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RESUMO

MADEIRA, Maria Z¢lia de Aratjo Madeira. A Pratica Pedagdgica das professoras do
Curso de Enfermagem: revisitando a constru¢do dos saberes docentes. 2006. Dissertacao
(Programa de P6s-Graduagao em Educagdo). Universidade Federal do Piaui, Teresina.

A formacdo, em geral representa um processo consignado ao sistema formal de escolarizagdo,
cujo objetivo preliminar ¢ habilitar pessoas para atuarem de forma competente no mercado de
trabalho e nos varios ambitos que integram o meio social. Nesta perspectiva, comporta, diante
de um cendrio educacional em constante transformagdo, analisar a complexidade de que se



reveste o fenomeno formagao docente, o qual, por se caracterizar como um processo, nao se
efetiva de uma s6 vez. E uma construgio paulatina. Possui conotagdo e matizes particulares,
notadamente no que concerne as condi¢des historicas. Nesse sentido, o presente trabalho, na
versdo dissertacdo de mestrado, apresenta, dentre outros objetivos, investigar os saberes
docentes que alicercam a pratica pedagodgica dos enfermeiros-professores, vislumbrando
entender o significado dessa pratica social no que refere ao processo de tornar-se professor de
profissdo, ao desenvolver a docéncia superior no curso de enfermagem da UFPI. Ou seja, o
proposito principal ¢ discutir acerca dos saberes docentes produzidos, mobilizados pelo
enfermeiro-professor, no sentido de construcao e reconstrucao das competéncias necessarias €
indispensaveis para tornar-se professor, o que demanda, preliminarmente, a realizagdo de trés
procedimentos concomitantes, quais sejam: identificacdo dos saberes mobilizados pelas
professoras; descricdo da pratica pedagdgica das professoras-interlocutoras; e andlise das
possiveis contribui¢cdes que os saberes da docéncia conferem a pratica pedagogica das
docentes do curso de enfermagem. Desse modo, na realizagdo do presente estudo
investigativo, tomamos como referéncia tedrico-conceptual contribuicdes de autores que
discutem as seguintes tematicas: Formagdo (Novoa, 1995, 1992; Flores, 2003; Lima, 2003;
Pimenta, 2002); Praticas pedagogicas (Pimenta, 2005, 2002; Perrenoud, 1993) Saberes (
Tardif, 2002, Tardif, Lessard e Lahaye, 1991; Gauthier et al, 1998), dentre outros, que, no
conjunto, subsidiaram a constru¢do da compreensao do objeto de estudo perspectivado, assim
como instrumentalizaram a andlise interpretativa dos depoimentos das professoras-parceiras.
O estudo caracteriza-se, pois, como de natureza qualitativa, na modalidade descritivo-
interpretativa, com énfase metodologica na Histéria Oral (Alberti, 1989; Ferreira, 1994;
Thompson, 1992). Como instrumentos de recolha de dados empregamos entrevistas semi-
estruturadas, sendo que a andlise de dados desenvolveu-se a partir de uma base categorial,
orientada pela técnica da andlise de contetido proposta por Bardin (1994) outras constatacdes
importantes reveladas pelas analises empreendidas, evidencia-se que os saberes docentes e a
pratica pedagdgica incidem positivamente para a consolidacdo do processo de tornar-se
professor de profissdo no ambito da docéncia no curso de enfermagem da UFPI.

Palavras-chave: Formagdo docente. Saberes docentes. Praticas pedagdgicas.

ABSTRACT

MADEIRA, Maria Z¢lia de Aratijo Madeira. The Pedagogical Practice of the Teacher of Nursing:
reappraising the construction of teaching knowledge. 2006. Dissertation (Post-Graduate Program
in Education). Federal University of Piaui State, Teresina.

Education, on the whole, represents a process related to the formal system of schooling
process the preliminary objective of which is to enable people to act in skillful way in the
work market, namely, in the various spheres integrating the broader social medium. Thus,
within an ever-changing educational scenario, assessing the complexity of involving the



educational process of the education professional, which, for being characterized as a process
h does not become effective at once and which is a gradual construction has special
connotation and colors concerning notably the historical conditions. Owing to this, this study,
in form of Master course Dissertation, features, among others, the objective of investigating
the teaching knowledge which grounds the pedagogical practices of nurse-teachers, in an
attempt to understand the meaning of this social practice, as to the process of becoming a
professional teacher, developing university teaching within the course of nursing at UFPI. In
other words, the main purpose is to discuss the teaching knowledge produced, mobilized and
diffused by the nurse-teacher, envisaging to construct and reconstruct the skills required and
indispensable to become a teacher which calls for, first of all, the carrying out of three
simultaneous procedures as follows: identification of the knowledge mobilized by the teacher;
description of the pedagogical practice of the counterpart teacher; and assessment of the
possible contributions provided by the teacher’s knowledge to the pedagogical practice of the
course of nursing. Therefore, in order to carry out this investigational study, we took as
theoretical reference the contributions of such authors discussing the following issues:
background (Novoa, 1995, 1992; Flores, 2003; Lima, 2003; Pimenta, 2002); Pedagogical
Practices (Pimenta, 2005, 2002; Perrenoud, 1993) Knowledge (Tardif, 2002, Tardif, Lessard e
Lahaye, 1991; Gauthier et al, 1998), among others, who, on the whole, helped the
construction of the understanding of the object of study envisaged, and provided tools for the
interpretative analysis of testimonies of partner teachers. The study is characterized as being
of qualitative nature, in the descriptive, interpretative modality, with methodological emphasis
Oral History (Alberti, 1989; Ferreira, 1994; Thompson, 1992). As tools to collect data we
utilized semi-structured interviews, and the analysis of data was developed from a categorical
base oriented by the technique of content analysis proposed by Bardin (1994). The analysis
carried out revealed that the teaching knowledge and pedagogical practice have a positive
effect for the consolidation of the process of becoming a professional teacher within the
teaching environment of the course of nursing at UFPI.

Keywords: Teaching Background. Teaching knowledge. Pedagogical practices.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo intitulada: A Prética Pedagédgica das Professoras do Curso de
Enfermagem: revisitando a constru¢do dos saberes docentes esta inserida no Programa de
Pos-Graduacdo em Educa¢do da UFPI (PPGEd), na Linha de Pesquisa: Formagdo de
Professores e Praticas Pedagdgicas, tem como seu objetivo central promover a discussdo
sobre a situacdo-problema que, a principio nos inquietava e que posteriormente, proporcionou
a tomar a decisdo de realizd-lo. Surgiu entdo a necessidade de melhor compreender acerca dos
saberes docentes produzidos, mobilizados pelo enfermeiro-professor, no sentido de
construcdo e reconstrucdo das competéncias necessdrias e indispensaveis para tornar-se
professor, ou seja, como sdo construidos os saberes docentes no fazer académico cotidiano
das professoras do curso de Enfermagem, que exercem efetivamente a profissdo, como

decorréncia da opgdo pelo exercicio de docéncia no ensino superior.

A motivagdo para a realiza¢do do presente trabalho fundamenta-se concretamente em
fatos tais como: sermos graduada em Enfermagem, pela Universidade Federal do Piaui desde
1991, sendo que consideravel parte de nossas atividades voltadas para este campo de atuagao;
trabalhamos na condi¢do de enfermeira, e desenvolvendo a docéncia do ensino superior, no
Curso de Enfermagem na Faculdade de Saude, Ciéncias Humanas e Tecnologicas do Piaui —

NOVAFAPI, ministrando as disciplina Satde do Adulto e Idoso I e II.

Esses fatos culminaram com a imposi¢do determinante para o desenvolvimento da
proposta original, em forma de projeto, emanada da preocupacdo e do desejo, aliado a um

misto de necessidade pelo desenvolvimento de um estudo que focalizasse os saberes docentes



e os sentidos que encerram na formagao e na pratica pedagdgica do profissional em sua dupla

funcdo de enfermeiro profissional e enfermeiro docente.

A realidade que ora retratamos nos conduziu a questionar nosso proprio saber e o
saber docente dos profissionais que hoje atuam na docéncia universitdria no curso de
enfermagem da UFPI, razdo por que fomos procurar entender o significado dessa pratica

social e de sua complexidade.

Para orientar nosso olhar investigativo e os seus resultados, organizamos esta
dissertagdo em quatro capitulos. O capitulo I, denominado: A Trajetoria da Enfermagem no
Brasil: mengdo sintética, reconstitui a historia da Enfermagem desde o inicio do ensino de
enfermagem no Brasil e, em decorréncia, no Piaui, focando as primeiras escolas de
enfermagem, a legalizacdo do ensino até o estagio atual, com suas bases legais orientadas

pelas diretrizes curriculares nacionais.

O capitulo II, intitulado: Em Busca do Referencial Teorico: formagdo, praticas
pedagdbgicas, e saberes docentes, apresenta a fundamentacao tedrica, ou seja, o referencial que
discute a formagao docente, abordando as praticas pedagogicas no curso de Enfermagem, e os
saberes docentes, ressaltando quais sdo esses saberes e como sdo mobilizados pelo professor.
Nesta dissertacdo, os saberes docentes sdo compreendidos como especificos, marcados pela
pluralidade, adquiridos tanto em instituigdes de formagdo, quanto na pratica escolar cotidiana,
relacionados as especificidades da formagao profissional, e por este motivo, sofrem influéncia
das caracteristicas dos curriculos e da pratica cotidiana. Os saberes dos professores constituem
um campo fértil para a pesquisa, pois dizem respeito a uma dimensao muito valiosa do fazer

docente.

O capitulo III, nominado: Aspectos Metodologicos da Investigacdo, descreve os
aspectos da trajetoria da pesquisa, ou seja, os indicios, as trilhas, os caminhos percorridos, por

meio de metodologia qualitativa com o método da Historia Oral.

O capitulo IV, designado: A Prética Pedagogica das Professoras de Enfermagem na
Interface com os Saberes Docentes apresenta as andlises dos dados, pautada nos postulados da

técnica de analise de conteudo.

A ultima parte, denominada: Considera¢des Finais, traz inferéncias, reflexdes e
constatacoes sob a compreensdo de objeto de estudo, revelando as peculiaridades dos
obstaculos didaticos e de contextos de ensinar/aprender inerentes ao processo de tornar-se

professor, isto ¢, ao processo de exercitar a docéncia superior.



1.1 Justificativa do estudo

O estudo ora desenvolvido tem sua origem na experiéncia profissional da autora no
campo da enfermagem, bem como na sua recente experiéncia no dmbito da docéncia superior
nesta mesma area. Diante desta realidade, foi se impondo a idéia, e a necessidade também, de
partir para o desenvolvimento de estudo cientifico, em nivel de pds-graduacdo, no caso o
curso de mestrado em educagdo, possibilidade real de ndo s6 discutir questdes pertinentes a
enfermagem, mas sobremaneira de ampliacdo de formacdo e de qualificagdo profissional
docente. Assim, a partir do momento que iniciamos na docéncia do curso de graduagdo em
enfermagem, passamos a nos preocupar com a questdo relativa ao exercicio profissional, isto
¢, com as condigdes, com as praticas técnico-cientificas inerentes a profissdo docente, assim
como aos saberes necessarios ao processo de ser professor, no sentido de favorecer condigao
processo ensino/aprendizagem de qualidade, razdo maior da busca pela pesquisa, pela
producdo do conhecimento acerca da formagdo docente, em particular daquilo que ¢ relativo

aos saberes e as praticas pedagdgicas.

Faz parte, pois, de nosso foco de interesse, desde que ingressamos na docéncia no
curso de graduacdo em enfermagem, compreender os meandros da mobilizacdo de saberes
peculiares ou necessarios ao desenvolvimento da pratica pedagdgica docente de Enfermagem.
Na verdade, ¢ este o motivo central que nos incitou a investigar como esses professores, ao
longo de sua trajetoria, tém se preocupado, tém-se preparado e tém desenvolvido sua pratica
docente, a partir de uma perspectiva critica que forneca para si e para os educandos uma
compreensdo ampliada a respeito da acdo de ensinar e da a¢do de mediar e apoiar a

aprendizagem no ensino superior.

Nesse sentido, ¢ necessdrio nos reportarmos ao duplo papel inerente a pratica
educativa, tanto no desenvolvimento individual quanto no desenvolvimento social dos alunos
e dos professores. A esse respeito, Libaneo afirma que “a pratica educativa ¢ socialmente
determinada, pois responde as exigéncias e expectativas dos grupos e classes sociais
existentes na sociedade [...]” (1995, p.120). Assim, as praticas pedagdgicas a medida que
representam reflexos da sociedade, igualmente nela se refletem, espelhando a complexidade
da dindmica social e da interacdo humana. Conhecer tais praticas e desvela-las ¢ fundamental
para a tomada de consciéncia do professor, e decisivo, se for o caso, para que sejam efetuadas

acdes no sentido de superagdo de possiveis dificuldades.



Sobre a pratica pedagogica, Paulo Freire (1995) a define como a expressao da luta
dos homens em busca de sua humanizacao e liberdade. Entende-a como a expressdo de sua
luta cotidiana pela tomada de consciéncia de sua condicdo, numa realidade concreta,
socialmente construida, e que necessita ser superada. E tal superagdo s6 pode ser obtida
através do dialogo e da solidariedade, respeitando-se a vocac¢ao ontologica do homem de nao

abdicar da sua condicao.

Refletir, pois, sobre a pratica pedagdgica nos remete a formagdo no ambito dos
cursos de enfermagem uma vez que estes vém repensando seu modelo de formagdo mais
intensamente desde as ultimas décadas do século XX, até o momento colocando sobre
consideragdo a atual situacdo do mercado de trabalho, as competéncias minimas necessarias
ao pessoal de enfermagem de nivel médio e superior, o processo de mobilizagdo e
participacdo nas entidades de classe e o seu papel na implementacio do Sistema Unico de

Saude — SUS.

Nessa perspectiva, o processo de reformulacdo do modelo de formacdo de
enfermeiros tem expressado um sentido de transformacdo da realidade na satde do pais,
portanto um projeto educativo que se supde nessa direcdo deve prever praticas pedagdgicas
enriquecedoras no entorno do ensino-aprendizagem, para que o estudante compreenda,
criticamente e de forma contextualizada, as particularidades e a complexidade que envolvem a
pratica que exercerd profissionalmente, e desse modo, dentro de bases concretas e
conscientes, possa estabelecer a necessdria interacdo entre teoria e pratica e entre ensino e

trabalho (BAGNATO, 1999).

E esta, na verdade, a motivagdo principal que determinou nossa decisdo pelo
desenvolvimento do presente estudo, seja na condicdo de enfermeira, seja especialmente na
condi¢do de docente do curso de enfermagem, seja ainda, pela necessidade de refletir acerca
da docéncia no ensino superior, isto €, sobre a formacgdo, a pratica pedagogica e os saberes
inerentes ao exercicio desse oficio profissional. E no interior desses aspectos que se embasa
teoricamente a investigacdo e que surgem as idéias constitutivas de definicdo de nosso objeto

de estudo.



1.2 Delimita¢do do objeto: uma visdo problematizada

Com o ingresso no curso de mestrado do programa de po6s-graduagdo em educacio
(PPGEd), fomos submetidas a intenso processo de ampliagdo e renovagdo de aprendizados,
assim foram as leituras realizadas, as discussdes empreendidas como a producdo de
conhecimento com a professora orientadora e desenvolver das disciplinas cursadas os
contribuitos para que o projeto de pesquisa fosse abandonando sua condi¢do de proposta e
dentro deste processo evolutivo de maturagdo cientifica, atingindo o corpo da presente

dissertacao.

O encontro da empiricidade da pesquisa com o referencial tedrico sobre as praticas
pedagbgicas e os saberes docentes das professoras do Curso de Enfermagem da UFPI levou a
caminhos até entdo desconhecidos e considerados fundamentais no processo de formagao da
pesquisadora, ndo somente por uma série de transformagdes nas formas de pensar e agir em
relagdo a pesquisa como também no ambito profissional tornando mais freqiiente e frutifera a
reflexdo propria das praticas profissional e académica. Essa situacdo demonstra alguns
aspectos dos saberes docentes: o seu carater evolutivo e o papel do tempo e da relacdo
dialética que permite aos profissionais docentes apropriar-se de saberes oriundos de

diversificadas fontes externas (TARDIF, 2002).

Portanto, o interesse, a necessidade interpessoal e profissional de mais concretamente
compreender a complexidade do processo ensino-aprendizagem nos remete a necessaria
incursdo pela pratica pedagogica e pelos saberes docentes e nos impulsiona a delinear o
seguinte objeto de estudo: saberes da docéncia que fundamentam a pratica pedagdgica dos

professores do curso de enfermagem da UFPI.

Na consideragdo e na compreensdo de que os saberes docentes (Tardif; Lessard e
Lahaye, 1991) tém origem social, buscamos associar a questdo da natureza e da diversidade
dos saberes do professor as suas fontes, ou seja, a sua proveniéncia social. Essa abordagem
nos parece valida, pois, a nosso ver, ela pode mostrar-se ttil para dar conta da diversidade dos
saberes dos professores, permitindo ainda evitar a utilizagdo de critérios epistemoldgicos
dissonantes, isto €, que ndo se coadunem a natureza da reflexdo e da discussdo empreendida,
cujo modelo orientado constitui-se de postulados teoéricos de autores ja mencionados,

propondo, a partir da trajetéria e da vivéncia dos professores, que a construgdo e mobilizagao



dos saberes da docéncia respondam efetivamente as peculiaridades da pratica pedagogica

profissional cotidiana.

Interessa-nos, pois, como temos referido, discutir acerca dos saberes que apodiam a
pratica pedagogica dos professores que atuam na graduagdo de curso de Enfermagem, isto €,
sobre aqueles saberes mobilizados e empregados na pratica pedagodgica cotidiana, saberes
esses que de uma maneira ou de outra, dela se originam prestando-se para resolver problemas
dos professores em exercicio como forma de dar sentido as situagdes de trabalho que lhes sdo

peculiares.

Somente professores que se transformam em sujeitos cultos, isto €, sujeitos
“pensantes” e criticos, sdo capazes de compreender e analisar criticamente a sociedade na
qual convivem, considerando o contexto politico, as diferencas sociais, a diversidade cultural,
os interesses de grupos e classe sociais e, assim, poder agir eficazmente frente as concretas e
complexas situagdes que se afiguram no dmbito escolar. Sem teoria, sem desenvolvimento
sistematico de processos de pensamento, sem competéncia cognitiva, sem o desenvolvimento
de habilidades profissionais, o professor permanecera atrelado ao seu cotidiano, encerrado em

seu pequeno mundo pessoal e profissional, como nos diz Libaneo (2002).

O entendimento &, pois, que a docéncia enquanto profissdo possui saberes especificos
que sdo mobilizados, utilizados e produzidos pelos professores no ambito de suas tarefas
educacionais, no dia-a-dia, seja com os alunos, em sala de aula, seja com seus pares ou
consigo mesmos na organizagao do trabalho pedagégico. Desse modo, fica patente a idéia de
que os alunos e os professores sdo os principais agentes mediadores da cultura e dos saberes
escolares. Nesse sentido, o desenvolvimento desta proposta de investigacdo, demandou como
eixos direcionadores, as seguintes questdes de pesquisa (que de certa forma té€m suas
respostas diluidas no interior dos capitulos que, compdem o presente estudo): 1) De que
forma os saberes docentes alicercam a pratica pedagdgica das professoras do curso de
Enfermagem da UFPI?; 2) Que modalidades de saberes sdo mobilizados nesse fazer docente?;
3) Como se caracteriza a pratica pedagogica das professoras do curso de enfermagem da

UFPI?



1.3 Objetivos: Geral e Especificos

Esta investigacdo foi guiada através da busca do seguinte objetivo geral: investigar
os saberes que fundamentam a pratica dos professores do curso de Enfermagem da UFPI,
como decorréncia, emergem os objetivos especificos: a) identificar os saberes mobilizados
pelos docentes no curso de Enfermagem; b) descrever a pratica pedagdgica dos docentes do
curso de Enfermagem; c) analisar as contribui¢des dos saberes da docéncia na pratica

pedagbgica dos professores do curso de Enfermagem.

Na busca pela consecucdo dos objetivos propostos, nossa investigagdo foi guiada sob
dois eixos centrais: 1) identificar e caracterizar os saberes docentes do enfermeiro-professor
sob a perspectiva das categorias propostas por Tardif (2002); e 2) explicitar a pratica cotidiana

do docente de enfermagem da UFPI.

Colocados estes aspectos que consideramos importantes, o capitulo a seguir ¢
mensageiro da histdria do ensino da enfermagem, estabelecendo um elo historicizado desde a
origem ao momento presente do curso de enfermagem, como forma de langar luzes para

fortalecer o futuro que, paradoxalmente, estd sempre muito proximo.



CAPITULOTI

A TRAJETORIA HISTORICA DA ENFERMAGEM: MENCAO SINTETICA

1.1 Introducgédo

A historicidade da enfermagem ressalta um passado de lutas importantes para as

conquistas dessa atividade profissional no presente e no futuro.

Os discursos em relacdo a histéria da educagdo, dentro de esfera temporal,
modificam-se dependendo do contexto politico, economico e social do pais. De modo que o
emprego da literatura nas pesquisas de histéria da educacdo lembra que o uso de certo as
fontes tem a exigéncia de fazer calar os proprios pontos de referéncias para o reconhecimento

do problema (LOPES; GALVAO 2001).

Historicamente, os profissionais de Enfermagem vivenciaram uma luta com o
poderio religioso e, posteriormente, com o poderio médico. Esta luta tem-se constituido no
seio da sociedade afirmando a repeticdo de acdes impensadas e, muitas vezes, completamente
desarticuladas, que para se sustentarem carecem de melhor e mais convincente

fundamentagao.



No Brasil, o profissional de enfermagem trilhou um caminho paralelo de
acompanhamento do desenvolvimento tecnologico da saude e do sistema capitalista, criando
um espago proprio, onde pode sustentar-se de maneira independente e com posi¢des proprias

em variados momentos histéricos profissionais.

O desenvolvimento das profissdes relacionadas a saude, especificamente a
Enfermagem, apresenta caracteristicas historicas determinantes para a pratica profissional.
Essa pratica, inicialmente, esteve relacionada a um exercicio de abnegacdo, dedicagdo,
vontade de servir ao proximo e, posteriormente, ligada a observacao e ao interesse (DILLY;
JESUS, 1995). A abnegacdo, entretanto, foi uma das caracteristicas marcantes no exercicio da
Enfermagem e relacionava-se ao dominio religioso como fator determinante para a

profissdo.E, pois, no entorno dessa discussdo que desenvolvemos o presente capitulo.

No periodo de fervor religioso, os leigos baseados na fé cristd, passaram a exercer
atividades de caridade. Pobres e doentes eram o alvo de suas atengdes. Assim, nessa €poca,
surgiu um grande numero de associagdes ligando religido e satide. A Enfermagem, nesse
contexto, ¢ referenciada como atividade peculiar ao dominio feminino, a exemplo das
mulheres serem convocadas para a realizagdo de partos domésticos e para auxiliar sacerdotes
e diversas atividades ambulatoriais, ¢ de modo que ndo havia espaco para a Enfermagem
profissional. Os preceitos norteadores religiosos ndo vislumbravam a Enfermagem enquanto

uma instancia cientifica.

Porém, um novo cendrio emerge ao mundo europeu, trata-se da Revolucao Industrial,
iniciada em 1760, que, ao lado de outras reinvindica¢des foi desencadeada pela melhoria das
condigdes de comunicacdo, trafego terrestre e marinho e descobertas cientificas que
contribuiram para a expansdo econdomica da Europa. O crescimento industrial, a migracdo dos
povos, consolidaram uma nova ordem social. O Estado passou a assumir o controle da
assisténcia a saude, como forma de garantir a reproducdo do capital. As praticas de saude
passaram a absorver a ideologia capitalista, colaborando para a manutengcdo da hegemonia e

da relacdo entre dominados e dominantes.

