ARTIGO ARTICLE

DESENVOLVIMENTO DOCENTE NA AREA DA SAUDE: UMA ANALISE

THE DEVELOPMENT OF HEALTH PROFESSORS: AN ANALYSIS

Nildo Alves Batista 1

Resumo O desenvolvimento docente é uma te-
matica importante em um momento em que a gra-
duagdo de todos os cursossuperiores em satde
passa por transformagdes curriculares e metodo-
légicas. Neste artigo, analisam-se concepgdes, pro-
postas e caracteristicas desteprocesso. A partir
de um didlogo critico com a literatura, discutem-
se a docéncia universitaria em satide como pra-
tica social complexa e interdisciplinar e o desen-
volvimento docente em satde, buscando apree n-
der singularidades, possibilidades e desafios. Nes-
te contexto, a pratica do professor é considerada
eixo estruturante dos processos formativos.
Palavras-chave saude; educagio; docente; for-
magdo docente.

Abstract The developmat of professorsis a
highly important subject at a time when under-
graduate programs in all higher-education health
courses are going through changes in their cur-
ricula and methodologies. This article analyses
ideas, propositions and characteristics of the pro-
cess. By dialoguing with the existing literature,
we analyze not only teaching for higher-educa
tion in health as a complex and interdisciplinary
social practice but also the development of health
professors, seeking, thus, to learn the peculiari-
ties, potentials and challenges of the processes.
This way, the practice of the professor is conside-
red a crucial axis in training health professionals.
Key words health; education; professor; profes-
sor training.
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Introducao

A docéncia tem sido objeto de analises e estudos a partir do movimento de
transfamacdo do ensino superior em saude no Brasil. Inovagdes educa-
cionaisincluindo integracdo disciplinar, aprendizagem baseada emproble-
mas, curriculo centrado na comunidade e curriculo miclear, tém sido im-
plantadas e avaliadas. Elas atualizam concepgdes diversas e devem ser sub-
metidas a uma reflexao cuidadosa.

Entende-se que as transformagdes sociais exigem um didlogo com as pro-
postas pedag6gicas, sendo necessario que o professor assuma um lugar de
mediador no processo de formagao do profissional de satide, estruturando
cendrios de aprendizagem que sejam significativos e problematizadores da
pratica profissional (Brew e Boud, 1998; Harden e Crosby 2000). Os alunos,
por sua vez, organizados em pequenos grupos de estudos autodirigidos, tor-
nam-se mais ativos, interativos e co-responsdveis por seu aprendizado.

As praticas de formagao docente constituem desafios importantes para
o ensino superior em saude, desenvolvendo-se a despeito de um panorama
académico marcado pela valorizagdo da pesquisa e seus desdobramentos em
publicagdes cientificas, um panorama em que a aprendizagem da docéncia
¢é considerada mera conseqiiéncia da experiéncia.

Em geral, considera-se secundaria a complexidade que envolve a docéncia
em saide, deixando de reconhecer a existéncia de uma triangulagao central
entre ensino, aprendizagem e assisténcia, além de nao se discutirem as espe-
cificidades dos cendrios do processo ensino-aprendizagem e seus atores —
professor, aluno, pacientes, profissionais de satide e comunidade —, cada
um com suas demandas especificas (Batista e Silva, 2001). Nesse contexto, a
reflexdo impde dilemas e abre perspectivas, inspirando a construgdo de
olhares que articulem diferentes saberes e experiéncias na tentativa de esta-
belecer referenciais para o desenvolvimento docente.

As articulagdes aqui configuradas sio fruto da trajetéria do autor co-
mo formador de professores e de suas pesquisas no campo da formagao
docente universitdria em satide. Foram cenarios privilegiados destas re-
flexdes o Programa de Pés-Graduagdo Ensino em Ciéncias da Satde e a dis-
ciplina Formagdo Diddtico-Pedagdgica em Saude, oferecida a mestrandos e
doutorandos da Escola Paulista de Medicina, da Universidade Federal de
Sao Paulo.

