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O estudo busca caracterizar as praticas docentes - a nivel de planejamento, execugdo e avalia¢do de atividades e de
ensino-aprendizagem - utilizadas por professores de alguns cursos da drea de saiide, no Brasil: Odontologia, Medicina,
Enfermagem, Farmdcia, Psicologia, Nutri¢do, Servi¢o Social e Medicina Veterindria. A amostra foi constituida por 29 professores,
inscritos em uma disciplina de Didatica a nivel de Pos-Graduagdo, que responderam a um questiondrio composto por questoes
semi-abertas. As respostas obtidas apontam para uma prdtica de educa¢do “bancaria”, segundo a denominag¢do de Paulo
Freire, caracterizada por énfase na transmissdo de informagades, cargas horarias muito grandes, pouca integra¢do das disciplinas

e aulas expositivas.
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I- INTRODUCAO

Nas duas ultimas décadas, as universidades
brasileiras tém se empenhado em aumentar o nivel de
qualificacdo académica de seus professores, no que diz
respeito a titulacdo de mestres e doutores. Esse processo
tende a ser muito mais enfatizado nos préximos oito anos,
prazo determinado pela Lei 9394/96 - a nova Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educac¢do Nacional - para que as
instituicdes de ensino superior se adaptem a exigéncia
de que pelo menos um ter¢co do seu corpo docente,
apresente titulagdo académica de mestrado e doutorado.

Ora, os professores universitarios, de modo geral,
mesmo os possuidores desses titulos académicos, pouca
relevancia t€ém dado a sua formagdo como professores,
isto €, a sua preparacdo para a fun¢do de ensino. Varios
autores, como ABREU & MASETTO'; BORDENAVE
& PEREIRA’; GODOY''; GIL'"”; SALDANHA';
RONCA & ESCOBAR'’ vem alertando para a lacuna

existente na formacao dos docentes do ensino superior:
o professor se caracteriza como um especialista no seu
campo de conhecimento; este ¢, inclusive, o critério para
sua selecdo e contratagdo; porém, ndo necessariamente
este professor domina a area educacional e pedagogica,
nem do ponto de vista mais amplo, mais filosofico, nem
de um ponto de vista mais imediato, tecnol()gicol. O
pressuposto desta situagdo ¢ de que “basta conhecer bem
0 assunto, para ser um professor”’, como muitas vezes
ouvimos na Universidade; subjacente a tal afirmacao, esta
a suposi¢do de que, para o ensino superior, o mais
importante ¢ o dominio dos conhecimentos referentes a
sua area de atuacdo: a formacao didatica ndo seria tdo
necessaria, porque os alunos universitarios - por serem
adultos, por se submeterem a rigorosa selecdo, e por
estarem motivados pela profissionaliza¢do ao final do
curso - estariam, “a priori”, preparados para aprender
sozinhos.

Este quadro, a nosso ver, vem se alterando
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significativamente, a partir da vis@o critica do ensino
superior, que se desenvolveu com as varias iniciativas de
avaliacdo institucional; estas mostraram, freqiientemente,
que os alunos, ao fazerem a apreciagdo de seus
professores, ressaltam sua competéncia técnica e apontam
sua falta de didatica, o emprego excessivo, quase
exclusivo, da prelecdo ou aula expositiva, com baixissima
participacdo dos alunos’. Nossa vivéncia, como docentes
do ensino superior, tem demonstrado uma preocupagao
crescente com a lacuna na formagao pedagodgica, e uma
disposi¢do cada vez maior dos professores para supera-
la, buscando cursos de aperfeicoamento e especializagao
em Didatica do Ensino Superior, ou inscrevendo-se, em
grande numero, nas disciplinas de Didatica ou
Metodologia do Ensino Superior, oferecidas nos
programas de pds-graduacdo, a nivel de mestrado e
doutorado.

O presente trabalho se insere no &mbito de uma
dessas disciplinas, a Didatica do Ensino Superior,
ministrada a pds-graduandos da area de satde, no Campus
da USP, em Ribeirdo Preto. A premissa que nos guiou
foi a de que existe “necessidade premente de uma atitude
sistematica de investigacdo, critica e documentacao de
nossa agdo educativa, na busca de uma explicitagdo de
nossos padroes educacionais™’. E que melhor ponto de
partida para uma pesquisa sobre a formagao pedagogica
do professor universitario, que um levantamento sobre
os procedimentos didaticos que ele ja conhece e utiliza,
sobre suas experiéncias prévias como o ensino superior?