Neste contexto da sociedade em processo de industrializagdo surge a figura de
Florence Nightingale, considerada a precursora da Enfermagem moderna. Aristocrata,
estudiosa, fazia parte da elite amparada pelo poder dominante da época, apresentava inimeras
aptiddes para desenvolver acdes no campo da saude publica e absoluto interesse em cuidar de
doentes, a0 mesmo tempo em que vinculava a Enfermagem e a Medicina a ideologia e a

politica da sociedade capitalista.



Florence Nightingale, nascida na década de vinte do século XIX, em Florenga cidade
italiana, considerada ber¢o europeu das artes, escolheu como profissio a enfermagem,
atividade que desenvolveu com bastante tenacidade e incomum dedicagdo. Segundo Paixao
(1979), Florence Nightingale era uma mulher de questionamentos profundos no ambito da sua
area e do contexto circundante. Para a época, “parecia estar a frente de seu tempo”, como ¢
comum dizermos com personalidades que se destacam, que ndo sé se coloca desafios, mas
sabem enfrenta-los corajosamente. Por isso ¢ que dela se diz que era dotada de incomum
inteligéncia e que era mulher tenaz, determinada e perseverante, caracteristicas que lhe
facultava dialogar tanto com o mundo politico como com os oficiais do Exército, fazendo

prevalecer suas idéias em prol do bem comum.

Seu desiderato era realizar-se (e realizar) como enfermeira. Para tanto, viajou, a
servico para diversos paises, ganhando espaco, notoriedade e adquirindo experiéncia no
campo profissional. Associa a enfermagem sua decisdo de melhor servir a Deus, integrando-
se a varias ordens religiosas, para seguir sua vocagdo cristd e também para ampliar, cada vez

mais, seus conhecimentos e experiéncias no campo especifico da enfermagem.

Prestou servigos, sobretudo em tempos de guerra, a varios paises europeus, ficando
imortalizada, durante a guerra da Criméia com o epiteto de “Dama da Lampada”, por seu
trabalho de percorrer as enfermarias de lanterna na mao para atender aos doentes, razao por
que os soldados a chamavam de anjo da guarda. Por esse trabalho foi premiada pelo Governo
Inglés e com o dinheiro dessa premiagdao fundou uma Escola de Enfermagem, que se tornou
modelo para todo o mundo, instituindo-se o padrdo ninghtingaleano, marcado pela disciplina

rigorosa, pela exigéncia e vigilancia de qualidades morais das candidatas.

Esse padrao ninghtingaleano foi se difundindo, expandindo-se, mudando os destinos
da enfermagem no mundo. Desde entdo, a enfermagem passa a ser considerada e
desenvolvida, ndo mais uma atividade empirica, dissociada do saber especializado, porém na
condicdo de profissdo assalariada, preparada para atender a necessidade de mao-de-obra
qualificada nos hospitais, configurando-se, pois, como pratica social especifica e

istitucionalizada.



1.2 A Enfermagem no Brasil: enfoques passados e presentes

A literatura cientifica no ambito da enfermagem revela que o desenvolvimento dessa
profissdo (enfermagem) tem uma longa e importante trajetdria, iniciada por Florence
Nightingale (1820-1910) que preconizava a observacdo sistematica do individuo e do
ambiente como forma de desenvolver o conhecimento dos fatores que promovem o
restabelecimento da satide. Esse pensamento foi continuado por vérios paises considerados
lideres no campo de Enfermagem os Estados Unidos, por exemplo, onde, na primeira metade
do século XX, o ensino era baseado, no treinamento, que incluia um longo tempo de pratica,
conduta esta que permaneceu por muitos anos. Neste raio de influéncia estrangeira, o Brasil

incorporou-se bem mais tarde como registramos a seguir.

No contexto nacional, a primeira escola de enfermagem foi criada em 27 de setembro
de 1890, no Rio de Janeiro, denominada Escola Alfredo Pinto, hoje pertencente a
Universidade do Rio de Janeiro (UNI-RIO). A escola em referéncia tinha como objetivo
precipuo formar pessoal para trabalhar com o doente psiquiatrico. A necessidade de contar
com uma enfermagem que atuasse em institui¢des de psiquiatria fundamentava-se na lacuna
deixada pelas ordens religiosas femininas no que se refere ao atendimento aos doentes. Nesse
sentido, oferecia a comunidade um curso de formag¢do com duracdo de dois anos, cuja
proposta curricular enfatizava a abordagem de aspectos basicos da assisténcia hospitalar,

essencialmente curativa (GERMANO, 1985).

Com a proclamagdo da Republica, as relagdes entre a Igreja e o Estado ficam
estremecidas, chegando ao rompimento. Houve a desanexa¢do do Hospicio Nacional de
Alienados da Santa Casa de Misericordia que repercutiu na estatizagdo da assisténcia aos
doentes mentais e, os médicos assumem o poder. As relagdes com as irmas de caridade,
responsaveis pela administracdo interna do Hospital, se tornam insustentaveis neste novo
sistema a ponto destas abandonarem repentinamente o servico (FERNANDES, 1975; GUSSI,
1987).

Dentro desta composi¢do historica, registramos que em 1901, foi fundada, em Sao
Paulo, uma escola de enfermagem, no Hospital Evangélico de Sdo Paulo, hoje Hospital
Samaritano, seguindo o mesmo modelo da escola Alfredo Pinto do Rio de Janeiro. Conforme
esta tendéncia, em 19 de fevereiro de 1923, no Rio de Janeiro foi criada a Escola de

Enfermagem Anna Nery, que contemplava em seu curriculo disciplinas preventivas,



compativeis com a formag¢ao em Saude Publica, por conta da necessidade nacional, e Controle
de Epidemias, atendendo a necessidades de cunho comercial. De modo, que nessa época, era
visivel uma grande contradicdo no ensino da enfermagem nos referidos cursos: a satde
coletiva era privilegiada nos curriculos, mas a saude curativa e hospitalar era priorizada e

ensinada, na pritica (PAIXAO, 1979).

No conjunto, o que se evidencia ¢ que todas essas escolas valorizavam,
sobremaneira, comportamentos e atitudes do seu alunado no que diz respeito a execucao
pratica, em detrimento da busca de conhecimentos especificos ou cientificos no proprio

campo da enfermagem.

A literatura registra que o ensino sistematizado de enfermagem surgiu no Brasil,
especificamente na década de 1920. Antes disso ndo havia propriamente escolas de
Enfermagem, mas instituicdes religiosas cujo ensino e orientacdo sobre essa pratica nao
obedeciam a nenhum programa formal. O ensino nesse ambito era de carater teorico, de modo
que o desenvolvimento intelectual do aluno merecia pouca atengdo, sendo considerado
secundario, emergindo como prioridade o cumprimento de tarefas didrias relacionadas com a
assisténcia ao doente e com trabalhos de limpeza e higiene do ambiente (MEDEIROS;

TIPPLE; MUNARI, 1999).

Assim, através do Decreto 17268/1925, ¢ institucionalizado o ensino de enfermagem
no Brasil, sendo que, em 1931, pelo Decreto 20.109, da Presidéncia da Republica, a Escola de
Anna Nery foi oficializada, passando a configurar-se como escola-padrdo para todo o pais, no
ambito da formacdo em enfermagem. Em 1937, essa escola tornou-se institui¢do
complementar da Universidade do Brasil e, em 1946, foi definitivamente incorporada a

referida Instituicdo de Ensino Superior (IES) (BRASIL, 2005).

Desse modo, Cunha (2002) refere que, no Brasil, a trajetoéria da construcdo do
conhecimento de Enfermagem passou por quatro estdgios: o primeiro foi a adogdo de
principios tedricos que identificaram sua area de dominio; o segundo formulou as teorias de
enfermagem; o terceiro desenvolveu conceitos para subsidiar a pratica profissional; e o quarto
foi caracterizado pelos debates filosoficos para a formulagdo de pressupostos para a

Enfermagem.

Entretanto, para efetivar seus propdsitos o pais contava com escassez de
equipamentos de saude, assim como de mao-de-obra qualificada para a viabilizacdo de acdes

coletivas e necessarias ao atendimento das demandas nesse campo, de sorte que, a medida



governamental de sistematizar o campo da Enfermagem emerge como momento histérico no
qual o setor da saude ganha novas dimensdes com o surgimento dos primeiros tracos de uma
politica de saude enquanto uma das atribui¢des do Estado. Esse momento representa um
marco de extrema importancia tendo em vista que o estado brasileiro institui politicas de
saude voltadas ao controle das grandes endemias e epidemias que, a rigor, o colocavam em

posicao desfavoravel em relagdo ao desenvolvimento do comércio internacional.

Nessa nova conjuntura de conducdo da saude publica brasileira, sobressai-se a
contribuicdo do sanitarista Carlos Chagas, que, ao tomar contato com o trabalho no padrao
nightingaleano das enfermeiras norte-americanas, a época, enviadas ao pais pela Fundacao
Rockefeller', e que prestavam servicos no Departamento de Saude Publica Brasileira,
acreditou ser este o0 modelo de trabalho profissional necessario para a estratégia sanitaria do
governo brasileiro. Assim, em razdo desse entendimento, solicitou auxilio a International
Health Board para criar servico semelhante no Brasil, no que foi atendido a partir de convénio

de mutua colaboracdo entre as duas nagdes.

Em decorréncia, da adogdo dessa nova proposta, foi criada, no Brasil, a Escola de
Enfermeiras do Departamento Nacional de Saude Publica, em 1922, nos moldes das escolas
americanas que, como referido, utilizavam o Sistema Nightingale (CUNHA, 2002).
Entretanto, apesar de ter sido institucionalizado em 1923, o ensino de Enfermagem s6 contou
com sua consolidagdo, de fato efetivada, em 1949, com a Lei n°. 775, de 06 de agosto (Anexo
B, p.155) desse mesmo ano, que dispde sobre o ensino de Enfermagem no pais, cujo processo
resultou de pressdes profissionais feitas através da Associagdo Brasileira de Enfermagem-

ABEn.

De acordo com Carvalho (1972), o Curso de Enfermagem oferecido pela escola em
referéncia possuia as seguintes caracteristicas: duracdo de dois anos e quatro meses;
curricularmente dividia-se em cinco fases, sendo a ultima delas reservada a Especializacdo em
Enfermagem Clinica e em Enfermagem em Saude Publica; exigéncia do diploma de Escola
Normal como pré-requisito para ingresso ao curso. Com relacdo a este ultimo aspecto, havia

certa flexibilidade, desde que o candidato na falta desse diploma demonstrasse aptidao para

" A Fundagdo Rockefeller foi criada em maio de 1913 nos Estados Unidos, com o objetivo de promover, neste e
em outros paises, o estimulo a saide publica, ao ensino, a pesquisa biomédica e as ciéncias naturais. A atuagdo
da Rockefeller no Brasil tem inicio em setembro de 1916, quando chega ao Rio de Janeiro uma missdo médica
enviada por sua Junta Internacional de Satude (International Health Board - IHB) com o objetivo de promover
pesquisas cientificas e a¢des de profilaxia das principais doencas endémicas do pais.A fundacao foi liderada por
enfermeiras norte-americanas, dentre elas, Ethel Parsons e Clara Louise Kienniver (PIRES, 1989).



esse campo profissional. Assim, os quatro primeiros meses de estudo, correlativamente,
correspondiam ao periodo probatdrio das escolas norte-americanas, sendo essencialmente
teoricos, com a prestagdo obrigatdria de oito horas didrias de servigo ao hospital, com direito a

residéncia, pequena bolsa de estudo e a duas meias folgas mensais.

Desse modo, o ensino de enfermagem, que antes atendia as demandas do governo e
ao mercado de trabalho, volta-se para a area hospitalar, cuja pratica era centrada no modelo
clinico, ou seja, ensino tedrico e desenvolvimento intelectual eram considerados secundarios,
sendo priorizado o cumprimento de atividades técnicas relacionadas ao cuidado com o

paciente, isto €, buscava centralmente instrumentalizar o aluno.

A partir de 1949, com a aprovagdo de lei especifica para o ensino de Enfermagem
(Lei n°. 775), institui-se a obrigatoriedade de vinculacdo das escolas de enfermagem a centros
universitarios ou a Faculdades de Medicina, ndo ficando determinado, porém, o tipo de
inser¢do administrativa a ser adotado. Apesar dessa exigéncia legal, durante a década de 1950,
foram criadas 16 (dezesseis) escolas de enfermagem no Brasil, sendo que desse total, apenas
trés foram inseridas em universidades ou anexadas a Faculdades de Medicina. De modo que
sO algum tempo depois ¢ que as demais escolas passaram a cumprir tal determinagao,
integrando-se a alguma universidades (BAPTISTA; BARREIRA, 1997). Essa mesma Lei
também exigia que as candidatas fossem portadoras de curso secundario completo, como
requisito obrigatorio para ingresso nos cursos de enfermagem, do contrario, concedia um
prazo de sete anos para que a situagdo fosse regularizada. No entanto, a exigéncia desse prazo

foi postergada, prevalecendo um espago de doze anos.

O adiamento das exigéncias quanto a escolaridade secundaria como condi¢do prévia
de acesso ao referido curso so6 foi interrompido com a emergéncia da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional n°. 4.024/1961, que passou a exigir dos candidatos a qualquer carreira

de nivel superior o curso secundario completo.

Todavia, foi com a Reforma Universitaria de 1968 que ocorreu maior incremento do
movimento de inser¢do da carreira de enfermagem na universidade, modificando sua situagao
tanto do ponto de vista quantitativo como qualitativo. Quantitativamente, pelo aumento do
numero de vagas e pela criagdo de novos cursos; qualitativamente, com a implantacdo dos
cursos de pds-graduacdo na modalidade lato sensu, o que favoreceu sobremaneira o
fortalecimento da produgdo cientifica no campo da enfermagem (BAPTISTA; BARREIRA,
1997).



O processo de inclusdo da maioria das escolas de enfermagem a universidade deu-se
com a subordinagdo dessas escolas as faculdades de medicina, permanecendo esta condi¢do
de dependéncia mesmo quando foram reconhecidas como unidades autonomas de ensino
superior, em virtude de este fato ndo lhes garantir situacdo de similidariedade as demais

carreiras na area de saude.

Revendo por outro angulo, este sucinto tracado histdrico, comporta registrar que
nessa €poca, nos cursos de enfermagem, a constru¢do do conhecimento por meio do ensino
formal voltava-se para a solucdo dos problemas de satide do ser humano. O avango desse
conhecimento levou a enfermagem a condi¢do de area cientifica que tem desenvolvido
diversas teorias a partir de diferentes paradigmas cientificos, os quais at¢é o momento, tém

orientado os enfermeiros em sua pratica profissional (CUNHA, 2002).

Nessa perspectiva, os novos paradigmas educacionais no campo da enfermagem
defendem um ensino dindmico e formador de opinido, com énfase na aprendizagem, na
interpretacdo, na analise e no julgamento. O professor, além de seu papel especifico, mais do
que nunca, precisa ser visto como um guia - conselheiro, um facilitador do processo ensino-
aprendizagem, posto que ¢ considerado um dos elementos mais importantes na formagao de
novos profissionais, ancorado no proposito de contribuir com a construcdo e com a difusdo de

novos conhecimentos.

Diante deste novo cendrio, o ensino de enfermagem tem a responsabilidade social de
preparar profissionais que atuem de forma diferenciada, ou seja, com responsabilidade de
gerar conhecimentos e transforma-los em capacidades ou competéncias multiplas para o agir
nesse complexo campo, com forma de atender as exigéncias e recomendagdes advindas dos
paradigmas emergentes. Afinal, a compreensdo ¢ de que a enfermagem existe em fungdo do
bem estar da sociedade, e como tal deve prestar atendimento de boa qualidade a populagdo em

geral.

1.3 O Curso de Enfermagem da UFPI

O curso de enfermagem da Universidade Federal do Piaui nasceu no interior de um
cenario marcado por intensas lutas pela ampliacdo diversificada da oferta de educagdo
superior a populacdo piauiense. A exemplo de toda histéria, a trama, o enredo, que configura

a instituicdo do referido curso deu-se, ndo sem antes enfrentar adversidades, continuidades e



descontinuidades, condi¢des que paulatinamente foram vencidas. Nesse sentido, nos aliamos a
perspectiva de Minayo (1996, p.68) que “[...] nada se constréi fora da histéria [...] os
fendmenos sociais sdo produtos da acdo e da interacdo, da producdo e da reprodugdo da

sociedade pelos individuos”.

Particularizando o viés historico, passamos a focalizar a realidade piauiense, cujos
registros revelam que o estado, até a primeira metade da década de 1960, possuia apenas 03
(trés) instituicdes de ensino superior, a saber: Faculdade Federal de Direito; Faculdade de
Filosofia, mantida pela Arquidiocese de Teresina; e Faculdade de Odontologia, pertencente ao
Estado, de modo que esta configuracao perdurou ainda por algum tempo vindo a modificar-se
somente a partir da institui¢do e implementacdo de novos cursos e, conseqiientemente, de

novas faculdades.

Nesse sentido, em 03 de fevereiro de 1966, foi criado um grupo de trabalho para
estudar a viabilidade de implantagdo da Faculdade Estadual de Medicina. Esse grupo era
composto pelos médicos Zenon Rocha, Lineu Costa Aratjo, José Natan Portela Nunes e
Carlyle Guerra de Macedo. Nesse periodo, era governador do Piaui Dr. Petronio Portela
Nunes que, em 11/08/1966 assinou o Decreto Estadual, n°. 694/1966, criando a Fundacdo de
Ensino Superior do Estado do Piaui (FESPI) e a Faculdade de Medicina do Piaui (FAMEPI),
a0 mesmo tempo em que incorporou, a recém-criada Fundagdo, a Faculdade de Odontologia

(FAOPI), implantada e em funcionamento, em Teresina, desde 20/08/1958 (UFPI, 1982).

Em 1968, foi instituida, pela Lei Federal n°. 5.528 de 11/11/1968, a Universidade
Federal do Piaui (UFPI), extinguindo-se automaticamente a Fundagdo de Ensino Superior do
Estado do Piaui. Oficialmente, a Fundacdo Universidade Federal do Piaui (FUFPI) foi
instalada em 03/03/1971, resultando da agregacao, pelo Decreto n°. 68.631 de 19/05/1971, das
escolas de ensino superior, existentes a época: Faculdades Estaduais de Odontologia e de
Medicina, Faculdade de Direito, Faculdade Catolica de Filosofia (FAFI) (nesta funcionavam
cursos de Historia, Geografia, Letras e Filosofia) e a Faculdade de Administragdo de

Empresas, em Parnaiba (BRANDAO; OLVEIRA; SILVA, 1982).

No Piaui, mais precisamente na cidade de Teresina, a tessitura historica do ensino de
enfermagem, na modalidade graduagdo, comeca a edificar-se com a implantagdo do Curso de
Enfermagem na Universidade Federal do Piaui (UFPI), criado em 1973, através do Ato da
Reitoria n°. 198/1974, subordinando-o ao Departamento de Medicina Comunitaria. Seu
primeiro concurso vestibular ocorreu em janeiro desse mesmo ano, com oferta de vinte vagas,

as quais foram todas preenchidas (UFPI, 1982).



A proposito, a professora Paula Francinete Dantas Avelino, Coordenadora atual do
curso de enfermagem da UFPI, foi aluna da primeira turma do curso de enfermagem, tendo
iniciado seu curso em 1973 e concluido em 1977. A professora em referéncia faz o seguinte

relato:

[...] tAo logo me formei eu e as demais concludentes, (ao todo formaram 15
alunas) fomos convidadas pela UFPI para exercer a profissdo de professoras
do Curso de Enfermagem. Nesta época ministrei as disciplinas de
Fundamentos de Enfermagem e Enfermagem Médico-Cirtrgica, e dois anos
depois, em 1979, fui fazer especializacdo em Enfermagem Médico-Cirurgica
na cidade de Recife-PE.

E bem verdade que a criagdio de um novo curso fortaleceu a universidade e
beneficiou a populagcdo em geral, no entanto o que causa estranheza ¢ o fato de esse curso s
vir a ser criado apds 50 (cinqgiienta) anos da implanta¢do da enfermagem moderna no Brasil
pela Missdo de Enfermeiras Norte-Americanas, cujo programa de agdo, de acordo com
Sauthier (1996), assegurou a autonomia do ensino de enfermagem apds a Reforma
Universitaria de 1968, que determinou profundas transformac¢des na inser¢ao das escolas de
enfermagem nas universidades. Nao obstante esses fatos, o ensino de enfermagem na
Universidade Federal do Piaui nasce dependente de um Departamento de Medicina (NUNES;

BAPTISTA, 2004).

As aulas para as alunas (eram todas do sexo feminino) da primeira turma do Curso de
Enfermagem da UFPI foram iniciadas no més de margco de 1973, seguindo as orientagdes
previstas no regime didatico da UFPI, que estabelecia dois ciclos para todos os cursos de
graduag¢do. O primeiro, denominado de ciclo bdasico, dividia as disciplinas em nucleares
comuns (Matematica, Portugués, Inglés ou Francés e Introducdo a Metodologia Cientifica) e
nucleares diversificadas, que, no caso da saude eram Biologia, Quimica Geral e Fisica Basica.
O segundo ciclo, destinado a formagdo profissionalizante, incluia as seguintes disciplinas:
Anatomia, Histologia, Bioquimica, Fisiologia, Farmacologia, dentre outras que eram comuns

a todos os alunos da area de saide (NOGUEIRA, 1996).

Dessa maneira, o ensino superior de enfermagem no Piaui configurou-se mais como
uma disciplina da drea médica do que como um curso voltado para o atendimento a legislagao
de ensino de enfermagem. A esse respeito, Nogueira (1996) argumenta que o curso de
Enfermagem foi instalado sem que houvesse preocupagcdo com um projeto previamente

definido, que contemplasse, em principios, uma proposta didatico-pedagogica. Inclusive, sem



considerar, também necessidades tais como: corpo docente, espago fisico, laboratorios e
biblioteca. Na verdade, afirma a autora em referéncia, foi feito o aproveitamento das
instalacdes fisicas e dos recursos humanos existentes, dentro de uma o6tica da racionalizagdo

de recursos, de acordo com os postulados da reforma universitéria, a época.

Desse modo, a proposta de uma grade curricular para o Curso de Enfermagem surgiu
no final do ano de 1974, quando as necessidades de adequagdo curricular dos cursos de
Medicina e Odontologia desencadearam essa preocupagdo, que, por extensdo, beneficiou

também o curso de Enfermagem (NOGUEIRA, 1996).

O curso de Enfermagem da UFPI estruturou-se de acordo com o Parecer do Conselho
Federal de Educagdo, CFE n°. 163/1972, que determinava sua execucdo -curricular,
compreendendo trés partes sucessivas e interligadas: pré-profissional, tronco profissional e
habilitagdes. Fixava, pois a duragdo minima do curso em 2.500 (duas mil e quinhentas) horas,
instituindo o estagio supervisionado obrigatdrio, com carga horaria ndo inferior a um ter¢o da

parte profissionalizante (BRASIL, 1974).

Em decorréncia, foi instituida a fun¢do de Coordenagdo do curso de Enfermagem,
por meio da Resolugdo 51/1975 de 06/10/1975, assegurando competéncias para planejamento,
coordenacdo e execucdo do curso, observadas as atribuicdes dos o6rgdos competentes do
Centro de Ciéncias da Saude (CCS). Essa coordenacdo possuia, dentre outras, as seguintes
atribuicdes: apresentar relatorios ao diretor do CCS sobre ao andamento do curso;
encaminhar, ao término de cada periodo letivo do curso, os diarios de classe devidamente
preenchidos a diretéria de assuntos educacionais e comunitarios, a fim de manter pleno
relacionamento com a coordenagdo do 1° ciclo geral de estudos e com setores que atendam a
clientela do curso. Para exercer a fun¢do de primeira coordenadora, desse curso, foi designada
a enfermeira Lidya Toltenko Nogueira, que atualmente integra, oficialmente, o quadro de

pessoal docente da UFPI.

