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RESUMO

Concepcao docente da formacdo critico-reflexiva na area da enfermagem

O presente estudo enfoca a concepcdo docente da formacado critico-reflexiva na
area da Enfermagem. Um dos grandes desafios da Enfermagem, nos dias atuais, €
o de formar profissionais com um perfil critico-reflexivo, como recomendado pelas
Diretrizes Curriculares do Curso de Graduacdo em Enfermagem de novembro de
2001. Este trabalho, desenvolvido em uma abordagem qualitativa, especificamente
do tipo estudo de caso, tem como objetivo investigar as estratégias utilizadas pelo
professor enfermeiro para a formacdo de profissionais critico-reflexivos. Os
procedimentos metodologicos envolveram: coleta de dados realizada por meio de
entrevistas, com roteiro semiestruturado aplicado em seis professores enfermeiros,
selecionados de forma aleatoria, do Curso de Enfermagem de uma Instituicdo de
Ensino Superior particular de Presidente Prudente/SP; andlise e discussdo dos
dados obtidos, trabalhados pela interpretacdo do significado das respostas
apresentadas pelos sujeitos, as quais foram separadas por eixos e categorias e
relacionadas com os objetivos propostos na pesquisa. Os resultados apontaram que
os professores concebem os requisitos basicos para a formacdo do profissional
critico-reflexivo, utilizando predominantemente aulas expositivas, trabalho em grupo
e leitura de textos. Recomenda-se a combinacdo de estratégias de ensino para o
enriguecimento das aulas. Isso permite atender as diferencas individuais dos alunos,
proporcionando uma troca de experiéncias entre professor e aluno.

Palavras-chave: Formacgdo critico-reflexiva. Metodologia ativa. Aprendizagem.
Educacao superior.



ABSTRACT

Professor’s conception about critical reflexive learning process of Nursing Courses

The present study focuses on professor’s conception about critical reflexive learning
process of Nursing Area. Nowadays, one of the great challenges in Nursing Courses
Is to prepare the graduating students for professional practice with a critical-reflective
profile as recommended by the Curriculum Guidelines for Undergraduate in Nursing -
November 2001.The research method chosen to carry out the investigation was case
study with a qualitative approach and aimed investigate the strategies used by the
nurse-professor for the training of critical reflexive nurse professionals. The
methodological procedures involved: data collection, semi-structured interview with
six nurse-professors randomly selected in a Nursing College Graduation of
Presidente Prudente/SP, data analyses and discussion of finding were realized
through interpretation of answers of nurse-professors. The results indicated that
professors perceived the basic needs in order to develop more critical reflexive
professionals; the most commonly used strategies were lectures, group work and
reading texts. It is recommended the combination of teaching strategies for the
enrichment classes. This allows you to meet the individual differences among
students, providing an exchange of experiences between professor and student.

Keywords: Critical-Reflexive Learning Process. Active Methodology. Learning.
Graduation College.
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1 INTRODUCAO

A modalidade de ensino tradicional representou a base da minha
formacdo académica, pautada no conhecimento cientifico e habilidades técnicas
como expressdes concretas do cuidar. Atuando como enfermeira em ambiente
hospitalar, mantive por um longo periodo a execuc¢ao de atividades no dia a dia com
caracteristicas historicas, de uma enfermagem mecanicista voltada para execucao
de técnicas, com a rotina da reproducdo do aprendido na pratica hospitalar.

Quando do inicio da docéncia no ensino superior, algumas
inquietagbes e questbes surgiram diante do compromisso de ensinar futuros
profissionais a atuarem em uma sociedade em constantes transformacdes sociais e
tecnoldgicas. Questdes estas que comecaram a ser repensadas para a formacao de
profissionais autbnomos, criticos e reflexivos, com compromissos politicos e sociais
— recomendados pelas Diretrizes Curriculares do curso de Enfermagem de
novembro de 2001 (BRASIL, 2001) —, uma vez que, principalmente em sala de aula,
reproduzia-se a metodologia de ensino dos antigos professores, baseada na
transmissdo de conhecimentos.

As inquietagbes na docéncia surgiram relacionadas a préatica de
enfermagem pouco articulada com as exigéncias da sociedade atual, para uma
reflexdo critica da formacédo de futuros profissionais enfermeiros, buscando novos
saberes para o processo de ensino e de aprendizagem.

No curso de Graduacdo em Enfermagem da Instituicdo de Ensino
Superior (IES) de Presidente Prudente, na qualidade de docente, passaram a
ocorrer encontros regulares entre professores, coordenacdo e direcdo do curso,
desde 2005, com propostas de mudangas no Projeto Pedagdgico do Curso e grade
curricular; participando de capacitagdes direcionadas para o Curso de Enfermagem
e iniciando o Mestrado em Educacdo na propria IES, em 2009. O mestrado, ja foi
uma mobilizacdo para aprimoramento na area académica e pedagogica, com um
enfoque voltado para a formacao de profissionais enfermeiros critico-reflexivos.

NOs, professores, estamos constantemente em busca de mudancas no
processo ensino-aprendizagem. Buscamos fundamentacdo tedrica, métodos e
procedimentos para aprender e ensinar, considerando as exigéncias impostas no

ensino superior para a formacao de sujeitos criticos e reflexivos em uma sociedade
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globalizada e em constante transformacéo. Percebemos, por parte de professores,
praticas autoritarias e alunos em um processo de passividade em sala de aula. A
Enfermagem como profissédo, possui uma visdo empirista de ensino. Esta visao
acompanha um ensino que, historicamente, formou profissionais tecnicistas e
submissos as ordens de profissionais meédicos, representados, a principio e
atualmente, quase que exclusivamente, por mulheres.

Na tentativa de melhorar o processo ensino-aprendizagem nessa area,
estudos apontam que os professores de Enfermagem, buscam estratégias e praticas
educacionais, as quais, entretanto, pouco se articulam para a formacdo de um
profissional inovador. O processo educativo ainda € permeado pelo tradicionalismo,
com a transmisséo de saberes previamente construidos e sistematizados. Para que
aconteca uma renovacdo da Instituicdo educativa, Imbernon (2010) contribui,
colocando a necessidade de uma redefinicdo da profissdo docente, que assuma
novas competéncias profissionais no campo pedagodgico, cientifico e cultural, ou
seja, um profissional diferente.

Muito tem se discutido a respeito da pratica pedagogica do professor
enfermeiro para atender as exigéncias estabelecidas pelas Diretrizes Curriculares
para o Curso de Graduacdo em Enfermagem (BRASIL, 2001), com relacdo as
mudancas curriculares e metodoldgicas. Portanto, as propostas pedagdgicas
precisam se adequar as transformacgdes sociais, integrando o aluno a realidade vivida.

A formagdo de profissionais em saude, mais especificamente do
profissional enfermeiro, estd sendo desafiada na procura de novos referenciais, em
paradigmas que interligam educacdo, saude e desenvolvimento e sustentam a
formacgéo na perspectiva de profissionais criticos e reflexivos, comprometidos com
as transformacfes sociais e cientificas, competentes para assumirem a
complexidade do cuidar em satde (SILVA; SA-CHAVES, 2008).

As Diretrizes Curriculares do Curso de Graduacdo em Enfermagem
estabelecem mudancas na formacdo do profissional de Enfermagem, o que leva a
ser repensada a pratica pedagogica do professor enfermeiro, por meio de sua
participacdo efetiva no redirecionamento das estratégias de ensino. Este processo
deve estar voltado para as transformacbes sociais (RODRIGUES; MENDES
SOBRINHO, 2007).
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Essas Diretrizes Curriculares constituem um conjunto de indicagbes que
devem direcionar o processo educacional do ensino superior e orientar o planejamento
académico dos cursos de graduacdo e, em particular, dos cursos da area de saude,
contribuindo no processo de construcdo do Sistema Unico de Saude (SUS), com
principios orientadores de equidade, integralidade da atencédo e participacéo social do
usuario, compreendendo 0 processo saude-doenca no eixo técnico-bioldgico, na
perspectiva de construcdo da cidadania, caracterizada pela flexibilidade, vem romper
com o modelo arcaico e rigido de ensino, redirecionando o Projeto Pedagdgico do curso
guanto as suas bases filosoéficas, conceituais, politicas e metodoldgicas, que definem as
competéncias e habilidades necessarias e essenciais a formacéo do futuro profissional
enfermeiro (XAVIER et al. apud CLAPIS et al., 2004).

Um dos grandes desafios para a Enfermagem, nos dias atuais, é o de
formar profissionais com um perfil critico-reflexivo, preconizado pelas Diretrizes
Curriculares do Curso de Graduacdo em Enfermagem — Res. CNE/CES n° 3, de

novembro de 2001, em seu artigo 3°:

O curso de Graduagcdo em Enfermagem tem como perfil do formando
egresso/profissional: | — Enfermeiro, com formagdo generalista,
humanista, critica e reflexiva. Profissional qualificado para o exercicio de
Enfermagem, com base no rigor cientifico e intelectual e pautado em
principios  éticos. Capaz de conhecer e intervir sobre o0s
problemas/situacbes de salde-doenca mais prevalentes no perfil
epidemiolégico nacional, com énfase na sua regido de atuacao,
identificando as dimensdes bio-psico-sociais dos seus determinantes.
Capacitado a atuar, com senso de responsabilidade social e compromisso
com a cidadania, como promotor da saude integral do ser humano.
(BRASIL, 2001, grifo nosso).

Esse perfil recomendado pelas Diretrizes Curriculares do Curso de
Graduacdo em Enfermagem para o egresso/profissional com relagcdo a formacao
critico-reflexiva requer adaptacdes e adequacdes no Projeto Pedagdgico do curso.

De acordo com Bicudo (1995), o Projeto Pedagogico é o articulador do
curso e confere relevancia as suas atividades.

S&o varios os aspectos a serem contemplados no Projeto Pedagdgico,

tais como:

o perfil profissiogréfico;

e principios norteadores dessa formacao;
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e expectativa quanto ao aluno egresso;

e atividades curriculares mais significativas para a formacgao

pretendida;
e grade curricular;
e tendéncias da realidade socioecondmica do pais;
e a ética e os valores humanos para um novo tempo;
e disciplinas nucleares e complementares;

e estabelecer conteddo programatico das diferentes disciplinas e

suas conexodes inter-multidisciplinares;
o formas de ensino eleitas pela equipe;

e formas de avaliagao do ensino, da aprendizagem e do curso.

O Projeto Pedagogico do curso deve ser articulado e construido com
seus objetivos e metas para o curso, com visao de futuro, e a participacdo e o
envolvimento do professor na implementacédo desse projeto é indispenséavel. Diante

disto, Vale (1995) coloca que,

Todo projeto (seja educacional, econdmico, cultural, etc.) €, sempre, uma
acdo consciente voltada para a criacdo de uma realidade futura [...] um
lancar-se ao futuro incerto procurando criar uma realidade nao-existente,
mas com possibilidade real de existir [...] € o futuro que deve orientar e
conduzir a nossa agdo presente. (VALE, 1995, p. 2-3).

Decorrente disto, cabe questionar o compromisso social e as
metodologias de ensino que sao utilizadas na relacdo com o aluno quanto a
efetividade da aprendizagem e as praticas pedagdgicas que pouco se articulam com
a realidade presente em sala de aula, em um processo de passividade do aluno
frente ao professor, ainda permeado pelo tradicionalismo.

Diante do exposto, com as exigéncias da Resolucdo CNE/CES
n° 3, de novembro de 2001, artigo 3° (BRASIL, 2001), questiona-se: Os professores,
enquanto formadores de opinido, conseguirdo formar profissionais enfermeiros
preparados para refletirem sobre suas ac¢des, tomarem decisdes, serem criativos e
criticos diante dos desafios apresentados pela profissdo e exigéncias impostas pela

sociedade, ja que sdo profissionais com compromissos sociais?
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O ensino superior tem exigido professores ndo somente preparados
para ministrar aulas, com a concepcdo antiga de que para ensinar basta dar aulas
expositivas sobre determinado assunto, mas também professores mediadores no
processo de aprendizagem, que possam incentivar e motivar o aluno levando a
sentir-se responsavel pela sua propria formacdo. Com 0sS novos tempos, com 0
desenvolvimento tecnolégico, abrem-se canais para mudancas e transformacdes,
desconfigurando o papel do professor como detentor ou que repassa O
conhecimento e informagdes. E preciso didlogo, outras fontes de conhecimento e
preocupacao com pesquisas, em uma relacdo mais efetiva entre professor e aluno
(MASETTO, 2003).

Conforme Marques (2005, p. 162), “[...] o reconhecimento de que o
professor jA& ndo € mais o perito que sabe tudo, e de que a aprendizagem é um
processo constante e dinamico ao longo da vida, parece traduzir uma estratégia do
professor como formador.” Complementa a autora (p. 162) que o “[...] formador
procura fazer nascer um saber-adquirir, um saber informar-se, mais do que
comunicar um saber estabelecido”.

E preciso buscar mudancas para o desenvolvimento da aprendizagem
do aluno, menos conformista, que consiga relacionar o que o professor traz para
sala de aula, com sua vida profissional, desenvolvendo competéncias e habilidades
para sua pratica.

Essas habilidades para a pratica de enfermagem precisam ser
repensadas, considerando que estiveram voltadas para um enfoque
predominantemente mecanicista, de execucdo de técnicas, o cumprimento de
normas e rotinas. “Esta visdo limitada do seu papel profissional faz com que o
enfermeiro tenha uma percepcao simplista de suas atribui¢cdes, transformando-o em
mero executor de tarefas, dificultando a construgcdo de um profissional critico e
reflexivo” (TACLA, 2002, p. 43).

Com relacdo a competéncia, Lucchese e Barros (2006) apontam que
esta se manifesta em um processo do ‘saber agir, na mobilizacdo dos
conhecimentos para uma acdo eficaz, construida por uma pessoa a partir de
situagbes praticas e reais, enfrentadas com certa frequéncia. ldentifica-se,
profissionalmente, com a capacidade de articular conhecimentos, habilidades e

atitudes, em acdes de resolver problemas e enfrentar situacbes imprevisiveis.
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Nesse sentido, Pinhel e Kurcgant (2007) complementam:

[...] competéncia tem varios significados, entre os quais a qualidade de
gquem ¢é capaz de apreciar e resolver certo assunto, [...] a nocdo de
competéncia se apresenta sempre associada a acdo, [...] associar o
conhecimento tedrico a pratica, [...]. (PINHEL; KURCGANT, 2007, p.713).

A competéncia, para Stroobants (2002), designa direito e capacidade
de conhecer, considerando que competéncia ndo € mais um ponto de partida, mas
produto de processo. Assim, ser competente requer estar habilitado para um
dominio de conhecimento.

Corroborando para o entendimento de competéncia, Zarifian (2003,
p. 137) a define como “[...] uma inteligéncia préatica das situacdes, que se apodia em
conhecimentos adquiridos e os transforma a medida que a diversidade das
situacdes aumenta”.

A partir da década de 90, foram propostas alteracdes para o curriculo
de Enfermagem, reforcando a necessidade de uma educacéao de transformacéo, que
valorizasse o compromisso da enfermagem com a sociedade, para a formacao de
um aluno com senso critico e indagador, e docentes refletindo sobre as mudancas
para este novo perfil (MARQUES, 1999).

Esse perfil, de acordo com a legislacao atual, traz inovagbes para as
universidades que, até entdo, estavam organizadas por meio de seus desenhos
curriculares, para a formacéo de enfermeiros executores de técnicas. Possivelmente,
para atender as exigéncias legais, alguns cursos de Enfermagem, inevitavelmente
necessitardo de mudancas significativas, tanto em sua grade curricular, como na
capacitacdo docente, uma vez que os professores ja se encontram adaptados e
acomodados ao modelo tradicional de ensino.

Segundo Pinto e Pepe (2007), ocorreram quatro mudancas curriculares
para a formacgédo superior de enfermeiros no Brasil, mas que n&do promoveram
alteracOes significativas na pratica profissional. Isso se deve ao fato da pratica
pedagogica dos formadores de profissionais enfermeiros ndo terem acompanhado
as mudancas curriculares propostas pelos pressupostos filoséfico-metodol6gicos e
objetivos, mantendo a pratica pedagogica tradicional.

Estas mudancas curriculares no ensino de Enfermagem no Brasil
mostram o predominio do modelo médico/hospitalar no ensino de Graduacao, desde

a criacdo da Escola Anna Nery em 1923, compreendendo os curriculos de 1923,
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1949, 1962 e 1972, instituindo que a formacdo do enfermeiro era centrada no
individuo/doenca/cura e na assisténcia hospitalar, atendendo ao mercado de
trabalho especifico de cada época. Como o curriculo de 1972 ndo conseguia mais
atender as necessidades do setor de saude, discussdes organizadas pela
Associacao Brasileira de enfermagem, com participacdo de entidades de classe,
escolas, instituicdes de saude, elaborou-se nova proposta curricular, oficializada em
1994 pela Portaria n® 1721/94, que prevé a formagédo do enfermeiro nas areas de
assisténcia, geréncia, ensino e pesquisa, com pressuposto de uma educacéo para a
transformacao, no desenvolvimento de consciéncia critica, reflexiva e comprometida
com a sociedade (ITO et al., 2006).

Porém, muitas reflexdes floresceram a luz das Novas Diretrizes
Nacionais do Curso de Graduacdo em Enfermagem, por meio da Resolucéo
CNS/CES n° 3, de 2001 (BRASIL, 2001), especialmente no que diz respeito as
caracteristicas apontadas para a formacdo do profissional enfermeiro critico-
reflexivo.

Para formar um aluno reflexivo e critico, o professor precisa observar a
formacgao do profissional, buscando ser um profissional inovador, de transformacéo,
para atender as necessidades reais da sociedade atual. E para ser um bom

professor, Freire (1996) salienta que:

[...] o bom professor é 0 que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula é assim um desafio
e ndo uma “cantiga de ninar”. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam
porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem
suas pausas, suas dividas, suas incertezas. (FREIRE, 1996, p. 86).