BIREAUDZ, analisando a situa¢do do ensino
universitario na Franca, fala da entrada da reflexao
pedagogica no ensino superior, mesmo que esta entrada
se efetue, na maior parte das vezes, por uma porta secreta:
a insatisfagdo de alunos e professores com a formagao
oferecida, e a cobranca da sociedade, quanto a solugdo
de seus problemas imediatos. Porta secreta ou ndo, ¢
preciso que os docentes universitarios passem a refletir
sobre seu trabalho e sua pratica pedagdgica, interrogando-
se sobre a validade desta ou daquela técnica, deste ou
daquele modelo pedagdgico, e em introduzirmos novas
praticas de ensino, a partir desta interroga(;ﬁoz.

II - CONCEITOS BASICOS

A pratica pedagdgica €, a0 n0sso Vver, a expressao
da luta dos homens em busca de sua humanizagao e
liberdade; € a expressdo de sua luta cotidiana pela tomada
de consciéncia de sua condig¢do, numa realidade concreta,
socialmente construida, e que necessita ser superada. E
tal superacdo s6 pode ser obtida através do dialogo e da
solidariedade, respondendo e respeitando a vocacdo
ontologica do homem, de ser suj eito’.

Neste sentido, acreditamos que a escola pode

concretizar-se enquanto um instrumento de humanizagao
e de conscientizacdo dos homens. Esta escola, porém,
teria que atender aos fundamentos da pratica pedagdgica
orientada para a liberdade, teria que assumir e submeter-
se aos requisitos do processo educativo critico, processo
este voltado para a responsabilidade social e politica.

Um processo educativo com tais caracteristicas
deve estar munido de praticas pedagogicas e didaticas
que ndo se preocupem apenas com o conteudo a ser
“ensinado”, com as técnicas de ensino € com a avalia¢ao
da aprendizagem, conceitos que freqlientemente giram
em torno do binémio aprovagao/reprovagao.

A educacdo superior, que temos hoje ¢ aquela
que, de maneira geral, prioriza as praticas pedagogicas
que pouco contribuem para o desenvolvimento de uma
sociedade de sujeitos sociais construtores de sua propria
historia. Pelo contrario, a concepcdo predominante ¢ a
de uma educacdo para o ajustamento, a adaptacdo as
normas e padrdes de comportamento considerados
“adequados”, em que aos educandos € imposta uma
condi¢do de passividade e subordinagdo a autoridade do
educador. E a visdo denominada por Paulo Freire, de
“educacdo bancéria”, porque nela, educar se torna um
ato de depositar informagdes na mente dos educandos,
os quais irdo recebé-las sem questionamento. A essa
concepeao tradicional, o pedagogo brasileiro opde a de
“educacdo conscientizadora”, ou “educagdo libertadora”,
baseada na relago horizontal entre educador e educando,
e visando o desenvolvimento da consciéncia critica sobre
a realidade. E, pois necessario, dizer que, nesta mesma
escola tradicional, ha espaco para a transformacdo, porque
nela existem homens, e porque nela sdo concretizadas
acOes realizadas por homens e a eles destinadas.

Tal transformagao “é possivel, a medida em que
o0 homem, como ser pensante, sujeito e objeto, processo
e produto do trabalho, ¢ o agente social, material e
intelectual capaz de analisar, compreender e contribuir
para transformar a realidade, a partir das contradi¢des
geradas pelo trabalho que realiza, em conjunto com os
outros homens™ (p-19).

A universidade, enquanto uma institui¢do social
inserida numa realidade concreta, experimenta a dialética
do movimento social. Ao mesmo tempo em que
determina, ¢ determinada; a mesmo tempo em que
transforma a realidade, também reproduz esta realidade.
Compartilha as contradi¢gdes da sociedade e produz suas
proprias contradigoes.

Assim, as praticas pedagogicas, realizadas em seu
interior, sdo reflexo da sociedade ¢ nela se refletem,
espelhando a complexidade da dindmica social e da
interacdo humana. Conhecer tais praticas e desvela-las ¢
fundamental para a tomada de consciéncia, e decisivo
para que sejam efetuadas agdes no sentido de sua
superagao.
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III - OBJETIVO

Com a finalidade, pois, de melhor visualizar a
acdo didatico-pedagogica realizada em cursos da area de
saude de algumas Universidades brasileiras, este estudo
objetiva caracterizar as praticas docentes ao nivel de
planejamento, execugdo e avaliagdo de atividades de
ensino-aprendizagem, utilizadas por professores destes
Cursos.

IV - TRAJETORIA METODOLOGICA
4.1. Sujeitos do estudo

O trabalho foi realizado a partir das informagoes
fornecidas por 29 docentes de cursos de graduagdo da
area de saude de diversas universidades, matriculados
em uma disciplina de Didéatica ao nivel de pos-
graduagdo.Os docentes estdo distribuidos segundo o
curso, como segue: 10 de Odontologia, 05 de
Enfermagem, 05 de Medicina, 04 de Farmacia e
Bioquimica, 02 de Psicologia, 01 de Servigo Social, 01
de Nutricao e 01 de Medicina Veterinaria.

