico professor esta vinculado a sua trajetoria de
vida que envolve tanto a dimensdo pessoal quanto a profissional, de modo que, em varios
momentos, as fases da vida e da profissao se entrelagam, de forma, ao mesmo tempo, dialética
e complexa. Assim, o seu desenvolvimento como pessoa e profissional vai se constituindo ao
longo de sua trajetéria de vida, nas relacbes que estabelece, nas experiéncias vividas e nas
reflexdes geradas, sejam intrinsecas ou extrinsecas, individuais ou coletivas, aliando-se a esse
entendimento o fato de que o caminho trilhado, em uma ou em varias instituicdes de ensino as
quais estdo ou estiveram vinculados, também contribui para a construcdo da identidade
profissional do médico professor.

Em relacdo aos saberes e as praticas pedagdgicas do medico professor, de como
organizar e desenvolver o conteldo, objeto de ensino, com a intencdo de sistematizar o
conhecimento e torna-lo acessivel ao aluno, hd por parte dos docentes, a consciéncia da
necessidade de formacdo pedagdgica. Em outras palavras, por se tratar de um processo em
que o professor devera aprender a pensar pedagogicamente sobre o conteudo da disciplina,
trata-se de habilidades a serem aprimoradas constantemente e que também estdo atreladas ao
processo de formacdo académica desses professores.

Como variavel desses saberes, a maioria dos professores mencionou que aprendeu a
realizar o planejamento de uma aula/matéria no curso de Graduacdo/Pds-Graduacdo. Nesse
sentido, esses cursos tiveram importancia para desenvolver nos professores o aprendizado do
planejamento conferindo a eles mais seguranca e organizacao no ato pedagdgico.

No que diz respeito a execu¢do da aula, os docentes evidenciaram que ela ndo é um
espaco para a transmissdo de contetdos, mas o lugar de interagdo entre aluno-professor-

conhecimento, além de que a centralidade estaria no aluno e o foco em sua aprendizagem.
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Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, a maioria dos professores mencionou que
compreende a sua complexidade e suas implicacdes para o0 processo de ensino. Avaliar a
aprendizagem dos alunos é uma tarefa didatica necesséria e permanente, que deve
acompanhar cada etapa do processo de ensino e aprendizagem dos alunos. A avaliacdo
mensura 0 nivel de aprendizado de cada aluno e também busca identificar possiveis
problemas no método de ensino. Isso quer dizer que ela ndo serve apenas para aprovar ou
reprovar: a avaliacdo deve detectar as facilidades e as dificuldades de aprendizagem que
possam ser acompanhadas em curto, médio e longo prazo processualmente.

Quanto a aprendizagem dos professores para a avaliacdo no curso de Graduacao-Pos-
Graduacao, percebemos que muitos deles precisam aprender e outros a aprimorar 0S processos
de avaliagdo da aprendizagem de seus alunos, diagnosticar e a decidir sobre o processo
educativo. Além disso, podemos afirmar que mesmo que 0s cursos desses professores nao
tenham oferecido conhecimentos conceituais e metodologicos sobre a avaliacdo da
aprendizagem, eles recorreram a outros meios para se desenvolverem nesse aspecto.

Em relacdo a concepcao dos professores sobre a sua formacéo, eles destacaram que a
participacdo em programas como monitoria, PET, envolvimento com aulas praticas e teoricas
foram de grande valor para o processo formativo da constituicdo profissional em Medicina.
Ficou evidente que um dos motivos de falhas na formagdo em Medicina foi devido as criticas
condicdes de trabalho. Além disso, como a Graduacdo e a P0s-Graduacdo na area medica ndo
tiveram entre seus objetivos a formacéo profissional para a atuacdo como professor, 0 pouco
ou nenhum contato com a formacgdo pedagoOgica deixou lacunas para 0 seu exercicio
profissional na condicdo de professor universitario. Os médicos professores demonstraram
que a sua formacdo para a docéncia foi-se desenvolvendo nas atividades de Graduacédo e Pos-
Graduacdo, como a elaboracdo de pesquisas, seminarios, oratOria, aulas expositivas,
disciplinas cursadas de cunho pedagdgico como Didética e Pratica Pedagogica.