Existe uma caréncia na formacdo pedagodgica dos professores, 0s
quais, apesar de dominarem o que vao transmitir, encontram dificuldades para
manter os alunos motivados. “Como fazer o aluno se interessar pelas aulas,
aprender a pensar, produzir conhecimento, refletir criticamente, relacionar suas
vivéncias com o processo de aprendizagem [?]” (MASETTO, 2002, p. 3).

Segundo Névoa (apud MADEIRA, 2006, p.39), “[...] a formacdo de
professores pode ser norteada pelo seu desenvolvimento pessoal no sentido de
estimular uma perspectiva critica reflexiva, que lhe forneca os meios para um

pensamento autdbnomo.”
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A formacdo do profissional critico-reflexivo exige requisitos também
para o professor, que é a figura facilitadora nesse processo. Segundo Freire (1996),
como professor, é essencial na pratica educativa ter respeito ao educando quanto a
sua identidade, dignidade e autonomia exigindo de si mesmo uma reflexdo critica
também da sua préatica, em um trabalho com o aluno e n&o voltado para o préprio
professor.

De Domenico e Ide (2005), valendo-se da contribuicdo de Perrenoud,

colocam que:

A postura e a capacidade reflexiva, entretanto, permitem a constru¢éo de
saberes, 0 remanejamento constante pelo afastamento do planejamento
inicial; a descentralizacdo dos procedimentos rotineiros, prontos; a
apreciacdo de um erro; o desenvolvimento da capacidade de preparar o
profissional para lidar com imprevistos; entre outras possibilidades. (DE
DOMENICO; IDE, 2005, p.512).

Em estudo realizado com docentes, por De Domenico e Ide (2005), em
uma Instituicdo publica de ensino superior do Estado de Sao Paulo, algumas
estratégias foram apontadas para o desenvolvimento de competéncias nos alunos
de cursos de graduacéo, dentre as quais se destacam: partir de experiéncias dos
alunos; oportunizar reflexdo por meio de estudos de caso; buscar e oferecer
situacOes que permitam a associacdo da teoria com a pratica; incentivar a pratica da
investigacdo; solicitar a tomada de decisdo com justificativa, promover a
autoconfianca para a pratica do relacionamento interpessoal; tentar substituir o
método tradicional por praticas pedagogicas que favorecam as a¢fes da vida real.

Também para Vasconcellos (1996), no ensino critico-reflexivo €
fundamental a mobilizacdo para o conhecimento e sua construcdo. Este
conhecimento s6 acontece quando se propiciam espacos para desenvolvé-los, com
vivéncias de praticas significativas em sala de aula e quando ha possibilidade de
relacionar o conhecimento e a educacdo com a realidade profissional, politica,
econbmica e social. A garantia de que os alunos se apropriem de forma significativa,
critica, criativa e para a vida profissional do conhecimento acumulado, possibilita que
novos conhecimentos sejam gerados, para a construcdo da cidadania e
transformacao da realidade.

Entende-se, segundo Masetto (2003),
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[...] que as estratégias para a aprendizagem constituem-se numa arte de
decidir sobre um conjunto de disposicdes, que favorecam o alcance dos
objetivos educacionais pelo aprendiz, desde a organizacdo do espaco sala
de aula com suas carteiras até a preparacdo do material a ser usado, por
exemplo, recursos audiovisuais, visitas técnicas, internet etc., ou uso de
dindmicas de grupo, ou outras atividades individuais. (MASETTO, 2003, p.
86).

Espera-se que o futuro enfermeiro pratique o cuidar de enfermagem,
com conhecimentos cientificos, habilidades técnicas, competéncia e autonomia, com
estimulo para o pensamento critico-reflexivo, entendendo seu papel profissional
dentro de uma sociedade que exige mudancas e transformacdes no processo de
cuidar em saude. Portanto, “[...] se queremos um aluno critico reflexivo, € preciso um
professor critico reflexivo” (LIBANEO, 2006, p. 76).

Portanto, pretende-se, por meio deste estudo, como objetivo geral,
investigar as estratégias utilizadas pelo professor enfermeiro para a formagédo de
profissionais critico-reflexivos, tendo por objetivos especificos identificar o perfil do
professor enfermeiro; verificar o conhecimento quanto ao Projeto Politico
Pedagogico do curso de Enfermagem pelo professor enfermeiro; averiguar como
concebem esta formacdo e analisar quais procedimentos metodoldgicos utilizam
para provocar mudangcas no processo ensino-aprendizagem, contemplando a
formacdao do profissional critico-reflexivo.

A presente pesquisa estd organizada em seis secdes. Na primeira,
apresenta-se a Introducdo com a justificativa e 0s objetivos. Na segunda secéo,
apresenta-se o referencial tedrico, com os temas da Trajetdria histérica da prética e
do ensino da Enfermagem; Ensino tradicional versus ensino ativo; a Formacao
critico-reflexiva e a Representacdo social como referencial tedrico metodologico a
respeito da formacao critico-reflexiva dos professores de Enfermagem. Na terceira,
sdo apresentados os objetivos geral e especificos. Na quarta se¢édo foi descrito o
percurso metodoldgico da pesquisa: o delineamento, os sujeitos envolvidos, o
contexto da pesquisa, instrumentos de coleta de dados e caminho percorrido. Na
quinta secao, sao apresentados os dados colhidos e a sua discussédo, embasados
no referencial tedrico descrito. Na sexta e Ultima secao séo tecidas as consideracfes
finais, com observacdes e sugestdes no sentido de contribuir para a formagéao de
profissionais enfermeiros critico-reflexivos.

A expectativa ao se realizar este estudo é a de que possa oferecer

elementos de base e orientagdo, que contribuam para deflagrar um processo de



21

reflexdo do professor enfermeiro na formacdo de profissionais critico-reflexivos do

Curso de Enfermagem da Instituicdo de Ensino Superior pesquisada.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Trajetoria Historica da Pratica e do Ensino da Enfermagem

A trajetéria da enfermagem foi construida por pioneiros que
enfrentaram desafios para o desenvolvimento de tecnologias assistenciais e de
pesquisas para aprofundar conhecimentos e praticas da profissédo, constituindo toda
a base para o processo do cuidar e do ensino em Enfermagem. Neste sentido,
Oguisso (2005) ressalta que, “[...] o presente € o reflexo ou uma resultante do
passado, da mesma forma que o futuro ira refletir as conquistas do presente”
(OGUISSO, 2005, p. IX).

A colocacdo de Oguisso leva a refletir que o futuro da Enfermagem,
como profissdo, depende de como o enfermeiro desenvolve a préatica do cuidado,
enquanto profissional de saude, consequentemente, a responsabilidade do docente
no incentivo aos alunos para o enfrentamento aos periodos de transformacdes das
estruturas sociais, politicas e econémicas.

Historicamente, a profissdo do enfermeiro esteve ligada ao cuidado de
pessoas enfermas, mas nem sempre esta pratica foi embasada na ciéncia, ja que,
na maioria das vezes, os cuidados eram realizados por leigos com conhecimento
fundamentado na sabedoria popular.

As primeiras préticas de assisténcia de Enfermagem eram relacionadas
com um cuidar por compaixdao, do, piedade e caridade, mais alicercadas em
aspectos sentimentais e religiosos do que na razao cientifica.

Essa assisténcia baseada no desenvolvimento da humanidade e
sentimentos se confunde no tempo, com o trabalho da mae ao alimentar e cuidar de
seus filhos, idosos, feridos e doentes, na manutencéo da sobrevivéncia, manifestada
pelo instinto de preservacdo da raca. Esta manifestacdo de cuidado materno
acontecia nos grupos nodémades, quando criancas eram sacrificadas por
atrapalharem a caminhada em busca de alimentos. Muitas delas eram salvas pelos
cuidados dispensados pelas maes (GEOVANINI et al., 2010; OGUISSO, 2005).

Com o progresso da ciéncia e da filosofia, ainda no periodo antes de

Cristo, as praticas de saude comecam a assumir um carater cientifico e, na figura de
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Hipocrates e outros filésofos, buscando por uma nova concepcdo em saude,
dissociando a arte de curar dos preceitos misticos e sacerdotais; na utilizacdo do
método indutivo, da inspecéo e da observagdo (GEOVANINI et al., 2010; OGUISSO,
2005).

As praticas magico-sacerdotais associam-se as praticas religiosas, na
busca de milagres e encantamentos contra demonios responsaveis pelos males do
corpo e do espirito. Nos templos, os sacerdotes eram mediadores entre homens e
deuses e encarregavam-se das divindades, do poder de cura, da vida e da morte.
Os que procuravam os templos passavam por tratamento de purificacdo em séries
de banhos em fontes de agua pura, dietas, exercicios e medicamentos feitos a partir
de ervas e plantas preparadas pelos préprios sacerdotes. Estas atividades nos
templos eram divididas entre sacerdotes e mulheres de classe social elevada da
época. As referéncias quanto a Enfermagem, nesta época, se relacionam a pratica
domiciliar do parto realizada por mulheres (GIOVANINI et al.,, 2010; WALDOW,
2001).

Paixdo (1979) descreve que, na ldade Média, a¢cBes voltadas para o
cuidar sofreram influéncias socioeconémicas e politicas, desencadeadas pela queda
do Império Romano. A acao de cuidar, antes, exclusiva dos religiosos e sacerdotes,
passa a ser delegada as mulheres.

No periodo medieval, todo conhecimento de saude estava restrito ao
clero. As organizacdes eclesiasticas exerciam influéncias sobre os cidadéaos,
aumentando seu poderio e sua posse fundiaria. Epoca marcada pela lideranca
religiosa com a construcdo de hospitais, a principio destinados aos monges e, mais
tarde, a assisténcia a estrangeiros, pobres e enfermos, passando a ser necessario,
diante das grandes epidemias que surgiram devido a demanda de povos peregrinos
e de guerra (GEOVANINI et al., 2010).

Os hospitais abrigaram cristdos que enfrentavam grandes caminhadas
nas suas peregrinagdes para visitar o timulo de Cristo em Jerusalém, durante o
periodo das Cruzadas (expedicbes militares organizadas pelos cristdos para
recuperar e libertar Jerusalém em dominio dos mulcumanos). A enfermagem
praticada na época era simples, como atender as necessidades de higiene, ministrar
medicamentos e fazer curativo em feridos de guerra e enfermos (OGUISSO, 2005).

A necessidade de ter pessoas preparadas para ensinar a cuidar de

doentes surge da tentativa de médicos para a preparacdo de pessoas no auxilio do
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seu trabalho. Tal ensino aconteceu em 1798, como primeira iniciativa, em Nova
York, com aulas tedricas e praticas, ministradas por médicos no preparo de
mulheres para trabalharem como “enfermeiras”, executoras de ordens, proibidas de
tomar iniciativa (OGUISSO, 2005, p. 60, grifo do autor).

Em paises como Espanha, Alemanha, Franca e Portugal, o ensino na
Enfermagem estava ligado a necessidade de enfermeiras com treinamento para o
atendimento aos feridos de guerra, mas, 0s cursos eram ministrados por médicos,
ou seja, marcados pelos cuidados empiricos e pela subordinacdo a medicina, com
influéncias religiosas, uma pratica alicercada no fazer, pessoas cuidando de forma
instintiva, sem embasamento tedrico cientifico. O que importava era a disciplina e
cumprir ordens (GIOVANINI et al., 2010; OGUISSO, 2005).

Para Rodrigues, Zagonel e Mantovani (2007, p. 315) “[...] a prética do
ensino ocorria com o objetivo de formar profissionais com habilidades técnicas e
com caracteristicas de passividade, subserviéncia e abnegacao”.

Paixao (1979) menciona que

Quando ainda ndo havia ciéncia, era o espirito de servico que realizava, ja
embrionariamente, aquilo que ainda hora constitui alguns dos objetivos da
enfermagem: dar conforto fisico e moral ao doente, afastar dele os perigos,
ajuda-lo a alcancar a cura. A arte foi-se formando em seguida, de mistura
com supersticdes e conhecimentos empiricos. SO mais tarde veio a
verdadeira ciéncia. (PAIXAO, 1979, p. 17-18).

A enfermagem com embasamento cientifico desponta como profissao e
passa a ser organizada com fundamentos, principios técnicos e educacionais
baseados em Florence Nightingale que, com educacdo diferenciada de outras
mulheres de sua época, pela sua formacao e pelo seu forte poder de observagéo
conseguiu perceber que, para cuidar de doentes, ndo bastava paciéncia, bondade e
carinho, havia também a necessidade de conhecimentos e habilidades por meio de
treinamentos (GIOVANINI et al., 2010; OGUISSO, 2005).

Florence Nightingale nasceu em 1820, na Itélia; filha de ingleses e
também muito determinada, falava varias linguas, o que Ihe possibilitou fazer valer
suas ideias no meio politico. Decidida a formar-se enfermeira e servir a Deus,
passou por varias irmandades pela Europa, procurando melhorar seus
conhecimentos a fim de servir os enfermos. Em 1854, com a guerra da Criméia

(ocorrida entre a Russia e as forcas aliadas da Franca, Inglaterra e Turquia),
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Florence Nigthingale parte para Scutari (distrito de Istambul agora conhecido como
Uskudar, entdo cidade da Turquia) em um hospital militar no qual prestava
assisténcia aos feridos de guerra, passando a ser conhecida como a “Dama da
Lampada”, por percorrer as enfermarias tarde da noite com uma lampada em punho
a socorrer os doentes.

Apés a guerra, Florence Nigthingale funda uma escola de Enfermagem
em 1860, na cidade de Londres, no Hospital Saint Thomas, que passou a servir de
modelo para as demais que foram fundadas posteriormente. A disciplina rigorosa, do
tipo militar, era uma das caracteristicas do ensino nightingaleano, bem como a
exigéncia de qualidades morais das candidatas. O curso, com duracdo de um ano,
era ministrado por médicos. Florence Nigthingale morreu em 13 de agosto de 1910,
deixando como legado o ensino de Enfermagem. Assim, a Enfermagem surge nao
mais como uma atividade empirica, desvinculada do saber especializado, mas como
ocupacdo assalariada que vem atender a necessidade de mao-de-obra nos
hospitais, constituindo-se como uma pratica social institucionalizada e especifica
(COREN, [2005]).

As préaticas de salude no mundo moderno tém seu inicio com a
Revolugdo Industrial, oportunidade em que houve um impulso nos meios de
comunicacdo e dos transportes terrestre e maritimo, favorecendo o sistema
econdmico-cientifico em toda a Europa, Asia e América. Necessitando de méao-de-
obra em abundancia para suprir as exigéncias fabris, foi importada a mao-de-obra
do campo para a cidade. As cidades, mal projetadas e sem as minimas condi¢des
de saneamento basico, contribuiram para o surgimento de doencas, pois 0S
trabalhadores eram marginalizados dentro das fabricas, deixados a mercé de
atividades repetitivas que favoreciam o aparecimento de doencas; além da questao
da vadiagem, que possibilitava a proliferacdo das doencas sexualmente
transmissiveis (DSTs). E neste contexto que o Poder Publico resolve investir na area
de assisténcia a saude, com propostas de restabelecimento da saude do trabalhador
como forma de garantir a reproducéo do capital. E também criada a legislacdo de
protecdo ao trabalhador, como forma espuria de propiciar a manutencdo de uma
populacdo aparentemente sadia e produtiva (GIOVANINI et al., 2010).

No Brasil, entre o periodo colonial e inicio do século XX, a Enfermagem

passa por um periodo pré-profissional, baseado na solidariedade humana, no
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misticismo, nas crendices populares e senso comum. Esta fase é marcada, também,
por cuidados sob a responsabilidade de religiosos, voluntarios leigos e escravos, ja
gue poucas exigéncias eram atribuidas para cuidados sem carater técnico ou
cientifico. Este cuidado torna-se exclusivamente curativo com o surgimento das
Santas Casas de Misericérdia, no propésito de abrigar os pobres, os 6rfaos e 0s
enfermos miseraveis (GERMANO, 1985).

Devido a necessidade de treinamento de pessoas para os cuidados de
doentes mentais surge, a profissionalizacdo da Enfermagem com escolas acopladas
aos hospitais, caracterizada pelo ensino formal, sistematizado, com curriculo
definido, recebimento de diploma e titulacdo especifica. Somente apds esse periodo,
a Enfermagem passa a ser considerada profisséo.

Em 1890, foi criada a Escola Profissional de Enfermeiros e Enfermeiras
(EPEE), objetivando formar profissionais para atuarem no Hospital Nacional de
Alienados do Rio de Janeiro, alguns aspectos foram definidos pelo Decreto n°
791/1890, de 27 de setembro. Tais aspectos estavam relacionados a abertura e
funcionamento da escola, tais como: forma de ingresso, frequéncia, periodo de
duracédo e conclusao do curso e disciplinas a serem ministradas. Em 1942, passa se
chamar Escola de Enfermagem Alfredo Pinto (EEAP) tida como a primeira escola de
Enfermagem do Rio de Janeiro e do Brasil, cujo local atualmente funciona o campus
Praia Vermelha (Rio de Janeiro) da UFRJ.

Considerando o contexto historico, o ensino oficial sistematizado da
Enfermagem Moderna no Brasil ocorreu em 1923, por meio do Decreto n° 16300/23,
gue determinou a organizacao do Servico de Enfermeiras do Departamento Nacional
de Saude Publica (DNSP), dirigido por Carlos Chagas e que, posteriormente, passou
a ser a Escola Anna Nery. O ensino da Enfermagem Moderna, de forma
sistematizada, tinha como propésito formar profissionais preparados para garantir o
saneamento urbano e com a intencdo de manter o comércio internacional, que
apresentava-se ameacado pelas epidemias. Para essa capacitacdo, foram enviadas
ao Brasil enfermeiras norte-americanas da Fundacdo Rockfeller, para que fosse
organizado o Servico de Enfermagem em Saude Publica. No entanto, a Enfermagem
brasileira nasceu vinculada ao modelo hospitalar de atencdo individual e curativa,

considerando que os conteldos e carga horaria tedrica e pratica no curriculo
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implantado no DNSP, apenas quatros horas eram destinadas para saude publica.
(ITO et al., 2006).

No decorrer dos anos, a pratica de Enfermagem sofreu transformacdes
significativas e os profissionais foram percebendo e identificando a necessidade de
adequar a assisténcia prestada ao cliente voltada aos cuidados especificos
prestados por pessoas com preparo profissional na realizacdo de suas acoes.

