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RESUMO

Esta dissertacdo aborda a experiéncia de se desenvolver o autoestudo, ou melhor, se
envolver nesse processo. Metodologia essa, ndo s6 de estudo da pratica, mas também o
aprimoramento da pratica docente no exercicio dela no Ensino Superior. O objetivo deste
estudo foi aplicar um autoestudo docente a partir de uma disciplina especifica do curso de
formagdo em enfermagem com vistas a compreensdo dos mecanismos de articulacdo tedrico-
pratica de enfermagem que podem apontar principios norteadores a docéncia, na disciplina
Enfermagem na Satde Coletiva Il na Escola de Enfermagem Wenceslau Braz de Itajubd-MG.
O trabalho fundamentou-se na abordagem qualitativa e, para atender aos objetivos propostos,
aplicou-se um instrumento de relato didrio, descrevendo passo a passo as atividades propostas
e o relato de heteroavaliagdo preenchido pela docente, avaliando praticas utilizadas, bem
como o grupo focal como tipo de entrevista em grupo que valoriza a comunicagdo entre 0s
participantes da pesquisa a fim de gerar dados. Foram 18 sujeitos que atenderam aos critérios
para participacao do estudo e responderam a autoavaliacdo, cujas aulas foram ministradas no
periodo de fevereiro a maio de 2016. Como andlise, evidenciamos a importancia da
articulacdo teoria-pratica no processo de aprendizagem, inclusive na saide, onde o espago da
sala de aula se expande para as Unidades de Saude possibilitando um aprendizado
significativo. Evidenciamos que o exercicio de mediacdo do professor entre a atividade do
aluno e a curiosidade epistemoldgica precisa ser trabalhada no planejamento e na execugao da
docéncia. Reconhecemos que os saberes pedagdgicos emergem a medida que o professor
desenvolve sua prética, ou seja, o cotidiano da profissdo tem forte influéncia no
desenvolvimento desses saberes e ndo apenas proveniente da sua formacdo. Nesse sentido,
compreendemos que a experiéncia de se desenvolver o autoestudo, torna o professor ainda
mais confiante em suas habilidades de ensinar os alunos; mais ativo e independente ao lidar
com situagdes dificeis que surgem durante as aulas e mais seguro ao adquirir hédbitos e
habilidades de pesquisa para analisar de uma maneira mais profunda suas estratégias de
ensino.

Palavras-chave: Formacdo em Enfermagem. Autoestudo. Pratica Docente. Teoria-Pratica.



ABSTRACT

This dissertation addresses the experience of developing the self-study, or rather, get
involved in this process. This methodology is not only of a practical study, but also the
improvement of the teaching practices in its exercise in higher education. The aim of study
was to perform a self-teaching study from a specific discipline of the training course in
nursing with a view to understand the articulation’s mechanisms for theoretical nursing
practice that can point guiding principles for teaching in nursing discipline in public health II
at Nursing School Wenceslau Braz Itajubd - MG, Brazil. The work was based on the
qualitative approach and to meet the goals, we applied a daily reporting instrument, describing
step by step the activities proposed and the hetero report filled out by the teachers and
evaluating practices, as well as the group as focal group type of interview that values
communication between research participants to generate data. There were 18 subjects who
met the criteria for participation in the study and answered self-assessment, whose classes
were held in the period from February to May 2016. As analysis, we’ve noticed the
importance of practical theory articulation in the learning process, including health, where
classroom space expands to health facilities enabling meaningful learning. We showed that
the teacher mediation exercise between the activity of the student and the epistemological
curiosity needs to be worked on planning and implementation of teaching. We recognize that
the pedagogical knowledge emerge as the teacher develops its practice, that is the daily life
profession has strong influence on the development of knowledge and not just from their
training. In this sense, we understand that the experience of developing the self-study makes
the teacher even more confident in their ability to teach students more active and independent
in dealing with difficult situations that arise during classes and safer to acquire habits and
skills research to analyze more deeply into their teaching strategies.

Key words: Nursing Training. Self-Study. Teachers Practice. Theory-Practice.
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1. INTRODUCAO

A Educacdo Superior no Brasil, entre 1980 e 2000, tem sofrido mudancas
significativas, principalmente no que se refere a ampliagdo de acesso aos cursos de graduacao.
Tais mudangas t€m relagdo com as politicas publicas da saide e da educagcdo, bem como as
reformas curriculares, a implementacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei
n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que define as normatizacdes dos setores publicos e
privados no setor educacional em todos os niveis de ensino.

Nesse contexto para atuar como docentes universitirios € exigido reflexdo de seu
papel como docente no ambiente de ensino, o acompanhamento continuo da aprendizagem de
seus alunos, além de possuir o dominio dos recursos tecnoldgicos, tais como habilidades no
manuseio de equipamentos multimidia, acesso a internet e as redes sociais. O que se observa,
nos dias atuais, € que tais atribui¢cdes nao fazem parte da formacdo inicial da maioria dos
cursos de graduagdo, principalmente no que diz respeito as questdes pedagdgicas. No dizer de
Masetto (2012), geralmente os docentes sdo contratados para ministrar aulas e, muitas das
vezes, ficam alheios a construcdo dos projetos pedagdgicos dos cursos, incluindo as
concepcoes pedagogicas.

Essa situac@o também € discutida por Pimenta e Anastasiou (2010), quando analisam a
constru¢do da identidade da docéncia na Educacdo Superior e constatam algumas situagdes

consideradas como problemas, quando profissionais se inserem nesse nivel de ensino, sem

possuir uma base didética para atuar na docéncia. As autoras afirmam que:

[...] embora seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo anos de
estudos em suas d4reas especificas, predomina o despreparo e até em
desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e de aprendizagem,
pelo qual passam a ser responsdveis a partir do instante em que ingressam na sala de
aula (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 37).

Nessa perspectiva, recordo minha inser¢do como docente na Escola de Enfermagem
Wenceslau Braz de Itajubd-MG no ano de 2011. Nesse periodo ndo tinha nenhuma
experiéncia com o ensino ou com as questdes pedagdgicas, mas aos poucos, fui
desenvolvendo uma postura profissional mais condizente com a pratica pedagdgica (e ainda o
faco atualmente), com atitudes tais como a participacdo em grupos de estudo da pratica

docente, planejamentos de aulas, pesquisas, contexto da LDB, entre outros aspectos.
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No meu entendimento, ndo bastava ser enfermeira para ser docente, havia a
necessidade de aprimorar-me de outras abordagens, como o perfil do profissional a ser
formado, as politicas educacionais envolvidas, o papel das instituicdes de Ensino Superior, a
relacdo entre o ensino, pesquisa e extensdo, enfim, temdticas que antes ndo faziam parte da
minha formag¢do nem do meu cotidiano.

Minha experiéncia efetivou-se no ano de 2011, quando apds um convite da Direcdo de
minha escola de formag¢do em enfermagem, iniciei como docente, vivenciando experiéncias
que proporcionaram reflexdes e questionamentos, considerando a proposta da administragao
naquele momento, de trabalhar com a prética supervisionada. Nessa experiéncia, pude trocar
saberes com muitos profissionais e também com os académicos, percebendo que o processo
de trabalho, ensino e pesquisa, € atravessado por muitas possibilidades e por muitas
limitagdes. Minha participacdo como enfermeira docente, no que se refere as questdes
pedagégicas, contribuindo para uma formagdo diferenciada de futuros profissionais
atualizados, criticos e reflexivos, amplia as possibilidades e os conhecimentos préticos
apreendidos, uma vez que estou inserida no cotidiano da sadde coletiva, tornado-se mais valia
quando da futura inser¢do desses profissionais alunos no mercado de trabalho.

“E ensinando que ensino também como aprender € como ensinar, cCOmo €exercer a
curiosidade epistemoldgica indispensdvel a produ¢do do conhecimento” (FREIRE, 2007, p.
142).

Diante da importancia da prética integrada do docente no processo de formagdo de
enfermeiros e entendendo que os futuros profissionais devem ter a possibilidade de vivenciar
processos que articulem a formacdo tedrica com a pritica na vida profissional, elegeu-se
como objeto do estudo, a prética docente e seu papel na formacdo dindmica do processo
ensino-aprendizagem.

Dessa forma, o tema escolhido surgiu de uma inquietagdo em tanto mais desenvolver a
curiosidade epistemoldgica, sem a qual ndo alcangamos o conhecimento cabal do objeto.

Segundo Freire (2007, p. 88, grifo nosso):

O exercicio da curiosidade convoca a imaginac¢do, a intuicdo, as emogdes, a
capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto ou do
achado de sua razdo de ser [...] satisfeita uma curiosidade, a capacidade de inquietar-
me e buscar continua em pé. Nao haveria existéncia humana sem a abertura de nosso
ser no mundo, sem a transitividade de nossa consciéncia.
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O modelo de docente universitario, porta-voz de um saber dogmatizado, capaz de
transferir, pelo dom da oratéria, em aulas magistrais, seus saberes profissionais, ndo mais
atende as necessidades da sociedade contemporanea.

Segundo Tardif (2002) essa perspectiva, baseada na erudicdo, parece exigir,
fundamentalmente, o dominio de contetidos especificos da drea de conhecimento, sem a
preocupacdo de conhecer os estudantes e sua cultura, a fim de possibilitar-lhes uma
aprendizagem significativa e uma formacao profissional voltada para o enfrentamento critico
dos problemas da profissao.

Por outro lado, e em resultado do apelo a inovacdo pedagdgica, observa-se também
um movimento de pragmatismo pedagdgico, em que a reflexdo sobre a pratica cede lugar a
uma aplicac¢do desenfreada de procedimentos didaticos sem a devida fundamentagdo e ajuste a
diversidade dos contextos de acao docente (LIMA; AZEVEDO; CALANI, 2008).

O lugar da pedagogia na universidade parte da premissa de que existe uma gramatica
permanentemente em constru¢do na propria pratica docente universitdria, sem na maioria das
vezes, ser explicitada nos discursos de seus protagonistas. Dar visibilidade a essa gramética
pedagdgica pode contribuir para a constru¢do de um certo saber-fazer préprio da docéncia
universitaria. Independentemente da drea de formacdo, os professores que atuam nas
universidades tem o que se denomina “teorias pessoais’ a respeito do ensinar e do processo de
facilitacdo da aprendizagem e acionam elementos especificos para concretizar seus objetivos
como formadores (STANO, 2013).

Ao se refletir sobre o papel da pedagogia na formagdao continuada de docentes-
enfermeiros, pode-se argumentar que esta pode garantir subsidios a qualidade politica de sua
acdo ao trabalhar no sentido da autorregulacdo de sua prépria aprendizagem e do processo de
aprendizagem de seus alunos por meio de um exercicio de problematizacdo de seu préprio
itinerdrio docente enquanto forma de reconfigurar as suas proprias praticas.

Para N6voa (2000) o desenvolvimento da pedagogia universitaria depende menos de
técnicas ensinadas ao professor do que da autorreflexdo coletiva do proprio saber/fazer
docente.

Diante desse panorama fica evidente a necessidade e a importancia de uma formacao
especifica para exercer a docéncia, os saberes valorizados pelos docentes nas préticas de
ensinar e o sentido da experiéncia no exercicio profissional docente.

A pedagogia do ES tem progredido como novos conceitos € novos métodos. O
estudante, que era visto como sujeito passivo € hoje substituido pelo sujeito ativo da

aprendizagem. Ele procura ativamente a informa¢do complementar necessdria para a solugdao
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de problemas concretos, estruturando racionalmente os conhecimentos que vai adquirindo,
entrelacando o que lhe € transmitido com o que ele proprio procura. Assim, o professor, mais
do que transmissor de conhecimento, € um facilitador da aprendizagem.

Quando o professor estd motivado para ensinar ¢ demonstra o seu entusiasmo com a
matéria, cria-se um clima muito mais favordvel para a aprendizagem.

Os futuros professores para construir seu proprio entendimento do que € serem
profissionais eficazes em um ambiente complexo sem perder de vista as suas concepgoes,
reconhecem o seu proprio papel de se autoavaliar constantemente e olhar de forma critica para
sua pratica pedagdgica.

E o reconhecimento de que o ensino-aprendizagem, quando realizado e avaliado com
um processo conjunto e compartilhado, tem mais chances de, acertadamente, cumprir seus
objetivos. A formacao de professores € um processo complexo porque € necessario coordenar
dois momentos importantes na profissio do professor: aprender o contetdo
concomitantemente com aprender sobre 0 ensino.

Para Roldao (2009), o “saber” necessdrio para ensinar, € a representacdo da acio do
docente enquanto praxis constituem o percurso epistemoldgico e praxioldgico que se
consubstanciam no campo da formacao.

A experiéncia como docente em enfermagem, motivou-me a pesquisar quais seriam as
possiveis contribui¢cdes em relacdo a teoria e prética no processo de formacao do enfermeiro,
como profissional reflexivo que busca do caminho da teoria o da prética e empreende esforcos
na busca de um ideal maior, que compartilha com os pares as conquistas, os desafios, os
acertos e os desacertos. Diante disso, vejo a necessidade da reflexdo, como modelo de
formagdo, no ambito individual e coletivo, visando intervengdes que tornem possiveis, tanto a
nivel tedrico como préatico, um novo modelo de olhar para a satide coletiva, perceber e atuar
no processo de formacgao do profissional enfermeiro.

Durante a atuacdo pedagdégica no processo de formacdo de enfermeiros, percebi como
€ decisiva a atuacdo do docente na construcdo de conhecimentos, que venham ao encontro de
uma abordagem pedagdgica que possibilite garantir um profissional com uma agdo critico-
reflexiva na assisténcia a satde coletiva.

A prética educativa na enfermagem na sua maioria predomina o ensino por repeticao.
Cada momento € unico, cada classe de alunado € diferente, pois as pessoas sdo diferentes,
sejam professores ou alunos. Além disso, cada contexto traz novas exigéncias a essa pratica.
Por isso, as competéncias nas escolhas das acdes a serem desenvolvidas na docéncia sao

muito importantes:
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Ora, hd uma perspectiva de consideracdo da competéncia que nio guarda esse viés
ideolégico e que procura destacar no conceito aquilo que aponta para direitos e
deveres presentes numa pratica social. Ir contra o carater ideolégico do discurso da
competéncia e da retérica da qualidade significa procurar trazer para os sujeitos
sociais e suas relagdes as ideias, os valores que parecem de uma suposta
neutralidade, em que homens se encontram reduzidos a condic¢éo de objetos sociais e
ndo sujeitos histéricos (RIOS, 2002, p. 65).

Assim, o conhecimento ndo € algo estdtico, o processo de ensinar e aprender siao
decorrentes das relagdes entre as pessoas € o meio. Para que seja possivel um bom ensino, o

papel do professor € fundamental, como Masseto (1997, p. 11) propde:

[...] desponta como sendo o de facilitador da aprendizagem de seus alunos. Seu
papel ndo € ensinar, mas ajudar a aprender; ndo € transmitir informagdes, mas criar
condigdes para que o aluno adquira informacdes: ndo é fazer brilhantes prelecdes
para divulgar a cultura, mas organizar estratégias para que o aluno conheca a cultura
existente e crie cultura.

