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RESUMO

O professor assume o papel de mediador no processo de formagdo do profissional de satde,
estruturando cendrios de aprendizagem que sejam significativos e problematizadores da
pratica profissional. Diante do quadro das desigualdades socioculturais da sociedade e os
desafios da educacdo, sua postura enquanto educador deve ser consciente, pois esse
profissional é um intelectual transformador. A partir de um didlogo critico com a literatura,
discute-se a docéncia em saide como prética social complexa e interdisciplinar e o
desenvolvimento docente em sadde, buscando apreender singularidades, possibilidades e
desafios. A presente investigacdo analisou os desafios de 12 docentes na drea da saude,
refletindo sobre o profissional enfermeiro como professor, a sua formacao continuada e o seu
desenvolvimento profissional ao longo da carreira. Trata-se de um estudo de abordagem
qualitativa que utilizou entrevista como instrumento para coleta de dados. Os participantes
desta pesquisa sdo enfermeiros-docentes de um curso profissionalizante em Enfermagem,
oferecido no Municipio de Taubaté, com experiéncia enquanto enfermeiros antes da docéncia.
Como resultados da pesquisa evidenciou-se que esses profissionais constroem a aprendizagem
da docéncia por meio da utilizagdo de novas metodologias, enfrentando a tecnologia,
utilizando sua experi€ncia profissional docente, por meio de formacdo pedagdgica,
ministrando aulas praticas, tedricas e utilizando estudos de caso como recurso metodologico,
pesquisando, trocando experi€ncias entre os pares e utilizando sua experiéncia profissional
como enfermeiros. Os principais desafios apresentados foram a aprendizagem do aluno,
ministrar aulas mais atrativas e a graduacdo em enfermagem que nao os prepara para
docéncia. Para esses docentes, a crenga de que ser um bom enfermeiro € sinbnimo de ser um
bom professor na drea de saide, ndo se aplica para a maioria deles, acreditam que sao
profissdes distintas, o que vem ao entro dos estudos ja existentes que evidenciam que os
saberes necessdrios para aprender a ensinar sdo provenientes de varias fontes, da
aprendizagem formal do contetiido, do olhar atento aos alunos, do compartilhamento das
proprias experiéncias e das dos colegas, do contato com profissionais da drea e com pessoas
mais experientes.

PALAVRAS-CHAVE: Docéncia na Satde. Formacio Docente. Desenvolvimento
Profissional.



ABSTRACT

The teacher assumes the role of mediator in the process of training the health professional,
structuring learning scenarios that are significant and problematizing of professional practice.
Faced with the sociocultural inequalities of society and the challenges of education, his
position as an educator must be conscious, since this professional is a transformative
intellectual. From a critical dialogue with the literature, we discuss health teaching as a
complex and interdisciplinary social practice and the development of teaching in health,
seeking to grasp singularities, possibilities and challenges. The present research analyzed the
challenges of 12 teachers in the health area, reflecting on the professional nurse as a teacher,
his continuing education and his professional development throughout his career. It is a
qualitative study that used interview as an instrument for data collection. The participants of
this research are nurses-teachers of a professional course in Nursing, offered in the
Municipality of Taubaté, with experience as nurses before teaching. As results of the research,
it was evidenced that these professionals construct the learning of teaching through the use of
new methodologies, facing the technology, using their professional experience of teaching,
through pedagogical training, teaching practical and theoretical classes and using case studies
as methodological resources, researching, exchanging experiences among peers and using
their professional experience as nurses. The main challenges presented were student learning,
teaching more attractive classes and a nursing graduation that does not prepare them for
teaching. For these teachers, the belief that being a good nurse is synonymous with being a
good teacher in the health area, does not apply to most of them, they believe they are different
professions, which comes to the point of existing studies that show that the knowledge needed
to learn to teach comes from various sources, from formal learning of content, from a close
look at students, from sharing one's own and colleagues experiences, from contact with
professionals from the area and with more experienced people.

KEY WORDS: Teaching in Health. Teacher Training.Professional development.
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1 INTRODUCAO

Sou enfermeira formada pela Universidade Estadual Paulista — Jilio de Mesquita F
ha 11 anos, com especializacdo em Enfermagem em Unidade de Terapia Intensiva (UTI),
Docéncia para o Ensino Médio/ Técnico/Superior na Area da Satide e Prevengdo/Controle das
Infecgdes Relacionadas a Assisténcia a Satde, aperfeicoamento em Saide do Adulto e,
atualmente, curso o Mestrado Profissional em Educacao.

Entre os anos de 2007 a 2014, atuei como enfermeira assistencial e administrativa na
area hospitalar, que me levaram a buscar especializagdes na drea da satide. Em meados de
2007, fui convidada a ministrar aulas para cursos técnicos de Enfermagem, dando inicio a
minha trajetdria como docente. O amor que me movia na drea da saide, entdo, se aliava a drea
de educacdo. Nesse momento comecou uma mistura de sentimentos que me levou a
compreender um pouco mais essa drea e a cursar especializacdo em docéncia na drea da
saide. Atualmente, sou docente em curso técnico profissionalizante na drea da Enfermagem
no Municipio de Taubaté-SP e em curso de graduagdo em enfermagem no Municipio de
Pindamonhangaba-SP.

Ao longo da minha trajetéria profissional como docente na 4rea da saide, me senti
angustiada diante de varias situacdes nas quais me deparei com acontecimentos relevantes
relacionados as dificuldades e desafios enfrentados por enfermeiros que atuam como docentes
e a falta de preparo pedagdgico desse profissional. Em todas as ocasides apareceram ddvidas
sobre o preparo pedagdgico dos enfermeiros que atuam como docentes. Sendo assim, me senti
motivada a pesquisar o tema em questao e a buscar respostas para as minhas inquietagdes.

Em 2017, ingressei no tdo sonhado Mestrado Profissional em Educagdo, e busquei a
linha de pesquisa Formacdo Docente e Desenvolvimento Profissional. Fiz essa op¢ao por
acreditar que os estudos auxiliariam em minha pratica pedagdgica, além de ampliar minha
visdo com relacdo ao entendimento dos processos de aprendizagem da docéncia.

Para a melhor compreensdo desse panorama, a partir de um levantamento
bibliografico, sobre como os enfermeiros constroem o aprendizado da docéncia, quais sao
suas dificuldades e como enfrentam os desafios da profissdo, procurei o embasamento para as
indagacoes norteadoras desse estudo.

Nesse sentido, Pimentel, Mota e Kimura (2007) afirmam que talvez a preocupacao
com o preparo para a docéncia pareca ndo ser necessdria, pois a simples apresentacdo de aulas
expositivas, como a maior parte dos brasileiros vivencia, ndo é uma tarefa dificil. Contudo,

considerando o atual momento de reflexdo sobre a formacdo superior em Enfermagem, em
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que mudangas curriculares estdo sendo discutidas, torna-se importante questionar se 0s
professores estdo capacitados para uma pratica docente que esteja em conformidade com as
novas perspectivas que se colocam na educag¢do em enfermagem.

Considerando o atual momento de reflexdo a respeito da formacdo superior em
Enfermagem, em que mudancas curriculares estdo sendo analisadas com base nas diretrizes
do Conselho Nacional de Educacio e Camara de Educacdo Superior, CNE/CES 1.133/2001, e
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), faz-se necessario indagar se os
professores estdo realmente preparados para uma pratica docente que esteja de acordo com as
novas perspectivas que se apresentam na educacao em Enfermagem. No artigo 14° da referida
resolucdo € explicitado que a estrutura dos cursos de Graduagdo em Enfermagem deverd
garantir a implementacdo de uma metodologia no processo de ensinar-aprender que estimule
o aluno a refletir sobre a realidade social e aprenda a aprender.

Sendo assim, existe todo um respaldo legal para redirecionar as estratégias de ensino.
Contudo, acredita-se que o dispositivo legal terd pouca efetividade nesse redirecionamento se
nio houver a participagio efetiva do professor enfermeiro. E necessdrio que haja uma
capacitacdo continua de preparo técnico, tedrico e pedagdgico inserida num contexto
econdmico, politico, social e cultural para que ocorram transformacdes no ensino de
Enfermagem.

Rodrigues e Sobrinho (2007) relatam que a reflexdo sobre a formagdo pedagdgica do
professor enfermeiro € essencial devido a complexidade da prética profissional inserida na
educag¢do. No entanto, para muitos profissionais, a doc€ncia em saide é, normalmente,
considerada secunddria, ndo reconhecendo a existéncia de uma relacdo entre ensino,
aprendizagem e assisténcia, assim como de serem discutidas as especificidades dos cendrios
do processo ensino-aprendizagem e seus atores: professor, aluno, pacientes, profissionais de
satde e comunidade.

Uma das competéncias especificas para ser professor € o dominio na area pedagdgica,
para Masetto (2001), € essencial que se tenha conhecimento dos quatro eixos dos processos de
ensino e de aprendizagem: a) os conceitos dos processos de ensino e de aprendizagem, b) o
professor como conceptor e gestor do curriculo, ¢) a compreensdo da relagdo professor-aluno
e aluno-aluno no processo, e d) a teoria e a pratica bésicas da tecnologia educacional.

Partindo desse principio entendemos que para o enfermeiro assumir o papel de docente
ele necessita ter conhecimento na drea especifica, bem como, do processo da educacdo. A
formacdo pedagdgica € essencial para planejar, organizar e executar as agdes dos processos de

ensino e de aprendizagem.
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Sendo assim, Masetto (2001) afirma que € necessdrio que o professor tenha
competéncias para a docéncia, como: ser competente em uma drea de conhecimento; possuir
dominio da drea pedagdgica e exercer a dimensao politica na pratica da docéncia. A primeira
se refere ao conhecimento bdsico da drea e experiéncia profissional do campo. A segunda
envolve o dominio do conceito dos processos e de aprendizagem, integrando o
desenvolvimento cognitivo, afetivo-emocional e de habilidades, assim como a formacio de
atitudes, abrindo espagos para a interacdo e a interdisciplinaridade. J4 a terceira engloba a
discussdo, com os alunos, dos aspectos politicos e éticos da profissao e do seu exercicio na
sociedade, para que nela possam se posicionar como cidadaos e profissionais.

Rotineiramente, nas escolas brasileiras, nota-se a questdo dos professores bacharéis
que, mesmo sem possuir formagdo pedagdgica, realizam atividades docentes. O critério de
selecdo dos professores continua sendo a comprovagao da competéncia técnico-cientifica, em
detrimento da comprovacao formal da competéncia didatico-pedagdgica. Essa situacdo tem
gerado dificuldades em torno do processo ensino-aprendizagem (ROSEMBERG, 2002).

Reforcando essa idéia, Nunes (1998) em uma pesquisa sobre os processos de ensino e
de aprendizagem do curso de Enfermagem da Universidade Federal do Piaui, notou que os
desafios decorrentes da falta de formacdo pedagdgica estiveram sempre presentes no
cotidiano dos enfermeiros que atuam como professores. A formacao profissional centralizada
nas questdes da assisténcia ao paciente, nem sempre viabiliza conhecer com mais propriedade
as especificidades do trabalho pedagégico.

Isaia e Bolzan (2004) verificaram que os professores assumem as responsabilidades
docentes apoiados em uma tendéncia natural e/ou em modelos de mestres que internalizaram
em sua formacgao inicial, bem como, a execu¢do da sua pritica como profissional em uma
atividade especifica que ndo a da docéncia. Essa pritica é vivenciada no ensino da
Enfermagem.

Até 2007, no estado de Sdo Paulo, exigia do candidato a professor enfermeiro apenas o
bacharelado e o exercicio competente da profissdo. Acreditava-se que se fosse um profissional
bem-sucedido na profissao saberia ensinar. Nao era exigida a formacao na drea pedagodgica. A
partir de 2017, segundo a Orientacdo Fundamentada N° 052/2017 do Conselho Regional de
Enfermagem de Sao Paulo (ANEXOG) que trata de docéncia para Enfermeiro lecionar, o
enfermeiro educador nio precisa mais de formacdo na drea de docéncia, desde que tenha
licenciatura ou pds-graduagdo em nivel de especializagcdo Lato Sensu.

A formagdo do professor em Enfermagem deve ser firmada embasada no dominio de

conhecimentos cientificos € na atuagdo investigativa no processo de ensinar e aprender,
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reinventando situacdes de aprendizagem por investigacdo do conhecimento de forma coletiva
com o proposito de valorizar a avaliacdo diagndstica dentro do universo cognitivo e cultural
dos alunos como processos interativos (RODRIGUES; SOBRINHO, 2007).

Entretanto, a func¢do do professor é se apropriar do instrumento cientifico, técnico, de
pensamento politico, social e econdmico e de desenvolvimento cultural para que seja capaz de
pensar e administrar solugdes para os problemas e dificuldades enfrentados na docéncia como
afirmam Pimenta e Anastaciou (2005).

Na tentativa de superar este modelo de formagdo baseado na racionalidade técnica €
essencial a formagdo continuada na perspectiva da acdo-reflexdo-acdo. Entretanto, na pratica,
observa-se que hd maior disponibilidade de cursos de capacitacdo especificos na sua drea de
atuacdo, secundarizando os cursos da drea pedagégica (RODRIGUES; SOBRINHO, 2007).

Tradicionalmente, tem sido conferida a pds-graduacdo a responsabilidade de formar
este docente através das disciplinas Metodologia do Ensino Superior e Didética. Estas
disciplinas sdo, para muitos, a unica oportunidade de uma reflexdo sistemdtica sobre o
exercicio da docéncia. Em contrapartida, tem carga horaria reduzida, e nem sempre é
ministrada por profissionais que dominam os saberes necessdrios a docéncia. Sendo assim,
essa estratégia nao tem respondido satisfatoriamente as necessidades de formacdo do
professor enfermeiro (BATISTA; BATISTA, 2014).

A investigagcdo sobre o processo de aprender a ensinar tem atraido um grande niimero
de pesquisadores nas dltimas décadas, com intuito de compreender a passagem de aluno a
professor e de professor iniciante a professor experiente. Aprender a ensinar ndo se reduz a
simples aplicacdo de um conjunto de técnicas e destrezas; implica também a construgdo de
conhecimento e de sentido num didlogo constante com a prética (GARCIA, 1999).

A educacdo € um processo que envolve pessoas com conhecimentos em niveis
desiguais sugerindo o compartilhamento desses conhecimentos. Presencialmente ou nio,
existem pessoas participando e dando sentido a esse processo. Entdo, a formacdo de quem vai
formar torna-se central nos processos educativos, na dire¢ao da preservacdo de uma sociedade
com possibilidades melhores de vida. O que acontece na educagdo repercute intensamente na
vida dos individuos e nas gera¢des futuras (GATTI, 2009).

As modificagdes sociais, econdmicas, politicas e culturais que se constatam na
sociedade contemporanea geram o aparecimento de novas configuracdes nas maneiras de
producdo e divulgacdo do conhecimento, o que influencia diretamente a escola e o trabalho

dos professores (ALMEIDA, 2016).
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Uma renovagio na instituicdo educativa, como bem aborda Imbernén (2004), requer
uma redefinicdo importante da profissdo docente e que se assumam novas competéncias
profissionais no nivel de conhecimento pedagdgico cientifico e cultural, requerendo um
profissional da educagdo diferente.

Nesse sentido, André (2015), afirma que o professor tem um papel importante no
sucesso da aprendizagem, mas ha outros fatores, muito fortes, que contribuem para uma
educagdo de qualidade, tais como os recursos disponiveis nas instituicdes de ensino; o tipo de
organizacdo do trabalho escolar, uma equipe gestora que favoreca suporte fisico, pedagdgico
e emocional aos docentes; saldrios dignos e condi¢des de trabalho adequadas; carreira
atrativa; ou seja, um conjunto de condi¢des que deve fazer parte de politicas de apoio aos
docentes.

O tema “formacdo de professores” estd inscrito em um conjunto de andlises e
investigacdes complexo e urgente (DONATO; ENS, 2013). Complexo por manifestar tensdes
entre panoramas tedrico-metodoldgicos que buscam contribuir para a produgao de politicas de
formacdo que excedam as situacdes de capacitacdo e atualizacdo. Neste sentido, encontra-se a
urgéncia, dentro das transformagdes sociais que exigem dos docentes que conversem
criticamente com as propostas pedagdgicas e académicas, apropriando uma posicdo de
interlocutor favorecido. Para Batista e Batista (2014), os professores devem organizar
cendrios de aprendizagem que sejam considerdveis e problematizadores dos movimentos
sociais, seus determinantes historicos e as oportunidades de superagao.

Segundo Tardif (2013), a partir da década de 1980 se inicia o movimento de
profissionalizagdo docente no cendrio internacional, objetivando valorizar a fung¢do do
professor perante a sociedade, fornecer melhores saldrios e condi¢cdes de trabalho, e
considerar os docentes como profissionais que desenvolvem suas praticas, embasados em
conhecimentos cientificos. O autor evidencia que desde entdo, em diversos paises, incluindo o
Brasil, os objetivos do movimento ndo foram atingidos inteiramente, visto que € possivel
analisar que no decorrer destes anos as condi¢Oes trabalhistas sdo antagdnicas, o salario é
pouco envolvente, o que gera um quadro atual de baixo interesse dos jovens pela docéncia e
também a rentincia recorrente daqueles que vivenciaram por algum tempo o cotidiano de ser
professor.

Preocupagdes com a melhor qualificagdo da formagdo de professores e com suas
condicdoes de exercicio profissional ndo sdo recentes. Atualmente, acrescentam-se essas
preocupacdes frente ao quadro agudo de desigualdades socioculturais em que vive a

sociedade e os desafios que o futuro proximo parece expor (GATTI, 2009).
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Nesse itinerdrio da profissionalizacdo docente, Cunha (2013) salienta que os caminhos
formais que impulsionam a formacdo do profissional para a docéncia sdo os da formacgdo
inicial, que se reporta aos cursos de licenciatura, seguindo as normas da legislacdo brasileira e
formando profissionais para atuar nos niveis de ensino fundamental e médio. O outro caminho
habitual é o da formacdo continuada, que se relaciona ao periodo posterior a formagao inicial,
no qual o professor permanece com sua formacdo a fim de aperfeicoar a sua pratica
pedagdgica. Tal formagdo pode ocorrer por meio da iniciativa do préprio docente ou por meio
de programas institucionais.

Embora a proposta de formacgdo continuada que defende a organizacdo de programas
diferenciados em fun¢do do ciclo profissional do professor seja grande, sdo raros os paises
que implementam programas adaptados aos diferentes estdgios do professor na carreira
(NOVOA, 2009).

Pensando em século XXI, a teoria e a pratica da formacgao continuada de professores,
seus planos, suas modalidades, estratégias e seu processo devem ser introduzidos em novas
perspectivas. A formacdo continuada de professores passa pela condi¢do de que esses vao
assumindo uma identidade docente, o que se infere ao fato de serem sujeitos da formagao e
ndo objetos dela, como simples instrumentos flexiveis e manipuldveis nas maos de terceiros
(IMBERNON, 2010).

Os desafios presentes na docéncia no mundo moderno, tendo em vista a complexidade
do trabalho docente definidas em grande parte pelas regulacdes e exigéncias das politicas
educacionais, interferem no processo de desenvolvimento das competéncias necessarias ao
exercicio da profissido do professor (NOVOA, 2009).

Formar em verdadeiras competéncias, para Perrenoud (1999), durante a escolaridade
geral supde uma considerdvel transformacio da relacdo dos professores com o saber, de sua
maneira de ministrar a aula e de sua identidade com suas proprias competéncias profissionais.

Na area da saude a complexidade da formacdo docente agrega uma triangulagcdo
envolvendo ensino-aprendizagem-assisténcia. A competéncia profissional especifica ganha
destaque inserindo cendrios de aprender e ensinar constituidos pelo docente, pelo aluno, pelos
pacientes, pelos Profissionais da Area da Satide (PAS) e pela prépria comunidade com suas
demandas de satide (BATISTA; BATISTA, 2014).

Batista e Batista (2001), ao analisarem competéncias de um bom docente em satde,
ressaltaram particularidades vinculadas a dimensdo do dominio cientifico da &rea, aos
dominios didatico-pedagdgicos, as atitudes diante do aluno e as posturas diante da propria

docéncia.



20

Essas qualidades esclarecem a importancia e o significado da intervencio pedagdgica,
projetando-se a docentes que invistam, por um lado, na inser¢do e inclusdo dos alunos na
cultura cientifica em satide, contribuindo para o acesso a um conhecimento ativo, significativo
e articulado com as necessidades e expectativas de aplicacdo, e, por outro, que procurem o
desenvolvimento de cidaddos criativos, autdnomos e capazes como profissionais em uma
sociedade em transformacao.

O ensino na drea de Enfermagem tem apresentado dificuldades para expor a maneira
tradicional e técnica de produzir conhecimento para alcancar uma educacdo mais critica e
emancipatoria para o educando (GUARIENTE; BERBEL, 2000), principalmente no ensino
superior onde predomina o ensino tradicional (PUSCHEL, 2011).

Para Piischel (2011), a acdo do docente em sala de aula muitas vezes acontece sem o
devido preparo pedagdgico, o que o leva a se basear em um modelo de professor que o
influenciou no processo de formagdo escolar, visto que, salvo os cursos de formacao
especifica na drea da pedagogia, muitos profissionais tornam-se professores sem a formacgao
pedagogica especifica, bastando apenas o dominio de conhecimento em determinada drea do
saber. Quando ocorre algum preparo para o exercicio da docéncia, este se limita a realiza¢ao
de alguma disciplina de metodologia do ensino superior ou por interesse individual do
professor.

Nesse contexto, discutir a formacdo docente da 4rea da saide emerge com seus
desafios e dificuldades, inspirando a constru¢do de um olhar multidisciplinar que buscam
ampliar a compreensao sobre docéncia e formag¢ao docente em saude.

Assim, diante dessas tensdes e conflitos que permeiam o objeto de pesquisa, busca-se
investigar: “O docente na 4rea da saude: a formacdo pedagdgica para o enfermeiro”. A
relevancia deste estudo da-se pelo cotidiano dos enfermeiros docentes, principalmente, em
relacdo ao aspecto pedagdgico em adi¢do as técnicas na enfermagem.

Neste sentido, o intuito serd o de investigar no ensino de Enfermagem a formacgdo de
um profissional consciente de sua responsabilidade historica, critico da realidade sdcio
educacional, como da prética da assisténcia a saude e compromissado com o seu atuar
transformador contextualizado, vindo ao encontro dos reais interesses da comunidade e
auxiliando enfermeiros docentes de cursos técnicos profissionalizantes em sua prética

pedagdgica.
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1.1 Problema

As préticas de formacdo docente constituem desafios importantes para o ensino em
saide, num panorama em que a aprendizagem da docéncia € considerada mera consequéncia
da experiéncia (BATISTA, 2005). Em geral, considera-se secunddria a complexidade que
envolve a docéncia em saude, deixando de reconhecer a existéncia de um triangulo central
entre ensino, aprendizagem e assisténcia. Outro ponto é deixar de considerar também as
especificidades dos cendrios dos processos de ensino e de aprendizagem e dos individuos
envolvidos nesse processo, professor, aluno, pacientes, PAS e comunidade, cada um com suas
demandas especificas (BATISTA; BATISTA, 2014).Nesse contexto, a reflexdo impde
dilemas e abre perspectivas, inspirando a constru¢do de olhares que articulem diferentes
saberes e experi€éncias na tentativa de estabelecer referenciais para o desenvolvimento docente
dos PAS que embora, em alguns casos, recebe formagao continuada nas instituicdes de ensino
em que exercem a profissdo docente, ela ndo aborda as reais necessidades da formacao desses
profissionais.

Considerando-se que os estudos apontam para a necessidade da oferta de uma
educagdo de qualidade em todos os niveis, e que a docéncia em saide é uma pratica social
complexa e interdisciplinar (BATISTA, 2005), faz-se necessario buscar apreender
singularidades, possibilidades e desafios para atender as transformagdes sociais com as
propostas pedagdgicas, estruturando cendrios de aprendizagem que sejam significativos e
problematizadores da pratica profissional, questiona-se: como se deu o processo de
construcio da aprendizagem da docéncia pelos profissionais enfermeiros de uma dada
instituicao?

Tendo as seguintes questdes norteadoras:

Quais sdo os desafios e dificuldades que se apresentam e como enfrentam esses
desafios?
Que importancia ddao a formacdo continuada pedagdgica para seu desenvolvimento

profissional?
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1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral

Analisar como enfermeiros, de uma determinada instituicio de cursos técnicos
profissionalizantes constroem o aprendizado da docéncia e como enfrentam os desafios da

profissdao que lhes sdo impostos.

1.2.2 Objetivos Especificos

-Analisar como os enfermeiros constroem os conhecimentos profissionais da docéncia;

- Investigar se para esses profissionais as praticas docentes para o ensino em satde sao
consideradas mera consequéncia da experiéncia profissional;

- Identificar quais sdo os desafios relacionados a docéncia enfrentados por enfermeiros
docentes;

- Compreender como enfrentam esses desafios, da pratica profissional.

1.3 Delimitacao do Estudo

A pesquisa teve como objetivo analisar a constru¢do da aprendizagem da docéncia e
os desafios e dificuldades encontradas por enfermeiros docentes. Sdo docentes de uma
empresa educacional, que estd no mercado de trabalho hd 72 anos, sem fins lucrativos, que
oferece cursos técnicos profissionalizantes em diversas areas do conhecimento, como
gastronomia e nutricdo, administragdo de empresas, recursos humanos, logistica, tecnologia
da informagdo, seguranca do trabalho, enfermagem e programa de aprendizagem.

Tem como missdao “Educar para o trabalho em atividades do comércio de bens,
servigos e turismo", como visao "Ser a instituicao brasileira que oferece as melhores solugdes
em educacdo profissional, reconhecida pelas empresas'e como valores Transparéncia -
Inclusdo Social - Exceléncia - Inovacdo - Atitude Empreendedora - Educacdo para
Autonomia - Desenvolvimento Sustentdvel.