Os professores acreditam na efetividade de programas de formacdo didatico-
pedagdgica sistematizada e continuada na area médica, demonstraram adeptos a essa
formacdo, mas afirmaram que, sozinhos, isso se torna invidvel. Embora os médicos
professores encontrem no CAEP a possibilidade de formacao e desenvolvimento profissional,
apontaram a necessidade de criacdo, por parte da instituicdo, de uma politica de formacao do
docente universitario que possa oferecer subsidios tanto aos professores iniciantes na carreira
universitaria quanto aqueles que nela ja atuam. A formacdo continuada para a docéncia
médica esta relacionada ao entendimento de que essa formacdo é uma tarefa continua e

permanente, que ndo se esgota em cursos esporadicos. Essa politica de formagdo e
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desenvolvimento docente deverd constituir-se em agfes formativas e atividades constantes
que possam levar o médico professor a refletir ndo sé sobre os problemas educacionais
amplos, mas também sobre a propria pratica docente, que é permeada por inimeros desafios
enfrentados cotidianamente.

Entendemos a formacgdo do médico professor formador de médicos, como uma relacdo
complexa e contraditéria, que decorre das seguintes interfaces: a formacdo inicial e
continuada, os saberes docentes, 0s saberes da pratica, os saberes da experiéncia, as
identidades individuais e coletivas e as relagcbes dessas com as identidades institucionais.
Acreditamos que é a partir das relacbes dessas interfaces que sera possivel (re)configurar a
profissionalidade docente na area.

Por fim, destacamos que essa tematica ndo esta encerrada, pois, aqui foram
percorridos alguns caminhos, mas tantos outros poderdo ser descobertos. O estudo aponta
para outras possibilidades de outras interpretacdes e perspectivas de anélise, que possam
ampliar as interpretagdes a respeito do desenvolvimento profissional do médico professor.
Esperamos que esse estudo constitua-se em referéncia para o conhecimento e aprofundamento
da docéncia médica na UFU e que contribua para a superacdo do quadro de desvalorizacéo
docente, assim como a superacdo das dificuldades que muitos profissionais enfrentam quando

assumem a carreira do magisterio superior.
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APENDICES

Apéndice | — Questionario simplificado

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBI;RLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO

Projeto de Pesquisa: O processo de desenvolvimento profissional dos médicos
professores do Curso de Medicina da Universidade Federal de Uberlandia

Orientadora: Profa. Dra. Geovana Ferreira Melo (FACED)

geovana@faced.ufu.br - tel. 3239-4163

Prezado/a Professor/a,

Estamos coletando dados iniciais para um projeto de pesquisa a ser desenvolvido na
Universidade Federal de Uberlandia. O projeto tem como objetivos conhecer os principais
fatores envolvidos no processo de desenvolvimento profissional do médico professor;
Investigar e compreender esse processo de formacdo, além de contribuir na constituicdo de
uma cultura da formacdo e profissionalizacdo do professor. Sua participacdo € muito
importante!

OBSERVACAO: A identificacdo do sujeito nesse instrumento é necessaria apenas para
efeito de participacdo nas demais etapas da pesquisa. Nas etapas seguintes 0s sujeitos nao
serdo identificados. O local de trabalho e dados profissionais ficardo totalmente em sigilo.