Na enfermagem torna-se importante o saber-fazer, contudo este necessita de reflexdes
que possam dar cientificidade ao cuidado prestado ao cliente. Na fala dos académicos,
visualiza-se esta importante associa¢gdo da teoria com a prética.

Os académicos expressam com satisfacdo em estar sendo inseridos em campos de
estagios como profissional e ter essa liberdade de ac@o junto aos servicos de saide, bem como
da seguranca que sentem no apoio dado pelo professor/supervisor que acompanha, na
aquisicdo de conhecimentos adquiridos durante a sua formagdo. A aprendizagem ¢
essencialmente um processo ativo.

A essas respostas, os escritos de Vasquez (1997) nos remetem para considerar a
respeito da visdo de unidade entre teoria e a pratica e que ha vinculacdo entre a teoria e a
pratica; isto € a unido entre estes dois polos, que se mant€ém unidos pela relacdo simultanea e
reciproca de autonomia e dependéncia da teoria com a prética e vice-versa.

Neste esquema de unidade, teoria e prética, sdo dois componentes indissoliveis da
“préxis” definida como “atividade tedrica-prética, ou seja, tem um lado ideal, tedrico, e um
lado material, propriamente pratico, com a particularidade de que s6 artificialmente, por um
processo de abstracdo, podemos separar, isolar do outro” (VASQUEZ, 1997, p. 241).

A visdao da unidade na formacdo do enfermeiro, a teoria e a pratica podem ser
consideradas como um elo articulador, pois sdo elementos a serem trabalhados de maneira
simultinea e indissoltivel. E uma tendéncia ainda muito presente na realidade educacional, a

visao de se considerar a pratica educativa separada da teoria.
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Ser enfermeiro exige mais do que o simples saber do que saber-fazer. O enfermeiro
pode também desenvolver o seu saber-ser, tanto consigo préprio como a interacio com o
paciente e a comunidade.

O enfermeiro € um educador por natureza, pois ele € responsdvel por orientar
funciondrios nas a¢des de enfermagem, orientar os pacientes em prol da prevencdo de doencgas
e da promocgdo da saide. Mesmo desenvolvendo atividades de educacdo em satide, atendendo

necessidades sociais, atua como docente em diversos niveis de educagdo escolar.

1.1. Justificativa

As questdes de interesse envolvem a abordagem comunicativa, estratégias de
aprendizado, as diferencas individuais dos alunos, o aprendizado autdnomo que sao analisadas
no decorrer das aulas da disciplina “Enfermagem na Saide Coletiva II do 7° periodo do Curso
de Graduacdo em Enfermagem da Escola de Enfermagem Wenceslau Braz”.

Esta pesquisa foca numa disciplina que obrigatoriamente tem que articular teoria e
pratica e devido a dinamica dela pode-se pensar em comparar modos diferentes de promover
esta articulagdo para um melhor estudo sobre o assunto.

O objetivo de pesquisa em questdo € de “relevancia social”, podera revelar: mudancas
na politica avaliativa no Ensino Superior exigindo melhorias qualitativas na acdo docente,
contribuindo para a ciéncia da Educagdo, implicando questionar a qualidade didética e
formacao docente.

E de “relevincia institucional”, podendo fornecer a institui¢io participante da
pesquisa, bem como a outras, subsidios para redirecionamentos curriculares, reorientacdes
didético-pedagdgicas e comprovagdo da auséncia de formagdo pedagdgica institucionalizada
para formagao docente no Ensino Superior.

A “relevancia pessoal” estd gravada, indelevelmente, em nossa esséncia mais profunda
e alicerca nossa certeza. A educacdo € a nossa causa, € o caminho para a promog¢do do ser
humano, que cuida do outro ser humano rumo a sua autonomia com dignidade.

A “relevancia cientifica” vem ao encontro das ideias de Freire (2004) e Giroux (1997),
autores que fundamentam reflexdes desta pesquisa, rumo a constru¢do de um projeto
educacional voltado ao empoderamento, pautado em um paradigma que valoriza a promog¢ao

do ser humano e uma vida profissional decente com qualidade e dignidade.
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1.2. Objetivo do estudo

Importancia de exercitar o autoestudo, modalidade de ndo s6 estudo da pratica, mas
também aprimoramento da pratica docente no exercicio dela no ensino superior; possibilidade
da pesquisa de teoriza-las especificos para a drea da saudde.

O objetivo estabelece as pretensdes e resultados esperados com o desenvolvimento do

estudo, de forma geral, a saber:

1.2.1. Objetivo geral

e Compreender a articulagdo teoria-pratica na formacao de enfermeiros por meio de

um autoestudo da prética docente.
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2. MARCO CONCEITUAL

A formacdo de professores tem sido objeto de investigacdo e atencdo por parte de
académicos, decisores politicos, formadores e investigadores no sentido de promover a sua
qualidade e de potencializar a sua eficdcia em termos de desenvolvimento de competéncias e
de conhecimentos necessarios para o exercicio da fungdo docente.

Goodson (1992) defende a ideia de que a metodologia de histéria de vida permite
potenciar o autoestudo partindo da relagdo do professor com seu contexto histdrico, politico e
social, mostrando que os desafios que ele enfrenta na sua experi€ncia cotidiana tém uma
dimensdo mais ampla e que, para atuar de forma mais critica e transformadora, a sua reflexdao

e a sua analise devem dar conta dessa dimensdo.

As condi¢Oes materiais sob as quais o professor atua constituem as bases para
delimitar e empoderar suas prdticas como intelectuais levando por sua vez a
necessidade de reconsiderar e, possivelmente, transformar fundamentalmente a
natureza das condig¢des sob as quais atua [...] mais especificamente, de modo a atuar
como intelectuais os professores devem criar a ideologia e as condi¢des estruturais
necessdrias para escrever, pesquisar, e trabalhar em conjunto para produzirem
curriculo e compartilhar o poder. Em dltima andlise, os professores devem
desenvolver um discurso e estabelecer as bases sob as quais possam atuar mais
especificamente como intelectuais transformadores (GIROUX, 1998, p. 24).

O autoestudo tem a sua génese nos fundamentos subjacentes a pratica reflexiva e a
investigacdo-a¢ao, remetendo para a necessidade de estudar e compreender o ensino sobre o
ensino envolvendo os formadores de professores (LOUGHRAN, 2009).

De acordo com Goodson (2007, p. 1)

[...] vejo muitos paralelos entre autoestudo e histéria de vida. Mas talvez o paralelo
mais relevante seja quanto a reflexividade. Tal como eu o compreendo, o autoestudo
estd fundamentalmente ligado a reflexdo e a capacidade de refletir sobre si mesmo e
sobre as suas agdes.

O autoestudo (self-study) revela grande importancia na formacdo continuada de
professores, em que a pesquisadora se exercita no movimento aproximacao-distanciamento do
objeto de pesquisa que € a pratica docente.

Nos anos oitenta, Goodson (1992) desenvolveu um argumento explicito para o uso de
histérias de vida no estudo dos professores. Segundo ele, os investigadores ndo se tinham

ainda confrontado com a complexidade do fato de o professor ser um agente ativo na
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elaboracdo de sua prépria histéria; muitos deles ainda tratavam os professores como tipos
intercambidveis que ndo se modificavam pelas circunstancias ou com o tempo. Dai a
necessidade de novas abordagens de pesquisa.

Hamilton e Pinnegar (1998, p. 236), na sua discussdo sobre a metodologia do

autoestudo, perguntam o que € o autoestudo? E entendem-no do seguinte modo:

Definimos o autoestudo como o estudo do self, das suas acdes, das suas ideias [...]. E
autobiogréfico, histdrico, cultural e politico e baseia-se na vida de cada um, mas vai
além disso. O autoestudo também envolve um exame cuidadoso dos textos lidos, das
experiéncias pelas quais se passou, das pessoas conhecidas e das ideias
consideradas. Tudo isso é examinado em relacdo a pratica do educador.

Baseando no conceito de “intelectual transformador” de Giroux (1998), a concepgao
do self como intelectual desempenha um papel crucial no projeto reflexivo de
desenvolvimento do self como capaz de intervir na realidade social de forma critica e

transformadora.

As condi¢Oes materiais sob os quais o professor atua constituem as bases para
delimitar e empoderar suas prdticas como intelectuais levando por sua vez a
necessidade de reconsiderar e, possivelmente, transformar fundamentalmente a
natureza das condi¢des sob as quais atua [...] mais especificamente, de modo a atuar
como intelectuais os professores devem criar a ideologia e as condi¢des estruturais
necessdrias para escrever, pesquisar e trabalhar em conjunto para produzirem
curriculo e compartilhar o poder. Em dltima andlise, os professores devem
desenvolver um discurso e estabelecer as bases sob as quais possam atuar mais
especificamente como intelectuais transformadores (GIROUX, 1998, p. 24).

O autoestudo constitui estratégia importante para a formacdo de professores,
nomeadamente para o desenvolvimento da pedagogia da formacdo de professores e para a
constru¢do de identidade profissional dos professores em formacgdo. Como sustenta Novoa
(1992, p. 16), parafraseando Diamond, “a construcdo de identidades passa sempre por um
processo complexo gracas ao qual cada um de nés se apropria do sentido da sua histéria
pessoal e profissional”. E ainda acrescenta que “a identidade ndo € um dado adquirido, ndo é
uma propriedade, ndo € um produto. A identidade € um lugar de lutar e de conflitos, é um
espaco de constru¢do de maneiras de ser e estar na profissao”.

Neste contexto, a interdependéncia entre o pessoal e o profissional, como sublinha

Novoa (1992, p. 17, grifo do autor), argumentando que: “As opgdes que cada um de nds tem

de fazer como profissionais [...] cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de

ensinar e desvendam, na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel

separar o eu profissional do eu pessoal”.
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Concluimos que a metodologia do autoestudo € uma ferramenta importante para o
professor aprofundar o sentido e a consciéncia da sua experiéncia na escola e no contexto de
formacdo, para partilhar com seus colegas os aspectos mais desafiadores dessa experiéncia e
para, com base na reflexdo, rever a sua forma de atuacao e superar os desafios que enfrenta.

Descrever o papel do enfermeiro permite ao docente na drea da enfermagem entender
de que maneira pode aplicar melhor o seu papel, seja na drea hospitalar, coletiva, dentro de
uma sala de aula, laboratério de préticas e perante a sociedade.

O ensino de enfermagem, frente as novas propostas e diretrizes curriculares,
caracteriza-se por apresentar desafios cruciais, considerando que se dd em nivel de sala de
aula e laboratdrios, quanto em nivel de pratica nas institui¢cdes de sadde.

O desenvolvimento da profissdo tem uma longa e importante trajetdria, iniciada por
Florence Nightingale, que preconizava as observacdes sistemdticas do individuo e do
ambiente como forma de desenvolver o conhecimento dos fatores que promovem o
restabelecimento da saide (CUNHA, 2000).

No Brasil, o enfermeiro € um profissional de nivel superior da drea da saudde,
responsavel inicialmente pela promocdo, prevencdo, e na recuperagdo da satde dos
individuos, dentro de sua comunidade. O enfermeiro é um profissional preparado para atuar
em todas as dreas da saude: assistencial, administrativa e gerencial. Na drea educacional,
exercendo a funcdo de professores-mestre, preparando e acompanhando futuros profissionais
de nivel médio a nivel superior.

A enfermagem passou a ser vista como processo, interagdo e relagdo entre dois seres
humanos. Para o desenvolvimento de um curriculo integrado, o incentivo a pesquisa se tornou
imprescindivel. Hoje o cuidado a satide requer um enfermeiro que influencie positivamente
sua equipe com valares humanisticos, criando um ambiente favordvel ao desenvolvimento da
criatividade e do intelecto pela pratica e pela pesquisa, promovendo a sua satisfacdo no

cuidado ao paciente (CUNHA, 2000).

2.1. Trajetoria na docéncia universitaria: caminhos da saiade

A recuperacao das trajetérias da docéncia tem se constituido num interessante modo

investigativo no campo da educacgdo, sobretudo na formacdo de professores da area da sadde.
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Grande parte dos profissionais que exercem o magistério universitirio ndo tem a
devida formagdo para a docéncia, sendo profissionais de sucesso na drea especifica do seu
curso de bacharelado, mas nao dominam o referencial pedagdgico necessédrio ao desempenho
da sua a¢do na sala de aula (ROSA, 2003; SACRAMENTO, 2003).

Em geral, os professores ensinam conforme o modo como foram ensinados, distantes
da compreensdo tedrica das consequéncias de suas praticas. Exercitam saberes e, muitas
vezes, tém €xito no que fazem, mas nao sdo produtores de conhecimento sobre sua profissao.
Dentro dessa l6gica, conforme Chamlian (2003), o ensino e a formacdo profissional de boa
qualidade nem sempre se concretizam. Se a condicdo da boa pratica profissional pode ser
importante para os professores universitdrios, ela ndo € garantia do desenvolvimento de um
ensino que gere, nos estudantes, aprendizagens significativas.

Para Silva (2003), um dos maiores problemas encontrados no ensino, € a precdria
formacdo de professores.

A partir da década de 1980, ampliaram-se os debates sobre a profissionalizacdo do
professor e o exercicio do ensino como uma atividade profissionalizada, que estaria a exigir
uma ruptura com as representacdes cristalizadas de como ser professor.

Montero (2001) refere que a profissionalizacdo tem se constituido numa aspiracao
prioritdria dos sistemas educativos na busca pela qualidade dos processos e dos resultados da
educacdo.

E possivel detectar algumas evidéncias que decorreram da compreenséo inequivoca de
que a qualidade da educagdo superior estaria dependente da relacdao de indissociabilidade do
ensino com a pesquisa e dessas duas dimensdes com a extensao.

Para tal, o lugar da formacdo para o exercicio do magistério superior seria a pos-
graduagdo stricto sensu. Sem nenhum grau de constatagdo dessa premissa, o equivoco estd em
assumir que os saberes da pesquisa seriam suficientes para garantir um ensino de qualidade.
Estabeleceu-se uma profunda dicotomia entre a graduacdo e pds-graduagdo, enfatizando o
prestigio dessa ultima que, além de merecer uma formagdo exclusiva, qualifica, com seus
insumos, a carreira do professor.

Em 2002, a Coordenacao de Aperfeicoamento do Ensino Superior (CAPES)
determinou a obrigatoriedade do estdgio supervisionado na docéncia, como parte das
atividades dos bolsistas de mestrado e de doutorado sob a sua tutela (BRASIL, 2002). Em que
pesem as orientagdes legais para tal, investigacdo de Forster et al. (2008) tem demonstrado
por que ha uma dilui¢c@o intensa nos procedimentos que regem essa experiéncia, por parte das

universidades e programas, nem sempre cumprindo os objetivos previstos para ela. Em raras
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oportunidades, esse estdgio os aproxima das condicdes objetivas da docéncia e seus
desdobramentos na graduacao.