4.2. Caracterizacao do estudo

O presente estudo se caracteriza como um
levantamento descritivo'’, uma vez que reune dados
sobre a freqiiéncia com que alguns docentes universitarios
- reunidos para uma disciplina de pos-graduagdo na area
de saude - utilizam determinados procedimentos
didaticos. Segundo SELLTIZ et al.zo, tais estudos,
também denominados formuladores ou exploratorios, tém
como principal acentuacdo, a descoberta de idéias ou
intui¢des. Seu objetivo ¢ a formulacdo de um problema
para investigac@o mais exata ou para criagao de hipoteses,
ou aumentar o conhecimento do pesquisador acerca do
fendmeno, esclarecimento de conceitos, ou apresentagao
de um recenceamento de problemas considerados
urgentes por pessoas que trabalham em determinado
campo das ciéncias sociais, sem usar experimentacao.

No caso deste trabalho, a escolha do
levantamento descritivo se justifica pela necessidade de
obter informacgdes sobre as a¢des docentes ja conhecidas
e praticadas pelos sujeitos do estudo, antes de iniciar um
programa de formagao pedagogica que pretendia intervir
na sua realidade, proporcionado condigdes para uma
tomada de consciéncia e uma transformacao na situagdo
de ensino. O levantamento realizado permitiria a
observagdo e descri¢do - em termos de freqiiéncia - dos
procedimentos didaticos usados pelos docentes, servindo
como base para o planejamento do programa de estudos
da disciplina em questao.

4.3. Coleta de dados

O instrumento utilizado para coleta de dados foi
um questionario - em anexo - contendo elementos para a
identificacdo e caracterizagdo dos participantes, assim
como 21 questdes descritivas das praticas docentes, sendo
9 fechadas, 11 mistas - com alternativas fechadas e a
possibilidade de explicac@o ou inclusdo de alternativas -
e 1 questdo aberta.

Os questionarios foram entregues aos
participantes do estudo no inicio de uma aula regular da
disciplina citada e recolhidos ao final, devidamente
respondidos. E importante salientar que, antes da entrega
dos questionarios, os pesquisadores explicaram o objetivo
do trabalho e solicitaram a colaborag@o dos participantes,
esclarecendo também que suas respostas seriam
analisadas e comparadas para posterior publicacdo; os
participantes foram também esclarecidos quanto aos
cuidados tomados para manter em sigilo a sua identidade.

4.4. Analise dos dados

Para a analise, inicialmente procedemos a
reunido, ordenacdo e descricao estatistica dos dados,
posteriormente reunindo-se em 3 grandes temas ou
categorias de analise: 1) praticas de planejamento, 2)
praticas de implementagdo ou execugdo do plano, e 3)
praticas de avaliagdo. A interpretagdo dos resultados foi
subsidiada, especialmente, pelo referencial tedrico de
Paulo Freire, principalmente o contetido que versa sobre
a dicotomia entre o que ele chama de educagéo “bancaria”
e educagdo “conscientizadora”.

V - ANALISE E INTERPRETACAO DOS
RESULTADOS

Dos 29 docentes que fizeram parte da amostra,
13 (44,8%) estdo matriculados em cursos de mestrado,
16 (55,2%) em cursos de doutorado, 20 (69%) encontram-
se no grupo etario de 23 a 35 anos, e 19 (65,5%) sdo do
sexo feminino. A maioria (79%) concluiu o curso de
graduagdo ha mais de 5 anos e relata ndo ter participado
de qualquer curso de didatica ou metodologia (58,6%).
Os demais docentes (41,4%) cursaram estas disciplinas
na graduag@o ou em habilitag@o para a licenciatura, sem
preparagdo destinada especificamente ao ensino superior.

Um numero significativo dos docentes
participantes da investigacdo (22) trabalha em
universidades publicas, federais ou estaduais,
correspondendo a 75,9% do total; os demais exercem
atividades de ensino em escolas superiores privadas. Mais
da metade (62,1%) atua no magistério superior ha até 5
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anos e os demais (37,9%) lecionam ha mais de 5 anos.
Quanto as disciplinas que ministram, 24 docentes
afirmam lecionar disciplinas da area profissionalizante,
e apenas 5 referem atuacdo na area basica.

Os dados acima apontam para uma conjuntura
que deve ser motivo de preocupacdo por parte dos
educadores e dos formuladores de politicas educacionais.
Isto porque, como vimos anteriormente, a maior parte
dos docentes, que participaram do estudo, tem menos de
35 anos, ou seja, ¢ um grupo considerado jovem e tem,
no maximo, 5 anos de atuagdo no magistério superior,
sem preparacao especifica para tal atividade. Entendemos
por preparacdo especifica, a capacitagdo do profissional
para assumir a complexa atividade da docéncia, incluindo
a formacao pedagogica.