Foram necessarios, entdo, estudos e pesquisas para melhor conhecer
0S processos que conduziram a Enfermagem a profissionalizacdo atual e para
buscar explicacdes sobre o sentido e a finalidade dos cuidados inerentes a esta
profissdo. A Enfermagem ainda se vincula, intimamente, ao progresso e a pratica da
medicina, a evolugdo dos hospitais e, de forma indireta, & Revolugdo Industrial e
emancipacao feminina (OGUISSO, 2005).

Ainda hoje, mesmo a Enfermagem tendo desenvolvido sua pratica
baseada no conhecimento cientifico, encontram-se profissionais enfermeiros,
dependentes de ordens para a execucdo de atividades basicas no seu trabalho
diario, muitas vezes sendo apenas conhecidos como subordinados da area médica.

Com o passar dos anos, a ciéncia do cuidado chega aos dias atuais,
com novos requisitos de aprimoramento e critérios para ser considerado um
profissional comprometido com a realidade social. Dai a importancia do pensamento
critico na formacéo do profissional de nivel superior, especificamente o enfermeiro,
com estratégias de ensino que, além de buscar nos alunos suas experiéncias de
vida, estimulem e provoguem nestes as necessidades de enfrentarem problemas
presentes na vida cotidiana de trabalho.

A educacdo e a saude constituem praticas nas quais 0s problemas
surgem de forma complexa, e as estratégias planejadas ndo podem ignorar o sujeito
nem o0s contextos onde sdo produzidos, diante da visdo simplista do ensino de
enfermagem que deixa de ter sentido (MARQUES, 2005).

Ao longo dos anos, o ensino da Enfermagem no pais passou por varias
fases de desenvolvimento, ja citadas, refletindo a mudanca de acordo com o
contexto histérico da Enfermagem e da sociedade brasileira. Portanto, o perfil dos
enfermeiros apresentou mudancas decorrentes das transformacdes politico-
econdmico-sociais que refletiram, sobretudo, nas areas da saude e da educacéao, no

Brasil e no mundo.
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Ito et al. (2006) complementam que, em virtude da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, surgem mudancas e inovagfes na educacdo nacional, com extincdo dos
curriculos minimos, reestruturagdo dos cursos de graduacdo e adocao de diretrizes
curriculares especificas. A partir destas mudancas, a LDB propfe a formacao de
profissionais critico-reflexivos, ativos e dindmicos, ndo somente na area de
formacao, mas no processo de transformacédo da sociedade. Assim, as Diretrizes
Curriculares de Graduacdo do curso de Enfermagem de 2001 definem que a
formacdo do enfermeiro tem por objetivo dotar o profissional de conhecimentos para
o exercicio das competéncias e habilidades gerais: atencdo a saude, tomada de
decisdo, comunicacado, lideranca, administracdo e gerenciamento e educacao
permanente.

Diante do exposto, quanto a pratica e ao ensino da Enfermagem,
muitas mudancas ja aconteceram e muitas ainda deverdo ocorrer, devido a
complexidade da propria sociedade. Portanto, a tarefa dos educadores também
torna-se mais complexa, exigindo um voltar-se mais criticamente para a realidade, a
fim de definir os caminhos do conhecimento, da aprendizagem e da construcao do
ser humano (RIOS, 2010).

2.2 Ensino Tradicional versus Ensino Ativo

As Instituicbes educacionais deveriam representar espacos para
despertar capacidades adormecidas ao longo da trajetéria escolar mas, ao contrario,
ainda se observa o predominio da ideia de que para ser professor universitario basta
dominar conteudos e saber transmiti-los (MASETTO, 2003). Ideia esta questionavel
e tradicional, jA que o conhecimento ndo pode ser transmitido simplesmente de
gquem sabe para aquele que ndo sabe. A Universidade deve estar aberta para a
formagcao de profissionais comprometidos e preparados para atuarem em uma
sociedade em constante mudanga e transformacao.

A pedagogia tradicional ainda faz parte da realidade das Universidades
brasileiras, centrada na exposi¢cdo do conhecimento pelo professor e na passividade
dos alunos em recebé-los, desarticulados dos conteudos e procedimentos do
cotidiano e da realidade social ao qual estdo inseridos. Por esta razdo, o aluno tem
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dificuldade de entender a fungéo transformadora dos conhecimentos adquiridos, ja
que sdo transmitidos para serem absorvidos e memorizados (LUCKESI, 1994;
FREIRE, 2001).

Segundo Mizukami (1986, p. 8), na concepcéao tradicional, o adulto
“[...] é considerado como um homem acabado, ‘pronto’ e o aluno um ‘adulto em
miniatura’, mas que precisa ser atualizado”. O ensino “[...] nessa abordagem, sera
centrado no professor” (p. 8). “[...] O aluno apenas executa prescricoes que lhe sdo
fixadas por autoridades exteriores” (p. 8).

Ainda segundo a autora, o ensino tradicional € caracterizado por
quantidade e variedade de informagdes, conceitos, verbalizados pelo professor e
memorizados pelos alunos. Trata-se de um ensino de transmissdo do patrimonio
cultural com metodologia mais frequentemente baseada na aula expositiva.

As praticas educacionais do ensino tradicional seguem regras que
suscitam criticas, pois colocam em jogo um minimo de atividades e provocam pouco
interesse dos alunos pela matéria apresentada. Além disso, ndo permitem ao aluno
a liberdade de ideias, as atividades sdo impostas, desprovidas de sentido, devem
ser memorizadas, e acabam por cair no esquecimento rapidamente (AEBLI, 1978).

Para melhor compreensdo do processo de ensino-aprendizagem
baseado na abordagem tradicional, em que o ensino € centrado no professor, faz-se
necessario um breve historico da evolucéo deste tipo de ensino para um ensino mais
ativo, a fim de atender as exigéncias atuais da sociedade globalizada.

O ensino tem como base o desenvolvimento da didatica, como um
processo que acompanha a evolucdo da sociedade, possibilitando o planejamento
das atividades sociais e das ciéncias. O ensino é um processo que contribui para o
sucesso evolutivo social. A partir do século XVII, pode-se falar de didatica como
teoria do ensino, sistematizando o pensamento didatico e o estudo cientifico das
formas de ensinar. A formacéo da teoria didatica para investigar as ligacdes entre
ensino e aprendizagem e suas leis ocorre quando Coménio (1592-1670), neste
mesmo século, formula sua obra classica a “Didacta Magna”. Com a ideia de que a
Unica via de acesso dos conhecimentos € a experiéncia sensorial com as coisas, a
teoria de Coménio, mesmo adaptando o ensino as fases do desenvolvimento infantil,
mantinha-se no carater transmissor do ensino. Por outro lado, de acordo com
Libaneo (1994), a
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[...] idéia de que a Unica via de acesso dos conhecimentos é a experiéncia
sensorial com as coisas ndo é suficiente, primeiro porque nossas
percepcdes freqlientemente nos enganam, segundo, porque ja ha uma
experiéncia social acumulada de conhecimentos sistematizados que nao
necessitam ser descobertos novamente. (LIBANEO, 1994, p.59).

Mesmo desempenhando influéncia consideravel na criacdo de
principios e regras do ensino, bem como a ideia de difusdo dos conhecimentos a
todos, a contribuicdo de Coménio teve que enfrentar barreiras existentes na época,
uma vez que 0 ensino ainda estava alicercado nas praticas herdadas da Idade
Média, periodo compreendido entre os anos 476 (queda do Império Romano do
Ocidente) e 1453 (queda do Império Romano do Oriente), quando ainda se pregava
0 ensino intelectualista, verbalista e dogmético; baseado no método intuitivo, na
memorizacao e repeticdo mecanica do que era transmitido pelo professor. Todo o
sistema didatico comeca a tomar forma quando do avanco da Revolucdo Industrial,
gue por sua vez contribuiu para o desenvolvimento da ciéncia e da cultura
(LIBANEO, 1994).

De acordo com Libaneo (1994, p. 59), Rousseau (1712-1778),
estudando as alteragcbes sociais que estavam ocorrendo, prop6s uma nova
sistematica de ensino, tendo como base as ‘[...] necessidades e interesses imediatos
da crianca’. Em seguida, surge o pedagogo suico, Pestalozzi (1746-1827) que
baseava seus estudos no método intuitivo, por meio do qual o aluno era levado a
desenvolver o senso de observacéo, analisar os objetos e fenbmenos da natureza e a
capacidade da linguagem.

As teorias destes trés pensadores (Coménio, Rousseau e Pestalozzi),
provocaram forte influéncia em outros pedagogos, destacando-se entre eles Herbart
(1766-1841), inspirador da pedagogia conservadora que, por sua vez, teve forte
influéncia na didatica e na organizacao da pratica docente, forcando a estruturacéo e a
ordenac&o do processo de ensino, recomendando que o fim ultimo da educacéo fosse a
moralidade, conseguida por meio da instrucao educativa, cuja tarefa principal fosse a de
introduzir ideias corretas e validas nas mentes dos alunos, tendo o professor como um
arquiteto da mente. Aqui também, a teoria esbarra no entendimento de que o ensino
nada mais é que a transmissao de ideias do professor ao aluno, obrigando este a
compreender o que o mestre coloca, tornando a aprendizagem mecénica. Os estudos

de Herbart podem ser resumidos em quatro passos didaticos, ou seja: clareza —
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apresentacdo da matéria de forma clara e completa; associacdo — relacionar ideias
antigas e ideias novas; sistematizacao — dar sentido sistematico ao conhecimento e ao
método — como forma de aplica¢do e uso do conhecimento com a pratica de exercicios.

Todo este processo cientifico e pedagdgico, a partir da compreensao
da didatica como um sistema metodologico de ensino e com base nas ideias
pedagogicas de Coménio, Rousseau, Pestalozzi e Herbart, entre outros, formaram
os alicerces do pensamento pedagdgico europeu, difundidos pelo mundo,
demarcando concepc¢des pedagdgicas, hoje denominadas de Pedagogia Tradicional
e Pedagogia Renovada (LIBANEO, 1994).

A Pedagogia Tradicional enfatiza a busca da acdo de agentes externos

na formacéo do aluno, como objetivo primeiro do conhecimento,

[...] a transmissdo do saber constituido na tradicdo e nas grandes verdades
acumuladas pela humanidade e uma concepc¢éo de ensino como impressao
de imagens propiciadas ora pela palavra do professor ora pela observacao
sensorial. (LIBANEO, 1994, p. 61).

No tradicionalismo segundo Lib&dneo (1994) o professor ensina
interpretando e expondo a matéria, principalmente utilizando a palavra, a exposi¢cao
oral, acreditando que por repeticdo de atividades e exercicios, o aluno grave a

matéria, para depois reproduzi-la. Continua o autor:

O aluno é, assim, um recebedor de matéria e sua tarefa € decora-la. Os
objetivos, explicitos e ou implicitos, referem-se a formacdo de um aluno
ideal, desvinculado da sua realidade concreta. O professor tende a encaixar
os alunos num modelo idealizado de homem que nada tem a ver com a vida
presente e futura. A matéria de ensino é tratada isoladamente, isto &,
desvinculada dos interesses dos alunos e dos problemas reais da
sociedade e da vida. O método é dado pela logica e seqiiéncia da matéria,
€ 0 meio utilizado pelo professor para comunicar a matéria e ndo dos alunos
para aprendé-la. E ainda forte a presenca dos métodos intuitivos, que foram
incorporados ao ensino tradicional. (LIBANEO, 1994, p. 64).

Os professores acabam reproduzindo o que aprenderam, transmitindo
conhecimentos aos seus alunos, sem respeitar as diferencas entre 0s mesmos para
a aprendizagem. Neste processo tradicional, o professor € o que fala como detentor
do saber e o0 aluno é o ouvinte que recebe as informacdes para serem memorizadas
e ndo compreendidas e elaboradas.

Segundo Castanho e Castanho (2001),
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Reduzir o ensino a aulas expositivas significa compactuar com posturas
empiristas que consideram o aluno uma folha em branco na qual se
inscrevem o0s conhecimentos. Significa acreditar que o aluno aprende
apenas ouvindo em vez de manipular conceitos. (CASTANHO; CASTANHO,
2001, p. 158).

Por outro lado, a Pedagogia Renovada advoga a renovacao escolar,
partindo da valorizacdo da crianca, opondo-se a Tradicional. As ideias de Rousseau
favoreceram o surgimento de denominagdes voltadas para a renovagao da educacao,
tais como: educacdo nova, escola nova, pedagogia ativa, escola do trabalho. Varias
tendéncias filosoficas e pedagodgicas foram surgindo, todas propugnando uma nova
visdo educacional. Dentro deste movimento em busca do verdadeiro sentido da
educacdo, surge a corrente da Pedagogia Pragmética ou Progressista, ja do
movimento escolanovista encabecada por Dewey (1859-1952), influenciando o ensino
no Brasil, tendo como principal lideranca o educador Anisio Teixeira (1900-1971),
contribuindo para a formulacdo de politica educacional, na geracdo de legislacéo
especifica, na investigacio académica e na pratica escolar (LIBANEO, 1994).

O movimento da escola nova, em contraposicdo ao modelo tradicional
de ensino, ndo representa uma ruptura com o modelo educacional na relacao
politica de educacéo e sociedade, mas inova na forma de trabalhar o conhecimento.
Na Pedagogia Progressista proposta por Dewey, a aprendizagem parte de
problemas que valorizam experiéncias concretas, motivadoras para o estimulo
cognitivo para solicitar escolhas e solugdes criativas (CYRINO; TORALLES-
PEREIRA, 2004).

No Brasil, a tendéncia escolanovista se ramificou em varias correntes,
predominando a corrente progressivista. Neste sentido, para o proposito do presente
trabalho, sera destacada a corrente vitalista, representada por Montessori (1870-
1952) e, em particular, a teoria interacionista, baseada na psicologia genética de
Piaget (1896-1980)(LIBANEO, 1994).

Aebli (1978) apresenta a colaboracdo de Piaget quanto a Didatica
Psicologica, que focaliza aspectos da psicologia genética, dos conceitos de
operacédo e assimilacdo, em uma perspectiva educacional denominada de “didatica
operatdria”, implicando em um movimento dinamico da atividade intelectual.

Partindo destas bases, o autor desenvolve aspectos praticos de uma
nova metodologia, com operacdes construidas pela pesquisa do aluno, em situacées

de estimulo a acdo, mobilizadas pelo pensamento vivo.
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A esse respeito Mizukami (1986) salienta que Piaget considera existir
duas fases para a aquisicdo do conhecimento: a fase exdgena, que € a fase de
constatacdo, da copia e da repeticdo; e a fase enddgena, que se concretiza na
compreensao das relacbes, das combinacbes e é nesta fase que o individuo,
compreende, cria, pensa reflexivamente em relagcdo ao conhecimento ja adquirido.

E interessante observar o que Masetto (2003, p. 35-36) comenta sobre
0 processo de ensino e de aprendizagem, com énfase para o ensinar com ideias
associadas a “[...] instruir, comunicar conhecimentos ou habilidades, fazer saber,
mostrar, guiar, orientar, dirigir”. Essas acdes sdo proprias do professor que se coloca
como agente principal e responsavel pelo ensino, pois ele é o centro do processo.
Em contrapartida, como centro do processo — o aluno —, o aprender compreende
“[...] buscar informacdes, rever a propria experiéncia, adquirir habilidades, adaptar-se
as mudancas, descobrir significado nos seres, nos fatos, nos fenbmenos e nos
acontecimentos, modificar atitudes e comportamentos” (MASETTO, 2003, p. 35-36).

A formacéo profissional nas universidades, segundo Masetto (2003),
acaba privilegiando, ainda hoje, uma docéncia que coloca sua énfase no processo
de ensino, favorecendo um curriculo fechado, estanque, com disciplinas
conteudisticas, voltadas para assuntos técnicos, com pouca abertura para outras
areas do conhecimento e interdisciplinaridade. A metodologia esta centrada em
aulas expositivas e avaliacdes por meio de provas e outros métodos tradicionais.

Conforme Masetto (1998), o processo de aprendizagem para os alunos
universitarios deve estar voltado para um processo de crescimento e desenvo-
lvimento do aluno em sua totalidade, considerando as areas do conhecimento, das
habilidades e de atitudes e valores. Esta aprendizagem esta intimamente ligada a
um trabalho cooperativo entre professor e aluno no desenvolvimento de compor-
tamentos praticos como: promover e incentivar a participagdo dos alunos no
processo de aprendizagem como motivacao e interesse pela matéria, dinamizando
as relacdes entre professor e aluno, entendendo-se como sujeito do processo e o
professor como aliado e ndo um obstaculo, definindo juntos objetivos e metas;
valorizar a experiéncia e a contribuicdo dos participantes, com relacdo ao que
trazem da vida cotidiana para o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa,
gue compreende a aquisicdo de novos significados; criar um sistema de feedback

continuo, na busca de captar se foram adequados, eficientes e avalidveis 0s
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recursos utilizados; desenvolver uma reflexdo critica, tanto do professor como do
aluno, adaptando comportamentos do professor a um processo de aprendizagem
préprio do adulto, em um movimento inovador do ensino, voltado para a busca de
tomada de decisbes, encontrando solucdes adequadas para a resolugédo dos
problemas diante da realidade social vivenciadas pelo profissional enfermeiro.

A participacdo do aluno no processo de aprendizagem acontecera
quando o aluno, mesmo com sua curiosidade ingénua, sem deixar de ser
curiosidade, passe para consciéncia critica, ou seja, se criticiza, 0 que requer
criatividade, indagacdo e uma constante inquietacdo de um sujeito ativo, que
consegue reconhecer a realidade como mutavel (FREIRE, 1996, 2001).

Considerando o exposto, algumas medidas devem ser tomadas quanto
a organizacao curricular (flexivel, atualizado, interdisciplinar, com temas transversais,
voltado para o aprender a aprender); ao corpo docente (com competéncia pedagdgica
ou investindo na formacdo, preocupado com a aprendizagem, que a relacdo entre
aluno e professor passe de vertical para construcdo em conjunto, organizacdo
curricular e tecnologia a ser usada nas aulas); e a metodologia de aula (com
participacéo de alunos e professor) (MASETTO, 1998).