Dentro de sua trajetdria institucional, a partir de 1977, muitos avangos ocorreram no
curso de Enfermagem, tendo em vista que este, paulatina e progressivamente, foi assumindo
sua identidade na estrutura técnico-administrativa do CCS, notadamente com a instituicdo do
Departamento de Enfermagem, sendo sua primeira chefe a Prof'. Maria José Rodrigues de
Morais, indicada pelo Diretor do centro, proposta aprovada em Assembléia Departamental,
em conformidade com a Resolugdo n°. 100/1977 do Conselho Diretor da UFPI. Nesse mesmo

ano, a primeira turma de enfermagem da UFPI, composta por 15 (alunas) conclui seus estudos



de graduacdo. Em 1978, o referido curso foi reconhecido pelo Ministério da Educagao,

através do Parecer 2.137/1978, do Conselho Federal de Educagao.

Em seus primordios o tempo ndo dispunha da infra-estrutura necessaria ao seu
funcionamento, inclusive de pessoal docente, haja vista que as primeiras disciplinas foram
ministradas por professores de outros cursos da area de saude que ja estavam em

funcionamento na UFPI, principalmente do curso de Medicina (NUNES; BAPTISTA, 2004).

Segundo o entendimento da professora Paula Francinete Dantas Avelino essa
condi¢do de dependéncia junto ao curso de Medicina, caracterizava-se como forma de
manipula¢do exercida pela categoria hegemodnica (Medicina), que de certa forma parecia
imputar ao Curso de Enfermagem condi¢@o de inferioridade, sobretudo junto as (elas) alunas
universitarias, que, naquele momento ndo contavam, ainda, com base de conhecimento
suficiente para entender tal fenomeno, dado que seu caminhar pelos meandros da
enfermagem, pela recenticidade na vida académica, ndo assegurava a esse grupo de estudantes
a competéncia necessaria para oferecer algum tipo de reagdo e, portanto, se deixavam dominar

pelo mencionado grupo, dito hegemonico, o grupo da medicina.

Vivenciados os impasses e as dificuldades iniciais, o curso foi se consolidando de
forma que a partir dos anos 1990, iniciou-se, na UFPI, o curso de P6s-Graduagao Lato Sensu
em Enfermagem médico-cirurgica, sendo que, em 2000, foi celebrado convénio entre a UFPI
e a Escola de Enfermagem Anna Nery da UFRJ, com vistas a realizacdo de cursos de
Mestrado e o Doutorado para os professores do curso de enfermagem. Atualmente, o
Departamento de Enfermagem, segundo a atual chefe do Departamento, professora Maria do
Socorro Leite Galvao, conta com 20 (vinte) docentes efetivos, sendo 08 (oito) Doutores e 12

(doze) Mestres. A proposito acrescenta:

O Curso de Enfermagem da UFPI, no decorrer de sua trajetoria, passou por
seis reformas curriculares sendo que a sétima reforma esta em andamento,
baseada nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais (CNE/CES n°. 3 de
07/11/2001). Em sua proposta de curriculo pleno, o curso tem duragdo de 04
(quatro) anos e meio, ou nove semestres letivos, com carga horaria total de
3.780 horas-aula, sendo as matérias contidas no curriculo fixadas pela
Portaria n°. 1.721 de 15/12/1994, bem como as disciplinas complementares
optativas e as disciplinas obrigatorias.

A coordenadora atual revela que o curso de enfermagem, como referido

anteriormente, apesar de ter sido teve sua criado no ano de 1973, e, desde entdo, nunca



possuiu um Projeto Politico Pedagdgico, de modo que somente no ano de 2005 é que passou a

contar com este tipo de proposta. De acordo com Paula Francinete, professora desse curso:

[...] o Projeto Politico Pedagogico do curso de enfermagem da UFPI contou,

para efeito de elaboragdo, com a contribuigdo de todas as professoras e dos
alunos. O processo de construgdo desse documento comecgou em abril de
2005 concluindo-se em abril de 2006. Nesse projeto estdo contidas as
questdes curriculares, como carga hordria das disciplinas, disciplinas
obrigatdrias e optativas e contetidos, e a exigéncia de formacdo docente de
acordo com as diretrizes curriculares do curso.

No bojo de sua Proposta Curricular, o Curso de Enfermagem instituiu como objetivo
central capacitar enfermeiros utilizando a ciéncia da enfermagem como embasamento para
desenvolver a competéncia técnico-cientifica para intervir no bindmio saude-doenca, seja em
nivel individual seja no ambito coletivo. Visando cumprir os objetivos propostos, o curso
encontra-se estruturado em quatro areas tematicas assim denominadas: Bases biologicas e
sociais da enfermagem, Fundamentos da enfermagem, Assisténcia em enfermagem e

Administragdo em enfermagem (BRASIL, 1994).

Nesse sentido, sdo os seguintes os eixos que integram a estrutura curricular do
referido curso: a) o aluno como sujeito do processo ensino-aprendizagem; b) estudo do
homem no seu ciclo vital; c¢) integracdo dos conteudos das disciplinas do curso; d) equilibrio
entre os enfoques de atencdo integral ao individuo, familia e comunidade nos aspectos
preventivos e curativos; e e¢) adequagdo de conteudo tedrico-pratico que garanta desempenho

profissional em atividades assistenciais, educativas e de investigagao.

Em linhas gerais, através dessa descricdo complexa pela propria natureza de um
curso, envolve muitos fios e diversas nuances, onde procuramos tracar breve histérico da
Enfermagem no Brasil com realce no Curso de Enfermagem da UFPI, como forma de conferir
ao presente estudo, particularmente ao objeto da nossa investigagdo, base tedrica auxiliar ao

seu desenvolvimento.

Como podemos perceber na historia faz-se necessario recuperar, compreender o
significado das pessoas envolvidas, ou seja, “os agentes historicos”, no caso especifico aqui
do curso de enfermagem, como se constituiram as estratégias utilizadas a fim de permitir
alcancar nesse horizonte onde as fontes documentais e orais alicercam a andlise historica.

Assim, a memoria de professores, alunos, entre outras fontes, permitem estabelecer



conhecimentos de base para que a critica historica possa abrangé-las e isso nos remete ao

pensamento de Souza (2000, p.53):

Tratar esses agentes como sujeitos historicos significa compreender que sua
acdo pode ter sido limitada as alternativas oferecidas por condigdes
institucionais e historicas, mas envolveu também escolhas e aprendizados,
sentidos que podem ter divergido daqueles emanados dos centros de poder
educacional.

1. 4 O Ensino de Enfermagem: diretrizes curriculares

A categoria ensino, na visdo de Libaneo (1995), compreende acdes conjuntas para
estimular a assimilagdo ativa e consciente de conhecimentos, tanto dos contetdos e dos
métodos, mobilizando forgas intelectuais proprias do professor e do aluno, como a aplicagao
de saberes, de forma independente e criativa, nas situagdes académicas da vida profissional e
da vida social em geral. Portanto, para esse autor, o trabalho docente deve ter como referéncia
a pratica social, isto é, o contexto social, politico, econdomico e cultural no qual tanto o

professor quanto os alunos sdo partes integrantes.

Nessa perspectiva, Dilly e Jesus (1995) revelam que ¢ proprio da natureza do
desenvolvimento de ensino aproximar-se do desenvolvimento do aluno, pela implementacao
de suas capacidades de observagdo, reflexdo, aquisicao e reforco de valores, para a criacao de

novos conhecimentos a partir da experiéncia dos sujeitos.

Quanto a educagdo dos profissionais de enfermagem esta envolve processos de
capacitacdo e de formacao de pessoal voltados para o assistir € o cuidar, o que exige a adocao
de uma concep¢ao de ensino-aprendizagem e o uso de metodologias que possam conduzir a
reflexdo libertadora, capaz de romper com os modelos de ensinar e de aprender pautados em
formatos ultrapassados, ndo compativeis com a celeridade e inovagdes requeridas pelo atual
momento socio-histéorico. Da mesma forma, nessa relacio de multiplas determinacdes
socioculturais, todos os professores envolvidos na tarefa de ensinar trazem consigo ampla
gama de experiéncia, com saberes acumulados sobre suas condi¢des particulares e sobre seu
modo de viver nos dmbito social. Portanto, ¢ preciso ter como perspectiva a pratica de uma
pedagogia do cuidado no contexto da enfermagem, capaz de sustentar o ato de educar como
um cuidado, na consideracdo do assistir e cuidar como atos naturalmente educativos, razao

por que defendemos a promogdo de transformagdes da atividade didatico-pedagogica da



enfermagem, na perspectiva de transformagdo da acgdo profissional em um ato social

intencional dirigido & causa da defesa da vida (GONCALVEZ; SENA, 1999).

Partindo desse entendimento, o curso de Enfermagem, no contexto nacional, se
consubstancia e assume nova dindmica com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que promoveu alteragdo
significativa nas bases da educagdo brasileira no que concerne ao ensino superior, ao
recomendar o fim dos curriculos minimos e a adogdo de diretrizes curriculares para todos os
cursos de graduacgdo. As diretrizes curriculares sdo orientagdes gerais que devem ser seguidas
por todas as instituicdes de ensino superior na reformulacdo e adequacdo de seus projetos
pedagbgicos, os quais contém os curriculos plenos dos cursos de graduacdo, ou seja,
constituem um conjunto de elementos que direcionam o processo de educagdo do profissional,
principalmente no que se refere ao desenvolvimento do espirito cientifico, pensamento
reflexivo e critico, estimulo ao conhecimento dos problemas regionais e outros (MEYER;

KRUSE, 2002).

A rigor, a compreensdo ¢ de que os processos educativos desenvolvem-se com base
em determinada pedagogia, fundamentada, por sua vez, em uma teoria do conhecimento,
fazendo-se prudente considerar que, muito embora existam véarias opgdes pedagogicas que
possam ser adotadas num determinado contexto, ¢ importante descobrir o que dé sentido, o
que melhor pretendemos como efetivo ensino para dada formagdo profissional. Ressaltamos
aqui o caso dos profissionais de enfermagem, particularmente os dedicados a docéncia, os
quais, dentre outras atribui¢gdes, devem contribuir para a construgdo de valores e
conhecimentos significativos a fim de compreender e orientar o processo educativo nessa

vertente.

E necessario compreender, também, que o ensino da enfermagem se expande em um
contexto de acelerados processos de urbanizagdo e industrializagdo, dos quais as mais recentes
politicas educacionais de saude sao reflexos. Atualmente, no Brasil, o ensino da graduagdo em
Enfermagem ¢ conduzido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, pela resolugdo CNE/CES
n°. 3, de 07/11/2001 (BRASIL, 2001) que postulam uma formacdo contemporanea,
contextualizada e dindmica, pautada na indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao,
gerando um enfermeiro generalista, critico e apto a atuar em todas as dimensdes do cuidado,

portanto como promotor da satide do cidaddo, da familia e da comunidade.

No campo da educagido, o curriculo se constitui como um dos elementos centrais em

torno do qual giram os debates sobre a escola (em sentido amplo) e seu significado social. A



teorizagdo educacional critica, ha muito tempo, consolidou a idéia de que o curriculo nao
envolve apenas questdes técnicas, relativas a contetidos de ensino, procedimentos didaticos e
métodos e técnicas pedagogicas, tal como era concebido pelas pedagogias tecnicistas dos anos
1970 ¢ 1980. Diante desta uma nova dimensao, caracteriza-se como artefato social e cultural
que precisa ser compreendido e discutido, considerando-se as suas determinacdes historicas,

sociais e lingiiisticas, dentre outras igualmente importantes.

A esse respeito, tedricos como Tomaz Tadeu da Silva (1999) e Anténio Flavio
Moreira (1997) tém publicado varios trabalhos nos quais desenvolvem a perspectiva de que o
curriculo ndo ¢ um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social disponivel. No contexto desta compreensdo, Silva (1999) afirma que o
curriculo estd implicado com relagdes de poder, transmite visdes sociais particulares e
interessadas estando dessa forma envolvido com a producdo de identidades individuais e
sociais particulares. Sendo assim o curriculo, inclusive na enfermagem, t€ém uma historia que

o vincula a formas especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e da educacgao.

Assim considerado, o curriculo ¢ entendido enquanto um o ntcleo que corporifica o
conjunto de todas as experiéncias cognitivas e afetivas proporcionadas aos estudantes no
decorrer do processo de formagdo, o que significa entendé-lo como sendo um espago
conflituoso e ativo de produgdo cultural (SILVA, 1999). No curriculo, portanto, confrontam-
se diferentes culturas e linguagens, observando-se que professoras e professores, estudantes e
administradores freqiientemente divergem em relacdo as aprendizagens e as praticas que

devem ser escolhidas e valorizadas.

Assim concebidas, as Diretrizes Curriculares constituem oportunidade de reflexdo e
de construgdo do projeto politico-pedagdgico de cada escola, em comum com uma orientagao
nacional. A promulgagdo dessas diretrizes curriculares para os cursos de formacao
profissional em nivel de graduagdo estd inserida em um discurso que anuncia uma ampla
reforma educacional do ensino superior brasileiro. Sacristan (1996), tedrico espanhol, em seus
estudos no campo curricular alerta, que, sob a denominagdo de reforma, podem se abrigar
inumeros tipos de iniciativas e programas com propdsitos variados, podendo, portanto podem
abranger desde a adequagdo do ensino as demandas do mercado de trabalho até a
descentralizagdo da administragdo do sistema, passando pela incorporagdo de novas
tecnologias educacionais ao curriculo, visando melhorar o rendimento dos alunos ou ainda

melhorar a qualidade do trabalho docente.



E visivel, pois, o entendimento, de que referéncias e parametros contidos nas
diretrizes  curriculares para o Curso de Enfermagem podem auxiliar as
escolas/faculdades/cursos para que, no exercicio de sua autonomia, possam formular e
organizar seus projetos pedagdgicos, elegendo estratégias e diferentes modos de fazer,
articulados, a0 mesmo tempo, as demandas politicas e sociais da sociedade brasileira mais
ampla, assim com as necessidades e interesses locais, de modo a reordenar a formacdo dos
recursos humanos em saiide e, em especial, na enfermagem, no sentido de criar outras
possibilidades de desenhar um modelo de atengdo a satde que contemple, dentre outras,

praticas sanitarias relacionadas a um conceito ampliado de saude e de justica social.

Delinear essa trajetoria politico-pedagdgica, sobretudo no que se refere ao contexto
piauiense, alinhando-se as novas diretrizes, sem colar-se ou subsumir-se nelas, ¢ o desafio
maior que estd posto a partir de agora, sobretudo vislumbrando apoiar a pratica pedagdgica

inerente (e necessaria) ao campo do conhecimento de enfermagem.

Desse modo, utilizamos os registros sobre a historia da enfermagem e
particularidades curriculares referentes ao Curso de Enfermagem da UFPI. Na seqiiéncia, o
proximo capitulo ilustra os caminhos da formacgdo, da pratica pedagogica, e dos saberes
docentes, inerentes e peculiares a condugdo da docéncia, bem como a condi¢do de tornar-se

professor de profissdo, como postulado ao longo deste trabalho.



CAPITULO II

EM BUSCA DO REFERENCIAL TEORICO: FORMAGCAO, PRATICAS
PEDAGOGICAS E SABERES DOCENTES

2.1 Introducgédo

Neste capitulo, buscamos apontar os elementos necessarios para uma discussiao
acerca das especificidades de formacao e da docéncia. Nesse sentido, contém reflexdes acerca
das praticas pedagogicas de professores, enfocando os processos formativos e os saberes
docentes como produtos de uma continua aprendizagem, essencial na constituicdo e na agdo
do professor, na perspectiva de que seu compromisso possa vir além da simples reprodugado de
informacdes, por mais atuais e técnicas que sejam e englobem os propositos do fazer
aprender, o deixar aprender, o garantir o processo de pensamento critico e criativo,
construtores de novas solugdes para os novos e complexos conflitos inerentes a problematica

da realidade social.

Para fazer frente a essa situagdo, faz-se necessaria uma acao docente comprometida,
que possa se efetivar pelo exercicio da competéncia docente, aqui entendida como capacidade
que se apdia em conhecimentos, que ndo sdo estaticos, mas que precisam ser construidos e

reconstruidos processualmente (RIOS, 2001).



2.2 Formagdo de Professor: um olhar indispensavel

A formagdo de professores constitui um processo que implica uma reflexdo
permanente sobre a natureza, os objetivos e as logicas que presidem sua concepcao,
organizacdo e operacionalizacdo, isto €, tratar sobre a formagdo de professores implica falar
como se encara o ensino ¢ refletir sobre o que significa ser professor num determinado

contexto (FLORES, 2003).

A formacao do professor, segundo Shigunov Neto e Maciel (2004), deve fomentar os
processos reflexivos sobre a educacdo e a realidade social, por meio de diferentes
experiéncias, gerando uma atitude interativa e dialética que conduza a necessidade de uma

atualizagdo permanente em fun¢do das mudangas que possam ser produzidas.

A adocdo dessa concep¢do de formacdo e o emprego dessas praticas em torno da
atuacdo dos professores (coletivamente), segundo esses autores, contribuem para a
emancipagdo profissional e para a consolidacdo do profissional autébnomo na produgdo dos
seus saberes e valores. Nesse processo, a produ¢do dos saberes € importante na formagao, pois
eles se constroem na troca de experiéncias entre os proprios professores e entre professores e
alunos, ou seja, cada professor desempenha, simultaneamente, o papel de formador e de

formando.

Assim, a formagdo deve estimular o desenvolvimento profissional dos professores
no quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente, proporcionando a
preparacdo de sujeitos reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio
desenvolvimento profissional e que participem como sujeitos na implementagdo das politicas
educativas. Nessa perspectiva da formacdo docente, Tardif (2002) remete aos saberes
docentes de formagdo e da experi€ncia, que necessitam ser construidos e reconstruidos em
fungdo de um movimento sécio-historico, pois o docente ndo age sozinho, interage com os
alunos e com outras pessoas em um meio constituido por relagdes sociais, hierarquias e
normas. Dessa forma, a atividade docente exige uma habilidade de se comportar como sujeito,
ator que interage com outras pessoas, condi¢do que permite confirmar a sua propria

capacidade de ensinar.

E bem verdade que a formagdo, de uma forma ou de outra, sempre foi matéria que
esteve em discussdo, contudo entendemos que o incremento a pesquisa sobre formagdo de

professores fortaleceu-se a partir dos anos 1990, fortalecida e enriquecedora pela grande



variedade de publicacdes nacionais e internacionais, dentre as quais citamos obras como “Os
professores e a sua formagao”, “Vidas de Professores”, ambas de autoria do autor portugués
Antonio Novoa. Também podem ser citadas como elementos contributivos neste aspecto a
constante realiza¢do de eventos na area (nacionais e internacionais), inimeros publicagdes em

livros e revistas especializadas e, ainda a criagdo de cursos de pos-graduacao sobre a tematica.

Nessa perspectiva, para Novoa (1992), a formacdo de professores pode ser norteada
pelo seu desenvolvimento pessoal no sentido de estimular uma perspectiva critica reflexiva,
que lhe fornegca os meios para um pensamento autonomo, com vistas a constru¢do de uma
identidade profissional, assim como o refor¢amento do desenvolvimento profissional, para a
fim de se construir a profissdo docente por meio de praticas coletivas que contribuam para a
emancipagdo profissional e para a consolidacdo de uma profissdo, que no entendimento do
autor, deve ser autdbnoma na produ¢do de seu saberes e de seus valores. Finalmente, Novoa
(1992) defende, no ambito dessa formacdo, a preocupacdo com o desenvolvimento
organizacional da escola, ou seja, a mudanca educacional depende da formacdo dos

professores e também das praticas pedagogicas no interior da sala de aula.

A formacgdo de professores, segundo Pimenta (2002), também indicia a valorizagdo
da escola e de seus profissionais nos processos de democratizagdo da sociedade brasileira,
razdo por que ressalta a significancia da contribui¢do do saber escolar na formacgdo da
cidadania, na organizacdo da escola, nos curriculos, nos espacos e nos tempos de ensinar e
aprender. Inclui, ainda, como pontos, significativos, o projeto politico e pedagdgico, os
alunos, os professores e a propria profissdo, visto que todos contribuem para a perspectiva de
reflexdo acerca do exercicio da docéncia, para a valorizacdo da profissdo docente, dos saberes
dos professores, do trabalho coletivo destes e da escola enquanto espago de formacgdo
continua. O professor pode produzir conhecimento a partir da pratica, desde que, na agao,
reflita intencionalmente sobre ela, problematizando-a com o suporte da teoria, com os

resultados obtidos, agindo, de fato, como efetivo pesquisador de sua pratica.

Segundo Behrens (2003), a pratica pedagdgica no ensino universitario aponta para a
perspectiva de um paradigma inovador na sociedade do conhecimento. Ou seja, serve para
incitar o professor a sentir-se desafiado a buscar uma pratica pedagdgica que contemple a
producao do conhecimento, como alicerce de sua pratica cotidiana. O paradigma emergente
inclui uma visdo sistémica ou holistica, que busca a superagdo do conhecimento estatico,

propondo uma abordagem progressiva, que promova o didlogo e a discussdo coletiva, critica e



reflexiva dos alunos e dos professores, no ensejo de que o ensino e a pesquisa visem,

sobretudo, a producdo do conhecimento, com autonomia e espirito critico e investigativo.

Partindo dessa concepcdo e desta compreensdo, ressaltamos que nosso foco € o saber
docente, o saber adquirido no fazer, que serve de base ao trabalho no ambiente escolar.
Interessar-se pelos saberes e pela subjetividade deles € tentar penetrar no proprio cerne do
processo concreto do trabalho docente, tal como ele se realiza a partir da agdo cotidiana dos
professores em interagdo com os alunos e com os demais atores educacionais. Em outras
palavras, pretendemos revelar o que os docentes do curso de Enfermagem da UFPI dizem a
respeito dos proprios saberes, para compreendermos como se articulam, como sao
assimilados, traduzidos e aplicados em situagdes reais e de que forma sdo contributivos para a

ocorréncia do fendmeno de tornar-se professor de profissao.

Nesta otica, ¢ possivel configurarmos pontos convergentes na nossa pesquisa:
primeiro, ¢ através da pratica que o professor expressa seus saberes, seus valores, suas
concepgdes acerca da educagdo, do ensino, da aprendizagem, da profissdo, da escola;
segundo, o professor reelabora seus saberes como pratica criativa, intencional e consciente,

avancando para um outro patamar de formagao e profissionalizacao.

2. 3 Reflexdes acerca de Praticas Pedagodgicas

A reflexdo acerca do processo educativo nas suas dimensdes social, historica,
filosofica e instrumental possibilita compreender a educacdo para além das paredes da escola
e o aprender como processo que acontece sob a forma de relagcdes em espacgos diferenciados,
nos quais o sujeito, neste caso o professor, estabelece conexdes entre sua subjetividade e o
ambiente, produzindo, assim, os saberes necessarios ao desenvolvimento da pratica

pedagobgica.

Essa pratica ¢ concebida por diferentes tendéncias pedagodgicas as quais sdo
orientadas por duas vertentes, uma diretiva e outra nio-diretiva. Na primeira, ha uma agdo
intencional que visa produzir resultados de aprendizagem, sendo protagonizada pelo
professor. Nessa concepcdo, o aluno é o ser que precisa aprender, ¢ melhor e mais
diversificadamente aprendera se submetido as orientagcdes do professor. A ndo-diretiva

caracteriza-se por orientagdes produzidas de acordo com a vontade e os objetivos do aluno.



Nesse caso, ndo ha primazia do professor em relacdo ao aluno, ja que ambos estdo na

condi¢do de aprendizes, ¢ bem verdade que cada um na sua dimensao (FERREIRA, 2001).

No intuito de compreender e melhor aprofundar as questdes relativas as orientagdes
didatico-pedagogicas na pratica do docente de enfermagem, principalmente as de carater
metodologico, inspiramos-nos em Saviani (1991), que revela haver dois grupos de teorias que

conduzem a um processo de aprendizagem que comega e termina nelas proprias.