QUESTIONARIO SIMPLIFICADO

| - IDENTIFICACAO

1. Cddigo: PMedBO01 (Professor area Basica) PMedl01 (Professor area Internato)
2. Género: () Fem. () Masc.

3. Unidade/Curso:

4. Idade () até 25 anos () 36 a 40 anos () 51 a 55 anos
()26a30anos ()41 a45anos ()56 a60anos
()31a35anos ()46 a50 anos () acima de 60 anos

5. Categoria Funcional

() Titular () Associado

() Adjl () Adj2 () Adj3 () Adj4
() Assl () Ass2 () Ass3 () Assd
() Auxl () Aux2 () Aux3 () Aux4

6. Regime de Trabalho:


mailto:geovana@faced.ufu.br

() 40 horas Ded. Exclusiva () 40 horas () 20 horas

Il - FORMACAO ACADEMICA:

1. Formacao no Ensino Fundamental: () regular (') supletivo
2. Formacéo no Ensino Médio (antigo 2° grau):

() profissionalizante () ndo profissionalizante (') Supletivo
3. Formagéo na Graduagéo:

a) Area e Curso:

b) Instituigdo:

¢) Modalidade:
() licenciatura curta () licenciatura plena
() bacharelado (') Outro:

4. Formacéo Pos-Graduacéo:

() especializacao () Mestrado
() Doutorado (') Outro. Qual?

111 - EXPERIENCIA PROFISSIONAL:

Voce ja lecionava antes de fazer esse concurso? Sim () Néo ()

Se ja lecionava, cite suas ultimas experiéncias como professor(a)

Instituicdo Niveis em que atuou Quantos anos

1)

2)

3)

Cite as disciplinas ministradas nos dois Ultimos semestres
Disciplina Unidade Académica

1)

2)

3)

Muito obrigado!
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ANEXO Il Questionario ampliado

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

FACULDADE DE EDUCACAO
QUESTIONARIO AMPLIADO

Projeto de Pesquisa: O processo de desenvolvimento profissional dos médicos professores do Curso de
Medicina da Universidade Federal de Uberlandia.

Unidade Académica:

Obrigado por participar conosco dessa pesquisal

Por favor, responda o questionario a seguir, marcando a alternativa que melhor expressa a avaliacdo
que vocé faz de sua formacdo. Se quiser apresentar mais explicagdes sobre sua resposta e ndo houver
espaco ou esse for insuficiente, utilize o verso da folha.

1 - Vocé avalia que o seu curso de Graduacéo lhe proporcionou uma boa formacéo teérico-pratica?

() Sim () N&o

Comente sua resposta. Se vocé respondeu “sim”, aponte aspectos da formagdo em que o seu curso de
Graduacao foi mais forte.

2 — Vocé considera gque a sua formacdo, tanto na Graduacdo quanto na Pés-Graduacdo, possibilitaram
um preparo para sua atuagao como professor?
() Sim ()Né&o

Comente sua resposta. Se vocé respondeu “sim”, aponte aspectos da sua formacdo que merecem
destaque em seu curso de Graduacdo e/ou Pos-Graduagdo, caso tenha respondido “nao”, aponte os
principais problemas.

3— Vocé se lembra de alguma atividade desenvolvida no decorrer de seu curso de Graduacdo e/ou de
Pds-Graduacdo que pudesse ter contribuido para sua formagdo como professor?
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GRADUACAO
() Néo
() Sim. Qual(is)?

POS-GRADUACAO
() Néo
() Sim. Qual(is)?

4 — Tente se lembrar de algum professor (a) que tenha lhe marcado:

(Cite em que aspecto ou situacdo vivida)

a)Positivamente:

b)Negativamente:

5 - Complete as frases abaixo:

Ser professor é ...

Para mim, o aluno aprendeu bem quando ele ...

Para melhorar minha pratica como professor(a) eu...
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6 - Sobre o planejamento de uma matéria ou de uma aula, vocé pode afirmar que:

a- () aprendi em meu curso de Graduagdo/p6s como elabora-lo.
b- () aprendi antes do curso como elaboréa-lo.

c- () ndo sei muito bem como elabora-lo, mas gostaria de aprender.

7- Sobre a execucdo da aula vocé poderia afirmar que:

(Assinale a alternativa que melhor expresse sua concepcao)

a) () E o espaco para transmisséo de conte(idos.
b) () E o lugar de interacdes entre professor-aluno-conhecimento.

c) () A centralidade é no aluno e o foco em sua aprendizagem.