A empresa localiza-se no municipio de Taubaté, no Vale do Paraiba/SP. A drea da
enfermagem conta com 15 docentes enfermeiros, que atuam em cursos técnicos em

enfermagem, cursos livres de aperfeicoamento e especializagio técnica na drea da saide ha
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décadas. Porém, foram envolvidos na pesquisa 12 professores que estavam presentes na

instituicdo no momento da pesquisa, visto que trés estavam de férias.

1.4 Relevancias do Estudo / Justificativa

Os temas humanizagdo e ética, o aluno como sujeito do seu conhecimento, o uso de
metodologia problematizadora, a integracio do curriculo com o Sistema Unico de Satide
(SUS) e a educagdo permanente estdo entre as Diretrizes comuns a drea da saide. O ensino na
area de Enfermagem tem apresentado dificuldades para mudar a maneira tradicional e técnica
de produzir conhecimento para alcancar uma educac@o mais critica e emancipatdria junto ao
educando. Nessa nova concep¢do, surge a necessidade de transformacdo do sistema
educacional, com a reconstru¢ao de projetos pedagdgicos e desenvolvimento docente para que
se efetive uma formacao que alie as competéncias técnicas, cientificas, éticas e politicas.

Nesse sentido, os professores tornam-se os sujeitos fundamentais, pois contribuem
com seus saberes, valores e experiéncias, sendo a docéncia um campo especifico de
intervencdo profissional na préatica social. Por isso, o professor precisa ampliar sua
consciéncia sobre sua pritica e entender que ser professor envolve responsabilidades,
atividades, opcdes e praticas socialmente reconhecidas.

Os professores da drea da satide vivem a complexidade da articulagdo entre ensino,
aprendizagem e assisténcia. Isto demanda formac¢do e movimentos de superacdo de
concepcoes que envolvem a docéncia, particularmente a que a concebe como uma extensao da
competéncia técnica, ser um bom profissional da satide € garantia para ser um bom professor,
o que justifica a presente pesquisa que busca investigar os desafios e dificuldades desses

professores frente a todas essas demandas em sua acao profissional.

1.5 Organizacao da Dissertacao

A primeira secdo deste trabalho apresenta a introducdo e os objetivos dessa pesquisa,
além de apresentar a justificativa para sua realizagao.

Na segunda secdo, descrevemos algumas das producdes cientificas sobre educagdo na
area da saude, a partir de diferentes autores que serdo pesquisados, a fim de fundamentar o
estudo que serd desenvolvido. Serd apresentada a formagdo docente em enfermagem, o

desenvolvimento da formagdo docente e pesquisas correlatas ao tema deste estudo.
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A terceira secdo trata do caminho metodoldgico da pesquisa, dos instrumentos de
coleta da pesquisa e dos processos de coleta e andlise de dados, além de apresentar os sujeitos
de pesquisa.

A caracterizacdo do perfil da escola pesquisada e dos seus professores e a
identificacdo dos professores pesquisados encontram-se na quarta secao.

Na quinta se¢do, apresentamos o percurso metodoldgico e as categorias de andlise dos
dados, assim intituladas: construcdo da aprendizagem da docéncia, desafios enfrentados e

crencas dos enfermeiros docentes. As consideracdes finais encerram o trabalho.
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2 O ENFERMEIRO DOCENTE E SEU PREPARO PEDAGOGICO PARA A
DOCENCIA

Conforme Marconi e Lakatos (2003), a revisdo bibliografica possui como base, a
andlise de literatura publicada em forma de livros, revistas, e publica¢des avulsas inclusive
digitais, via internet. Sendo assim, na constru¢do desta revisdao bibliografica, foram
pesquisadas fontes académicas, visto que, alguns critérios foram estabelecidos nesse
procedimento, possibilitando o contato com reflexdes de diferentes pesquisadores do tema
proposto “O docente na drea da sadde: a formacao pedagdgica para o enfermeiro”. A consulta
foi realizada nas bases de referéncia disponibilizadas pela Scientific Eletronic Library Online
— (SCIELO), pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e
pela Literatura Latino-americana e do Caribe em Ciéncias da Saide (LILACS).

Considerando que a temadtica “formacao de professores” tem se inscrito, na agenda de
andlises e investigacdes, como um campo complexo e urgente, e adentrando na drea da satde
com esse tema, agrega-se uma triangulacdo envolvendo ensino-aprendizagem-assisténcia,
sendo esse o critério utilizado para a coleta de dados para revisao da literatura. Outro critério
determinante foi o uso de palavras-chave contidas no tema, optando pelos descritores:
Docéncia na Saude, Formacdo Docente e Desenvolvimento Profissional. Os trabalhos
selecionados que subsidiaram a elaboracdo desta pesquisa, encontram-se no Quadro 1 e sua

tipologia académica estd detalhada no Quadro 2.

Quadro 1 — Publica¢des por Temética

Tematica SCIELO CAPES LILACS TOTAL
Educagdo em Satide 05 00 02 07
Educacdo em Enfermagem 08 02 08 18
Formacdo Docente 19 04 00 23
TOTAL 32 06 10 48

Fonte: Elaboragdo da autora (2018).

Consultando as bases de referéncia notou-se que, existe uma relativa escassez nas
producdes cientificas, que tenham como foco a educagcdo em saide. Sobre a educacdo em
enfermagem, existem mais publicacdes que trabalham sobre o tema. J4 em relagdo a formacao

docente, existe uma ampla publicacdo sobre a tematica.
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Quadro 2 — Tipologia das publicac¢des analisadas

Publicacoes
Plataformas
Artigos Dissertagdes Teses
SCIELO 32 00 00
CAPES 00 05 01
LILACS 10 00 00
TOTAL 42 05 01

Fonte: Elaboracdo da autora (2018).

Considerando a tipologia das publicacdes analisadas, existe uma grande discrepancia
entre a producdo de artigos, dissertacdes e teses que atendem as palavras chaves utilizadas
nesta pesquisa.

Baseando-se na literatura levantada, considera-se que o processo de aprender a ensinar
objetiva a compreensdo da passagem de aluno a professor e de professor iniciante a professor
experiente, implicando na constru¢cdo de conhecimento e de sentido num didlogo constante
com a pratica. A a¢cdo do docente em sala de aula muitas vezes ocorre sem o devido preparo
pedagogico, levando-o a se basear em um modelo de professor que o influenciou no processo
de formagdo escolar, e também, é decorrente da perspectiva de que a tarefa docente era tida
como missao, sacerddcio e fundamentada no paradigma da ciéncia moderna que influenciou o
trabalho do professor.

A educacdo — enquanto pensamento, a¢do e trabalho - estd imersa na cultura, em
estilos de vida, e nao se acha apenas vinculada as ciéncias. A educagdo formal apresenta-se,
com sua maneira de existir na sociedade, em ambientes escolares e equivalentes, estruturada
em processos de construgdo e utilizagdo dos significados que ligam o homem com a cultura
onde se insere, € com suas imagens, com significados nio s6 gerais, mas, locais e pessoais, ou
seja, com significados que se fazem publicos e compartilhados, mas, cujo sentido se idealiza
nas relagdes que mediam seu modo de estar nos ambientes € com as pessoas que ai estdo.
Atravessando este espaco, temos as midias, as crengas, os valores extrinsecos a escola e seus
responsaveis (GATTI, 2009).

Qualquer que seja o tipo de relacdo instaurada, e as formas dos desenvolvimentos
educativos, o docente é imprescindivel. Na area da satde os insumos, a infraestrutura, sio
condi¢cdes necessdrias, mas, ndo suficientes para a instauracdo de processos educacionais mais

humanamente efetivos.
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2.1 Educacao em Satde

A docéncia em saide tem sido objeto de andlises e estudos a partir do movimento de
transformacdo do ensino em sadde no Brasil. Inovagdes educacionais, incluindo integracao
disciplinar, aprendizagem baseada em problemas, curriculo centrado na comunidade e
curriculo nuclear, tém sido introduzidas e avaliadas. Elas atualizam concepcdes diversas e
devem ser submetidas a uma reflexdo cautelosa (BATISTA, 2005).

Nesse sentido Vasconcelos ef al. (2009, p. 24) compactuam desse pensamento ao
afirmarem que “tanto a saide quanto a educac¢do buscam caminhos para construir um sujeito
em estado de permanente aprendizagem, aprendendo a aprender, aprendendo a ensinar e
ensinando a aprender”. Os autores idealizam uma interligacdo entre as dareas da educacio e da
saude, ambas buscando a construcio de individuos que estejam aprendendo
permanentemente.

Machado e Wanderley (2013, p. 2) corroboram com essa questdo salientando que “¢
importante notar que ndo existe dicotomia entre educagdo e satide e que ambas estdo em uma
relacdo dialética contribuindo para integralidade do ser humano”. Esses autores corroboram
para o pensamento anterior, afirmando que educacdo e saude estdo interligadas e que elas
contribuem para a formagao do ser humano integral.

H4 um reconhecimento internacional da necessidade de mudanca na educagdo de
profissionais de saide frente a inadequagdo da formagao em responder as demandas sociais.
As instituicdes tém sido estimuladas a transformarem-se na direcdo de um ensino que, dentre
outros atributos, valorize a equidade e a qualidade da assisténcia e a eficiéncia e relevancia do
trabalho em satde. O processo de mudanca da educacdo traz inimeros desafios, entre os quais
quebrar com estruturas inertes € modelos de ensino tradicional e formar profissionais de satde
com competéncias que lhes permitam recuperar a dimensao essencial do cuidado: a relacdo
entre humanos (CYRINO; PEREIRA, 2004).

Discutindo o processo educacional no mundo contemporaneo, Venturelli (1997),
resgata a necessidade de romper com a postura de transmissdo de informacdes, na qual os
alunos assumem o papel de individuos passivos, preocupados apenas em recuperar tais
informacdes quando solicitados. Apropriando-se de conceitos propostos por Paulo Freire,
ressalta a necessidade de conceber a educacdo como prética de liberdade, em oposi¢cao a uma
educag¢do como pratica de dominacdo. Ao propor a educacdo de adultos como prética de
liberdade, Freire (1975) defende que a educagcdo ndo pode ser uma prdtica de depdsito de

contetdos apoiada numa concep¢do de homens como seres vazios, mas de problematizacao



28

dos homens em suas relagdes com o mundo. Por isso, a educacdo problematizadora
fundamenta-se na relacdo dial6gica entre educador e educando, que possibilita a ambos
aprenderem juntos, por meio de um processo de libertacdo.

A educagdo problematizadora trabalha a constru¢cdo de conhecimentos a partir da
vivéncia de experiéncias significativas. Apoiada nos processos de aprendizagem por
descoberta, em oposicdo aos métodos pelos quais os conteidos sdo oferecidos ao aluno em
sua forma final, os contetidos de ensino ndo sdo oferecidos aos alunos em sua forma acabada,
mas em forma de problemas, cujas relacdes devem ser descobertas e construidas pelo aluno,
que precisa reorganizar o material, adaptando-o a sua estrutura cognitiva prévia, para
descobrir relacdes, leis ou conceitos que precisard adquirir (CYRINO; PEREIRA, 2004).

Tanto a aprendizagem por recepcdo como por descoberta podem desenvolver-se de
modo significativo ou repetitivo. Para ser significativo, o conteido deve relacionar-se a
conhecimentos prévios do aluno, exigindo deste uma atitude favordvel capaz de atribuir
significado proprio aos contetidos que assimila, e do professor, uma tarefa impulsionadora
para que tal aprendizagem ocorra. Por outro lado, € repetitiva quando o aluno ndo consegue
estabelecer relagcdes do conteido novo com anteriores porque necessita dos conhecimentos
necessarios para que tais conteidos se tornem significativos ou ndo esta estimulado para uma
aprendizagem ativa.

No Brasil, a Faculdade de Medicina de Marilia (FAMEMA), a Faculdade de Medicina
do Centro de Ciéncias da Saude da Universidade de Londrina (UEL), a Universidade Cidade
de Sido Paulo (UNICID), Faculdade de Medicina do Einstein, Centro Universitario Sio
Camilo — Sdo Paulo/SP, Pontificia Universidade Catdlica de Goids (PUC-GO), Universidade
de Ribeirdo Preto (UNAERP), entre diversas outras optaram por um curriculo em
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP). Na FAMEMA, o programa de ensino/
aprendizagem centrado no estudante, baseado em problemas e orientado a comunidade,
buscou quebrar a dicotomia entre os ciclos basicos e clinicos. Na UEL, a mudanca ndo se
referiu ao método de ensino-aprendizado, mas a uma mudanca de filosofia educacional que
incluiu a integracdo de disciplinas de forma vertical e horizontal e a avaliacdo do estudante,
nao so por agregar conteudo, mas também formativa (CYRINO; PEREIRA, 2004).

Conforme Freire (1975), a problematizagdo tem a sua origem em um cendrio real. Os
problemas obtidos pela observacao da realidade manifestam-se para alunos e professores com
todas as suas contradi¢des, dai o cardter fortemente politico do trabalho pedagégico na

problematizacdo, marcado por uma postura critica de educag@o. Quanto mais o professor
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possibilitar aos estudantes perceberem-se como seres inseridos no mundo, tanto mais se
sentirdo desafiados a responder aos novos desafios.

A metodologia da problematizacio ¢, também, uma das manifestacdes do
construtivismo na educacdo. Mas estd fortemente marcada pela dimensdo politica da
educagdo, comprometida com uma visdo critica da relacdo entre educacdo e sociedade.
Voltada a transformacdo social, a conscientizacdo de direitos e deveres do cidadao, mediante
uma educacgdo libertadora e emancipatdria. Enquanto método de ensino, a problematizacao
apresenta profundas resisténcias filosoficas e ideoldgicas. Dirige-se para a transformacgao das
relacdes sociais pela pratica conscientizadora e critica.

Segundo Cyrino e Pereira (2004), diversos trabalhos, na drea da Educacdo em Saude,
vém utilizando-se da problematizacdo. Internacionalmente, na 4drea da Satdde, metodologias
problematizadoras surgiram na década de 1980, devido a necessidade de buscar curriculos
orientados para problemas que melhor definissem como os estudantes aprendem e que
habilidades cognitivas e afetivas estdo sendo adquiridas.

No Brasil, diversas escolas de Enfermagem vém trabalhando com a problematizagao.
Na UEL, nos anos de 1990, iniciou-se um projeto especial de ensino, na drea da Saude,
apoiado nessa metodologia.

Pensando na educagdo em saide, hd uma triangulacio que envolve ensino-
aprendizagem-assisténcia e isso deve ser considerado quando aplica-se a Aprendizagem
Baseada em Problemas - ABP. A competéncia profissional ganha destaque inserindo-se
cendrios do ensinar e do aprender organizado pelo docente, aluno, pacientes e pela
comunidade com suas necessidades de saide (BATISTA; BATISTA, 2014). Essa reflexdo
impde dilemas e abre perspectivas, inspirando a constru¢cdo de olhares que articulem
diferentes saberes e experiéncias na tentativa de estabelecer referenciais para o
desenvolvimento docente.

Sobre educacdo em satde, Ferreira (2004, p.10) aponta:

No mundo da educagido e da satide, varias disciplinas se misturam
num olhar potencialmente transformador, assim a composicdo de
novas idéias e de novas certezas mexe com a hipotética seguranca de
muitos campos do saber, e por isso, as vezes, caracteriza-se como
mais traumatica.

Para o autor, a educagdo em saude caracteriza-se como mais traumdtica por nao existir
a seguranca que hd em muitos campos do saber, pois apresenta um olhar transformador que

mistura vdrias disciplinas, novas idéias e novas certezas.
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Nesse sentido, se pensarmos sobre as transformagdes sociais veremos que essas
exigem uma interacdo com as propostas pedagdgicas, sendo essencial que o professor assuma
um lugar de mediador no processo de formagdo do profissional de sadde, estruturando
cendrios de aprendizagem que sejam significativos e problematizadores da pratica
profissional. Os alunos tornam-se mais ativos, interativos e corresponsdveis por seu
aprendizado.

O que vai determinar se uma formacao profissional se dd num sentido progressista,
critico-reflexivo ou conservador e tecnicista, em grande parte, ¢ o modo de entender e fazer a
educagdo, de como ela € trabalhada em sala de aula, espaco de interacdo entre professores e
alunos.

As préticas de formacdo docente constituem desafios importantes para o ensino em
saude, desenvolvendo-se com base em um panorama educacional marcado pela valorizagao
da pesquisa e seus desdobramentos em publicagdes cientificas, um panorama em que a
aprendizagem da docéncia € considerada mera consequéncia da experiéncia. Ou seja,
desconsidera que o processo pedagdgico, que visa a construcdo do saber do individuo, deve
estimular o ato reflexivo, desenvolvendo sua capacidade de observagdo, andlise, critica,
autonomia de pensar e de idéias, ampliando os seus horizontes, tornando-o agente ativo nas
transformacdes da sociedade, buscando interagir com a realidade na qual esté inserido.

A educacgdo assume, assim, uma fun¢do mediadora de uma pratica social e global e a
metodologia de formacdo necessdria € aquela capaz de fazer o aluno compreender
criticamente a prética social na qual vive e em que vai interagir profissionalmente (NOVOA,
1991). Nesta perspectiva, os alunos em formagdo se apropriam do saber produzido e
sistematizado, de um saber que seja significativo como instrumento de cidadania.

Compreender o trabalho do professor da drea da sadde requer estudos e investigacdes
que busquem articular as dimensdes institucionais as dimensdes pessoais € coletivas, pois € na
inter-relagdo entre as propostas pedagodgicas e as praticas de formacdo docente que se
configura um olhar critico-reflexivo sobre esse trabalho como prética social.

A docéncia em saude articula teoria e prética, mediando a construcdo de saberes e
orientando atuacOes de outras duas praticas sociais - a saude e a educacdo. O seu exercicio
constitui uma praxis, envolvendo a dialética entre teoria e pritica na qual os sujeitos
constroem significados e propdem intervencoes na realidade (BATISTA, 2005).

Pensar na docéncia em saude como pratica social interdisciplinar favorece a discussao
dos pressupostos que t€m orientado ndo somente a reordenacdo dos servicos de satide, mas

também as politicas desenvolvidas para os profissionais de sadde.
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Uma nova postura em relacdo ao conhecimento na drea da salide passa pela
implantacdo de novos espacos formativos na escola, que tragam o didlogo educagdo-satide-
cidadania como eixo central, superando o paradigma do enfoque na doenca em favor do
enfoque no processo saide-doenca.

Com a inten¢do de superacdes na educacdo na drea da sadde, faz-se necessirio o
aprofundamento das reflexdes sobre o professor e sua formacdo docente no contexto do
ensino em satdde, enunciando-se uma nova rede: a interdisciplinaridade, os processos

formativos e o reconhecimento dos professores como sujeitos.

2.2 Formacao Docente em Enfermagem

O enfermeiro tem um desafio decorrente de sua formacdo, pois traz para sua pratica
docente, uma formacao técnica essencialmente ligada ao cuidado, que € o seu foco de atuacdo.
Além disso, ele aprende a profissdo no lugar similar aquele que vai atuar, mas em uma
situacdo invertida e isso pressupde uma coeréncia entre o profissional que se deseja formar e
como este profissional se constréi como educador (REIBNITZ; PRADO, 2006).

Segundo Shulman (2014), o conhecimento pedagdgico do contetido €, muito
provavelmente, a categoria que melhor diferencia a compreensdao de um especialista em
contetdo daquela de um profissional pedagogo.

Nesse sentido, para Perrenoud (2000) o desenvolvimento cognitivo, o conhecimento
de sua drea especifica de ensino, a capacidade técnica e a frequente atualiza¢do profissional
formam competéncias e habilidades desejaveis a um docente.

Os desafios da modernidade requerem uma reestruturacdo pedagdgica, fundamentada
nos pilares da educacido contemporanea no sentido de formar profissionais com competéncia
para atuar com autonomia e equilibrio, a fim de assegurar a integralidade da atencdo a saude
com qualidade, eficiéncia e resolutividade (VIANA, 2014).

As abordagens pedagdgicas na perspectiva da interdisciplinaridade podem aproximar
o educando da pratica profissional, mas, € preciso que os enfermeiros educadores conduzam o
processo de ensino e aprendizagem para que os educandos possam resolver problemas com
outras dreas de conhecimento e, mais ainda, quando pertencem ao dominio interdisciplinar. E
inegdvel que no ambito do ensino € necessdria a superacdo da fragmentacdo e a formacao
integral dos educandos para que possam exercer criticamente sua profissao.

Nota-se que, atualmente, grande parte das instituicbes de ensino priorizam a

experiéncia profissional do docente na sua darea de formacdo, em detrimento de sua
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experiéncia pedagdgica, contribuindo para a desvalorizacdo da necessdria capacitagcdo
pedagdgica por parte do docente na drea da sauide.

O dominio do conteido especifico € condi¢cdo hegemonica para o exercicio do
magistério, porém o saber pedagdgico também deve ser condicdo bdsica para o
desenvolvimento do ensino-aprendizagem, ou seja, € preciso ter conhecimento pedagdgico
sobre como ser claro e objetivo ao expor o conteudo, ser um facilitador da aprendizagem,
saber eleger recursos e escolher metodologias adequadas, saber avaliar, saber planejar, enfim,
saber ensinar (TARDIF, 2005).

A formacgdo do aluno de Enfermagem é regida pela LDB que propde, dentre outras
medidas, a substituicdo dos curriculos minimos pelas DCN para os cursos de graduacdo em
saude. Estas diretrizes reafirmam a necessidade e o dever das Instituicdes de Ensino Superior
(IES) em formar profissionais de saide voltados para o SUS, com a finalidade de adequar a
formacdo em satde direcionada para as necessidades de saide da comunidade (CHIESA et
al., 2007).

Nessa perspectiva, a Associagdo Brasileira de Enfermagem (ABEN) defende o
interesse dos enfermeiros frente as caracteristicas do ensino, mobilizando representantes de
instituicdes de ensino, gestores de satide, organismos sindicais, alunos e especialistas em
Enfermagem (ALMEIDA; SOARES, 2010).

As Diretrizes Curriculares para a Gradua¢ao em Enfermagem trazem alguns principios
pedagbgicos dentre eles: a formacdo focada no aluno e o professor como facilitador; a
formagdo generalista, humanista, critica e reflexiva; a pedagogia das competéncias; o
aprender a aprender; a flexibilidade curricular; a questdo da pesquisa na graduagdo em
enfermagem; o SUS como foco da formagdo e outro aspecto abordado € referente a formacao
para a licenciatura. Entretanto, os cursos de gradua¢do em enfermagem ndao formam o
profissional enfermeiro para o ensino da enfermagem, ou seja, apresentam defici€éncias na
formacdo de profissionais enfermeiros para a atividade docente, uma vez que estdo pautados
na formagdo norteada pelo modelo tecnicista e hospitalocéntrico.

A inexisténcia de disciplinas de carater pedagdgico, que envolvam o processo de
aprendizagem norteado por teorias cognitivas sustentaveis, resulta em profissionais altamente
preparados para o exercicio de suas especialidades, sem atentar para a continuidade neste
processo (GUBERT; PRADO, 2011).

O enfermeiro educador tem o vicio de transferir para sua pratica docente a forma como
vivenciou a sua propria formagdo. E é um ponto comum entre os enfermeiros educadores o

reflexo desta formacdo tradicional na sua pratica pedagdgica.
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A educacdo transformadora, no entanto, pressupde uma interacdo profunda entre
professor e aluno, e estd voltada para acdes como a reflexdo critica, a curiosidade cientifica, a
criatividade e a investigacdo, tendo por base a realidade dos educandos. Nesse contexto, o
professor assume a responsabilidade de articular metodologias de ensino caracterizadas por
atividades estimuladoras da criatividade dos alunos (VIANA, 2014).

De acordo com essa visdo, deseja-se que o ensino e o processo e formacao da (o)
enfermeira (0), se constitui atualmente, um grande desafio, que € o de formar profissionais
com competéncia técnica e politica, munidos de conhecimento, raciocinio, percep¢do e
sensibilidade para as questdes da vida e da sociedade, devendo estar capacitados para intervir
em contextos de incertezas e complexidade.

Diante destas limita¢des percebem-se os desafios do educador e também a dificuldade
de como idealizar uma atengao integral considerando que a formacgdo ainda estd fragmentada,
portanto, observa-se que a prética docente ainda precisa mudar para atender a estes principios
propostos pela LDB.

Observa-se que as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para o Ensino de
Graduacdo em Enfermagem definem principios, fundamentos, condi¢cdes e procedimentos da
formacdo destes enfermeiros com visao humanista e que atenda as demandas sociais da saude
(SANTOS, 2004), mas que também formassem professores. Entretanto, nas Diretrizes
Curriculares da Enfermagem a questdo do ensino manteve os conteidos pertinentes a
formacgdo pedagdgica do enfermeiro, independente da licenciatura. Porém, ha proximidades e
distanciamentos do texto legal, ou seja, algumas escolas tém inserido disciplinas com
conteido pedagdgico e outros contemplam em seu perfil, a dimensdo pedagdgica sem,
contudo, inserir nenhum contetido que aborde esta questdo, porém apenas para atender o texto
legal, sem preocupar-se com os perfis dos profissionais que desejam formar (RODRIGUES;
CALDEIRA, 2009).E necessdrio ter consciéncia do compromisso em preparar futuros
profissionais na drea da enfermagem que, além de competentes na técnica e no cuidado
humano, e sintonizados com o papel social da Enfermagem, também sejam cidadaos éticos,
compromissados com eles proprios € com o outro € em condi¢des de atuar em uma sociedade
impregnada de incertezas.

Conforme Santos (2004), reitera-se, ainda, que a resisténcia as mudangas, a pouca
reflexdo sobre a docéncia, o distanciamento dos servigos de saude, com o refor¢o a cldssica
dicotomia entre o pensar e o fazer, além da fragmentacdo e tecnicismo, presentes em boa parte
da pratica dos docentes, fundamentam algumas das contradicdes que precisam de

enfrentamento e superacao para melhoria da formacado do enfermeiro na contemporaneidade.
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A énfase na formacdo técnica, centrada na atuacdo assistencial, € também percebida
como um limitador na atuag@o docente. O processo de ensinar e aprender em saide, de modo
geral apresenta uma supervalorizacio da técnica, num paradigma Dbiologista e
intervencionista. Neste cendrio, outras competéncias, como a de educador, ficam em segundo
plano.