O Programa de Pés-Graduagdo Ensino em Ciéncias da Satde, iniciado
em 2003, assume o compromisso com a formagdo de mestres que estejam
aptos para o desenvolvimento de pesquisas sobre o ensino superior em cién-
cias da satude, que reflitam sobre a universidade e a produgao cientifica e
que se apropriem de referenciais teérico-metodolégicos que fundamentem
o exercicio da docéncia no ensino superior em ciéncias da satde.
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Por sua vez, a disciplina Formagao Didatico-Pedagégica em Satide, com
carga horaria de 60 horas, visa a contribuir para a formagdo do pés-graduan-
do em relagao a fungado docente, sendo oferecida em torno de 15 vezes por
ano. Para o desenvol vimentoda proposta de trabalho, parte-se do principio
de que o preparo para a fungao docente nao significa apenas a instrume n-
tagdo técnica, mas, fundamentalmente, uma reflexao critica sobre esta prati-
ca e arealidade em que se processa. Para tanto, privilegiam-se discussdes
sobre o significado e sentido da pratica docente e seus multiplos determi-
nantes, processo de planejamento e construgao curricular do ensino superi
or em saude, aprendizagem e ensino, inovagdes metodoldgicas com énfase
nas metodologias ativa s, praticas avaliativase leitura critica na formagao de
professores em saude (Batista, N., 2004).

A docéncia universitaria em satide: uma pratica social
complexa e interdisciplinar

Compreender o trabalho do pro fessor universitario da drea da saide requer
cuidadosos estudos e investigagdes que busquem articular as dimensdes ins-
titucionais as dimensdes pessoais e coletiva s, pois é na inter-relagdo de va-
rias perspectivasque se configura um olhar critico-reflexivo sobre esse tra-
balho como pratica social. A docéncia em saude articula teoria e pratica,
mediando a construgdo de saberes e orientando atuagdes de outras duas
praticas sociais — a saude e a educagdo. O seu exercicio constitui uma pra-
xis, no sentido conceituado por Vazquez (1977), ou seja, a dialética teoria e
pratica na qual os sujeitos constroem significados e propdem intervengdes
na realidade.

Analisar e pesquisar préticas sociais implica fazer opgdes, recortes, deli-
mitag¢des do objeto a ser investigalo: sdio movimentos permanentes de dife-
renciacao e de integragao no percurso de produzir conhecimento. Rios (2002,
p- 112) afirma que “identificar algo ou alguém, apontar o que ele ¢, é sem-
pre menciona-lo numa situagao, isto ¢, existindo em determinadas coord e-
nadas de tempo e espago”. Com esse pressuposto, é necessario ampliar as
concepgdes de docéncia universitdria, articulando-a em seus constituintes
de ensino, pesquisa e extensdo. Deve-se, também, nomear e discutir os sabe-
res docentes: curriculares, disciplinares, didatico-pedagé6gicos, experimen-
tais, situando o pro fessor como sujeito do conhecimento (Tardif, 2002). Si-
tua-lo como tal, entretanto, envolve a construgdo de novos sentidos para o
proprio processo de produgao da ciéncia.

A emergéncia do conceito de interdisciplinaridade, nos anos 70, vincu-
la-se a aspiracdo de integragdo, em resposta a entao crescente fragmentagao
da ciéncia. Esse conceito ganhou novos contornos a partir das transforma-
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¢des no ambito das epistemologias cientificas, redimensionando o papel das
disciplinas, bem como do reconhecimento dos diferentes percursos meto-
dolégicos possiveis para se produzir saberes sobre os problemas sociais.