Nesse cendrio de mudancas, os docentes universitarios devem sentir-se estimulados a
participarem de programas de educagdo inicial e continuada, de modo a constituirem e
ampliarem os saberes necessarios a docéncia. Percebe-se, cada vez com mais clareza, que o
dominio dos conhecimentos das especificidades cientificas € importante, mas insuficiente para
responder a complexidade dos problemas que emergem na prética cotidiana de sala de aula.

As investigacdes referentes a docéncia universitdria no campo da saide ainda sdo
escassas. O poder e o prestigio social provém do campo especifico, e ndo do saber pedagdgico
da docéncia universitaria.

Ser professor € um processo complexo que necessite de tempo. “Um tempo para
refazer identidades, para acomodar inovagdes, para assimilar mudancas”. (NOVOA, 1995, p.
16).

Este capitulo aborda uma reflexdo sobre a articulagdo dos conceitos “formacio” e
“docéncia” no espaco da profissdo docente. Ambos os termos t€ém sido empregados com
multiplas significacdes, o que d4 margem a equivocos e contradi¢des. E importante verificar
as significacdes indagando sobre seu aparecimento, permanéncia e transformacdo nos
contextos em que sdo utilizados.

A formacgdo de professores se realiza no curriculo escolar, em situacdo de prética de
ensino, a medida que esse profissional aprende a ensinar.

Ao contextualizar-se a constru¢do do saber ensinar docente, focalizando professores
com formacdo em outras dreas, sem formagdo para a docéncia, ndo se poderia deixar de
discutir a formacao epistemoldgica e profissional de sua pratica, em virtude de se considerar a
praxis como geradora de produgdo do saber. Esse saber de referéncia estd ligado a experiéncia
do professor e a sua identidade. O saber pedagégico € produzido a partir da experiéncia do
docente (NOVOA, 1997).

Portanto, € condicao aprimorar a formagdo do professor para a construcido de saberes
pertinentes e coerentes com sua fun¢do na sociedade para a consecuc¢do dos objetivos da
educagdo em direcao a realizacdo de um projeto sociocultural da humanidade, visando a uma
transformacdo social emancipadora de responsabilidade coletiva (SANTOS, 2003).

A relacdo de pertenca de conhecimentos, com uma pratica docente € elemento
identificador de sua profissao, exigivel para o exercicio da docéncia. O desenvolvimento de
uma nova cultura profissional dos professores passa pela produgdo de saberes e de valores que

propiciem um exercicio autonomo da profissdo docente.
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Toda formacdo docente encerra um projeto politico de agdo e transformacao,
decorrentes de posicdo epistemoldgicas, ideoldgicas e culturais relativas ao ensino, ao
professor e aos alunos.

Imbernén (2004, p. 43-47) considera “a formacdo docente como elemento essencial,
mas ndo unico, do desenvolvimento profissional do professor”. Para ele, o desenvolvimento
profissional do professor supde desenvolvimento pedagdgico, conhecimento e compreensao
de si mesmo, desenvolvimento cognitivo ou tedrico, mas nao sé isso.

O saber ensinar é aspecto importante na formacdo identitiria epistemologica e
profissional do professor, € condi¢do necessdria para o seu bom desempenho. Para o aluno, a
aprendizagem de saberes especificos da sua futura profissdo é condi¢do para um exercicio
profissional competente. Sem as condi¢des docentes (saber ensinar) e discentes (aprender)
apontadas, ndo se realiza o “para que” a educagdo, isto é, a sua fungdo social de
desenvolvimento do ser humano, de dimensao ética.

Nessa perspectiva, o saber da prética docente faz parte do saber da experiéncia, que
serd analisado, em especial, na dimensao pedagdgica, em sua relacdo com o saber ensinado
(saber em formagao profissional), e o saber ensinar (a ser aprendido na pratica da docéncia),
considerando-se que auto-formacdo docente e producdo de saberes de ensino ocorrem,
simultaneamente, € ndo se separam,

A falta de formacdo profissional conduz o docente a fundamentar sua competéncia nos
seus saberes praticos ou de experiéncia adquiridos e validados na sua praxis social cotidiana,
ou seja, em sua “cultura docente em acdo”, ponto de partida para a constru¢do dos seus
saberes.

Os saberes pedagdgicos se constituem na prética de ensino e fundamentam a docéncia.
O saber ensinar representa uma elaboracdo pessoal do professor ao confrontar-se com o
processo de transformar em saber de ensino o conteido aprendido no percurso de sua
profissdo, na interacdo, a partir de uma reflexdo critica, que possibilita uma nova
compreensdo do ensinar, e, assim, sucessivamente.

Muitos dos educadores tém vivéncia de sua profissdo e dominio do conhecimento
profissional acumulando que € construido para transforma-se em contetido a ser ensinado ao
aluno. Aprendem a ensinar, ensinando. S3o ensinantes aprendizes, na concepg¢ao freireana.

Essa nova concepc¢do favorece a ressignificagdo do saber individual e coletivo dos
docentes, o que vai dar a cada um a constru¢ao de um saber proprio, com identidade prépria,
de acordo com o seu saber acumulado, reconstruido para ser ensinado e ressignificado para

ser renovado, de acordo com a profissdo e cada situagc@o de ensino.
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Nessa dire¢cdo, desenha-se a trajetéria de formacdo da identidade docente profissional
e epistemoldgica dos professores, no ensino superior. A formagdo docente de realiza via
curriculo informal e oculto, com identidade flexivel, sem perder, contudo, sua esséncia
alicercada no saber ensinar.

A formacdo do profissional para a docéncia se realiza no cotidiano, em situacdo de
ensino, por ele préprio, se legitima na coletividade dentro de um contexto social, institucional
e profissional, de forma ndo sistematizada, no seu ritmo e de acordo com sua cultura e
caracteristicas individuais. Ele € sujeito de sua formacao, € sujeito epist€émico em acdo, o que
resulta em sua auto-formacao.

Segundo Gongalves (2010), a formacdo pessoal e profissional ndo se separa, se
realizam na dialogicidade e se legitimam no compartilhamento e com a participagdo do grupo
do qual faz parte, na intencdo e reflexdo, por meio de metodologias proprias e na troca de
experiéncias em situacdes informais e ou em reunides de cariter pedagégico. E uma formagdo
a principio espontdnea, que se da a partir de representacdes sociais utilizadas pelo profissional
como forma de apreensdo e compreensdo de sua pratica docente, e que, aos poucos, adquire
identidade prépria sem perder o vinculo com o grupo que a legitimou. O saber ingénuo, do
senso comum, sem rigor metodoldgico vai, assim, por meio da conscientizacdo e reflexao,

tornando-se critico e com valor epistemoldgico.

2.2. Exercicio da docéncia

Algumas consideracdes epistemoldgicas e legais se fazem necessdrias. Para o
exercicio da docéncia, no ensino superior, ndo existe exigéncia legal de qualquer formacdo
nessa direcdo. Porém, espera-se que o professor participe da elaboragdo do projeto
pedagoégico do curso trabalhado, saiba construir objetivos adequados ao perfil do egresso e
natureza dos conteidos programéticos, bem como, fazer planos de ensino e de aula, aplicar
metodologias e estratégias adequadas para avaliar a aprendizagem, dentre outras atividades
especificas relacionadas ao ensino (DEMO, 2002).

Atualmente, os conceitos fundamentais da educacdo exigem do professor além do
‘saber sobre’ o que vai ensinar, também o como ‘saber ensinar sobre’, para que a

aprendizagem se realize satisfatoriamente.
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Nao se admite mais a mera transmissdo do conhecimento pelo professor e a sua
reproducdo pelo estudante. A aprendizagem esta no centro do processo educativo € ndo mais a
producdo do conhecimento fragmentado. Espera-se que o professor saiba conduzi-lo no
desenvolvimento de competéncias e habilidades em sua formagdo profissional, além do
conhecimento especifico da futura profissao.

Considerando que o foco da presente pesquisa estd voltado para o autoestudo de uma
pratica docente, destacamos a citagdo, pertinente ao nosso estudo, de Shulman (1987, p. 9),
que afirma “Educar é essencialmente, uma profissao aprendida’.

O referido autor esclarece que, nao € suficiente saber, € necessério ter sabedoria, pois é
por meio dela que € possivel compreender o ato educativo, o que implica, por parte do
professor, ndo s6 constante formagao, mas também ir além dela, pois ter sabedoria exige algo
mais, exige entrar no intimo e nas entranhas do ato educativo para ali captar a esséncia desse
ato e transformd-lo em ensino. E nesse ambito que se encontram os temas em discussdo, a
pratica-docente e o autoestudo dessa pratica-docente.

Nessa direcao, a aprendizagem, e consequentemente, a formacdo devem ser continuas,
em virtude de o conhecimento exigir um movimento dialético constante de permanéncia e
mudanca. O saber ensinar vai sendo construido ao longo do processo educativo, de forma e
acordo com seus l6cus e agentes de producao, no confronto com a pratica (GARCIA, 1997, p.
57).

Para Garcia (1997), transformar um determinado conteido em conteido de ensino é

pessoal, independente de formacao profissional para o exercicio da docéncia.

A pessoalidade no ato educativo, incluindo-se ai, ou ndo, a referida sabedoria,
permeia a identidade docente, que € simultaneamente epistemoldgica, porque possui
um campo especifico e profissional, porque possui especifico de intervencio, no
ambito de sua prética profissional (SEVERINO; PIMENTA, 2002, p. 13).

Ha de se considerar que todas as transformagdes que acometem o contexto atual e que
sao referentes a educacdo sejam consideradas como uma etapa inicial de uma insercdo
produtiva e ndo como etapa final de formacao, visto que os estudantes que estdo no ensino
superior almejam uma formacao profissional que o habilitem a uma coloca¢do no mercado de
trabalho e que deve ser nutrida com um processo de formacao continuada e permanente.

De acordo com o artigo 43 da Lei n° 9394/96, a educacdo superior tem como

finalidade:

I - estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;
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II - formar diplomadas nas diferentes dreas de conhecimento, aptos para a inser¢ao
em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formacdo continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura, e,
desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive [...];

VII - promover a extenso, aberta a participa¢do da populagdo, visando a difusdo das
conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnoldgica geradas na instituicdo (BRASIL, 1996).

Atualmente as Instituicdes de Ensino Superior (IES) sdo reconhecidas como l6cus para
a producdo e a difus@o do conhecimento cientifico, tecnoldgico, cultural e artistico, o que esta
fundamentado pelo desenvolvimento da pesquisa, do ensino e da extensdo. Ainda de acordo
com o inciso II do artigo supracitado, a formacdo de profissionais também estd abarcada por
este nivel de ensino, que segundo a Organizacdo das Na¢des Unidas (UNESCO) tem a missao
de “educar e formar pessoas altamente qualificadas [...] promover um espago aberto para o
ensino superior e para a aprendizagem permanente [...] educar para a cidadania e participagcdo
plena na sociedade” (HIGHER..., 1998).

Neste sentido a dimensdao do ensino, com toda sua complexidade, e a dimensao
extensionista (participacdo ativa na sociedade) necessitam ser plenamente assumidas pelo
docente universitario ao ensinar seus estudantes a aprender e a tomar decisdes, ao invés de
serem unicamente receptdculos de uma transmissdo de conhecimento. Esta concep¢do requer
um profissional com autonomia intelectual, que assuma seu protagonismo de intelectual
transformador (GIROUX, 1997).

Sacristan (1999) define a pratica docente como pratica social/educativa porque
institucionalizada, alicercada nos modos de efetuar a formacao profissional em suas variadas
areas e reconhecimentos como tal por cada universidade.

Segundo Vieira (2009) os professores constroem um saber assistemdtico e com uma
gramética pedagdgica advinda da experiéncia e elaborando um conhecimento que se resvala
mais pelo seu cariter de senso-comum da profissionalidade do que por estudos sistematicos,
reflexivos sobre a pratica.

A construcdo do conhecimento se faz, segundo Masetto (2010, p. 79) “pela integracdo
das informagdes obtidas junto as demais disciplinas de modo multi ou interdisciplinar”.

Para Stano (2015, p. 55):

As praticas docentes, quando refletidas pelos seus autores (professores),
considerando os momentos de planejamento, execucdo e avaliacdo, apontam a
possibilidade de um curriculo, mais do que prescrito, um curriculo vivido e
ressignifcado permanentemente, refazendo rotas, driblando obstdculos, superando
desafios. Os professores, assumindo suas limitacdes e buscando possibilidades,
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recriam o curriculo por meio de suas praticas de ensino. E, no movimento cotidiano
de acdo-reflexdo, os professores criam seus saberes docentes e contribuem para uma
educag@o que se faz no dia a dia, passo a passo, em busca de uma maior qualidade
na formag@o de seus alunos. Ao criar mecanismos garantidores da aprendizagem do
aluno, os professores acabam de elaborar saberes docentes préprios, e
correspondentes ao contexto no qual vao se fazendo profissionais na docéncia.

2.3. Aprendizagem na docéncia

Segundo Mizukami (2004, p. 33) “o que os professores precisam saber para poder
ensinar e para que seu ensino possa conduzir as aprendizagens dos alunos? Como os
professores aprendem a ensinar? Como os professores constroem conhecimentos sobre o
ensino”?

Ha estudos que focalizam processos cognitivos envolvidos tanto na proposi¢do quanto
no desenvolvimento de atividades que o professor planeja. Tais estudos, embora ndo
conclusivos, tém contribuido para compreensdes sobre o que o professor pensa e sobre como
aprende a ser professor.

Estudos sobre o ‘pensamento do professor’ evidenciaram que os pensamentos, as
crencas € as teorias pessoais dos professores eram importantes na configuracdo de suas
praticas de sala de aula e em suas decisdes curriculares.

Shulman (1986) indica que, na tentativa de simplificar as complexidades do ensino em
sala de aula, as pesquisas até entdo realizadas ignoram um aspecto central da vida da sala de
aula: o conteudo especifico da disciplina que os professores lecionam. “Tais pesquisas ndo
investigam [...] como o contetido especifico de uma area de conhecimento era transformado a
partir do conhecimento que o professor tinha em conhecimento de ensino” (SHULMAN,
1986, p. 6).

Nao procede a suposi¢cdo de que professores ou sabem ou nio sabem algo. Eles sabem
suas matérias de diferentes formas e com diferentes dreas de especializacdo e familiaridade.

A base do conhecimento para o ensino consiste de compreensdes, conhecimentos,
habilidades e disposi¢des que sdo necessarios para que o professor possa favorecer processos
de ensinar e de aprender, em diferentes dreas de conhecimento, niveis, contextos e
modalidades de ensino. Essa base envolve conhecimentos de diferentes naturezas, todos
necessarios e indispensdveis para a atuagdo profissional. Os profissionais do ensino
necessitam de um corpo de conhecimento profissional que os guie em suas decisdes quanto

conhecimento da matéria.
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Quanto ao ensino do conteudo, o professor deve possuir uma compreensao minima e
basica da matéria a ser ensinada de forma a tornar possivel o ensino e a aprendizagem dos
alunos e um bom conhecimento das possibilidades da matéria em todos os contextos.