Acreditamos que a realizagdo de cursos de
Didatica ndo seja suficiente para tornar um professor apto
ao exercicio da docéncia, mas sem davida é um recurso
importante para sua preparagdo. Neste sentido, vemos a
Didatica como um instrumento para uma pratica
pedagogica mais critica e responsavel.

Embora estes resultados ndo sejam suficientes
para fazer afirmacdes generalizadas, nossa experiéncia,
enquanto docentes de distintas universidades, inseridas
em diferentes realidades, justifica tal preocupacao.

Procuraremos analisar e interpretar os resultados
numa perspectiva critica, tentando estabelecer relagoes
entre os resultados encontrados e a realidade concreta da
educacdo nacional. Para tanto, reunimos os dados em 3
categorias analiticas, a saber: 1) préticas de planejamento,
2) praticas de execucdo do plano, e 3) praticas de
avaliacdo da aprendizagem.

Em relagdo a primeira categoria de analise -
praticas de planejamento - destacaremos a
responsabilidade pela programagao, as caracteristicas, os
componentes e os objetivos do programa, o conteudo e a
carga horaria. Quanto a realiza¢do do planejamento da
disciplina ministrada, 14 (48,3%) responderam que o
planejamento ¢ feito pelo conjunto dos professores que
ministram a disciplina; 6 (20,7%) disseram que o
planejamento € realizado pelo professor responsavel pela
disciplina; 5 (17,2%) afirmaram que o planejamento ¢
feito por eles mesmos e 4 (13,8%) referiram outros modos
de elaborag@o do plano, como: participa¢do do Diretor
ou coordenador do curso, chefia de Departamento, etc.

De acordo com 19 (65,5%) dos respondentes, o
programa planejado tem a caracteristica de ser variavel e
adaptavel, dependendo do grupo de alunos e dos
professores. Tais resultados sugerem a possibilidade de
haver flexibilidade e liberdade para planejar, além de uma
tendéncia para adaptar o programa de acordo com as
necessidades e interesses do grupo de alunos.

Vemos que, embora o planejamento seja feito
dentro da pratica tradicional, parece haver oportunidade

de inovacdo e um certo espago de democratizagdo, uma
vez que o conjunto dos professores participa do processo
de planejamento. Desnecessario dizer que isto ndo garante
que o ensino se realize de forma inovadora, democratica
e conscientizadora, mas pode ser um indicativo de que
os docentes, enquanto seres sociais, sujeitos de sua
propria pratica e existéncia, poderdo contribuir para o
estabelecimento de uma universidade que ajude a
construir uma sociedade mais justa e democrética. E
importante lembrar também que o processo educativo e
a escola ndo estdo desarticulados do movimento da
propria sociedade. Implica em dizer que a escola brasileira
em geral, e a universidade em particular, respondem a
dindmica do movimento da sociedade brasileira, a qual
encontra-se em um momento de transi¢do, abrindo-se a
novos comportamentos e incorporados novos valores.

Os objetivos, contetido, metodologia, critérios de
avaliagdo, recursos, cronograma e referéncias
bibliograficas sdo os componentes do programa utilizados
por 22 (75,9%) dos participantes. Ao caracterizar os
objetivos da disciplina que lecionam, os docentes em sua
maioria, afirmam que eles sdo de carater geral e especifico
(58,6%), com énfase no dominio cognitivo (82,7%),
apesar de também considerarem o dominio afetivo (34,5)
e o psicomotor (34,5%). Dentre os respondentes, 5
(17,2%) referem nao ter conhecimento sobre os termos
acima.

Consideramos que estes resultados sao
importantes e merecem uma reflexdo. E provavel que a
énfase no dominio cognitivo seja reflexo da dominagao
que a concepgao tecnicista exerce sobre a sociedade em
diversos ambitos. O setor satde ¢ um bom exemplo disto.
De forma geral, os processos de formacdo dos
profissionais da area privilegiam os aspectos técnicos de
sua atuacao. Desta maneira, o conhecimento técnico € o
cientifico configuram-se como elementos centrais do
processo educativo, muitas vezes constituindo-se em seu
fim, ao invés de ser visualizado como um de seus
instrumentos. Este ¢ um dos fatores que contribui para a
desarticulagdo do planejamento, tanto no que diz respeito
aos seus aspectos internos, quanto a sua dimensao externa,
uma vez que “os objetivos em educacdo nao dizem
respeito apenas a um fragmento do real a testar, mas a
uma compreensdo da realidade humana, que transcende
os limites provinciais. Dai que ndo ha como limitar o
que de si é ilimitado™* (p.53).

A fragmentacdo de que falamos acima expressa-
se também através da organizacgdo e selegdo dos
contetdos, os quais, ndo raramente, sdo orientados pela
abordagem tradicional da educagdo - “educacdo
bancaria”, segundo denominacdo do pedagogo Paulo
Freire - na qual verifica-se “a auséncia de um tratamento
mais organico da questdo do contetido, especificando o
ideario pedagdgico, os pressupostos subjacentes as
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diferentes formas de selecdo e organizacdo de
contetidos”"* (p.68).