Segundo Bochniak (1992), o trabalho interdisciplinar questiona a pro-
dugio e a socializagao do conhecimento cientifico, uma vez que se interroga
a respeito da (im)possibilidade de uma tnica perspectivaresponder a tarefa
de desvendamento, explicagao e intervengdo na realidade. O modelo de cién-
cia que tem como referencial a compartimentalizagdo do conhecimento em
disciplinas, fragmentando o saber e estabelecendo dicotomias em torno das
relagdes entre teoria e pratica, razdo e emogao, pensar e fazer, parece estar
sendo abandonado por nao atender mais as demandas da sociedade e da
proépria comunidade cientifica.

Este abandono implica a constru¢ao de um novo sistema de referéncia
que, superando o anterior, amplie as possibilidades humanas de conhecer,
interrogar, duvidar, atuar no mundo. Instaura-se, assim, um periodo de tran-
sicdo em que o velho modelo luta para manter sua forga e hegemonia e o novo,
ainda ndo plenamente constituido, enfrenta criticas e resisténcias agudas.

Furlanetto (2000) afirma que o movimento interdisciplinar nio se re s-
tringiu a simples integragao dos contelidos, mas avangou para a intersec¢ao
de territérios disciplinare s, ampliando e desdobrando o seu papel. Este mo-
vimento evolui em um panorama polissémico, condicionado pelos diversos
contextos culturais e académicos, sendo ainda recente o investimento na
clarificagdo conceitual. Lenoir (1998) reitera que a teoria interdisciplinar
encontra-se em construgao.

Com perspectiva similar, Fourez (2001) aponta a complexidade de se li-
dar com a interdisciplinaridade, pois esta se configura em zonas de fronteira
entre as disciplinas, criando ilhas de racionalidade que, na é6tica do autor,
re p resentam reorganizagdo de saberes a partir de situagdes singulares, con-
siderando o contexto, os sujeitos envolvidos, as interlocugdes privilegiadas,
os objetivos delineados, os resultados esperados.

Fazenda (2001), ao discutir os pressupostos tedrico-metodolégicos da
pesquisa interdisciplinar, corrobora as leituras de Lenoir e Fourez e de cer-
to modo as amplia, ao situar a condigdo 'em construgdo' da interdisciplinari-
dade ndo como lacuna ou falta, mas como um 'vir a ser' que constitui o es-
pago da transformacéo, do provisério, do ambiguo. Esse espago 'entre', que
nao ¢ o lugar do objeto nem o do sujeito, mas o lugar das interagdes entre
sujeito e objeto, parece constituir o cenario por exceléncia do movimento
interdisciplinar de produzir ciéncia e socializar conhecimentos.

Na diversidade que marca as conceituagdes e prdticas interdisciplinares,
¢ possivel identificar pontos em comum: o sentido de relagdo, a valorizagao da
histéria dos diferentes sujeitos e disciplinas envolvidos, o movimento de ques-
tionamato e duvida, a busca por caminhos novos na superagdo de proble-
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mas do cotidiano, a énfase no trabalho coletivo e na parceria e o respeito pe-
las diferencas. A interdisciplinaridade constitui, assim, um dos caminhos
para que dreas cientificas delimitadas e separadas encontrem-se e produzam
novas possibilidades.

Tomar a docéncia unive rsitaria em saiide como pratica social interdisci-
plinar favorece a discussdo dos pressupostos que tém orientado ndo somente
a reordenagdo dos servigos de saide, mas também as politicas desenvolvi-
das para os profissionais de saude. Sobre esse aspecto, Feuerwerker afirma:

““Ha necessidade de redefinir refe renciais e relagées com diferentes segmentos da
sociedade no sentido de a universidade construir um novo lugar social, mais rele-
vante e compro metido com a superagao das desigualdades. No campo da Saude,
¢ indispensavel que produgdo de conhecimento, formagio profissional e pres-
tagdo de servigos sejam tomados como indissocidveis de uma nova pratica”
(Feuerwerker, 2003, p. 25).

Segundo a autora, uma nova postura em relagdo ao conhecimento na
area da saude passa, necessariamente, pela implantagido de novos espagos
formativos na universidade que tragam o didlogo educagdo-satiide-cidadania
como eixo central, superando o paradigma do enfoque na doenga em favor
do enfoque no processo satide-doenga.