No primeiro grupo, estdo as teorias ndo-criticas as quais encaram a educagdo como
autobnoma e buscam compreendé-la a partir dela mesma. Correspondem as seguintes
vertentes: pedagogia tradicional, pedagogia nova e pedagogia tecnicista. O segundo grupo
integra as teorias criticas, correspondente a seguinte vertente: pedagogia problematizadora,
expressa através do “método do arco”, caracterizada principalmente pela participacdo ativa e

pelo didlogo constante entre alunos e professores.

As vertentes ou correntes pedagdgicas adotadas num determinado contexto mostram
as ideologias e os objetivos desse contexto, trazendo conseqiiéncias discerniveis sobre a
conduta individual e sobre o comportamento da sociedade em seu conjunto, como também, no

caso especifico, na formagao dos profissionais da area (BORDENAVE, 1983).

Vale considerar também que as varias concepg¢des pedagogicas sobre a natureza do
conhecimento determinam diferentes concepgdes acerca dos modos de ensinar na escola.
Dentre varios significados atribuidos ao ato de ensinar, cabe destacar dois que parecem
dominar a pratica pedagdgica: primeiro, a concepgdo de ensino-aprendizagem como simples
transmissdo; e segundo, a concepg¢do de pratica pedagdgica como um trabalho de descoberta,
de pesquisa. Essas concepgdes determinam modos de ensinar que, por sua vez, determinam

diferentes formas de relacdo pedagbgica.

As praticas pedagdgicas sdo atividades estruturadas pelo professor que, dentre os
caminhos possiveis para explorar um tema, opta por algum conjunto de abordagem o qual
deve produzir os resultados ou efeitos esperados, seja em relacdo ao tema estudado, seja em

relacdo ao que ele espera construir relacionado a outras temdaticas ou a tematicas correlatas.

Segundo Perrenoud (1993), a pratica pedagodgica deve permitir que os proprios
professores transmitam uma imagem de pessoas que sabem o que fazem e que dominam as
situacdes por meio da razdo e da lucidez total dissimulando, sempre que necessario,
esconderia seus truques para manipular os alunos, seus tiques, deslizes verbais, coleras,

momentos de davidas.



A pratica pedagdgica ¢ evidenciada num contexto de relagdes entre profissdo
docente, profissionalismo e formacdo do professor. Ou seja, a necessidade do professor em
ampliar sua pratica profissional, passa, necessariamente, pelo exame dos diferentes esquemas
que a regem, a luz de seus principios e também pelo enfrentamento sistematico dos dilemas e
das relagdes de poder que nele manifestam (PERRENOUD, 1993 ¢ SACRISTAN, 1996).
Para Perrenoud (1993), tal ampliacdo identifica-se como a releitura das experiéncias da
pratica, o que poderia levar a uma transformagdo do Aabitus, entendido como um sistema de

percepcao e acdo que ndo estd integralmente e sendo regido pela consciéncia.

Outro aspecto lembrado por Perrenoud (1993) refere-se a valorizagdo da figura
central da pratica pedagogica: o professor, que traz consigo a responsabilidade de elaborar

artesanalmente os saberes, de torna-los ensinaveis e de traduzi-los em atividades.

A pessoa do professor, diante de sua pratica pedagogica, estdo profundamente
imbricados e, ou confirmam que o ensino ndo se esgota nas dimensdes técnicas, mas sim
evoca o que ha de mais pessoal, mais original em cada um dos sujeitos que o exercem. O
professor, longe de ser exclusivamente um técnico que aplica receitas ou um improvisador
cego em sua pratica pedagoégica, ¢ considerado aquele profissional que utiliza seu
conhecimento experiencial para desenvolver-se no contexto pedagogico, além de buscar por
meio de uma reflexdo sistematica, nao individual, mas coletiva, melhoria da sua acao, altera-
la, pois ao se questionar sobre o sentido e a pertinéncia de todas as decisdes em matéria ndo
exclusivamente educativa, que interferem em sua pratica pedagdgica, um processo de

transformagio na pratica ¢ iniciado (NOVOA, 1992).

Na concepcao de Vasquez (1977), a pratica pedagogica ¢, na verdade, uma atividade
tedrico-pratica, ou seja, formalmente tem um lado ideal, tedrico, idealizado enquanto anseios
em que se faz presente a subjetividade humana, e um lado real, material, propriamente pratico
e objetivo. Nesse caso, o lado tedrico a que se reporta o autor ¢ representado por um conjunto
de idéias constituido, fundamentado, nas teorias pedagdgicas, sistematizadas a partir da
pratica realizada dentro das condigdes concretas de vida e de trabalho, de modo que a
finalidade da teoria pedagdgica ¢ elaborar ou transformar idealmente, e ndo realmente, a
matéria-prima. Quanto ao lado objetivo, material da pratica pedagogica Vasquez refere que ¢
constituido pelo modo como as teorias pedagdgicas sdo colocadas em agdo pelo professor.
Isso implica compreender que a pratica pedagdgica nao deve esquecer a realidade concreta da

escola e os determinantes sociais que a circundam.



No ambito dessa discussdo, Veiga (1989) elenca duas vertentes de praticas
pedagbgicas, a partir das quais € possivel perceber a relacdo existente entre teoria e pratica.

Trata-se da pratica pedagdgica repetitiva e da pratica pedagogica reflexiva.

A Pratica pedagdgica repetitiva caracteriza-se pelo rompimento da unidade
indissoluvel, no processo pratico, entre sujeito e objeto e entre teoria e pratica. Nessa pratica,
a criacdo ¢ regida por uma lei estabelecida a priori e a consciéncia faz-se presente de forma
debilitada, tendendo a desaparecer quando a atividade docente assume um carater repetitivo,
mecanico e burocratizado. No exercicio dessa pratica o professor ndo se reconhece na
atividade pedagogica, tendo em vista colocar-se a margem da atividade que executa,
estabelecendo relagdes apenas entre as operagdes que realiza e ndo entre as pessoas

envolvidas.

A Pratica pedagdgica reflexiva, por sua vez, apresenta um carater criador e adota
como ponto de partida e de chegada a pratica social, que define e orienta sua agdo.
Caracteriza-se como criativa, enquanto capaz de produzir um novo homem, uma nova
sociedade que, incorporada ao educando, o impulsiona a ser um cidaddo o que implica na
presenca do sujeito critico capaz de desenvolver uma pratica pedagogica que procura, de um
lado, superar a relagdo pedagodgica autoritaria, paternalista e, de outro, buscar uma acdo

reciproca entre professor e aluno.

Nessa perspectiva, a presen¢a da pedagogia critica evidencia-se na problematizagdo
da pratica e no carater politico que a permeia. Evidencia-se de igual modo pela preocupagao
demonstrada com a formagdo de professor aspecto que configura uma pratica pedagogica

reflexiva. Na verdade é como refere Casério:

A pratica docente critica implica o movimento dialético, entre o fazer e o
pensar sobre o fazer (reflex@o critica sobre a pratica). Pois é pensando
criticamente a pratica de hoje ou ontem, que se pode melhorar a pratica do
amanha (CASERIO, 2004, p. 168-169).

E consensual, pois, que € nesse movimento, nessa dialeticidade que se corporifica,
isto ¢, toma forma e se realiza o ato concreto da educagdo, que postula como ponto central de
uma aprendizagem que se propde critica o adequado relacionamento entre “[...] os
conhecimentos prévios dos educadores com os novos contetidos” (CASERIO, 2004, p.168).
Ou seja, ¢ importante que o professor esteja atento e comprometido com um ensino que tenha

sentido para o alunado, considerando suas dimensdes pessoais, afetivas e intelectuais.



E nessa dire¢io que Paulo Freire (1996) refere-se ao educador progressista, que nio
deixa de ser o professor reflexivo como concebe Giroux (1997): o intelectual transformador.
Neste caso, Freire refor¢a que o educador progressista deve, na sua pratica docente, reforgar a
capacidade critica, a curiosidade do estudante, de modo a inserir na sua pratica pedagdgica o
sentido da “[...] rigorosidade metodica com que devem se aproximar dos objetos

cognosciveis” (1996, p.28).

Para tanto, uma condicdo se impde:

Se o conhecimento ¢ multiplo, variado, ndo estanque e, sobretudo, se sua
transmissao ja ndo fica restrita a instituicdo escolar, mas se estimula e se
dilui pelas malhas da rede social, é de grande importincia que se repense
todo o processo de formagdo de professores, para atuar no contexto dessa
sociedade do conhecimento (RIVERO e GALLO, 2004, P.18).

Desse modo, ressaltamos que o enfoque sobre a pratica reflexiva surge no inicio da
década de 1980, como uma critica a racionalidade técnica, aos seus limites e lacunas,
possibilitando a busca de alternativas sobre o papel do professor como profissional. O ensino
reflexivo teve na base o trabalho de John Dewey (1859-1952), pedagogo, filésofo e psicdlogo
norte-americano, que refutava as praticas pedagdgicas que cultivavam a obediéncia e a
submissdo. A proposito, Zeichner (1993) descreve com propriedade as contribuicdes de
Dewey, neste contexto, principalmente quanto a necessidade de os professores encontrarem o
equilibrio entre o que merece ser submetido a reflexdo e o que ndo e deve passar de simples

acoes de rotina.

Assim, os professores reflexivos examinam o seu ensino tanto na acdo como sobre
ela. Estes processos favorecem ultrapassar os principios da racionalidade técnica que em
geral, situam as teorias nas universidades e a pratica nas escolas. Assim, possibilitam o
reconhecimento do saber da pratica docente, que Schon (2000) nomeou de “conhecimento na

acao” ou de praticas existentes nas universidades,

Reportando-nos ao campo da enfermagem, a trajetoria das praticas pedagdgicas
dominantes, ao longo do tempo, em muitos cursos nessa area denuncia o predominio de um
modelo tradicional, que dificilmente possibilita uma formacdo critica e reflexiva dos
profissionais, no entanto, Bagnato (1997) refere que, nesse campo, ja se mostra visivel um

movimento no sentido da superacdo de paradigmas que colaboram com a reprodu¢do do



modelo social vigente, que, via de regra, tem se mostrado, cada vez mais, excludente e,

portanto, incompativel com as demandas da sociedade da informagdo e do conhecimento.

Considerando, o que postulam Pimenta e Anastasiou (2002), as concepcdes e
praticas tradicionais, trazidas pelos jesuitas, impregnaram fortemente o ensino em todos os
niveis de escolaridade até os dias de hoje, assim ¢ que, correlativamente, constatamos no
ensino da enfermagem centrado quase que exclusivamente na agdo do professor, cuja pratica
de ensinar reduz-se a expor os contetidos nas salas aulas e laboratorios restando ao assumir
sua condicdo de mero ouvinte, cerceando seu indiscutivel papel de participe consciente,

dindmico e colaborador.

Porém, as novas demandas para o ensino e aprendizagem requeridas na atualidade
para a area de enfermagem apontam para uma perspectiva interdisciplinar de didlogo com
outras areas de conhecimento, o que implica, necessariamente, o abandono, a saida de um
sistema estanque cartesiano de departamentalizar os diferentes saberes, o que revela a
possibilidades de desenvolvimento de uma nova pratica educativa em enfermagem, assim

como em outras esferas educacionais, mais comprometida com a sociedade e mais igualitéria.

Tem se tornado patente que, na realidade do curso de Enfermagem, emerge a
compreensdo de que o processo da pratica reflexiva entre enfermeiros docentes, a semelhanca
do que ocorre em outras areas profissionais, também tem merecido muitas discussdes e
algumas pesquisas em nosso meio, principalmente pela constatacdo da necessidade de
transformacoes filosoficas e pedagdgicas que venham atender as expectativas da cultura
pedagbgica postulada para o novo milénio, conforme estabelecido na LDB 9394/1996, no
capitulo IV, art. 43, que “dentre as finalidades principais da educagdo superior, destaca a
necessidade de se estimular 4 formagdo de profissionais capazes de exercitar o espirito

cientifico e o pensamento reflexivo”.

Acerca deste aspecto, a citada Lei, por um lado, defende e propde o desenvolvimento
de um ensino reflexivo, emergente nas diretrizes curriculares para a graduacdo em
enfermagem, para tanto, faz-se necessario que os professores tenham dominio amplo de uma
vasta gama de proposicdes e de solugdes, assim como devem demonstrar atitudes positivas ao
concretizar tal modelo de ensino. E essencial, pois, que o professor possua mentalidade
aberta, tendo em vista que no cotidiano da sala de aula surgirdo, com certa freqiiéncia, novos
problemas, que estardo a exigir solugdo por parte do professor, articulada a participagdo e a

contribuicao do alunado.



Por outro lado, refere que ¢ indispensavel primar pela responsabilidade intelectual, a
qual assegura a integralidade e o entusiasmo responsaveis pela capacidade de renovagio. E,
pois, na pratica reflexiva que o conhecimento do professor se produz, caracterizando-se como
o saber docente constituido ao longo do processo historico de organizacdo e elaboragdo pela
sociedade. Neste contexto, o educador ¢ responsavel pela transmissdo e pela mediacdo do

saber produzido. O professor oferece esse saber, (re)orientando o educando no sentido da acao

educativa (FARIAS e CASAGRANDE, 2004).

E compreensivel e desejavel também, que no proprio dmago da préatica docente
reflexiva, os professores sdo orientados, estimulados, levados a construcdo de conhecimentos
e de um repertdrio de experiéncias que sdo mobilizadas para resolver situagdes peculiares ao
ensino, o que constitui o conhecimento pratico. Porém, diante de situagdes complexas em que
o conhecimento construido ndo ¢ suficiente para supera-las, faz-se necessario buscar maior
compreensdo, por intermédio da identificagdo de origens, da analise, da problematizacdo, do
didlogo, elaborando possiveis explicagdes, considerando outras perspectivas, apropriando-se

de outras teorias, enfim, desenvolvendo uma investigagao.

Vale dizer que ao educador cabe a responsabilidade de analisar informagdes e
teorias, construir um todo solido de conhecimentos para fundamentar sua pratica pedagogica,
para que se configure como uma pratica geradora de novos saberes, impulsionadora e difusora
de novos conhecimentos, portanto, associando-se ao pensamento de Nunes ao fazer a seguinte

consideragao:

As pesquisas sobre formacao e profissao docente apontam para uma revisao
da compreensdo da pratica pedagogica do professor, que ¢ tomado como
mobilizador de saberes profissionais. Considera-se, assim, que este, em sua
trajetoria, constroi e reconstroi seus conhecimentos conforme a necessidade
de utilizagdo dos mesmos, suas experiéncias, seus percursos formativos e
profissionais (NUNES, 2001, p.27).

2.4 Saberes docentes: uma aprendizagem continua

A educacdo vista e compreendida numa dimensdo ampliada, abrangente, pode ser
definida como o conjunto de processos de formacdo e de aprendizagem socialmente

elaborados e destinados a instruir os membros da sociedade. O conjunto dos educadores que



asseguram esses processos educativos €, entdo, chamado a definir sua pratica em relagdo aos
saberes que possuem e transmitem. Para Tardif (2002), a relagdo dos docentes com os saberes
ndo se reduz a funcdo de transmissdo dos conhecimentos constituidos, se se considera que
suas praticas integram diferentes saberes, tendo em vista que o saber docente €, sobretudo um
saber plural. Ou seja, compreende diferentes tipologias, profunda complexidade e um carater

polissémico.

Tardif (1999) aborda os saberes docentes afirmando que eles sdo temporais, plurais e
heterogéneos, ecléticos e sincréticos, personalizados e situados. S3o temporais porque
resultam de um processo longo de constru¢do através do tempo, como as aprendizagens
realizadas durante a longa vida escolar. Sendo que as aprendizagens dos primeiros anos de
trabalho possuem uma importancia estratégica muitas vezes desconsiderada. Os saberes sao
temporais também porque se desenvolvem no ambito de uma carreira, de um processo de vida
profissional de longa durag¢do, do qual fazem parte dimensdes identitarias e de socializagdo

profissional.

Os saberes docentes sdo plurais e heterogéneos porque provém de diversas fontes;
sdo também ecléticos e sincréticos porque nao formam um repertorio unificado em torno de
uma teoria: os professores utilizam muitas teorias, concepgdes e técnicas, de acordo com as
necessidades de trabalho, mesmo que elas parecam contraditdrias para os pesquisadores
universitarios. A unidade dos saberes dos professores ¢ dada pela acdo, pelas necessidades e

especificidades da pratica.

A pluralidade de que se revestem esses saberes advém de um composto variado que
compreende conhecimentos, experiéncias e vivéncias, dai a compreensio de que sdo
heterogéneos e plurais por serem constituidos dos saberes das disciplinas, dos saberes
curriculares, dos saberes da formacgdo profissional e dos saberes da experiéncia, assim

definidos, conforme a 6tica de Tardif (2002):

1. Saberes disciplinares ou de contetidos — constituem-se em saberes sociais pré-
determinados, que, selecionados, pelas instituigdes formadoras, integram-se a pratica
docente. Sdo saberes que se referem, diretamente, aos diversos campos de
conhecimento especifico trabalhados na escola. Decorrem da tradi¢do cultural e dos
grupos que produzem os sabres de cada area. Correspondem aos diversos campos de

conhecimento, tais como Matematica, Historia, Literatura, dentre outros.



2. Saberes curriculares — correspondem aos discursos, objetivos, conteudos € métodos e
apresentam-se, concretamente, em forma de programas escolares. Retratam o
conhecimento da organizagdo por meio do qual a instituicdo escolar sistematiza,
organiza e transmite os saberes sociais selecionados, enquanto modelos da cultura

erudita a ser transmitida aos alunos.

3. Saberes profissionais ou pedagdgicos — referem-se a conhecimentos ligados as
ciéncias da educacdo, destinados a formacao dos professores, incluem desde teorias a
métodos pedagdgicos. Essa tipologia de saberes pode se manifestar nos saberes

pedagbgicos ou doutrinais que fornecem um arcabouco ideologico a profissao.

4. Saberes experienciais - dizem respeito aqueles saberes que os professores constroem e
pdem em pratica tendo como base seu trabalho cotidiano e conhecimento do seu meio.
Compreendem trés objetos centrais: relagdes e interagdes que os professores
estabelecem com outros atores no campo de sua pratica; obrigagdes € normas as quais
seu trabalho deve se submeter; e a instituicdo como meio organizado e composto de

fungdes diversificadas.

Como percebemos, os professores sdo os construtores dos saberes experienciais ao
passo que os demais saberes: como os pedagogicos, os curriculares e os disciplinares sao
adquiridos em meio as variadas formas externas, como expressamos no Quadro 01 (p.52).
Vale ressaltar, contudo, que embora estes saberes nao sejam construidos pelos professores,
situando-se na esfera de aquisicdo, compdem o suporte para a constru¢do dos saberes
experienciais. A propdsito, o Quadro em referéncia foi extraido da obra de Maurice Tardif,

denominada: Saberes docentes e formagao profissional (2002, p.63):



Saberes dos

professores

Fontes sociais de aquisi¢do

Modos de integragdo no trabalho docente

Saberes pessoais

dos professores

A familia, o ambiente de vida, a
educacdo no sentido lato, etc.

Pela historia de vida e pela socializag@o primaria.

Saberes provenientes

da formagdo escolar

A escola primaria e secundaria, os
estudos pos-secundarios nao
especializados, etc.

Pela historia de vida e pela socializagdo pré-
profissionais.

Saberes provenientes
da formagdo profissional

para o magistério

Os estabelecimentos de formagido de
professores, os estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacdo e pela socializagdo profissionais
nas institui¢des de formacao de professores.

Saberes provenientes
dos programas e livros

didaticos  usados no
trabalho docente

“ferramentas dos
livros
exercicios,

A utilizagdo das
professores: programas,
didaticos, cadernos de
fichas, etc.”.

Pela utilizacao das “ferramentas™ de trabalho, sua
adaptagdo as tarefas.

Saberes provenientes

de sua propria experiéncia
na profissdo, na sala de
aula e na escola.

A pratica do oficio na escola e na sala
de aula, a experiéncia dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela socializagdo
profissional.

Quadro 01. Os saberes dos professores
Fonte: Maurice Tardif (2002, p. 63).

Considerar, pois, o contexto do saber docente ¢ fundamental sendo impossivel

compreendé-lo fora do ambito dos oficios e profissdes, sem relaciona-lo com os

condicionantes do trabalho e da vida social, razdo por que dizemos que o saber ndo ¢ uma

coisa que flutua no espago: o saber dos professores encontra-se relacionado com a propria

pessoa e com a identidade desta, com sua experiéncia de vida, com a sua historia profissional

e com suas relacdes com os alunos e seus pares. Diante desta compreensdo, recorremos mais

uma vez a Tardif para corroborar o que vimos afirmando acerca desses saberes:

[...] pode-se constatar que os diversos saberes dos professores estdo longe de
serem todos produzidos diretamente por eles, que varios deles sdo de um
certo modo “exteriores” ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais
anteriores a carreira propriamente dita ou situadas fora do trabalho cotidiano

(2002, p.64).




Nessa mesma linha de compreensdo e de denominagao, Therrien (2000) afirma que o
saber docente abrange saberes disciplinares e curriculares, saberes da formagao pedagodgica,
saberes da experiéncia profissional e os saberes da cultura e do mundo vivido na pratica
social. Esses saberes convergem para a pratica de ensino cotidiana, quando o professor os

emprega colocando neles sua marca identitaria.

Desse modo, dizemos que o professor, um profissional do saber, ¢ alguém que
domina determinados saberes, que, em dada situagdo, ¢ capaz de transformar e conferir novas
configuragdes a esses saberes e, a0 mesmo tempo, assegurar a dimensao ética peculiar a esses
saberes que dao suporte a praxis no cotidiano do seu trabalho, vislumbrando o crescimento da
escola, da aprendizagem do alunado e seu proprio crescimento profissional, como nos diz

Therrien (2000).

Emerge, desse modo, a compreensdo de que o saber do professor ¢ uma razio
pratica, social, que se volta para si e para o outro, sendo que, em geral, tomam-se certas
decisdes em funcdo do contexto e das contingéncias que o caracterizam. Assim, o0s
julgamentos que o professor empreende sdo baseados em saberes que ndo tém por objetivo
apenas produzir conhecimento novo, mas, principalmente, agir no contexto que privilegie sua
relagdo com o aluno: ¢ preciso denominar “o saber ensinar na a¢do”, sendo detentor de um

conjunto de competéncias diferenciadas.

Para tanto, o professor deve ser capaz de assimilar e exercitar os saberes da tradigdo
pedagbgica, mas, além desses saberes, deve possuir uma competéncia cultural, ser capaz de
discutir com os alunos, ser auténtico, administrar a classe para atingir a aprendizagem,
identificar comportamentos e contribuir para modificé-los, se necessario for. Portanto, o
“saber ensinar” comporta uma pluralidade de saberes, caracterizando-se como o reservatério
onde o professor busca, para efetivar sua razdo pratica, razdes, argumentos e julgamentos

(GAUTHIER et. al., 1998).

O docente, independentemente da area em que atua, a partir do momento que se
depara com a responsabilidade de organizar situagdes de ensino-aprendizagem, assume
também uma responsabilidade pedagodgica que estd inserida num espago no qual a
dinamicidade, a complexidade e o inacabamento estdo sempre presentes. Conforme discute
Behrens (2003), os professores, no exercicio de sua pratica pedagdgica, tendem a atuar na
perspectiva de uma pratica pedagdgica que ultrapasse a visdo uniforme e que desencadeie a
visdo de rede, de teia, de interdependéncia, procurando interconectar varios interferentes que

levem o aluno a uma aprendizagem significativa, com autonomia, de maneira continua, como



um processo de aprender a aprender para toda a vida, no qual ndo descarta a ressignificacao

de sua propria aprendizagem docente profissional.