Embora o conhecimento do contetido especifico seja necessario ao ensino, o dominio
de tal conhecimento, por si s6, ndo garante que o mesmo seja ensinado e aprendido com
sucesso. B necessario, mas ndo suficiente.

Os professores devem encontrar formas de comunicar conhecimentos para seus
alunos. Eles devem ter conhecimento da drea de atuagdo e conhecimento de como ajudar seus
estudantes a entender a matéria. A experiéncia estd presente em todo o processo de raciocinio
pedagégico, a ser considerado a seguir, e € condi¢do necessdria para a construcdo do
conhecimento pedagdgico do contetido por parte do professor.

Citado por Shulman (1986), o processo de raciocinio pedagdgico, enfatiza que quando
o professor aprende ensinar, ele deve estar preparado para indmeras formas diferentes de
abordar o ensino, ele deverd ser capaz de lidar com a abordagem diferente de cada aluno. Os
alunos irdo colocar questdes a partir de diferentes dreas e o professor devera ser capaz de
aborda-las a partir do referencial tedrico deles. Dessa forma, quando se aprende a ser
professor, deve-se aprender em termos de como vai ensinar algo, como isso vai ensinar algo,
como isso vai afetar os estudantes e como eles serdo capazes de entender a matéria.

Para Mizukami (2004, p. 41):

A colocagdo desse professor gera um desafio: como aprender algo de muitas
maneiras diferentes? Os professores deverdo gerar formas alternativas de lidar com
suas disciplinas — andlises, ilustracdes, metdforas, exemplos, experimentos,
simulagdes, dramatizag¢des, musicas, filmes, casos de ensino, demonstragdes, etc. —
que levem em consideragdo diferentes habilidades, conhecimentos prévios e estilos
de aprendizagem de seus alunos. O modelo de raciocinio pedagdgico contempla,
precisamente, o processo de constru¢do desse conhecimento de como ensinar.

Embora uma parte significativa da base de conhecimento de uma profissao seja gerada
por especialistas na academia, tal base ndo constitui conhecimento profissional a menos que e

até que seja efetivamente utilizado em contextos especificos € no campo da prética.

2.4. Docéncia no ensino superior e autoestudo de pratica docente

Uma das questdes candentes na discussd@o contemporanea educacional € o novo rumo

da formacao docente. O grande desafio, nessa drea, € ressignificar a formacdo, revendo sua
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concepcdo, seus objetivos e funcdes; buscando criar outras maneiras de desenvolver o
processo de autoformacao e autoestudo da sua propria prética docente.

“A formagdo nao se constréi por acumulagdo (de cursos, conhecimentos ou técnicos),
mas sim, através de um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas e de reconstrucdo
permanente de uma identidade pessoal” (NOVOA, 1992, p. 25).

A reflex@o sobre a pratica é a base fundamental da formacgdo e autoformagdo. A
reflexdo propde voltar atrds para examinar melhor, para ver e rever a realidade de forma
atenta, compreensiva e abrangente.

“A gente se faz educador, a gente se forma como educador, permanentemente, na
pratica e na reflexdo sobre a pratica” (FREIRE, 1999, p. 58).

O saber docente nao s6 se faz pela acumulacdo de conhecimentos, mas se pensa em
saber construido a partir da fundamentagao teérica consistente e rigorosa para voltando-se a
pratica, transformd-la gracas a reflexao.

Acdo-reflexiva-acdo: eis o movimento essencial da formacdo onde impera o processo
reflexivo. “Para que a experiéncia se converta em saber € necessario fazer do exercicio do
trabalho, objeto de reflexdo e pesquisa pelos que nele estdo diretamente implicados”.
(NOVOA, 1992, p. 27)

Ao se assumir como sujeito de sua pritica e de seu processo de conhecimento, o
professor torna-se participante ativo e engajado no processo.

O professor se constréi em um processo coletivo, educando-se com os parceiros de
atividade docente e com seus alunos, no seu espago de trabalho e interacdo com os mesmos.

Busca-se, enfim, uma mudanga na postura do professor mais participativo, solidério,
democratico, criativo e fundamentalmente, reflexivo, produtor de sentido e significado, tendo
no horizonte, uma sociedade mais justa e humana.

Roldao (2007) no que se respeita a representagdo do conceito de ensinar, a sua leitura
¢ ainda hoje atravessada por uma tensdo profunda entre o “professor um saber” e o “fazer os
outros se apropriarem de um saber”, ou melhor, “fazer aprender alguma coisa a alguém”.

Ensinar configura-se ainda, fazer aprender alguma coisa. Nao € a pericia técnica da
aula, tampouco a pura inspiragdo criativa, que fazem a especificidade do saber docente. E,
contudo, o conhecimento profissional (do professor, do enfermeiro, entre outros) exige, sem
davida, o rigoroso dominio de muito saber técnico (como fazer) e o dominio de uma
componente improvisativa e criadora ante o “caso”, a ‘“situacdo”, que podemos chamar de

artistica” (ROLDAO, 2007).
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A prética pedagdgica, que é o fazer didrio do professor, depende ndo apenas dos
conhecimentos formais, adquiridos principalmente nos cursos de formacdo, mas
essencialmente depende das observagdes didrias que o professor faz do seu préprio trabalho,
dos seus alunos, da escola, da sociedade e da reflexdo didria que impde todo trabalho
pedagégico. E nesse sentido que se apontam os saberes escolares, os saberes pedagdgicos e 0s
saberes docentes e ainda, a experiéncia profissional como fendmenos que se misturam na
atividade didria do professor, haja vista a definicdo dada ao professor, segundo seu papel e
atuacio.

A pedagogia universitaria € estruturada em torno de principios, diretrizes e acdes
relacionadas a educagdo do jovem, orientados pelos objetivos, métodos e técnicas de ensino,
tecnologias educativas e avaliacdo da aprendizagem, implicando na construcao da vida adulta
(ARAUIJO, 2008).

Veiga (2006) relata ha a necessidade da aquisicdo de conhecimentos e habilidades
relacionadas a atividade docente, visando a melhoria da qualidade do ensino. Assim, se vé
necessdrio investir na formacao, cientifico-pedagdgica, de professores universitarios, para que
sejam capazes de lidar com a universidade como instituicdo social, onde estdo presentes
reflexdo, critica e ideias de formacao.

Para Novoa (2000), serd necessario que os professores diversifiquem os tipos de
relacdo pedagogica, diferindo dos usados atualmente. Dessa forma, ndo basta ensinar algumas
técnicas pedagdgicas para sanar, temporariamente, o problema.

Isso acontece, pois, de acordo com o artigo 66 da Lei 9394/96 (de Diretrizes e Bases
da Educacdo), o professor universitirio € preparado prioritariamente, nos programas de
mestrado e doutorado. Ndo ocorre uma formagdo, e sim uma preparacdo dentro desses
programas (BRASIL, 1996).

Pedroso e Cunha (2008) apontam a necessidade de mudangas nas politicas nacionais
de saide e educacdo no que diz respeito a formacdo profissional, para isso € preciso
estimulagdo e apoio para ampliacao da responsabilidade social dos egressos.

O professor universitario precisa se adaptar devido as mudancas de paradigma, pois as
praticas pedagdgicas universitarias refletem a sociedade, revelando a complexa interagao
humana e dindmica social. Assim, o professor precisa inovar para compreender as atividades
de ensino, pesquisa e aprendizagem que estdo em constante atualizacdo, incitando a
descoberta e a aprendizagem por meio do didlogo entre ele e o aluno (PEDROSO; CUNHA,
2008).
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A temitica das Tecnologias da Informa¢do e Comunicagdo (TIC), aliada a formacao
de professores, suscita reflexdes sobre a natureza do trabalho pedagdgico, com base nas
mediacdes técnicas e no desenvolvimento do processo formativo dos profissionais da
educagdo nesse contexto.

Para Alonso (2008), carrear o fendmeno da globalizacdo e seus reflexos nos varios
ambitos da vida humana € importante, 2 medida que, por meio de uma série de reconstrucdes
de nosso cotidiano, podemos entender como foi alterada a percep¢ao sobre o mundo. Tempo,
espaco e trabalho sdo afetados pelas dinamicas que reconfiguram nossas relagdes, nossa
maneira de ser/estar no mundo. Embora seja um processo marcadamente econdmico, ha nisso
uma ldgica que impde outros modos de organizacdo da vida, que se espraia pelo social,
cultural, politico-educacional, demanda rearranjos e criacdes humanas que nos possibilitam
interagir com o novo, compreender o desconhecido. E neste contexto, que a formacdo de
professores também se encerra, seja pelos desafios gerados na e pela forma como o
conhecimento é produzido e socializado, seja pelos dilemas postos aos sistemas de ensino em
qualquer de seus niveis.

Para Fernandes (2001) existe uma preocupagdo, por parte da instituicdo de ensino,
com a competéncia profissional no tocante de sua formagdo, sem trazé-lo no contexto
histdrico na perspectiva de ser professor.

O Plano Nacional de Graduacdo (PNG) traz um novo contexto para a educagdo, no
qual a formagdo € vista como um processo continuo dentro das Instituicdes de Ensino
Superior (IES) (VEIGA, 2006).

O professor tem de ser capacitado cientificamente (diploma) e ter dominio de
conhecimentos pedagdgicos. Porém, as IES precisam além de apoiar programas de pos-
graduacio stricto sensu, promover programas de educagdo continuada, visando assim o bom
desempenho de seus professores (VEIGA, 2006).

A integracao das TIC assumiu o papel de catalisadora de mudancas na implementacio
de novas alternativas a educagdo e a pratica pedagdgica dos professores, tanto na mudanca ao
incorporar as TIC na aprendizagem e no processo de constru¢do de conhecimentos, tanto na
aula formal como nas situagdes de estudo individual e desenvolvimento de trabalhos,
despertando a curiosidade epistemolégica do aluno.

Provocar mudancas na prética pedagdgica, valorizar os professores, compartilhar
saberes e experiéncias; recuperar a funcdo social da escola como espaco democraitico de
ensino, aprendizagem e formacdo para a emancipacdo humana s@o aspectos potencializados

como o uso das TIC.
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Em sua atuacdo cotidiana, o professor forma e se forma, chamado conhecimento
compartilhado, sendo este um processo de construcao pedagdgico e epistemoldgico continuo
capaz de envolver os professores em tudo que eles acreditam, veem e fazem, proporcionando-
lhes o principio de suas aprendizagens. (BOLZAN; ISAIA, 2010).

Dentro da sala de aula, o professor universitirio enfrenta um desafio em como
articular o ensinar e o aprender, pois nem sempre tem dominio do conhecimento para si,
dentro da sua prética profissional, consegue transmitir esse conhecimento. O professor
precisa, além de ter um dominio especifico de uma determinada drea, desenvolver o saber
politico e o saber pedagdgico (ALTHAUS, 2004).

Ignorar a especificidade da escola como territério formador e formativo, significar
escola e as TIC, compreendendo o carater técnico e instrumentalizador das tecnologias, tem
como consequéncia sua utilizacdo pedagodgica, possibilitando reafirmar o territério singular da
escola e a autoridade do professor neste espaco.

Nas TIC, a internet vem sendo usada como um recurso de métodos de aprendizagem
de ensino superior, com as dindmicas de ensino a distancia, criando uma porta de
comunicacdo entre professores e alunos, na qual partilham as informacgao e decidem como
usa-la (ALVES et al., 2012).

De acordo com Bolzan e Isaias (2010), para a producdo de uma pedagogia especifica
para o ensino superior é necessdrio refletir sobre a pratica como um ponto principal essencial,
questionando-se sobre as a¢des tomadas e suas relagdes entre as teorias e os problemas que
resultam dessa prética, possibilitando o avanco e formulacdo de novos saberes. Porém, esses
mesmos autores constatam que inexistem processos formativos especificos para o ensino
superior, evidenciando que o docente universitario ndo tem formacao pedagdgica para formar
profissionalmente outros sujeitos.

Althaus (2004) cita que a prética pedagdgica baseia-se num melhoramento de
conhecimento tedrico juntamente com suas experiéncias do cotidiano, pois a pritica e a
reflexdo solidificam as a¢gdes, buscando novos conhecimentos.

E necessdrio praticar a formacdo-acdo, ensino-aprendizagem, desenvolvendo assim
competéncias interpessoais envolvendo, efetivamente, agentes educativos no processo ensino
e aprendizagem. A formacgdo tem a funcio de qualificar os profissionais e ndo apenas prover-
lhes um perfil profissional padrdo. Na docéncia, € indispensdvel trabalhar as relagdes
humanas, com iniciativa e participag¢ao nas a¢des do profissional, pois o objeto deste trabalho

¢ dindmico (LEITE; RAMOS, 2012).
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A inovagdo na educacdo superior estd relacionada ao docente usar novas tecnologias
de informacdo e comunicacdo, a utilizacdo de computadores para a realizacao das atividades
pelos alunos, oferecer mais trabalhos em grupo e menos aulas expositivas, explorar o ensino a
distancia e incentivar o uso de laboratérios de informdtica. O educador adquire um novo
papel, sendo o gestor e mediador de aprendizagem, onde as comunicacdes e a informagdo sao
a base do meio social MASETTO, 2004).

Para Alves et al. (2012), é necessario uma reorganizacao curricular, flexibilizando os
processos e integrando os conhecimentos, assim obtendo respostas mais eficazes no que se
refere a mobilidade e a empregabilidade dos graduados, sendo indispensavel que todos nas
IES sejam aptos para trabalhar com os avancos do conhecimento cientifico, os desafios da
empregabilidade e do empreendedorismo e as exigéncias da sociedade.

Depois de analisar algumas préticas de ensino-aprendizagem-avaliagdo, Alves et al.
(2004) constataram que o feedback, a avaliagdo em pares e os e-portefolios viabilizam o
envolvimento dos discentes num debate continuo, tornando-os os protagonistas do proprio
processo formativo, isso tanto no contexto presencial quanto no ensino a distancia. O
feedback incentiva o aluno a refletir sobre seu aprendizado, aumenta a compreensio,
aprendizagem e motivagdo. A avaliacdo por pares analisa a aprendizagem de pares com o
status similares, levando em consideracdo a quantidade, o nivel, valor, qualidade ou o sucesso
da aprendizagem. O e-portefolio € baseado em sua versdo fisica, criado em ambiente digital,
podendo mesclar texto, imagens, dudio e video na sua composi¢ao (ALVES et al., 2012).