No escopo das superagdes projetadas, impde-se oaprofundamento das
reflexdes sobre o professor e sua formagao docente no contexto do ensino
superior em saude, enunciando-se uma nova rede: a interdisciplinaridade,
os processos formativos e o reconhecimento dos professores como sujeitos.

As concepgoes sobre a formacao do professor universitario em satude

Silva (1997), pesquisando a formagdo docente em saude, aponta duas di-
mensdes no processo formativo de professores de medicina: a formagao co-
mo "processo de reflexdo’ e como 'treinamento didatico/exe rcicio docente'.
A formagdo como processo de reflexdo envolve o ex ame constante das pro-
prias experiéncias e o dialogo critico com as teorias pedagégicas, com o re-
conhecimmto de que a postura reflexivadeve marcar o trabalho docente e,
portanto, precisa ser explorada no processo de formagao do professor, uma
vez que favorece a construgdo da autonomia para identificar e superar difi-
culdades do cotidiano.

O pro fessor orienta suas agdes por teorias, explicitas ou ndo, as quais
traduzem seus modos de conceber os alunos, as fung¢des da unive rsidade, o
lugar da ciéncia, as produgdes cientificas. A formagdo como processo refle-
xivo supde a ap reensao dessas teorias e sua discussao, habilitando os pro-
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fessores a pensar, criticar e propor outros itinerdrios para as relagdes com o
aluno e o conhecimento (Zeichner, 1993).

No entanto, Sadalla et al. (2000) e Pimenta e Anastasiou (2002) alertam
para os riscos de se tomar a expressao 'reflexivo' como mais um adjetivo da
formagao de professores, caindo-se no reducionismo de atribuir-lhes toda a
responsabilidade pela mudanga na formagdo superior em saude, descon-
siderando os condicionantes sécio-politico-institucionais. As possibilidades
de inovagao e ruptura que areflexdo pode anunciar parecem ter maior eco
em propostas de formagao que privilegiem a perspectiva de desenvolvimen-
to docente e o cendrio institucional como um espago de formagdo perma-
nente (Misukami et al., 2002).

A abord agem da dimensaoreflexiva na formagao do pro fessor também
encontra ressonancia na literatura internacional. Newland et al. (2003),
Chism, Lees e Evenbeck (2002) e Musal et al. (2002) sinalizam o quanto as
estratégias de desenvol vimento docente que valorizam as experiéncias dos
professores, abordando-as de uma maneira problematizadora e estruturan-
do espagos para a discussao coletiva, tém sido realizadas com envolvimento
e comprometimento, gerando maiores possibilidades de mudangas nas prati-
cas pedagogicas.

Chism, Lees e Evenbeck (2002), particularmente, discutem também que
o desenvolvimentode praticas reflexivas, ancoradas no cotidiano docente e
cientes dos contextos institucionais, permite pensar a 'forma¢do como pro-
cesso', o que significa, entre outros aspectos, enfocar a ap rendizagem (situar
o professor como sujeito da aprendizagem). Os autores assumem, assim, que
"ensinar é uma atividade complexa que requer continua reflexdo e propos-
tas de inovagéo, refinamento” (p. 39).

A dimensdo da formagio como 'treinamento/exercicio docente' fundamen-
ta-se no arg umento de que o trabalho do pro fessor exige, necessariamente,
um conhecimento sistematizado acerca do processo de planejamento, das es-
tratégias de ensino, das praticas avaliativas e das novas metodologias de in-
formagdo e comunicagdo (Sleight et al., 2003; Stone, 2003). Entretanto, os
momentos de treinamento apenas se tornam experiéncias fundamentais na
formagao docente se ocorrem com envolvimento dos alunos, por meio de
uma interlocugdo que organize e sistematize o que foi vivenciado,discutin-
do suas implicagdes para o trabalho do professor.