8- Quanto a avaliacdo da aprendizagem dos alunos, a partir dos cursos de formacdo (Graduagdo/pos)

VOCé:

a () julga compreender a sua complexidade e implica¢6es para o processo de ensino;
b () concluiu que € muito complicada, e é melhor ndo se arriscar a mudar;

¢ () ndo chegou a pensar sobre a questéo;

d ()Outra

9- Ainda sobre a avaliacdo da aprendizagem, no seu curso de formacdo Graduacao/pos, Vocé:

a () aprendeu maneiras que julga adequadas para avaliar a aprendizagem dos alunos
b () ndo aprendeu avaliar a aprendizagem dos alunos

¢ () aprendeu a avaliar fora e aperfeicoou no curso

10 - Quais sdo os seus “pontos fortes”, ou suas principais habilidades como professor(a)? Enumere em

ordem de importancia.

a)
b)
c)
d)
e)
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11 - Fale um pouco do que vocé espera sobre a sua carreira docente enquanto médico.

12- Vocé tem enfrentado dificuldades nessa profissdo? Enumere-as em ordem de importancia.
1

13- Quais as principais necessidades vocé tem identificado no exercicio da docéncia?

14 — Vocé considera importante a formacédo continuada?
() Sim () Nao

Comente sua resposta.
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15 - Espera que a Universidade Ihe ajude a se formar melhor como professor?

() Sim () Nao
Como?

16 — Esse espaco € seu, caso queira utiliza-lo para registrar mais alguma informacao!

Mais uma vez, muito obrigado!
Em breve retornaremos o contato!

At. Mestrando Wellington Reis
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docente na Universidade Federal de Uberlandia".

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Segundo o protocolo, os riscos serdo a identificagdo dos sujeitos, mas que os pesquisadores terdo o
cuidado necessario para que em nenhuma hipétese haja a identificagdo. Para isto, serdo criados cédigos
para os depoimentos dos sujeitos na coleta de dados e na analise das informagdes. Em relagédo aos
beneficios, estes estao diretamente relacionados ao "conhecimento dos docentes participantes a respeito de
sua formacéo e de seu desenvolvimento profissional docente”. O estudo ainda apresentara elementos que
contribuirdo para a elaboragdo de uma politica institucional de desenvolvimento docente na Universidade
Federal de Uberlandia. Além disso, acredita-se que esta investigagdo representara uma fonte cientifica
importante para os profissionais da area pesquisada na medida em que aborda uma tematica ainda pouco
pesquisada no Brasil.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Estrategicamente, o protocolo adota uma metodologia com uma abordagem qualitativa, com dois
instrumentos para coleta de dados: o questiondrio e a entrevista reflexiva. Apresenta o plano de
recrutamento dos sujeitos da pesquisa, com os seus critérios de inclusédo e exclusao diretamente vinculados
aos objetivos da investigagéo. E define a amostra em 30 sujeitos da pesquisa no estudo de caso do curso
de medicina da Universidade Federal de Uberlandia.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagdo obrigatdria:

Os termos foram apresentados.

Recomendagdes:

Sem recomendagdes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Todas as pendéncias apontadas no parecer 226.904 foram respondidas.

De acorde com as atribuigdes definidas na Resolugdo CNS 196/96, o CEP manifesta-se pela aprovagéo do
protocolo de pesquisa proposto.

O protocolo nZo apresenta problemas de ética nas condutas de pesquisa com seres humanos, nos limites
da redagé@o e da metodologia apresentadas.

Situagao do Parecer:
Aprovado

Enderego: Av. Jodo Naves de Avila 2121- Bloco "A", sala 224 - Campus Sta. Ménica

Bairro: Santa Ménica CEP: 38.408-144
UF: MG Municipio: UBERLANDIA
Telefone: (34)3239-4131 Fax: (34)3239-4335 E-mail: cep@propp.ufu.br
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