No presente trabalho, os dados relativos ao
contetdo sdo relevantes. Segundo 17 docentes (58,6%)
ha integracao entre a disciplina por eles lecionada e outras
do curriculo; 7 (24,1%) ndo sabem ou ndo responderam,
e 5 (17,2%) afirmam nao haver integragdo entre sua
disciplina e outras lecionadas. E importante destacar que,
ao analisarmos algumas respostas que abordam a forma
pela qual se da a integragdo interdisciplinar, parece-nos
razoavel afirmar que o conceito de integragdo ¢ colocado
com um certo equivoco.

Para alguns docentes, hé integracdo porque a sua
disciplina “envolve conhecimentos de outras
especialidades”, ha “treinamento em areas simultaneas e
com conteudos complementares”, porque existem
“fundamentos oriundos de disciplinas basicas”, e ainda,
pelas “iniciativas pessoais dos docentes”. Podemos ver
que a integracdo da qual falam alguns professores nao
expressa a integralidade do processo educativo ou a
integracdo que nele deve existir, ambas necessarias ao
seu fortalecimento e sustentacdo. A integracdo, na qual
acreditamos, diz respeito ndo apenas ao carater
multidisciplinar ou interdisciplinar do processo
educativo, mas, especialmente a sua pratica dialogica e
transformadora, capaz de assumir “um compromisso
verdadeiro com a realidade, e com os homens concretos
que nela e com ela estdo”’ (p.21).

Para os docentes que afirmam ndo haver
integragdo entre as disciplinas por eles lecionadas e outras
disciplinas do curso (17,2%), isto ocorre, segundo eles,
pela “dificuldade de comunicacéo entre os professores”,
pela “falta de interesse, pelo medo de perder os feudos”,
e porque “ndo existe um espaco institucional neste
sentido”.

De um ponto de vista critico, € preciso entender
que a integrac¢do, no processo educativo, “supde
compreender uma forma explicita de ensinar a partir de
sua contribui¢do para a conservag¢do ou para a
transformacgdo da realidade, através de seu contetido
implicito”5 (p-22). Ou seja, € necessario compreender e
explicitar a relaco teoria-pratica numa realidade objetiva,
cuja construgdo € feita por sujeitos concretos em sua
existéncia cotidiana. Neste sentido, o planejamento de
ensino deveria traduzir-se “pela acdo pedagogica
direcionada de forma a se integrar dialeticamente ao
concreto do educando, buscando transforrné—lo”13(p.43).

Com relagdo a carga horaria das duas disciplinas,
13 docentes (44,8%) tem disciplina de at¢ 100 horas
semestrais, 08 docentes (27,6%) de 100 a 200 horas, 02
docentes (6,9%) com mais de 200 horas, ¢ 06 (20,7%)
referiram ndo conhecerem a carga horaria de suas
disciplinas.

Muitas vezes, na tentativa de solucionar os

problemas, sdo efetuadas agdes tradicionais de pouca
eficécia, como por exemplo o aumento da carga horaria.
No Brasil, os cursos da area de saide costumam ter
disciplinas cujas cargas horarias sdo muito elevadas,
divididas entre teoria e pratica. Freqlientemente, alunos
e docentes dispendem longos periodos diarios -
dependendo da disciplina, podem estender-se por todo o
ano - numa Unica disciplina. Os resultados obtidos nem
sempre sdo satisfatorios, e ndo raro, propde-se aumento
da carga horaria para sanar as dificuldades.

Neste estudo, verificamos que 15 docentes
participantes acreditam que a carga horaria das disciplinas
que lecionam ¢é adequada, 07 docentes (24,1%)
consideram inadequada e que necessitariam de mais horas
para o ensino tanto da pratica quanto da teoria, 05
docentes (17,2%) referem ndo ter avaliado ainda esta
questao, e 02 docentes (6,9%) ndo responderam a questao.
Ao nosso ver, isto também ¢ reflexo de uma pratica
educativa, na qual verifica-se “a supremacia da dimensao
técnico-instrumental em detrimento da abordagem
epistemiol(')gica”m(p.83). E tal supremacia ndo esta
circunscrita apenas as praticas de planejamento, mas
também esta presente nas praticas de implementagao -
nossa segunda categoria de analise - e nas praticas de
avaliacdo - terceira categoria de analise - como veremos
a seguir.