Para Cyrino e Toralles-Pereira (2004) a problematizagao e a aprendizagem baseada em
problemas (ABP) sdo outras estratégias de aprendizagem, que visam o desenvolvimento de
ensinar e aprender trabalhando problemas, de forma intencional. Esse tipo de educacdo esta
fundamentado no dialogo entre professor e aluno, gerando um processo emancipatdrio no qual
ambos aprendem juntos. Essas estratégias rompem o modo tradicional de ensinar e aprender,
pois estimula a gestdo participativa dos participantes da experiéncia, reorganizando a relagdo
entre teoria e prética.

A problematizacdo enfatiza que os problemas que serdo estudados sejam obtidos
através da observacdo da realidade, desenvolvendo, assim, a consciéncia critica e
proporcionando aos alunos uma reflexdo da realidade estudada. J& a ABP promove uma
investigacdo, integrando os sinais e sintomas encontrados com seus conhecimentos prévios,
adquirindo habilidades, exercicio e construgdo intelectual (CYRINO; TORALLES-PEREIRA,
2004).
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De acordo com Masetto (2011), a aprendizagem ndo € apenas se desenvolver
intelectualmente, mas também desenvolver suas habilidades, atitudes e valores. Para isso €
necessario a inovagao curricular no ensino superior, que integra de forma efetiva a pratica
profissional com as teorias e principios adquiridos no processo de aprendizagem em todo o
periodo de formac¢do. Alunos e professores sao atores principais nessa inovagao, mas € preciso

modificar seus papeis, performance e atitudes para que se adaptem a essa inovagao.

2.5. Relacao teoria-pratica na enfermagem

No curriculo dos cursos superiores de enfermagem existem estdgios — ensinos clinicos
que se realizaram em institui¢cdes de saide ou na comunidade, em diferentes contextos da
atividade profissional do enfermeiro.

Este ensino clinico, vulgarmente designado por estdgio, €, na perspectiva de Martin
(1991, p. 162), “um tempo de trabalho, de observagdo, de aprendizagem e de avaliagdo, em
que se promove o encontro entre o professor € o aluno num contexto de trabalho”. Para
Vasconcellos (1992, p. 28) “os estdgios destinam-se a complementar a formacdo tedrico-
pratica, nas condi¢des concretas do posto de trabalho de uma organizacao que se compromete
a facultar a informacao em condig¢des para isso necessarias’.

Revestem-se de grande importincia os ensinos-clinicos de enfermagem e as Escolas
Superiores de Enfermagem, com as institui¢des prestadoras de cuidados de saide, que t€m
grande responsabilidade em facilitar aos estudantes o desenvolvimento de capacidades para a
pratica de enfermagem, pois o ensino clinico “permite a consciencializagdo gradual dos
diferentes papéis que o enfermeiro é chamado a desenvolver e das competéncias requeridas
para o seu desempenho” (MATOS, 1997, p. 9).

E integrados na equipe de enfermagem que os alunos estabelecem relacdes mais
equitativas e proximas entre os enfermeiros do exercicio, aprendendo com eles a
“enfermagem prética” e a facilitar a inser¢ao futura no mundo do trabalho através das regras
de funcionamento da organizacao.

A par desta dimensao de socializa¢do hd outras competéncias adquiridas em contexto
de trabalho: o trabalho em equipe, a organizacdo individual do trabalho, as relagcdes
interpessoais, a partilha de responsabilidade, aprender a aprender com as novas situagdes, a

comunicacdo e a decisdo individual ou e grupo perante situagdes novas. SO com plena
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interacdo entre o individuo, a formacdo e o contexto de trabalho, os processos formativos
desenvolvem capacidades de resolu¢@o de problemas e de pensamento criativo.

Da mesma opinidao € Martin (1991, p. 162) ao referir que “o ensino-clinico € um meio
privilegiado na formacdo do aluno de enfermagem [...] permite ao estagidrio desenvolver a
sua identidade profissional, aprender o seu proprio modo de aprendizagem ou a langar as
bases necessdrias a constru¢do dos seus conhecimentos profissionais”.

No curso de enfermagem ¢ indispensdvel a existéncia de uma formacdo prética
(ensino-clinico) que deva alternar com a formagao tedrica, pois como ja referimos, a producao
de competéncias ndo cabe s6 a escola, mas também ao local de trabalho. E no agir em
situagdes que se desenvolvem as competéncias ou dito de outro modo, a ciéncia e a arte dos
cuidados de enfermagem formam um todo integrado. Além disso, afastados da sala de aula, os
alunos poderdo reencontrar o sentido do seu proprio trabalho, e das suas capacidades e
tornarem-se mais cooperantes uns com os outros através da partilha de tarefas reais e de
desafios. Conhecendo melhor a realidade, o docente identificard os problemas e poderd fazer
uma aproximagao entre os conteidos programéticos e os problemas mais sentidos na pratica.

Os saberes praticos sao fundamentais a teoria “porque a teoria sem a perspectiva de
resolucdo na prética € estéril, mas a pratica sem a teoria € cega” (REBELO, 1996, p. 16).

Como ja foi dito anteriormente, “a escola deverd ser permedvel a légica do trabalho
tornar-se qualificante, isto €, que permita uma aprendizagem que ndo seja de repeticdo ou
reproducido mas de compreenséo das situacdes” (CORREIA, 1996, p. 10). E necessdria, pois a
colaboracao/articulacio entre os dois locais de formagao de modo a teoria ter repercussdes na
pratica e as préaticas influenciarem e atualizarem o processo ensino-aprendizagem.

Sa-Chaves e Alarcdo (2000) apontam uma série de principios que se aplicam a
realidade dos ensinos clinicos em enfermagem. Entre os vérios principios que sdo enumerados

pelas autoras destacamos alguns que se relacionam com esta interagc@o servigos/escola.

\ Principio da aprendizagem em contextos diversificados: os contextos da prética
exercem uma influéncia importante na formagao dos enfermeiros. O potencial de
desenvolvimento € tanto maior quanto mais rica for a natureza e o nimero de
vivéncias em contextos diversificados, alargando-se assim os campos micro-
sistémicos;

\ Principio da relagdo interpessoal: a acdo dos outros pode ser um fator de
desenvolvimento: trabalho em grupo e o trabalho com os profissionais da pratica.

A presenca do docente, sobretudo na fase inicial, d4 seguranca e ajuda a
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estabelecer a relacdo entre os contextos. O aluno € assim acompanhado por
alguém que para além de o conhecer, conhece também (deverd conhecer) o novo
contexto, facilitando assim a transi¢do meso-sistematica;

\ Principio da relacdo intercontextual: o mundo da escola é diferente e tem sido mais
ou menos estanque com o mundo dos servicos onde se realizam os estdgios
(hospitais, postos de saide) sendo por todos reconhecida a importancia do
conhecimento intercontextual. Deverd estabelecer-se uma rede de canais abertos
entre os varios mundos de forma a facilitar a formacao: estabelecer relacoes,
romper barreiras, ajudar a compreensdo dos vdrios mundos, alterar mentalidade,
criar sinergias;

\ Principio da organizagio de matriz conceitual: o permanente didlogo com a acdo e
como interlocutor numa perspectiva de resolu¢do de problemas e construgao de
saberes facilita o desenvolvimento de uma teoria/pratica, resultado da
convergéncia multidisciplinar construtora de uma visdo contextualizada dos
problemas profissionais. Desta forma, permite-se ligar a ac@o a situagdo e

estabelecer conexdes entre a pratica e os seus referentes tedricos.

No que respeita a formagdo de enfermeiros existe legislagdo que prevé essa
colaboracdo das institui¢cdes de satde e dos enfermeiros na formagdo em enfermagem. Esta
cooperacao assenta no que € legalmente preconizado pelo Despacho Ministral 1/87 de 21/4/87

e reforcado no Despascho 8/90 de 28/2/90 o qual determina que:

“[...] os estabelecimentos e servicos dependentes do Ministério da Saide devem
prestar a maior colaboracio as Escolas Superiores de Enfermagem nomeadamente:

- facilitando campos de estdgios de natureza e qualidade adequadas a formacdo de
novos enfermeiros;

- permitindo a colabora¢do do seu pessoal de enfermagem na aprendizagem pratica
dos estudantes, de acordo com as orientagdes ajustadas entre as escolas e os servigos
[...] PORTUGAL, 1990, p. 2706).

Existe uma interligacdo entre as escolas e as instituicdes e servigos prestadores de
cuidados, mas sdo as escolas que lideram todo o processo ensino-aprendizagem dos ensinos-
clinicos. Sdo os docentes que definem e selecionam os locais de estigio mais adequados a
aprendizagem dos alunos, sdo eles que planejam os estdgios e sdo responsdveis pela
orientagdo e avaliacdo da aprendizagem dos estudantes. O préprio despacho 1/87 referido

anteriormente refere que é de competéncia dos enfermeiros docentes, orientar e avaliar a
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aprendizagem pratica dos alunos, ainda que a colaboracdo do pessoal dos servicos (DR N. 116
de 21/5/87).

Essa resolugdo foi reforcada pelo Conselho de Ministros n. 116/2002 de 02 de outubro
de 2002 no tocante a necessidade dos Ministérios da Educacdo e Saude se articularem com
vista ao planejamento estratégico da formacdo (PORTUGAL, 2002). Como consequéncia
dessa resolugdo € criada uma comissdo técnica para o ensino de enfermagem (Despacho
Conjunto n. 291/2003, de 27 de marco, DR n. 73, II Série) tendo na sua missdo incluida a
andlise de formas de articulagdo para o ensino pratico e elaboracdo de propostas de
regulamentacdo desse dominio (PORTUGAL, 2003).

A enfermagem, enquanto ciéncia e arte, apenas podem ser adquirida através da
execugdo direta dos cuidados de enfermagem e os estudantes necessitam de se identificar com

uma fun¢do-modelo de exercicio clinico.
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3. TRAJETORIA METODOLOGICA

Nesta parte do trabalho, serd abordado o cendrio do estudo, local do estudo,
delineamento da pesquisa, participantes do estudo, coleta e andlise de dados e, também, a
ética da pesquisa.

O professor em sua atuacdo, ndo se limita a transmitir conhecimento. A situagdo de
interacdo com os alunos, prépria desse ambiente, a sala de aula, mas nao exclusiva dele, o
obriga a adequar, a traduzir, criticamente, a problematizar o seu conteido para que haja
aprendizagem.

O autoestudo tem sua génese nos fundamentos subjacentes a pratica reflexiva e a
investigacdo-a¢ao, remetendo para a necessidade de estudar e compreender o ensino sobre o
ensino, envolvendo os formadores de professores (LOUGHRAN, 2009).

Nao ha defini¢do tnica para o conceito. Entendo como ferramenta importante para o
professor (self) aprofundar o sentido e a consciéncia de sua experiéncia na escola € no

contexto de formagao. Momento esse que se faz refletir, um enfoque individual e psicolégico

da acdo docente.

3.1. Cenario do estudo

O estudo foi desenvolvido na Escola de Enfermagem Wenceslau Braz (EEWB),
situada na cidade de Itajub4, Sul de Minas Gerais.

A cidade de Itajubd estd localizada no estado de Minas Gerais, com populacdo de
cerca de 96.000 de acordo com o IBGE (2015). Equidistante da cidade de Sao Paulo, 254 Km,
do Rio de Janeiro 315 Km e da capital Belo Horizonte 445 Km.

O foco principal da cidade de Itajuba é o comércio e a educacdo, abrangendo todos os

niveis do ensino (ITAJUBA, 2015).

3.1.1. Caracterizacao do local do estudo
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A Escola de Enfermagem Wenceslau Braz (EEWB), foi criada em 09 de janeiro de
1954 sob a direcao da Santa Casa de Misericordia de Itajuba. Nesse mesmo dia, a Provedoria
da Santa Casa confia a Congregacdo das Irmas da Providéncia de GAP a Dire¢do Técnico
Pedagégica da Escola (TIBURCIO, 1965).

Inaugura-se, no dia 06 de margo de 1955, a Escola de Enfermagem de Itajuba.

Reconhecida na drea do ensino, hd 60 anos, a EEWB vem gerando e difundindo o
conhecimento e a cultura, baseada nos padrdes de crenca, valores cientificos e espirituais,
sistematizados a assisténcia de enfermagem, bem como, promovendo a formacdo integral e
permanente das pessoas e dos académicos, futuros profissionais da saude, respondendo as
transformagdes da sociedade quanto a promocgdo, prevengdo, restauracdo e reabilitacdo da
satde.

O Projeto Politico Pedagégico (PPP) da Escola de Enfermagem Wenceslau Braz
(EEWB), encontra-se na integra na secretaria da referida instituicdo.

Por ser uma instituicdo de cardter confessional, o documento expressa valores
religiosos focados na formacdo da pessoa humana e na integralidade da formagdo do
profissional de saide. Enfatiza como objetivo identitario que tal formacdo humana deve estar
embasada nos preceitos catdlicos referentes ao trabalho na drea da saude que garanta a
dignidade da pessoa humana e ressaltando o cuidado com a formagdo moral do aluno.

Tem como missao, desenvolver e difundir o conhecimento e a cultura, assim como
promover a formacdo integral e continua de cidaddos e enfermeiros comprometidos com a
vida, com a saide em niveis de prevencdo, promog¢do, restauragdo e reabilitacdo, e com o
progresso da sociedade e da profissio. (ESCOLA DE ENFERMAGEM WENCESLAU
BRAZ, 2016).

O conceito de saude explicitado no PPP supde a formacdo de um profissional que
tenha competéncias criticas e tedrico-praticas no sentido de contribuir para a diminui¢ao da
desigualdade social. E, pois dado énfase a formagio generalista, técnico-cientifica, politico-
social, ética, legal e deontoldgica, que o capacita intervir no processo saide-doenca de forma
critica e competente e garantir a qualidade da assisténcia de enfermagem em todos os niveis
de atenc¢do a saude, nas dreas assistencial e de gerenciamento.

O documento traz em seu marco referencial, uma analise sobre o cenario da sadde a
partir das condicdes econdmicas, sociais e politica brasileira. Tal marco define de acordo com
o documento, o curriculo de formacdo do Enfermeiro, destacando-se os aspectos tedricos,

praticos, clinicos e estdgio. Cabe destacar que tais aspectos se delineiam numa orientagcdo de
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contextualizacdo dos contetidos tedrico-praticos e assim explicita-se articulacdo pretendida
entre teoria e pratica no programa de pesquisa, ensino e extensdo no texto oficial.

Observa-se que as disciplinas que compdem a grade curricular tem parte perfil tedrico
e parte pratica. Mostra-se que a referida disciplina “Enfermagem na Saude Coletiva II”
permeia teoria e pratica.

Logo o documento aponta articulagdo teoria e pratica no curriculo da instituicao.

3.2. Delineamento da investigacao

Esta pesquisa foi de abordagem qualitativa, do tipo descritivo, exploratorio,
transversal e utilizard a técnica do autoestudo.

Na concepcao de Sampieri, Collado e Baptista Lucio (2013), a pesquisa qualitativa
busca, principalmente, construir crengas proprias para o fendmeno estudado, como no caso de
um grupo de pessoas tnicas.