Desse modo, ¢ necessario que se tenha clareza quanto a compreensdo de que os
saberes especificos da area de atuacdao se modificam e de que os conhecimentos pedagogicos
necessitam ser construidos e reconstruidos em fun¢do do movimento socio-historico inerente
a vida pessoal e profissional do professor. Logo, para além de um conjunto de pressupostos de
que o educador deve se apropriar e assumir como referéncia norteadora de sua pratica, lidar
com o cotidiano - envolto num quadro complexo e dindmico - requer tomadas de decisdes ndo

menos complexas e ndo menos dindmicas.

Como bem reflete a literatura neste ambito, os saberes profissionais, curriculares e
disciplinares ndo sdo produzidos pelos professores, sdo saberes produzidos apenas por outros
grupos sociais e apresentados aos professores por meio da tradicdo cultural, escolas e
universidades, na forma de curriculos, programas, disciplinas e materiais. O inusitado nessa
discussdo ¢ que, segundo Tardif (2002), os professores ndo participam da definicdo dos

saberes a serem transmitidos nas instituigdes formadoras e, tampouco, na escola onde atuam.

A esse respeito, entendemos cabivel o questionamento de Novoa acerca do professor
no que se refere ao saber. Ele interroga se o professor ¢ ao mesmo tempo portador e produtor
de um saber que lhe ¢ proprio, peculiar ou se este se coloca somente na fungdo de reprodutor
do saber de outrem. Nao satisfeito com estas indagacdes, interroga, finalmente, se o saber do
professor ¢ cientifico ou técnico. Diante de tais indagac¢des, Novoa faz a seguinte,

consideragao:

O perfil delineado ao professor, ¢ de um profissional preparado para utilizar
conceitos basicos, interdisciplinares, acrescentando-os aos adquiridos em sua
pratica pedagogica no dia-a-dia, aplicando-os de forma critica e criativa
(apud GIESTA, 2005, p. 105).

Assim no ambito da formacdo, outra compreensdo necessaria ¢ a de que os
professores compdem um grupo social e profissional que depende da capacidade de investir,
integrar e mobilizar tais saberes como condi¢do para sua pratica. Segundo Tardif, Lessard e
Lahaye (1991), os docentes priorizam os saberes da experiéncia e ¢ a partir deles que
concebem os modelos de exceléncia profissional no interior de sua profissdo, a proposito,

fazem a seguinte consideragao:



Eles formam um conjunto de representacdes a partir das quais o (a)s
professor (a)s interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua
pratica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles constituem-se, poder-se-
ia dizer, a cultura docente em acao (p. 228).

No contexto dessa discussdo, a compreensdo ¢ de que o ensino se desenvolve num
espago de interagdes que, as vezes, constituem limites a atuacdo dos professores. Tais limites
aparecem como situagdes concretas que exigem improvisacao e habilidade pessoal, sendo que
a experiéncia dessas limitagdes permite desenvolver o Ahabitus que se fixa num estilo de

ensinar “em macetes”.

E importante também, que dada & amplitude e a complexidade do processo de
ensinar (e de aprender), o docente ndo age sozinho, ele interage com os alunos e com outras
pessoas em um meio constituido por relagdes sociais, hierarquias e normas, razao por que se
diz que a atividade docente exige uma capacidade de se comportar como sujeito, como ator
que interage com outras pessoas. Essa capacidade permite confirmar a sua propria capacidade

de ensinar, sua peculiaridade como professor de profissao.

Face a esses objetos e condigdes, a sensacdo inicial ¢ de que se estabelece uma
distancia entre os saberes da experiéncia e os adquiridos na formagao. Essa distancia ¢ vivida
por alguns como um choque e, por essa razdo ¢ comum rejeitarem ou, as vezes, banalizarem a
formagdo anterior, na certeza de que s6 o proprio docente € responsavel por seu sucesso;

outros reavaliam seus cursos, enquanto outros fazem um julgamento da sua formacgao.

Os objetos dos saberes docentes estdo, portanto, hierarquizados; seu valor depende
das dificuldades que eles colocam a pratica. Assim, no discurso do professor, as relagdes com
os alunos aparecem como constituindo o espaco onde sdo validados sua competéncia e seus
saberes. E através das relagdes com os pares e, portanto, através do confronto entre saberes
produzidos pela experiéncia coletiva do professor que os saberes da experiéncia adquirem
certa objetividade. Nesse sentido, o docente ¢ ndo apenas um agente da pratica, mas também
um formador, que, 2 medida que vai formando outras pessoas, novos professores, estd

igualmente investindo na sua auto-formacao.

Fica patente, desse modo, que o saber docente ¢ essencialmente heterogéneo. As
relacdes de exterioridade que associam os professores aos saberes inscrevem-se, hoje, na

divisdo social do trabalho intelectual entre produtores de saber e formadores. Diante dessa



situacdo, os saberes da experiéncia surgem como nucleo vital do saber docente para

interiorizar as relagdes com os saberes € com sua pratica.

Compreendemos, desse modo, ser legitimo reconhecer os professores como
produtores desse saber originado em sua pratica. Para isso os professores devem manifestar
suas idéias sobre os saberes curriculares e os de sua formacdo, enquanto os

especialistas/intelectuais devem dirigir-se a escola para aprender como se ensina.

Dada a pertinéncia que encerram as consideracdes teodricas apresentadas,
acrescentamos a essa discussao as idéias de Shigunov Neto e Shizue (2004), que ressaltam a
importancia do conhecimento baseado na pratica profissional ou no “saber da experiéncia”.
Argumentam que o saber fundamentado na experiéncia ¢ crucial para a profissdo do
magistério e para um bom desempenho dos profissionais da area. Esse conhecimento, na
verdade, atua como um filtro para as decisdes do professor em relagdo ao saber curricular,
pedagbgico e disciplinar bem como para a avaliacdo dos saberes adquiridos e daqueles a

serem obtidos.

A rigor, o conjunto dos autores referenciados salienta que a aquisicdo do saber
docente, baseado na pratica através de experiéncias individuais ou coletivas, devidamente
compartilhadas com colegas, ¢ de extrema importancia, visto que muitas situacdes
encontradas nas salas de aula sdo singulares. Portanto, ndo ¢ recomendével preparar-se para
essas situagdes apenas teoricamente ou utilizando técnicas previamente prescritas. Neste caso,
o acumulo de experiéncia dos professores, suas crencas e valores e o ambiente sdciocultural
podem ser usados como base para se criar um modelo de como lidar com as tarefas docentes e

as problematicas do cotidiano, isto é, com suas idiossincrasias.

E consensual, pois, que os saberes dos professores estio relacionados ao trabalho
docente, que ensinar requer certos saberes especificos, como ja mencionado. Esses saberes
dependem de condigdes sociais e historicas nas quais exerce seu oficio profissional. E, de
fato, na sua relacdo com os alunos, que o professor, na realidade, exerce seus saberes assim
como vai adquirindo conhecimento para amplia-los e referenda-los junto ao contexto

socioeducacional.

Neste caso, um dado importante a ser considerado nessa pratica ¢ que o professor
deve atentar para compartilhar a gestdo dos conteudos e da disciplina com os alunos. O
professor ¢ o responsavel pela sala de aula e, em decorréncia, ¢ também o responsavel pela

ordem na transmissdo, como também na construgdo ¢ interacdo com os saberes. Nessa



interagdo, vai exercer seu julgamento profissional, tomar decisdes e produzir uma
racionalidade. Sua “razdo na agdo” (Schdn, 2000) esta ligada a pratica contingente que deve
negociar em sua propria pratica. A razdo pedagdgica se estabelece com o outro e difere da
racionalidade cientifica e técnica. E preciso, nessa circunstincia, obter o consentimento dos

alunos, uma colaboragao voluntaria (TARDIF, 1999).

No conjunto geral, vale acrescentar o pensamento de Lima (2003, p.49) ao enfocar e
defender a necessaria interface entre praticas e saberes docentes “a pratica docente
considerada na sua dimensao social de formacdo humana, necessariamente, tem que levar em
conta os saberes (cientificos, disciplinares e pedagdgicos), aspectos indispensdveis a essa
pratica”. Como percebemos, a autora em referéncia realga que ¢ visivel a indissociabilidade

desses importantes aspectos no cotidiano docente.

Desse modo, o entendimento da autora ¢ de que a pratica profissional docente deve
transformar os alunos em parceiros pedagdgicos, em atores de sua propria aprendizagem. E
necessario ver o ensino como uma atividade lingiiistica, discursiva, que se define para um
publico e na qual o professor utiliza o seu arsenal de competéncias numa interagdo com o

outro, realizando uma pratica reflexiva, com uma racionalidade concreta dos atores.

Assim, o desafio da gestdo pedagogica e da transformagdo pedagdgica da matéria em
situacdes reais de pratica e de tomada de decisdo na sala de aula ou em outros espacos
educativos conduz o professor a gerar ou produzir saberes quando articula adequada e
criativamente seu reservatorio de saberes num determinado contexto de interagdo com outros
sujeitos (alunos), na ecologia da classe ou em diferentes contextos de trabalho, confirmando
que o professor ¢ um sujeito hermenéutico porque vivencia o desafio de produzir sentidos.
Neste entorno ¢ que se diz que ele ¢ um mediador de saberes e que sua pratica ¢ reflexiva e

transformadora (THERRIEN, 2000).

No ambito desta discussdo, a titulo de ampliagdo, diversificacdo e reforgamento em
torno desta tematica, evocamos Gauthier et.al. (1998), ao comentarem que, profissionalizacao
do ensino ndo podemos entendé-la como um “oficio sem saberes”. Para tanto ¢ preciso
superar algumas idéias que triunfaram (e, por vezes, ainda triunfam) quando nos referimos aos
saberes docentes. Para esses autores, a premissa do desafio da profissionalizacdo estd na
compreensdo de “um oficio feito de saberes”: saber disciplinar, saber curricular, saber das
ciéncias da educacdo, saber da tradicdo pedagogica, saber experiencial e saber da acdo

pedagobgica.



Nessa perspectiva de compreensdo da profissionalizagdo do ensino, na condi¢do de
dimensdo necessaria a profissdo docente, faz-se necessario ultrapassar a concepgdo de
formagdo académica para uma concep¢do de formagdo profissional, mesmo dentro das
universidades, nascida no contexto de valorizacdo do conhecimento ¢ da ci€ncia como

portadores de valor em si, mesmo para o exercicio da pratica profissional.

Portanto, Gauthier et. al.(1998) defendem a formacgdo inicial sustentada na pratica,
entendida como possibilidade de pensar situagcdes-problema e assim poder mobilizar saberes,
estratégias, regras e valores para soluciond-las. Implica compreender que se trata do exercicio
da “reflexdo na agdo”, significa romper com um modelo de formagdo de professores pautado

na tradi¢do de formag¢ao universitaria, ainda, muito forte entre nds.

A profissionalizacdo docente depende, entre muitos fatores, de como o professor
compreende e analisa as suas praticas educativas, como articula saberes da docéncia no seu
ato de ensinar; como reflete na acdo, diante do inesperado ou do desconhecido, que constitui
grande parte de sua atividade e como reflete sobre sua pratica educativa distanciado do dia-a-
dia, na busca por novas possibilidades de agir no ensino. Implica afirmar que diferente destas
condigdes, o professor diante do inesperado, e até mesmo no dia-a-dia, age com seu “talento
artistico”, fazendo uso de seu reservatério de conhecimentos, mobilizando seus saberes
conforme a situagdo particular exige ou mesmo procurando adquirir novos conhecimentos,
bem como procurando ressignificar tantos outros ja existentes, aspectos que impulsionam sua

autoformagao.

No que se refere particularmente aos saberes docentes, os autores mencionados nesta
fundamentagdo teodrica, sejam Tardif, Gauthier, dentre outros, postulam ajudar a pensar a
constituicdo desses saberes pertinentes aos professores, conduzindo a um (re) pensar sobre os
limites da formagdo prévia e, nela, refletir sobre os conhecimentos académicos como
elementos basilares na constituicdo do saber docente, de modo que os professores possam
revelar, no desempenho de sua pratica pedagogica, a forga da experiéncia escolar passada
enquanto aluno e, finalmente, busquem evitar o carater de improvisacdo que, em geral,
permeia o trabalho docente. Essa perspectiva considera no caso particular deste estudo, voltar
seu foco e sua reflexdo para o docente de enfermagem, no cotidiano de sua pratica

pedagbgica, no seu fazer docente.

Essa perspectiva deriva e se sustenta no fato e na consideracdo de que o saber
docente ¢ formado nas praticas e também das teorias da educacdo, cuja reflexdo implica uma

imersado do homem no mundo, na sua existéncia, um mundo carregado de valores,



correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos, ou seja, exige a
compreensdo de que a transformagdo da pratica pedagdgica dos professores deve se dar numa

perspectiva critica.

Desse modo, ¢ como destaca Pimenta (2002), configura-se a preeminéncia de uma
pratica docente-reflexiva, exigindo que o professor ndo se limite as investigacdes produzidas
na academia, devendo produzir um conhecimento pratico, que ¢ validado pela propria pratica,
fundamentada na reflexdo. Tal forma de pensar e agir pode orientar mudangas e dar respostas

a certos dilemas que aparecem no dia-a-dia do exercicio profissional.

Os professores sdo profissionais reflexivos que atuam usando uma racionalidade
pratica, perante a problemdtica e as incertezas que enfrentam no desempenho das suas
atividades (SCHON, 2000). O conhecimento prético e pessoal que os professores produzem
sobre os estudantes, o curriculo e a organizacdo da sala de aula, espelha a historia pessoal

desse profissional, as suas inten¢des e os efeitos cumulativos da sua experiéncia de vida.

Desse modo, a busca continua por novos conhecimentos e pela atualizacdo dos
conhecimentos ja adquiridos, pelo desenvolvimento e a descoberta de novos materiais e
metodologias pedagogicas, pela e a reflexdo constante, através de leituras, pesquisas e troca
de experiéncias e sobre sua atividade e as inovagdes na area, devem conscientizar, cada vez
mais, o professor de que o oficio docente requer conhecimentos, habilidades, competéncias e
saberes especificos e necessarios ao bom desempenho de seus profissionais e, na mesma

dimensao, necessarias ao sucesso da aprendizagem do alunado.

Essa exigéncia aponta para a necessidade de o professor vivencia um contexto de
praticas reflexivas, direcionando sua atengdo tanto para o interior como para o exterior dessa
pratica, considerando as condigdes sociais nas quais ela se desenvolve, preocupando-se com a
emancipagdo, com o respeito com as desigualdades e com o evitar as injusti¢cas em sala de
aula, comprometendo-se a refletir em conjunto com seus pares de profissio (ZEICHNER,

1993).

Depreendemos do exposto que a pratica docente reflexiva exige comprometimento
do professor seja no contexto de sua formacao inicial ou continuada, seja no contexto de sua
atuagdo em sala de aula e na escola, tendo em vista tornar-se um pesquisador de sua propria

pratica, e, conseqiientemente, construtor e difusor de novos conhecimentos.

A concepgao de saber docente e de pratica pedagogica reflexiva desafia o professor a

possuir uma atitude investigadora e critica em relacdo a pratica pedagdgica e aos



conhecimentos historicamente produzidos e, a constituir-se juntamente com seus pares no
patrocinio de aquisi¢do e produgdo dos saberes e do desenvolvimento curricular da escola

com base no estudo investigacdo (FIORENTINI; SOUZA JR; e MELO, 2003).

Com a finalizacdo da presente discussao tedrica, pretendida como suporte do estudo,
notadamente no que concerne a auxiliar a aproximagao e a interface com o objeto de estudo:
saberes da docéncia que fundamentam a pratica pedagodgica dos professores do curso de
enfermagem da UFPI anunciamos como proximo “porto de ancoragem” o encaminhamento

metodologico, isto €, os suportes que orientaram o desenvolvimento da pesquisa.



CAPITULO III

A TESSITURA METODOLOGICA DA INVESTIGACAO

3.1. Natureza do estudo

Diante do delineamento das questdes de estudo e definidos os objetivos norteadores e
direcionadores de investigacdo, um aspecto significativo e imprescindivel passou a tomar
forma, no caso, trata-se da definicdo do plano metodoldgico a ser seguido, tendo em vista ndo
s6 compreender, mas principalmente responder ao que estava proposto e caracterizado como
razdo primordial de nossa inquietacdo, ou seja, compreender acerca dos saberes da docéncia
que dao sustentacdo a pratica pedagogica das professoras do Curso de Enfermagem da UFPI,

como ja mencionado.

Diante do exposto, caracterizamos a investigacdo como um estudo de natureza socio-
educacional na perspectiva descritivo-interpretativa, o que nos conduziu a optar pela
abordagem qualitativa que, conforme nossa compreensdo, justifica-se por se mostrar a mais
apropriada para atender aos propositos do presente estudo, notadamente por compreendermos
que esse tipo de metodologia constitui uma proposta que busca compreender o universo de
significados culturais, a exemplo da formacdo e de pratica docente bem como a visdo de

mundo que as permeiam.



No entendimento de Polit e Hungler (2003), a metodologia qualitativa explora a
experiéncia das pessoas na sua vida cotidiana, buscando compreender questdes da realidade
que, a rigor, ndo podem ser quantificadas, tais como explorar, conhecer, entender e interpretar
um fendmeno, situagdes e eventos, quer sejam passados ou presentes. Assim, uma das
principais caracteristicas das metodologias qualitativas ¢ fornecer uma visdo de dentro, bem
aproximada, do grupo pesquisado, ou seja, o conhecimento proprio do individuo pertencente a
uma cultura determinada, expresso na logica do seu sistema experiencial cotidiano

(VICTORA; KNAUTH; HASSEN, 2000).

Assim, a escolha da abordagem qualitativa ¢ justificada por levar a descoberta de
significados, para o que utilizamos estratégias como entrevistas, que propiciaram ao
pesquisador explorar as experiéncias das pessoas, buscando saber como véem e como se
sentem quando defrontadas com as situagdes estudadas (POLIT; HUNGLER, 2003).
Igualmente, caracteriza-se como uma abordagem que permite mostrar a perspectiva dos
participantes a partir de diversas opinides, valores, crengas, atitudes e emog¢des (LUDKE;

ANDRE, 1986).

Dentro do enfoque da metodologia qualitativa optamos pela abordagem da Histéria
Oral em virtude de seus estreitos lagos com a educagdo e na consideracdo de que ndo se
caracterize somente como uma metodologia, uma técnica de escolha de dados ou mesmo uma
fonte, como ¢ comum encontra-la definida muitas vezes. Ela ¢ nesta visdo mais ampliada,
segundo Teixeira “[...] um movimento. E sendo assim ¢ educativa, ¢ um ato pedagdgico. E

por tudo isto, tal como a, Educacao, a Histéria Oral € um ato politico” (2004, p.153-154).

Na perspectiva definida pela autora em referéncia, enquanto metodologia, a Historia
Oral caracteriza-se pela sua condicdo de reunir, propor e conter um aporte de principios
teoricos-metodologicos fundamentadores e norteadores do processo de edificacdo da
investigacdo, assim como dos fendmenos inerentes a vida humana e social, em cujo cendrio
“[...] os sujeitos, ou atores sociais sdo seres de memoria, de cultura e de histéria, [...] de
reflexividade, que interpretam, que significam e ressignificam o mundo, suas vidas e

experiéncias” (p.154).

Concebida enquanto uma Técnica, a Histéria Oral “[...] propde um conjunto de
estratégias para o trabalho investigativo, sempre centrado na oralidade e nas variadas formas
de apreendé-la e registra-la (TEIXEIRA, 2004, p.155)”. Sua compreensdo enquanto fonte

deriva o entendimento de que véarios instrumentos como fitas de &udio, entrevistas e



depoimentos ao serem transcritas pelo pesquisador para fins de andlise transformam-se em

documentos, dai emerge a defini¢do de Historia Oral como fonte.

Assim entendida, para efeito de desenvolvimento do estudo, empregamos a Historia

Oral, considerando essas trés vertentes, na busca de refazer seus vinculos com a Educagao.

Desse modo, no interior da abordagem qualitativa, o método da Historia Oral,
permitiu as docentes interlocutoras do estudo narrarem acerca de sua formacao, de sua pratica
pedagobgica realgando, dentre outros detalhes significativos ao propdsito do estudo, os saberes
docentes da docéncia que dio suporte a pratica pedagodgica dos professores no cotidiano

escolar.

A Histéria Oral desenvolveu-se inicialmente apos a II Guerra Mundial, tendo como
marco referencial a criacdo do primeiro projeto formal de Histoéria Oral, na Universidade de
Columbia, Nova York. Deve-se registrar que esse desenvolvimento deu-se através da
combinacdo dos avangos tecnologicos, entre eles o gravador, e da necessidade de se
conhecerem as experiéncias vividas por ex-combatentes, familiares e vitimas da guerra,

através dos relatos orais (REINALDO; SAEKI; REINALDO, 2003).

Ferreira e Amado (1996) referem que a introducdo dessa tipologia metodoldgica no
Brasil deu-se na década de setenta, mas, somente nos anos noventa do século XX,
experimentou expansdo significativa. A multiplicagdo de encontros e a inclusdo em
programas de pos-graduagdo de cursos sobre Historia Oral mostram a vitalidade e o

dinamismo da area.

A Historia Oral deve ser entendida como um método capaz de produzir
interpretagdes sobre processos historicos referidos a um passado recente, o qual, muitas vezes,
s6 ¢ dado a conhecer por intermédio de pessoas que participaram ou testemunharam algum
tipo de acontecimento. Nesse caso, um exemplo quando uma pessoa passa a relatar suas
lembrangas, transmite emocdes e vivéncias que podem e devem ser partilhadas,

transformando-as em experiéncia, para fugir do esquecimento.

Portanto, para uma aproximac¢ao da realidade através dos depoimentos dos sujeitos

do estudo, utilizaremos os recursos da Historia Oral, como definida por Alberti,

[...] um método de pesquisa (historica, antropoldgica, sociologica) que
privilegia a realizagdo de entrevistas com pessoas que participaram de, ou
testemunharam acontecimentos, conjunturas, visdes de mundo, como forma
de se aproximar do objeto de estudo. Trata-se de estudar acontecimentos
historicos, instituigdes, grupos sociais, categorias profissionais, movimentos,
etc. (1989.p.52.).



Para Thompson (1992) a Historia Oral constitui-se na reunido da evidéncia oral e da
reminiscéncia presente na historia e na cultura do povo. A Histdria Oral, desse modo, torna-se
construcao em torno de pessoas que podem ser lideres de seus grupos ou classes, mas também

podem ser desconhecidas da maioria.

As primeiras experiéncias sistematicas no campo da Historia Oral no Brasil tiveram
inicio a partir de 1975 e, apesar da expansdo ter ocorrido entre professores e estudantes
universitarios, nao resultou num debate metodolégico consistente. A partir da década de 1990,
¢ que a Historia Oral no Brasil obteve reconhecimento e institucionalizagdo (FERREIRA,

1994).

Esta trajetoria da Historia Oral no Brasil ndo ¢ diferente do caminho percorrido pela
Historia Oral em outros paises: sempre foi um caminho dificil, encontrando varios obstaculos
para serem suplantados, como por exemplo, a acolhida entre os pesquisadores e a comunidade
académica, que muitas vezes se posicionaram desfavoravelmente a Histéria Oral. Meihy

(1996, p.23) comenta este aspecto:

Entre nos a histéria oral tardou muito a se desenvolver em fungdo de dois
fatores primordiais: a falta de tradigdes institucionais ndo-académicas que se
empenhassem em desenvolver projetos registradores das historias locais e a
auséncia de vinculos universitarios com os localismos e a cultura popular.
Além disso, os compromissos internos a cada disciplina universitaria, como
a sociologia e a antropologia, ficaram marcados muito fortemente,
impossibilitando o dialogo entre os campos que tratavam de depoimentos,
testemunhos e entrevistas.