No processo de aprendizagem, o trabalho cooperativo entre professor
e aluno dinamiza suas relacdes, na busca do aperfeicoamento da capacidade de
pensar do aluno, de desenvolver a capacidade de construir seu proprio
conhecimento, trabalhar com pesquisa, projetos e novas tecnologias, valorizando a
experiéncia dos participantes do processo (MASETTO, 2003).

Litwin (2000) coloca que, o estudo da aula reflexiva partiu da analise
de pesquisas de estudiosos como Collins, Brown e Newman (1989), com principios
orientadores ou propostas para serem desenvolvidas em sala de aula, que propiciem
a construcdo, aquisicdo ou apropriacdo de conhecimento, segundo suas
interpretacdes do processo de aprender e coincidem em reconhecer uma cultura das
praticas de ensino que privilegia o pensar em classe onde ha expectativas postas a
reflexdo do aluno acompanhando o processo reflexivo do docente, e que “[...] 0
ensino para a reflexdo e o desenvolvimento do pensamento critico € um ensino que
cria nos contextos de pratica as condices para esse tipo de pensamento” (LITWIN,
2000, p. 194).
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Para que as universidades se transformem em ambientes, espacos de
formacdo de um profissional preparado para atender as novas demandas e desafios
de uma sociedade em transformacéo, globalizada, sera preciso sustentar o que a

impulsiona, como a pesquisa, 0 ensino e a extensao.

Incentivando e valorizando a pesquisa na construcdo de saberes,
Beauclair (2007, p. 31) coloca que “A pesquisa, como principio educativo, fornece
inUmeras possibilidades de formag¢do humana e a de aprendéncias significativas”.

Quanto ao ensino ativo Wall, Prado e Carraro (2008) colocam que,

O processo de ensino-aprendizagem acontece baseado na utilizacdo de
metodologias ativas, nas quais 0 aluno passa a ser protagonista de seu
processo de aprendizagem e o0s professores assumem o papel de
mediadores/facilitadores. (WALL; PRADO; CARRARO, 2008, p. 516).

Os autores ainda enfatizam que o uso de metodologias ativas na
graduacdo implica em desafios estruturais e de concepcdes dos professores e
alunos. Estas metodologias possibilitam alcancar um aluno ativo, criativo, que se
permite transformar e ser transformador diante da realidade enfrentada, mas requer
um professor flexivel. Algumas técnicas sdo apontadas diante desta metodologia:
trabalho em grupo, dramatizacdo, demonstragcdo, vivéncias e jogos criativos,
discusséo circular (WALL; PRADO; CARRARO, 2008).

Na perspectiva de um ensino inovador, tanto a agcao educativa como 0s
meios didaticos utilizados na pratica docente podem manter os alunos dependentes
ou ajuda-los a se libertarem, construindo seu préprio conhecimento para atuarem
como sujeitos ativos, preparados a tomada de decisdes, para a transformacdo da
realidade em saude no Brasil (WALL; PRADO; CARRARO, 2008).

Isso vem ao encontro da opinido de Fernandez (2001), que aponta
como autoria de pensamento, o reconhecimento dos alunos como autores da sua
propria producdo, ou seja, a autoria de pensamento se configura como “[...] o
processo e o ato de producéo de sentidos e de reconhecimento de si mesmo como o
protagonista ou participante de tal producéo” (FERNANDEZ, 2001, p. 90).

A autora complementa que o paradigma educacional mantém o modelo
de professor que trabalha com os trés “C”, isto é com um conteudo de conhecimento
que deve ser claro, concreto e conciso.

Este paradigma supde um aprendente ativo somente para abrir a boca a fim
de receber a dieta ja prescrita pelo pedagogo, ou seja, um aluno que
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focalize a atencdo no objeto que lhe mostra o professor. Quanto mais claro,
conciso e concreto seja o objeto mostrado, mais rapido podera incorpora-lo.
(FERNANDEZ, 2001, p. 92).

Portanto, para de fato aprender, precisa-se de um ensinante que se
mostre conhecendo, e ndo conhecedor. Que se mostre pensante e ndo que exiba e
imponha o que pensa (FERNANDEZ, 2001).

Ainda segundo a autora, ser ensinante,

[...] significa abrir espaco para aprender. Espacos objetivo-subjetivo em que
se realizam dois trabalhos simultaneos: a) construcdo de conhecimento; b)
construcdo de si mesmo, como sujeito criativo e pensante. Os pais e 0s
professores, como primeiros ensinantes, podem nutrir e produzir nas
criangas esses espacos, nos quais o aprender é construcdo de autoria de
pensamento, ou ainda perturba-los e até destrui-los. (FERNANDEZ, 2001,
p. 30).

2.3 Formacao Critico-Reflexiva

As orientacdes do ensino tradicional ainda persistem na area da saude,
pois ainda se reproduz o que foi recebido como aluno receptor, apresentando forte
resisténcia as novas metodologias de ensino, que, para o0 momento atual, ndo
correspondem as necessidades da sociedade, bem como para o novo paradigma
que se apresenta no ensino superior, voltado para a formacdo de alunos
comprometidos com sua realidade futura, como profissional critico e reflexivo, no
desenvolvimento de agdes junto aos seus clientes (TACLA, 2002).

Corroborando com esta ideia, Giroux (1997) aponta como uma das
maiores ameacas para a atuacao dos professores, o desenvolvimento de ideologias
instrumentais de formacdo com énfase na abordagem tecnocratica para a
preparacdo docente e para as praticas em sala de aula, que prejudicam tanto a
natureza do ensino quanto os alunos que, “[...] em vez de aprenderem a refletir
sobre os principios que estruturam a vida e a pratica em sala de aula [...] aprendem
metodologias que parecem negar a propria necessidade de pensamento critico”
(GIROUX, 1997, p. 159).

Apesar de ndo ser uma tarefa simples, visto que a mudanca de
paradigmas exige modificagcdes substanciais na visdo pedagogica de docentes e

alunos é necessario que seja deflagrada.
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Para que o aluno desenvolva seu pensamento critico, 0 ensino precisa
estar focado no aprendiz. E o professor — como mediador do processo de
aprendizagem — precisa valorizar e incentivar a pesquisa, como forma de construcao
de saberes, para atuacdo em uma sociedade em constante evolugéo, voltada para
um modelo pedagogico inovador, de aprender fazendo, e no qual o conhecimento se
vincula aos cenérios da vida real (WALL; PRADO; CARRARO, 2008).

Em um processo de aprendizagem voltado para a construcdo de
saberes, 0 educar pela pesquisa tem como condi¢ao principal que o profissional da
educacao seja pesquisador, isto €, que maneje a pesquisa como principio cientifico
e educativo e a tenha como atitude cotidiana. Nao se trata de fazer dele um
pesquisador “profissional”, jA& que ndo cultiva a pesquisa em si, sobretudo na
educacédo basica, mas utiliza-la como instrumento essencial do processo educativo.
Busca-se, portanto, um profissional da educacédo pela pesquisa. Surge, entdo, a “[...]
necessidade de mudar a definicdo do professor como perito em aula, ja que a aula
que apenas ensina a copiar é absoluta impericia” (DEMO, 2007, p. 2).

A esse respeito, Ludke (2001) colabora ao destacar a relacao
possivelmente estabelecida entre o conjunto de saberes, considerados importantes
para o professor em seu exercicio profissional e a atividade de pesquisa,
considerada hoje como recurso indispensavel ao trabalho do professor. Nao parece
necessario, nem justificavel, por um lado, estabelecer uma categoria de pesquisa
“prépria” do professor, limitando seu trabalho a essa opcao obrigatoria mas, por
outro lado, a pesquisa tipica da universidade teria muito a ganhar com a aceitacao
de uma nova conceituagdo da pesquisa do professor, que lhe conferisse estatuto
epistemoldgico legitimo, ajudando, assim, a propria universidade a ampliar seus
horizontes de pesquisa, envolvendo temas e abordagens metodologicas mais
proximas dos problemas vividos por alunos e professores, podendo, desse modo,
contribuir de forma mais efetiva para o desenvolvimento do saber docente.

A pesquisa na pratica docente associa conceitos de reflexdo e critica,
entendendo que as pesquisas realizadas pelos proprios professores apresentam
potencial para facilitar a préatica reflexiva quando estédo voltadas para questdes que
tém relagdo com sua prépria pratica (LUDKE et al., 2001).

A pratica docente assume missdo de ensino, pesquisa e de producéo

de conhecimentos por meio de seus saberes, que sado definidos por Tardif (2002)
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como uma realidade social consolidada a partir da formagédo, de programas, de
praticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada e,
também, de saberes dele. Ensinar supde, entdo, dominar progressivamente 0s
saberes disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais, necessarios a
realizag&o do trabalho do professor.

Os saberes profissionais representam o0 conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicbes de formacdo do professor, e € no decorrer de sua
formacdo que entram em contato com as ciéncias da educacdo, mobilizando os
seguintes saberes: os pedagodgicos, para sua pratica educativa; os disciplinares, que
correspondem aos diversos campos do conhecimento, e sado integrados nas
universidades, sob a forma de disciplinas, nas faculdades e nos distintos cursos; os
curriculares, que se apresentam sob a forma de programas escolares, os quais
correspondem aos discursos, objetivos, conteados e métodos, que os professores
devem aprender a aplicar; e 0os experienciais, baseados no trabalho cotidiano e no
conhecimento do meio. Estes saberes sdo produzidos a partir da experiéncia
individual e coletiva, e entendidos como praticos (TARDIF, 2002).

A pratica docente articula os saberes como elementos constitutivos

dessa pratica, a esse respeito Tardif (2002), coloca que,

[...] o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina
e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias
da educacédo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos. (TARDIF, 2002, p. 39).

Corroborando com a afirmagédo, Guedin (2006) acrescenta que o
conhecimento do professor possibilita relacionar a pratica e suas interpretacées, o
gue pode ser chamada de teoria, isto &€, como ele vé e interpreta sua forma de agir
no mundo. Como a reflexdo acontece sobre a pratica, o questionamento dessa
pratica, e que se for efetivo deve incluir intervencdes e mudancas.

Libaneo (2006), ao refletir sobre o papel do profissional dentro de uma
sociedade que exige mudancas e transformacdes, salienta que:

Ha que se considerar, sem duvida, a importancia da formacao tedrica, de
uma cultura critica, e aqui ja se apresenta um dos sentidos da reflexividade.
A escola é um dos lugares especificos do desenvolvimento da razao,
portanto, de desenvolvimento da reflexividade. [...] Mas, principalmente, a
escola é lugar da formacéo da razdo critica através de uma cultura critica,
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[...] que propicia a autonomia, autodeterminacdo, condicdo de luta pela
emancipagdo intelectual e social. [...] Se queremos um aluno critico
reflexivo, é preciso um professor critico reflexivo. (LIBANEO, 2006, p.76).

O novo contexto de mudancas e transformacdes continuas no mundo
do trabalho levou a uma inquietude crescente, na tentativa da formacao tedrica
adequada as exigéncias da realidade pratica, de modo a atender as necessidades
da sociedade, procurando formar profissionais enfermeiros para atuarem em uma
realidade dindmica e capacitados a agir mesmo em momentos de incerteza.

Nesta perspectiva, a formacdo de enfermeiros reflexivos se desenvolve
em um processo complexo, o de dar condicbes aos alunos, em suas relacoes
interpessoais, de tornar-se um ser social e histérico, como ser comunicante, pensante,
criador e transformador em busca de uma prética educativa critica. “Ensinar exige
seguranca, competéncia profissional e generosidade” (FREIRE, 1996, p. 91).

O aprendizado como um processo complexo, envolve formacgao

reflexiva e que estrutura-se por redes de conexao dos sujeitos envolvidos, que:

[...] reelaborando associa¢Bes singulares que se ampliam e ganham novos
sentidos a medida que é capaz de desenvolver novas relacdes, envolver-se
na resolucdo de problemas que esclarecem novas questdes [...], abrindo-se
para aprendizagens mais complexas. (RIBEIRO, 1998, p. 46).

Para melhor entendimento do processo de formacdo do profissional
enfermeiro critico-reflexivo, primeiro deve-se trazer o significado de reflexividade e
criticidade, no desenvolvimento das agdes dos professores do ensino superior para
0S cursos que preconizam profissionais com perfil critico-reflexivo.

A reflexividade € uma caracteristica de todo os ser humano, pois ele
pensa sobre o que faz e age de acordo com seu conhecimento, e parece ser um

termo que permite entender que:

[...] é a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as constru¢fes sociais,
sobre as intengdes, representacdes e estratégias de intervencdo. Supde a
possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o conhecimento a
medida que vai sendo produzido, para enriquecer e modificar ndo somente
a realidade e suas representacdes, mas também as proprias intencfes e o
proprio processo de conhecer. (PEREZ GOMEZ apud LIBANEO, 2006,
p. 56).

Historicamente, a criticidade surge da urgéncia de livrar massas
humanas de manipulacbes e crencas que as mantinham acorrentadas por

ideologias. Pensadores clamavam por criticidade, mas com discernimento e uso de
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critérios para julgamento, principalmente em situacdes politico-sociais. O senso
critico permite avancar nos pensamentos e acabar com passividades e atitudes de
acatamento (MORAIS, 2007).

A critica significa avaliar situacdes, manifestar opinides, com critérios
bem definidos e bem explicitados, para que o0 exercicio critico ndo perca a dimensao

de relatividade e nem das exigéncias de razao.

[...] a criticidade é algo necessitado de abrangéncia, pois, antes de tudo,
precisaremos fazer a critica do existir como um todo: em sua historicidade,
em sua politicidade, em sua afetividade e em sua producdo de bens
intelectuais. Afinal ndo podemos nos demitir da Unica coisa que nos difere
dos demais animais da escala zoolégica: nossa condicdo de seres
pensantes. (MORAIS, 2007, p. 57).

Em uma compreenséo critico-reflexiva, cuja principal meta é viabilizar a
formacao de um profissional que reflete na acao, problematiza, indaga, verbaliza,
Garcia (1992) coloca que se devem criar condicbes de trabalho em equipe, e
colaboracédo entre professores e alunos, aplicacao de estratégias de ensino capazes
de leva-los a diferentes formas de reflexdo, tais como: a introspeccdo, o exame, a
indagacdo, a espontaneidade, a autoandlise. Ainda segundo o autor, para se
desenvolver um ensino critico-reflexivo, é necesséario desenvolver no aluno
destrezas e atitudes necessarias a reflexdo; ao professor sdo necessarias destrezas
empiricas, analiticas, avaliativas, estratégicas, e praticas de comunicacao.

A reflexdo sobre experiéncias concretas da préatica contribui para que
alunos e professores consigam desenvolver um processo de ensino e de
aprendizagem que realmente instrumentalize os alunos, para que a atividade
profissional seja critica e criativa. Para tanto, € preciso que o professor, ao refletir
sobre a sua propria pratica, seja também uma fonte de conhecimento, contribuindo
para a formagdo de novos conhecimentos, traduzindo-os em conteddos
didaticamente assimilaveis pelo aluno (BRITO, 2008).

Para a formacdo do enfermeiro, a énfase deve estar no aprender a
aprender e no aprender a pensar, uma habilidade também exigida para o0s
professores, pois € necessario que desenvolva, “[...] um processo de (des)construir-
se, ou seja, que pense, questione, duvide e se disponibilize a fazer isto”
(RODRIGUES; ZAGONEL; MANTOVANI, 2007, p. 316). A partir da comunicagao
efetiva entre professor e aluno, experimentando novas oportunidades,
estabelecendo relagbes horizontais, com autoridade, sem autoritarismo, sera
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possivel conectar educacao e prética, “[...] possibilitando a vivéncia de experiéncias
enriguecedoras da aprendizagem, ampliando o espa¢co da sala de aula pela
contextualizacdo da pratica.” (RODRIGUES; ZAGONEL; MANTOVANI, 2007, p.
316).

Quanto a formacgédo de professores, Schén (2000) denomina o professor
como prético reflexivo, opondo-se a racionalidade técnica dos professores, como
meros aplicadores de normas, valores, diretrizes e decisdes politico-curriculares.
Neste sentido, destaca-se a importancia para o desenvolvimento da pratica reflexiva,
o conhecimento-na-acdo, a observacdo-na-acdo e a reflexdo sobre a reflexdo-na-
acdo, como constituinte do professor para a formacdo do profissional autbnomo. A
postura reflexiva do profissional, que é o saber, 0o pensar com acéo, produz enorme
diferenca nos resultados educacionais, no ambito escolar, dentro da sala de aula, com
0s alunos ou na aprendizagem de modo geral.

Na conexao de postura reflexiva e critica para o profissional enfermeiro,
Waldow (2005) coloca que, pensadores criticos na enfermagem exibem componentes
afetivos, como: criatividade, flexibilidade, mente aberta, reflexdo e espirito
guestionador. Ainda coloca que, “O pensamento critico pode ser entendido como a
capacidade de questionar, considerar, analisar, emitir hipéteses, refletir e criticar
alternativas sem, necessariamente, oferecer solu¢des” (WALDOW, 2005, p. 24).

A autora lembra que vérias definicbes de pensamento critico tém
surgido, mas na Enfermagem, uma definicdo que é bem aceita por parte de alguns

autores, € a de Watson e Glaser, que

[...] concebem o pensamento critico como a composicdo de atitudes,
conhecimentos e habilidades. Atitudes denotam uma estrutura mental, ou
seja, uma atitude questionadora que envolve a capacidade para reconhecer
a existéncia de problemas. O conhecimento envolve estimar a acuracidade
e a légica das evidéncias. Isso representa uma compreensdo da natureza
da validade das inferéncias, abstracGes e generaliza¢cfes. As habilidades,
por sua vez, caracterizam-se pela aplicacdo das atitudes e do
conhecimento. (WATSON; GLASER apud WALDOW, 2005, p. 25).

O conhecimento como fazendo parte do pensamento critico, permite
gue o aluno amadureca com descobertas de si mesmo, do mundo e dos outros.
Assim, adquire e passa a ter sentido conforme toca sua existéncia, tornando-se um
processo de atividade politica, conduzindo o sujeito que o produz, a um

compromisso de transformacdo radical da sociedade. Mas quando os
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conhecimentos sao limitados, podem trazer limites para as habilidades criativas do
aprendiz (GHEDIN, 2006).