Enfrentar os limites e os desafios no processo de formagdo do profissional de
enfermagem significa investir € comprometer-se com as mudancas, exigindo dos envolvidos
no processo interacdo, integracdo, comprometimento e qualificacao.

Desse modo, as inovagdes requerem uma atitude coletiva, aberta, envolvendo
docentes, discentes, gestores e profissionais da drea. Assim, pode-se concluir que a formagado
de um perfil de profissional da enfermagem com abordagem generalista, humanista, critica e
reflexiva s6 poderd ser alcancado com a adogdo de préticas pedagdgicas ativas que tenham o
aluno como principal sujeito do seu processo de aprendizagem e o professor como facilitador
deste processo, certificando desta forma o desenvolvimento de competéncias que percorram o
modelo tradicional de formacdo profissional, que privilegia o conhecimento tedrico e
memorizado para acdes que possibilitem a inter-relacdo das competéncias e habilidades
estabelecidas, através do uso dos conceitos da interdisciplinaridade e multidisciplinaridade no
processo de formacao do profissional de enfermagem.

A Enfermagem, de acordo com o descrito na Legislacdo do Exercicio Profissional, Lei
n°. 7.498, de 25 de junho de 1986, € reconstruida e reproduzida por um conjunto de praticas
sociais, €ticas, politicas e educativas que se processa através do ensino, pesquisa e assisténcia,
e que se realiza na prestacdo de servicos ao ser humano, no seu contexto e circunstancia de
vida.

O processo de formagado de profissionais da enfermagem vem requerer das instituicdes
formadoras, a implementacdo de acdes diferenciadas, buscando a reorientacdo do processo de
formacdo voltado para o desenvolvimento de competéncias e habilidades, para o exercicio de
praticas e saberes para um cuidado clinico, capaz de dar respostas aos principios propostos
pela Reforma Sanitéria e do SUS.

Tendo em vista a deficiéncia pedagégica dos profissionais que atuam em educagdo na
area da saude, em fevereiro de 2007, o Conselho Estadual de Educacdo do Estado de Sao
Paulo, determinou que, em todo o Estado de Sdo Paulo, o enfermeiro e demais profissionais
da érea de saude, para atuarem na Formacao Profissional de Nivel Médio, necessitariam ter a
capacitagdo prevista pela Resolucdo CNE/CEB 02/97 que dispde sobre os programas

especiais de formacdo pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino



35

fundamental, do ensino médio e da educacdo profissional em nivel médio. O programa se
desenvolve em, pelo menos, 540 horas, incluindo a parte tedrica e pratica, estd com duracao
minima de 300 horas. Contudo, mesmo com essa capacitacdo, ainda se nota uma defici€éncia
por parte dos profissionais da drea da satde em relacdo a formacdo pedagdgica.

Segundo a Orientacdo Fundamentada N° 052/2017 do Conselho Regional de
Enfermagem de Sao Paulo que trata de docéncia para Enfermeiro lecionar, o enfermeiro
educador ndo precisa mais de formagao na area de docéncia, desde que tenha licenciatura ou
pos-graduacdo em nivel de especializagao Lato Sensu.

Ser educador na enfermagem é ter competéncia técnica e fundamentacdo destes
saberes, mas acima de tudo atitude: de flexibilidade e humildade, € construir com o outro a
base do conhecimento; interagir com o outro; ir além do espago da sala de aula superando os
limites do saber escolar; estimular a critica, a reflexdo; mostrar o caminho para o educando
construir os saberes; propiciar condi¢cdes para uma aprendizagem significativa e que
efetivamente possa ser ttil para a realidade. E compartilhar conhecimentos, acdes e projetos
baseados no didlogo. E fundamental que o educador seja capaz de conduzir o processo, mas
acima de tudo adquira a sabedoria da espera, para que possa ver no educando aquilo que nem
mesmo ele viu, ou leu, ou aprendeu, ou produziu.

Modificar este contexto significa que sdo necessdrias reformas educativas e propostas
de mudangas na formacgao de professores. Um novo espaco se forma em relagdo a organizacao
escolar, onde € necessdrio um trabalho mais coletivo, uma maior integracdo e didlogo. Uma
organizacdo com novas concepgdes de curriculo, formagdo, educagdo, sociedade e de sujeito
da educacdo. A pratica docente na formagao inicial e na continuada necessita ser transformada
em objeto de estudo, investigacdo, reflexdo e teorizagdo que supere priticas fragmentdrias,
descontextualizadas e desconectadas da realidade. A avaliacdo das praticas deve se processar
sob critérios epistemoldgicos que assegurem criticidade das decisdes tomadas ou a tomar e
ndo se tornem discussoes vazias focalizando superficialmente a prética pela pratica.

Diante deste cendrio, algumas escolas buscam estratégias para superacdo desses
desafios, como: discussdes pedagdgicas sobre formacdo critica e reflexiva e conceito de
competéncias; formacdo de comissdes de avaliacdo; capacitacdo permanente de docentes;
busca de metodologias que articulem teoria e pratica, para uma assisténcia de qualidade.

Levando em consideracdo esta premissa, faz-se necessdrio refletir sobre a pratica

pedagdgica na formacao do enfermeiro.
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2.3 Formacao Docente

Analisando sobre como deve se dar a formacdo dos professores, Novoa (2009, p. 11)
contribui referindo que é impossivel definir o que é o bom professor, porém de acordo com
suas palavras: “é possivel, talvez, esbogar alguns apontamentos simples, sugerindo
disposicdes que caracterizam o trabalho docente nas sociedades contemporaneas”. E nesta
perspectiva, o autor pontua cinco disposi¢cdes, consideradas essenciais a formagdo dos
professores dos dias atuais, sendo elas: o conhecimento, a cultura profissional, o tato
pedagdgico, o trabalho em equipe € o compromisso social.

Ao falar sobre o conhecimento o autor diz que o trabalho do docente consiste em
conduzir o aluno a aprendizagem, portanto, a pritica pedagdgica precisa ser construida
visando alcancar esta meta. Ao se referir a cultura profissional, o autor clarifica que é na
escola, na interacdo e na troca de saberes com colegas mais experientes que se avanca na
profissdo, ou seja, o professor é formador de outro professor e pode levar estes aprendizados
para a sala de aula.

O tato pedagogico se relaciona a capacidade do professor de se relacionar e se
comunicar de uma maneira que conquiste os alunos para o trabalho, para participacdo, para a
atengio e para o aprendizado. Conforme o autor (NOVOA, 2009, p. 12), “no ensino, as
dimensdes profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as dimensdes pessoais’.
Sendo assim, a formagdo de professores deve ter um espaco especial para trabalhar questdes
referentes as dimensdes pessoais e profissionais sem separd-las, pois, nos escritos de Novoa
(2009, p. 15), “¢ impossivel separar as dimensdes pessoais € profissionais”. O autor aponta
que a docéncia € uma profissdao do humano e do relacional, e refor¢a que isto ndo implica uma
idéia romantica da profissao, baseada em conceitos vocacionais ou missiondrios, mas indica
que o trabalho docente nio se esgota na tecnicidade e cientificidade. Seguindo esta ética, ele

ainda diz:

As dificuldades levantadas pelos “novos alunos” (por aqueles que nao
querem aprender, por aqueles que trazem novas realidades sociais e
culturais para dentro da escola) chamam a atencdo para a dimensdo
humana e relacional do ensino, para esse corpo-a-corpo didrios a que
os professores estio obrigados (NOVOA, 2009, p. 16).

A partir desta reflexdo do autor percebe-se que ndo é uma escolha do docente
relacionar-se com alunos com diferentes necessidades, e sim uma condi¢do da escola atual.

Este fato torna necessdrio investimento na formacdo que articula o desenvolvimento
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profissional e pessoal. Primeiro, pois a medida que o professor conhece mais sobre si mesmo,
sobre suas habilidades, competéncias e deficiéncias, ele tem a probabilidade de refletir sobre o
exercicio da sua profissio e aprimord-la. Segundo, pois com a possibilidade do
desenvolvimento das dimensdes pessoais e profissionais o docente estard mais preparado a
trabalhar com o cotidiano de desafios da educacdo contemporanea.

A formacdo de professores precisa também propiciar a valorizacdo do trabalho em
equipe, o que pode ser considerado uma dimensao das relacdes pessoais, no sentido de que os
professores integrem em sua cultura profissional préticas colaborativas de discussdo de ideias
sobre o ensino e aprendizagem, e a partir de um trabalho de reflexdo coletiva pautem préaticas
que trardo efetivas transformacdes para escola e para o desenvolvimento profissional.
Segundo Novoa (2009, p. 17), “a formagdo de professores deve estar marcada por um
principio de responsabilidade social, favorecendo a comunicagdo publica e a participagao
profissional no espago publico da educagdo”. Ao se referir ao compromisso social, o autor
pontua que os docentes precisam se comunicar com a sociedade para prestar contas a ela do
alcance do seu trabalho, e discutir com ela sobre aquilo que estd além da responsabilidade

escolar. Neste sentido, o autor pontua:

A contemporaneidade exige que tenhamos a capacidade de
recontextualizard escola no seu lugar préprio, valorizando aquilo que é
especificamente escolar, deixando para outras instancias atividades e
responsabilidades que hoje lhe estio confiadas (NOVOA, 2009, p.
17).

Entendemos que a escola e seus docentes nao devem se isentar da responsabilidade
social que tém enquanto instituicdo que educa, mas devem mostrar a sociedade que a
educagdo das criancas e jovens precisa ser compartilhada por uma rede de instituicdes, visto
que a escola e o professor, sozinhos, ndo conseguirdo suprir todas as especificidades da
educacdo humana.

A identidade profissional € outro fator que estd diretamente relacionado ao
desenvolvimento profissional, sendo o processo de sua constituicdo um dos componentes da
proposta curricular que daré origem ao desenvolvimento profissional dos docentes.

Partindo do entendimento de que a identidade humana vai se construindo a partir das
mudancgas que ocorrem nos diversos contextos sociais exigindo uma reelaboragdo de visdes e
uma reconstrucdo de saberes, € pertinente, inicialmente, refletir sobre conceitos de identidade
e formas de identificacdo, no sentido de melhor compreender os processos de construcao da

identidade profissional docente (SILVA; AGUIAR; MONTEIRO, 2014).
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Em constru¢do dindmica, num processo nunca acabado e interativo, com base em
multiplas interacdes sociais, a identidade individual apresenta-se como uma entidade
complexa, nomeadamente na sua componente profissional, que constitui um aspecto
fundamental do desenvolvimento e do reconhecimento social do adulto (NASCIMENTO,
2007).

Na construcdo da identidade profissional notam-se dois aspectos fundamentais: por um
lado, a importancia do processo de socializacdo profissional e das intera¢cdes nos contextos de
trabalho; por outro lado, o papel decisivo das representacdes, que sdo permanentemente (re)
construidas na acdo profissional. As identidades profissionais desenvolvem-se, assim, numa
relacdo complexa entre acdo e representacdes, no ambito dos contextos e das interacdes
profissionais (NASCIMENTO, 2007).

A formacdo profissional assume uma importincia crucial neste processo, devendo
contemplar ndo apenas a aquisicdo de saberes e o desenvolvimento de competéncias, mas
também a integracdo das dindmicas referidas, nomeadamente patentes nos processos
motivacionais, representacionais e sociais. Desde a formagdo inicial, deve realizar uma
socializacdo profissional, pelo menos de forma antecipatéria, promovendo o conhecimento da
realidade da profissdao e permitindo o confronto e a (re) elaboracdo das representacdes
profissionais, incluindo a imagem da profissdo e de si proprio relativamente a profissao. Este
processo deve articular-se com o esclarecimento e a (re) estruturacdo do projeto profissional
individual, relacionado com a motivagdo para a profissao (NASCIMENTO, 2007).

Localizando a construg@o da identidade no mundo globalizado, nota-se a emergéncia
de novos pardmetros da sociedade contemporanea, cujos reflexos se expressam no processo
identitario. O pertencimento e a identidade ndo tém a solidez de uma rocha, ndao sio
garantidos para toda a vida, mas sdo negocidveis e revogdveis.

Os docentes constroem sua identidade por referéncia a saberes préticos e tedricos, e
por anuéncia a um conjunto de valores que sdo construidos ao longo de toda a sua vida. A
identidade se constroi a partir do significado social da profissdo, bem como da revisdao
constante dos significados sociais atribuidos tradicionalmente a ela.

Numa abordagem tedrica e empirica da identidade docente e da sua constru¢do na
formacao inicial, destacam-se trés dimensoes fundamentais (NASCIMENTO, 2007):

- A dimensdo motivacional, relativa ao projeto profissional e incidindo na escolha da
docéncia como profissdo e na motivagdo para a mesma;

- A dimensdo representacional, relacionada com a percepgao profissional, nos planos

das imagens da profissdo docente e de si como professor;
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- A dimensdo socio profissional, situada aos niveis social e relacional e baseando-se,
fundamentalmente, nos processos de socializagdo profissional.

Estas dimensdes da identidade docente interagem entre si numa dindmica complexa,
em ligacdo com a profissionalidade docente em constru¢do e com base na formacgdo

profissional, como se procura ilustrar na seguinte figura:

Figura 1 — Dindmica do Processo de Construgdo da Identidade Docente

Profissionalidade Docente

Identidade Docente

T

Socializac@o Profissional

Projeto Profissional

Percepcao Profissional

Fonte: NASCIMENTO (2007, p.209).

Quanto a dinamica do processo de constru¢ao da identidade profissional apresentada e
a sua complexidade e desenvolvimento, torna-se relevante repensar a formagdo inicial de
professores no sentido da constru¢do da identidade docente, conscientizando o seu papel ao
nivel do esclarecimento e reforco do projeto profissional, da (re) elaboracdo das
representacdes profissionais e dos processos de socializagdao profissional. Durante a formagao
de professores, a afirmacdo da valorizacdo da identidade precisa estar ainda mais presente. A
construcdo e o fortalecimento da identidade profissional também devem fazer parte do
curriculo dos cursos de formacao continuada dos professores, ja que € no contexto do trabalho
docente que a identidade do professor se consolida. O profissional enfermeiro ndo possui um
preparo pedagdgico na graduacdo, visto que esse profissional é formado para a assisténcia.
Quando esse profissional opta pela docéncia, essa busca pela nova identidade profissional
acontece em sua formacao continuada, na drea da educacao.

Outra temdtica a se considerar, quando se fala em formacgdo docente € a formacgdo
continuada de professores. Formar-se € um processo de toda a vida; enquanto seres humanos,

temos a possibilidade de aprender e, portanto, nos humanizamos permanentemente, mediante
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as relagOes e interagdes que acontecem nos diversos ambientes culturais nos quais temos
relacdes. Deste modo, aprender é mais do que receber ou obter informacdes e conhecé-las ou
compreendé-las é tornar o aprendizado parte do ser, implicando desenvolver-se com ele.

Formar-se é um processo de aprendizagem que se realiza desenvolvendo-se individual
e coletivamente dentro da cultura, incorporando-a, criando e recriando-a. A formacdo como
processo de aprendizagem requer compreender as miultiplas relagdes dos diversos
conhecimentos nas dimensdes ideoldgicas, politicas, sociais, epistemolédgicas, filoséficas e/ou
da drea especifica do conhecimento que se quer aprender. Porém, o processo de aprendizagem
acontece quando, conscientemente, se incorporam ou ndo ao desenvolvimento individual e
coletivo esses conhecimentos e as relacdes que os constituem.

O desenvolvimento humano acontece no processo de aprendizagem, a formacdo ¢é
também um processo de desenvolvimento humano e, portanto, profissional. No caso dos
docentes, estes se desenvolvem principalmente nos contextos de seu trabalho exercido na
institui¢do escolar onde criam relacdes alicercadas em estruturas complexas que as sustentam
ou permitem sua alteracdo. Nesse sentido, espera-se que a formagdo continuada contribua
com a manutengdo, criacdo e alteracdo das relacdes estruturantes e estruturadoras do
desenvolvimento profissional do coletivo docente na institui¢do escolar (PRADA; FREITAS;
FREITAS, 2010).

A formacdo, como um percurso de vdrias possibilidades, permite as pessoas que o
percorrem desenvolver-se, construir as relacdes que as levam a compreender continuamente
seus proprios conhecimentos e os dos outros e associar tudo isso com suas trajetdrias de
experiéncias pessoais. Assim, a formac¢do de professores é uma continua caminhada dos
profissionais da educacdo, em cujo caminhar atuam todas as suas dimensdes individuais e
coletivas de cardter histérico, biopsicossocial, politico, cultural, préprias de seres integrais e
autores de sua propria formagao.

Os professores em atividade profissional constroem novos conhecimentos, ideias e
praticas, pois € a partir daquilo que ja possuem e sabem que continuam seu desenvolvimento.
A construgdo da formacdo docente envolve toda a trajetéria dos profissionais, suas
concepcoes de vida, de sociedade, de escola, de educagdo, seus interesses, necessidades,
habilidades e também seus medos, dificuldades e limitagdes.

Como a educacdo assume cada vez mais lugar de destaque na sociedade moderna, a
formacdo de individuos com competéncia técnico-administrativa é somada a formacgdo de
cidaddos comprometidos com o seu momento historico, social, econdmico e politico. Ja ndo

se define mais o ensino apenas com a funcdo de ensinar-aprender o que ja foi construido.
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Ensinar hoje, sob a luz das tendéncias educacionais progressistas, engloba toda uma
concep¢do que pretende levar o aluno a aquisicio do conhecimento, através de novas
elaboragdes, nutrindo a sua criticidade para uma agdo transformadora e comprometida com a
realidade social.

De acordo com Hunt (2008 apud VAILLANT; MARCELO, 2012), a efetividade do
desempenho do professor estd relacionada com a qualidade e caracteristicas dos bons
docentes no nivel da escola e da comunidade. Para ele, existem cinco caracteristicas nos
docentes que obtém bons resultados de aprendizagem por parte dos seus alunos, como aparece

na figura a seguir.

Figura 2 — Os bons docentes
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Fonte: Vaillant; Marcelo (2012, p. 18).

Portanto, para ser um bom docente € necessario conhecer as matérias que ensina e
saber como ensind-las, também € preciso saber gerenciar e monitorar a aprendizagem
estudantil, ter comprometimento com os estudantes e a aprendizagem, refletir sobre as
praticas educacionais, aprender com a sua experi€éncia e dos colegas docentes e integrar
comunidades de aprendizagem.

Os estudos analisados pelos autores mostram que o diferencial que trazem os bons
professores associa-se & nocao de “docente eficaz”, ou seja, aquele que tem capacidade de
conseguir aprendizagens adequadas com os alunos, consequentemente, obtendo os melhores

resultados (Hunt, 2008 apud VAILLANT; MARCELO, 2012).
Primeiramente, faz-se necessdrio definir o conceito de formacio, que é entendida
como um processo que preconiza desenvolver no adulto certas capacidades mais especificas,

visando o desempenho de uma fun¢do particular que consiste em um conjunto denominado de
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técnicas e tarefas. Ela tem por objetivos formar técnicos competentes, capazes de

desempenhar uma tarefa com eficicia. O formador € considerado um instrutor com

conhecimentos especificos (VAILLANT; MARCELO, 2012).

Garcia (1999, p.26) define como objeto da formacdo docente:

A formacio de professores € a drea de conhecimentos, investigagdo e
de propostas tedricas e préticas que, no ambito da Diddtica e da
Organizagdo Escolar, estuda os processos através dos quais os
professores — em formacdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposicoes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e

da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os
alunos recebem.

Essa definicdo abrangente foi bem aceita por muitos estudiosos, que consideravam

muito importante a atenco nos processos de preparagado, profissionalizacdo e socializacdo dos

professores, sugerindo evolu

cdo e continuidade, rompendo com a tradicional justaposi¢ao

entre formacao inicial e continuada, visando a aprendizagem do aluno.

Garcia (1999) analisa os fundamentos, a estrutura e o processo da formacdo de

professores, expressa na figura 3:

Figura 3 — Fundamentos, estrutura e processo da formacdo de professores.
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A figura mostra que a formacdo de professores deve ser fundamentada no ensino como
tarefa do professor, no curriculo como espaco de intervencdo do professor e a escola como
contexto de acdo do professor e, que vdrios fatores estdo envolvidos nesse contexto, como: a
profissdo docente, a referéncia conceitual da formacdo do docente, a estrutura da formacgao de
professores, o desenvolvimento profissional, a iniciacdo profissional e a formacdo inicial do
docente. Segundo Marcelo (2009), existem trés categorias de experiéncias que influenciam
nas crencas e conhecimentos que os docentes t€m sobre o ensino, sdo elas: experiéncias
pessoais, experiéncia baseada em conhecimento formal e experiéncia escolar e de sala de aula.

A partir das contribuicdes deste autor é possivel perceber que o docente se mobiliza
diante do conteddo de uma formagao somente quando ela faz sentido para ele, isto €, quando
ele avalia que tal formacao lhe traz algum beneficio para a sua pratica pedagdgica, ou ainda é
possivel dizer que quando ele reconhece que os contetidos da formagdo estdo relacionados
aquilo que ele considera como sua funcdo profissional.

Estudos afirmam que as crencas que os docentes trazem consigo, quando realizam
atividades de desenvolvimento profissional, afetam diretamente a interpretacdo e valoriza¢io
que eles fazem das suas experiéncias de formacao de professores.

O quadro que segue expde os resultados da pesquisa sobre as crencas de alguns

professores.

Quadro 3 — As crengas dos professores

Principais Achados

Formam-se em tenra idade e tendem a perpetuar-se, superando contradi¢cdes causadas pela razdo, o
tempo, a escola ou a experiéncia.

Os individuos desenvolvem um sistema de crengas que se estrutura ao longo do processo de transmissao
cultural.

Os sistemas de crencas tém uma fun¢@o adaptativa ao ajudar o individuo a definir e compreender o
mundo € a si mesmo.

Conhecimento e crengas estdo inter-relacionados, mas o cardter afetivo, avaliativo e episddico das
crengas transforma-se em um filtro através do qual interpreta-se todo novo fenémeno.

As subestruturas de crencas, como sdo as educativas, devem ser compreendidas em termos de suas
conexdes com as demais crencas do sistema.

Devido a sua natureza e origem, algumas crengas sdo mais indiscutiveis que outras.

Quanto mais antiga seja uma crenga, mais dificil € mudéa-la. As novas crencgas sdo mais vulneraveis a
mudanca.

A mudanga de crencas nos adultos ¢ um fendmeno muito raro. Os individuos tendem a manter crengas
baseadas em conhecimento incompleto ou incorreto.

Fonte: PAJARES (1992 apud VAILLANT, MARCELO, 2012, p. 55).

A literatura sobre os sistemas de crencas tem tido grande importincia, pois tem
apontado explicagdes sobre o porqué de muitas acdes de desenvolvimento profissional ndao

terem um impacto real na mudanca das préticas de ensino e na aprendizagem dos alunos.
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O modelo que estd implicito na maioria dos programas de desenvolvimento

profissional pode ser observado nas etapas da figura seguinte:

Figura 4 — O modelo implicito no desenvolvimento profissional docente
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Fonte: MARCELO (2009, p.16).

A figura ilustra que o desenvolvimento profissional tem por objetivo provocar mudan-
cas nos conhecimentos e crengas dos docentes. Por sua vez, essa mudanca provoca uma
modificacdo das praticas docentes em sala de aula e, consequentemente, uma possivel me-
lhoria nos resultados da aprendizagem dos alunos.

Segundo Guskey e Sparks (2002 apud MARCELO, 2009), os processos nao
funcionam dessa forma. Do ponto de vista destes autores, os professores mudam as suas
crengas, nao como consequéncia da sua participagdo em atividades de desenvolvimento
profissional, mas sim comprovando, na pratica, da utilidade e execu¢do dessas novas praticas
que se querem desenvolver. A mudanga de crengas € um processo lento, que se deve apoiar na
percep¢ao de que os aspectos importantes do ensino ndo serdo distorcidos com a mudanga de
metodologias ou procedimentos did4ticos.

No entanto, a literatura aponta que os processos ndo necessariamente funcionam desta
maneira. Os professores podem mudar as suas crencas, nio como consequéncia da sua
participacdo em atividades de desenvolvimento profissional, mas sim corroborando, na
pratica, da utilidade e possibilidade dessas novas praticas que se quer desenvolver. A
mudanca de crencas € um processo lento, que se deve sustentar na percep¢do de que os
aspectos importantes do ensino ndo serdo distorcidos com a introdu¢@o de novas metodologias
ou procedimentos didéticos.

Nos processos de desenvolvimento profissional € necessdrio atentar-se as
representacdes, crengas e preconceitos dos professores, pois esses 1irdo afetar sua

aprendizagem da docéncia e possibilitar ou dificultar as mudangas. Torna-se, portanto,
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essencial, retomar essas representacdes e analisi-las criticamente, junto com os docentes, para
poder encontrar formas de transforma-las na dire¢do de mudancgas.

Estudando os processos de mudanca destacam-se os preconceitos e crencas dos
docentes. Na formacgado de professores faz-se necessdria andlise das crengas que os professores
em formacdo trazem quando iniciam o seu percurso profissional. Definem crengcas como as
proposigdes, premissas que as pessoas tém sobre aquilo que consideram como verdade. As
crengas, ao contrdrio do conhecimento proposicional, ndo necessitam da condi¢do de verdade
contestavel e cumprem duas fungdes no processo de aprender a ensinar. Em primeiro lugar, as
crengas influenciam a forma como os docentes aprendem e, em segundo lugar, instigam os
processos de mudanga que os professores possam iniciar (MARCELO, 2009).

Um desses posicionamentos ¢ enunciado por Gatti (2000, p. 40): “parece que algumas
crengas do tipo ‘quem sabe, sabe ensinar’ ou ‘o professor nasce feito’ ainda predominam em
nosso meio, embora a realidade esteja a toda hora contraditando essas crengas”. Para a autora,
a profissdo docente ainda ¢ vista pela sociedade e pela universidade como sendo “facil”, como
algo que pode ser feito intuitivamente, dispensando uma formagdo de qualidade, bons
materiais, boa estrutura e bons professores.