Creswell (2010) acrescenta que a pesquisa qualitativa é um modo de explorar e
entender o significado que as pessoas ou grupos atribuem a um problema social ou humano.
Utiliza diferentes concepgdes filosdficas, estratégias de investigacdo, e métodos de coleta,
andlise e interpretacao de dados.

A pesquisa qualitativa € traduzida por aquilo que ndo pode mensurar, pois a realidade
e o sujeito sdo elementos indissocidveis. Assim sendo, quanto se trata da pessoa, levam-se em
consideragdo seus tracos subjetivos e suas particularidades e isto, pode ser traduzido em
nameros quantificiveis (DUARTE, 2014).

No estudo descritivo, o propdsito do pesquisador € descrever fendmenos, contextos e
eventos, detalhando como sdao e como se manifestam. Procura especificar propriedades, as
caracteristicas e os perfis de pessoas, grupos, comunidades, ou seja, atributos e tragos
importantes de qualquer evento que se analisa (SAMPIERI, COLLADO, BAPTISTA LUCIO,
2013).

A pesquisa descritiva tem por objetivo descrever as caracteristicas de uma populacao,
de um fenomeno ou de uma experiéncia (DUARTE, 2014).

Duarte (2014) esclarece que a pesquisa qualitativa tem um cardter exploratério, uma

vez que estimula o entrevistado a pensar e a se expressar livremente sobre o assunto em
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questdo. Os dados sdo retratados por meio de relatdrios, levando-se em conta aspectos tidos
como relevantes, como as opinides e comentarios do publico entrevistado.

Os estudos exploratérios, como afirmam Sampieri, Collado e Baptista Lucio (2013),
tém como objetivo examinar um tema ou problema de pesquisa pouco estudado, no qual se
tétm ddvidas ou que ndo foi abordado anteriormente. Relaciona-se ao levantamento
bibliografico, entrevistas com as pessoas que tiveram experi€ncias praticas com o problema
pesquisado dentre outros.

No estudo transversal, Dyniewicz (2009) diz que ocorre quando a disposicdo e o
desfecho sdo avaliados simultaneamente no mesmo ponto de tempo, ndao havendo periodo de
segmento ou observacdo, como também ndo tem como definir com exatiddao a sequéncia
temporal dos eventos estudados.

Segundo Liebscher (1998), para aprender métodos qualitativos é preciso aprender a
observar, registrar e analisar interacdes reais entre pessoas, € entre pessoas € sistemas.

E o caso da pesquisa que ndo visa quantificacdo, mas a busca de significados.

O autoestudo pode assumir diferentes modalidades (individual, colaborativo e
institucional), embora a acep¢dao mais comum seja a do estudo realizado pelo préprio
individuo a partir da reflexdo sistemdtica e rigorosa sobre a sua propria experiéncia, tendo
como base o conhecimento do pratico. Apresenta como caracteristica bdsica o
desenvolvimento da conexao do self com o seu tempo e espago.

Portanto, a pesquisa self-study de qualidade requer que o investigador demonstre um
equilibrio particularmente sensivel entre biografia e histéria que € demonstrado através do
modo pelo qual a experiéncia individual pode proporcionar insights e solugdes para questoes e

inquietacoes.

3.3. Sujeitos da pesquisa

A amostragem do estudo foi composta por 18 alunos voluntidrios da disciplina
especifica “Enfermagem na Saide Coletiva II” do 7° periodo da graduacdo do curso de
Enfermagem do ano de 2016, turma 58, da Escola de Enfermagem Wenceslau Braz. Esse

numero de alunos corresponde aqueles que ainda nao fizeram a referida disciplina.
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Os critérios de inclusdo sdo: alunos que quiseram participar da pesquisa e aqueles que
fizeram a disciplina especifica “Enfermagem na Saude Coletiva II”, alunos do 7° periodo da
graduacio da Escola de Enfermagem Wenceslau Braz (APENDICE A).

Os critérios de exclusdo sdo aqueles contrarios aos de inclusao.

A escolha deste estudo justifica-se nos saberes docentes e priticas pedagdgicas
mobilizados pela pesquisadora, que leciona na referida institui¢do de Ensino Superior.

Diante dessas possibilidades de a¢do, procurando a intera¢ao entre a problemaética e os
objetivos, o delineamento da pesquisa qualitativa € considerado “um delineamento que

emerge a medida que o pesquisador toma decisOes constantes que refletem o que foi

aprendido” (POLIT; BECK; HUNGLER, 2004, p. 200).

3.4. Coleta e analise dos dados

A fim de conhecer como as atividades de autoestudo estavam sendo feitas e como
poderiam ser comparadas futuramente, aplicou-se um instrumento de desenvolvimento didrio,
Anexo D, descrevendo passo a passo as atividades propostas e o relato de heteroavaliacao
preenchido pelo docente otimizando o aprendizado assim como avaliando as préticas
utilizadas e possiveis ajustes.

Ao final de cada intervencdo no contexto das aulas, realizamos uma interacao
dialdgica entre académicos e docente buscando refletir sobre os aspectos positivos e negativos
identificados por cada um dos membros do grupo para chegar a um consenso sobre o que
necessita ser alterado para uma nova intervengao.

Essa acdo complementa a reflexao individual do professor, momento em que se realiza

uma espécie de autoinvestigacdo, a qual pode ser entendida como:

[...] um estudo feito pelo préprio individuo a partir da reflexdo sistemdtica sobre sua
prépria experiéncia e tem como base o conhecimento do prético. E preciso que o
professor perceba a necessidade de realizar o autoestudo, que esse processo emerja
da constatacdo de um melhor entendimento de sua prética, de que o seu trabalho nio
deve ser apenas mecénico e repetitivo; o método do autoestudo vird entdo em
resposta a esse autopercep¢do (MARCONDES, 2013, p. 140).
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

A disciplina foi planejada em janeiro/2016, dividida em teoria/pratica e laboratorio. Os
alunos foram divididos em 3 (trés) grupos, perfazendo 12 dias na disciplina.

Aula € algo concebido como a forma que predomina no processo de ensinar e
aprender, no qual se constroem, se desenvolvem e se transformam as condi¢des necessarias
para que o aluno assimile conhecimentos, habilidades, atividades e conviccoes,
desenvolvendo, assim, competéncias nos ambitos profissional e pessoal. Dessa forma, para
que a aula possa proporcionar aos alunos os conhecimentos necessdrios para constru¢ao do
processo de aprendizagem, faz-se necessdria a elaboracdao de um plano de aula que contemple
elementos como: estrutura didatica, temadtica, objetivos, contetido programatico, estratégias e

recursos didaticos, duragdo e referéncias (LIBANEO, 1994).

4.1. Desenvolvimento diario

Iniciamos o semestre no dia 15/02/2016 com a acolhida aos alunos ingressantes,
desejo de boas vindas e separacdo dos grupos para as disciplinas especificas.

J& com o grupo iniciante, foram dadas as orientagdes gerais sobre a disciplina
Enfermagem na Sadde Coletiva 11, apresenta¢do do plano de ensino, sistema de avaliagdo e
notas, bem como de estdgio de Ensino-Clinico para desenvolvimento da pratica.

De acordo com a divis@o do nimero de alunos, cada grupo de professores ficou com 6
alunos no total, perfazendo 12 dias de atividades na referida disciplina, com carga horaria de
68 horas/aula.

O 1° primeiro grupo foi trabalhado da seguinte forma: toda a teoria e laboratério foi
dada em um bloco de atividades, perfazendo 9 dias na Escola de Enfermagem Wenceslau
Braz, com aulas expositivas, discussdo de casos clinicos, apresentacdo de estudos dirigidos,
manuseio de material de apoio; perfazendo carga horaria de 43 horas/aula. Apds esses dias, 0s
alunos foram acompanhados em Ensino-Clinico na Policlinica Dr. Gaspar Lisboa no bairro da
Varginha em Itajubd-MG, desenvolvendo habilidades e aprimorando sua técnica em acolher

usudrios, triar cartdes de vacinas, preparar material a ser utilizado nas atividades do dia,
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administrar imunobioldgicos sob supervisdo da docente, bem como retomando conceitos
tedricos a cada procedimento executado.

Ja o 2° segundo grupo, apds a sugestdao da Coordenacdo Pedagdgica da EEWB para
que as aulas fossem divididas em teoria a ser dada primeiro, na sequéncia aulas de laboratério
para treinar as habilidades dos alunos e somente depois os alunos participariam da prética, a
docente assim o fez. Permanecemos na EEWB por 8 dias perfazendo carga horaria de 38
horas/aula subdivididas em 4 dias em sala de aula (20 horas/aula) com aulas expositivas,
apresentacdo de estudos dirigidos e 3 dias de 5 horas/aula perfazendo (15 horas/aula) mais 3
horas/aula em laboratério, discutindo casos clinicos, manuseando material de apoio e
treinando habilidades técnicas. Apds esse periodo seguimos para o Ensino-Clinico, ou seja,
aula praticas na Policlinica Dr. Gaspar Lisboa, para as atividades pratica propriamente ditas.
Os académicos puderam triar vdrios cartdes de vacinas, orientar usudrios, preparar e
administrar imunobiol6gicos sob supervisdo da docente e por vezes ficavam aguardando a
demanda da Unidade, haja vista, dias frios e chuvosos e consequentemente diminui¢cdo de
procura na sala de vacinas.

E, por fim, o 3° grupo foi trabalhado de forma bem atipica no que diz respeito as
orientacbes da  Coordenacdo Pedagégica da EEWB que deveria trabalhar
teoria/laboratdrio/pratica. Porém, houve solicitacdo do 4° BE Combate de Itajubd para
vacinagdo em sua corporagdo ingressante. Assim, os alunos seguiram para o Ensino-Clinico
na Policlinica Dr. Gaspar Lisboa no bairro da Varginha, com uma breve orientacdo de quais
vacinas seriam administradas e revisao das técnicas de aplica¢do de inje¢des intramuscular e
subcutanea ja aprendida pelos alunos. Foi um dia bastante agitado e produtivo no tocante ao
desenvolvimento de habilidades e aprimoramento da técnica de administracio de injegdes. Os
alunos realizaram vérias vacinas, porém somente a técnica foi avaliada. Seguimos para as
aulas tedricas e de laboratdrio a fim de fundamentar a pratica desenvolvida. Durante as aulas,
os alunos verbalizaram a facilidade em associar teoria e pratica, remetendo a acdo realizada
no 4° BE e fixando o conteudo trabalhado. Ao voltar ao Ensino-Clinico, demonstraram mais
seguranca e satisfacdo com os conhecimentos adquiridos.

Acredito que ao longo desse processo, realizaram diversas aprendizagens
aprofundaram capacidades e competéncias e sentiram desenvolver-se profissionalmente em

varios aspectos.
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4.2. Teoria e laboratorio/pratica - 1° grupo

No primeiro encontro com os alunos, iniciei o contato deixando claro que o sucesso
daquela disciplina ia depender de um trabalho em equipe entre professora e alunos, um
trabalho de parceria e corresponsabilidade que ia comegar naquele mesmo instante, quando o
grupo foi se manifestar sobre quais sdo suas expectativas sobre a disciplina, o que ja ouviram
falar a respeito dela, que comentérios de colegas ouviram, o que pensam que vao estudar e
para que serve aquela disciplina.

No que diz respeito a avaliagdo, que é fundamental desenvolvermos em nossa
docéncia, entendemos que a avaliacdo ndo tem por finalidade apenas medir e controlar os
resultados de um processo de aprendizagem, verificar o que foi aprendido e fazer julgamento
sobre os resultados.

Avaliacao € a capacidade de refletir sobre o processo de aprendizagem, buscando
informacdes (feedback) para nossos alunos que os ajudem a perceber o que estdo aprendendo,
o que estd faltando, o que merece ser corrigido, o que é importante ser ampliado ou
completado, como eles poderdo fazer melhor isto ou aquilo. Avaliacdo é a capacidade de
motivar nossos alunos para desenvolverem seu processo de aprendizagem.

Por isso tem sentido o desenvolvimento da autoavaliagdo, quando o préprio aluno
aprende a diagnosticar o que aprendeu, quais sdo as suas dificuldades no processo, e quais sdo
suas capacidades que lhe facilitam aprender. Essas percepcdes irdo ajudd-lo por toda a vida.

Compreender a aula como espaco e tempo de aprendizagem por parte do aluno
modifica completamente esse quadro. Com efeito, sala de aula € espaco e tempo no qual e
durante o qual os sujeitos de um processo de aprendizagem (professor e alunos) se encontram
para juntos realizarem uma série de acdes (na verdade interagdes), como, por exemplo,
estudar, ler, discutir e debater, ouvir o professor, consultar e trabalhar na biblioteca, redigir
trabalhos, participar de conferéncias de especialistas, entrevisti-los, fazer perguntas,
solucionar duvidas, orientar trabalhos de investigacdo e pesquisa, desenvolver diferentes

formas de expressdo e comunicacgdo, realizar oficinas e trabalhos de campo.

Esse conceito de aula universitdria faz com que ela transcenda seu espaco
corriqueiro de acontecer: s6 na universidade. Onde quer que possa haver uma
aprendizagem significativa buscando atingir intencionalmente objetivos definidos ai
encontramos uma “aula universitdria”. Assim, tdo importante como a sala de aula —
onde se ministram aulas tedricas na universidade — e os laboratérios — onde se
realizam as aulas préticas — sdo os demais locais onde, por exemplo, se realizam as
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atividades profissionais daquele estudante: empresas, fabricas, escolas, postos de
saude, hospital, férum, escritérios de advocacia e de administracdo de empresas,
casas de detengdo, canteiro de obras, plantacdes, hortas, pomares, institui¢des
publicas e particulares [...] pois em todos eles se pode aprender significativamente o
exercicio competente e cidadao de uma profissio (CASTANHO; CASTANHO,
2002, p. 85-86).

Além disso, esses “novos” espagos de aula envolvem a realidade profissional do
professor e do aluno, sdo muito mais motivadores para a aprendizagem, muito mais
instigantes para o exercicio da docéncia, Trata-se de situacdes reais que sdo complexas,
exigem integracdo de teoria e pratica, sdo cheias de imprevistos, exigem inter-relacao de
disciplinas e especialidades, desenvolvimento de competéncias e habilidades profissionais,
bem como atitudes de ética, politica e cidadania. E por essa mesma razdo sdo preferiveis aos
espacos tradicionais de aula.

Os alunos receberam as orientagdes de teoria/pratica sobre a disciplina, conteido
programatico, local de Ensino-Clinico, nos primeiros dias na Escola de Enfermagem
Wenceslau Braz (EEWB) e ap6s desenvolveram o contetido tedrico e pratico em campo de
estagio.

No Ensino-Clinico, foram trabalhadas teoria e pratica juntas, haja vista espaco
disponibilizado na Policlinica da Varginha para esse fim.

Durante a permanéncia no Ensino-Clinico, foi ministrada avaliagdo tedrica e prética,
com manuseio de material de apoio.