Bueno, Catani e Sousa (2002) e Misukami et al. (2002), ao descreverem
e teorizarem sobre processos de formacao vividos em diferentes pesquisas,
apontam a possibilidade de se articular a re flexdocom os dilemas e desafios
que se ex pressam no cotidiano docente. Mesmo que as autoras nio tenham
abordado a docéncia universitdria, seus apontamentos auxiliam na compreen-
sdo de que ¢ equivocada a dicotomia pensar-fazer. Segundo Borges e Tardif
(2001), o novo referencial para a formagdo docente reconhece o professor co-

Trabalho, Educacédo e Saude, v.3 n. 2, p.283-294, 2005



Nildo Alves Batista

mo um profissional produtor de saber e de saber-fazer, emergindo dai a ne-
cessidade de investigar os sab eres mobilizados e produzidos pelo professor
na sua agao cotidiana. As colocagdes desses autores fornecem os pressupos-
tos para a construgao de propostas formativas que busquem trabalhar a in-
tegralidade da agdo docente.

Pedagogia e didatica, que historicamente tém apresentado os conhecime n-
tos sistematizados vinculados ao exercicio docente, sio compreendidas de
dife rentes maneiras. A pedagogia vem sendo entendida como 'fundamento':
1) conectado aos aspectos histdricos e sociais, neste caso os relativos a area da
saude; 2) relacionado ao contexto institucional e académico; 3) articulado aos
condicionantes filoséficos e epistemolégicos da pratica docente; e 4) referente
ao processo ensinoaprendizagem e a organizagdo do trabalho docente em
saude. Concebé-la como tal agre gaa pedagogia a dimensdo do pensamento,
da tomada de posigao frente as propostas educativas, da construgio de uma
apropriagdo critica da prética. O carater pedagdgico da atividade docente
re ferese a constante elaboracgdo de saberes a partir da prdtica e da reflexdo
sobre ela, de modo a situar o docente como autor, em oposigao ao professor
que aplica técnicas ou desenvolve um plano de ensino prescrito.

Por sua vez, a diddtica vem sendo entendida como campo do aparato ins-
trumental (técnicas, planejamento e avaliagdo) que o professor precisa domi-
nar para realizar seu trabalho educativo. Trata-se dos saberes para ensinar
ja consolidados, que passam por processos proprios da profissdo docente,
agregando e sistematizando experiéncias historicamente realizadas em difere n-
tes opgdes metodolégicas.Nocaso especifico da area da satde, estes saberes
estdo distantes da pratica profissional, de modo que se faz necessdria uma
formacgido cuidadosa.

Percebe-se, entretanto,que ha uma tendéncia a reduzir a didatica a as-
pectos tecnicistas, empobrecendo as possibilidades de transformagdo e avan-
¢o no processo ensino-aprendizagem. O suposto compromisso da didatica
com um 'modo de ensinar' dissociado das implicagdes sociais, politicas e edu-
cacionais ¢ um reducionismo produzido pela compreensdo de pratica den-
tro da dtica empirista e pragmatica (Batista, N. e Batista, S., 2002; Pimenta e
Anastasiou, 2002).

Aproximar-se dessas concepgdes e entendé-las como expressdes das
marcas histéricas que presidem a docéncia, percebendo os espagos de re s-
significagdo existentes nas praticas singulares de cada professor, nas intera-
¢des com os alunos, com os pares e com o conhecimento, abre horizontes
para construir espagos de formagdo que contemplem, discutam e transfor-
mem os processos de aprender e ensinar em satde.

Nas experiéncias de formagao e desenvolvimento docente em saude,
duas perspectiva tém sido identificadas: a primeira centra o processo no
professor-formador, enfatizando os contetidos cientificos, a objetividade e a
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clareza na transmissdo das informag¢des e desdobrando-se numa pratica
baseada em modelos preestabelecidos; ja a segunda privilegia o dialogo en-
tre pro fessor-formador e professor-aluno, centrando-se na agiomediadora
que articula os saberes do formador aos do aluno (Batista, N. et al., 2000;
Foresti e Pereira, 2004; Newland et al., 2003; Orlander et al., 2000).