Pode-se concluir dos estudos mais recentes, ¢ que a formag¢do docente tem que ser
pensada como um aprendizado profissional ao longo da vida, o que acarreta envolvimento dos
professores em processos intencionais e planejados, que permitam mudangas no sentido de
uma pratica efetiva em sala de aula.

Ao falar sobre a func¢do do professor, Roldao (1998, p. 5) afirma que:

sempre o professor é professor porque ensina, é professor porque o
trabalho que dele se espera é gerar e gerir formas de fazer aprender,
mesmo se, por vezes, 0 ndo consegue com sucesso. Também a fungdo
profissional do médico consiste na promog¢do da satide e na cura da
doenga, mesmo quando o doente ndo se cura ou a medicagdo foi
inadequada.

A autora expressa que o professor € aquele que ensina com a responsabilidade de que
o sujeito ao qual ele destina o seu ato de ensinar aprenda. Ainda esclarece que ensinar ndo é
expor um conceito, fazer uma boa apresentacdo sobre um conteido a um publico que apenas
ouve, pelo contrério, ensinar com o intuito de fazer aprender requer a prética de diferentes
acoes além de expor, mas também questionar, exemplificar, vivenciar, entre outras agdes.
Neste sentido pode-se conceber que o papel da formacdo continuada € ajudar o docente a
construir praticas pedagdgicas mais competentes, enfim, praticas pedagdgicas que sejam

adequadas a0 momento histdrico que vivemos.
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Segundo Mizukami er al. (2002 apud ANDRE, 2010), para alguns pesquisadores, o
objetivo da formagdo docente deve estar nos processos de aprendizagem da docéncia. Quando
se reflete em que professor formar, deve-se pensar na natureza individual da aprendizagem da
docéncia e na busca por essa aprendizagem, na existéncia de processos ndo lineares de
aprendizagem, na importancia de diferentes tipos de saberes construidos ao longo das
trajetérias profissionais e na importancia da prética profissional para a constru¢do de
conhecimentos proprios da docéncia e de diferentes naturezas.

Shulman (2014) afirma que se o conhecimento do professor fosse organizado em um
formato de aglomeracdo de conhecimento, no minimo, deveria incluir: conhecimento do
contetido, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do curriculo, conhecimento
pedagdgico do contetido, conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas, conhecimento de
contextos educacionais e conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educagdo e de sua
base historica e filoséfica.

Ja Imbernén (2000) concebe a formagdo docente como um processo continuo de
desenvolvimento profissional, que se inicia na experi€éncia escolar e prossegue ao longo da
vida; vai além dos momentos especiais de aperfeicoamento e englobam questdes relativas a
saldrio, carreira, trabalho, estruturas, niveis de participacao e de decisdo.

A educacdo € processo que envolve obrigatoriamente pessoas com conhecimentos em
niveis desiguais na tentativa de compartilhar esses conhecimentos. A educagdo escolar
pressupde uma atuacdo de um conjunto de geragdes, de pessoas com diferentes idades, uma
com maior dominio de conhecimento ou praticas e outra com menor dominio, na dire¢ao de
uma formacgdo social, moral, cognitiva, afetiva, num determinado contexto histdrico.
Presencialmente ou ndo, existem pessoas participando e fazendo sentido a esse processo.
Tratando-se de educagdo escolar sdo os docentes que facilitam essa intermediacdo. Entdo, a
formacdo de quem vai formar torna-se essencial nos processos educativos formais, na dire¢ao
da preservacdo de uma populacdo que tenha possibilidades melhores de vida. Por isso,
compreender e discutir a formacao, as condi¢des de trabalho e carreira dos professores, e, em
decorréncia sua configuracio identitaria profissional, se torna importante para a compreensao
e discussao da qualidade educacional de um pais, ou de uma regidao (GATTI, 2009).

Com o crescente interesse dos pesquisadores por questOes relacionadas a formagdo
docente, expresso no aumento da producao cientifica sobre o tema, pela visibilidade adquirida
pelo surgimento de eventos e publicacdes especificamente dedicadas a essa formagao, torna-
se cada vez mais necessdria uma discussdo sobre como vem se apresentando esse campo de

estudo. Mesmo com avangos a partir de programas desenvolvidos na dltima década, a questao
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da formacgao dos professores tem sido um grande desafio para as politicas governamentais, e
um desafio que se encontra também nas praticas formativas das institui¢des que os formam.

A formagdo dos professores, sua atuacdo em sala de aula, em um programa
educacional, sua insercdo na instituicdo e no sistema, sdo pontos vitais. O docente nido é
insignificante, nem substituivel, porque, quando bem preparado, detém um saber que soma
conhecimento e conteddo a diddtica e as condi¢des de aprendizagem para segmentos
diferenciados. Educacdo para ser humano se faz em relagdes humanas eficientes (GATTI,
2009).

Nas institui¢des formadoras, de modo geral, o cenério das condi¢des de formagao dos
professores ndo é estimulante pelos dados obtidos em inumeros estudos e pelo préprio
desempenho dos sistemas e niveis de ensino, evidenciado em vdrios processos de avaliacao
ampla ou de pesquisas. Modificar um quadro de formacdo inadequada € um processo longo.
Conforme Gatti (2008) “Nao se faz milagres com a forma¢do humana mesmo com toda a
tecnologia disponivel. Nao d4 para implantar um chip de sabedoria no homem. Esta tem que
ser desenvolvida em longo processo de maturacao”.

A autora sinaliza que na ultima década foi essencial o crescimento das iniciativas que
buscam disponibilizar formagao continuada aos docentes, e tem o cuidado de mencionar que a
concepcdo de formacdo continuada, assume diferentes posicdes, ora se restringe a expressar
cursos estruturados e formalizados, ora assume um significado mais amplo, onde envolve
qualquer atividade que auxilie para o desempenho profissional como: horas de trabalho
coletivo, reunides pedagdgicas, semindrios, congressos, cursos em diversos formatos, entre
outros.

Analisando este conceito ampliado de formagao continuada, € possivel inferir que o
docente no exercicio da sua profissao estd em contato continuo com oportunidades que podem
provocar a sua reflexdo sobre a prépria prética e conduzi-lo ao aperfeicoamento dela (ASSIS,
2016).

Para André (2010), nessa atualiza¢do do conceito fica mais claro o cardter intencional
envolvido nos processos de desenvolvimento profissional e a importincia do planejamento,
salientando que esses processos visam a promover a mudanga. Ao recorrer a um processo
intencional e planejado de atividades e experi€ncias que possam promover o desenvolvimento
profissional dos docentes, objetiva-se atingir a qualidade do ensino e a qualidade da
aprendizagem dos alunos.

Atualmente, as pesquisas sobre formagdo docente se dedicam a compreender como se

aprende a ensinar, a partir da participacdo ativa dos professores nestas pesquisas, portanto, o
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docente tem a oportunidade de expor suas percepgdes, seus saberes, sua prética. Salienta a

autora:

Queremos conhecer mais e melhor os professores e seu trabalho
docente porque temos a intencdo de descobrir caminhos mais efetivos
para alcancar um ensino de qualidade, que se reverta numa
aprendizagem significativa para os alunos (ANDRE, 2010, p. 176).

Com esta consideracdo, € possivel refletir que a aprendizagem dos alunos esta
relacionada, ndo somente, mas prioritariamente as acdes do docente. E este profissional que
desenvolverd propostas em sala de aula que contribuirdo ou ndo para a aprendizagem dos
alunos.

No cotidiano escolar, ao realizarem as atividades docentes, os professores relacionam
a teoria com a pratica. A pratica pode ser explicada e compreendida mediante a teoria e esta
pode ser executada e produzida a partir da prética.

Nas praticas do discurso sobre formacgdo de professores, é frequente privilegiar a
transmissao de teorias, valorizando apenas alguns pensamentos ideologicamente dominantes,
em detrimento da complexidade dos conhecimentos derivados das experiéncias individuais e
coletivas construidas ao longo da vida dos professores e que s@o parte deles enquanto seres
profissionais. Em oposi¢do a esse discurso, € necessdrio realizar processos formativos
considerando a trajetoria do docente, pois ela traz consigo as contradi¢des da relacdo teoria-

pratica que, se realizadas atividades para compreendé-las, é desenvolvido um processo de

formacao.
2.4 Pesquisas Correlatas

Pelo levantamento bibliografico realizado como embasamento tedrico da presente
pesquisa, foram selecionados alguns estudos correlatos que mais se aproximavam do tema
deste trabalho.

Sendo assim, considera-se que ser professor configura-se numa temadtica que instiga
muitas reflexdes, sendo uma delas a atuacdo pedagdgica dos bacharéis. As pesquisas em
Educagdo que investigam a formacgdo de professores vém se preocupando sobre a formacao do
professor bacharel. O exercicio da docéncia exige qualificacOes pedagdgicas e interpessoais
além das qualificacdes académicas.

Deve-se considerar a existéncia de cursos de Enfermagem nos quais, geralmente,
prevalecem a atuacdo de professores-enfermeiros, bacharéis ou especialistas em Enfermagem

que enfrentam desafios no exercicio da docéncia. Os desafios sdo enfrentados “especialmente
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porque a formacgdo de tais profissionais nem sempre os habilitou a conhecer com mais
propriedades as especificidades do trabalho pedagégico, estando centrada em aspectos da
assisténcia, nos diferentes niveis de aten¢do do Sistema de Saude” (SORDI, 1999, p.34).

Estudos realizados (CARRASCO, 2009; PINTO; PEPE, 2007, RODRIGUES;
SOBRINHO, 2008) assinalam que os enfermeiros que lecionam, em sua maioria, ndo tém
formacdo voltada para o ensino em Enfermagem, somente a prética assistencial. Sendo assim,
no entanto, ndo se pode afirmar que pelo simples fato de se ter frequentado uma Licenciatura
ou uma Pds-Graduacdo na drea da Educacdo assegura que o sujeito tornar-se-4 um Gtimo
professor, apenas os saberes pedagdgicos ndo sao o bastante. Logo, o ser professor configura-
se numa aprendizagem continua, a qual ocorre a partir de conhecimentos, experiéncias e
vivéncias. Para Therrien (2002), existem varios saberes docentes, ndo s6 os pedagdgicos, mas
também os da experiéncia. Nesse sentido, o docente consegue articuld-los em sala de aula. E é
nessa articulacdo que ele tem a oportunidade de se mostrar como professor e construir sua
identidade docente. Sendo assim, discute-se que as vivéncias do enfermeiro, enquanto
professor e profissional de satde sdo importantes para ensinar e aprender.

Therrien et al. (2015) revelam que um dos desafios enfrentados pelos professores-
enfermeiros mais destacados é o fato dos estudantes trazerem algumas lacunas da educagao
basica, bem como do déficit de organizacdo e de tempo para se dedicar aos estudos, pois,
geralmente, ja estdo inseridos no mercado de trabalho.

Segundo Perrenoud (1999), o professor possui um importante papel no sistema de
ensino e tal fato necessita do reconhecimento e da busca de uma formagao continuada por
meio de capacitacdo, qualificacdo, aperfeicoamento e, antes de tudo, ter o propdsito da
reflexdo inovadora, reelaborando continuamente suas praticas docentes. Além disso, este
profissional enfrenta um grande desafio, que é o de se consolidar como profissional reflexivo
frente as dificuldades e aos obstaculos do cotidiano, onde a base de sua prética € a sala de
aula.

No processo de formagdo do enfermeiro, € o professor que possui o papel de mediador
do conhecimento de seu discente e possibilita a0 mesmo, ainda na sua formagdo, um processo
de constru¢do de conhecimentos e habilidades inerentes a sua natureza nos servicos de saude,
e 1sso se da por meio dos conhecimentos tedrico-praticos adquiridos pelo mesmo em seu dia a
dia, facilitando, assim, o compartilhamento de saberes (COSTA; MIRANDA, 2010).
Conforme os autores acima, em uma realidade educacional em transformacio, o aluno é o
protagonista do seu saber, deixando de ser apenas um mero receptor para ser um agente

transformador no meio em que o mesmo estd inserido facilitando, assim, as etapas de
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producdo do seu proprio conhecimento. Verifica-se que o professor precisa inovar seus
conhecimentos e técnicas, mantendo-se preparado para estimular e disseminar, no aluno, a
vontade de aprender e reconhecer suas possibilidades e responsabilidades enquanto principal
responsdvel pelo seu aprendizado.

A necessidade de praticas pedagdgicas inovadoras, que permitam a utilizacdo de
metodologias ativas, sdo retratadas por Backes et al. (2011), a fim de que se obtenha, como
resposta, a motivacao didria do formando e do educador, pois a aprendizagem também € algo
que deve ser refletido pelo docente durante seu planejamento, procurando a melhor forma de
abordar um conteddo, para que haja a interacdo entre ambos e sucesso na constru¢do do
conhecimento.

O docente deve possuir habilidades cada vez mais variadas para lidar com o
crescimento tecnolégico, pois se acredita que o manuseio de tecnologias acontece de forma
crescente para solidificar o conhecimento e para a formagao permanente, fazendo com que o
professor se utilize dessas ferramentas para a inovacao do conhecimento em sala de aula, de
suas préticas e compreensio da informagdo de maneira significativa (MARSIGLIA, 2007).

Nessa perspectiva, pode-se verificar o reconhecimento dos docentes de que a pratica
pedagoégica deve acontecer de forma planejada, sendo realizada no dia a dia do professor, com
discussdo dos contetiidos e interacdo entre os sujeitos em sala de aula, utilizando métodos,
metodologias e por meio do aprimoramento de conhecimentos técnicos e cientificos em que o
docente consegue ser um agente transformador na vida dos seus alunos, mostrando caminhos
para o aprender e fazendo com que eles sejam ativos na construgdo de sua aprendizagem.

Corroboram com essa temadtica, Leadebal et al. (2010), ao afirmarem que para os
processos de ensino e de aprendizagem tenham um resultado satisfatério e eficiente, o
enfermeiro que atua como professor tem a fungdo de planejar, avaliar e reavaliar sua préatica.
Para isso, € necessario que se pense nos recursos diddticos e suas fungdes na préatica
pedagdgica. Sendo assim, a escolha de recursos adequados para o ambiente da sala de aula
requer um conhecimento do docente quanto ao perfil de seus alunos e quais as tecnologias
disponiveis. Esse processo de selecio de recursos metodologicos adequados facilita a
associacdo e o entendimento do que deve ser transmitido ao discente e o que eles desejam
agregar ao seu desenvolvimento.

Costa e Miranda (2010) relatam que a pratica pedagogica tradicional ainda se encontra
em destaque, com a valorizacdo de competéncias técnicas, 0 que torna a a¢do realizada pelo
profissional mecanica. No entanto, ressaltam a importancia das metodologias ativas, pois

estas possibilitam, ao docente, abandonar o fazer técnico e inovar com a adoc¢do de
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instrumentos didaticos que favorecam o dinamismo e a interacdo, gerando, assim, novos
saberes.

Diante do exposto, foi possivel verificar que a prética pedagdgica, ao ser realizada
pelo professor, precisa ter, ao seu alcance, recursos que irdo conduzir as suas tomadas de
decisdes, para melhor atender as demandas do aluno, que devem ser repensadas
constantemente, facilitando, aos alunos, meios que o estimulem a ser responsdveis pelo seu

conhecimento.
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3 METODOLOGIA

Esta pesquisa objetivou analisar como os profissionais da sadde, no caso, da
Enfermagem, constroem o aprendizado da docéncia e como enfrentam os desafios da
profissdo. Segundo Gil (2007), a pesquisa € definida, como o procedimento racional e
sistemdtico que apresenta como objetivo, propiciar respostas a problemas delimitados. A
pesquisa desenvolve-se por um processo constituido de fases pré-delimitadas, a comecar da
formulacdo do problema até a apresentacdo e discussdo dos resultados. Destaca Fonseca
(2002) que, “methodos” significa organizagao, e “/ogos”, estudo sistemdtico, investigacio, ou
seja, metodologia é o estudo da organizacdo, dos caminhos a serem percorridos para se
realizar uma pesquisa ou um estudo, para se produzir ciéncia. Etimologicamente, a
metodologia carrega o significado do estudo dos instrumentos utilizados para fazer uma

pesquisa cientifica.

3.1 Tipo de Pesquisa

Esta pesquisa se caracteriza como de abordagem qualitativa. Segundo Minayo (2001),
a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crengas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espagco mais profundo das relacdes, dos processos
e dos fendmenos, que nao podem ser reduzidos a operacionalizacdo de varidveis.

Quanto a sua natureza, ela se classifica como uma pesquisa bdsica, pois objetiva gerar
conhecimentos novos e uteis para a ciéncia sem aplicacdo pratica prevista. Uma pesquisa
descritiva, por sua vez, que visa descrever as caracteristicas de determinada populagdo ou
fendmeno ou as relagdes entre as variaveis (Gil, 1999 apud OLIVEIRA, 2011).

Conforme Denzin e Lincoln (2006), a pesquisa de abordagem qualitativa envolve uma
abordagem interpretativa do mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam as coisas
em seus cendrios naturais, na tentativa de compreender os fenOmenos em termos dos
significados que as pessoas a eles conferem. Seguindo essa linha de pensamento, Vieira e
Zouain (2005) afirmam que a pesquisa de abordagem qualitativa atribui importancia
fundamental aos depoimentos dos atores sociais envolvidos, aos discursos e aos significados
transmitidos por eles. Nesse sentido, esse tipo de pesquisa preza pela descricdo detalhada dos

fendmenos e dos elementos que o envolvem.
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3.2 Participantes

Os participantes desta pesquisa sdo enfermeiros-docentes que foram escolhidos por
serem atuantes de um curso profissionalizante em Enfermagem, oferecido no Municipio de
Taubaté. A empresa conta com 15 enfermeiros, porém foram selecionados 12 docentes por
estarem atuantes no momento da pesquisa e responderam a entrevista.

Todos possuem experiéncia clinica como enfermeiros antes da docéncia.

A instituicdo tem como rigor para a contratacdo desses profissionais que tenham
experiéncia clinica comprovada por carta de referéncia das instituicdes nas quais trabalharame
pos-graduacdo em nivel de especializacdo lato sensu ou mestrado. Contudo, ndo € exigido

experiéncia docente.

3.3 Instrumentos

O instrumento utilizado foi a entrevista semiestruturada, na qual, segundo Marconi e
Lakatos (2003) o entrevistador segue um roteiro previamente estabelecido.

Para Trivifos (1987) a entrevista semiestruturada tem como caracteristica
questionamentos bésicos que sdo apoiados em teorias e hipéteses que se relacionam ao tema
da pesquisa. Os questionamentos dariam frutos a novas hipdteses surgidas a partir das
respostas dos questionados. O foco principal seria colocado pelo entrevistador. Complementa
o autor, afirmando que a entrevista semiestruturada favorece ndo somente a descricdo dos
fendmenos sociais, mas também sua explicacdo e a significacdo de sua totalidade, além de
manter a presenga consciente e atuante do pesquisador no processo de coleta de informagdes.

Conforme Boni e Quaresma (2005), as entrevistas semiestruturadas combinam
perguntas abertas e fechadas assim, o informante tem a possibilidade de discorrer sobre o
tema proposto. Na presente pesquisa foram utilizadas perguntas abertas por melhor se adequar
aos objetivos propostos. O pesquisador deve seguir um conjunto de questdes previamente
definidas, mas ele o faz em um contexto muito semelhante ao de uma conversa informal. O
entrevistador deve ficar atento para dirigir, no momento que achar oportuno, a discussio para
o0 assunto que o interessa fazendo perguntas adicionais para elucidar questdes que ndo ficaram
claras ou ajudar a recompor o contexto da entrevista, caso o informante tenha “fugido” ao
tema ou tenha dificuldades com ele. Esse tipo de entrevista é muito utilizado quando se
almeja delimitar o volume das informacgdes, obtendo assim um direcionamento maior para o

tema, intervindo a fim de que os objetivos sejam alcangados.
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Um ponto semelhante, para ambos os autores, se refere a necessidade de perguntas
béasicas e principais para atingir o objetivo da pesquisa. Dessa forma, Manzini (1990/1991)
salienta que € possivel um planejamento da coleta de informacdes por meio da elaboragdo de
um roteiro com perguntas que atinjam os objetivos pretendidos. O roteiro serviria, entdo, além
de coletar as informacdes bdsicas, como um meio para o entrevistador se organizar para o
processo de interacdo com o informante. A pesquisa foi realizada por meio de uma entrevista
semiestruturada, com roteiro prévio de perguntas (conforme Apéndice I), composto por
perguntas abertas, nas quais se buscou categorizara constru¢do da aprendizagem da docéncia
dos enfermeiros docentes entrevistados, quais sdo os desafios enfrentados por esses
profissionais e as crengas dos enfermeiros docentes.

Possui vantagens por poder ser aplicada em qualquer segmento da populacdo; por
fornecer uma amostragem melhor da populacdo geral; tem maior flexibilidade, garantindo a
compreensdo do entrevistado; oferece maior oportunidade para avaliar condutas, atitudes,
reacoes e gestos; permite obter dados que ndo se encontram em fontes documentais e que foi

realizada individualmente com cada professor.

3.4 Procedimentos para Coleta de Dados

Por envolver seres humanos para a coleta de dados, a pesquisa foi submetida ao
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté (CEP-UNITAU), aprovado com
CAAE n° 78645717.8.0000.5501 (ANEXO E), que tem a finalidade maior de defender os
interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e dignidade, contribuindo para o
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos. Apds sua aprovagdo, por meio de
protocolo, foi solicitada a autorizagdo do gestor da escola para se realizar a coleta de dados
(ANEXO O).

Primeiramente, foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(ANEXO F) aos individuos que aceitaram participar do estudo, sendo-lhes garantido o sigilo
de sua identidade, bem como assegurada sua saida do presente estudo, se assim desejarem, a
qualquer tempo.

As entrevistas foram realizadas no ambiente de trabalho dos entrevistados, de maneira
individual, com agendamento prévio, cada participante realizou a entrevista no dia que melhor
se ajustou a sua agenda e elas foram gravadas em midia digital e transcritas posteriormente,

sendo analisadas por meio da Anélise de Contetddo. As informac¢Oes armazenadas no formato
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digital serdo mantidas sob a guarda do pesquisador por um periodo de cinco anos, quando

entdo serdo inutilizadas.

3.5 Procedimentos para Analise de Dados

Os dados obtidos por meio das entrevistas foram analisados pela Andlise de Contetdo,
e expressos a partir de elementos qualitativos, inferéncias e interpretacdo dos resultados. A
Andlise de Conteddo € uma técnica de investigacdo destinada a formular, a partir de certos
dados, inferéncias reprodutiveis e vdlidas que se podem aplicar a um contexto. Como
ferramenta, sua finalidade consiste em proporcionar conhecimentos, novas interpretacgoes,
novas formas de fazer e um guia prético para a acao (FRANCO, 2005).

Para Bardin (2011, p. 47), o termo andlise de conteido designa:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando a obter,
por procedimentos sistemdticos e objetivos de descri¢do do contetido
das mensagens, indicadores (quantitativos ou nio) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de
producdo/recepcio (varidveis inferidas) destas mensagens.

A autora indica que a andlise de contetdo ja era utilizada desde as primeiras tentativas
da humanidade de interpretar os livros sagrados, tendo sido sistematizada como método
apenas na década de 20 e enfatiza que a andlise do contetido em entrevista € muito complexa
e, em alguns casos, determinados programas de computadores ndo podem trati-las. Indica que
a utilizacdo da andlise de contetido prevé trés fases fundamentais: pré-andlise, exploracdo do

material e tratamento dos resultados - a inferéncia e a interpretacgao.
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4 APRESENTACAO DOS DADOS

A partir da coleta de dados, foram caracterizados os professores entrevistados, bem

como, o contexto institucional no qual estao inseridos.

4.1 Caracterizacao dos participantes

Para efeito de caracterizacdo da pesquisa, as participantes foram designadas por siglas:
P1, P2, P3, P4, PS5, P6, P7, P8, P9, P10, P11 e P12 o que ndo somente os identifica, bem
como, preserva suas identidades pessoais nesta pesquisa. Fizeram parte do grupo as
participantes relacionadas (Quadro 4), com suas respectivas idades, sexo, escolaridade e

tempo de trabalho na instituicao:

Quadro 4 — Participantes das entrevistas

Idade Tempo Tempo na
Participante Vital de Sexo Escolaridade Instituicao
(anos) | Docéncia
(anos)
P1 32 08 anos F P6s Graduagao — Lato Sensu 04 anos
| 40 08 anos F P6s Graduagao — Lato Sensu 05 anos
P3 42 05 anos F Pés Graduagdo — Lato Sensu 06 meses
P4 48 15 anos F Pés Graduagdo — Lato Sensu 05 anos
P5 44 10 anos M Pés Graduagdo — Lato Sensu 06 anos
P6 47 10 anos F Pés Graduagdo — Lato Sensu 10 anos
P7 45 15 anos F Pés Graduagdo — Lato Sensu 06 meses
P8 33 07 anos M Pés Graduagdo — Lato Sensu 03 anos
P9 58 14 anos M P6s Graduagdo — Lato Sensu 14 anos
P10 - 20 anos F Pés Graduagdo — Lato Sensu 20 anos
P11 38 04 anos F Pés Graduagdo — Lato Sensu 04 anos
P12 44 08 anos M Pés Graduagio — Stricto sensu 08 anos
(mestrado)

Fonte: Elaboragido da Autora (2018)

Como indica o quadro, a faixa etdria dos professores entrevistados encontra-se entre 0s

32 e 58 anos. Dentre eles, oito sdo do sexo feminino e quatro do sexo masculino. Sendo a
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enfermagem considerada uma profissdo essencialmente feminina, a qual conta em sua forca
de trabalho com um elevado contingente de mulheres. A quantidade de mulheres que escolhe
a profissdao do magistério também € muito maior que a dos homens que tém optado pela
docéncia. Na legitimacdo da docéncia e da enfermagem como profissdes eminentemente
femininas, a sociedade tem papel importante. Principalmente a familia, a escola e a igreja, que
muitas vezes relacionam as duas profissdes com o cuidado em sua esséncia. O cuidado por
sua vez, ao longo da historia, estd fortemente ligado a mulher. Alguns autores apontam o
cuidado como um elemento que faz parte da vida das mulheres. Entre os 12 professores, 11
possuem poés-graduacdo Lato Sensu e um Stricto Sensu (sendo que os que possuem pos-
graduacdo Lato Sensu, todos possuem pelo menos Especializacdo em Docéncia e o Stricto
Sensu em Enfermagem). Quanto ao tempo de trabalho na instituicdo hd uma variacdo entre

seis meses € 20 anos.