Ao final dos 12 dias da disciplina, os alunos responderam um questionamento da
docente sobre a forma de trabalhar teoria/pratica juntas.

Os alunos verbalizaram a importancia de estar sendo trabalhada teoria junto com a
prdtica, facilitando a memorizacdo e aprendizado do contelido, uma vez que na prética, o
conteddo tedrico era sempre retomado. As notas e avaliagdo foram acima da média
preconizadas pela instituicao de Ensino.

Professora junto ao aluno. Para Castanho e Castanho (2002, p. 89)

O que se defende é a mudanca de postura do professor “ensinante” para o professor
“que estd com” o aluno para que ele possa aprender; a mudanca do papel de
transmissor de informagdes para o de mediador pedagdgico junto dos alunos; a
mudanga do “fazer sozinho” para a organizacdo de trabalho em equipe, em que o
professor e alunos ndo sdo os agentes/parceiros e corresponsdveis nas agdes de
aprendizagem.
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“A aprendizagem se realiza mais facilmente e com maior compreensdo e retencao
quando acontece nos varios ambientes profissionais, fora da sala de aula, porque coloca o

aprendiz mais em contato com a realidade” (CASTANHO; CASTANHO, 2002, p. 88).

Depoimentos dos alunos do 1° grupo teoria/pratica:

“Durante o estdgio, fomos inseridos na comunidade jd como profissionais
enfermeiros e pudemos atuar, colocar em prdtica tudo o que aprendemos em sala de
aula”. (Al)

“Tudo aconteceu de acordo com o nosso nivel de conhecimento, realmente foi
gradativo e crescente”. (A2)

“A disciplina foi aplicada de forma dindmica, bem estruturada associando teoria e
prdtica facilitando o aprendizado”. (A3)

“A forma trabalhada pela professora, intercalando teoria e prdtica nos ajudou para
que assimilassemos melhor o contetido sobre vacinas”. (A4)

“Tivemos prova tedrica e prdtica e conseguimos conciliar perfeitamente melhorando
o aproveitamento”. (A5)

“Gostei muito da forma como a professora ensinou as vacinas. Primeiro ela explicou
a teoria e junto demonstrava a técnica e o uso dos materiais da sala de vacinas.
Depois fomos para a prdtica e aquilo que era mais novidade. O medo foi menor”.
(A6)

A importancia da articulacdo teoria-pratica no processo de aprendizagem ¢é
corroborado por Castanho e Castanho (2002) ao se referir a formacao de profissionais na 4rea
inclusive da sadde, facilitando tal articulagdo. O autor sustenta que o espaco da sala de aula se

expande e aumenta a possibilidade de um aprendizado significativo.

4.3. Teoria/laboratério/pratica - 2° grupo

Planejamento da disciplina fragmentando teoria/laboratério/pratica. Grupo de 6 (seis)
alunos, perfazendo 12 dias de estudo.
O 2° (segundo) grupo recebeu toda a teoria referente ao Programa Nacional de

Imunizagdes (PNI) do Ministério da Saide em sala de aula, conforme solicitacio da
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Coordenacdo Pedagbgica da EEWB para prosseguir com aulas em laboratdrio e por dltimo as
aulas praticas em campo de Ensino-Clinico.

No Ensino-Clinico, em determinados momentos, os alunos ficavam ociosos
aguardando demanda de clientes a Unidade de Satide. Uma vez que a teoria ja havia sido
trabalhada.

Os alunos durante a permanéncia em Ensino-Clinico, o qual a Unidade encontrava-se
sem movimento, 0s mesmos queixavam de estarem sem realizar atividades do conteido em
foco.

Ao final desse grupo, foi realizado um feedback com o grupo de alunos participantes, a
fim de ouvir suas contribuicdes para a forma de se trabalhar a disciplina (estratificando
teoria/laboratdrio/prética). Os comentérios e pontuacdes seguiram que o conhecimento sobre
o conteudo estudado foi muito vadlido, porém por vezes ficavam “esperando” usudrios
procurarem a Unidade.

Pontuacgdes retiradas das falas dos participantes:

“Durante os nossos estdgios aprendemos a fazer, mas em primeiro lugar a pensar
como fazer”. (Al)

“No estdagio que a gente fez em Enfermagem Saiide Coletiva II, no 7° periodo, ele
permitiu que tivéssemos conhecimento tedrico-prdtico, foi ai que associamos a teoria
com a prdtica”. (A2)

“No estdgio, quando a gente atende alguém e vé os problemas de saiide de perto e
tenta ajudar é muito gratificante, é ai que vocé vé a sua importdncia para aquela
populacdo”. (A3)

“Achei um pouco dificil e cansativo, ter toda a teoria primeiro, depois ir para o
laboratorio e por ultimo participar do Ensino-Clinico, ver a prdtica. A gente fica
ansiosa querendo fazer logo e quando estuda so a teoria fica dificil pensar na prdtica,
como vai ser [...]”. (A4)

“No estdgio, quando chegamos, a cabeca estava “fervendo”, com tanta teoria. Mas
aos poucos a professora foi nos colocando para desenvolver as técnicas especificas e
sempre apoiando, orientando para ndo ficarmos sozinhos em nenhum momento. Isso
nos deu seguranga”. (AS5)

“Achei que foi um processo bem estruturado; primeiro a teoria, o laboratério e depois
a prdtica. Apesar de alguns esquecimentos da teoria, a professora sempre nos
lembrava antes da realizacdo de qualquer vacina”. (A6)
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Observa-se que € a pratica que favorece a compreensdo da teoria, sendo que esta
mesma teoria facilita, ilumina e orienta os procedimentos priticos. H4, pois um sentido de
complementacdo entre a teoria que antecede a acdo pratica na formacao profissional em saide

(STANQO, 2015).

4.4. Pratica/teoria e laboratério/pratica - 3° grupo

A disciplina foi planejada para iniciar com contetido tedrico, porém foi solicitada a
contribuicao dos alunos em vacinar a Corporacdo do 4° Batalhdo de Engenharia e Combate
antes mesmo dos alunos terem contato com a pratica em sala de vacinas.

O 3° grupo de alunos recebeu 2 (dois) dias de teoria em sala de aula e atipicamente
seguiu para vacinacdo (pratica), testando habilidades em técnicas de administracdo de
imunobioldgicos.

No Ensino-Clinico, os alunos participaram da vacinacdo na Corporagdo do 4° Batalhao
de Engenharia e Combate, desenvolvendo e aprimorando habilidades técnicas de
administracao de injecdes intramuscular sem saberem especificamente as vacinas aplicadas.

Ao término desse dia de atividades no Batalhdo, os alunos foram direcionados para o
conteudo tedrico durante 5 (cinco) dias, testando conhecimentos e habilidades em laboratério
com material de apoio.

Ao final desse grupo de Ensino-Clinico, os alunos verbalizaram e realizaram uma auto
e heteroavaliacdo dos dias e atividades desenvolvidas na disciplina. Demonstraram bastante
satisfacdo e encorajamento em terem sido levados a realizar a prdtica, antes mesmo da
teoria, aflorando o desejo em atividades praticas profissionais, facilitando a memorizacao do
contetido trabalhado.

Depoimentos ao realizarem a auto e heteroavalia¢do na disciplina.

“Eu tive a oportunidade de estar decidindo a minha prdtica baseada nos
conhecimentos teoricos, sobre a atuacdo do Enfermeiro, durante o meu estdgio em
Saitide Coletiva”. (Al)

“O que eu mais gostei é que retiramos diuvidas de acordo com as oportunidades no
campo de estdgio, ou seja, na prdtica, quando a professora nos perguntava sobre a
teoria jd apresentada e assim podiamos associar teoria e prdtica, facilitando a
memorizacdo”. (A2)
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“O estdagio € o que liga o fazer e o pensar”. (A3)

“So senti seguranca na prdtica, porque estava acompanhada da professora que me
trangiiilizou nos momentos de preparo e aplicacdo de vacinas, principalmente em
criancas". (A4)

“Adorei a oportunidade de realizar a prdtica primeiro apos orientacoes da
professora. Pois quando a teoria foi apresentada, a associacdo teoria-prdtica ficou
bem mais fdcil. Afinal no batalhdo foram muitas vacinas aplicadas. Deu para treinar
bastante”. (AS5).

“Confesso que fiquei com medo de realizar a prdtica primeiro, mas a professora ndo
deixou a gente sozinho em nenhum momento. Sempre ao nosso lado para cada vacina
a ser aplicada. Tudo transcorreu com trangiiilidade. A professora é calma e ndo se
cansa em retirar nossas dividas e nos encorajar”. (A6).

Perrenoud (1999) destaca que a pratica antes da teoria € uma das 16gicas possiveis do
processo ensino-aprendizagem. H4 que se atentar para o exercicio da mediacdo do professor,
entre a atividade do aluno e a curiosidade epistemoldgica que deve promover a busca da teoria
que subsidia a pratica do aluno. Percebe-se que esta 16gica é um modo de autorregulacao da
aprendizagem e por isso precisa ser cuidadosamente trabalhada no planejamento e na
execuc¢do da docéncia.

No quadro 1, apresentamos a articulacdo teoria-pritica no ensino da disciplina

Enfermagem na Sauide Coletiva II.
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Quadro 1 - Articulacio teoria-pratica no ensino “Disciplina Enfermagem na Saide Coletiva II”’. Escola de
Enfermagem Wenceslau Braz, 2016

Divisao de grupos Aprendizagem Procedimento Dificuldades
1° Grupo Papel do Papel do Didético Professor Aluno
Professor Aluno
1. Teoria e Mediacao na Aprendizado 1. Aula Administragdo | Falta
laboratério aprendizagem interativo expositiva de ansiedade de
2. Prética 2. Ensino provocada pela | moti-
(concomiténcia) Clinico quantidade de | vagdo
3. Material de teoria
apoio
2° Grupo
Transmissdo do | Aprendizado 1. Aula Conter a Falta
1. Teoria conhecimento lacunar expositiva comunicacao e de
2 Laboratério 2. Material de expectativa moti-
3. Prética apoio entre as turmas | vagao
(fragmentagio) 3. Ensino
Clinico
3° Grupo
Mediagdo no Aprendizado 1. Ensino Tensdo pela ?
1. Pratica procedimento | autorregulacio Clinico auséncia de
2. Teoria e 2. Aula fundamentacao
laboratério expositiva tedrica
3. Pratica 3. Material de
(articulagdo) apoio

Fonte: da autora

A formacao de enfermeiros implica um processo que ultrapasse a acumulacdo do saber

ou saberes e trabalhe para o desenvolvimento de um profissional que esteja em contato com a

realidade de sua futura profissdo de modo poder associar a teoria e a prética, a forma e o

conteddo, a intencionalidade e as condicdes para a agao.

No entender da docente, o estdgio proporciona a participacdo em programas de saude

que auxiliem no desenvolvimento do processo formativo.




51

z

Os alunos fazem alusdo do quanto é importante o estdgio para a interacdo com a
comunidade e com outros profissionais da satde.

A declaracdo dos académicos revela ainda a importancia da atividade do estidgio em
relac@o ao entendimento do comprometimento do profissional enfermeiro na saide coletiva.

No que tange a elaboragdo do relato didrio, € possivel afirmar que o contato com esse
recurso didético possibilitou um resgate dos momentos vivenciados ao longo da disciplina,
tendo em vista que foi necessario recorrer as anotagdes, registradas no decorrer das aulas, para
a confeccdo desse material. Dessa forma, a ideia de registrar diariamente as ac¢des, fez com
que as percepcOes e representacdes dos alunos acerca das aulas pudessem ganhar mais
materialidade para a docente, a partir do desenvolvimento de uma metodologia ativa,
rompendo a l6gica da educac@o bancdria que prima pela passividade do aluno frente a mera
transmissdo de conteddos.

Assim, reflete-se a experiéncia vivida com o relato didrio, permitindo que a docente
(em processo de formacdo para a docéncia), possa entrar em contato com ferramentas que
estimulem a construcdo de uma aprendizagem significativa para o aluno, que possa centrar
naquilo que foi vivenciado no cotidiano da aprendizagem e garantir sentido de cardter critico-
criativo e prazeroso para o futuro profissional.

O autoestudo, a partir do relato didrio e anotacdes tanto dos académicos quanto da
docente, apresentou-se como instrumento promissor € significativo, pois requereu postura
ativa da docente, a partir das escolhas e tomadas de decisdes, o que ofereceu condig¢des

necessdrias para o desenvolvimento da autonomia no processo ensino e aprendizagem.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

No intuito de apontar os elementos bésicos tratados nesta pesquisa, acreditamos ser
necessario destacar que ndo se pode mais pensar o ensino e a aprendizagem sem pesquisa,
sem autoestudo; pois ela, ou ele que nos move a procurar respostas. Neste sentido, a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa, autoestudo é sem duvida, uma das competéncias
mais importantes para ensinar/aprender no mundo contemporaneo, isto porque € por meio do
ensino com pesquisa que os professores e alunos podem ampliar o discernimento com relagao
a realidade em que estdo inseridos, agucando a percepg¢do para lidar com o conhecimento e a
provisoriedade deste.

O autoestudo ndo se reduz a necessidade de refletir sobre a pratica docente e nao
somente entender a forma de estar no ensino, mas busca ocupar os espagos educativos,
fazendo necessdrio superar o posicionamento de inquestionabilidade e contribuir para
melhorar a pratica profissional, pautada por uma atitude reflexiva mais constante e consciente.
Logo, isso implica perceber a docéncia e a investigagdo como atividades complementares que
se beneficiam mutuamente, constituindo, assim, praticas pedagdgicas imbuidas de uma visao
mais relacional, com maiores flexibilidade e mobilidade, inclusive no que tange a
aproximacao entre teoria e pratica.

Consideramos as reflexdes aqui expostas ndo como originais, mas provocadoras de
indagacdes que precisam retornar a pauta de discussdes, porque sdo essenciais na conquista de
novas/velhas intencionalidades pedagégicas, como protagonistas de uma acdo docente
inovadora e comprometida na e para a construcdo de novos saberes e intencionalidades
pedagdgicas.

Mas para ser capaz de compreender e transformar a realidade, a pesquisa sobre a nossa
propria prética profissional (autoestudo) ndo pode descurar a reflexdo sobre si mesma e o seu
sentido autocritico, debatendo o seu trabalho na sua comunidade de referéncia e dialogando
também com outros atores sociais apostados na promoc¢ao de uma educagdo para a saide de
qualidade para todos.

Aproximar teoria e pratica, tornando a acdo docente uma praxis pedagdgica, porque
respaldada na reflexdo, ¢ um modo de garantir aperfeicoamento constante entre o saber € o
fazer, entre o pensar e o agir, respaldando tomada de decisdes e reordenamentos do

planejamento tracado.
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O autoestudo efetuado aponta um movimento de avaliacio do processo ensino-
aprendizagem em que professor e alunos se tornam co-autores da articulacdo teoria-pratica,
tanto da docéncia quanto da prépria atividade profissional de enfermagem. E, nesse
movimento, recriam-se as condi¢des para o aprendizado e a busca constante de caminhos para
o aprender, materializando uma prética docente que s6 se completa com a reflexdo-acdao
discente.