Quanto as praticas de implementacdo, abordamos
os métodos de ensino e os recursos didaticos mais
utilizados. Com relagdo aos métodos de ensino, 25
(86,2%) dos docentes afirmam fazer uso da aula
expositiva como método de ensino utilizado com mais
freqiiéncia, seguida por discussao de casos (48,3%), aula
pratica de laboratorio (41,4%), aula pratica de clinica
(34,5%), semindrio (27,6%) debate com toda a classe
(31,0%), trabalho em grupo (17,2%) e aula pratica de
campo (13,8%).

Esses resultados podem ser facilmente
compreendidos se considerarmos as caracteristicas do
ensino fundamentado na abordagem tradicional, em que
a “correspondente metodologia se baseia mais
freqiientemente na aula expositiva e nas demonstragdes
do professor a classe”"” (p.15). Nesta metodologia, o
conteudo ¢ trazido pelo professor, inteiramente
delimitado, restando ao aluno escuta-lo passivamente. O
processo ensino-aprendizagem ¢é centrado no professor,
e areproducdo, pelos alunos, dos contetidos “ensinados”,
¢ o resultado esperado, indicando que houve
“aprendizagem”.

Os recursos didaticos de maior utilizagéo,
referidos pelos professores, foram o quadro-negro
(69,0%), seguido por retroprojetor e projetor de slides
(62,0%), situagdes reais/atendimento clinico (48,3%)
video e tv (27,6%) manequins (20,7%) e filmes (13,8%).
Na educacgdo tradicional ou educacdo bancaria, o
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importante € a transmissao dos conteudos pelo professor,
o qual é depositado na cabeca dos educandos, a priori
desprovidos de qualquer conhecimento.

Neste sentido, recursos didaticos que favoregam
a transmissdo dos conteudos e, de certa forma, ajudem a
manter a relacdo professor-aluno verticalizada, sdo
melhor aceitos e considerados mais “apropriados”.
Desnecessario dizer que estes recursos didaticos, assim
como os métodos de ensino acima referidos, podem e
devem ser utilizados em qualquer abordagem de ensino,
desde que sejam visualizados como instrumentos, formas
de mediagdo de uma relagdo professor-aluno mais
igualitaria.

Por fim, trataremos agora de uma questao que ¢
sempre polémica e delicada: a avaliagdo da aprendizagem.
Destacaremos, aqui, os instrumentos utilizados, os
momentos de avaliagdo e os critérios para aprovagao.
Dentre os instrumentos de avaliagao citados, destaca-se
a prova escrita, adotada por 23 (79,3%) dos professores
participantes da pesquisa. Os outros instrumentos, mais
freqiientemente utilizados, sdo a observagdo do
desempenho do aluno em aula (51,7%), o trabalho escrito
(31,0%), o seminario (31,0%) a prova préatica (20,7%) e
a prova oral (13,8%).

A maioria dos docentes (72,5%) costuma fazer
uma avaliacdo final de cada unidade ou ao final da
disciplina. Os critérios utilizados para a aprovagao dizem
respeito a freqiiéncia do aluno na sala de aula e a obtencao
de uma nota final, que ¢ a média resultante de outras
aferigdes - variavel para cada universidade. E interessante
notar que varios participantes do estudo confundiram
critérios de aprovagdo com critérios de avaliagdo.

No nosso entendimento, tanto os instrumentos
de avaliacdo, quanto os momentos em que ela ¢é feita,
assim como os critérios para a aprovagao, estao coerentes
com a abordagem tradicional. Nela, “a avaliacdo ¢
realizada predominantemente visando a exatiddo da
reproducdo do contetido comunicado em sala de aula”"”
(p-17).

Entdo, o que significa exatamente avaliar? Para
HADJI" (p.-27),“Como toda e qualquer questdo de
sentido, a questdo do sentido do termo arrisca-se mesmo
a nunca ter uma resposta acabada. (...) se esta sempre a
avaliar, e se avaliar significa interpretar, nunca se chega
a conseguir dizer em que € que consiste a avaliagdo, a
qual nunca se podera limitar, obviamente, a uma defini¢cao
exacta”.

No entanto, procura-se quantificar, através de
notas e freqiiéncia, o desempenho dos alunos, cuja
avaliacdo se da de acordo com a capacidade de reproduzir
com exatiddo o que foi “ensinado”. Neste tipo de pratica
educacional, ndo ha espago para o desenvolvimento da
capacidade de criar, inovar e pensar criticamente, inerente
ao sujeito e necessaria ao processo de transformacado da
sociedade.

“Mas, qualquer que seja o valor adoptado, ndo
posso avaliar sendo quando adoptar um valor, quer dizer,
quando constituir uma ‘idéia’ ou um conjunto de ‘idéias’
como referente, em nome do qual se torna possivel
apreciar a realidade”'” (p.29).