Encontramos muitas definicdes a respeito do que seja Historia Oral, entre elas,
aquela que a considera como o registro de lembrancas de vida de individuos que, ao
focalizarem suas lembrangas pessoais, constroem também uma visdo mais concreta da

dindmica de funcionamento e das varias etapas da trajetdria do grupo social a que pertencem.
Para Meihy (1996, p.15) a Historia Oral ¢,

um conjunto de procedimentos que se iniciam com a elaboragdo de um
projeto e continuam com a defini¢do de um grupo de pessoas (ou coldnia) a
serem entrevistadas, com o planejamento da condugdo das gravacdes, com a
transcri¢do, com a conferéncia do depoimento, com a autorizagdo para o uso,
arquivamento e, sempre que possivel, com a publicacdo dos resultados que
devem, em primeiro lugar, voltar ao grupo que gerou as entrevistas.



Segundo Pollack (1989), a Historia Oral, ao privilegiar a analise dos excluidos, das
minorias, ressaltou a importancia das memorias subterrdneas, que criam o seu processo de
subversao no siléncio, acaba aflorando em momentos de crise, e assim, o longo siléncio sobre
o passado, longe de conduzir ao esquecimento, ¢ a resisténcia que uma sociedade civil
impotente opde ao excesso de discursos oficiais. A Historia Oral possibilita que individuos
pertencentes a categorias sociais geralmente excluidas da historia oficial possam ser ouvidos,
deixando registradas para analises futuras sua propria visdo de mundo e aquela do grupo

social a que pertencem.

A Histéria Oral é, essencialmente, o registro da memoria viva, emogdes e
sentimentos, de uma comunidade, de uma familia, de uma pessoa. E esta sua natureza que lhe
confere o fascinio e a singularidade. Porque efémeros sdo os gestos, as expressdes, as
inflexdes da fala, os sentimentos, ou seja, as linguagens do corpo e da alma, na altura em que
se usam e se trocam dentro de um sistema de relagdes sociais e culturais. A sua forca vem da
sua subjetividade, e o seu poder da autenticidade do narrador. A Historia Oral € o registro da

transmissdo do conhecimento, feita através da sutileza da lingua falada.

A Historia Oral propicia a redescoberta de costumes e habitos, a recriagdo de
ambientes familiares e coletivos. Através de historias pessoais, familiares e coletivas,

escondidas ou suprimidas, podem-se reabrir alguns capitulos da Historia.

Neste aspecto, lembramos que a Historia Oral pode ser utilizada em varios ambientes
e estes necessariamente ndo precisam estar exclusivamente dentro das universidades. Pode ser
utilizada em escolas para conhecer sua propria comunidade; conversar sobre o passado

recente estreita o relacionamento entre jovens e idosos e valoriza os tragos culturais locais.

Segundo Thompson (1992), procurar a evidéncia oral ¢ uma pratica tao antiga quanto
a propria historia, e quem pretende escrever uma histéria mais humana e original deve levar
em consideracdo que faz parte deste oficio coletar dados obtidos através de fontes orais. A
Historia Oral, para este autor, ¢ construida em torno de observacdes e memorias de pessoas,
em confronto com os documentos existentes, pois, em casos importantes ela pode ser utilizada
para transmitir a historia de toda uma classe ou comunidade, ou transforma-se num fio

condutor ao redor do qual se reconstroi uma série extremamente complexa de eventos.

Ferreira e Amado (1996) referem que ainda hoje sdo discutidas trés formas de pensar
a Historia Oral: a primeira ¢ a que a concebe como uma técnica de pesquisa; na segunda,

varios historiadores, de formas contraditorias entre si, defendem ser a Historia Oral uma



disciplina; e a terceira ¢ a que a defende como uma metodologia que estabelece e ordena

procedimentos de estudo.

A opg¢do por entender que a Historia Oral como metodologia nos leva a considerar
que ela estd incluida na historia do tempo presente, contribuindo para que através dela o
historiador tenha a possibilidade de estimular a memoria dos participantes de seu projeto,
criando assim um vinculo entre o entrevistado e o historiador, tornando o processo de

pesquisa e interpretacdo mais completo.

Como vemos, a Historia Oral ¢ um procedimento metodologico, um caminho que
busca, pela constru¢do de fontes e documentos, registrar, através de narrativas induzidas e

estimuladas, testemunhos, versdes e interpretagdes sobre dado percurso historico.

A temporalidade e a memoria sdo importantes na Historia Oral, ou seja, o tempo
passado pesquisado, os tempos percorridos pela trajetéria de vida do entrevistado e o tempo
presente, que orienta e estimula tanto as perguntas do entrevistador que prepara o roteiro do
depoimento, quanto as respostas do entrevistado a essas indagacdes, sdo fundamentais para
consecu¢do do propdsito do estudo. Neste sentido, a memoria, principal fonte dos
depoimentos orais, ¢ um cabedal infinito onde multiplas varidveis — temporais, espaciais,
individuais, coletivas - dialogam entre si, muitas vezes revelando lembrangas de forma

explicita, outra vezes de forma velada (NEVES, 2000).

Reafirmamos, nesse sentido, o porqué da decisdo por empregar a Historia Oral,
enquanto método de investigacdo: possibilita a recuperacdo da narragdo, possibilita o ato de
rememorar, de promover o encontro entre os sujeitos para compartilhar experiéncias e

divulga-las em forma oral ou escrita.

3.1.2 O Cenario da Pesquisa

Para construir este subitem reportamos-nos a Universidade Federal do Piaui — UFPI,
ao Centro de Ciéncias da Saude (CCS) e mais precisamente ao Departamento de Enfermagem
(DE), por ser este Departamento, na verdade, o espaco institucional privilegiado, na versdo

micro, para esta pesquisa.

O CCS na sua composicdo estrutural conta com 13 Departamentos: Departamento de
Enfermagem, Departamento de Biofisica e Fisiologia, Departamento de Bioquimica e

Farmacologia, Departamento de Clinica Geral, Departamento de Nutricdo, Departamento de



Odontologia Restauradora, Departamento de Educagdo Fisica, Departamento de Materno
Infantil, Departamento de Medicina Comunitaria, Departamento de Medicina Especializada,
Departamento de Morfologia, Departamento de Parasitologia e Microbiologia e Departamento
de Patologia Clinica Odontologica. No que concerne ao Departamento de Enfermagem, sua
estrutura fisico-espacial ¢ constituida por 12 salas de professores, 01 sala da Coordenagdo, 01

sala da Chefia de Departamento, 01 secretaria e um 01 Laboratdrio.

Quanto ao aspecto da enfermagem como espago politico, social e educacional de
mediacdo entre as atividades peculiares ao Centro e a sala de aula, a impressdao primeira que
se registra na nossa mente ¢ que se trata de um local acolhedor, seja no que diz respeito a

estrutura fisica, seja no que concerne ao seu aspecto socio-educativo.

O corpo docente do DE compde-se de 21 (vinte uma) professoras, das quais 01 (uma)
exerce fungao de coordenadora do curso, 01 (uma) na fungdo de sub-coordenadora ¢ 01 (uma)
professora na chefia do Departamento. O corpo técnico-administrativo conta, no momento,
com 04 (quatro) servidores. Observamos que o clima de trabalho no interior do referido
Departamento parece aberto, participativo, o que imprime um carater de incentivo e confianca
a todos que ali militam, no sentido de sugerir, participar e tomar decisdes colegiadas. Em
breve versdo descritiva, esta se configura como uma caracterizagdo aproximada do

Departamento.

3.1.3 Os Sujeitos do Estudo

Integram o quadro de sujeitos de investigacdo 10 (dez) professoras do Curso de
Enfermagem da UFPI, todas vinculadas oficialmente ao CCS e na condi¢do de professoras
efetivas. Todas, no momento, ministram aula nos 5° e 6° periodos do curso em referéncia, por
entendermos que, nesses periodos, as disciplinas, majoritariamente, sdo especificas e teorico-
praticas e, em geral, agregam revisdes tedricas e os estagios supervisionados e sao ministradas

somente por docentes enfermeiras.

Para garantir o anonimato dos sujeitos, fizemos uso de uma nomenclatura ficcional
ao identificar cada uma das nossas interlocutoras, tendo como fonte de inspira¢do (nomes)
enfermeiras que se notabilizaram na profissdo e que muito contribuiram para a historia da
enfermagem brasileira. Nesse sentido, cada professora-interlocutora, ao longo do estudo
recebeu a seguinte denominagdo: Edma, Isaura, Mariana, Lais, Glete, Wanda, Rosi, Noraci,

Edith e Zaira. E assim so tratadas ao longo do estudo.



A seguir, o Quadro 02 registra o nome de todas as professoras-interlocutoras do
estudo, devidamente identificadas por nomes ficcionais e por ordem decrescente de faixa
etaria e tempo de servigo no magistério superior em enfermagem, apresentando dados sobre

sua formacao/qualificagdo.

N°. |SUJEITOS| FAIXA | TEMPO DE FORMACAO PROFISSIONAL
DE ETARIA | SERVICO (INSTITUICAO)

ORDEM Do(c;ﬁg:m GRADUACAO | MESTRADO | DOUTORADO
01 EDMA > 65 >30 FEMA EEAN/UFRJ | EEAN/UFRJ
02 | ISAURA 60 25 UFPI UFPI
03 |MARIANA| >55 =25 UFPI UFPI
04 LAIS > 55 ~20 UFBA UFPI
05 GLETE 55 ~20 UFPI EEAN/UFRJ | EEAN/UFRJ
06 | WANDA | =50 ~20 UFRJ UFPI
07 ROSI 53 >20 UFPI EEAN/UFRJ | EEAN/UFRJ
08 | NORACI Iy > 15 UFPI UFPI
09 EDITH 35 > 05 UFPI EEAN/UFRJ | EEAN/UFRJ
10 ZAIRA 50 > 03 UFPI EEAN/UFRJ

Quadro 02 - Caracterizac¢ao das professoras-interlocutoras.

Fonte: Departamento de Enfermagem da UFPI, 2006.

Complementarmente ao item Sujeitos do estudo, com o intuito de dar a conhecer, aos
virtuais leitores desta dissertacdo, um pouco mais acerca das 10 (dez) professoras-
interlocutoras, desenvolvemos textos, em formato sucinto, intitulados: Perfil formativo
docente-profissional, cada um encabecado por uma “etiqueta” que identifica o sujeito, com

seu nome ficcional, cujo encaminhamento seqiiencial ¢ o mesmo empregado no Quadro 02

(p.69).



e Perfil formativo docente-profissional

“Sempre procuro fazer com o aluno uma avaliacdo
cognitiva, mas aliada, tem também a prética, a

habilidade e a questio da afetividade”.

A Professora Edma, dentre tantos aspectos considerados na sua pratica docente,
inclui a questdo da afetividade como um sentimento que permeia o seu cotidiano
pessoal e profissional. Tem formagado superior em Enfermagem, tendo concluido
sua graduacdo em 1977, pela Fundagdo Universidade do Maranhdo (FUMA),
hoje denominada Universidade Federal do Maranhdo (UFMA). Inicialmente,
antes de se formar em Enfermagem fez Licenciatura em Ensino Médio. Cursou
Mestrado e Doutorado na linha de pesquisa Saude da Mulher, na Escola de
Enfermagem Anna Nery (EEAN)-UFRIJ. Trabalhou como enfermeira assistencial
e como gerente de enfermagem na Maternidade Dona Evangelina Rosa
(Teresina-Piaui) por mais de quinze anos. Atualmente exerce as seguintes
fungdes: professora do Curso de Enfermagem (UFPI), com dedicacdo exclusiva;
coordenadora do Programa de Pds-graduagdo do Curso de Enfermagem da
UFPI; consultora do Ministério da Educagdo (MEC). No momento desenvolve
um Projeto de Extensdo juntamente com outras professoras, na area da Satde da

Mulher, trabalhando com o planejamento familiar.



“[...] é na sala de aula, é interagindo com os
alunos que eu procuro dentro do possivel fazer

uma orientagdo aos alunos”.

A Professora Isaura, graduada em Enfermagem pela UFPI (1977), onde também
cursou seus estudos de Mestrado em Educacdo, coloca a interagdo como um
significativo artificio empregado na sua pratica pedagogica em sala de aula.
Iniciou a carreira docente logo em seguida a conclusdo do curso de graduagao.
Atualmente, ocupa a fun¢do de Coordenadora do Curso de Enfermagem da
UFPI.. Ao longo de sua experiéncia docente tem ministrado disciplinas nas areas
de enfermagem perioperatoria e emergéncia. Trabalhou como enfermeira
assistencial, e como chefe do centro cirtirgico do Hospital Gettlio Vargas
(HGV), por oito anos. Participou da direcio do HGV, como Diretora

Administrativa, por duas gestoes.

“Valorizar o que o aluno trdas é essencial no
processo educativo, pois a gente aprende com o

aluno e tem condi¢ées de socializar esse saber”.

A Professora Lais que, dentre outros aspectos, defende a valorizagdo do aluno,
formou-se em Enfermagem pela Universidade Federal da Bahia-UFBA.
Realizou seu Mestrado pela UFPI, ministrou as disciplinas nas areas de Satde
Publica e atualmente ministra a disciplina Educa¢do em Satde. Sua experiéncia
profissional foi sempre ligada a docéncia. No mestrado trabalhou a tematica
Satde do trabalhador de satide. Participa do Pélo de capacitagdo da Secretaria de
saude do estado do Piaui (SESAPI), este polo ¢ responsavel pela educagdo

continuada dos profissionais de saude das institui¢cdes, seja publica ou privada.



Hoje participa de projeto de pesquisa relacionado a satde do trabalhador da

saude na Universidade.

“Quando agente entra na sala de aula eu acho
MARIANA que a genfe SO entra com prazer quando agente

gosta do que 127"

A Professora Mariana coloca em realce que, na profissdo, ¢ importante a gente
gostar do que faz, justificando o seu prazer com a sala de aula. Graduou-se em
Enfermagem pela UFPI (1978). Tem Especializacdo em Representagdes Sociais,
pela Escola Nacional de Satide Piiblica em 1985. E portadora de Mestrado em
Educacdo, pelo Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da UFPI, tendo
pesquisado acerca da tematica Representagdes Sociais da Educacdo e
Sexualidade. E docente com Dedicacdo Exclusiva na UFPI ha vinte e quatro
anos. Participou de varios cursos na area de saude, o que muito lhe ajudou em
sua formagao docente. Trabalhou como enfermeira assistencial no Instituto
Natan Portela, por dez anos. Ministrou disciplinas Enfermagem em Doengas
Transmissiveis, Saude da Crianca e do Adolescente e, atualmente, ministra além
dessa ultima disciplina, Estagio Supervisionado em Satde Comunitdria e

participa de um projeto de pesquisa Educacdo e Saude.



“A minha historia é ligada a docéncia, eu sou
muito preocupada com a questio de como ensinar

para tornar a aprendizagem mais consistente”.

“A minha historia ¢ ligada a docéncia” ¢ este o “mote” que identifica a
Professora Glete, graduada em Enfermagem pela UFPI, docente do Curso de
Enfermagem, pela segunda vez, tendo em vista que retornou apds a
aposentadoria, por meio de um concurso publico. Trabalhou no Posto Médico da
UFPI, no HDIC e no HGV. Exerce a docéncia ha mais de vinte anos e considera
que ‘“estd aprendendo a cada dia com os alunos”. Tem participado de
capacitagdes pedagogicas realizadas pela SESAPI - Secretaria da Saude do
Estado do Piaui, momentos enriquecedores, a partir dos quais foi despertada para
diversificar as suas praticas pedagogicas. Ministrou disciplinas como:
Administragdo e Supervisdo em Enfermagem, orientagdo de Trabalhos de
Conclusdao de Curso, Enfermagem médico-cirtirgica e atualmente leciona
Semiologia e Semiotécnica. Fez Mestrado na Escola de Enfermagem Anna Nery
— UFRJ, por meio de convénio entre UFPI e UFRJ e, nesta mesma escola,
também cursou o seu Doutorado, pesquisando acerca da tematica Historia da

Enfermagem Piauiense.

“O nosso trabalho como proféssora de
enfermagem ndo é em cima de objetos, é em

cima de pessoas, da familia, da comunidade
entdo existe outros fatores [...]”.

A Professora Wanda expressa que o diferencial na sua profissdo como
professora de Enfermagem reside no fato de possuir bastante clareza de que o
seu trabalho ¢ voltado, principalmente, para as pessoas, para a familia, para a

comunidade. Graduada pela Universidade Federal do Rio de Janeiro-UFRJ, fez



mestrado pela UFPI. Ministra disciplinas Fundamentagdo Basica em
Enfermagem, Semiologia e Semiotécnica. A professora ressalta o trabalho
docente da enfermagem ¢ pautado no ser humano, na pessoa. Além da docéncia,
trabalha atualmente como enfermeira assistencial, no Ambulatorio de Oncologia,
do Hospital Sdo Marcos (Teresina-PI). Aliada a essas agdes, desenvolve um

trabalho voluntério junto a pacientes em tratamento de cancer.

“[...] a sala de aula é o local do planejamento, da
1mplementagio das agoes, do aprendizado e onde

se vivencia as relagoes entre professor e aluno”.

A Professora Rosi ¢ graduada em Enfermagem pela UFPI, tendo realizado
Mestrado e Doutorado na Escola de Enfermagem Anna Nery (EEAN) — UFRJ,
na linha de pesquisa Satde da Crianga e do Adolescente. Trabalha como
enfermeira em uma Unidade de Satde da Prefeitura Municipal de Teresina, e na
UFPI tem ministrado varias disciplinas no Curso de Enfermagem, neste
momento, no entanto, ministra disciplinas na area da crianca e do adolescente,
bem como a disciplina Satide Ambiental. Enfoca a sala de aula como um espaco
que, por exceléncia, ¢ dedicado a realizagdo do aprendizado e onde se da o
interrelacionamento entre professores e alunos, dentre outras atividades no

ambito da docéncia.



“O ensino é uma troca de aprendizagem entre
NORACI aluno e proféssor, ndo existe aquilo de o professor

saber mais que o aluno, todos dois tem
conhecimento”.

A Professora Noraci expressa que compreende o ensino como uma troca entre
alunos e professores, visto que ambos sdo portadores de uma bagagem de
conhecimentos. Sua vida académica realizou-se na UFPI, onde cursou
Enfermagem, concluindo esse curso em 1995. Cursou Especializagdo em 2002,
também pela UFPI, abordando a tematica Formagdo Pedagogica do Enfermeiro.
Em 2004, realizou curso de Mestrado, oportunidade em que discutiu em sua
pesquisa a questio de género, abordando a tematica Enfermeira Obstétrica. E
enfermeira do Hospital Universitario (UFPI) e docente desta universidade.
Ministra disciplina Saude da Mulher e Satide da Crianga. Considera, no entanto,
que seu oficio docente iniciou ministrando aulas para o ensino médio, ou seja,
em cursos de formacdo de pessoal nas modalidades Auxiliar e Técnico de

Enfermagem.

“Na realidade eu nio gostava de dar aula, mas
descobrir que tenho uma facilidade enorme para

me soltar 14 na frente, eu me desenvolvo bem e
gosto”.

A Professora Edith revela que inicialmente ndo gostava de dar aula, porém, com
o tempo, ocorreu uma verdadeira superagdo porque reconhece que, com relagio
a docéncia, hoje se desenvolve bem e gosta do que faz. Graduada em
Enfermagem pela UFPI (1992), cursou Especializagdo em 1995 também pela
UFPI. Em 1998 fez Mestrado Interinstitucional, convénio entre a Escola de
Enfermagem Ana Néri (EEAN) do Rio de Janeiro e a UFPI. Trabalhou como

enfermeira assistencial na Unidade de Terapia Intensiva (UTI) do Hospital



Getulio Vargas e em Unidade de Saude da Prefeitura de Teresina-PI. Trabalhou
também em uma escola de nivel médio, de técnico de enfermagem no SENAC e
no CEPROSC. Participou de curso sobre Praticas Pedagogicas pelo PROFAE.
Atualmente estd cursando Doutorado pela EEAN-(UFRJ). E professora
Dedicacdo Exclusiva, ndo tendo, no entanto, at¢ o momento, participado de
cursos na area de formacdo de professor. Declara acerca de sua experiéncia
docente com algumas disciplinas na sua area especifica, sendo que, no momento,

ministra Semiologia e Semiotécnica para o Curso de Enfermagem.

“Hoje eu compreendo muito mais, quer dizer eu
ensino, mas eu também aprendo ao mesmo

tempo”.

A Professora Zaira expressa que sua experiéncia profissional muito contribuiu
para fazé-la compreender mais acerca do exercicio docente, de modo que essas
duas atividades tém contribuido para ampliar o seu nivel de conhecimento.
Especificamente com relacdo a docéncia, entende que ensinar € uma via de mao
dupla, visto que ao ensinar estamos também aprendendo. Graduou-se em
Enfermagem, pela UFPI (1979), integrando a segunda turma do curso em
referéncia. Cursou Mestrado em 1999, através de um convénio de ensino entre o
Hospital Getulio Vargas (HGV) e a Escola de Enfermagem Anna Nery (EEAN)
— UFRJ, cuja tematica foi o Cotidiano na Emergéncia. Trabalha como
Enfermeira no Comité de Etica e Pesquisa do HGV, mas ji trabalhou na
assisténcia, especificadamente do Servico de Pronto Socorro deste hospital.
Apo6s o mestrado iniciou sua carreira docente, tendo ministrado as disciplinas
Atendimento de Urgéncia, Enfermagem nas Emergéncias e atualmente leciona

Fundamentagdo Basica em Enfermagem.



3.1.4 Coleta de Dados

O principal (e também o unico) instrumento de recolha de dados empregado na
presente pesquisa foi a entrevista, sobretudo por entendermos que entrevistar ¢ estabelecer
uma relagdo comunicativa, a qual est4 presente em todas as formas de coleta dos dados orais,

implicando sempre um coldquio entre o pesquisador e o narrador (QUEIROZ, 1991).

A entrevista, para Minayo (1994), faz parte da relagdo mais formal do trabalho de
campo, em que o pesquisador, intencionalmente, recolhe informagdes das falas dos atores
sociais. As informagdes referem-se diretamente ao individuo, isto €, as suas atitudes, valores e
opinides.

A atividade de coleta de dados desenvolveu-se por meio de entrevistas tematicas
semi-estruturadas (Apéndice A, p. 142). As entrevistas tematicas sdo aquelas que se referem
as experiéncias ou processos especificos vividos ou testemunhados pelos entrevistados e
podem constituir-se em desdobramento de depoimentos de historia de vida, ou compor um

elenco especifico vinculado a um projeto de pesquisa, a uma dissertacdo de mestrado ou a

uma tese de doutoramento (NEVES, 2000).

A entrevista semi-estruturada, formato que empregamos na presente proposta de
estudo, combina perguntas fechadas (ou estruturadas) e abertas, em que o entrevistado tem
condigdes de discorrer sobre o tema proposto, sem a obrigatoriedade de se obter as respostas

ou condig¢des prefixadas pelo pesquisador (MINAYO, 1994).

A etapa dedicada a coleta de dados comecou no més de setembro de 2005, com
término no més de abril de 2006, portanto, com duragdo de 07 (sete) meses. Antes de iniciar a
entrevista, apresentamos os objetivos do estudo aos sujeitos e solicitamos seu consentimento
para realizar a entrevista, grava-la e divulgar os resultados. Nessa mesma ocasido, foi
garantido seu anonimato, para tanto, os sujeitos foram identificados por pseudonimos criados

pala pesquisadora, conforme expressos no Quadro 02 (p.69).

Realizamos as entrevistas em dois momentos: no primeiro, a perspectiva era colher
dados para tracarmos a trajetdria profissional do professor, e no segundo, procuramos por
meio desse recurso, apreender como o0s sujeitos descrevem e percebem suas praticas

pedagbgicas e os saberes que as permeiam.



3.1.5 Analise de Dados

Nesta fase do estudo, vislumbramos encontrar respostas as seguintes questdes da
pesquisa: De que forma os saberes docentes alicergam a pratica pedagdgica? Quais os saberes
mobilizados no fazer docente? Como se caracteriza a pratica a pratica pedagdgica das
professoras do curso de Enfermagem da UFPI? E, consequentemente, atingir os objetivos

desta investigagao.