4.2 Contexto Institucional

A Escola selecionada para a presente pesquisa foi uma escola de cursos técnicos
profissionalizantes, inaugurada ha 70 anos, localizada no de Municipio de Taubaté/SP.

Atualmente, a escola atende alunos oriundos do municipio como um todo e de
municipios vizinhos. Existe uma demanda, com fila de espera, para algumas &areas do
conhecimento e a escola disponibiliza bolsas de estudo para alunos comprovadamente
carentes.

Como marca do desempenho da escola, ela acompanha e abre caminhos para as
tendéncias do mundo do trabalho no comércio de bens, servicos e turismo. Hoje, estd
fisicamente presente em mais de 40 municipios, com 60 unidades, além de dois hotéis-escola
e de uma Editora.

Participa ativamente da vida das pessoas, das empresas e das comunidades onde esta
presente. Engrandece a educacdo brasileira, enfatizando a importincia do desenvolvimento
humano.

Os valores institucionais ressaltam uma identidade comum e norteiam a atitude de
cada um no exercicio do cotidiano profissional. Valoriza a atitude empreendedora, a busca da
exceléncia no nosso desempenho e na satisfacdo dos clientes, o compromisso social, o

desenvolvimento sustentavel e a educagdo para a autonomia.
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A instituicdo oferece cursos nas seguintes dreas do conhecimento: gastronomia e
nutri¢do, administracdo de empresas, recursos humanos, logistica, tecnologia da informacao,

seguranca do trabalho, enfermagem e programa de aprendizagem.
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5 ANALISE DOS DADOS

As transcrigdes do material coletado nas entrevistas foram submetidas a andlise de
contetdo na perspectiva de Bardin (2011), o que impde ler, descrever e interpretar o contetido
de toda a classe de documentos e textos, objetivando atingir a compreensdo dos seus
significados por intermédio da inducdo e da intui¢do como estratégia de aprofundamento,
pois, de certa forma, ¢ uma interpretacdo pessoal realizada pelo pesquisador, que, ao

interpretar, € influenciado por suas experi€ncias, por isso, ndo € possivel proceder a uma

leitura neutra.

5.1 Percurso Metodolégico

As entrevistas foram realizadas da seguinte forma: apds a apresentacdo da pesquisa,
momento em que foi destacado quais dados deveriam ser preenchidos na identificacao dos
participantes (escolaridade, idade, sexo e tempo na institui¢do), o roteiro seguiu basicamente
trés eixos: identificacdo pessoal, formagao/trajetéria profissional e pratica pedagégica/cuidado
clinico.

Ap6s a gravacdo das entrevistas, iniciou-se a escuta e a transcri¢ao das respostas dadas
pelos docentes, na tentativa de classifica-las a partir dos objetivos propostos para a realizacao
deste estudo.

A andlise de contetido constitui-se, primeiramente, por uma leitura geral.
Posteriormente, fez-se necessario realizar uma releitura cautelosa, para identificar os aspectos
significativos das falas, com objetivo de agrupd-las por aspectos comuns, para viabilizar os
processos de descricao e de interpretacao dos dados obtidos, essenciais na pesquisa.

Com o agrupamento dos aspectos comuns, foi levantada a frequéncia de termos
mencionados e agrupamento de idéias congruentes e divergentes.

Os itens da andlise do conteudo se constituiram de forma indutiva e se efetivaram a
partir das reflexdes e afirmagdes que os professores fizeram diante dos questionamentos

realizados por meio da entrevista semiestruturada.

5.2 Categorias de Analise

De acordo com as aproximagdes realizadas, o trabalho foi dividido em trés categorias

de andlise, quais sejam:
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Quadro 5 — Categorias de analise

CATEGORIAS

Praticas Construcio da aprendizagem da docéncia

eSS i (estratégias, recursos metodoléogicos)

ensino em

, Desafios enfrentados
saude

Crencas dos enfermeiros-docentes

Fonte: Elaboragao da Autora (2018).

Na andlise dos dados a seguir, procuramos compreender a opinido dos professores
sobre como eles constroem seu aprendizado da docéncia, como enfrentam os desafios da
profissdo e se para esses profissionais as praticas docentes para o ensino em saide sio
consideradas mera consequéncia da experiéncia profissional, articulando suas consideragcdes

com o material tedrico selecionado.

5.2.1 A construcio da aprendizagem da docéncia

Nessa categoria foram encontrados os seguintes itens para andlise: utilizar novas
metodologias, enfrentamento da tecnologia, experiéncia profissional na docéncia, formacao
pedagdgica, pois, considerando que o enfermeiro € especialista em satiide e ndo em pedagogia,
aulas préticas, tedricas e estudo de caso, pesquisa, troca com Os pares € experiéncia

profissional.

a) Sobre as novas metodologias

A utilizacdo de novas metodologias foi citada como forma de constru¢do da
aprendizagem da docéncia. Para Backers ef al. (2011), a utilizacdo de praticas pedagdgicas
inovadoras, que permitam a utilizagdo de metodologias ativas, promove a motivacao didria do
aluno e do educador. Aconteceram mudangas na pratica docente relatadas pelos professores.

Apontam para as mudancgas do inicio da carreira para os dias atuais.
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Porque quando eu comecei, eu via da mesma forma como eu aprendi,
a tradicional, sé eu que dou, dou, dou o conteiido e eles tem que
aprender, tem que aprender e vamos l4, agora com esses novos
métodos é, eu acho que é melhor pra gente e é melhor para o aluno
(P1).

[...] Que a gente saia do tradicional do qual eu fui formada, entdo, eu
tento realmente compartilhar, compartilhar, buscar, ver os sistemas
que nés temos agora né, o que fornece uma nova diddtica e eu vou
tentando pegar um pouquinho de cada lugar (P2).

No inicio quando eu comecei, a gente estava muito focado. Eu estava
muito focada em simplesmente passar conteido, passar contetdo.
Hoje ndo, hoje eu sei que se a gente trabalhar junto com os alunos,
voltado mais para pesquisa junto, para o trabalho em equipe, temos
um resultado maior do que simplesmente aquela aula, um fala e o
outro escuta. A aula participativa, isso acrescenta muito (P3).

[...] Porque dentro das grades curriculares que a gente estuda dentro da
enfermagem, a gente tem a questdo tradicionalista do passar né, e
mesmo na pds-graduagdo, quando se fala em novas metodologias de
educacdo, a prépria metodologia que nos é dada na pds-graduacio é
uma metodologia retrograda (P5).

Com as respostas obtidas, pode-se perceber que os professores entrevistados possuem
uma concep¢ao comum, que a utilizagdo de novas metodologias os auxilia na constru¢ao da
aprendizagem da docéncia.

Essa concepg¢ao valida a observacao de André (2010), ao sinalizar que essa atualizagdo
profissional fica mais claro o cardter intencional envolvido nos processos de desenvolvimento
profissional e a importincia do planejamento, salientando que esses processos visam a
promover a mudancga. Ao recorrerem 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 a qualidade da aprendizagem dos alunos.

Por sua vez, outros professores ampliaram a concep¢do sobre construcdo da

aprendizagem da docéncia utilizando novas metodologias:

A forma de ensinar, de fazer o aprendizado hoje ndo é como
antigamente. Eu acho que os meus alunos, sé recebiam informacao,
hoje teve mudanca em relagdo ao propésito pedagogico que existe na
instituicdo, entdo, hoje vocé ndo faz parte s6 de transmitir
conhecimento, e sim a constru¢do do conhecimento é compartilhado
com o aluno (P12).
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A questdo do método Pontes, sala invertida, outras coisas, que € uma
questdo de adaptacdo, porque nés ainda fomos educados no método
tradicional, né, eu falo e vocé escuta, entdo, nés como profissionais
enfermeiros que trabalhamos como docente, a gente tem que aprender
muito isso (P5).
Tal observacdo tem sua relevancia, pois reforca a fala de P1, ao referir-se que no inicio
de sua carreira profissional ensinava utilizando a metodologia tradicional, pois fora assim que
havia aprendido. Nessa perspectiva, Assis (2016) diz que € possivel inferir que o docente no

exercicio da sua profissdo estd em contato continuo com oportunidades que podem provocar a

sua reflexdao sobre a propria prética e conduzi-lo ao aperfeicoamento dela.

b) Enfrentamento da tecnologia

Sobre o uso da tecnologia como um subsidio para constru¢do da aprendizagem da
docéncia, as professoras P2e P5 relatam:

Hoje os alunos, eles chegam com a pergunta e com a resposta pronta,
eles ja sabem a resposta; antes os alunos ainda nao tinham esse acesso
tdo livre, tdo aberto com a internet, entdo era um acesso mais restrito,
entdo isso ai € um diferencial do antes e do hoje (P2).

Houve uma grande transformacdo, as vdrias questdes tecnoldgicas,
algumas vieram muito para nos ajudar, outras ainda temos alguns
problemas (P5).

As consideracdes reforcam o que diz Seegger et al. (2012), em que o profissional da
educacdo, na ansia por inovagdo nas praticas educativas, para moldar a tecnologia e adaptd-la
as suas necessidades (CASTELLS, 2001);vem repensando suas formas de ensinar e aprender,
julgando maneiras de formatar novas idéias, na busca de suportes para ampara-las, testando
equipamentos e materiais, reorganizando espacos, ora em conflito, ora em harmonia na busca
de superar dificuldades de inovacao, onde muito ainda se esconde na utilizacdo de apenas um
quadro verde ou branco no medo de se permitir inovar.

Marsiglia (2007) afirma que o professor dever possuir cada vez mais habilidades para
lidar com o crescimento tecnolégico, para que o docente se utilize dessas ferramentas para a

inovacdo do conhecimento em sala de aula.
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¢) A experiéncia profissional da docéncia

Realizando um paralelo da temdatica com a literatura, encontramos que os saberes da
experiéncia sdo aqueles provenientes da histéria de vida pessoal de cada professor e também
sdo saberes produzidos pelos professores no cotidiano de sua pratica (TARDIF 2007).

No tocante a experi€ncia profissional como professor na construgdo da aprendizagem da
docéncia, temos os seguintes depoimentos:

[...] Acho que a parte didédtica e também a maneira mesmo de expor,
eu acho que a experiéncia profissional traz isso. Vocé melhora cada
dia mais e a gente comeca a buscar meios para acessar o aluno. Entdo
esse tempo também de docéncia traz isso, vocé consegue buscar
maneiras para acessar o aluno que tem dificuldade (P6).

O professor P8 ampliou a concep¢do da experi€ncia profissional como a possibilidade
do professor poder influenciar a construcdo da aprendizagem da docéncia, na qual se forma:

Do comeco até agora, eu me sinto muito mais seguro. Até pela prépria
experiéncia profissional. Quando vocé tem mais experiéncia
profissional, eu acredito que isso te traz mais seguranca, de vocé trazer
uma vivéncia para o aluno, e saber que aquilo que estava ali no livro...
até que ponto vocé consegue aplicar na pratica e quais as mudangas
que voc€ tem que fazer (P8).

A pratica pedagdgica cotidiana do professor exige algumas agdes que muitas vezes nao
sdo aprendidas pelos professores na sua formacao, seja ela inicial ou continuada e nem nos
curriculos impostos pela institui¢ao escolar.

A estes saberes que sdo produzidos e apropriados ao longo de sua histéria de vida, em
sua pratica pedagdgica didria, nas relagdes entre professores, entre estes € 0s alunos, entre os
docentes, a escola e sua organizacdo e entre os professores e os seus proprios saberes, sdo
classificados por alguns autores (TARDIF, 2007; PIMENTA, 2005) como os saberes da
experiéncia, ou seja, aqueles saberes que sdo provenientes da intervencdo pedagdgica do
professor na escola, em suas turmas, na organizagdo do trabalho pedagdgico, em sua prépria
histéria ao longo de sua vida. E o que explica Tardif (2002, p. 48-49) estes saberes “[...] ndo
provém das instituicdes de formagdo nem dos curriculos. [...] ndo se encontram sistematizados
em doutrinas ou teorias”. O professor diante deste saber ¢ ao mesmo tempo produtor e sujeito.

Para Pimenta (2005) os saberes da experiéncia sdo aqueles procedentes da historia de
vida, das relacdes dos docentes, ou estdo em formacdo para exercer este oficio, ou obtiveram
ao longo de suas vidas no contato com a escola. Para a autora no¢des de como ser docente, o

que € ser um bom ou um mau professor, a desvalorizacdo social dos professores, os bons
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contetddos, as boas turmas, as mudancas que ocorreram ao longo da histdria a respeito do
professor e seus saberes, vem desta experi€éncia com a discéncia.

Os saberes da experiéncia ndo se resumem somente as experiéncias prévias dos
professores como alunos. Estes sdo classificados por Borges (1998) ndo sé por estas
experiéncias, mas, também nas experiéncias do fazer cotidiano do professor, os saberes
imediatos relacionados ao campo profissional, nas relacdes que o docente estabelece com
realidade objetiva.

Os saberes da experiéncia quando colocados em didlogo com outros professores a
respeito dos problemas, da pratica pedagdgica e da acdo docente, ampliam a discussdo desta
categoria de saber docente, conferindo a estes uma objetivacdo parcial, através de sua relagao
critica com os outros saberes (curriculares, disciplinares e da formagdo), pois a pratica
cotidiana permite outra leitura, uma nova traducdo dos saberes em funcdo das condicdes de
sua pratica docente.

Os saberes da experiéncia como bem afirma Tardif (2002, p.50) “[...] fornecem aos
professores certezas relativas a seu contexto de trabalho na escola de modo a facilitar sua
integracdo”. Um elemento que ndo pode ser desconsiderado, quando se pensa na constituicao
de uma lista de conhecimentos necessarios aos professores, é a influéncia que a pratica
cotidiana oferece, por se tratar de um trabalho rico e complexo. Segundo Tardif (2002), os
professores produzem ou tentam produzir, em seus contextos de trabalho, saberes que eles
compreendem e dominam, saberes da experiéncia.

Tardif (2002, p. 56) afirma que “trabalhar nao ¢ exclusivamente transformar um objeto
ou situa¢do numa outra coisa, € também transformar a si mesmo no e pelo trabalho”. Deste
modo, se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma coisa sobre
algo, mas algo sobre si mesma. Sendo assim, o trabalho modifica o trabalhador e sua
identidade, que, com o passar do tempo, modifica, por conseguinte, 0 modo de trabalhar.

A lista de conhecimentos da docéncia modifica-se, portanto, no decorrer da prética
profissional, o que implica que, além dos conhecimentos adquiridos no processo de formagao
inicial, o docente incorpora outros tantos ao seu fazer profissional.

Conforme Tardif (2002), as rotinas com as quais docentes agem na pratica sdo
percebidas pelos novatos, quando ingressam na profissdo, como certezas profundas, resistindo
ao exame critico do que aprenderam durante a formacao inicial, podendo perdurar muito além
dos primeiros anos de atividade docente. Segundo o mesmo autor, a formagdo académica, na

maior parte das vezes, ndo consegue abald-las e muito menos transforma-las.
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A falta de apoio aos docentes em inicio de carreira, tanto por parte das escolas, quanto
pelas préprias instituicdes que os formou, também € um aspecto problemdtico, segundo
Mizukami (1996).

No que diz respeito as experi€ncias profissionais como pratica docente para ensino em
saude, o professor entrevistado P8, relata que

[...] eu procuro trazer mais exemplos, mas € a propria experiéncia que
eu tenho, se cabe naquele momento.

A professora P4 corrobora com isso, dizendo

(...) colocar algumas vivencias que a gente teve em outros lugares
talvez, né, outras experiéncias em cima daquilo ali (...).

Roldao (1998) diz que ensinar e aprender sdo processos complexos, que se baseiam
numa relacdo estabelecida entre o seu objeto de conhecimento, o universo do aluno e as
experiéncias profissionais do professor. Tal relacdo implica em possibilidade, em necessidade
e na capacidade do profissional de refletir sobre a funcdo que desempenha, analisando suas
praticas a partir do conhecimento que possui e dos novos saberes adquiridos ao longo de sua
formacdo continuada, a fim de repensar sempre o seu fazer e o seu saber-fazer, alinhando sua
pratica para a formagdo de um saber que oriente sua profissao.

Para Tardif (2007), os saberes da experi€ncia s@o aqueles oriundos da histéria de vida
pessoal de cada professor e também sdo saberes produzidos pelos docentes no cotidiano de
sua pratica. Nao sao acimulo de tempo de servigo; muito menos o tempo de sala de aula.

A prética pedagdgica cotidiana do docente exige algumas a¢des que muitas vezes ndo
sdo aprendidas pelos professores na sua formacao, seja ela inicial ou continuada € nem nos
curriculos impostos pela institui¢ao escolar.

Para Pimenta (2002) os saberes da experiéncia sao aqueles provenientes da histéria de
vida, das relagdes que os docentes, ou estdo em formacgd@o para exercer este oficio, obtiveram
ao longo de suas vidas no contato com a escola.

O saber da experiéncia de um professor comeca a partir do seu ingresso na escola como
aluno, passando pelo que vivencia no dia a dia fora da escola e no trabalho docente de sala de
aula. Segundo Pimenta (2002, p. 20),

[...] os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de
reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus colegas
de trabalho, os textos produzidos por outros educadores.

No entanto, ndo ha como negar a funcionalidade do saber da experi€ncia do professor

no desenvolvimento cotidiano das atividades pedagdgicas. Sendo fungdes basicas do
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professor: ensinar, dialogar, mediar, intervir, tomar decisOes, refletir, reconsiderar; o saber
experiencial adquire uma importancia evidente para o professor que vai construindo no dia-a-
dia a suas praxis pedagégicas. E nessa perspectiva que Tardif (2007) caracteriza o saber da

13

experiéncia como um saber pratico, pois “a sua utilizagdo depende de sua adequacdo as
fungdes, problemas e situagdes peculiares ao trabalho” (TARDIF, 2007, p. 109).

Por ser um saber funcional e prético, o saber pela experi€éncia acontece através da
interacdo do professor com os alunos e/ ou outros atores da escola. Por isso, ser o saber
experiencial um saber interativo, visto que “ele estd impregnado de normatividade e de
afetividade e recorre a procedimentos de interpretacdo de situacdes rdpidas, instdveis,
complexas, etc.” (TARDIF, 2007, p. 109).

Sendo assim, o saber experiencial é um saber global, que é das interacdes com os
diferentes atores educativos. A riqueza e a pluralidade do saber da experiéncia residem no fato
de que a experiéncia envolve “varios conhecimentos” e “um saber-fazer que sdo mobilizados
e utilizados em funcdo dos contextos varidveis e contingentes da pratica profissional”.
(TARDIF, 2007, p. 109). Por esse autor, a mobiliza¢do de véarios conhecimentos e formas de
saber-fazer diferentes torna o saber experiencial um saber heterogéneo, pois ¢ adquirido “a
partir de fontes diversas, em lugares variados, em momentos diferentes: histéria de vida,
carreira, experiéncia de trabalho” (TARDIF, 2007, p. 109).

Toda a complexidade do saber da experi€éncia impde ao professor uma maior
responsabilidade no compromisso com as ac¢des educativas, uma vez que impregna
comportamentos, regras ¢ habitos, além de uma “consciéncia discursiva”, como estabelece
Tardif (2007).

A trajetdria escolar do docente é composta de experi€ncias novas, conhecimentos que se
acumulam no percurso do caminho e de um saber-fazer que se aprimora a cada dia. Devido a
i1sso, o saber da experiéncia é um saber aberto, poroso e permedvel, como Tardif (2007) o
caracteriza.

A experiéncia ndo exclui a histéria de vida do professor, razdo pela qual Tardif (2007)
caracteriza o saber da experi€éncia como um saber existencial, que ndo se dissocia da vivéncia
do docente, que carrega as marcas ndo sO da profissionalidade, mas também da sua
identidade, do seu modo de agir e, principalmente, da sua maneira de ser. Nao se questiona
que o saber da experiéncia seja um saber que evolui, que acontece no dia a dia da escola, que
se dinamiza e, por isso mesmo, se transforma e se constréi na vida do professor, na sua
histéria profissional. E nesse direcionamento que Névoa (2000) admite néo se poder separar o

eu-profissional do eu-pessoal.
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d) Formacao pedagogica

A formagdo pedagdgica do profissional de saide que atua como docente € uma temaética
atual, ampla e complexa. A atuacdo dos profissionais da saide ndo se restringe somente 2
assisténcia, englobando também a pesquisa, a geréncia e a educacdo. Um dos lados desse
quadrildtero, a educagdo, envolve atividades com o paciente, familia e sociedade, equipe
assistencial, além da propria formagcdo de novos profissionais, seja nos niveis técnico, de
graduacdo ou de pds-graduacdo. Assim como para trabalhar em qualquer outra drea é
necessdrio ter formacdo especifica, a atuacdo na educacdo também necessita de preparo.
Sobre a formagdo pedagdgica, na construcdo da aprendizagem da docéncia, os professores
relataram:

A gente € especialista na parte da saide, ndo da prética pedagdgica,
que é fundamental. Se eu tiver oportunidade eu até gostaria de fazer,
ndo para exercer como pedagoga, mas pra entender melhor os
recursos, toda essa evolucio, essa histéria, e pra dai sim, dar o meu
melhor. Para eu saber até onde eu posso ir, para tirar todas essas
ddvidas que eu ainda tenho (P1).

E essencial a formagdo pedagdgica para o professor do curso de
enfermagem, principalmente, para nos direcionar em relacdo as
didaticas, a didética, né? Porque quando vocé faz a pedagogia, quando
vocé faz a docéncia, vocé tem que saber o que estd fazendo. Nos,
quando a gente se forma... a faculdade nos dd4 uma visdo muito
técnica. A gente precisa trabalhar essa questdo da pedagogia, do como
ensinar. Entdo isso que eu acho importante, porque a pedagogia nos
direciona no como ensinar, no como chegar até o aluno (P7).

A gente sabe que a gente € educador em saude, mas ser educador em
saude ¢ muito diferente de ser professor, porque muitas vezes é uma
orientagdo, € um trabalho com pequeno grupo. Eu acho muito
importante a formacdo pedagdgica para o professor do curso de
enfermagem, porque vai nos dar subsidios para as préticas
pedagdgicas, técnicas de avaliagdo, entdo, € muito importante (P12).

A profissdo docente, seguindo o modelo de outras profissdes que definem suas bases de
conhecimento em termos sistematicos requer preparagdo, visto que a fungdo do professor nao
se define pelo simples dominio de contetdo, mas pela utilizacdo e mobilizacdo desses saberes

e em como fazer com que esse conteudo possa ser ensinado e aprendido (SHULMAN, 2014).
A graduagdo permite ao individuo atuar em determinada profissdo na qual ele se
especializou, mas ndo necessariamente o capacita para ensinar essa profissio (TARDIF,

2002). Mesmo havendo em alguns cursos e instituicOes de ensino superior a preocupacao de

que o aluno aprenda aspectos da educacdo, a graduagdo niao tem como objetivo capacitar o
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individuo a atuar como professor, € sim o capacitar para atuar na area especifica em que este
se gradua, como Enfermagem, Fisioterapia, Psicologia ou outra drea de atuacdo.

E natural que a maior parte dos formandos entre no mercado de trabalho atuando na
sua drea especifica de formagdao. O que pode ocorrer em instituicdes de saide, laboratorios,
consultérios ou em outros, buscando desenvolver o que aprenderam e obter experiéncia para
percorrer novos horizontes, seja por querer conhecer novas dreas, ampliar conhecimentos ou
mesmo por buscar ampliar o retorno financeiro pelo trabalho. No entanto, em diversas areas
da sauide, a pratica clinica, assistencial, tem um retorno financeiro menor em comparagao a
docéncia e, desta forma, a docéncia passa a ser uma abertura de trabalho desejado por muitos,
contudo, iniciam a carreira docente sem o preparo necessdrio que demanda esta profissao
(TREVISO; COSTA, 2017).

Os professores do ensino superior, normalmente sao especialistas na sua drea, muitas
vezes, contudo, possuem defici€éncia de formagdo pedagdgica tanto técnica como filoséfica.
Existe um entendimento de que basta o individuo saber com profundidade algum assunto para
este ser professor, isto €, que para lecionar no ensino superior o que realmente importa € ter
dominio dos conhecimentos da drea de atuacdo especifica, nao sendo necessario ter formacao
didatica (TREVISO; COSTA, 2017). As mudancas sociais, politicas, econdmicas e culturais
requerem adaptacdo do docente para atuar no ensino superior, além de compromisso deste
com sua formacao e apoio institucional.

Ensinar é uma das profissdes mais antigas, contudo, o estudo da pritica de ensino é
muito recente. De acordo com Treviso e Costa (2017), esta envolve aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser, isto é, o docente precisa ter os
conhecimentos que envolvem o contetido a ser ensinado, saber fazer, ter o conhecimento de
como aplicar esses conteidos € como ensinar isto aos alunos e ter competéncias especificas
para desempenhar a funcdo de professor.

A experiéncia e a habilidade técnica podem capacitar ainda mais o professor a
contribuir na construcdo do conhecimento, influenciando também na seguranca em ensinar o
que sabe, porém nio é suficiente para exercer a docéncia. E necessdrio considerar a
necessidade de conhecimento didatico do conteido e ndo somente o conhecimento do
conteido em si (FREIRE, 2001), além de conhecimento pedagdgico que envolve aspectos
como organizacdo das atividades de ensino e aprendizagem e gerenciamento do grupo de
alunos (PIMENTA, 2005). O docente precisa ensinar o conteido, mas ndo somente isto. E
também papel do professor orientar, motivar o aluno a buscar conhecimento e significados,

estimulé-lo a querer aprender e ndo a apenas a buscar certificagao.