A perspectivadialdégica valoriza as relagdes entre professor-formador e
professor-aluno, os saberes construidos por eles, a pratica como objeto de
estudos e a analise destes sob a luz de teorias educacionais. O professor-for-
mador situa-se como mediador nos encontros e experiéncias formativas, in-
vestindo em interagdes que privilegiam a troca de idéias, as vivéncias, a dis-
cussdo coletiva sobre as praticas, o saber ja acumulado pelo grupo e os
movimentos de teorizagao das agdes docentes (Zabalza, 2004).

Freire (1996) afirma que a pratica educativa deve estar revestida de um
saber- fazer e de um saber-ser exercitados, em que “a reflexao critica sobre a
pratica se torna uma exigéncia da relagao teoria e pratica, sem a qual a teo-
ria pode ir virando bldblabld e a pratica, ativismo” (p. 24). Defende que, no
desenvolvimento docente, “o momento fundamental é o da reflexdo critica
sobrea prética. E pensando criticamente sobre a prética de hoje ou de on-
tem que se pode melhorar a préxima pratica” (p. 43). Segundo Monteiro
(2001, p. 130), é na busca da construgdo de um conhecimento pratico e na re-
flexdo critica sobre as praticas que “a categoria do saber docente busca dar
conta da complexidade e especificidade do saber constituido no (e para o)
exercicio da atividade docente e da profissao”.

Tomar a prépria pratica docente, em um movimento de agao-reflexdo-
acao, como um dos pontos de partida para empreender mudangas no coti-
diano do ensinar e ap render compreende a articulagdo teoria e pratica, na
medida em que o trabalho académico do professor precisa ser confronta-
do com as teorias existentes. Constituem espagos de aprendizagem por meio do
didlogo critico com a literatura: explicitar o que se faz, conhecer e discutir
sobre tedricos que abordam contetidos relatives ao processo ensino-apren-
dizagem, estabelecer vinculos entre os dados de pesquisa e asexperiéncias
— isto parece configurar a formagdo docente em satide como um processo
em construgao.

Formacao docente em saude: singularidades, possibilidades e desafios

Os contextos em que se desenvolvem as propostas de formagao didatico-pe-
dagégica na area da saide contém singularidades que devem ser compreen-
didas e discutidas: o dominio do contetido e o sucesso da pratica profissional
sdo, comumente, considerados suficientes para o exercicio da docéncia; a va-
lorizagao da formagao docente no contexto da pdés-graduagao brasileira é
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posta em segundo plano em relagdo a formagao do pesquisador; ha uma cer-
ta desarticulagdo entre as dreas da satide e da educagdo na sociedade em ge-
ral e, particularmente, no espago académico, alimentando uma disputa em
torno da responsabilidade de formar o pro fessor; falta uma troca mais siste-
matica de experiéncias entre as universidades que desenvolvem praticas de
formagdo docente na drea da saude, pois, atualmente, ficam isoladas as ino-
vagoes e desconhecidos os avangos conquistados.

A ambigiiidade da profissdo professor, analisada, entre outros, por Gar-
cia (1999) e Tardif (2002), também se expressa nos cursos superiores em satide,
agravando-se nestes pelo fato de que primeiro se é médico, dentista, fisiotera-
peuta e somente depois se é professor de qualquer destas dreas. Essa relagao
acaba fortalecendo um certo mito em torno da 'histéria natural da docéncia
em satde', na qual a 'boa pratica profissional especifica garante a boa do-
céncia', sendo recentes os movimentos por uma formagdo continua, sistema-
tica e assumida como processo que exige desejo e vontade individual, mas
igualmente intencionalidade institucional de propiciar espagos de formagao.