Assim, concluida a coleta de dados, o passo seguinte foi a leitura e organizagdo dos
dados, partindo para a atividade de defini¢do categorial, a fim de proceder a andlise
propriamente dita. Desse modo, como decorréncia de vérias leituras/releituras dos dados em
que procuramos imprimir um olhar atento e cuidadoso para realizar a operacao de organizagao
categorial, a fim de proceder a organiza¢do dos dados e analise propriamente dita. Assim,
foram definidas 03 (trés) categorias centrais, cada uma gerando 03 (trés) subcategorias
(Figura 01, p.83), as quais ndo sO abrigaram, organizativamente, os dados por nos
considerados mais relevantes, na perspectiva de compreensdo do objeto de estudo, como

direcionaram as atividade de analises dos dados em referéncia.

Para proceder a andlise de dados, empregamos a técnica de andlise de conteudo,
proposta por Bardin (1994), que a define como um conjunto de técnicas de comunicagdo e

que ndo sdo rigorosamente definidas nem inflexivesis.

Ao referir-se a andalise de conteudo, Minayo (1994) diz que esta técnica parte de uma
leitura de primeiro plano para atingir um nivel mais aprofundado: aquele que ultrapassa os
significados manifestos. Assim, as narrativas dos sujeitos (Apéndice B, p.146) foram
analisados e discutidos a luz das orientacdes de Bardin (1994), articulada a fundamentagao
teorica-metodologica que da apoio ao estudo, o que favorece estabelecer uma ponte entre a

teoria e a pratica.

Os procedimentos de andlise foram realizados com base nas etapas de
operacionalizagdo previamente estabelecida, como propostas por Bardin (1994), a partir do
cumprimento das seguintes fases: na primeira, realizamos a pré-andlise, que consiste na
leitura flutuante das informacgdes obtidas, visando a classificagdo do conteudo, seguida da
escolha dos documentos a serem submetidos a andlise, a composicdo do corpus, definidos

como todas as entrevistas com os docentes de Enfermagem, interlocutores da investigagao.



A segunda fase consistiu na exploragdo do material e na organizacdo e codificacdo
dos dados, processo pelo quais os dados brutos foram transformados sistematicamente e
agregados em unidades, permitindo uma descri¢do exata das caracteristicas pertinentes ao

conteudo.

A terceira fase compreendeu a categorizacdo dos dados, correspondendo, de acordo
com Bardin (1994), a operacdo de classificagdo de elementos construtivos de um conjunto,
por diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento, segundo género e critérios
previamente definidos. Segundo a autora em relevo, as categorias sdo rubricas ou classes, que
retinem um grupo de elementos (unidades de andlise) sob um titulo genérico, agrupamento
esse efetuado em razido dos caracteres comuns desses elementos. Nesse sentido, dessas
leituras profundas dos dados, seguidas de necessdrias releituras, decorreram 03 (trés)

categorias centrais.

O proximo capitulo ajudard, entdo, a restabelecer a totalidade do objeto, decomposto
para fim de andlise. Ou seja, a andlise se concretiza a partir de cada uma das categorias
estabelecidas, bem como complementadas pelas interpretacdes e consideragdes teodricas de

sustentacao.



CAPITULO IV

A PRATICA PEDAGOGICA DAS PROFESSORAS DE ENFERMAGEM NA
INTERFACE COM OS SABERES DOCENTES

4.1 Introducgdo

A titulo de reflexdo, iniciamos este capitulo com o questionamento: como as
professoras do Curso de Enfermagem, da UFPI, que na sua origem universitaria ndo se
formaram para a docéncia, mobilizaram e construiram a plataforma de saberes que alicercam
sua pratica pedagdgica cotidiana? Com esta rapida “parada interrogativa” intentemos
enfrentar o desafio de “quebrar os siléncios” existentes (que, de antemdo, sabemos nao sao
propositais) no entorno dessa pratica. Evocar os “siléncios” supde entender que, a rigor, a
pratica, assim como os saberes da docéncia, ndo tem ocupado o espago de reflexdo critica

acerca do fendmeno tornar-se professor de profissao e suas implicaturas.

Portanto, como temos evidenciado no decorrer deste trabalho, e pela propria
configuragdo e conducdo da investigagdo, nosso proposito principal aponta para a
compreensdo acerca dos saberes da docéncia que fundamentam a pratica pedagdgica das

professoras do curso de enfermagem da UFPI.

Neste capitulo, procedemos a andlise dos dados deste estudo, trabalhados

qualitativamente, através de entrevista com perguntas abertas (Apéndice B, p.144), analisadas



a luz da analise de contetdo, como proposta por Bardin (1994). Nesse caso, as categorias
elaboradas emergiram da descricdo dos relatos das professoras do Curso de Enfermagem,
nossas interlocutoras, de modo que, apds leituras e releituras desses dados, identificamos trés

categorias e conseqiientes subcategorias.

A narrativa de si por meio da Historia Oral nos faz adentrar em territorios
existenciais, em significados construidos/desconstruidos sobre a docéncia, bem como no que
diz respeito as aprendizagens construidas. A partir das categorias e iniciado o trabalho de
analise, fomos constatando a importancia do trabalho com memorias reconstruidas através da
Historia de Oral das professoras. Trata-se de significagdes que se explicitam por meio da
evocacdo de lembrancas distantes e de lembrangas mais proximas, evocagdes como das
professoras sobre como desenvolvem sua pratica pedagogica e de como elaboram os saberes

que dao sustentagdo ao fazer docente.

A compreensdo ¢é, pois, de que na Histéria Oral a fonte fala, a pedido da
pesquisadora, em especial neste estudo sobre a pratica pedagdgica e os saberes docentes; ha
uma direcionalidade em relagdo a fonte, uma pretensdo de que fale o que se quer ouvir e dai
partir para o desenvolvimento de uma sensivel escuta que envolve a empatia entre aquele que
fala, que da seu depoimento, e aquele que escuta. A obtencdo dessa aproximacao significativa

com os dados favoreceu o desenvolvimento da presente sessdo de andlise de dados.

Assim, a partir das falas dos sujeitos foi possivel obter uma aproximacao
significativa entre as historias das docentes, os relatos orais, favorecendo conhecer a trajetoria
e as significacdes construidas no interior da pratica pedagogica, pois a memoria revela a
magnitude da dimensdo pessoal e profissional que essas professoras carregam nessas

historias.

4.2 Categorizando os dados

Como etapa preambular a analise, estabelecemos um conjunto categorial, visando
delinear as necessarias articulagdes dos dados postulando encontrar as possiveis respostas aos
questionamentos levantados. De modo que os dados obtidos delinearam a presente arvore
categorial, a partir da qual as narrativas das professoras/parceiras foram agrupadas, em blocos
de falas, que conforme seu sentido explicito ou implicito, sua natureza e peculiaridades,

suscitam a emergéncia de categorias e subcategorias de analise. Como ilustradas na figura 01.
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Visto sob outro angulo descritivo, a arvore categorial assim se compde: Categoria 1:
A construgdo da pratica de ensinar: o que dizem as professoras do curso de
enfermagem, decorrentes dessa categoria encontramos as seguintes subcategorias: 1.1 As
professoras e o desenvolvimento da pratica pedagogica; 1.2 Dilemas na organizacdo do
trabalho docente; e 1.3 Possibilidades de construgdo de uma pratica reflexiva. Categoria 2: O
significado da pratica docente na constituicdo do saber ensinar das professoras, nessa
categoria encontramos as seguintes subcategorias: 2.1 Necessidade de formagdo especifica
para exercer a docéncia; 2.2 Os saberes valorizados pelos docentes nas praticas de ensinar; e
2.3 O sentido da experiéncia no exercicio profissional docente. Categoria 3: Os Saberes da
docéncia como fundamento da pratica pedagodgica no curso de enfermagem. Dessa
categoria emergiram as seguintes subcategorias: 3.1 O lugar dos saberes docentes na pratica
das professoras; 3.2 Formacao pedagoégica: uma necessidade da docéncia; e 3.3 Os saberes

construidos na experiéncia docente.

4.3 Analisando os dados

A construgdo/ (re) constru¢do do sentido de pratica pedagdgica através do trabalho
com memoria oral justifica-se, primordialmente, pela possibilidade de empreendermos
reflexdes sobre esses relatos, no sentido de permitir as professoras darem uma nova dimensao

a sua pratica profissional a partir dos referenciais que a marcaram.

Constatamos nesta pesquisa, na voz das interlocutoras, que os saberes sdo
importantes tanto nos processos formativos, e atuacdo profissional, como enquanto fatores
que possibilitam a proje¢do da imagem da/na docéncia, bem como caracterizam a pratica
pedagbgica dos professores. Nessa perspectiva, as professoras parceiras desta investigacao
acreditam que a continuidade da formacao ¢ indispensavel para a consolidacdo profissional,
tendo em vista atender satisfatoriamente as necessidades impostas pelo atual contexto
educacional. Partem da compreensdo de que essa formagdo se constroi ao longo da carreira
docente, desde que seu exercicio seja comprometido com a profissdo, com a articulacdo dos
saberes e das praticas pedagogicas, visando a melhoria do ensino e da aprendizagem de seus

alunos.

Com estas consideragdes iniciais, tivemos a pretensdo de abrir espago para proceder

a andlise de dados, os quais, como ja sinalizamos, encontram-se abrigadas em 03 (trés)



grandes categorias e respectivas subcategorias, que serdo analisadas numa perspectiva critico-
reflexiva. Assim, passamos propriamente a andlise de dados, colocando em evidéncia a

“arvore categorial”, cuja organizacao sera mantida e seguida, ao longo desta se¢ao.

Para representar os dados categorizados, foram selecionadas algumas falas das
docentes interlocutoras, que se encontram organizados em pequenos blocos, em formato de
relatos, extraidos das narrativas orais, obtidas em entrevistas tematicas. Assim, passamos a
desenvolver a andlise referente ao conjunto de dados que compdem a Categoria 01, conforme

segue delineada.

CATEGORIA 01: A CONSTRUCAO DA PRATICA DE ENSINAR: O QUE DIZEM
AS PROFESSORAS DO CURSO DE ENFERMAGEM

As reflexdes realizadas pelas professoras interlocutoras em relacdo a construcao de
suas praticas de ensinar mostraram que, no desempenho das atividades de ensino no Curso de
Enfermagem, h4d compromisso e envolvimento com esse trabalho, aliando a essa compreensao
a visdo de complexidade que, no geral, marca o processo ensino—aprendizagem. De modo
que, como ja enunciado, tendo como eixo as trés subcategorias que integram este bloco de
dados, passamos a desenvolver nosso olhar analitico, nosso olhar critico-interpretativo, sobre

a Categoria 01, isto ¢, sobre os dados que integram suas respectivas subcategorias.

SUBCATEGORIA 1.1

As professoras e o desenvolvimento da pratica pedagogica

Nesta subcategoria, as professoras do Curso de Enfermagem relatam como
desenvolvem a sua pratica didria e quais ferramentas educativas utilizam. As professoras ao se
defrontarem com os problemas da sala de aula, que, a rigor, sdo bastante complexos, langam
mao de um conhecimento profissional construido na vivéncia da pratica pedagogica, tomando
como ponto de partida a gestdo do contetido e os conhecimentos prévios dos alunos, de forma
original e, muitas vezes, de forma criativa, elaborando sua propria maneira de atuag@o na sala
de aula. Neste sentido sdo elucidativas as falas das professoras no que concerne aos meandros

dessa pratica:



O planejamento em sala de aula ¢ muito importante e eu sempre solicito
sugestoes deles (alunos) mais eles ndo dao sugestoes (Edma).

Eu tento incentivar que ele se coloque porque na verdade o ensino ¢ uma
troca de aprendizagem entre aluno e professor, entdo nao existe aquilo de o
professor saber mais que o aluno, todos dois tem conhecimento (Isaura).

O professor ele precisa ter além do dominio ele precisa ter uma postura
cénica, criativa muito boa, a postura cénica do professor ¢ imprescindivel,
porque as vezes o professor domina, mas, ele ndo consegue passar para o
aluno, porque ele ndo tem uma postura cénica, eu aprendi isso (Mariana).

Eu ministro uma outra disciplina que ndo sou professora sozinha que ¢é as
Bases técnicas, ¢ uma disciplina que de certa forma ela ¢ dada muito na
pratica pedagdgica tradicional, ou seja, da transmissdo somente, do ensino
tradicional, do aluno passivo e que vocé fica falando tudo aquilo que sabe e
ele s6 recebendo e no fim vocé ndo vé mudanga nele (Lais).

[...] faco aulas expositivas, mas sempre dialogando com eles (alunos),
sempre buscando o que eles tém na sua pratica, como por exemplo, o exame
da crianga eu pergunto que tem filho, vocé ja percebeu no seu filho, ja tentou
auscultar ele, ou seja, procuro saber o conhecimento que ele traz da vida
dele, tento puxar algo (Glete).

Na verdade ndo tem uma metodologia definida depende muito do grupo que
a gente esta trabalhando e onde esta inserido, na nossa pratica diaria a gente
tenta sempre interagir com os alunos tanto na sala de aula como no estagio
(Wanda).

Eu vou para a aula com a parte tedrica, tento esquematizar o tempo e sei que
preciso ser flexivel e meu plano também [...] porque vocé chega la,
dependendo da necessidade do aluno vocé muda completamente a aula que
vocé tinha preparado (Rosi).

A questdo do tempo é importante, pois a aula tem um curto periodo de
tempo, ndo permite aquela abordagem pedagogica, como deveria, ou se¢ja,
trabalhar a participagdo desses alunos, mas a medida do possivel, incentivo
esse lado do aluno, dele participar e ndo somente ouvir (Noraci).

Sempre nas aulas eu solicito deles (alunos) o conhecimento que eles t€ém que
eles trazem consigo (Edith).



Nao ¢ s6 vocé que ensina [...] o ensino € uma troca, voc€ ensina, mas
também aprende muito. No dia-a-dia ¢ assim, na teoria e no estagio, ¢ trocar
experiéncia, ¢ trocar teoria, assim eu vou aprendendo (Zaira).

As narrativas das professoras revelam os elementos necessarios a pratica pedagodgica
(saber-ser e saber-fazer). Expressam que o professor, além de conduzir de forma competente a
gestdo pedagogica e disciplinar da sala de aula, para exercer o oficio de ensinar, necessita,
entre outras coisas, conhecer os alunos. A esse respeito Shulman (1986 apud FIORENTINI;
SOUZA JR; MELO, 2003), reporta-se aos elementos que compdem a base de conhecimentos
para a docéncia, isto ¢ a um conhecimento que d4 conta, no dmbito da pratica docente, dos
conteudos das disciplinas curriculares, ou seja, refere-se ao conhecimento da matéria que
leciona. Agregados a este tipo de conhecimento, necessariamente, como nos diz os autores,
estdo: o conhecimento pedagodgico geral (processo pedagdgico, motivagdo, estilos de
aprendizagem e etc.); o conhecimento curricular; o conhecimento dos fins e metas da
educagdo ¢ dos contextos educacionais, ¢ finalmente, o conhecimento dos alunos, de seus

especificos estilos de aprendizagem.

E importante também verificar que nessa conducio de reflexdes em torno da pratica
pedagbgica, a postura das professoras parece contribuir para que os alunos repensem suas
incertezas e as visdes consolidadas, exercicio que dificilmente fariam sozinhos. Desse modo,
ao refletir acerca desta questao, apontam a importancia que o didlogo, na perspectiva de Freire
(1996), representa um instrumento, por exceléncia, do professor para possibilitar a produgao
de conhecimentos em sala de aula. Entendemos, pois, ser importante valorizar sempre a
realidade do aluno, seu universo e o conhecimento que traz de seu grupo social, contribuindo
com seu processo de sentir-se sujeito do mundo escolar mediante uma didatica

contextualizada/ressignificada.

O saber da escuta e do didlogo, revelado nas falas das professoras/parceiras, aponta
para a necessidade de criar espacos para que os alunos se expressem, motivando o professor
para ouvir o que ¢ dito, acolhendo as falas, sem julgamento ou depreciacdo, imprimindo ao

seu fazer docente uma dindmica de ensino pautada em bases democraticas.

Nessa perspectiva da pratica pedagdgica desenvolvida pelas professoras do curso de
enfermagem, todas, com maior ou menor intensidade, evocam a pratica que embora em
alguns aspectos se aproxime de uma postura dita tradicional, revela, no entanto, em maior
propor¢do, a vivéncia da pratica construida na interagdo com o alunado, compreensdo

corroborada pelos depoimentos das interlocutoras, a exemplo do que referem: Edma “[...] eu



sempre solicito sugestdes deles [...]”, ou como ilustra a fala de Isaura ”Eu tento incentivar que

ele se coloque [...]".

Mariana menciona um elemento “novo” que vé€ como adjuvante a tarefa do professor
em aula, trata-se de “[...] uma postura cénica [...]”, o que ndo significa que o espago da sala de
aula seja palco de uma pega teatral, mas que o professor com sua maestria deve compreender
os varios planos que integram (e necessitam) o desenrolar de uma situag¢@o de aula, isto ¢, de

ensino e de aprendizagem.

Lais, ao falar da construcdo de sua pratica pedagbgica expressa seu desconforto, e
especialmente sua discordancia, com certos modelos de aula em que o professor muito
verbaliza (fala muito), que ela denomina de “ensino tradicional”, em que nao ha interacdo
efetiva com o aluno que, neste caso, assume papel passivo, de modo que ndo consegue,

concretamente, contribuir para que ocorra a necessaria mudancga (aprendizagem).

Logo, se por um lado a professora Lais revela o desenvolvimento de uma pratica
pedagbgica tradicional, em conjunto com outros professores, por outro lado, reconhece as
fragilidades que a permeiam, inclusive tecem consideragdes criticas em relacdo ao
desenvolvimento desta pratica. Acerca de uma pratica pedagodgica pautada na racionalidade
técnica, Veiga (1989) recomenda/discute a necessidade de superagdo dessa pratica acritica,
repetitiva, adotando, dentre outros requisitos, o desenvolvimento de uma acdo docente critico-
reflexiva, configurando a pratica pedagdgica enquanto uma pratica social que conjuga a

relagdo teoria-pratica, e necessita de intervengdes positivas para viabiliza-la.

A partir da fala da professora Wanda ¢ possivel perceber que ndo ha um movimento
linear na organizacdo didatica das a¢des pedagogicas desenvolvidas, ou seja, a orientacdo
metodoldgica do trabalho docente ¢ dimensionada nas relagdes professor—aluno. Neste tipo de
pratica hd o predominio de elementos reflexivos acerca do ensino desenvolvido, bem como as
acdes vao se alternando em conformidade com as diferentes situacdes pedagogicas com as
quais o professor se depara. Neste caso, ¢ ilustrativa a fala da referida interlocutora (Wanda)
ao considerar acerca do desenvolvimento de sua pratica pedagdgica, ao fazer a seguinte

revelagdo: “Na verdade ndo tem uma metodologia definida [...]".

Glete deixa claro em sua narrativa a importancia de aula expositiva dialogada, da
participagdo ativa do alunado no decorrer da aula, tanto que afirma pontualmente: “[...] faco
aulas expositivas, mas sempre dialogando [...]”, o que permite um interessante sistema de

troca de informacdes e de vérias interlocugdes entre professor e aluno, o que se mostra



positivo para ambos os segmentos, como referem Pimenta e Lima, que v€éem a sala de aula
como espago de conhecimento compartilhado. Para corroborar esse entendimento das
referidas autoras, citamos Pérez-Gomes e Sacristan (2004), ao conceberem como uma das
condigdes precipuas do professor a fungdo de propiciar a participagdo efetiva de todos e de

cada um no verdadeiro ‘forum de trocas simbdlicas’ em que a aula deve converter-se.

Assim, elementos significativos ao ensino e a aprendizagem, como: “flexibilidade”,
“plano” (que ¢ decorréncia de um planejamento), “necessidade do aluno”, citados na narrativa
de Rosi, apontam para a presenca de uma pratica pedagdgica que se constroi a partir de bases
democraticas em que o sujeito de aprendizagem (o aluno) e o mediador desse processo (o
professor) contribuem para promover a ressignificacad do espago escolar da sala de aula em
momentos de acdo e reflexdo, segundo a opinido de Masetto, citado em Pimenta e Lima

(2004).

Na mesma dire¢do apresentada por Rosi, manifestam-se as demais professoras-
interlocutoras: Noraci, que se preocupa em “[...] trabalhar a participagdo desses alunos [...]”;
Edith, que leva em consideragdo “[...] o conhecimento que eles trazem consigo”; e Zaira, que
registra a seguinte colocagdo: “[...] trocar experiéncia ¢ trocar teoria [...]”. Como percebemos
cada uma das professoras interlocutoras, compreendidas e respeitadas as peculiaridades
individuais pertinentes as integrantes desse grupo, denota nuances importantes reveladoras da

construc¢do da pratica de ensinar no Curso de Enfermagem da UFPI.

Ainda considerando acerca desta subcategoria, as professoras interlocutoras,
analisando o desenvolvimento da pratica pedagdgica, afirmaram que como procedimentos
metodologicos, usualmente, costumam privilegiar aulas expositivas ¢ de demonstragdes’,
oportunizando momentos do aprender fazendo, bem como enfatizando a troca de saberes entre

professora e alunos.

Portanto como ndo poderiamos deixar de destacar os seguintes recortes narrativos, no
que se refere ao desenvolvimento da pratica pedagogica, pois sdo elucidativos neste sentido,

segundo as falas a seguir:

* Demonstragdes sdo técnicas utilizadas no ensino da enfermagem nas praticas de assisténcia a um paciente,
principalmente nas areas anatomia, fisiologia, dentre outras.



Eu fago dinamica de grupo e aula expositiva. Primeiro nds discutimos aquela
tematica, cada um colocando seus pontos essenciais e depois dessas
apresentagoes o aluno fecha a discussdo, eu considero que dessa forma todos
(professor e aluno) aprendam mais (Edma).

O dialogo precisa ser trabalhado e bem conduzido por parte do professor ¢
do aluno, a comunicag¢do na enfermagem ¢ primordial (Isaura).

Acredito que a aprendizagem € uma troca continua, ndo sou o poder absoluto
dentro da sala de aula, gosto que o aluno discuta e questione o meu ponto de
vista (Mariana).

Quando eu dou aula em circulo eu explico porque a roda, a roda ¢ uma
técnica de troca de saberes, conhecimentos e explico como se dara a aula e
eu estou achando que isso € melhor [...] Entdo por isso que eu digo que
teoria e pratica sdo indissociaveis. E mesmo a enfermagem sendo de
intervencao técnica, o aluno tem condi¢des de construir (Lais).

O ensino na enfermagem e nas outras areas ¢ uma troca de saberes, de
verdades, de acertos e de erros que estdo sempre sendo chamados a discutir
com a participagdo do professor, dos alunos e do paciente, pois todo nosso
conhecimento tem por finalidade o cuidar, cuidar das pessoas, eu tenho essa
necessidade de ouvir, por exemplo, o que esse aluno pensa desse cuidar
(Zaira).

Os depoimentos das professoras interlocutoras Edma “[...] cada um colocando seus
pontos essenciais [...]” e Lais “[...] a roda € uma técnica de troca de saberes [...]” indicam que
o desenvolvimento da pratica pedagdgica, em face de sua complexidade, requer uma
diversidade de estratégias de ensino como forma de apoiar e efetivar as agdes de ensino do
professor e de aprendizagem dos alunos. Neste ambito, nossas interlocutoras, demonstram
perceber que o processo de ensino ndo possui um rigor técnico, fazendo-se importante que o
docente organize de forma dindmica o seu trabalho, considerando nesse processo o
conhecimento prévio do aluno. Novoa (1992), em suas reflexdes sobre a pratica pedagdgica,
pontua que esta ndo se limita a dimensodes técnicas, mas faz aflorar o que ha de pessoal em

cada sujeito envolvido.