O estimulo a realizacao de autoestudo no ensino de enfermagem pode contribuir para
o aperfeicoamento da docéncia e respaldar o trabalho da coordenagao pedagdgica pela via do
didlogo e da transparéncia, com vistas a melhoria da qualidade da formacdo do profissional da
saude.

Vivenciamos a aventura de procurar construir um material que efetivamente
“conversasse” com os professores, deixasse espago para suas interrogacoes e se dispusesse a
respondé-las; criasse condi¢des para que os professores construissem o conhecimento.

Aprender ao ensinar. Talvez seja isso 0 que mais me seduz nesse exercicio — o quanto
posso aprender com ele a propdsito de ensino e aprendizagem, de educacdo no sentido mais
amplo que o conceito guarda.

Essa experiéncia muito particular na verdade s6 veio reforcar o que experimento
sempre, nas aulas que venho fazendo: o desafio de ser professora; traz-me todo dia a
necessidade de olhar criticamente para a formacdo e a prética do aprendiz que € ensinante.
Assim € que posso me ver melhor na pratica de ensinante-aprendiz.

Esta pesquisa tem, como afirmei, a propdsito de colaborar para que se avance na
perspectiva da construgdo de uma préitica educativa de boa qualidade, criadora de
possibilidade de uma intervencdo critica e feliz.

Neste sentido, um guia de autoestudo foi elaborado, ndo como modelo, mas como uma
proposta de tracado de ac¢des para que o exercicio docente seja permanentemente questionado
e revisto pelos sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem. E, que cada professor,
em sua docéncia, crie, recrie e aperfeicoe a relacdo teoria-pratica que sustenta toda e qualquer

formacao profissional.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Lidia Chiaradia da Silva aluna do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias da
Universidade Federal de Itajuba- Minas Gerais, juntamente com a docente orientadora, Prof*
Dr* Rita de Cassia Magalhdes Trindade Stano estamos desenvolvendo uma pesquisa
intitulada: “Autoestudo da prética docente na formagdo de Enfermeiros”, com o objetivo de
compreender a articulagdo teoria-pritica na Formagdo de Enfermeiros por meio de um
autoestudo da pratica docente.

Gostariamos de deixar claro que as informagdes obtidas serdo mantidas em sigilo e
que vocé ndo serd identificado (a) pelo nome e de nenhuma outra maneira. Todas as suas
informacdes ficardo sob nossa responsabilidade e trabalharemos reunindo os dados de todos
que participardo do estudo. E importante lembrar que sua participacio é estritamente
voluntdria e a qualquer momento da pesquisa, vocé terd liberdade de desistir, se assim o
desejar.

Vocé concorda em participar deste estudo? Este Termo de Consentimento Pos-
informacao e Esclarecimento € um documento que comprova a sua permissao. Precisamos de
sua assinatura para oficializar o seu consentimento.

Agradecemos desde jd a sua valiosa colabora¢do e nos colocamos a sua disposicao
para outros esclarecimentos necessarios.

Por achar plenamente esclarecido (a) e em perfeito acordo com este termo de
consentimento, eu, para oficializar minha participacdo como participante desta pesquisa

assina o presente documento.

ASSINATURA DO (A) PARTICIPANTE:

DATA: / /
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Itajubd, 30 de setembro de 2015,

Prof® Ir. Lucyla Junqueira Carneiro
Diretora Geral da EEWB
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ANEXO B - PLANO DE ENSINO DA DISCIPLINA ENFERMAGEM NA SAUDE
COLETIVA II

AESC - Escola de Enfermagem Wenceslau Braz
Av. Cesario Alvim, 566 — FFone: (35) 3622-0930 — Fax: (35) 3622-1043
Email: eewb@eewb.br - www.eewbh.br
37.501-059 - ltajuba — Minas Gerais

| — IDENTIFICACAO
AREA TEMATICA: Ciéncias da Enfermagem

DISCIPLINA: Enfermagem na Saude Coletiva Il

ANO. 2016 PERIODO: 7°
CARGA HORARIA SEMESTRAL HORA/AULA: T:20 [L:18 [ EC:30
PROFESSOR(A) RESPONSAVEL: Lidia Chiaradia da Silva

Il — EMENTA

PNI- Programa Nacional de Imunizagdes: revisdo de imunologia, conceitos de imunizagéo, estrutura do
PNI, rede de frio, imunobiolégicos, calendario de vacinas, doengas imunopreviniveis e soros.

PNTN- Programa Nacional de Triagem Neonatal: bases e fundamentos técnico- cientificos, doengas
detectaveis, cadastramento e organizacgdio local nos municipios.

1l — OBJETIVOS Z
3.1. GERAL

3.1.1. Ao término do periodo letivo o aluno devera ser capaz de conhecer as medidas de promogéao,
protecdo e recuperacéo da salde, prevencgdo e controle de doengas transmissiveis ou ndo e agravos a

salde, em conformidade com os principios do SUS, assegurando a integralidade da atengéo e a qualidade
e humanizagdo do atendimento.

3.2. ESPECIFICOS

3.2.1. Relacionar os principios do SUS com a pratica assistencial de enfermagem, privilegiando o cuidado
preventivo através do acesso a imunizagao em todas as fases do ciclo vital.

3.2.2. Acolher os usudarios em nivel individual, familiar e comunitario, visando promog¢ao, protecéo e
recuperagao da saude.

3.2.3. Executar agdes de enfermagem, embasadas no Processo de Enfermagem, na familia e comunidade,
para prestar os cuidados necessarios, utilizando- se de estratégias como: acolhimento, atendimento geral,
CE, VD, procedimentos especializados.

3.2.4. Atuar no Programa de |munizagdes, compreendendo a atuag@o do Enfermeiro na gestdo e
manutengio da efetividade do PNI na Unidade de Salde (Gerenciamento da sala de vacinas, desde a
limpeza até o controle de doses) enfatizando a educagao e cobertura vacinal maxima da populagao.

3.2.5. |dentificar as fungdbes do Enfermeiro na Epidemiologia e vigilancia das principais doengas
transmissiveis e agravos a saGde por meio de vacinas e soros, cujo programa ¢ prioritario nas agées do
Ministério da Saude.

IV — CONTEUDO PROGRAMATICO

2.1, Unidade | — Programa Nacional de Imunizagdes — PNI (T =15 h/a — L = 18 h/aula)
4.1.1. Revisdo de imunologia.

4 1.2 Conceitos de imunizagéo.

4.1.3. Estrutura do PNI.

4.1.4. Rede de Frio.

4.1.5. Imunobiolégicos.

4.1.6. Calendario de Vacinas.

4.1.7. Doengas imunopreviniveis referentes ao calendario vacinal.

4.1.8. Soros.

4.2. Unidade Il - Programa Nacional de Triagem Neonatal — PNTN (T = 5 h/aula)
4.2.1. Bases e Fundamentos Legais

4.2.2. Organizagao Institucional
4.2.3. Doengas detectaveis
4.2.4.Tratamento e acompanhamento de casos

* CH-L — Carga Horaria Laboratério, CH/EC — Carga Hordria de Ensino Clinico, CH/ES — Carga Horaria de Estagio Supervisionado
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AESC - Escola de Enfermagem Wenceslau Braz
Av. Cescdrio Alvim, 566 - FFone: (35) 3622-0930 -~ ['ax: (35) 3622-1043
lemail: eewbhiweewh.br - www.cewh. br
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Observacao: As unidades contemplam as agdes de enfermagem na saddo da crianga, adoloscents,
adulto (homem e mulher), idoso, portador de doencgas cronico-degenerativas, transmissiveis e agravos 4
salide.

V — RECURSOS METODOLOGICOS l
5.1. Aulas dialogadas.

5.2. Estudos e trabalhos individuais e em grupos.

5.3. Grupos de discussdo (Triagem Neonatal).

5.4. Assisténcia de enfermagem aos usudrios: pacientes/ famlilia/ comunidade e grupos especificos da
comunidade.

5.4. Materiais para manuseio de vacinas: cartdo da crianga, impressos especificos, frascos de
imunobioclégicos, termémetros, caixas térmicas

OBS: O ensino clinico sera realizado na Policlinica da Varginha perfazendo 30 horas/aula.

VI — RECURSOS MATERIAIS

6.1. Quadro e pincéis

6.2. Projetor de slides/ filmes/ videos/DVD

6.3. Cartazes e albuns seriados

6.4. Materiais para manuseio de vacinas: cartio da crianga, impressos especificos, frascos de
imunobiolégicos, termdmetros, caixas térmicas (laboratério de habilidades).

6.5. Manuais do Ministério da Satde e NUPAD.

Vil — AVALIAGAO

A avaliagao sera realizada por meio de:
7.1. Exercicios individuais.

7.2. Apresentagao de estudo clinico.
7.3. Arguicdes em classe.

7.4. Apresentacao de trabalhos.

VIIl - RECUPERACAO

A recuperacdo sera imediata e continua durante a ministra¢ao dos contetdos em sala de aula, laboratério
de habilidades, aos alunos que apresentarem dificuldade de entendimento, baixo rendimento nas
avaliagdes e necessidades pessoais que impecam a aprendizagem do contetdo. (Parecer CNE/CNB n°

5/97).

[IX - REFERENCIAS

BASICA

FARHAT,C K. Imunizagées: fundamentos e pratica SP-RJ-BH: Atheneu, 2008.

BRASIL. MINISTERIO DA SAUDE. Doengas Infecciosas e Parasitarias: Guia de Bolso. 8%ed. Brasilia/ DF. Ministério
da Saude, 2010.

SANTOS,A.S.; MIRANDA,S.M.R.C. Enfermagem na Gestdo da Atengdo Priméria & Saude. Barueri SP: Manole,
2007.

SOUZA, A B.G. Enfermagem Neonatal: Cuidado Integral ac Recém- Nascido. Atheneu, 2014.

COMPLEMENTAR

AGUIAR,Z R ; RIBEIRO,M.C.S, Vigilancia e Controle das Doengas Transmissiveis. 2* ed. Paulo Martinari, 2006
OHARAE.C.C; SAITO. Saade da Familia: consideragbes tedricas e aplicabilidade. Sao Paulo, Martinari, 2008
VERONESE R_; FOCACCIA. Tratado de Infectologia. Sfo Paulo: Atheneu, 2006

MANUAIS DO MINISTERIO DA SAUDE e NUPAD (de Normas, de Procedimentos de Vacinagio, de Imunobioldgicos
Especiais, de Rede de Frio, Guia para o Controle da Hansenlase, Guia para o Controle da Tuberculose e Manual de

Organizag&o e Normas Técnicas para Triagem Neonatal). ]

Itajuba, 10 de fevereiro de 2016.

* CH-L - Carga Horarla Laboratério, CH/EC - Carga Hordria de Ensino Clinico, CH/ES - Carga Hordria de Estagio Supervisionado

62



63

ANEXO C - GRADE CURRICULAR DA DISCIPLINA ENFERMAGEM NA SAUDE

COLETIVA II

AESC - Escola de Enfermagem Wenceslau Braz
QUADRO CURRICULAR - Ano: 2016 - Semestre: 1

Data:

12/07/2016

312008 [Patologia [ 50 P - |
(332008 [Psicologia do Desenvolvimento Humano l 50 | 2| 34] 2]
Total L 442 | 26|
L o .. 6° Periodo 7_]
I _D—iséi-blin?,TArea de Estudos Médulo Aula |Aulas Sem.| C.Horaria [Creéditos |
| 482008 [ Assisténcia Espiritual ao Cliente 50 2 34 2
| 112010 [Cuidados Paliativos 50 2 34 2
122010 | Enfermagem Oncolégica 50 2 34 2
150 | Estratégia Saude da Familia 50 2 34 2
| 282010 Interpretagdo de Exames Laboratoriais e por Imagem 50 1 17 1
| 452008 Exercicio da Enfermagem 50 2 34 2
[ 154 [Metodologia do Cuidado de Enfermagem VI 50 15 255 15 |
Total [ 442 | 26|
L_ 7° Periodo ]
| Disciplinas / Area de Estudos Médulo Aula [Aulas Sem.| C.Horéria |Creditos
[137 Abordagens de Saude 50 3 51 3
| 155 Administrag&o do Processo de Trabalho de Enfermagem | 50 2 34 2
130 Enfermagem Baseada em Evidé&ncias Il 50 1 17 1
132 Enfermagem na Saude Coletiva Il 50 4 68 4
| 133 Enfermagem na Saude da Crianca e do Adolescente 50 4 68 4
I 134 Enfermagem na Saude da Familia 50 4 68 4
| 135 Enfermagem na Saude da Pessoa Adulta e Idosa 50 4 68 4
[ 136 Enfermagem na Sadde da Mulher e do Recém Nascido 50 4 68 4
Total | 442 | 26|
Lo 8° Periodo j]
r Disciplinas / Area de Estudos Médulo Aula | Aulas Sem.| C.Horaria |Créditos
| 144 Abordagens Clinicas 50 3 51 3
[138 Administrag&o do Processo de Trabalho de Enfermagem II 50 3 51 3
139 Enfermagem em Situagio de Estado Critico 50 4 68 4
140 Enfermagem em Situacdo de Pré e Pés Operatério 50 4 68 4
141 Enfermagem em Situagio de Transoperatério 50 4 68 4
142 Enfermagem em Situagio de Transtorno Psiquico 50 4 68 4
143 Enfermagem em Situacéo de Urgéncia e Emergéncia 50 4 68 4|
Total | 442 | 26
9° Periodo ]
| Disciplinas / Area de Estudos Médulo Aula | Aulas Sem.] C.Horéria |Créditos |
1 148 Atividades Académicas Complementares 50 18 306 18 |
102010 Estagio Supervisionado | 50 13 221 13
| 123 Estagio Supervisionado 11 50 13 221 13
| 146___ |Relato de Préticas Clinicas em Enfermagem 50 2 4 2
Total [ 782 | 48|
[ 10° Periodo |
| Disciplinas / Area de Estudos Médulo Aula | Aulas Sem.] C.Horaria [Creditos |
1 172010 Estagio Supervisionado Il 50 13 221] 13
| 145 Estagio Supervisonado |V 50 13 221] 13|
| 147 Relato de Praticas Gerenciais em Enfermagem 50 3 51| 3]
| 149 Trabalho de Conclus&o de Curso 50 0
Total 29,
i il el
Total Geral 4811 283 |



ANEXO D - FICHA DE RELATO DE DESENVOLVIMENTO DIARIO DO ALUNO
ENSINO CLINICO

ESCOLA DE ENFERMAGEM WENCESLAU BRAZ
RELATO DO DESENVOLVIMENTO DIARIO DO ALUNO
ENSINO CLINICO

Campo:

Data Descricao do Desenvolvimento Diario Auto-Avaliacao Hetero-Avaliacao