Observa-se que na unive rsidade brasileira interagem dife rentes mode-
los de docéncia: o pesquisador com total dedicagdo a universidade e uma
solida formacao cientifica, o professor re p rodutor do conhecimento e o pro-
fessor que se dedica a atividade académica, mas carece de uma formagao
consistente para a produgao e socializagdo do conhecimento. A institucio-
nalizagado de praticas de formagao docente, sobretudo no ambito da pés-gra-
duagdo st ricto sensu, torna-se, assim, fundamental, ampliando os movimen-
tos de comprometimento docente ja existentes em algumas universidades.

No ambito das possibilidades, as propostas de desenvolvimento docen-
te em satide implementadas no cendrio nacional parecem concorrer para
convergéncias importantes, realgando o lugar da reflexdo sobre a prética.
Masetto e Antoniazzi (2004), ao descre verem a experiéncia que realizaram
com professores de odontologia, destacam a importancia de que o gr upo de
professores seja valorizado em suas experiéncias didatico-pedagoégicas e que
dialogue e analise essas experiéncias a partir dos principios teéricos da
aprendizagem, da interagdo professor-aluno e da tecnologia educacional.

Apresentando criticamente um trabalho junto a pés-graduandos de pe-
diatria, Zeferino e Barros Filho (2004) afirmam que a reflexdo e a troca de
experiéncias devem se constituir em objetivos centrais da formagdo docente
comprometida com a aprendizagem significativa tanto de quem ensina co-
mo de quem aprende.

Basile (2004), em seus trabalhos com pds-graduandos da area da saude,
enfatiza a necessidade de as praticas docentes serem compartilhadas em um
clima de criatividade e compromisso com o estudo de temas relevantes no
processo ensino-aprendizagem, assumindo-se uma postura critica e proposi-
tiva frente ao contexto histérico, institucional e cultural.
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A pratica situa-se como nucleo das vivéncias desenvolvidas por Foresti
e Pereira (2004), que afirmam a necessidade de que a formagao docente em
saude propicie espagos de mobiliza¢ao para o conhecimento, de construgao e
de elaboragdo de sinteses provisérias desse conhecimento.

Batista, S. et al. (2004), ao analisarem artigos internacionais publicados
em periddicos vinculados ao ensino médico, apontam que ha um foco im-
portante em propostas dialdgicas, reflexivas e que desencadeiam a elabo-
racdo de projetos, os quais sdo desenvolvidos com acompanhamento de pro-
fessores mais experientes.

Assumir a prdtica como eixo estruturante do desenvolvimento docente,
dimensdo que se articula com as experiéncias do autor, nao significa defen-
der uma perspectiva empirista do conhecimento, como se este decorresse li-
nearmate da experiéncia. Antes, representa compreender o conhecimento
como processo de construgao, contextualizado em tempos e espagos deter-
minados. De acordo com Freire (1996), a realidade instaura questdes, e to-
ma-las como objeto de aprendizagem, empreendendo itinerarios de teori-
zagdo e retorno ao real, transformando-o e sendo transformado por ele, con-
figura movimentos de formagdo potencialmente significativos.

Desenvolver e avaliar propostas de desenvolvimento docente na area da
saude que privilegiem a pratica docente e estruturem momentos de com-
paragdo, explicagdo, interpretagdo e teorizagdo — assumindo o desenvolvi-
mento docente como um processo continuado, institucional, contemplando
a pesquisa em colaboragdo em uma perspectivainterdisciplinar — é um de-
safio a ser enfrentado num momento em que o ensino superior busca cami-
nhos éticos, humanistas, competentes e socialmente comprometidos.

Notas

1 Pro fessor Adjunto e diretor do Centro de Desenvolvimento do Ensino Superior em
Saude (Cedess) da Universidade Federal de Sao Paulo (Unifesp). Livre-docente em Educagio
Médica pela Unifesp. <nbatista@cedess.epm.br>
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