VI - CONSIDERACOES FINAIS

Comegaremos nossas reflexdes finais, que nao
sdo conclusivas, por dizer que acreditamos na
transformacéo e na capacidade dos homens de construir
sua histéria. Dito isso, reiteramos nossa convic¢do de
que a escola em geral, e a universidade em particular,
enquanto expressdo da criacdo humana, possuem
potencial e instrumentos capazes de contribuir para o
desenvolvimento da sociedade em que estdo inseridas.
No Brasil, as diretrizes do processo de formacao de nivel
basico e médio, sofrem determinacdo do que é concebido
por 6rgaos localizados no ambito central.

Segundo DANTAS’® (p.15), o “gigantismo ¢ a
burocratizagio desses 6rgaos, e a sua legido de técnicos
encarregados de projetar, quantificar, fiscalizar o processo
educativo, retiram da escola o seu poder de decisdo, a
sua autonomia de decidir os seus fins e sua forma de
fazer a educacdo”. Isto tem gerado uma logica em que ha
supervaloriza¢do dos procedimentos, dos meios e das
técnicas, em detrimento do fim da educacdo, que ¢ a
conscientiza¢do do educando sobre sua condicdo de ser
humano e de ser sujeito.

Embora tal 16gica também incida sobre a
universidade, ndo podemos deixar de reconhecer que seu
grau de autonomia ¢ maior do que o da escola em geral.
Os professores e coordenadores de cursos, como
constamos, tém liberdade para definir contetdos,
estratégias, processo de avaliagdo, etc. ou seja, tém um
certo controle sobre o processo de ensino-aprendizagem.
O reconhecimento desta faceta da universidade ¢
importante para o seu desvelamento, assim como para a
sua transformacdo. O conhecimento acerca de suas
praticas discentes e docentes € necessario ao processo
continuo de busca de solugdes para seus problemas e
dificuldades no ambito pedagogico. Por fim, entender os
determinantes e as implicagdes politicas € decisivo, ndo
s6 para compreender a dindmica do processo de mudanca
mas, especialmente, para fazer as mudangas.

Como vimos ao longo do trabalho, as praticas
pedagogicas dos professores universitarios refletem a
ambigiiidade e as contradi¢des de sua profissdo e da
propria universidade. Além disso, estas praticas
pedagogicas revelam que nossa pratica educacional
continua enraizada na concepgao bancaria da educagao.
No entanto, revelam também um certo desejo - ainda que
silencioso - de ver, nelas refletida, a consciéncia critica e
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criadora da educagdo, cujo fim ¢ “permitir ao homem
chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa,

transformar o mundo e estabelecer com os outros relagdes
. . g 8
de reciprocidade, fazer a cultura e a historia ...”" (p.42).

AN ANALYSIS OF THE TEACHING PRACTICES OF FACULTIES IN THE HEALTH AREA

The study aims to describe teaching practices - in planning, execution and evaluation of the teaching-learning process
- used by faculty of some courses in the health field in Brazil: Odontology, Medicine, Nursing, Pharmacy, Psychology, Nutrition,
Social Work and Veterinary Medicine. The sample was made up by 29 faculties enrolled in a didactic subject course at graduate
programs. They answered a questionnaire with semi-open questions. The answers obtained point to a “banking” education
practice, according to Paulo Freire. This kind of education is characterized by: 1) emphasis on the transmission of information,
2) many hours of education, 3) little integration between courses and 4) lecture classes.
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UN ANALISIS DE LAS PRACTICAS DOCENTES DE PROFESORES UNIVERSITARIOS DEL
AREA DE LA SALUD

El estudio busca caracterizar las prdcticas docentes a nivel de la planeacion, ejucucion y evaluacion de actividades de
ensenianza-aprendizaje, utilizadas por los profesores de algunos cursos del area de la salud en Brasil: Odontologia, Medicina,
Enfermeria, Farmacia, Psicologia, Servi¢o Social, Nutricion y Medicina Veterinaria. La muestra fue constituida por 29 profesores,
inscritos en una disciplina de didactica a nivel de postgraduacion, que respondieron a un cuestionario compuesto por preguntas
semi abiertas. Las respuestas obtenidas apuntan a una practica de educacion “bancaria’, segun la denominacion de Paulo
Freire, caracterizado por el énfasis en la transmision de informaciones, cargas horarias muy grandes, poca integracion de las

disciplinas y clases magistrales.
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ANEXO

PROTOCOLO DE PESQUISA

Prezado aluno apreciariamos que respondesse as questdes
formuladas. Suas respostas sinceras servirdo de subsidios para
os professores. Solicitamos que vocé responda ao questionario,
reportando-se a sua pratica como docente.

Nome: Idade: Sexo:

Curso Superior na area de: Ano de Formatura:
Titulos Universitarios: Mestrado: ( ) Cursando () Defendido
no ano de:

Doutorado: ( )
Aluno Especial: ()
Local de trabalho com atividade docente no Ensino Superior:

Tempo: anos. Disciplina(s) que leciona:

01) Freqiientou curso de Didatica? ( ) Ndo ( ) Sim Ha quanto
tempo? anos.