69

A experiéncia na drea especifica pode contribuir para a atuacdo na docéncia,
qualificando o ensino e possibilitando maior seguranga ao professor, ainda mais se somada a
formacdo docente. O professor domina com propriedade o contetido que se dispde a lecionar,
porém, ndo necessariamente tem conhecimento e habilidade para mobilizar e trabalhar os
saberes com os estudantes, porque ensinar envolve conhecimento especifico, mas também
saberes pedagdgicos e didaticos (SHULMAN, 2014). Ensinar também ndao € apenas o
dominio de técnicas para dar uma aula especifica, pelo contrario, € um processo que envolve
muitos fatores, desde planejamento do semestre, das aulas, metodologias, avaliacdo, entre
outros.

Ter conhecimento pedagdgico e didatico possibilita ao docente explorar de forma mais
aprofundada as estratégias de ensino e aprendizagem, possibilitando uma maior aproximagao
entre a teoria-prética no ensino e a préatica profissional (TREVISO; COSTA, 2017).

A funcdo de ensinar estd intrinsecamente conectada a natureza desta pratica e ao tipo de
conhecimento especifico necessario para exercé-la, profissdo esta que requer vasto conjunto
de saberes na drea da educagdo e que precisa ser pensada, planejada, pois estd longe de ser
espontanea ou resultar espontaneamente do dominio do contetdo a ensinar e da sua exposicao
(ROLDAO, 2007), discordando das correntes de opinidio que defendem como supostamente
suficiente o saber conteudista para ensinar. A autora segue afirmando que a mistica da
apropriacdo dos saberes deve ocorrer ndo s6 com o aprendiz aluno, mas também com o
aprendiz professor, de forma a lhe permitir uma pratica docente mais segura e profissional.
Aprender a ensinar € um processo que deve ocorrer por toda a carreira do professor. E a forma
como esse aprender se d4 é bastante varidvel e de alguma forma deve agregar conhecimento e
experiéncia ao docente.

Para Né6voa (2009), o conhecimento construido a partir da reflexdo e compreensdo da
pratica docente precisa ser valorizado, levando-se em conta que todo saber implica num
processo de aprendizagem e de formacdo. O investimento na formagdo docente de
profissionais da saude se justifica pela importancia tanto da drea da educacdo como da satde,
as quais sdo intimamente imbricadas e podem ser utilizadas como indicadores para aferir o
nivel de desenvolvimento de um pais.

A experiéncia e a habilidade técnica na drea da saude sdo importantes para o processo
de ensino, influenciando tanto na seguranga em ensinar o conteido como em trazer maior
significado e realidade a sala de aula. Porém, somente saber a técnica ou o contetido nao sao

suficientes para poder ensinar, € necessdrio também dominio na drea pedagdgica.
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e) Aulas praticas, aulas tedricas, estudo de caso

Conforme Castanho (2002), inovacdo talvez seja a palavra mais utilizada atualmente
no cendrio educacional. Esta palavra de natureza poliss€mica € utilizada tanto em discursos
conservadores quanto progressistas, podendo referir-se tanto a mudangas periféricas quanto a
mudancas profundas nas estruturas do ensino.

Inovar € transformar a prépria pratica, o que ndo pode acontecer sem uma andlise do
que € feito e das razdes para manter ou mudar. Assim, a fonte da inovagcdo enddgena € a
pratica reflexiva, que é mobilizadora de uma tomada de consciéncia e da elabora¢do de
projetos alternativos (PERRENOUD, 2002). As aulas préticas e tedricas foram citadas como

pratica docente para ensino em saudde.

E, eu parto do principio daquilo que eu vou ter que trabalhar com os
alunos. E uma unidade mais pratica ou é uma unidade mais teGrica?
(...) se ¢ uma aula mais prética, a aula em si vai ser pratica mesmo,
mostrando, trazendo o aluno préximo do equipamento que ele vai
usar, do material e tal. Se for uma aula mais tedrica, eu procuro trazer
mais exemplos (P8).

Segundo a literatura, a docéncia em saude articula teoria e pratica, mediando a
constru¢do de saberes e orientando atuagdes de outras duas praticas sociais — a saude e a
educagdo. O seu exercicio constitui uma praxis, envolvendo a dialética teoria e pratica na qual
os sujeitos constroem significados e propdem intervencdes na realidade (BATISTA, 2005).

Lopes (2001) corrobora com o exposto acima, relatando que a aula expositivo-tedrica
por defini¢do ¢ considerada uma “[...] técnica de ensino padrao da Pedagogia Tradicional. ”
Ela é basicamente centrada na figura do professor como transmissor do conhecimento de
forma verbalizada. Apesar de essa metodologia ndo ir ao encontro de quase nenhum dos
requisitos minimos das praticas pedagdgicas modernas, permanece como a preferida por todos
os envolvidos no processo educativo, professores e alunos.

No trabalho de Rozendo et al. (1999), que analisou as prdticas docentes dos
professores de cursos de graduacdo em saude em diversas universidades publicas e privadas,
foi detectado que até 85% dos docentes utilizam a aula expositiva como método de ensino
mais frequente em suas disciplinas.

Na drea da satde as aulas expositivas ainda tém uma fun¢do primordial na transmissao
dos conceitos basicos que estio atrelados a construcdo do conhecimento em um determinado
assunto. A aula prética, na perspectiva dos cursos da drea da satde, geralmente envolve uma

ambientacdo laboratorial, ambulatorial, ou outra atividade na qual o aluno tenha contato real



71

com as atividades executadas dentro da profissdo escolhida. A questdo de essencialidade das
aulas praticas, nas disciplinas curriculares dos cursos da sadde, € traduzida pelo fato de que o
aluno egresso, ao terminar o seu curso, estard habilitado ao exercicio de uma determinada
profissdo.

Relacionando o estudo de casos como pratica docente para ensino em satde, o professor
P9, relata que

[...] refletir sobre situagdes problema que a gente coloca em sala e é
isso, eu trabalho mais nessa linha.

P6 refere que

Olha, eu gosto muito de estudo de casos [...].

Contextualizando os estudos de caso com a literatura, ao propor a educacdo de adultos
como pratica de liberdade, Freire (1975) defende que a educagdo nao pode ser uma prética de
depésito de contetdos apoiada numa concep¢do de homens como seres vazios, mas de
problematizacio dos homens em suas relacdes com o mundo. Por isso, a educacgdo
problematizadora fundamenta-se na relacdo dialdgica entre educador e educando, que
possibilita a ambos aprenderem juntos, por meio de um processo de libertagao.

O método de Estudo de Caso é uma variante do método Aprendizagem Baseada em
Problemas, também conhecida como Problem Based Learning (PBL). O PBL teve origem na
Escola de Medicina da Universidade de McMaster, entretanto, durante aproximadamente 30
anos ficou restrito a formacao de profissionais da drea médica, sendo mais tarde disposto para
os demais cursos de graduacdo e pds-graduacdo. Neste contexto, trata-se de uma metodologia
desenvolvida com o intuito de possibilitar aos alunos o contato com problemas reais antes de
alcancarem os semestres finais do curso. O método da PBL tem como propdsito tornar o
aluno capaz de construir o aprendizado conceitual, procedimental e atitudinal por meio de
problemas propostos que o expde a situacdes motivadoras € o prepara para o mundo do

trabalho (BOROCHOVICIUS; TORTELLA, 2014).

f) Pesquisa

A pesquisa como prética docente para o ensino em sadde € citada pelos professores
entrevistados.

Para Pimenta e Anastasiou (2005), os professores sdo sujeitos fundamentais no
compromisso com a formacdo do profissional de satide, pois contribuem com seus saberes,

valores e experi€ncias, sendo a docéncia um campo especifico de intervencdo profissional na
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pratica social. Por isso, o professor precisa ampliar sua consciéncia sobre sua prética e
entender que ser professor envolve responsabilidades, atividades, opg¢Oes e préticas
socialmente reconhecidas.

Apesar do protagonismo do professor e da importancia da preparacao especifica para a
docéncia, parece haver um despreparo do docente para a docéncia, uma vez que a maior parte
dos mesmos se tornam professores de um dia para o outro. E na maioria das vezes sem um
preparo. Assim, a fonte de conhecimento € baseada na reproducdo dos conhecimentos que
foram apreendidos nas suas graduagdes e pds-graduacdes que em sua maioria ndo oferece o
preparo para ser professor (BACKES, 2010).

Alguns professores entrevistados buscam na pesquisa a solucdo dos desafios que

enfrentam na escola.

[...] eu tenho que pesquisar primeiro, (...) eu estou sempre em busca
(P11).

Estudo exemplos, leitura, acho que a pesquisa ajuda (P6).
Pesquisa, ler muito (P3).

Eu estou construindo o tempo inteiro, o tempo inteiro. Eu vou em
busca, as vezes, vejo alguns pequenos artigos(...) (P2).

Através da pesquisa, eu vou atrds de mais conhecimento, tirar minha
divida, eu nunca deixo assim, eu ndo tenho vergonha de perguntar
(P11).

Eu procuro me atualizar dia a dia, e como € uma coisa que eu gosto de
fazer - dar aula - eu estou todo dia estudando (P7).

(...) quando eu me deparo com uma situacido dessa. Eu vou, busco,
estudo e fago o melhor que eu tenho. Eu dou de mim o melhor (P8).

As pesquisas sobre profissdo docente apontam para uma revisdo da compreensdo da
pratica pedagdgica do professor, que é tomado como mobilizador de saberes profissionais.
Considera-se, entdo, que este, em sua trajetdria, constrdi e reconstroi seus conhecimentos
conforme a necessidade de utilizagdo dos mesmos, suas experiéncias e pesquisas para solucao
de seus desafios (NUNES, 1998).

Para Novoa (1991), esta abordagem veio em oposicdo aos estudos anteriores que
acabavam por reduzir a profissdo docente a um conjunto de competéncias e técnicas, gerando
uma crise de identidade dos professores em decorréncia de uma separacdo entre O eu

profissional e o eu pessoal.
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Cortella (2011) ressalta que “[...] uma das coisas mais inteligentes que um homem e
uma mulher podem saber é saber que nao sabem. Alids, s6 € possivel caminhar em direcdo a
exceléncia se vocé souber que ndo sabe algumas coisas”. A partir dai é que a cobranga sobre a
condicdo de ser professor se torna mais efetiva e constante. Muitas dividas surgem, neste
momento da vida profissional. A mais caracteristica é: serd que eu sei ensinar? Neste
momento e diante desta divida, geralmente busca-se literalmente o aprendizado da docéncia
ou aperfeicoamento da experiéncia ja adquirida. Para o autor € isto que torna o professor
diferenciado.

O saber de que a busca da exceléncia do mesmo € intermindvel, e a constatacdo de que
¢ muito dificil, aprender a ensinar, torna mortais seres humanos, além de professores,
possiveis pesquisadores e até cientistas. A humildade epistemoldgica e pedagdgica € essencial
ao fazer-se educador. Estar ciente que nunca saberd o suficiente e que ha quem saiba mais e
que, portanto, é preciso primeiro aprender para depois poder ensinar faz parte da formagao

docente e profissional (CENTENARO; NOGARO, 2013).

g) Troca com os pares e experiéncias profissionais

A divulgacdo e a troca de experiéncia fazem com que os professores acumulem um
grande nimero de saberes, que poderao formar uma nova intervencao profissional, tendo esta
principalmente, os professores como sujeitos ativos no processo de construgdo dos saberes.
Uma das estratégias utilizadas para préticas docentes do ensino em satide € a troca entre pares.
Garcia (1999), aponta a escola como espaco de construcdo e formagdo de professores para a

melhoria da pratica pedagdgica

[...] desenvolvo minha pratica docente observando os colegas, como
eles trabalham, quais sdo os resultados que se tem (...) (P5).

Tento ver os meus colegas, o que eles passam também (...) (P2).

[...] procuro trabalhar sempre com informagdes junto com os colegas
que ja estdo na drea hd mais tempo, as atividades que foram
aplicadas(...) (P3).

H4 muito se tem percebido que as praticas docentes e que os saberes que a permeiam
ndo dizem respeito, Unica e exclusivamente, aos conhecimentos advindos dos cursos de

formacgao inicial nem mesmo dos de formacdo continuada ja afirmava Tardif (2011). Haja

vista que os professores aprendem no exercicio da profissdo docente, no decorrer da
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construcdo de sua trajetdria profissional, o que preconiza um aprendizado multifacetado e que
ocorre nas mais diferentes interlocucdes quer seja na troca de experiéncias com outros
professores, quer seja no compartilhamento de teorias da educagdo nos préprios cursos de
formacdo inicial e continuada, quer seja na experimentacdo de atividades que funcionam ou
ndo com os alunos no dia a dia da sala de aula, quer seja na tentativa de solucionar os novos
desafios que sdo colocados pelos alunos aos professores no cotidiano da sala de aula.

O saber docente envolve aspectos plurais, assim Tardif (2002, p.36) nos afirma:
“Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou
menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais”. Com a afirmag¢do do autor, verificamos a multiplicidade de
elementos que interferem na constituicao do saber do professor.

Segundo o autor, as relacdes dos professores com os saberes nunca sdo relacdes
estritamente cognitivas ou intelectuais: sao relacdes mediadas pelo trabalho que lhes fornece
principios para enfrentar e solucionar situacdes cotidianas. Assim, o saber docente se compde
de vérios saberes provenientes de diferentes fontes. Entre estes saberes, podemos citar: o
saber curricular, provenientes dos programas e dos manuais escolares; o saber disciplinar, que
constitui o conteido das matérias ensinadas na escola; o saber da formacdo profissional,
adquirido por ocasido da formacdo inicial ou continua; o saber experiencial, oriundo da
pratica da profissdo, e, enfim, o saber cultural herdado se sua trajetéria de vida e de sua
pertenca a uma cultura particular, que eles partilham em maior ou menor grau com os alunos.
Enfim, o saber docente se compde de vérios saberes vivenciados pelos professores.

A partilha de experiéncias entre pares e a assessoria prestada por colegas de trabalho
podem ser um ponto de apoio neste processo. Tardif (2002) indica que o compartilhamento de
experiéncias € uma fonte de aprendizagem para o trabalho docente e exemplifica tal tipo de
situacdo por meio de uma fala de um professor a respeito da influéncia dos pares na formagao:
“no que se refere realmente a sala de aula, quem me ensinou realmente as coisas foram meus
colegas a minha volta. Meus melhores professores sdo eles” (TARDIF, 2002, p. 87).

Montalvao e Mizukami (2002, p. 108) afirmam: “[...] a formag¢do ndo se da por meio
de acumulacdo, seja de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas sim através de um
trabalho de reflexdo critica sobre as praticas e de (re) construcdo permanente de uma
identidade pessoal e profissional”. Fica evidente a necessidade de considerar o movimento
diante da formacdo do professor, pois, o trabalho com conceitos especificos da profissao

articulados com as préticas € essencial.
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5.2.2 Desafios enfrentados

Nessa categoria foram encontrados os itens para andlise caracterizados pelas
preocupacdes com a aprendizagem do aluno, ministrar aulas mais atrativas e graduacdo em

enfermagem nao preparar para docéncia.

a) A aprendizagem do aluno

Sobre a pesquisa, um dos desafios enfrentados pelos professores entrevistados foi
caracterizado pelo aluno que ndao consegue pensar sozinho. Therrien et al. (2015), também
revelou esse desafio enfrentado pelos professores enfermeiros em sua pesquisa. A professora

P1 refere

[...]Jo que mais me preocupa é entregar no mercado de trabalho um
aluno que nao consegue pensar sozinho (...).

Freire (1975), expressa que a escola deve ser um lugar de trabalho, de ensino, de
aprendizagem. Um lugar em que a convivéncia permita estar continuamente se superando,
porque a escola € o espago privilegiado para pensar. Ele que sempre acreditou na capacidade
criadora dos homens e mulheres, e pensando assim € que apresenta a escola como instancia da
sociedade. Ele diz que “ndo ¢ a educagdo que forma a sociedade de uma determinada maneira,
sendo que esta, tendo-se formado a si mesma de uma certa forma, estabelece a educacdo que
esta de acordo com os valores que guiam essa sociedade” (p. 30). Reconhece a presenca do
oprimido e do opressor, ao que nos convida a essa libertagdo, inicialmente pela libertagao do
opressor que reside em cada um, para entdo conseguirmos pela marcha popular libertar todos
os homens.

A educacio é compreendida como instrumento a servigco da democracia, contribuindo
pelas vivéncias comunitdrias dos grupos sociais, no didlogo, para formar pessoas
participantes. A reforma da educacdo e da sociedade andam juntas, sendo parte do mesmo
processo. Nesse sentido, Freire (1975), apresenta-se como o educador que ao pensar o
homem, a sociedade e suas relacdes, preocupou-se em discutir a educagdo brasileira e pensar
meios de tornd-la melhor frente a0 compromisso e a participacio de todos, na perspectiva de
uma educacao libertadora capaz de contribuir para que os educandos se tornem sujeitos de seu
proprio desenvolvimento, diante da presenga orientadora que tem o educador.

Para o autor, a educacdo € ato de amor e coragem, sustentada no didlogo, na discussao,

no debate. O que requer o olhar para os saberes dos homens e mulheres, ja que ndo ignoramos
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tudo, da mesma forma que nao dominamos tudo. Cabe a nés a compreensio de que a histéria
€ um processo de participacio de todos, e neste sentido € na escola que encontramos mais um
lugar privilegiado para o ensino e a aprendizagem. Local a ser constituido pela sua natureza e
especificidade. Segundo Freire (1975), é preciso que seja designado ao homem o direito de
dizer sua palavra, o que significa sua iniciacdo quanto a compreender-se e aos demais,
homens no mundo, e seu papel no processo de transformag¢ao. Compreender que o homem ¢é
um ser histérico e, portanto, capaz de construir sua histéria participando ativamente com 0s
outros no mundo.

A comunicacdo entre educador e educando, no compartilhamento de suas experi€éncias
pelo didlogo, abre caminhos para uma participacdo responsiavel. O didlogo implica
reconhecimento do outro, através do respeito a sua dignidade, o que sé é possivel entre
pessoas, e o qual se fundamenta na democracia. Freire (1975) traz para a escola o principio da
relacdo aluno-professor. Vdrias vezes, como em nossa vida social, tem se apresentado
também, envolvida pelo autoritarismo, a auséncia do didlogo, exigindo de todos, a
aprendizagem da democracia, através da dialogacdo entre alunos, pais e professores,
transformando a vida escolar em assunto de todos os envolvidos, assim como a vida politica é
assunto de toda a sociedade. Para isso, sugere uma educacao transformadora, educagdo para a
democracia pela participacdo de todos, alicercada no homem livre, racional, capaz de
promover mudancas através do consenso entre grupos e classes sociais, por meio de reformas
histérico-culturais, ou seja, no pensar a realidade do trabalho humano como uma obra de
cultura, um ato cultural.

Para Freire (1975), o papel do educador € ajudar o aluno a descobrir que dentro das
dificuldades ha um momento de prazer, de alegria. Para isso, torna-se necessdrio a pratica do
didlogo em que ambos, educador e educando, através da realizacdo de seus objetivos chegam
ao acesso do saber historicamente elaborado pelo exercicio cultural da humanidade. Ainda de
acordo com o autor, o educador como um intelectual tem que intervir. Nao pode ser somente
um facilitador, o que traduz a exigéncia da formagdo docente para o exercicio pleno de sua
funcdo pedagdgica, enquanto articulador do processo ensino e aprendizagem.

Ainda sobre a preocupagdo sobre a aprendizagem do aluno:

7z

E, a preocupacio maior é vocé saber se vocé conseguiu atingir o
conhecimento dos alunos. Pelo menos um minimo da contribui¢do
para o conhecimento dos alunos. Essa é minha preocupacdo maior,
serd que eu consegui? (P2).

E, a minha preocupacio maior é saber se eles estdo entendendo o que
eu estou passando para eles (...) (P11).
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A avaliacdo da aprendizagem teve, por muito tempo, como o tnico propdsito, o papel
de classificar o aluno, pontuando resultados quantitativos em relacdo a ele. Com o avango de
estudos na drea da educacdo a avaliacdo da aprendizagem assume também a caracteristica de
mostrar os avangos de apropriacdo do conhecimento adquiridos pelos alunos. Para que isso
ocorra de forma satisfatéria, o professor deve usar diferentes instrumentos de avaliagdo e
analisar o aluno como um todo, isto €, ndo apenas o conhecimento, mas seu comportamento e
atitudes.

A avaliacdo da aprendizagem é parte integrante do processo educacional, deveria ser um
momento de aprendizagem que permitisse repensar € mudar a acdo, um instrumento de
comunicacdo que facilite a constru¢do do conhecimento em sala de aula.

Para os alunos, avaliar é simplesmente fazer prova, tirar nota e passar de ano. Ja para os
professores, € visto na maioria das vezes, como um afazer burocratico. Ambos perdem nesse
momento e descaracterizam a avaliacdo de seu significado bédsico de dinamizag¢do do processo
de conhecimento. Segundo Luckesi (2002, p. 175), “[...] a avaliacdao da aprendizagem escolar
auxilia o educador e o educando na sua viagem comum de crescimento [...]"".

Avaliar ndo se restringe apenas a fazer provas e aplicar trabalhos. Desde o instante que
entra na sala de aula, o docente ja faz uma avaliagdo ao olhar para os seus alunos, avalia a
roupa que eles estdo vestindo, o tipo que estd o cabelo e a forma que se comunica com o0s
colegas. Também ao conversar com o aluno, o professor o avalia, nos seus gestos, na sua
maneira de se comportar e pensar. A avaliacdo nao acontece em um s6 momento, ela acontece
todo o tempo.

A avaliacdo ndo deve se ater a nota. A avaliacdo vai muito além disso. Ela estd dentro
dos processos de ensino e de aprendizagem, professores e alunos tém que trabalhar juntos. O
professor tem aquela idéia: eu ensino, o aluno aprende e depois eu avalio no final. Na
realidade, a avaliacdo necessita acontecer constantemente, sob um olhar reflexivo do
professor na observacido da aprendizagem do aluno. A avaliacdo sé faz sentido, se os seus
resultados permitirem tanto aos alunos quanto aos docentes, uma reflexdo sobre os processos
pedagdgicos desenvolvidos. A nota € apenas uma convencgao utilizada para comunicagdo com
os alunos e seus pais e ndo deve ser o elemento principal da avaliacio (WERNECK, 1999).

A formacdo de base do aluno e o aluno com dificuldade sdo mencionados pelos
entrevistados como uma preocupagao.

E a deficiéncia que eles acabam tendo em relagio a formacio deles,
durante o ensino médio. Entdo a falta, muitas vezes de conhecimento
(...) (P12).
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(...) aquele aluno que tem uma base muito ruim, entende? Entdo, esse
aluno, chega para vocé e ndo € s6 vocé ensinar pra ele uma anatomia,
uma fisiologia ou cdlculos de medicacdo. Vocé tem que ensinar a ele
como fazer um célculo. Vocé tem que ensinar o que é uma divisdo,
uma multiplica¢do, pra chegar naquele assunto que realmente € de
interesse do curso (P 8).

A dificuldade, as vezes, de fazer com que eles entendam. Porque tem
alunos que tém dificuldade maior do que os outros. Eu acho que a
formacao de base. Entdo, a minha preocupacao era achar um meio, ou
um tempo dentro do curso, para que a gente pudesse apoiar esses
alunos, para que eles se desenvolvessem melhor (P6).

Fazendo um paralelo com a literatura, observa-se que € dever do Ensino Médio preparar
os alunos para as necessidades que irdo surgir no decorrer de suas vidas.

No Ensino Médio, etapa final da escolaridade bdsica, a Matemadtica
deve ser compreendida como uma parcela do conhecimento humano
essencial para a formacdo de todos os jovens, que contribui para a
construcdo de uma visao de mundo, para ler e interpretar a realidade e
para desenvolver capacidades que deles serdo exigidas ao longo da
vida social e profissional. (PCN, 1998, p. 111).

Partindo da andlise dessa colocagao fica confuso, pois, se 0 Ensino Médio deve preparar
o aluno para as exigéncias da vida social, como pode ingressar no Ensino Técnico
Profissionalizante com tantas dificuldades, pois € nesse periodo que sdo oferecidas as
condicdes necessdrias para o aprofundamento dos conceitos ja estudados.

E preciso pensar no todo, ndo procurar culpados, mas sim encontrar solucdes, para que
o ensino de qualidade aconteca, pois, com o passar dos anos aparecem cada vez mais
deficiéncias nessa drea. E preciso também pensar nos profissionais que estio no mercado de
trabalho, cuidando de nossa seguranca, de nossas familias e de nossa sauide.

Ao analisar o erro é necessdrio pensar que sua origem pode estar na falha do Ensino
Fundamental, em certos conceitos que ndo foram aprofundados, e muito menos dado o
respectivo valor. Alunos erram e muitas vezes ndo sabem em que momento erraram, sabem
apenas que ndo chegaram ao resultado desejado.

Os professores devem saber lidar com as avaliagcdes, mostrar aos alunos sem causar-lhes
traumas, os caminhos certos para chegarem ao aprendizado. Trabalhar com as dificuldades
para que os alunos mentalizem melhor os conceitos € ndo pensem apenas que ndo sabem.
Aspecto que muitas vezes bloqueia o aprendizado, pois o medo de errar e ser discriminado
diante dos outros colegas € constrangedor. Muitas vezes nem tém a coragem de perguntar para
o professor, dizem que entenderam e quando tentam resolver os exercicios, ndo conseguem. O

erro ndo pode ser motivo de punicdes, mas deve ser utilizado para mostrar aos alunos como
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contornar suas dificuldades, isto é, deve ser considerado como o processo natural na

construcdo do conhecimento (GONCALVES, 2007).

b) Ministrar aulas mais atrativas

Ministrar uma aula mais atrativa foi outro desafio levantado pelos docentes
entrevistados. A professora P3 afirma que

A preocupacdo maior hoje, eu acho que do docente, € que a aula seja
de uma forma atrativa, porque a gente perde muito aluno para celular,
para qualquer outro tipo de aplicativo, né, por conta da tecnologia.

Para P2,

(...) hoje, os alunos, eles chegam com a pergunta e com a resposta

pronta ja, eles ji sabem a resposta (...), entdo hoje € um desafio o
tempo inteiro.