O espaco escolar, em especifico o da universidade, necessita ser o
espaco adequado para despertar capacidades, habilidades criativas, discussdes
coletivas, busca de solucbes para o campo profissional e para a sociedade. Nesse

sentido, Fischer (2009) coloca que:

Uma das principais raz8es da pratica docente na universidade seria fazer
pensar, buscar solu¢cdes para problemas, descobrir alternativas originais
diante dos enfrentamentos teéricos e praticos. Afinal esta a finalidade
principal, o motivo primeiro em “dar aula” aula instigante — na universidade.
(FISCHER, 2009, p. 311).

Alguns pontos levam a refletir sobre os desafios de ensinar-aprender e
de aprender-ensinar, os quais, de acordo com Beauclair (2008), constituem em:
busca por informacgfes, para construcédo de saberes e conhecimentos novos a partir
dos ja existentes, e que, sejam importantes para nossas aprendéncias do cotidiano;
iniciativa criativa e curiosidade cientifica para formacdo de sujeitos capazes de
intervirem criativamente em contextos de complexidade e incertezas de nosso
tempo; capacidade de compreender o processo ensino aprendizagem, como relacéo
efetiva de vivéncias em trajetdéria comum entre aluno e professor, como no trabalho
em equipe de senso de corresponsabilidade, o professor como mediador da
aprendizagem e o aluno como ator principal, em um papel ativo no processo para
construcdo do espirito critico e reflexivo.

A educacdo procura mudancas quanto a cultura do individualismo
dentro das instituicdes educativas, estimulando uma cultura baseada no trabalho
compartilhado, no desenvolvimento de atividades que contribuam para a formacao
de cidaddos democraticos e, principalmente, criticos. Neste sentido, Imbernon

(2000) ressalta que,

Enfim, ndo basta mudar as pessoas para transformar a educacdo e suas
consequéncias. Temos sim, que mudar as pessoas e 0s contextos (as
pessoas em seus contextos) educativos e sociais. Desta forma,
comecgaremos a mudar muitas coisas, entre elas valorizar e fazer com que
se valorize a humanidade realmente como ela é: um aglomerado de
diferencas culturais, de etnias, de religibes, de conhecimentos, de
capacidades, de ritmos de aprendizagem, etc., que € precisamente uma das
caracteristicas que nos define como seres humanos. (IMBERNON, 2000, p.
86).
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Portanto, a universidade deveria provocar nos alunos formas de
assimilacdo critica e criativa em sala de aula, entendendo quem como espaco de
relagbes humanas e formadora de senso critico, segundo Pérez Goémez (1998. p. 61),
“[...] deve tornar-se um férum de debates e negociacdes de concepcdes e
representacdes da realidade”.

Em uma perspectiva de mudancas no processo de ensino e de
aprendizagem, como ja abordado até o momento, muitas adequacdes, inovacoes e
transformacdes devem ocorrer na préatica pedagdgica do professor, para formacéo
de um profissional comprometido com a realidade social na qual esta inserido.
Decorrente disso, ressalta-se que também os métodos de ensino devem estar
adequados e voltados para situacdes reais e desafiadoras.

Portanto, na pratica de sala de aula e fora dela, para a execucao do
trabalho didatico do professor, este esta constantemente em busca de técnicas ou
métodos de ensino para o desenvolvimento de seus contetudos contemplados dentro
do programa de ensino.

Segundo Lopes (1995), o professor criativo e transformador esta
buscando inovar suas atividades desenvolvidas com os alunos em sala de aula,
desta forma, teria como alternativa dinamizar e variar as técnicas de ensino a serem
utilizadas ou inovar as técnicas ja conhecidas e aplicadas.

Considerando-se as técnicas ja conhecidas e bastante utilizadas, pode-
se citar a aula expositiva, que diante da variedade de modernas técnicas de ensino,
permanece, mas que, “[...] mesmo sendo considerada tradicional, verbalista e
autoritaria, podera ser transformada em uma atividade dinamica, participativa e
estimuladora do pensamento critico do aluno” (LOPES, 1995, p. 36). Técnica esta
considerada padrao da Pedagogia Tradicional, por caracterizar o professor como
transmissor, inibindo a participacao dos alunos, quando assimilada sem uma analise
critica.

A aula expositiva, segundo Lopes (1995), podera assumir carater
transformador por intermédio da troca de experiéncias do professor e do aluno,
valorizando a experiéncia dos alunos quanto ao assunto a ser estudado. Neste
sentido, esta técnica de ensino pode ser transformada com objetivo de representar
um instrumento eficiente de trabalho docente, vinculando-se ao contexto social,

apresentada de forma dindmica e capaz de despertar o0 pensamento critico do aluno,
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dando-lhe oportunidade para desenvolver a reflexdo critica, a criatividade e a
curiosidade cientifica, essenciais para uma educacao transformadora.

Nesta perspectiva, Masetto (2003) coloca que a aula expositiva é muito
comum no ensino superior, em situacdes de aulas tedricas e até em aulas préticas e
de laboratério, precisando ser repensada do quando, para que e como deve ser
usada, ou ainda, como substitui-la e/ou introduzir novas técnicas que favorecam a
participacdo dos alunos. A participacdo do aluno na sala de aula favorece sua
relacdo com o professor, modificando seu estado de ser passivo, para um ser mais
ativo no seu processo de aprendizagem.

Quanto as estratégias que o professor utiliza para facilitar a

aprendizagem dos alunos, Masetto (2003) acrescenta que:

[...] estratégias para a aprendizagem constituem-se numa arte de decidir
sobre um conjunto de disposi¢fes, que favoregcam o alcance dos objetivos
educacionais pelo aprendiz, desde a organizacdo do espaco de sala de aula
com suas carteiras até a preparacdo do material a ser usado. (MASETTO,
2003, p. 86).

Para alcancar os objetivos educacionais propostos no processo de
aprendizagem, o professor necessita ter conhecimento de diferentes técnicas, saber
utiliza-las, atendendo as diferencas entre alunos, turmas, turnos, pois a variacao das
técnicas viabiliza o desenvolvimento de habilidades para trabalhar em grupo,
capacidade de ouvir, de receber informacbes, de resolver problemas e para o
professor torna sua atividade de ensino mais dinamica, desafiadora, exigindo
renovacdo, informacdo sobre estratégias, flexibilidade e criatividade. Aspectos
importantes para que os alunos desenvolvam curiosidade criativa, indagadora e
insatisfeita de um sujeito ativo para transformacéo da realidade (MASETTO, 2003;
LIBANEO, 1994).

Com relagdo aos métodos de ensino, Libaneo (1994) destaca:

O uso adequado e eficaz dos métodos de ensino visa assegurar, no
processo de transmissdo/assimilacdo de conhecimentos e habilidades, a
atualizacdo das capacidades potenciais dos alunos, de modo que adquiram
e dominem métodos proprios de aprender. Nenhum ensino pode ser bem-
sucedido se nédo partir das condicBes prévias dos alunos para enfrentar
conhecimentos novos. (LIBANEO, 1994, p. 153).

O conhecimento dos métodos ou técnicas de ensino ndo traz sucesso

para 0 processo educativo, mas sim a forma de utiliza-los é que determina seu
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potencial. Assim, é possivel usar retroprojetor, fazer uma aula expositiva, sem ser
tradicional, o importante é conduzi-la & pratica social para qual serve (ARAUJO, 1995).

Para que as aprendizagens sejam significativas, 0s ensinantes
desejam para si mesmos e para os aprendentes formacdes criticas e criativas. E 0s
ensinantes ainda se empenham em serem inovadores, fundamentando suas agdes e
praticas pedagogicas para construcao e reconstrucdo permanente do conhecimento
(BEAUCLAIR, 2008).

Quando se pensa em profissional critico-reflexivo, é preciso entender
como este profissional desenvolve suas habilidades e caracteristicas, ja que o
mercado de trabalho precisa de enfermeiros habeis e criativos, que saibam tomar
decisdes para o melhor atendimento a saude. A esse respeito, Alfaro-LeFevre (apud
TACLA, 2002, p. 50) coloca que “[...] enfermeiras tém que tomar decisbes complexas,
adaptar-se a situagbes novas e continuamente atualizar seus conhecimentos e

habilidades. O pensamento critico é essencial para tudo isso.”

2.4 Representacdo Social como Referencial Tedrico-Metodolégico a Respeito
da Formacéo Critico-Reflexiva dos Professores de Enfermagem

No presente estudo, utilizar-se-4 o referencial da Teoria das
Representagcbes Sociais, pela importancia da sua aplicagdo em trabalhos e
investigacbes sobre a pratica profissional dos professores, que produzem e
constroem interagdes nOs seus grupos sociais.

A elaboracdo tedrica da Teoria das Representacdes Sociais surgiu da
Psicanalise, com Moscovici, por meio de um estudo mais moderno sobre representacao

social, retomando o conceito de representacao coletiva, proposto por Durkheim.

Moscovici afirma que a nocdo de representacdo coletiva de Durkheim
descreve, ou identifica, uma categoria coletiva que deve ser explicada a um
nivel inferior, isto é, em nivel da psicologia social. E aqui que surge a nog&o
de representagdo social de Moscovici. Ele também julga mais adequado,
num contexto moderno, estudar representacées sociais do que estudar
representacdes coletivas. O segundo conceito era um objeto de estudo mais
apropriado num contexto de sociedades menos complexas, que eram do
interesse de Durkheim. As sociedades modernas sdo caracterizadas por
seu pluralismo e pela rapidez com que as mudangas econdmicas, politicas
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e culturais ocorrem. Ha, nos dias de hoje, poucas representacdes que sao
verdadeiramente coletivas. (FAAR, 2000, p. 44).

A palavra representacado é polissémica e admite diferentes significados
de acordo com diferentes perspectivas nas ciéncias humanas. O conceito de
representacdo designa uma nogao que Se encontra no cruzamento de conceitos
originarios da psicologia e da sociologia, buscando explicar como 0S processos
sociais se reproduzem no nivel individual e como a acéao individual e grupal intervém
na transformagdo dos processos sociais por meio de mecanismos cognitivos e
socioculturais. As pessoas possivelmente orientam suas acbes, a partir dessas
representacdes, que sao construidas socialmente (PEREIRA, 2000).

Nas sociedades modernas, € frequente o confronto com muitas
informacgdes diariamente. Os novos eventos e questdes que surgem, exigem que se
busque compreendé-los, remetendo-se ao que ja é conhecido, no uso de palavras
que fazem parte do repertério cotidiano, em conversas no trabalho, em casa, com
amigos, o ser humano se vé estimulado a se manifestar, procurando explicacdes,
fazendo julgamentos e tomando posicfes. Estas interacdes sociais criam, de acordo
com Mazzotti (2008),

[...] ‘universos consensuais’ no ambito dos quais novas representacdes vao
sendo produzidas e comunicadas, passando a fazer parte desse universo
nao mais como simples opinides, mas como verdadeiras ‘teorias’ do senso
comum, constru¢des esquematicas que visam dar conta da complexidade
do objeto, facilitar a comunicacdo e orientar condutas. Essas ‘teorias’
ajudam a forjar a identidade grupal e o sentimento de pertencimento do
individuo ao grupo. (MAZZOTTI, 2008, p. 21).

Moscovici (1978), ao conceituar representacao social, insiste no cuidado
de se distanciar da nocdo habitual de representacdo como uma imagem reflexa de
algum objeto, pessoa ou situacdo. A representacdo social, segundo o autor, é sim a
formacdo de imagem e de um social comum. O seu papel é ativo, ndo s6 de
reproducdo. E uma reconstrucdo, um “remanejamento”, do real para o sujeito. Nas
palavras de Moscovici (1978, p. 26), “[...] uma representacao fala tanto quanto mostra,
comunica tanto quanto exprime [...]", o que implica dizer que “[...] ela reproduz e
determina os comportamentos, pois define simultaneamente a natureza dos estimulos
gue nos cercam e nos provocam, e o significado das respostas a dar-lhes” (p. 26).
Mediante essas informacdes, o autor péde considerar a representacdo social como



47

uma “modalidade de conhecimento”, com implicagdes no comportamento e na
comunicacédo dos sujeitos.

Em relacdo a construcdo deste conhecimento, Jodelet (2001)
acrescenta que a representacdo social diz respeito a maneira como 0s sujeitos
sociais apreendem os acontecimentos da vida cotidiana, as pessoas, as informacdes
do seu contexto, ou seja, diz respeito aos conhecimentos que sdo acumulados a
partir da experiéncia desses sujeitos, dos saberes, das informacdes, e modelos de
pensamento que recebem e transmitem pela tradicdo, pela educacdo e pela
comunicacao social.

As representacdes sociais dirigem as condutas humanas, tais como:
interpretacdes, posicionamentos e tomadas de decisfes, porque S&0 as responsaveis
por familiarizar o desconhecido, geralmente, nomeando ou estabelecendo a relacao
simbdlica com aspectos do cotidiano. As representacdes sociais sdo consolidadas na
linguagem e nas formas sociais, sejam elas materiais ou espaciais. Portanto, como
produtora de sentidos, as representacdes interferem na propria cogni¢do, ou seja, na
construcdo do conhecimento. Por deducdo, pode-se dizer que afeta, até mesmo, o
processo educativo (JODELET, 2001).

Ainda conforme Jodelet (2001), as representacdes sociais poderiam
ser consideradas, num sentido mais amplo, como uma forma de pensamento social,
da mesma forma que este pode ainda ser concebido como a realidade que é
formulada pelos sujeitos dos diversos segmentos de uma sociedade. S&o esses
significados compartilhados que possibilitam a constru¢do de perspectivas comuns.
Neste estudo, sdo levados em consideracédo para a elaboracdo da representagao
social do professor de Enfermagem, elementos relativos a concepcao e estratégias

para a formacao do profissional critico-reflexivo.
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3 OBJETIVOS

3.1 Objetivo Geral

e Investigar as estratégias utilizadas pelo professor enfermeiro para a

formacdo de profissionais critico-reflexivos.

3. 2 Objetivos Especificos

e I|dentificar o perfil do professor enfermeiro;

e Verificar o conhecimento quanto ao Projeto Politico Pedagdgico do
curso de Enfermagem pelo professor enfermeiro;

e Identificar a pratica docente para a formacao do profissional critico-

reflexivo.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

4.1 O Delineamento da Pesquisa

O presente estudo desenvolveu-se numa abordagem qualitativa,
configurando-se como estudo de caso, com o proposito de investigar as estratégias
utilizadas pelo professor enfermeiro para a formacdo de profissionais critico-
reflexivos.

Segundo Oliveira (2008), a abordagem qualitativa ou pesquisa
qualitativa € entendida como um processo de reflexdo e andlise da realidade por
meio da utilizacdo de métodos e técnicas para compreensdo detalhada do objeto de
estudo em seu contexto histérico e/ou segundo sua estruturacao.

A abordagem qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (apud LUDKE,
ANDRE, 1986, p. 13), “[...] envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no
contato direto do pesquisador com a situacao estudada, enfatiza mais o processo do
gue o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”.

Segundo Minayo (2007), a pesquisa qualitativa se aprofunda no
universo dos significados, dos motivos, das aspira¢gdes, das crencas, dos valores e
das atitudes dos fenbmenos humanos que fazem parte da realidade social do ser
humano que age e pensa sobre o que faz e interpreta suas acdes a partir da
realidade vivida. Essa realidade vivida no universo dos significados néo é visivel,
precisa ser entendida e manifestada pelos préprios pesquisados.

Esta pesquisa configura-se como um estudo de caso que busca
caracteristicas importantes do tema a ser pesquisado “[...] 0 caso é sempre bem
delimitado, devendo ter contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. O
caso pode ser similar a outros, mas € ao mesmo tempo distinto, pois tem um
interesse proprio, singular” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 17).

Segundo Franco (2003, p. 15), “O significado de um objeto pode ser
absorvido, compreendido e generalizado a partir de suas caracteristicas definidoras
e pelo seu corpus de significacao”. A autora adverte, entretanto, que:
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Ja, o sentido implica a atribuicdo de um significado pessoal e objetivado,
gue se concretiza na pratica social e que se manifesta a partir das
Representacdes  Sociais, cognitivas, valorativas e emocionais,
necessariamente contextualizadas. (FRANCO, 2003, p. 15).

As representacdes sociais apresentadas por Minayo (2008), a partir de
autores classicos como Durkheim, Weber, Marx e Angels, Gramsci e Schutz, podem
ser entendidas como o centro para a pratica da pesquisa qualitativa com realizacao
de entrevistas, as quais manifestam-se em falas, atitudes e condutas.

De acordo com Dotta (2006), durante uma entrevista, nas falas
discursadas pelos professores, € possivel encontrar a origem da construcdo das
representacbes sociais desses professores. Quando expressam essa

representacéao, supde-se que o fazem como uma verdade.

4.2 Sujeitos Envolvidos

O estudo foi realizado com seis (06) professores enfermeiros do Curso
de Enfermagem de uma Instituicdo particular de Ensino Superior em Presidente
Prudente, interior do Estado de Sao Paulo, que possue quatro anos de duracédo e
que, pelas Diretrizes Curriculares, recomenda o perfil do profissional egresso critico-
reflexivo de acordo com a Res. CNE/CES n° 3, de novembro de 2001, em seu artigo
3° (BRASIL, 2001). O curso contava com trinta e seis (35) professores enfermeiros,
sendo oito (08) de disciplinas tedricas, dez (10) de disciplinas praticas e dezessete
(17) de disciplinas tedrico-praticas, selecionados de forma aleatéria: dois (02) de
disciplinas tedricas, dois (02) de disciplinas praticas e dois (02) de disciplinas teorico-
praticas.

Tal selecéo proporcionou maior facilidade na investigacdo dos métodos
utiizados em sala de aula e campos da pratica, na tentativa de identificar as
diferencas nos cenarios apresentados.

As identificacfes dos professores nesta pesquisa serdo apresentadas
como: AL/T e A2/T para os professores somente de disciplinas teoricas; B1/TP e
B2/TP para os professores de disciplinas tedrico-préticas; e C1/P e C2/P para 0s

professores somente de disciplinas praticas; garantindo o anonimato dos mesmos.
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Os professores concordaram em participar e assinaram o Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice B).