02) Como ¢ realizado o planejamento da disciplina que vocé
leciona?

a) Pelo professor que € o responsavel pela disciplina

b) Pelo conjunto de docentes que ministram a disciplina

¢) Por vocé sozinho

d) De outro modo. Qual? Cite-o
03) Esse programa planejado é:
a) Fixo para todos os docentes
b) Fixo a toda as turmas (subdivisao dos alunos)

¢) Variavel para cada docente

d) Variavel a cada turma (subdivisao dos alunos)

e) Variavel e adaptado pelo docente para cada turma (subdivisdo
dos alunos)

f) Fixo, 0 mesmo contetido quando oferecida a disciplina

g) Variavel e modificado quando oferecida a disciplina

h) Outro. Qual? Cite-o
04) Esse programa contém os seguintes componentes:

a) Objetivos, conteudo, metodologia, critérios de avaliacdo
b) Objetivos, contetido, metodologia, critérios de avaliagdo,
recursos, cronograma, referéncias bibliografica

¢) Ementa, conteudo programatico, metodologia, critérios de
avaliacao

d) Outros itens. Qual? Cite o componente
05) Se o programa de sua disciplina contém objetivos, eles
sdo:

a) Gerais (ou educacionais)

b) Especificos (ou instrucionais)

¢) ambos (gerais e especificos)

d) Nao sei (ndo conhego esses termos)

e) Outros. Qual? Cite-os
06) Os objetivos de sua disciplina sdo de dominio (vocé pode
responder mais de uma alternativa):

a) Cognitivo

b) Afetivo

¢) Psicomotor

d) Nao sei (ndo conhego esses termos)
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07) O conteudo programatico da disciplina: (vocé pode assinalar
mais de uma alternativa)

a) E fixado na secretaria da disciplina

b) E fixado na Secio de alunos

¢) E distribuido para os alunos

d) Nao ¢ distribuido para os alunos

e) E distribuido para os alunos e s é explicado

08) Assinale os critérios utilizados na selegdo do conteudo
programatico de sua disciplina:

a) Exigido para o exercicio da atividade profissional

b) Atualidade

¢) Significativo para o aluno (aplicabilidade)

d) Interesse da profissdo

e) Adequado ao nivel de compreensao do aluno

f) Contetido mais comum na bibliografia da area

g) Contetdo mais comum em outras Universidades

h) Outros. Qual? Cite-o
09) O contetido de sua disciplina € integrado com de outras
disciplinas?

() Nao sei

( ) Sim. Como?
( ) Nao. Por que?
10) Sua disciplina € pré-requisito para outra disciplina?

() Sim

( ) Nao

( ) Nao sei

11) Ou, exige pré-requisito de outra disciplina?

() Sim

( ) Nao

( ) Nao sei

11a) em caso afirmativo: vocé conhece o conteudo programatico
da disciplina que ¢ exigido como pré-requisito da sua?

() Sim

( ) Nao

() Em parte

12) Sua disciplina € oferecida:

( ) Semestralmente

( ) Anualmente

13) Ha quanto tempo vocé ministra a(s) disciplina(s):

14) A carga horaria de sua disciplinaéde  horas. ( ) Ndo
sei

15) Essa carga horaria em sua opinido é:

a) Adequada

b) Inadequada

¢) Néo fiz ainda essa avaliagdo

d) Nao sei

16) Assinale os métodos de ensino que utiliza com maior
freqiiéncia:

a) Aula expositiva

b) Seminario

c) Aulas praticas e laboratorio

d) Aulas praticas de campo

e) Aulas praticas de clinica

f) Trabalho em grupo

g) Discussdo de casos

h) Debate com a classe toda

i) Estudo dirigido

j) Instrucdo individualizada

k) Outro. Qual? Cite-o
17) Assinale os recursos didaticos que vocé utiliza com maior
freqiiéncia:

a) Projetor de Slides

b) Retro-Projetor

c) Filmes

d) Video e TV

e) Fotos, Gravuras, Cartazes

f) Album Seriado

g) Quadro Negro

h) Manequins

i) Situacdes Reais

j) Outros. Qual? Cite-os
18) Assinale os instrumentos de avaliagcdo da aprendizagem
que vocé utiliza com maior freqiiéncia:

a) Prova Escrita

b) Prova Pratica

¢) Prova Oral

d) Trabalho Escrito

e) Seminario

f) Observagdo do desempenho do aluno em aula ou em estagio
g) Outro. Qual? Cite-o
19) Quando vocé faz a avaliag@o do aprendizado?
a) No inicio da disciplina

b) Ao final da unidade ou tema

¢) Ao final da disciplina

d) Outro. Qual? Cite-o
20) Descreva o(s) critério(s) de aprovagao de sua disciplina:
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