Métodos de ensino diante da utilizacdo de diferentes métodos de ensino na busca de
uma aula mais atrativa e abrangente estdo diretamente ligados a questdo da melhoria nas aulas
assistidas pelos alunos, assim como, a questdo da atualizacao das aulas e da parte pedagdgica
pelos professores, levando em conta que os alunos estdo em constante movimento com a
tecnologia e possuem disposi¢ao de sobra para desbravar novos caminhos no que diz respeito
a atualidades e esperam serem surpreendidos pelos seus professores para que seus
aprendizados sejam mais satisfatérios e prazerosos (KLIPPEL, 2014).

A autora relata a possibilidade de ressaltar que o ensino para fazer sentido e ser um
atrativo para os educandos, deve ter valor em seu cotidiano, sendo util em seu dia a dia, para
que o ensino e os contedidos expostos cheguem a esse patamar, eles devem ser
contextualizados, adaptados e condizentes com o meio no qual esses jovens aprendizes se
encontram.

Porém, ela ressalta que é de suma importancia que os docentes participem de acdes
constantes de formacdo continuada, para que estejam preparados para serem os mediadores
entre tecnologia/escola, em torno de um tinico propodsito, o auxilio e a motivacao do trabalho

na formacgdo da prética.

¢) Graduacido em enfermagem nao prepara para docéncia

7z

Outro dilema mencionado, enfrentado pelos professores entrevistados € que a

graduacdo em enfermagem ndo prepara para docéncia.



80

[...] e esse processo da docéncia, como a gente sai da graduacdo com
o titulo de enfermeiro, essa diddtica toda, esse processo todo, pra
gente é mais dificil (P3).

[...] o enfermeiro docente é diferente. Ele vai ensinar o caminho, € isso
que ele faz. Ele tem que ter a no¢do de didética, ele tem que ter a
no¢do de pedagogia, o que ndo ocorre na graduagdo em enfermagem
(P4).

Fazendo uma analogia com o que se tem escrito sobre o assunto, Shulman (2014),
considera que o conhecimento pedagdgico do conteido é, muito provavelmente, a categoria
que melhor diferencia a compreensdo de um especialista em conteido daquela de um
profissional pedagogo.

Para Tardif (2002), o dominio do conteido especifico é condigcdo hegemodnica para o
exercicio do magistério, porém o saber pedagdgico também deve ser condi¢do bdsica para o
desenvolvimento do ensino-aprendizagem, ou seja, € preciso ter conhecimento pedagdgico
sobre como ser claro e objetivo ao expor o conteido, ser um facilitador da aprendizagem,
saber eleger recursos e escolher metodologias adequadas, saber avaliar, saber planejar, enfim,
saber ensinar.

O enfermeiro tem um desafio decorrente de sua formacdo, pois traz para sua pratica
docente, uma formacao técnica essencialmente ligada ao cuidado, que € o seu foco de atuacio.
Além disso, ele aprende a profissdo no lugar similar aquele que vai atuar, mas em uma
situacdo invertida e isso pressupde uma coeréncia entre o profissional que se deseja formar e
como este profissional se constréi como educador (REIBNITZ; PRADO, 2006).

Sordi (1999) corrobora com isso, quando afirma que a formac@o dos profissionais
enfermeiros nem sempre os habilita a conhecer com mais propriedade as especificidades do
trabalho pedagdgico, estando focada na assisténcia.

As mudangas na estrutura e nos métodos do ensino necessitam, segundo Batista
(2005), que o professor da saude esteja inserido nas questdes pedagdgicas para compreender e
implementar novos modos de trabalho no cotidiano docente, ampliando a consciéncia sobre
sua pratica e entendendo sua funcdo no ambito da formacgdo de profissionais de satide.

A docéncia em saude é muitas vezes situada como uma decorréncia do sucesso
profissional em dada carreira (OJEDA et al., 2004). Neste sentido, muitas vezes, a escola tem
direcionado o docente na progressdo de carreira enfatizando seu desempenho na pesquisa,
lidando com a dificuldade e a responsabilidade de superar falhas de formagdo e enfrentando a

dicotomia teoria-prética.
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O professor deve estar preparado, ter conhecimento do que vai ensinar, mas também
uma habilidade didédtica pedagdgica: Nao existem receitas prontas no processo de ensino
aprendizagem, mas sim uma necessidade de conhecer metodologias de ensino para serem bem
abordadas, adequando-as a diferentes situacdes e pessoas. O docente precisa aliar teoria a
pratica, por isso precisa ser lider do processo, precisa auto motivar-se € construir-se
constantemente, e atualizar-se para propor e organizar as melhores ferramentas para o
aprendizado dos alunos (BACKES, 2010).

Portanto, a formacdo pedagdgica dd um suporte para atuacdo do professor. Sendo a
docéncia uma atividade complexa que requer ndo somente o dominio do conteido exige,
também, especificidade formativa, amplo conjunto de saberes e formacao continua, e para tal
necessita nao somente uma acdo individual de cada docente, mas também uma acdo

institucional.

5.2.3 Crenca dos enfermeiros docentes

Trataremos nesse subitem a concepc¢do dos participantes acerca da docéncia.

a)Bom enfermeiro é sinonimo de bom professor

Dos 12 enfermeiros entrevistados, quatro acreditam que nem sempre um bom
enfermeiro € um bom professor, dois acreditam que sim, um bom enfermeiro € um bom
professor e seis acreditam que o bom enfermeiro nao é sindnimo de serum bom professor.

Dos que acreditam que depende, o professor P9 diz que sobre o bom enfermeiro ser
um bom professor

Nem sempre. Eu acho que eu posso me esforcar e ser um bom
profissional e ndo me identificar na sala de aula. Que na verdade sdo
perfis diferentes.

A professora P1 diz que

depende, ué, primeiro se ele gosta de ensinar, ndo precisa ta numa sala
de aula, porque ele enquanto enfermeiro, ele é o lider da equipe né,
entdo 14 ele também precisa ensinar (...).
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A professora P7 relata que:

Nem sempre. Uma coisa ndo leva a outra. Talvez um bom professor
de enfermagem tenha que ser um bom enfermeiro, mas o contrario
nio, nem sempre. Vocé pode ter 6timos enfermeiros, mas que niao tém
diddtica nenhuma. N3o necessariamente ele gosta e sabe se
desenvolver em uma sala de aula. J& vi vdrias, isso ja presenciei na
pratica (P7).

Ja P12 corrobora dizendo que:

Depende. Nem sempre. Porque eu posso ser muito bom na minha
assisténcia, mas muitas vezes eu nao sei passar. Muitas vezes, porque
eu acho que o enfermeiro, ele tem uma prética de delegar e de
comandar equipes, € muitas vezes o comando de equipe, escuta muito
pouco a equipe. Eu acho que o docente, tem que escutar o seu aluno

(...) (P12).

Na literatura autores dizem que mesmo que a experiéncia como profissional de saide
represente fator importante para o ingresso no mercado de trabalho da educag¢do em saide, o
desenvolvimento de competéncias € necessario para exercer o oficio de docente. “Parece
haver uma conviccao de que na drea da satide a boa pratica docente estd ligada intimamente a
boa pratica profissional, o que nem sempre ¢ verdade” (TREVISO; COSTA, 2017, p.6).
Ambos os dominios sdo necessarios, tanto na area da saude como na area da docéncia.

Rodrigues e Sobrinho (2007), afirmam que € tradicional em escolas brasileiras,
professores bacharéis, sem nenhuma formagao pedagdgica, virem a exercer a docéncia e o
critério de selecdo para docentes enfermeiros € a competéncia técnico—cientifica, ao invés de
comprovagdo da competéncia diddtica- pedagdgica, a formacdo profissional do enfermeiro
centrada na assisténcia ao paciente nem sempre permite conhecer as singularidades do
trabalho pedagdgico, causando conflitos na formagdo pedagdgica dos alunos e na rotina dos
enfermeiros que promovem a docéncia.

Dos dois que acreditam que sim, um bom enfermeiro é um bom professor, temos o
seguinte:

Precisa ser, tem que ser, porque nds somos educadores em satde.
Entdo, o que é um professor? E um educador, o assunto direciona a
saude. Entdo, eu acho que tem muita coisa a ver sim, entdo, um bom
enfermeiro vai orientar o paciente para alta, orientar sua familia para
alta; o tempo inteiro, e isso ele € um educador. Ele € um professor.
Tem sim (P2).
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Essa pergunta é muito capciosa, porque assim ...se a gente avaliar, um
bom enfermeiro tem que ser um bom professor. Porque uma das
concepcdes da formagdo do enfermeiro é ele ser um educador, quer
dizer o que, ndo é s6 ele transmitir informagdes, ele ensina
informacdes. Ele também forma o seu profissional que trabalha contigo

(...) (P5).

Um desses posicionamentos ¢ enunciado por Gatti (2000, p. 40): “parece que algumas
crencas do tipo ‘quem sabe, sabe ensinar’ ou ‘o professor nasce feito’ ainda predominam em
nosso meio, embora a realidade esteja a toda hora contraditando essas crengas”. Para a autora,
a profissdo docente ainda ¢ vista pela sociedade e pela universidade como sendo “facil”, como
algo que pode ser feito intuitivamente, dispensando uma formagdo de qualidade, bons
materiais, boa estrutura e bons professores.

Segundo Novoa (1991, p. 25): “A formagdo ndo se constréi por acumulacdo (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de (re) constru¢ao permanente de uma identidade pessoal”.

Sendo assim, o processo de construcio da identidade docente é realizado
individualmente, como também na interacdo com o outro, na relagcdo e socializagdo com seus
pares, onde o professor desenvolve, modifica e transforma a sua formacdo e identidade
docente.

A docéncia nao pode ser definida como vocagao, missao, doagao ou dom, visto que o
conceito de profissao é oficio, ocupagdo ou emprego, no qual um grupo de pessoas possui
determinados saberes que definem o trabalho a ser realizado.

Conforme Tardif e Lessard (2005, p.27):

Uma profissdo, no fundo, ndo é outra coisa sendo um grupo de
trabalhadores que conseguiu controlar (mais ou menos completamente,
mas nunca totalmente) seu préprio campo de trabalho e o acesso a ele
através de uma formacdo superior, € que possui uma certa autoridade
sobre a execugdo de suas tarefas e os conhecimentos necessarios a sua
realizagdo
Dessa forma, a docéncia € uma profissdo que trabalha mais com a subjetividade, com o
ser humano, portanto, ndo € algo palpdvel. E um trabalho sobre o outro e com o outro. Dessa
forma, a responsabilidade do professor € quanto ao crescimento e desenvolvimento das
potencialidades do aluno.
A atividade pedagégica como qualquer profissdo, exige saberes diferenciais,
especificos, em virtude da sua singularidade.

Freire (1996) incorpora os saberes da docéncia ao ato de cozinhar: desde o preparo dos

ingredientes, o dominio dos objetos e utensilios bem como das quantidades e a importancia do
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sabor, até que aprimorando esses conhecimentos (saberes), torna-se um grande cozinheiro. Ao
mesmo tempo, o autor relaciona os saberes a prética de velejar, que com o tempo, ratifica,
complementa ou transforma os diferentes saberes.

Dos seis professores entrevistados que acreditam que o bom enfermeiro nio ¢é
sindnimo de ser um bom professor, relataram o que segue:

N3ao. Porque sao profissdes diferentes (...)(P11).

Nao. Nao, se ele ndo tiver essa vivencia pedagdgica, se ele ndo tiver o
conhecimento das metodologias (...) (P10).

N3ao. Nao, eu to falando que ele tem que ter, se ele quiser ser um bom
professor, ele tem que ter didética e pedagogia, ele tem que saber, ter
conhecimento acerca disso (P4).

Nao necessariamente. Ele pode ser um bom enfermeiro na pratica,
mas ndo saber passar o conhecimento que ele tem, e o docente, ele tem
que ter teoria e pratica. Eu acho que nido dd para ser docente sO
teoricamente né (P6).

Nao, eu discordo. Porque eu conhego 6timos profissionais enfermeiros
né, que sdo realmente, é, experientes na pratica né, na vivencia, no dia
a dia, trabalham com UTI, trabalham com emergéncia muito bem, sé
que eles nao t€m essa condi¢do de ensinar, eles tém muita dificuldade
numa aula, é, acaba se enrolando e tal, e ndo € muito claro naquilo que
ensina. Entdo, o bom profissional, o &timo enfermeiro, né, o
assistencial é que trabalha numa UTI ou numa gerencia que seja, nem
sempre ele vai poder ser um 6timo professor. E o contrdrio também
(P8).

Nao....risos...porque € complicado né, mas tem professores, tem
enfermeiros que tem um conteido, uma bagagem muito grande, mas
ele tem uma dificuldade muito grande de transmitir isso para os alunos

(...) (P3).

Vaillant e Marcelo (2012), acreditam que para ser um bom docente € necessirio
conhecer as matérias que ensina e saber como ensind-las, também € preciso saber gerenciar e
monitorar a aprendizagem estudantil, ter comprometimento com os estudantes e a
aprendizagem, refletir sobre as praticas educacionais, aprender com a sua experi€ncia e dos
colegas docentes e integrar comunidades de aprendizagem.

Batista e Batista (2001), ao analisarem competéncias de um bom docente em satde,
observaram que as concepcdes de pds-graduandos ressaltaram particularidades vinculadas a
dimensao do dominio cientifico da drea que atuam (ter dominio do conteudo, pesquisar temas
que abordam a disciplina, saber fazer na pratica assistencial, ter experiéncia como PAS), aos
dominios didético-pedagdgicos (planejar, diversificar as estratégias de ensino, saber explicar

o conteudo e utilizar a tecnologia disponivel e avaliar de maneira adequada os alunos), as
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atitudes diante do aluno (saber escutar, respeitar, incentivar o estudo, estar acessivel para
duvidas, ter paci€éncia com o ndo conhecimento do aluno, incentivar a pesquisa) € as posturas
diante da propria docéncia (gostar de ensinar, estudar para ser docente e preparar/planejar as
aulas).

Para Carrasco (2009); Pinto e Pepe (2007); Rodrigues e Sobrinho (2008), a maioria
dos enfermeiros que lecionam, ndo tém formagdo voltada para o ensino em enfermagem.
Assim sendo, ndo se pode afirmar que a licenciatura ou uma pds-graduacdo na drea da
educagdo assegura o sujeito tornar-se um excelente docente.

Analisando sobre como deve se dar a formacdo dos professores, N6voa (2009, p. 11)
contribui referindo que € impossivel definir o que é o bom professor, porém de acordo com
suas palavras: “¢ possivel, talvez, esbogar alguns apontamentos simples, sugerindo
disposigdes que caracterizam o trabalho docente nas sociedades contemporaneas”. E nesta
perspectiva, o autor pontua cinco disposicdes, consideradas essenciais a formacdo dos
professores dos dias atuais, sendo elas: o conhecimento, a cultura profissional, o tato
pedagogico, o trabalho em equipe e o compromisso social.

Assim, as entrevistas ocorreram em um clima de comprometimento e participagao,
dentre as participantes que mesmo voluntariamente demonstraram afetividade ao poder opinar
sobre o assunto. Alguns participantes elogiaram a pesquisadora pela iniciativa reforcando que,
estariam dispostas a sempre que precisar, € a mesma poderia contar com a ajuda de todas para
a conclusao dos trabalhos.

Para finalizar ressaltaram ainda, que o tema escolhido pela pesquisadora € de suma
importancia, visto a necessidade de auxilio no enfrentamento dos desafios e dificuldades que
o enfermeiro que atua como professor enfrenta.

A seguir, temos as consideragdes finais desta pesquisa.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao avaliar os resultados da pesquisa, e retomando os objetivos propostos para o
estudo, analisar como os profissionais da sadde, no caso, da Enfermagem constroem o
aprendizado da docéncia, quais sdo e como enfrentam os desafios da profissdo que lhes sdo
impostos e investigar se para esses profissionais as praticas docentes para o ensino em sauide
sdo consideradas mera consequéncia da experiéncia profissional, isso se torna muito amplo.
Alguns conceitos, tais como formagdo pedagdgica, pesquisa, troca com os pares, experiéncia
profissional na docéncia, utilizagdo de novas metodologias como recurso diddtico, entre
outros, mostraram-se fundamentais para compreender como o professor enfermeiro constréi
sua aprendizagem da docéncia.

Os referenciais tedricos que embasaram essa pesquisa auxiliaram no percurso
metodoldgico, assim como na coleta e na andlise dos dados. As teorias estudadas foram
primordiais para responder aos nossos questionamentos, € pudemos constatar o quanto a
coleta e a andlise dos dados se fizeram presentes para justificar o que pesquisdvamos.

Os desafios apontados pelos entrevistados como saber se o aluno aprendeu, ministrar
aulas mais atrativas para que a escola ndo perca o aluno para as tecnologias de ultima geracao
que existem no mundo atualmente e o fato da graduagdo em enfermagem nao preparar para a
docéncia, faz com que esses profissionais busquem aperfeicoar sua atua¢ido docente através de
pesquisa, troca de experiéncia entre os pares € busquem formacao pedagdgica que os auxilie
nesses obstaculos.

Partiu-se aqui do principio de que as experi€ncias que os professores enfermeiros
vivenciam dentro do espaco escolar sdo muito significativas para a construcio do seu saber, e
encontram no espago da escola grande parte de solucdes para os dilemas encontrados no
cotidiano. As aprendizagens que ocorrem dentro da escola, a pesquisa e as experiéncias
compartilhadas entre eles sdo fortes aliados para que o enfermeiro que atua como professor
aprenda sua docéncia e enfrente seus desafios, visto que a graduacdo em enfermagem nao
prepara esse profissional para isso. Essa perspectiva reforca a ideia de que as solu¢des para os
dilemas enfrentados s6 serdo encontradas na medida em que os esforcos estejam voltados para
uma pratica colaborativa e compartilhada entre os pares, o que permita ao enfermeiro docente
sair de uma pratica de atuagdo isolada e possa encontrar apoio para a mudanga na parceria
com o outro.

Aprender a ensinar € um processo complexo, que se baseia na relacio que se

estabelece entre conhecimento, a realidade dos alunos e as experi€ncias profissionais de cada
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professor. Assim, podemos atribuir a formacdo continuada a grande responsabilidade em
gerar uma aprendizagem docente baseada nas realidades existentes em cada escola.

Os estudos evidenciam que os saberes necessdrios para aprender a ensinar sao
provenientes de vdrias fontes, da aprendizagem formal do conteddo, do olhar atento aos
alunos, do compartilhamento das préprias experiéncias e das dos colegas, do contato com
profissionais da drea e com pessoas mais experientes. Ressaltam que os anos de experi€ncia
na docéncia sdo importantes para dar seguranca e tranquilidade, criando um dominio das
acoes educativas em sala de aula, contudo, incrementam a idéia de que de nada adianta a
experiéncia dos anos na docéncia, se o professor ndo estiver disponivel as novas experiéncias
e a reflexdo constante da prética, reforcando o olhar sobre a realidade de sua turma, que €
sempre diferente.

Dessa forma, os dados coletados revelaram que os professores entrevistados
consideram a importancia do da troca de experiéncias e aprendizagens. Reforcam a
importancia da pesquisa para organizarem seus conteidos a partir de suas necessidades em
aprender, levando em consideracdo as duividas encontradas nas vivéncias em sala de aula, no
contato com seus alunos e, também, suas dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos
alunos.

Um dos grandes equivocos da prética docente € fazer uma dissociac@o entre teoria e
pratica como sendo elementos que caminham separados. Os enfermeiros entrevistados
evidenciaram a utilizacdo de aulas préticas, tedricas e estudos de caso como recurso
metodolégico bem utilizado em sala de aula.

As mudangas propostas na educagdo s6 estardo disponiveis por meio de uma relacao
consistente entre teoria e prética, consisténcia essa que valorize o resgate das experiéncias
individuais e coletivas, estando o professor disponivel as mudancas e aos diferentes métodos
de trabalho. E necessirio que todos sejam responsdveis por relacionar as aprendizagens
tedricas e as vivéncias as praticas da atuacao, como elementos que facilitam a aprendizagem.

Ir além da simples idéia de que o bom enfermeiro € um bom professor, e pesquisar
esse profissional para muito além dessa questdo, expandindo esse questionamento, fez-nos
voltar a atencdo para os diversos anseios e dificuldades da prética do enfermeiro docente
dentro do cotidiano escolar. E na escola onde acontecem as situagdes que darfio origem a
diferentes aprendizagens, tanto para o aluno, quanto para o professor e os demais envolvidos
nessa relagio. E a partir das situacdes cotidianas e na observacio direta com seus alunos, que
o professor encontra respostas para suas dividas e incertezas. Sendo assim, esse fato que vem

de encontro com as respostas da maioria dos enfermeiros entrevistados, que acreditam que
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vérios profissionais que sdo excelentes profissionais assistenciais ndo tenham habilidade para
desenvolver a docéncia, uma vez que a graduacdo em enfermagem ndo os prepara para tal
atividade.

Finalizamos essa pesquisa de forma satisfatéria por entender que os enfermeiros que
atuam como docentes apresentam estratégias proprias para a constru¢cdo da aprendizagem da
docéncia, baseada na utilizacdo de novas metodologias, enfrentando as tecnologias que lhes
sdo impostas, utilizando sua experi€éncia profissional na docéncia, buscando formacgao
pedagdgica, utilizando-se de aulas préticas, tedricas e estudos de caso como metodologias de
ensino, pesquisando, trocando experiéncia com os pares e utilizando sua experiéncia
profissional como enfermeiro no desenvolvimento de aulas praticas. Objetivando enfrentar os
desafios que lhes sdo impostos como auxiliar o desenvolvimento do aluno que apresenta
dificuldades, ministrar aulas mais atrativas para nao perder o aluno para as atuais tecnologias
disponiveis no mundo globalizado e buscar formacao pedagdgica continuamente, visto que a
graduacdo em enfermagem ndo prepara o enfermeiro para docéncia. Ficou evidente também,
que para a maioria dos entrevistados, a crenga de que ser um bom enfermeiro assistencial é
sindnimo de ser um bom professor nao é verdadeira, para trabalhar com a docéncia faz-se
necessario um preparo pedagdgico, o que vem ao encontro com a literatura pesquisada.

Como enfermeira docente de cursos técnicos profissionalizantes e de graduacdo, notei
que no desenvolvimento dessa pesquisa em determinados momentos, o desenrolar de acdes e
situacdes nas quais fui protagonista também. Em varios momentos, ao escrever parecia-me
estar desenvolvendo a minha histéria académica de vida. A pesquisa me motivou a refletir
sobre a minha prética académica, acabando por influenciar em algumas mudangas e quebra de
paradigmas que ji estavam consolidados através de minhas atitudes ou acdes em sala de aula.
Sendo assim, busquei agregar valores que se transformaram em acdes relevantes no decorrer
do meu processo de ensino e de aprendizagem.

Ao buscar o mestrado profissional em educag¢do como formacgdo continuada, adquiri
novos conhecimentos e assimilei novas concep¢Oes sobre a docéncia que influenciaram
minhas atitudes em relacdo ao meu conhecimento técnico pratico, especialmente, agregando o
conhecimento pedagdgico, como mudanga no planejamento das aulas, utilizacdo de
metodologias ativas como prética educativa, uma visao diferenciada par com os alunos, o que

me proporcionou uma satisfacdo imensa tanto profissional como pessoalmente.
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ANEXO B —- TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

Taubaté, 24 de novembro de 2017,

De acordo com as informacdes do oficio (apéndice I) sobre a naturcza da pesguisa
intitulada “0 docente na drea da satide: o profissional enfermeiro como professor”,
com propdsito de trabalho a ser executado pela aluna Deébora Laura Franga Costa e
Silva, do Mestrado Profissional em Educagio ¢ Desenvolvimento Humano: Formagio,
Politicas e Praticas Sociais da Universidade de Taubaté, ¢, apis a andlise do conteddo
do projeto da pesquisa, a Institigio que represento, autoriza a realizaciio de entrevisias
com 12 docentes atuantes na drea da enfermagem que atuam neste local, sendo mantido

o angnimato da Instituiglio e dos profissionais.

Alenciosamentes,

me,i{;_-mﬁf’ '

Korina Marcon Dalprat Pinto — Gerente

Senae Unidade Taubaté — CNPJ 03,709.814/0009-45
Rua Nelson Freire Campello, 202, Jardim Eulalia
Taubaté — Sao Paulo




98

ANEXO C - SOLICITACAO PARA REALIZACAO TRABALHO ACADEMICO
SOBRE O SENAC

Dados do solicitante

NOME: Débora Laura Franga Costa e Silva

UNIDADE: Taubaté

CARGO: Monitor de Educacao Profissional

CURSO: Mestrado Profissional em Educagao

MODALIDADE:
() Técnico; ( ) Graduagao; ( ) Pdés-Graduagao Lato Sensu;
(x ) Mestrado; ( ) Doutorado; ( ) Outro. Indique:

INSTITUIGAO: Universidade de Taubaté — UNITAU

Dados do trabalho

MODALIDADE DO TRABALHO: Dissertagéo

TEMA DA PESQUISA: O docente na area da saude: o profissional enfermeiro como professor.

OBJETIVO DA PESQUISA: Analisar como os profissionais da sadde, no caso, da Enfermagem, constroem o

aprendizado da docéncia e como enfrentam os desafios da profissao.

JUSTIFICATIVA DA ESCOLHA DO SENAC:

DIVULGAGAO DO NOME DO SENAC:( )sim  (x)ndo

FONTES DE PESQUISA

1. Internet ()sim (x)nado
2. Intranet ()sim (x)néo
3. Entrevista com funcionarios (x)sim ( )nado

Se sim, listar quais fungdes/geréncias; indicar o nimero de pessoas e anexar o roteiro da entrevista:
As entrevistas serao realizadas com 12 monitores de educacgéo profissional da area da Enfermagem.