4.3 Contexto da Pesquisa

Quando do levantamento dos dados nos anos de 2009 e 2010, o Curso
de Graduacdo em Enfermagem da Instituicdo pesquisada, estava em processo de
reestruturacdo quanto a grade curricular e ao Projeto Pedagdgico do Curso, a fim de
atender o perfil recomendado para o profissional egresso.

Para a reestruturacdo do Projeto Pedagdgico do Curso foram criados
espacos de reflexdo coletiva, entre docentes, discentes, gestores e colaboradores
da area de saude e educacdo, quanto ao processo de ensino-aprendizagem
vivenciado pelo curso, buscando transformacbes para a formacdo do enfermeiro
quanto a sua atuacao, diante das necessidades sociais.

As discussdes para mudancas vém acontecendo desde 2005 e, a partir
de 2006, iniciaram-se reunides mensais com o0s docentes, intituladas “Forum
Permanente para Formacédo do Enfermeiro”, paralelamente ao Colegiado do Curso.
Houve, também, a realizacdo de seminarios e oficinas, com temas voltados para a
capacitacao docente.

O movimento efetivo para reestruturagdo, aconteceu em decorréncia
da nota insatisfatéria do curso de Enfermagem, no ENADE de 2007, e posterior
visita de uma Comissao de Avaliagcdo do Ensino Superior, em 2009. Criou-se, entéo,
o Nduacleo Docente Estruturante (NDE), que coordenou O processo para as
adequacdes necessarias ao curso, implantadas ja com mudancas no segundo
semestre de 2010.

A necessidade de mudancas e adequacdes para o Curso de
Graduacdo em Enfermagem vem ao encontro da proposta da pesquisa de formacao

do profissional critico-reflexivo.
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4.4 Instrumentos de Coleta dos Dados

Para a realizacdo da coleta de dados, elaborou-se uma entrevista com
um roteiro semiestruturado (Apéndice C), para professores enfermeiros, selecionados
de forma aleatéria, em um universo de trinta e cinco (35).

Segundo Laville e Dionne (1999), a entrevista proporciona um encontro
entre entrevistador e entrevistado; tal abordagem aumenta a taxa de resposta, visto
que € mais dificil dizer ndo no momento da entrevista permitindo, assim, que o
entrevistador explique e reformule as questdes para atender as necessidades do
entrevistado. Possibilita também a mudanca na ordem das perguntas e o acréscimo
de outras que tragam informacdes significativas.

A entrevista semiestruturada, segundo Trivifios (1987), parte de
guestionamentos béasicos e de interesse para a pesquisa. Assim, o entrevistado
segue suas experiéncias e linha de pensamento de acordo com o foco colocado pelo
entrevistador possibilitando, por este instrumento, o estudo dos processos e
produtos nos quais esté interessado o pesquisador qualitativo. O autor coloca, ainda,
“[...] que a entrevista semi-estruturada mantém a presenca consciente e atuante do
pesquisador e, a0 mesmo tempo, permite a relevancia na situacdo do ator”
(TRIVINOS, 1987, p.152).

Segundo Ludke e André (1986), a entrevista como técnica para coleta
de dados, em especifico na pesquisa em educacdo, é de grande importancia,
permitindo uma interacdo entre entrevistador e entrevistado. Esta técnica envolve
respeito ao entrevistado, quanto ao local, horario marcado e respeito ao universo de
quem fornece as informagdes.

De acordo com Oliveira (2008), é preciso garantir ao entrevistado que
serd guardado sigilo quanto as informacdes e que ndo havera identificagdo do

informante na redacéo final do relatério da pesquisa.
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4.5 Caminho Percorrido

O primeiro contato com a Instituicdo a ser estudada formalizou-se por
meio de um encontro formal com a Diretora do curso de graduacdo em Enfermagem, a
fim de solicitar a realizacdo da pesquisa, apos a apresentacéo do projeto de pesquisa e
dos documentos necessarios para assinatura, 0s quais seriam encaminhados para
apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) e da Coordenadoria Central de
Pesquisa (CCPq) da Universidade selecionada para o estudo. (Apéndice A)

AplOs a assinatura dos documentos e o cadastramento e liberacdo do
projeto de pesquisa pelo CEP e pela CCPq sob o n° 274/09, em 10 de junho de 2010,
foi possivel 0 agendamento da entrevista com os professores sujeitos da pesquisa.

O contato com os professores para 0 agendamento das entrevistas
aconteceu em junho de 2010, e as entrevistas foram marcadas para julho do mesmo
ano, respeitando-se a disponibilidade de cada professor.

Para a realizacdo da entrevista, foram apresentados os objetivos da
pesquisa e — apOs concordancia em participar da mesma — solicitada a leitura e
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), Os participantes
foram orientados que o TCLE (Apéndice B) manteria 0 anonimato da participacao,
nao implicando em qualquer tipo de prejuizo, além disso, 0 participante teria a
liberdade de negar-se a continuar na pesquisa quando julgasse oportuno, conforme
Resolucdo n° 196/96 do Conselho de Saude, que normatiza pesquisa com seres
humanos. Os entrevistados também estavam cientes de que os dados obtidos
seriam utilizados somente para fins cientificos.

As entrevistas ocorreram conforme os dias agendados com o0s
professores, no més de julho de 2010, apds os esclarecimentos necessarios para a
realizacdo da pesquisa.

No dia da entrevista, as questdes do roteiro de entrevista foram
preenchidas pelo préprio pesquisador, no local de trabalho dos professores, com
duragéo de aproximadamente 01 (uma) hora.

Os dados coletados a partir das respostas dos professores as questdes
abertas do roteiro de entrevista (Apéndice C) foram trabalhados qualitativamente por

meio de andlise de conteudo, definida como: “[...] conjunto de técnicas de analise
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das comunicacfes visando obter por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteudo das mensagens [...]” (BARDIN, 2008, p. 44).

Segundo Bardin (2008), a analise de conteddo organiza-se em trés
polos cronoldgicos: 1 - pré-analise; 2 - exploragdo do material e 3 - tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacao.

Na fase de pré-analise, o material foi organizado a partir da leitura
“flutuante”, leitura exaustiva para compreensao do material selecionado. Com a
leitura, foi possivel destacar palavras e frases com pontos semelhantes e
divergentes nas respostas dos professores.

Para a exploracdo do material, segunda fase da andlise, realizou-se a
codificacdo desse material, destacando as unidades de registro que surgiram na fala
dos professores com maior frequéncia. Apos a exploracdo do material, a terceira
fase correspondeu ao tratamento dos resultados.

A partir da interpretacdo das falas docentes, foi possivel a construcao
de eixos e categorias, as quais explicitam o entendimento que foi possibilitado a
partir da leitura tedrica e empirica da pesquisa.

De acordo com Dotta (2006), o sistema de categorias pode ser
estabelecido previamente, sendo repartido conforme € encontrado, ou quando o
sistema de categorias ndo existe previamente, resulta da classificacdo analdgica e
progressiva dos elementos. A categoria € definida no final da operacéo.

ApoOs a divisdo por categorias, as informagdes foram organizadas de
acordo com o numero de frequéncia (nimero absoluto de professores e nimero de
respostas por professor). A seguir, apresentam-se os dados e a analise dos
resultados da pesquisa realizada.
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As leituras e os dados tedricos sdo fundamentais para a interpretacao

adequada. O processo de andlise qualitativa estd baseado em uma impregnacao

dos dados pelo pesquisador, o que sO tem condicdo de acontecer se ele interage

completamente com esses dados, na sua integridade e repetidas vezes (ROSA;
ARNOLDI, 2006).

Com o objetivo de investigar as estratégias utilizadas pelo professor

enfermeiro para a formacdo de profissionais critico-reflexivos foram realizadas

entrevistas (Apéndice C) com os professores enfermeiros, nas quais 0 roteiro

compreende: a Identificacao do perfil docente e questdes especificas sobre a pratica

pedagogica.

Parte | — Identificacdo do perfil do docente (Apéndice C)

A seguir, 0 Quadro 1, apresenta a identificacdo do perfil do docente.

QUADRO 1 - Identificagao do perfil do docente

Instituicao de

Docentes | Idade | Sexo formacao P6s-Graduagéo Tempo .
Publica| Privada Lato sensu Stricto sensu de doceéncia
AL/T 31 | Fem X Enfermagem UTI 6 anos
A2/T 48 Fem X Saude Publica 18 anos
: Mestranda em
B1/TP 33 Fem X Enf. em feridas Educagao 7 anos
B2/TP 48 Fem X Mestrado Enf. Saude 16 anos
Adulto
C1/P 37 | Masc X Enf. do Trabalho 3 anos
Cc2/P 44 Fem X Enf. do Trabalho 8 anos

Fonte: Dados trabalhados pelo pesquisador.

Legenda: AL/T e A2/T - professores de disciplinas teéricas; B1/TP e B2/TP - professores de
disciplinas tedrico-praticas e C1/P e C2/P - professores de disciplinas praticas.

A fim de facilitar a discussado dos dados, adotou-se um cdodigo para a

identificacédo dos docentes, conforme descrito na legenda do Quadro 1.
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Ao se analisar o quadro acima, verifica-se que dos seis professores
entrevistados, 03 estdo na faixa etaria de 30 anos de idade e 03 estdo na faixa etaria
de 40 anos de idade. Dos seis professores entrevistados, 01 é do sexo masculino e
05 s&o do sexo feminino.

Quanto a formacao académica, os seis professores tém graduacao em
Enfermagem, 04 deles graduaram-se em Instituicdes privadas e 02 em Instituicéo
publica.

Na pés-graduacdo, 05 professores possuem lato sensu em &area
especifica da Enfermagem e 01 professor stricto sensu em &area especifica da
Enfermagem (mestrado em Enf. na Saude do Adulto).

Quanto ao tempo de docéncia no ensino superior, os dados variam de
03 anos a 18 anos. O professor com 16 anos de docéncia (B2/TP) possui também
tempo de docéncia em outra instituicdo de ensino superior.

Na questdo n° 05 (Identificacdo do perfil do docente), quanto a
capacitacdo para a docéncia do ensino superior, verificou-se que 01 professor
(B2/TP) esta cursando Mestrado em Educacéo.

Os dados obtidos na entrevista (Parte Il - Questbes especificas -
Apéndice C) foram trabalhados por meio da andlise de conteudos e categorizados, em
dois eixos: Eixo | — Diretrizes Curriculares e o Projeto Politico Pedagégico do Curso e
Eixo Il — Préatica Pedagodgica. Dentro desses eixos foram elencadas seis categorias,

que sdo apresentadas a seguir, em conjunto com a analise.

Parte Il — Questdes especificas (Apéndice C)

QUADRO 2 - Eixos e Categorias

Eixos Categorias
| - Diretrizes 1 - Conhecimento da formacao critico-reflexiva do professor
Curriculares e Projeto enfermeiro a respeito das Diretrizes Curriculares

Politico Pedagdgico do | 2 - projeto Politico Pedagdgico do curso e Plano de Ensino do
curso professor

3 - Concepcao de profissional critico-reflexivo

4 - Requisitos basicos para a formacao do profissional critico-
reflexivo

Il - Pratica Pedagogica - — —
5 - Procedimentos metodologicos utilizados em aula

6 - Colaboracgéo da aula para a formacao do enfermeiro critico-
reflexivo

Fonte: Dados trabalhados pelo pesquisador.
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Eixo | — Diretrizes Curriculares e o Projeto Politico Pedagdgico do curso

Categoria 1 - Conhecimento da formacdo critico-reflexiva do professor

enfermeiro a respeito das Diretrizes Curriculares

Na categoria Conhecimento da formacéao critico-reflexiva do professor
enfermeiro a respeito das Diretrizes Curriculares (questédo 1), todos os professores
apontaram ter conhecimento da formagdo recomendada pelas Diretrizes

Curriculares do curso para a formacao do egresso/profissional critico-reflexivo.

TABELA 1 - Conhecimento da formagdo do enfermeiro critico-reflexivo nas
Diretrizes Curriculares

Conhecimento da formacé&o do enfermeiro

critico-reflexivo nas Diretrizes Curriculares Frequencia
Sim 6
Nao
Total 6

Fonte: Dados trabalhados pelo pesquisador.

O conhecimento quanto a formacéo do egresso/profissional, de acordo
com as recomendacdes das Diretrizes Curriculares do curso de Graduacdo em
Enfermagem de setembro de 2001, além da formacg&o voltada para um profissional
critico e reflexivo, formacao generalista e humanista.

Esse conhecimento se concretiza nas falas dos professores de
disciplinas tedricas (A2/T); de disciplinas préaticas (C1/P) e de disciplinas tedrico-
praticas (B1/TP) que seguem:

Sim e é essencial na busca de qualificacdo do aluno (C1/P).

Sim e no momento temos varios curriculos em andamento (A2/T).

Sim, [e acrescenta] que preconiza também a formacéo generalista e
humanista, capacitado para intervir em problemas de salde-doenca
com énfase no perfil epidemiolégico de sua regido, identificando
aspectos bio-psico-sociais da comunidade (B1/TP).
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Diante desse conhecimento, os professores de Enfermagem podem
reconhecer as Diretrizes Curriculares como uma forma de guia para fundamentar os
aspectos voltados para a formagédo de um profissional de Enfermagem preparado
para o enfrentamento da realidade social na qual esté inserido, fundamentando-se
em praticas pedagodgicas e estratégias de ensino que promovam a reflexdo critica
tanto do professor, quanto do aluno.

Segundo Pérez Gomez (1998) quando se exerce o ensino, entre outras
funcdes, uma delas inclui-se o planejar, que se situa no conhecimento e na forma de
atuar. Neste contexto, o professor € o planejador que tem que se adequar e
interpretar as Diretrizes Curriculares, para fundamentar sua pratica de forma
concreta.

Os professores precisam apropriar-se de seus saberes curriculares,
que correspondem aos objetivos, conteudos, méetodos que devem saber aplicar em
sua pratica docente (TARDIF, 2002).

O curriculo traz, em seu conceito, segundo Masetto (2003, p. 65)
“[...] tudo o que precisa ser ensinado ou aprendido segundo uma ordem de
progressao determinada num ciclo de estudos. [...] tudo aquilo que vocé deveria
aprender”. O curriculo também engloba saberes, competéncias, habilidades, valores,
atitudes e mantém a ideia de que as aprendizagens sejam adquiridas por praticas e
atividades planejadas para que acontegam efetivamente.

Categoria 2 - Projeto Politico Pedagdgico do curso e o Plano de Ensino do

Professor

Na categoria Projeto Politico Pedagdgico do curso e o Plano de Ensino
do professor (questdes 2 e 3), para facilitar o entendimento, os resultados foram
divididos, na Tabela 2 como Conhecimento do Projeto Politico Pedagdgico do curso
e, na Tabela 3, como Importancia do Projeto Politico Pedagdgico relacionado ao seu
plano de ensino.

Os professores afirmaram conhecer o Projeto Politico Pedagogico do

curso, conforme se constata na Tabela 2.
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TABELA 2 - Conhecimento do Projeto Politico Pedagogico do curso

Conhecimento do Projeto Paolitico

Pedagdgico do curso Frequéncia
Sim 5
Nao
Total 5

Fonte: Dados trabalhados pelo pesquisador.

Sim e [0 Projeto Politico Pedag6gico do curso] esta passando por
mudancas e reestruturacdo (A1/T).

Sim e acredito que o Projeto PedagOgico apresenta o0 contexto
histérico e filos6fico do curso, bem como os objetivos, metas e
estratégias que a Instituicdo escolar pretende atingir nos aspectos
pedagoégicos e administrativos (B1/TP).

Sim e tivemos inclusive que estuda-lo para sua reestruturacédo
(C2/P).

Os professores entrevistados, responsaveis pelas disciplinas teodricas,
praticas e tedrico-praticas relataram ter conhecimento do Projeto Politico
Pedagdgico do curso, e relacionaram esse conhecimento a propria necessidade de
reestruturacdo do projeto e revisdo do curriculo, para adequacéo as novas Diretrizes
Curriculares de 2001.

De acordo com Masetto (2003), o projeto pedagogico é politico porque
determina 0 compromisso social que a Instituicdo de ensino superior deve assumir
para a formacdo de profissionais que participam e se comprometem com a
qualidade de vida dessa sociedade em constante transformacéao.

O autor ainda coloca que, especificamente ao ensino superior de
graduacdo, o Projeto Pedagdgico define o perfil dos profissionais que pretende
formar, sua missdo, como atuam na sociedade e do préprio ensino que pretende
fornecer, a partir das atividades e projetos propostos, em busca da superagdo do
conhecimento fragmentado. O professor, neste contexto, deve se sentir responsavel
pela formagéo do profissional com o perfil estabelecido pela Instituicdo onde trabalha
e ndo apenas ministrador de uma disciplina (MASETTO, 2003).

O Projeto Pedagdgico € determinado como “[...] um processo dindmico
de acao e reflexdo dos seus diversos membros, procurando uma articulacdo entre o
gue é real e 0 que é desejado [...]” (MASETTO, 2003, p. 61).

Os professores afirmaram conhecer o Projeto Politico Pedagogico do

curso e relacionaram com seu Plano de ensino, conforme a Tabela 3:
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TABELA 3 - Importancia do Projeto Politico Pedagogico relacionado ao seu Plano
de ensino

Importancia do Projeto Politico Pedagdégico

. . Frequéncial
relacionado ao seu Plano de ensino q

Importante 3
Elaboracédo do plano
Diretrizes para organizacao
Objetivos, metas e estratégias
Divididos em eixos tematicos

O, P RN

Total

Fonte: Dados trabalhados pelo pesquisador.

Os professores entrevistados conhecem o Projeto Pedagogico do curso
e salientaram a importancia do mesmo para a elaborac¢do do seu Plano de ensino,
para desenvolverem suas praticas pedagogicas.

Tenho conhecimento [0 Projeto Politico Pedagdgico] e diz respeito as
guestdes importantes que devemos abordar nas disciplinas (B2/TP).