4. Entrevista com alunos ()sim (x)néo
Se sim, listar de quais cursos; indicar o nimero de pessoas e anexar o roteiro da entrevista:

5. Questionario com funcionarios ()sim (x)nao
Se sim, listar quais fungdes/geréncias; indicar o nimero de pessoas e anexar o modelo de questionario:




6. Questionario com alunos ()sim (x)nao

Se sim, listar de quais cursos; indicar o nimero de pessoas e anexar o modelo de questionario:

7. Documentos institucionais ()sim

(x)nao
Se sim, listar quais:
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PERIODO DA PESQUISA:De Dezembro/2017 a Janeiro/2018

Autorizagéo:

=

Assinatura: ~'.JUL\_\ 83 lﬁ \»\
Nome do (a) gerente: Karina Maréon Dalprat Pinto
Unidade: SENAC Taubaté

| Data: 24/11/2017

l
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ANEXO D - TERMO DE COMPROMISSO E RESPONSABILIDADE DE
PUBLICACAO DE TRABALHO ACADEMICO SOBRE O SENAC

Pelo presente TERMO DE COMPROMISSO E RESPONSABILIDADE, eu, Débora Laura Franga
Costa e Silva, RG 41614121-3, ID 63868-4, funcionario (a) da Unidade Taubaté, aluno (a) do
Mestrado Profissional em Educacgao, da instituicdo Universidade de Taubaté, assumo voluntariamente

0s seguintes compromissos:

- N&o divulgarei dados ou informagbdes que possam prejudicar o SENAC e/ou provocar impacto
negativo em sua imagem.

- Nao divulgarei informagbes que possam beneficiar concorrentes, como, por exemplo, especificas
sobre tecnologias adotadas pelo SENAC.

- O texto final do trabalho nao prejudicara o SENAC nem causara impacto negativo em sua imagem e
nao contera informagdes que possam beneficiar concorrentes.

- Nao exporei ou constrangerei os participantes da minha pesquisa (em caso de questionario ou
entrevista).

- Nao farei generalizagbes sobre 0 SENAC a partir de dados que nao reflitam uma amostragem
significativa.

- Se tiver duvidas sobre a possibilidade de divulgacado das informagbes, conversarei com o meu

gestor.

Declaro, finalmente, que aceito, sem restricdes, as disposi¢cdes contidas no presente Termo que, para

firmeza do estabelecido, segue assinado por mim e duas testemunhas.

Taubaté, de de 2017.

Débora Laura Franga Costa e Silva
TESTEMUNHAS:

Ana Carolina Monteiro de Souza

Karina MarconDalprat Pinto
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ANEXO E-PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA

| ez UNITAU - UNIVERSIDADE DE = Plotaforma
VW |CEP = TAUBATE %ﬂ'ﬂ-‘" e

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: 0 DOCENTE NA AREA DA SAUDE: O PROFISSIONAL ENFERMEIRD COMO
PROFESSOR

Pesquisador: DEBORA LAURA FRANCA COSTA E SILVA

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 78645717.8.0000.5501

Instituicdo Proponente: Universidade de Taubate

Patrocinador Principal: Financiamento Propric

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 2.428.144

Comentarios e Consideracies sobre a Pesquisa:

M&o foram observados dbices éticos no estudo, apresentou o TCLE com todas as etapas de
desenvolvimento do estudo.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:

Apresentou todos os termos.

Recomendacoes:

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté recomenda a entrega do relatdrio final ao
término da pesquisa.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Aprovado.

Consideracdes Finais a critério do CEP:

O Comit& de Etica em Pesguisa da Universidade de Taubaté, em reuni@o realizada no dia 08M2/2017, e no
uso das competéneias definidas na ResolugSo CNS/MS 468/12, considerou o Projeto de Pesquisa:
APROVADO,

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Enderago: Rua Visconde do Rio Branca, 210

Bairro: Cenbro CEP: 12.020-040
UF: 5P Municipio: TAUBATE
Telefone: |[12)3635-1233 Fax: (12)3535-1233 E-mail: cepunitau@unitau.br
Situacdo do Parecer:
Aprovado
MNecessita Apreciagao da CONEP:
MNao

TAUBATE, 11 de Dezembro de 2017

Assinado por:
José Roberto Cortelli
(Coordenador)
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ANEXO F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa:“O docente na area da saude: o profissional enfermeiro como professor”

Orientador: Profa. Dra. Ana Maria Gimenes Corréa Calil.

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntdrio, em uma pesquisa. Apés ser esclarecido (a) sobre
as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em
duas vias. Uma delas € sua e a outra é da pesquisadora responsdvel. Em caso de recusa vocé ndo serd penalizado
(a) de forma alguma.

Informacdes sobre a pesquisa:
Titulo do Projeto: “O docente na area da satde: o profissional enfermeiro como professor”

Objetivo da pesquisa: Analisar como os profissionais da satide, no caso, da Enfermagem, constroem o
aprendizado da docéncia e como enfrentam os desafios da profissao.

Coleta de dados: a pesquisa terd como instrumentos de coleta de dados entrevistas, que serfio aplicados junto
al2 docentes atuantes na drea da enfermagem na cidade de Taubaté.

Destino dos dados coletados: o (a) pesquisador (a) serd o responsavel pelos dados originais coletados por meio
das entrevistas, permanecendo de posse das mesmas por um periodo ndo inferior a 5 (cinco) anos, quando entdo
as mesmas serdo destruidas. Os dados originais serdo guardados, tomando-se todo o cuidado necessdrio para
garantir o anonimato dos participantes. As informagdes coletadas no decorrer da pesquisa, bem como os
conhecimentos gerados a partir dos mesmos ndo serdo utilizadas em prejuizo das pessoas ou da instituicdo onde
a pesquisa serd realizada. Os dados coletados por meio de entrevistas serdo utilizados para a dissertagdo a ser
apresentada ao Mestrado Profissional em Educac¢do e em Desenvolvimento Humano: Formacdo, Politicas e
Praticas Sociais da Universidade de Taubaté (SP), bem como para divulgar os dados por meio de publicagdes em
periddicos e/ou apresentacdes em eventos cientificos.

Riscos, prevencio e beneficios para o participante da pesquisa: o possivel risco que a pesquisa podera causar
aos voluntérios é que os mesmos poderdo se sentir desconfortdveis, inseguros ou ndo desejarem fornecer alguma
informacdo pessoal solicitada pelo pesquisador, por meio de entrevistas. Com vistas a prevenir os possiveis
riscos gerados pela presente pesquisa, aos participantes ficam-lhes garantidos os direitos de anonimato; de
abandonar a qualquer momento a pesquisa; de deixar de responder qualquer pergunta que ache por bem assim
proceder; bem como solicitar para que os dados por ele fornecidos durante a coleta ndo sejam utilizados. O
beneficio esperado com o desenvolvimento da pesquisa serd o fato de oferecer aos participantes e a comunidade
académica maiores informacdes e conhecimentos acerca dos aspectos que compdem os desafios do docente na
drea da sadde e as dificuldades do profissional enfermeiro como educador. Cabe aqui ressaltar também que, pelo
aspecto interdisciplinar que se pretende abordar no presente estudo, os conhecimentos gerados por meio da
pesquisa poderdo despertar o interesse de profissionais, instituicdes, pesquisadores e fundamentar estudos em
outras areas do conhecimento no que diz respeito ao presente objeto de pesquisa. Contudo, os principais
beneficios do presente estudo poderdo se apresentar somente ao final do mesmo, quando das conclusdes do
mesmo.

Garantias e indenizacoes: fica garantido o direito as indenizacdes legalmente estabelecidas aos individuos que,
por algum motivo, sofrerem qualquer tipo de dano pessoal causado pelos instrumentos ou técnicas de coleta de
dados. Os participantes t€m o direito de serem informados a respeito dos resultados parciais e finais da pesquisa,
para isto, a qualquer momento do estudo, terdo acesso aos pesquisadores responsdveis pela pesquisa para
esclarecimento de suas dividas.

Esclarecimento de dividas: a investigadora é mestranda da Turma 2017 do Mestrado Profissional em
Educac@o e Desenvolvimento Humano: Formacao, Politicas e Préticas Sociais da Universidade de Taubaté (SP),
Débora Laura Franca Costa e Silva, residente no seguinte enderego: Rua Capitdo Vitério Basso, 584,
apartamento 23, Sao Benedito, Pindamonhangaba — Sao Paulo, podendo também ser contatado pelo telefone (12)
99757-7191, inclusive para ligagdes a cobrar. A pesquisa serd desenvolvida sob a orientagdo da Profa. Dra.
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AnaMaria Gimenes Correa Calil, a qual pode ser contatada pelo telefone (12) 99113-4398. A supervisdo da
presente pesquisa ser feita pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté, situado na Rua
Visconde do Rio Branco, 210 — Bairro: Centro, Taubaté-SP, no telefone: (12) 3625-4217.

A presente pesquisa ndo acarretard quaisquer tipos de Onus e/ou despesas aos participantes, sendo os dados
coletados nas dependéncias da Instituicdo, onde os participantes que compordo a amostra atuam, em horério
condizente com as disponibilidades dos mesmos. Da mesma forma fica aqui esclarecido que a participacdo no
presente estudo € em cardter voluntirio, ndo havendo nenhum tipo de pagamento pela sua participagdo no
mesmo, ficando excluidas as indenizac¢des legalmente estabelecidas pelos danos decorrentes de indenizagdes por
danos causados pelo pesquisador.

As informacdes serdo analisadas e transcritas pela pesquisadora, ndo sendo divulgada a identifica¢do de nenhum
participante. O anonimato serd assegurado em todo processo da pesquisa, bem como no momento das
divulgacdes dos dados por meio de publicacio em periddicos e/ou apresentacdo em eventos cientificos. O
depoente terd o direito de retirar o consentimento a qualquer tempo. A sua participagdo dard a possibilidade de
ampliar o conhecimento sobre os desafios do docente na drea da satide e as dificuldades do profissional
enfermeiro como educador.

DECLARACAO:

Declaro que li e que compreendi todas as informagdes contidas neste documento, sanei todas as minhas duividas,
junto a pesquisadora, quanto a minha participacdo no presente estudo, ficando-me claros, quais sdo os propdsitos
da presente pesquisa, os procedimentos a serem realizados, os possiveis desconfortos e riscos, as garantias de
ndo utilizacdo das informacdes em prejuizo das pessoas no decorrer e na conclusdo do trabalho e da
possibilidade de obter esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que a minha participagdo ndo serd
paga, bem como nao terei despesas, inclusive se decidir em desistir de participar da pesquisa.

Concordo em participar desse estudo podendo retirar meu consentimento a qualquer momento, sem necessidade
de justificar o motivo da desisténcia, antes ou durante a pesquisa, sem penalidades, prejuizo ou perda de
qualquer beneficio que possa ter adquirido.

LOCAL, de de 2017.

Assinatura do Participante
Nome do Participante:

Débora Laura Franga Costa e Silva

Pesquisadora Responsavel

Declaramos que assistimos a explicagdo da pesquisadora ao participante, que as suas explicagdes deixaram
claros os objetivos do estudo, bem como todos procedimentos e a metodologia que serdo adotados no decorrer da
pesquisa.

Testemunha Testemunha
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ANEXO G — ORIENTACAO FUNDAMENTADA N° 052/2017

Conselho Regional de Enfermagem de Sao Paulo

CAMARA TECNICA
ORIENTACAQ FUNDAMENTADA N° 052/2017

Assunto: Docéncia para Emfermeiro lecionar.

1. Do fato

Solicitagao de esclarecimentos no que diz respeito a obrigatoriedade de docéncia para
o Enfermeiro lecionar em cursos de nivel técnico e superior em enfermagem e de outras dreas

profissionais tais como fisioterapia, nutricao, entre outros.

2. Da fundamentacao e analise

A Enfermagem segue regramento préprio, consubstanciado na Lei do Exercicio
Profissional (Lei no 7.498/1986) e seu Decreto regulamentador (Decreto 94.406/1987), além
do Cédigo de Etica dos Profissionais de Enfermagem (CEPE). Neste sentido, a Enfermagem
atua na promog¢ao, prevengao, recuperagao e reabilitacdo da saide humana, com autonomia e

em consonancia com os preceitos éticos e legais.

Sendo assim, conforme o questionamento realizado, bem como em relacdo a
legislacdo, verificamos que o Conselho Regional de Enfermagem — Siao Paulo tem se
preocupado com a formacdo dos profissionais de Enfermagem, por acreditar que garantindo
uma formagdo adequada, haverd reflexo na qualidade do exercicio e este serd mais seguro a

populacdo.

A formacgdo profissional do Enfermeiro e do Técnico de Enfermagem impacta no
fortalecimento do SUS e sua importancia reflete no cuidado de enfermagem a ser prestado e
colocar a vida das pessoas nas maos destes futuros profissionais remete a importancia das

institui¢des educacionais na formagdo de profissionais competentes.
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No ambito das instituicdes formadoras, o corpo docente é um dos fatores
determinantes no éxito da formacdo de Enfermeiros, Técnicos e Auxiliares de Enfermagem

com competéncias técnica e ético-politica.

A Enfermagem segue regramento préprio, consubstanciado na Lei do Exercicio
Profissional (Lei no 7.498/1986) e seu Decreto regulamentador (Decreto 94.406/1987) que

estabelece como atividades privativas do Enfermeiro:

[...]
Art. 8° Ao Enfermeiro incumbe:
I — Privativamente:

planejamento, organizagdo, coordenagdo, execu¢do e avaliacdo dos servicos da
assisténcia de Enfermagem;

[...]
e) consulta de Enfermagem;
f) prescricdo da assisténcia de Enfermagem;

[...]
cuidados de Enfermagem de maior complexidade técnica e que exijam
conhecimentos cientificos adequados e capacidade de tomar decisdes imediatas;

[...]

O Cédigo de Etica dos Profissionais de Enfermagem estabelece responsabilidades e

deveres dos profissionais de Enfermagem:

[...]
Art. 5° — Exercer a profissdo com justica, compromisso, equidade, resolutividade,
dignidade, competéncia, responsabilidade, honestidade e lealdade;

[...]

Art. 12 — Assegurar a pessoa, familia e coletividade assisténcia de Enfermagem livre
de danos decorrentes de impericia, negligéncia e imprudéncia;

Art. 13 — Avaliar criteriosamente sua competéncia técnica, cientifica, ética e legal e
somente aceitar encargos ou atribui¢des, quando capaz de desempenho seguro para
si e outrem;

[...] (COFEN 2007).

A educagdo profissional em saude, conforme prevista no art. 39 da Lei n. 9.394 € no
Decreto 5.154/04 compreende a formacao inicial ou continuada, a formacao técnica média e a
formacdo tecnoldgica superior. Ela pode ser realizada em servicos de satde (formag¢do inicial
ou continuada) e em instituicdes de ensino (formacgdo inicial ou continuada, formacdo técnica
e tecnoldgica). A formagdo técnica compreende as formas de ensino integrado, concomitante
ou subsequente ao ensino médio.

No que se refere a formacdo de professores para a educacdo profissional de nivel

técnico o documento “Referenciais Curriculares Nacionais de Educacdo Profissionais de
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Nivel Técnico” indica que ha uma proliferacao de cursos de educagdo profissional de nivel
técnico na drea da satide com corpo docente sem experi€éncia e sem formacdo pedagdgica,
estdgios mal supervisionados, infraestrutura deficitdria tendo como resultado a formacao de

um profissional com competéncias técnico cientifica e ético politica inadequadas.

Rodrigues (2007) considera o dominio na drea pedagdgica para a docéncia no ensino
técnico de enfermagem como fator essencial do processo ensino aprendizagem e Ferreira
Junior (2007) aponta que na prética do ensino profissionalizante o avango das tecnologias
impde a exigéncia de uma maior competéncia dos educadores, o que significa o dominio
sobre as diferentes dreas de conhecimento relacionadas a drea da satde e sobre as relacdes

existentes entre elas.

Dessa forma respondendo ao questionamento em relagdo a obrigatoriedade de
docéncia para a educagdo profissional de nivel técnico a Resolugcdo CNE/CEB n° 6, de 20 de
setembro de 2012 que define Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional

Técnica de Nivel Médio estabelece:

Art. 40 A formacdo inicial para a docéncia na Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio realiza-se em cursos de graduacdo e programas de licenciatura ou
outras formas, em consonancia com a legislacdo e com normas especificas definidas
pelo Conselho Nacional de Educacao.

§ 1° Os sistemas de ensino devem viabilizar a formacdo a que se refere o caput deste
artigo, podendo ser organizada em cooperacdo com o Ministério da Educacdo e
instituicdes de Educacdo Superior.

§ 2° Aos professores graduados, ndo licenciados, em efetivo exercicio na profissdo
docente ou aprovados em concurso publico, é assegurado o direito de participar ou
ter reconhecidos seus saberes profissionais em processos destinados a formacdo
pedagdgica ou a certificacdo da experiéncia docente, podendo ser considerado
equivalente as licenciaturas:

I - excepcionalmente, na forma de pés-graduagdo lato sensu, de cardter pedagégico,
sendo o trabalho de conclusdo de curso, preferencialmente, projeto de intervengdo
relativo a pratica docente;

IT - excepcionalmente, na forma de reconhecimento total ou parcial dos saberes
profissionais de docentes, com mais de 10 (dez) anos de efetivo exercicio como
professores da Educacdo Profissional, no &mbito da Rede CERTIFIC;

III - na forma de uma segunda licenciatura, diversa da sua graduag@o original, a qual
o habilitara ao exercicio docente.

§ 3° O prazo para o cumprimento da excepcionalidade prevista nos incisos I e IT do

§ 2° deste artigo para a formacdo pedagdgica dos docentes em efetivo exercicio da
profissdo, encerrar-se-a no ano de 2020.

§ 4° A formag@o inicial nfo esgota as possibilidades de qualificacdo profissional e
desenvolvimento dos professores da Educacgio Profissional Técnica de Nivel Médio,
cabendo aos sistemas e as instituicdes de ensino a organizagdo e viabilizagdo de
acdes destinadas a formagdo continuada de professores.

Em relagfo especificamente a enfermagem, explicitamos a legislacdo para o ensino
do nivel Técnico em Enfermagem, pois nesse caso considera-se o disposto nas
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legislagcdes vigentes que disciplinam a obrigatoriedade do Enfermeiro na
coordenacdo desses cursos e também no exercicio da docéncia. (BRASIL, 2012).

A Indicagao CEE n° 8/2000, alterada pela Indicacdo CEE n° 64/2007 refere:

23. Est@o habilitados para a docéncia na Educagdo Profissional Técnica de nivel
Meédio, os profissionais graduados na drea ou componente curricular do curso e
licenciados (licenciatura plena, programa especial de formagdo pedagdgica de
docentes) além dos pds-graduados em cursos de especializacdo, especialmente
planejados e aprovados para o fim de atuacio docente);

24. Poderao, ainda, ser admitidos para a docéncia na Educac¢io Profissional de Nivel
Técnico, devidamente autorizados pelo respectivo 6rgdo supervisor, de acordo com
a seguinte ordem preferencial:

24.1. na falta de profissionais licenciados, os graduados na correspondente drea
profissional ou de estudos.

24.2. na falta de profissionais graduados em nivel superior nas dreas especificas,
profissionais graduados em outras dreas e que tenham comprovada experiéncia
profissional na drea do curso.

24.3. na falta de profissionais graduados, técnicos de nivel médio na drea do curso,
com comprovada experiéncia profissional na drea.

24.4. na falta de profissionais de nivel técnico com comprovada experiéncia, outros
profissionais reconhecidos por sua experiéncia profissional na drea.

24.5 no caso de componentes curriculares especificos de Enfermagem, a
possibilidade referida no item 24.1 s6 serd admitida quando e enquanto,
comprovadamente, ndo houver candidato a docéncia que seja portador de
licenciatura ou equivalente, nos termos do artigo 23. Ainda no caso desses mesmos
componentes curriculares, ndo serdo admitidas as possibilidades referidas nos itens
24.2, 24.3 e 24.4. A exclusdo das possibilidades referidas nos itens 24.2, 24.3 e 24.4
passa a vigorar para todos os Planos de Cursos de Educacio Profissional Técnica de
Nivel Médio de Enfermagem que vierem a ser protocolados a partir da data da
publicagdo desta Indicacdo. Quanto aos cursos ja autorizados, com planos ja
aprovados, as escolas terdo um prazo maximo de seis meses para adequarem seu
corpo docente a estas disposicdes, uma vez que, a rigor, os referidos dispositivos ja
ndo se aplicavam mesmo a Enfermagem, dada a existéncia de grande ndmero de
enfermeiros graduados em Enfermagem no Estado de Sao Paulo.

24.6. Profissionais graduados ou portadores de diploma de Mestrado ou Doutorado
nas dreas dos componentes curriculares do curso de educagdo profissional também
poderdo ser aceitos para os fins de docéncia na educagdo profissional de nivel
técnico (BRASIL, 2007)

A portaria COREN-SP/DIR/26/2007 disciplina a obrigatoriedade de o Enfermeiro

comprovar sua capacitacdo pedagdgica para atuar na Formacgdo Profissional como segue:

Art. 1°. Podem exercer a docéncia em Curso de Educag@o Profissional Técnica de
nivel médio na area de Enfermagem:

I - os profissionais graduados na drea ou componente curricular do Curso e 0s
licenciados (licenciatura plena, programa especial de formacdo pedagdgica);

I - os profissionais graduados na drea ou componente do Curso e pds-graduados em
Cursos de Especializag@o, especialmente planejados e aprovados para o fim de
atuacdo docente;

IIT - os portadores de Diploma de Mestrado ou Doutorado nas dreas dos
componentes curriculares do Curso de Educacio Profissional;

IV - os profissionais graduados na drea ou componente do Curso que comprovarem
a respectiva matricula em Cursos de Especializacdo, especialmente planejados e
aprovados para o fim de atuacdo docente. (COREN, 2007)
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No que diz respeito ao questionamento sobre a obrigatoriedade de docéncia para o
Enfermeiro lecionar em Cursos de Graduacdo em Enfermagem e de formagdes como
fisioterapia, nutricdo € importante observar que a preparacdo do professor universitario ainda
¢ bastante precdria, e seguramente a maioria dos professores brasileiros, que leciona em
estabelecimentos de ensino superior, ndo passou por qualquer processo sistemdtico de
formagdo pedagdgica, e ainda hd a crenca de que o fundamental para o exercicio da docéncia

€ o dominio do contetddo da disciplina (Gil, 2005).

De acordo com Rodrigues et al (2006), para o Enfermeiro assumir o papel de professor
a formacdo pedagdgica é essencial porque possibilita o dominio da drea pedagdgica e exercer
a dimensdo politica na pratica da docéncia universitaria. Ainda para estes autores tem-se a
premissa de que ndo podemos formar Enfermeiros generalistas, criticos e reflexivos sem que

os Enfermeiros professores tenham uma adequada formagao.

Para Silva et al (2012), em especial, visualiza-se que o contexto da graduacdo em
Enfermagem no Brasil pode possibilitar formacao de profissionais Enfermeiro que impacte

positivamente na transformac¢ao dos modelos de atengao em satde.

Diante deste panorama a qualificacio pedagdgica do professor é necessdria na
formacdo do profissional de nivel superior, considerando ainda as ripidas mudancas da

sociedade em que vivemos.

A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 que estabelece as diretrizes curriculares

enuncia:

Art. 52. As universidades sdo institui¢des pluridisciplinares de formacdo dos
quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e
cultivo do saber humano, que se caracterizam por:

I - producdo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos temas e
problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural, quanto
regional e nacional;

II - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacio académica de
mestrado ou doutorado;

IIT - um tergo do corpo docente em regime de tempo integral. (BRASIL, 1996)
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No caso dos Centros Universitarios, o Decreto 5.786 de 24 de maio de 2006 refere

que:

Art.1o Os centros universitdrios sao institui¢des de ensino superior pluricurriculares,
que se caracterizam pela exceléncia do ensino oferecido, pela qualificacdo do seu
corpo docente e pelas condigdes de trabalho académico oferecidas a comunidade
escolar.

Paragrafo tnico. Classificam-se como centros universitarios as institui¢des de ensino
superior que atendam aos seguintes requisitos:

I- um quinto do corpo docente em regime de tempo integral; e

II-um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacio académica de
mestrado ou doutorado.(BRASIL, 2006).

E em relacdo as Faculdades, devem atender a Lei 9.394/96 (LDBN), cujo Art. 66
estabelece que “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-
graduacgdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”, ou seja, todo seu corpo

docente devera ter formacao minima em poés-graduacao lato sensu.

3. Da conclusao

Diante do exposto e em resposta ao questionamento apresentado entendemos:

1. O Enfermeiro pode ministrar aulas em disciplinas de Cursos de Educacdo Profissional
Técnica de nivel médio em enfermagem e em outras dreas desde que atenda as prerrogativas

descritas;

2. O Enfermeiro pode ser docente de Cursos de Educacdo de Nivel Superior em Enfermagem

e em outras dreas desde que tenha concluido pelo menos uma pés-graduagao lato sensu.
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APENDICE I - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Parte 1

Dados Gerais

Escolaridade:
Idade: Sexo: Tempo na Institui¢do:

Parte 11

Roteiro de entrevista:

1. Identificacao pessoal:

1.1. Quanto tempo de formado em Enfermagem?

1.2. Instituicdo em que se formou?

2. Formacao e Trajetoria profissional

2.1 Como se deu o seu encontro com a profissao docente?

2.2. Quais sdo as principais preocupagdes que se apresentam no seu trabalho cotidiano
com os alunos?

2.3. Voceé encontra desafios na docéncia? Como os enfrenta?

2.4. Voce percebe alguma mudanga na sua pratica docente do inicio da carreira até o
momento atual? O que mudou? Vocé poderia dar alguns exemplos?

2.5. Acha importante a formacdo pedagdgica para o professor do curso de
Enfermagem? Por qué? Sob quais aspectos?

3.A pratica pedagoégica e o Cuidado Clinico

3.1. Vocé acha que um bom enfermeiro € um bom professor?

3.2. Como desenvolve sua pratica pedagogica?

3.3. Qual sua percep¢ao sobre inovagdo pedagdgica. O que faz para inovar sua pratica?

3.4 Como voce define “cuidado™?

3.5. De que forma essa concep¢do norteia sua pratica pedagogica (aulas, avaliacOes,
articulacdes com outros espagos da formacdo: servigcos de saide, educacao, entre outros)?

3.6. Que relac@o voce estabelece entre essa concepgdo e a relagdo docente — discente?