[O Projeto Politico Pedagdgico] Tem importancia para a elaboracdo
do plano de ensino da disciplina, onde contém a missdo da
Instituicdo, objetivos do curso e da formag&do do académico/futuro
profissional, norteando o professor para atingir tais objetivos (A1/T).

Nesta categoria observou-se que, segundo Masetto (2003), o Projeto
Pedagdgico precisa ser assumido por todos na pratica, mas liderados por uma
autoridade competente.

Na Instituicdo de ensino pesquisada, o Nucleo Docente Estruturante
(NDE), composto por professores das disciplinas basicas e profissionalizantes,
representa a autoridade competente para direcionar as propostas de mudancas do
Projeto Politico Pedagdgico do curso.

O Projeto Politico Pedagdgico do curso também precisa da
participacdo dos professores, pois norteia os mesmos na elaboracdo do Plano de
ensino, respeitando a missdo da Instituicdo na qual trabalha e de acordo com os
objetivos do curso.

[O Projeto Politico Pedagdgico] Apresenta o contexto historico e
filoséfico do curso, bem como os objetivos, metas e estratégias que a

! Refere-se ao nlimero de respostas dadas, e ndo a frequéncia de professores.
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Instituicdo escolar pretende atingir nos aspectos pedagdgicos e
administrativos. Assim, para a construcdo do plano de ensino é
preciso conhecé-lo, pois serve de direcdo para as acdes
estabelecidas no planejamento (B1/TP).

[O Projeto Politico Pedagdgico] Ajuda o professor a direcionar a
formacéo critico-reflexiva do aluno, capaz de atuar em diferentes
cenarios (C2/P).

A participacdo do professor precisa ser efetiva na construcdo do
Projeto Pedagdgico do curso no qual esta inserido, para que continue buscando
meios de colaborar com o planejamento de sua disciplina, interagindo com as
demais disciplinas e com outras atividades do curso (MASETTO, 2003).

Eixo Il — Pratica Pedagodgica
Categoria 3 - Concepcéao de profissional critico-reflexivo

Na categoria Concepcao de profissional critico-reflexivo (questdo 4), os
entrevistados apresentaram respostas que foram categorizadas, conforme a Tabela

4, abaixo.

TABELA 4 - Concepcao de profissional critico-reflexivo

Concepcao de profissional critico-reflexivo Frequéncia®

Conhecimento técnico e cientifico 3
Provocar mudancas
Reflexdo da prética
Observacao

Resolucéo de problemas
Aprimoramento pessoal
Experiéncias de vida
Mobilizacdo de saberes
Acao reflexiva
Competéncias

Buscar informagéo

P P RPR R R RPN®WRN

=
\‘

Total

Fonte: Dados trabalhados pelo pesquisador.

? Refere-se ao nimero de respostas dadas, e ndo a frequéncia de professores.
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A observacédo na Enfermagem faz parte dos instrumentos basicos para
o cuidar, e o estudante de Enfermagem deve aprender a observar e aprender pela
observacéo, mas depende do préprio aluno e do professor que 0 processo ensino-
aprendizagem aconteca. Depende, também, do conhecimento do observador e de
que forma € utilizada a observacdo para a formacdo de opinides, para se tomar
decisbes e avaliar as necessidades das outras pessoas (MATHEUS; FUGITA; SA,
2003).

As falas dos professores (C1/P) e (C2/P), colocadas abaixo, estdo
relacionadas a observacdo em um ambiente comum, ou Seja, em cenarios da

pratica.

Profissional que busca desenvolver o senso de observacéo,
refletindo sobre as atividades desenvolvidas e busca de
aprimoramento pessoal (C1/P).

Saber observar, analisar, propor mudancas, interagir com 0 meio
social (C2/P).

Na colocacdo do professor C2/P, este concebe o profissional critico-
reflexivo, quando além da observacao, propde mudancas e interage com o meio social.

Portanto espera-se que o futuro enfermeiro pratique o cuidar de
Enfermagem, com conhecimentos cientificos, habilidades técnicas, competéncia e
autonomia, com estimulo para o pensamento critico-reflexivo, entendendo seu papel
profissional dentro de uma sociedade que exige mudancas e transformacgdes no
processo de cuidar em saude. Para fazer diferenca e atender os cuidados em saude,
propor mudancas e interagir com 0 meio social torna-se praticamente indispensavel
como caracteristica de profissional critico e reflexivo.

Segundo Masetto (2003), o ensino superior ndo pode deixar de rever seus
curriculos de formacao dos profissionais e a universidade, para isso, necessita arejar-se
com ar da sociedade em mudanca e das proprias necessidades da sociedade.
Portanto, a formacgéao voltada para essa necessidade da sociedade estimulara o aluno e
o professor na busca de mudancgas para interacdo com o meio social.

O professor Al/T também coloca que o profissional enfermeiro
necessita de conhecimento cientifico para poder provocar mudancas no meio

profissional, agir com flexibilidade e refletir sobre sua pratica.
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E o enfermeiro ter conhecimento cientifico, [...] suficientes para
provocar mudan¢as no meio profissional, expor idéias e ao mesmo
tempo ser flexivel e refletir sua préatica de trabalho constantemente
(AL/T).

Quanto a reflexdo da pratica, Garcia (1992) salienta que, para
desenvolver um ensino critico-reflexivo, € necessario desenvolver no aluno
destrezas e atitudes necesséarias a reflexao.

Nesta perspectiva, a formacao de enfermeiros reflexivos se desenvolve
em um processo complexo, de dar condigbes aos alunos, em suas relagbes
interpessoais, de tornar-se um ser social e histérico, como ser comunicante,
pensante, criador e transformador em busca de uma pratica educativa critica.

Segundo Shon (2000), a postura reflexiva do profissional, que é o
saber, o pensar com acado, produz enorme diferenca nos resultados educacionais,
no ambito escolar, dentro da sala de aula, com os alunos ou na aprendizagem de
modo geral.

A resposta dada pelo professor (B1/TP) quanto a sua concepcao de
profissional critico-reflexivo, vem ao encontro do que aponta Vasconcellos (1996): no
ensino critico-reflexivo é fundamental a mobilizacdo para o conhecimento e sua
construcdo. Este conhecimento s6 acontece quando se propiciam espacos para
desenvolvé-lo, com vivéncias de praticas significativas em sala de aula e quando ha
possibilidade de relacionar o conhecimento e a educacdo com a realidade
profissional, politica, econémica e social.

s

Acredito que ser um profissional critico-reflexivo € ser aquele que
constréi seu préoprio conhecimento (saberes) através da resolucéo de
problemas. Assim, quando o profissional em sua pratica encontra
dificuldades ou problemas, reflete e mobiliza saberes para resolvé-
los. Com essa mobilizacdo de saberes, acaba desenvolvendo
competéncias e transformando sua pratica (B1/TP).

Quando se pensa em profissional critico-reflexivo, é preciso entender
como este profissional desenvolve suas habilidades e caracteristicas, ja que o
mercado de trabalho precisa de enfermeiros habeis e criativos, que saibam tomar
decis@es para o melhor atendimento a saude (TACLA, 2002).

A mobilizacdo de saberes dos professores, segundo Tardif (2002), esta

relacionada aos saberes disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais e, que
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a formacdo dos mesmos se faz por meio da articulacdo entre os saberes da
universidade quanto ao ensino e os saberes desenvolvidos em sua pratica do dia a dia.

Para a mobilizacdo de saberes dos alunos, o professor precisa estar
atento e oferecer caminhos para que este aluno, mediante suas experiéncias
pessoais e conhecimentos, consiga resolver problemas.

De acordo com Ghedin (2006), o conhecimento, quanto faz parte do
pensamento critico, permite que o individuo amadureca com descobertas de si
mesmo, do mundo e dos outros. Assim, adquire e passa a ter sentido conforme toca
sua existéncia, tornando-se um processo de atividade politica, conduzindo o sujeito

gue o produz, a um compromisso de transformacéao radical da sociedade.

Critico é aquele que inova, olha para a realidade e pensa se é
possivel dar um passo a frente e dentro daquela realidade, arrumar
uma proposta de melhorar, reorganizar. Para inovar é preciso partir
de uma acdo reflexiva. O reflexivo € aquele que busca a informagéo
para resolver a realidade (B2/TP).

bY

A resposta do professor B2/TP, quanto a acdo reflexiva, segundo
Libaneo (2006, p. 54), “[...] o cerne da reflexividade esta na relacao entre pensar e 0
fazer, entre o conhecer e o agir’. Ainda “[...] € a auto-andlise sobre nossas proprias
acOes, que pode ser feita comigo mesmo ou com 0s outros” (p. 55).

Nessa linha de pensamento, Waldow (2005) acrescenta que
pensadores criticos, na Enfermagem, exibem componentes afetivos, como:
criatividade, flexibilidade, mente aberta, reflexdo e espirito questionador.

Quanto a busca de informacgéo, relatada ainda pela professora B2/TP,
Masetto (2003) aponta que h& necessidade de profissionais com imaginacao e acao,
com capacidade para buscar novas informacbes e, a0 mesmo tempo, saber
trabalha-las e, a partir dai, produzir conhecimentos suficientes para desempenhar
sua profissdo de uma forma contextualizada, ndo s6 em sua area, mas também em
outras. Na busca de informac¢bes, o aluno precisa rever sua propria experiéncia,
adquirir habilidades, adaptar-se as mudancas, a procura de novos conhecimentos,

modificando atitudes e comportamentos.
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Categoria 4 - Requisitos basicos para a formacdo do profissional critico-

reflexivo

Na categoria Requisitos basicos para a formacao do profissional critico-
reflexivo (questdo 5) foram registradas, conforme a Tabela 5, as seguintes

respostas:

TABELA 5 - Requisitos basicos para a formacao do profissional critico-reflexivo

Requisitos basicos para a formacao do

> " . Frequéncia®
profissional critico-reflexivo q

Conhecimento, habilidades e atitudes
Competéncia

Observacao

Associacao de teoria e pratica
Pesquisa

N P NDDNDN

Total 09

Fonte: Dados trabalhados pelo pesquisador.

Como ja mencionado na discusséo da Tabela 4, a observacédo, segundo
Matheus, Fugita e Sa (2003, p. 5), “[...] é indispensavel para que nos tornemos
conscientes de nosso cotidiano, da realidade que estamos inseridos, do mundo em
que vivemos”. Os autores ainda colocam que, a partir do ensino implementado por
Florence Nightingale, a Enfermagem passou a ter conhecimentos cientificos, por meio
dos quais a observacdo passou a ser valorizada, tornando a prética profissional da
Enfermagem n&o somente um cumprimento de tarefas. Sua contribuicdo trouxe,
portanto, caracteristicas diferentes para a profissdo quanto ao conhecimento cientifico
e ao ensino.

Na fala do professor C1/P, o mesmo coloca como requisitos basicos

para a formacgé&o do profissional critico-reflexivo, a competéncia e a observagéo:

Um profissional que busca possuir competéncia, que tenha senso de
observacdo agucado, pois se faz uma boa observagdo, consegue
refletir melhor a respeito do que Ihe é colocado para poder planejar
suas atividades na disciplina (C1/P).

® Refere-se ao niimero de respostas dadas, e ndo a frequéncia de professores.
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bY

Quanto a competéncia, Stroobants (2002) designa o direito e a
capacidade de conhecer, salientando que para ser competente € preciso estar
habilitado para um dominio de conhecimento.

Competéncia, para Zarifian (2003), se configura na capacidade de
mobilizar redes de autores em torno de situacbes parecidas ou iguais
compartilhando desafios e assumindo areas de responsabilidade.

Profissionalmente, a competéncia identifica-se com a capacidade de
articular conhecimentos, habilidades e atitudes, em a¢des de resolver problemas e
enfrentar situacdes imprevisiveis (LUCCHESE; BARROS, 2006).

Além da articulagdo de conhecimentos, habilidades e atitudes, os
professores B1/TP e B2/TP também determinaram como requisito bésico para a
formacgéo do profissional critico-reflexivo, a pesquisa e a necessidade de articular

teoria e prética.

Acho que para a formacgao critico-reflexiva do profissional é preciso
articular  (associar) teoria e pratica e mobilizar saberes
(conhecimento, atitude e habilidade). E um dos meios, seria o
desenvolvimento da pesquisa (B1/TP).

Para a formacao critico-reflexiva do profissional é preciso raciocinio
I6gico e baseado em informacdes, em conversas, em percepcdes.
Nao é dizer que € assim porgque € assim mesmo. Desta maneira esta
na pesquisa 0 que gera uma acao critica e reflexiva ativa do aluno
em buscar (B2/TP).

Fica claro nas colocagcbes dos professores acima, que a pesquisa
deve, por parte das Instituicbes de Ensino Superior (IES), ser o reconhecimento da
indissociabilidade do ensino-pesquisa-extensdo. Parece também, determinar ou até
mesmo ser uma caracteristica do professor de disciplinas tedrico-praticas.

Segundo Cappelletti (1992, p. 13), “[...] o professor deve ser capaz de
gerar conhecimento proprio, para poder ensinar ao aluno a qualidade béasica da
Universidade que € a criacao cientifica”.

Para que o aluno desenvolva seu pensamento critico, segundo Wall,
Prado e Carraro (2008), o ensino precisa estar focado no aprendiz, e o professor deve

se posicionar como mediador do processo de aprendizagem, valorizando e

incentivando a pesquisa, como forma de construcdo de saberes, para atuacdo em uma
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sociedade em constante evolucdo, voltada para um modelo pedagdégico inovador, de
aprender fazendo e no qual o conhecimento se vincula aos cenarios da vida real.

Para Pinhel e Kurcgant (2007), a nocédo de competéncia esta associada
a acao e associa, também, o conhecimento tedérico a préatica. Nesse sentido, Ludke
et al. (2001) colocam que alguns autores como Zeichner, Contreras, Tardif, Giroux,
Sacristan e outros, acreditam que o desenvolvimento profissional e curricular
acontece no contexto de um processo que articule teoria e pratica educativas,
envolvendo os sujeitos e as situacdes concretas de cada processo educacional,
visando ao aprimoramento da sociedade.

Categoria 5 - Procedimentos metodoldgicos utilizados em aula

Na categoria 5 (questao 6) Procedimentos metodoldgicos utilizados em

aula, os dados constam na Tabela 6,

TABELA 6 - Procedimentos metodoldgicos utilizados em aula

Procedimentos metodologicos utilizados em aula Frequéncia®

Trabalho em grupo 3
Aula expositiva

Leitura de textos
Laboratério de técnicas

N P W W

Estudo de caso

Total 12

Fonte: Dados trabalhados pelo pesquisador.

As estratégias para a aprendizagem, segundo Masetto (2003),
constituem-se numa arte de definir alguns arranjos que possam favorecer o alcance
dos objetivos educacionais pelo aprendiz, desde a organizacdo do espaco na sala
de aula até a preparacdo do material a ser usado, por exemplo, recursos
audiovisuais, visitas técnicas, internet, dindmicas em grupo, aulas expositivas, aulas
praticas, uso do quadro-negro, ensino por projetos, leitura, pesquisas, estudos de
caso, entre outros.

De acordo com Libaneo (1994), o método utilizado pelo professor no

processo educativo esta além do dominio de procedimentos e técnicas de ensino,

* Refere-se ao nimero de respostas dadas, e néo a frequéncia de professores.
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podendo ser entendido como um caminho para que se consiga atingir um
determinado objetivo. Portanto, [...] os métodos de ensino se fundamentam num
método de reflexdo e acédo sobre a realidade educacional, sobre a logica interna e as
relacbes entre os objetos, fatos e problemas dos conteudos de ensino [...]
(LIBANEO, 1994, p.151).

Quando gquestionados a respeito dos métodos utilizados em sala de
aula, os professores de disciplinas tedricas, AL/T e A2/T, destacaram 0 uso de aula
expositiva, estudo de caso e leitura de textos.

Masetto (2003) considera a aula expositiva muito comum no ensino
superior, em situacdes de aulas tedricas e até em aulas préaticas e de laboratorio.
Precisando ser repensada sobre quando, para qué e como deve ser usada, ou ainda
como substitui-la e/ou introduzir novas técnicas que favorecam a participacao dos
alunos. Além disso, é preciso cuidado para néo limitar-se a exposi¢cao dos assuntos,
conteudos, somente na exposicao oral.

Segundo Libaneo (1994), no método expositivo, o assunto é explicado
ou demonstrado pelo professor, mas mesmo o aluno sendo o receptor, nao
necessariamente precisara manter-se em uma postura passiva.

No uso do estudo de caso como técnica de ensino, o professor coloca
0 aluno em contato com uma situacao real ou simulada, na busca de solug&o para o
problema, estimulando a aplicacdo das informacfes a situacdo real, quando em
situacOes reais, integrando teoria e pratica. Esta técnica pode ser adotada apds o
estudo de um conteudo, considerando que o aluno ja tenha informacbes para
resolver o caso (MASETTO, 2003).

Quanto as leituras de textos, Masetto (2003) deixa claro que, como
tarefa de casa, esta técnica deve ter uma continuidade em aula, para que o aluno
perceba que nao foi um trabalho inutil e que é importante para as atividades em sala
de aula a serem desenvolvidas de forma dinamica, junto com o0s colegas e o
professor para trocar ideias, discutir, conhecer outros aspectos e dinamicas novas.

O referido autor ainda propde, para as leituras de textos, diversificacao
na sua apresentacao, as vezes, leitura e resumo, pontos-chaves ou relevantes para
discusséo, perguntas elaboradas pelo préprio aluno baseadas no texto, estimulando
e motivando o aluno para este tipo de atividade proposta.

Os professores das disciplinas praticas apontaram algumas técnicas

utilizadas em sua pratica docente. O professor C2/P citou o uso do laboratério de
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técnicas, e o professor C1/P, o uso de trabalho em grupo para levantamento de
problemas nos cenarios de pratica.

O uso do laboratério de técnicas para o futuro profissional enfermeiro
configura-se em um espaco importante e indispensavel para o aprendizado do aluno
em situacbes de simulacdo de praticas e técnicas especificas, envolvendo
sondagens, aplicacdo de medicamentos, curativos e outros; favorecendo o
desenvolvimento de habilidades. De acordo com Masetto (2003), as aulas praticas e
de laborat6rio podem ocorrer com grupos pequenos e, de preferéncia, com roteiro
para observacdo e realizacdo da atividade proposta, mediada pelo professor e,
ainda, que produza um debate, possibilitando a interacao de teoria e pratica.

O método de trabalho em grupo pode acontecer de diversas formas —
entre as mais comuns estdo o debate, a discussdo de temas polémicos, 0s
seminarios —, por meio das quais o0 aluno ou grupo de alunos prepara a
apresentacao, configurando-se como aula expositiva. Estes métodos, segundo
Libaneo (1994), consistem em distribuir temas de estudo iguais ou diferentes para
grupos pequenos e, preferencialmente, deve ser utilizado eventualmente, pois sua
finalidade estd em conseguir cooperacao entre alunos na realizacado de uma tarefa e
necessita de uma exposicao introdutdria ou trabalho individual.

Os professores das disciplinas tedrico-praticas, B1/TP e B2/TP,
apontaram métodos utilizados em sua préatica docente, como aulas expositivas
dialogadas, leitura de textos e estudo em grupo.

A respeito dessas técnicas indicadas pelos professores das disciplinas
tedrico-préticas — j& discutidos anteriormente —, salienta-se que a sua utilizacéo,
apontada pelos professores, estd mais voltada para uma tentativa de participacao do
aluno, valorizando suas experiéncias pessoais de forma contextualizada.

O professor B1/TP colocou que, na utilizacdo de aula expositiva

dialogada,

N&o faz exposicdo puramente, mas conversa com 0s alunos,
contextualizando o assunto, de forma que eles participem e
demonstrem suas experiéncias (B1/TP).

Esta colocacdo vem ao encontro do comentario de Lopes (1995),

quanto a aula expositiva, a qual poderd assumir carater transformador por
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intermédio da troca de experiéncias do professor e do aluno, valorizando a
experiéncia dos alunos quanto ao assunto a ser estudado.

O professor B2/TP relatou que o nimero de alunos em sala de aula, na
discussdo dos assuntos a serem abordados, dificulta, as vezes, o entendimento do

aluno, pois o professor ndo consegue saber o que ele esta pensando.

Na teoria fica mais trabalhoso para o professor, tendo que escolher
bem as questbes norteadoras em sala de aula, [...] o professor ndo
esta proximo, existe uma distancia que dificulta que o aluno faca
perguntas. A aula tedrica para o aluno sO6 terd& uma boa
fundamentacéo, se houver compreensao, leitura, discussao (B2/TP).

A fala deste professor condiz com os métodos que utiliza em sua
pratica pedagdgica.

Nas aulas praticas, o professor B2/TP comentou que se torna mais facil
a interacao professor e aluno, com grupos pequenos, seguindo um roteiro elaborado
pelo professor, que se coloca na condicdo de mediador, conduzindo o aprendizado

do aluno.

Categoria 6 - Colaboracao da aula para a formacao critico-reflexiva

Na categoria 6 (questdo 7) Colaboracdo da aula para a formacéo

critico-reflexiva, foram obtidos os seguintes resultados, conforme a Tabela 7.

TABELA 7 - Colaboracéo da aula para a formacao critico-reflexiva

Colaboracao da aula para a formacao critico-reflexiva Frequéncia
Sim 5
N&o 1
Total 6

Fonte: Dados trabalhados pelo pesquisador.

Ao serem questionados quanto a colaboracdo da aula para formacao
critico-reflexiva, cinco dos professores colocaram que sua aula colabora para esta
formacao e somente um professor da disciplina teérica A1/T relatou que sua aula
nao colabora para a formacao do enfermeiro critico-reflexivo, justificando-se que:
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Estd procurando e pretende obter mais conhecimentos na area da
pedagogia aplicada ao académico de Enfermagem (A1/T).

O professor B1/TP acredita que sua aula contribui para a formacgao
critico-reflexiva, pois, ao trabalhar determinados assuntos com os alunos, busca o
que ja conhecem para a construcdo do novo e complementa,

[...] tanto em sala de aula como no campo da pratica tento fazer com
gue os alunos, pensem na melhor forma de resolver certos
problemas (B1/TP).

Segundo Ribeiro (1998), o aprendizado configura-se como um
processo complexo, que envolve formacdo reflexiva, a medida que reelabora
associacdes que ganham sentido nas novas relacdes desenvolvidas e na resolucao
de problemas das novas questdes que surgem e abrem para aprendizagens mais
complexas.

O professor C2/P, ao colocar que sua aula contribui para a formacao
critico-reflexiva, procura estimular o aluno a refletir sobre sua pratica em campo,
acrescentando, ainda, que:

Busca fornecer informacdes para que o aluno busque, a partir desta
informacado, conhecimentos ja construidos e reflita sobre aquilo que
esta acontecendo com o paciente e, assim, poder agir de acordo com
a necessidade apresentada na prética (C2/P).

Finalmente, o professor B2/TP colocou que, com as mudancas exigidas
para formacdo do profissional critico-reflexivo, os professores enfermeiros, de
alguma forma, individual ou coletivamente, comecaram a repensar seu papel e
refletir quanto a sua pratica pedagdgica, acreditando que, fazendo parte deste corpo
docente, também tem colaborado com suas aulas.

O aluno ainda ndo corresponde ao perfil recomendado pelas
Diretrizes Curriculares, mas ndo é mais o antigo aluno, esta mais
ativo (B2/TP).

Penso que estd em noés (professores) uma forca que vai fazer a
mudanca, ndo esta no aluno (B2/TP).
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Segundo Freire (1996), para formar um aluno reflexivo e critico, o
professor precisa observar a formacao do profissional, buscando ser um profissional
inovador, de transformacao, para atender as necessidades reais da sociedade atual.
Assim, enquanto fala, o professor deve estar ciente de que o aluno precisa vir ao
encontro do seu movimento de pensar, tornando sua aula instigante e um constante

desafio.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O processo de ensino e de aprendizagem no ensino superior se
configura como um grande desafio para os cursos de Graduacdo em Enfermagem,
quanto a formacao de profissionais criticos e reflexivos, conforme o recomendado
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais.

Considerando que a Enfermagem esteve historicamente voltada para
um ensino tecnicista e de transmissao de informacdes, algumas adequacdes para
formar profissionais inovadores e transformadores precisam estar contempladas
tanto no Projeto Pedagdgico do curso como no Curriculo; além disso, a pratica
pedagdgica dos professores necessita de envolvimento do docente e do aluno em
um processo de ensino e de aprendizagem mais ativo.

Diante disso, a proposta desta pesquisa veio da preocupacdo como
docente de Enfermagem no ensino superior, quanto a formacdo do
egresso/profissional enfermeiro com perfil critico e reflexivo, apto a atuar em uma
sociedade em constante transformacao social.

A presente pesquisa buscou investigar as estratégias utilizadas pelo
professor enfermeiro para a formacao de profissionais critico-reflexivos. Identificando
o perfil desses professores e como concebem esta formacéo.

O referencial tedrico utilizado, tanto de autores da educacédo como da
Enfermagem, veio contribuir para o entendimento das questdes elaboradas para a
entrevista com os professores enfermeiros, quanto a identificagcdo dos mesmos, das
Diretrizes Curriculares, do Projeto Politico Pedagogico do curso e da prética
pedagogica destes professores.

Apos interpretacédo e reflexdo dos dados obtidos nesta pesquisa, foram
alcancados alguns resultados importantes para direcionar a formacéo do profissional
critico-reflexivo na Enfermagem, que gostariamos de ressaltar neste momento.

Mediante os objetivos propostos e o referencial tedrico apresentado,
com relacdo as Diretrizes Curriculares e ao Projeto Politico Pedagdgico, quanto ao
conhecimento da formacéo critico-reflexiva do professor enfermeiro a respeito das
Diretrizes Curriculares, verificamos que o0s professores tém conhecimento da
formacdo do enfermeiro critico-reflexivo a respeito das Diretrizes Curriculares e

ainda colocam que as recomendacdes propostas funcionam como guia para
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fundamentar os aspectos voltados para a formacdo de um profissional enfermeiro
preparado para o enfrentamento da realidade social ao qual esta inserido,
fundamentando-se em praticas pedagdgicas e estratégias de ensino que provoquem
a reflexao critica tanto do professor como do aluno.

Evidenciamos, entretanto, a importancia dos professores se
apropriarem de seus saberes curriculares, pedagogicos, disciplinares e
experienciais, na busca de um ensino menos conformista, transmissor de
informagbes, mais voltado para provocar nos alunos uma aprendizagem mais
participativa.

Quanto ao Projeto Politico Pedagogico do curso e o Plano de Ensino
do professor, consideramos que é preciso ter conhecimento do mesmo, bem como
participar ativamente para sua constru¢do ou reestruturacdo, a fim de adequa-lo as
recomendacdes das Diretrizes Curriculares. O Projeto Pedagdgico do curso
necessita estar atrelado ao que determina o compromisso social da Instituicdo de
Ensino Superior, para assumir a formagao de profissionais que participem e se
comprometam com a qualidade de vida dessa sociedade em constante
transformacdo. Definindo o perfil do profissional que pretende formar, com
professores responsaveis e comprometidos com esta formacdo e ndo somente um
ministrador de disciplina, além disso, seu plano de ensino deve articular o real e o
desejado.

Este conhecimento e envolvimento efetivo dos professores na
reestruturacdo da grade curricular e do Projeto Politico Pedagdgico do curso
pesquisado se devem principalmente ao fato da avaliacéo do curso.

Com relacdo a concepcao do profissional critico-reflexivo, os
professores colocam como necessaria a busca por informacédo, conhecimentos
técnicos e cientificos, tidos como fundamentais para a formacdo de um profissional
que reflete e critica sua prética na intencdo de provocar mudangas, resolver
problemas, mobilizando seus saberes, com competéncia. Pensamento este
corroborado por alguns autores que salientam que a acéo reflexiva representa o
pensar sobre o que fazemos e que agimos de acordo com nosso conhecimento.

O professor precisa ser capaz, para a formacao de profissionais criticos
e reflexivos, de refletir e questionar sua prépria préatica e as finalidades e contetudos
de ensino, na mobilizacdo de construcéo de novos conhecimentos pelo proprio aluno

em situacdes de pratica real.
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No questionamento dos requisitos bésicos para a formacdo do
profissional critico-reflexivo, a maioria dos professores aponta a necessidade de
conhecimentos, habilidades e atitudes, bem como competéncia para estar apto na
atuacao de vida real. A competéncia, de acordo com o0s autores pesquisados,
identifica-se com a prépria capacidade de articular conhecimentos, habilidades e
atitudes, para resolver problemas que surgem no enfrentamento de situacbes
imprevisiveis.

Outros requisitos apresentados pelos professores apontam a pesquisa
e a necessidade de articulacéo entre teoria e pratica para formar um profissional que
reflete e critica suas agées com critérios, embasado em conhecimentos produzidos
pelo préprio aluno, e que, segundo alguns autores, o foco do ensino precisa estar no
aprendiz e o professor deve posicionar-se como mediador no processo de
aprendizagem, valorizando a pesquisa como forma de construgcdo de saberes,
possibilitando a articulacéo de teoria e pratica, na intencédo de aprender fazendo.

Tomando-se por base as respostas dos professores a respeito dos
procedimentos metodolégicos utilizados em aula e colaboracdo da aula para a
formacdo critico-reflexiva, os mesmos acreditam estar colaborando para esta
formacéo, mas os procedimentos utilizados ainda se configuram em estratégias mais
isoladas, tais como: aula expositiva, trabalho em grupo e leitura de textos.

Entendemos que para a formacao de profissionais criticos e reflexivos,
os professores, além da concepc¢do e dos requisitos apontados para esta formacao,
precisam adequar suas estratégias de ensino, com vistas ao desenvolvimento de
uma pratica pedagogica dentro e fora da sala de aula, que possibilite condi¢cbes de
inovacao e transformacao no processo de ensino e aprendizagem.

Em vez de estratégias isoladas, recomenda-se combinar e variar essas
estratégias, para o enriguecimento das aulas. Isso permite atender as diferencas
individuais dos alunos, proporcionando uma troca de experiéncias entre professor e
aluno, valorizando o que trazem sobre o assunto a ser estudado, na tentativa de
assumir um carater transformador.

Foi lancado o desafio e percebemos que os professores se dispdéem a
participar ativamente das mudancas propostas, para que 0 egresso/profissional
enfermeiro sendo provocado aprenda a ser critico e reflexivo, em construcao

permanente.
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A partir das consideracfes elaboradas neste estudo, esperamos ter
colaborado, para uma reflexdo do professor quanto ao seu papel na formacdo do
profissional enfermeiro, fornecendo também elementos de base e orientagéo para o
enriquecimento do Projeto Politico Pedagogico do curso da Instituicdo pesquisada,
visto sua dimenséao utopica.

Foi gratificante contar com a colaboracdo dos professores enfermeiros
gue se dispuseram a participar desta pesquisa, enriguecendo-a com suas
colocacdes quanto ao futuro profissional que tanto desejamos formar. Um
profissional preparado para o enfrentamento do imprevisto, resolvendo problemas
pertinentes a sua area de atuacdo em busca de autonomia e competéncia
profissional.

O estudo sera apresentado aos professores do curso de Graduacdo
em Enfermagem da InstituicAo de Ensino Superior pesquisada, apontando as
estratégias utilizadas pelos mesmos e recomendacdes tais como a combinacédo de
estratégias de ensino para o enriguecimento das aulas. Isso permite atender as
diferencas individuais dos alunos, proporcionando uma troca de experiéncias entre
professor e aluno.

O desafio ainda maior, como pesquisadora, professora e enfermeira,
serda o de continuar colaborando para a formacdo de futuros profissionais
enfermeiros inovadores, criativos, criticos e reflexivos, preparando-os para as
constantes transformacdes sociais e em busca também de educacdo permanente
guanto aos avancos da area da saude e na area pedagogica.

Acreditamos que este estudo possa contribuir para outras pesquisas
voltadas para a formacao do futuro enfermeiro e, que diante de tantas diferencas e

mudancas sociais, seja preparado para enfrentar o imprevisto.
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APENDICE A - SOLICITACAO DE AUTORIZACAO A DIRECAO DA
INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR

A fim de viabilizar a execucdo do projeto de pesquisa intitulado
"CONCEPQAO DOCENTE DA FORMAQAO CRITICO-REFLEXIVA NA AREA DA
ENFERMAGEM", sob a responsabilidade da discente, no Programa de Mestrado em

Educacdo da UNOESTE , vem por meio desta, solicitar a

V.S., uma autorizacdo para realizacdo de entrevistas com docentes enfermeiros
desta faculdade, com o objetivo de investigar as estratégias utilizadas pelo professor
enfermeiro para a formacao de profissionais critico-reflexivos.

Sendo assim, em atendimento as regras institucionais dos Programas
de Pesquisa, solicito de V.S., autorizacdo para a realizacdo do projeto acima
intitulado, além de zelar para que a pesquisadora cumpra os objetivos do projeto,
mediante acompanhamento dos demais pesquisadores por meio da entrega e

avaliacao dos relatorios parcial e final enviados a CCPq.

De acordo e ciente,

Presidente Prudente,  de de 20

Diretor/Coordenador da Unidade (Curso/Faculdade) (nome, CPF e assinatura)
Nome da Unidade (Curso/Faculdade)
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , R.G.
n°. , hascida em /| , concordo em participar da
pesquisa intitulada “CONCEPCAO DOCENTE DA FORMACAO CRITICO-
REFLEXIVA NA AREA DA ENFERMAGEM”, sob a responsabilidade da Profa. Dr2.

, CPF , com fone: , docente do

Programa de Mestrado em Educacédo e sua orientanda , CPF
, aluna regular do curso de Mestrado em Educacao da UNOESTE,

com telefone . Estou consciente de que ndo existe nenhum

risco de dano, visto que sera utilizada uma entrevista aplicada pelos pesquisadores.
Recebi esclarecimentos de todas as perguntas formuladas antes da entrevista e
foram sanados quaisquer tipos de davida que eventualmente tive a respeitos de
riscos, beneficios e outros assuntos relacionados com a pesquisa. Estou ciente
sobre a liberdade de retirar meu consentimento a qualquer momento e deixar de
participar no estudo, sem que isto traga prejuizo a sua continuidade. Fui
esclarecido(a) sobre o compromisso de que minha identificacdo se mantera
confidencial tanto quanto a informacéo relacionada com a minha privacidade. E, por
fim, recebi esclarecimento de que qualquer divida, posso entrar em contato com o
Comité de ética e pesquisa da UNOESTE e conversar com a Dr2
pelo telefone: , ramal:

Tendo em vista 0s registros acima, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu
consentimento em participar da pesquisa.

Pres. Prudente, / /
Assinatura
Assinatura da pesq. responsavel Assinatura da pesq. responsavel
Profa. Dr2 Mestranda

e.mail: e.mail:




APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA

| - Identificacdo do perfil docente

1- Idade:

2-Sexo: ( )M ( )F
3- Formagéao Académica: a)( ) graduacéo

Especifique

b) ( ) po6s-graduacdo ( ) Especializacao
( ) Mestrado
( ) Doutorado
( ) POs-doutorado

Especifique

3.1. Graduou-se em: () Instituicdo Publica
() Instituicdo Privada

4- Tempo de atuagao na docéncia do ensino superior:
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5- Vocé participou ou participa de algum curso de capacitagdo para a docéncia do

ensino superior?
( ) Sim ( )Na&o Qual?

Il — Questdes especificas

1- Vocé tem conhecimento que as Diretrizes Curriculares do Curso de Enfermagem
de novembro de 2001 preconizam a formacao do profissional enfermeiro critico-

reflexivo?

2- Vocé tem conhecimento do Projeto Politico Pedagdgico do seu curso?

3- Qual a importancia do Projeto Politico Pedagogico relacionado ao seu Plano de

ensino?

4- Para vocé o que € ser um profissional critico-reflexivo?

5- Quais os requisitos basicos para formacgéo do profissional critico-reflexivo?

6- Quais procedimentos metodoldgicos voceé utiliza em suas aulas?

7- Vocé acha que sua aula colabora para formar um enfermeiro critico-reflexivo?

( )Sim ( )Nao Por qué?