A propésito, ainda com base nesse autor, uma dificuldade no cotidiano das praticas
pedagogicas das professoras em sala de aula é o tempo. Novoa refere que o tempo se constitui
no coragdo do trabalho docente, aspecto que se faz presente nas falas das professoras Noraci e
Rosi. Para estas professoras quando impossibilitadas de atender a todos os tempos

diferenciados, tanto seus, como dos alunos e da instituicdo escolar, se vém no papel de



administrar os diferentes tempos do processo, dai a necessidade de fazer escolhas, abandonar
parcialmente e, as vezes, até temporariamente, alguns objetivos a fim de priorizar as

demandas por elas consideradas essenciais.

As professoras-interlocutoras tém a preocupacdo de planejar as intervengdes
pedagbgicas de acordo com o grupo de alunos, indo ao encontro de uma pratica pedagogica

centrada na idéia de que a pessoa em formagao ¢ sujeito e ndo objeto da sua formacao.

O reconhecimento de que o professor ja ndo ¢ mais o perito que sabe tudo, e de que a
aprendizagem ¢ um processo constante ¢ dindmico ao longo da vida, parece traduzir uma
estratégia do professor como formador, aspecto observado nos depoimentos, de Edma “[...]
nods discutimos aquela tematica [...]”, Isaura “[...] didlogo precisa ser trabalhado [...]”, Mariana
“[...] ndo sou o poder absoluto [...]”, Lais “[...] o aluno tem condi¢gdes de construir” e Zaira

[...] com a participagdo do professor, dos alunos e do paciente [...]”.

As professoras Isaura, Mariana e Zaira constatam a representatividade que exerce a
“parceria professor-aluno” a fim de favorecer o ensino e a aprendizagem, destacando e
elucidando a capacidade de negociar, de ouvir as opinides dos alunos e leva-las em conta. Na
verdade, essa compreensdo se respalda em Perrenoud (1999) que enfoca que é importante
proporcionar aos alunos situagcdes de aprendizagem diversificadas para que eles se tornem
autonomos nas suas reflexdes, nas suas praticas, com direito a ensaios e erros, de modo a

tomarem consciéncia de suas maneiras de aprender, de memorizar e de comunicar-se.

Para concluir as consideracdes analitico-interpretativas dos relatos desta
subcategoria, o fazemos recorrendo a Novoa (1995) que alude sobre a metafora do professor
artesdo, portanto, perfeitamente ajustavel ao professor de enfermagem, haja vista que sua
pratica pedagdgica emerge, como momento de construgdo profissional, no qual se configura
como responsavel por adequar conteudos, escolher estratégias de ensino, a fim de auxiliar a
aprendizagem dos seus alunos. Nesta orientagdo pedagogica de construcdo/ (re) construcao do
fazer docente o professor busca despertar outros interesses dos alunos, mobilizando-os para

uma participacdo ativa.

Prosseguindo com a andlise dos dados, na seqiiéncia passamos a trabalhar, na
dimensao critico-interpretativa, a subcategoria que da visibilidade aos dilemas na organizacao

do trabalho docente.



SUBCATEGORIA 1.2

Dilemas na organizag¢do do trabalho docente

Nesta subcategoria, a partir dos depoimentos, verificamos que as professoras
enfrentam no cotidiano docente, diversas situacdes dilematicas, a respeito de como
administrar o conteudo (necessidade de priorizar e selecionar conteudos) na sala de aula a fim
de proporcionar ao aluno uma aprendizagem significativa e de qualidade. Assim, realizamos
uma leitura interpretativa do conjunto de dados que compdem a presente subcategoria, como
forma de melhor compreender essa questdo, consignada como relevante em torno da pratica

pedagbgica. Neste sentido, o seguinte bloco de narrativas evidencia o fendmeno em apreco.

Um dos entraves na docéncia ¢ como conseguir dar um contetido por tratar-
se de uma disciplina nova. A gente fica receoso ¢ ansioso para saber se o
aluno aprendeu (Edma).

A gente vai desenvolvendo sozinha e pedindo ajuda pra um e outro até para
preparar aula (Isaura).

Falta aos docentes na universidade uma integracdo para melhorar a
aprendizagem do aluno (Mariana).

Para eu ministrar uma disciplina nova, como a Semiologia, me deixa
preocupada com o aprendizado do aluno, devido isso eu passo a ir e vir, para
com o conteudo e as demonstracdes e de levar ele para o campo de estagio
(Lais).

Uma das dificuldades que a gente estar tendo ¢ a necessidade de haver uma
integracao com as outras disciplinas (Glete).

Eu sinto falta de orientagdo no que eu faco, sera que eu estou fazendo certo
ou errado? Ou entdo vocé poderia fazer deste jeito tem coisas que vocé pode
trabalhar deste jeito e isso ai eu sinto falta (Wanda).

Nos professores temos que pensar numa forma que a gente tenha que
priorizar conteudos, porque ndo adianta vocé querer dar tudo, ou seja, aquela
quantidade absurda de contetido e no fim o que ele assimilou daquilo, no fim
vocé vai ver, perceber, que ele decorou e ndo assimilou (Rosi).

A pratica pedagodgica do curso de enfermagem da UFPI esta mudando,
principalmente no que diz respeito a humanizagdo, a holistica, mas a nossa



pratica ainda ¢ muito tecnocrata, até porque as nossas instituigdes
hospitalares ainda estdo no modelo biomédico. Estar no campo de pratica ¢é
dificil desenvolver essa pratica pedagogica reflexiva porque trabalhamos
com outros atores, outros profissionais que elegem o outro modelo, que o
cliente deve obedecer ao que o médico fala. E os alunos criticam muito essa
pratica exercida pelos outros profissionais (Noraci).

Selecionar algumas coisas e aquilo que vocé considerar importante vocé
colocar, para que o aluno assimile. Vocé tem que sentar junto com os alunos
e juntos, ver solucdes (Edith).

Eu me sinto desenvolvendo a minha pratica de forma solitaria, porque da
forma como eu vejo 14, eu ndo vejo os professores discutindo para saber
como vai fazer essa pratica ou o que podemos mudar como poderemos
deixar mais dindmico, mais motivador (Zaira).

As professoras identificam os dilemas em relagdo ao conteudo, como constatamos
nos seguintes depoimentos: Edma “[...] receoso para saber se o aluno aprendeu [...]”, Lais
“[...] passo a ir e vir, com o contetudo [...]”, Rosi “[...] priorizar conteudos [...]” e Edith “[...]
sentar junto com os alunos e juntos, ver solucdes [...]”. Essas dificuldades que, por vezes,
geram dilemas na pratica pedagdgica, aos poucos estdo sendo trabalhadas, pelo conjunto dos
professores do Departamento de Enfermagem da UFPI, que apontam a constru¢do do Projeto
Politico Pedagogico desse curso, como um marco de sustentabilidade das acgdes
socioeducativas da instituicdo, bem como de respeito a diretrizes curriculares nacionais,
configurando-se, desse modo, como um instrumento de trabalho que sugere o que vai ser
feito, quando, de que maneira e por quem, para, com mais seguranga, chegar aos resultados

desejados (MEYER; KRUSE, 2002).

Dentre os atuais requerimentos na formacdo de enfermeiros estd a discussdo e o
direcionamento do projeto politico pedagdgico dos cursos, ndo s6 por determinacdo legal,
mas, sobretudo pela necessidade de articular a formacdo as perspectivas do novo mundo
globalizado. Um mundo globalizado que requer mais do que nunca o pleno exercicio da
cidadania, de forma que a individualidade ndo seja anulada e o coletivo ndo seja sinonimo de

massificacao.

Considerando o conjunto integrado pelas professoras-interlocutoras do estudo,
emergem situacdes dilematicas, como dificuldades, problemas, contradigdes, conflitos e, em
muitas dessas situacdes, o professor parece sentir-se sozinho, impotente, limitado para agir, a
exemplo das falas das seguintes professoras, referindo acerca de alguns dos dilemas

vivenciados por este grupo docente, no caso, Isaura, refere-se a algo que vem “[...]



desenvolvendo sozinha [...]”; enquanto Wanda destaca a “[...] falta de orientagdo no que eu

fago [...]” e Zaira denuncia o desenvolvimento de uma “J...] pratica de forma solitaria [...]”.

Para fundamentar acerca da compreensdo dos dilemas ou conflitos presentes no
cotidiano da pratica pedagodgica, valemo-nos da colaboragdo de Zabalza (1994), que
compreende o dilema como todo conjunto de situacdes bipolares que se apresentam ao
professor no desenvolvimento de sua atividade profissional. Estas situacdes podem ser gerais

ou pontuais e o professor tem de fazer opgdes.

Essa insatisfacdo colocada pelas professoras pode, de certo modo, ser o catalisador
de um processo de busca por novos conhecimentos, indicando que um processo de reflexdo
sobre a pratica ocorre a partir do conflito entre a realidade encontrada na atuacdo profissional

e os conhecimentos que detém.

E evidente o entendimento de que a pratica docente ¢ fator determinante nas ag¢des do
futuro profissional da enfermagem. Pensamos, ou melhor, mais que isto, estamos certos de
que a pratica docente, certamente, influencia de maneira positiva ou negativa nas acdes

politicas, éticas e técnicas dessas profissionais.

Para tanto, as professoras interlocutoras apostam numa sistematizacdo dos conteudos
ministrados, assim como numa proposta de avaliagdo das disciplinas devidamente
implementada. Percebemos nas suas falas, também, que as professoras Mariana e Glete
preocupam-se com a “falta de integrac¢@o entre as disciplinas e entre os professores e destes
com os outros profissionais” que lidam no cotidiano da pratica, principalmente no ambiente

hospitalar.

Depreendemos que as professoras do Curso de Enfermagem vislumbram uma
mudanca do pensamento cartesiano, do predominio das especializagdes, das praticas
institucionais médicas onde ainda prevalece o modelo biomédico, no poder da exclusdo do
outro, através de uma pratica que possibilita uma educacdo voltada para a liberdade e para a
autonomia. Essa realidade pde aspectos de ambigiiidade para os discentes no espaco
académico de enfermagem que convivem com outros alunos de outros cursos da area da saude
nos hospitais de ensino e o que ¢ analisado pelo aluno ¢ um empoderamento dos usudrios

(clientes).

A fala da professora Noraci em relacdo a pratica pedagogica dos professores do curso
de enfermagem esta direcionada para as Diretrizes Curriculares Nacionais que norteiam o

Curso de Enfermagem no pais, apontam elementos conceituais, filosoficos e metodologicos



que possam fundamentar a mudanca no processo de educagdo em enfermagem, além de
indicar estratégias de ensino/aprendizado, como elementos essenciais na construcdo de uma

nova proposta pedagdgica para a formagao do enfermeiro.

Behrens (2003), a esse respeito, nos diz que a acdo docente estd fundamentada em
pressupostos conservadores, que, segundo ela, tem influéncia do pensamento newtoniano-
cartesiano. Esta visdo caracteriza um ensino fragmentado e conservador, cujo foco central ¢ a
reproducdo do conhecimento. Esse tipo de visdo cartesiana levou a uma organizagdo
universitaria compartimentada, a um processo educacional de reprodu¢do de conhecimento.
Isto promoveu um impulso a especialidade, perdendo-se a consciéncia do todo, e como

totalidade, afastando a escola da realidade.

E importante também fazer uma reflexio mais rigorosa da formagio do professor
universitario. Diferentemente, de outras modalidades de ensino, esse professor,
particularmente no ambito da enfermagem, se constitui historicamente, tendo como base
profissdes paralelas que exerce ou exerceu no mundo do trabalho. A idéia de que “quem sabe

fazer sabe ensinar” deu sustentagdo a logica do recrutamento de enfermeiros docentes.

Cabe destacar que a docéncia universitaria recebeu forte influéncia da concepcao

. .. . L, . cn . 3 ,
epistemologica dominante, propria da ciéncia moderna’. Nesse pressuposto o conteudo
especifico assumia um valor significativamente maior do que o conhecimento pedagogico e

humanista na formagao de professor.

Apb6s este olhar critico-interpretativo, que colocou em evidéncia os dilemas na
organizacdo do trabalho docente e formatos possiveis de superacdo, passamos a analise dos
dados da terceira subcategoria, vislumbrando a possibilidades de constru¢do de uma pratica

reflexiva desenvolvida pelas professoras-parceiras de enfermagem.

SUBCATEGORIA 1.3

Possibilidades de construgdo de uma pratica reflexiva

Nesta subcategoria constatamos que as docentes do curso de enfermagem da UFPI
vém buscando melhorar sua pratica docente indo ao encontro de uma pedagogia que propicie

ao dialogo como esséncia da educagdo “problematizadora”, antagonista da educacdo bancaria,

? Ciéncia moderna — precedidas pela racionalidade técnica onde hé duas formas de conhecimento: as disciplinas
formais da logica e da matematica e as ciéncias empiricas segundo o modelo mecanicista de ciéncias naturais



em que através do carater reflexivo resulta a insercdo critica da realidade. Vejamos as falas

das professoras/parceiras:

A avaliag@o do ensino s6 ¢ valida se eu como professora participar junto com
o aluno, é ver como estdo os resultados e os objetivos estdo ou nio sendo
alcangados (Edma).

Na sala de aula eu preocupo-me com as agdes realizadas junto aos alunos, ou
seja, como aprendem como desenvolvem o seu lado intelectual, estdao
refletindo no plano no plano social e politico (Isaura).

Compartilhar os problemas com os colegas professores, com a coordenacgao,
buscando possibilidades de resolugdo para o desempenho de uma pratica
comprometida com a sociedade (Mariana).

Uma outra coisa que eu adoro € o ensino através da problematizagdo entao
eu faco estudo de caso e dentro desses casos pego para eles dizerem como
agiriam. Entdo o ensino se da através da técnica da problematizacgio e eles
(alunos) adoram, porque eles dizem que aprendem muito mais do que fazer
uma coisa tecnicista (Lais).

Quando eu aprendi que tinha outras tendéncias pedagodgicas como a da
problematizacdo, eu me apaixonei e a partir do momento que fui atras do
referencial eu melhorei muito minhas aulas, minha presenca em sala de aula,
busquei uma participagdo mais ativa do aluno, na minha vida de docéncia na
federal eu sempre procurei sair um pouco do retroprojetor, daquela coisa da
transmissao (Glete).

E eu consigo mais ou menos mudar essa pratica pedagdgica mais tradicional,
ou seja, realizando a metodologia ativa, muito mais participativa. Entdo eu
acho interessante porque vocé percebe, ver como o aluno cresce como ele se
torna reflexivo, participativo, como ele traz para seu contexto, o seu
cotidiano e como pode mudar a pratica dele depois, a pratica social dele
(Wanda).

Eu procuro estar aberta a ouvir a opinido, critica sobre meu trabalho como
professora, porque a partir disso eu tenho condigdes de analisar o que estou
fazendo. [...] toda vez que eu falo sobre a minha pratica, eu reflito sobre ela,
assim ter mais consciéncia do que eu faco me ajuda a melhora (Rosi).

Vocé precisa fazer uma reflexdo do que ensina numa visdo ampla e continua
com os outros professores o que com certeza vai favorecer o aprendizado
(Noraci).



Eu antes fazia uma avaliagdo da minha matéria, mais era algo muito
pequeno, hoje eu vejo através da criticidade, que nés mudamos, o aluno ¢ a
escola modificaram-se também e essa andlise critica ocorre por parte de
todos na enfermagem (Edith).

Nao héa mais lugar para o professor que ndo questiona o que faz, também nao
ha lugar para o profissional cheio de técnicas (Zaira).

Nos relatos narrativos das professoras, fica evidente que a relagdo pedagdgica nao
camufla situacdes de poder, de dominacdo entre professor e aluno, ao contrario, ha espaco
para o didlogo, para a convivéncia e para o cumprimento do trabalho pedagdgico, como por
exemplo, revelam os trechos verbalizados pelas professoras: Edma “[...] participar junto com
o aluno [...]”, e Isaura “[...] agdes realizadas junto aos alunos [...]”, ou seja, a relagdo entre
quem forma e quem ¢ formado parece, em algumas situacdes, estar presente no didlogo em
que o educador ja ndo € o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, ¢ educado numa
relacdo dialdgica com o educando que, ao ser educado, também educa (FREIRE, 1995). Nesta
perspectiva de educacdo “problematizadora”, o professor e o aluno sdo ambos sujeitos de um

mesmo processo de crescimento conjunto.

As professoras interpretam que a reflexdo da pratica docente para ocorrer implica em
capacidades a serem adquiridas e aprendidas, ndo isoladamente, mas num trabalho integrado a
outros profissionais, percebemos nas narrativas das professoras Mariana “[...] Compartilhar os
problemas [...]” e Noraci “[...] com os outros professores [...]” o que favorece um trabalho que
nao pode ser desconectado de seu meio, mas a ele estritamente ligado por sucessivas analises,
que conseguem encaminha-lo a realizagdo de procedimentos que ultrapassem o ensino e
cheguem a elaboragdes teodricas, um trabalho ndo neutro, mas diretamente envolvido com

opgdes pessoais que prioriza a critica, o debate e suas respectivas repercussoes.

Observados nos seguintes trechos de falas das professoras, Lais “[...] se d4 através da
técnica da problematizagdo [...]” e Glete “[...] procurei sair um pouco do retroprojetor,
daquela coisa da transmissdo [...]”, através dessas concepgdes evocadas pelas professoras
pode-se compreender o seu universo e suas agdes, o vinculo entre pensamento e a acdo do
professor inovador, construtor da mudanca, traduz-se na utilizagdo de novas praticas

pedagdbgicas.

As professoras-parceiras: Wanda, que se propde a “[...] mudar essa pratica
pedagbgica mais tradicional [...]”; Rosi, que expressa conhecimento e seguranga em torno da

acdo que desenvolve: “[...] tenho condi¢des de analisar o que estou fazendo [...]”; Edith que,



ao fazer a seguinte revelagdo: “[...] vejo através da criticidade [...]”, expressa um nivel de
criticidade que colocamos como aquele que seria desejavel a todos os professores no
desenvolvimento de suas a¢des de ensino perspectivando assegurar o sucesso de seus alunos;
e Zaira, que reconhecendo ter superado ou dispor de condi¢des de superar o inusitado, o
imprevisto, em sala de aula, declara: “[...] ndo ha lugar para o profissional cheio de técnicas
[...]". Todas elas ddo mostras, como refere Schon (2000), de uma pratica reflexiva,
demonstrada pelo ‘conhecimento na ag¢do’, o que designa que o sujeito tem certa consciéncia

de sua propria agdo, de sua propria maneira de pensar e de agir profissionalmente.

Assim, demonstram que sdo capazes de perceber no interior de sua pratica
pedagbgica a emergéncia de uma fase de transgressdo da concepc¢do de professor como
técnico dirigido exclusivamente para a resolugdo de problemas por meio da aplicacdo de
regras e de conhecimento numa situagdo pratica. Desse modo, despontando, para nos, a figura
do professor reflexivo no campo da enfermagem. As professoras, em vez de centrarem num
modelo de professor como técnico especialista, concebem-no como um profissional que
reflete, toma decisdes, e alertam, portanto, para a necessidade de se conceber a formacao do

professor como um continuo processo (Zeichner, 1993; Novoa, 1995, 1992).

A idéia de professor reflexivo, que desenvolve um pensamento reflexivo como
objetivo a ser atingido para que ele seja capaz de forma critica e sistemdtica sobre sua pratica
enquanto instrumento para desenvolver o pensamento e a acdo pedagdgica, remete a Dewey, a
partir de Zeichner (1993). Para o autor, subjacente ao conceito de professor como pratico
reflexivo estdo consideragdes sobre a reflexdo como um processo que acontece antes, durante
e depois da acdo e que leva o profissional a tomar consciéncia das metas para as quais
trabalha, a dirigir suas ag¢des por si mesmo. O autor reconhece que o processo de aprender a
ensinar se prolonga durante todo o desenvolvimento profissional, apesar das dificuldades

esperadas no mundo real, que extrapolam as salas de aula.

As atitudes necessarias a acao reflexiva podem ser pensadas em termos de atitudes
voltadas ao proprio professor de enfermagem, na medida em que ¢ sincero consigo mesmo €
que se torna responsavel, continuamente, por sua aprendizagem e por suas atitudes voltadas

ao seu aluno, por meio da analise das conseqiiéncias de seu ensino.

Todos esses dados incidem sobre o fato de que as professoras de enfermagem
comeg¢am a orientar sua conduta e decisdes a partir de sua reflexdo e constroem uma acgao de
forma reflexiva. Tomando por base essa compreensdo, ¢ possivel afirmar que o ensino

pautado em bases reflexivas se apdia também no pensamento pratico do professor, que, por



sua vez, ¢ permeado pelo o enfrentamento de dilemas. Para o desenvolvimento desse ensino,
afigura-se, fundamental como um olhar mais atento sobre a pratica pedagdgica com suas
figuragdes complexas e instaveis, cujo protagonista € o professor, aqui em especifico o
professor de enfermagem. Na resolucdo dos dilemas geralmente sdo acionados aspectos tais
como: as crengas do professor, a historia dos sujeitos implicados, a percepcdo da situagdo, os

objetivos, as alternativas de ag@o disponiveis e as estratégias de resolugao.

Ora, sdo transformacdes dessa ordem que estdo pondo em questdo os pressupostos da
racionalidade técnica no modelo de formagdo dos professores de enfermagem e que vém
contribuindo para alimentar resisténcias a rupturas dessa racionalidade e para expressar um
movimento que conduz a emergéncia de concepgdes alternativas sobre o papel do professor,
rupturas que levem ao escapamento do modelo do professor como técnico, postulando sua

consolidagdo como pratico reflexivo.

A aprendizagem por problemas pressupde, de acordo com Perrenoud (1999), estar
incluido numa realidade que lhe dé sentido e ndo criada através de uma realidade artificial e

descontextualizada.

Noévoa (1995) estabelece a relacdo entre o professor reflexivo, o professor
competente e o enfrentamento de situagdes dilematicas quando refere que as situagdes que os
professores tém de enfrentar e resolver apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, assim,

respostas também Unicas que s6 o profissional competente pode dar, porque ¢ auto-reflexivo.

A atuacdo de docentes na enfermagem, numa perspectiva critico-reflexiva, vem
mobilizando algumas institui¢des de ensino, em especial de nivel superior dentro do proposito
de construir um modelo curricular, aportando para um processo de formagao articulado com o
mundo do trabalho, que rompa com a dicotomia teoria/pratica, empregando estratégias
pedagogicas inovadoras, com ensino contextualizado, proporcionando aprendizagem
significativa, perspectivando um profissional mais critico e compromissado com as questdes

inerentes a sua profissdo (CHIRELLI, 2002).

No caso, o professor deve ser um pratico reflexivo capaz de orientar o
desenvolvimento dessa reflexividade igualmente junto aos estudantes (PERRENOUD, 1999 e
ZEICHNER, 1993). O conceito de professor como pratico reflexivo significa que o processo
de compreensdo e melhoria do seu ensino deve comecar pela reflexdo sobre a sua propria

existéncia.



A seguir continuamos a analise dos dados dessa investigacdo, a Categoria 2, que
aborda o significado da pratica docente e o saber ensinar das professoras do curso de

enfermagem.

CATEGORIA 2: O SIGNIFICADO DA PRATICA DOCENTE NA CONSTITUICAO
DO SABER ENSINAR DAS PROFESSORAS DO CURSO DE
ENFERMAGEM

Reconstruir e, paradoxalmente, deconstruir trajetorias, vivéncias e praticas por meio
das narrativas orais, para o sujeito, por um lado, representa um exercicio de auto-andlise, o
que lhe faculta a criagdo de novas bases de compreensdo da propria pratica docente, por outro
lado, para o professor pesquisador requer a existéncia, a presen¢a de cumplicidade que facilita
uma relagdo dialdgica, de modo que seja possivel a percepcao de uma dupla descoberta, a
medida que vamos desvelando os outros pelos ditos narrativos, automaticamente, 0s
fendmenos, igualmente, vao se descobrindo, descortinando-se, em nés mesmos. Na verdade ¢
como discute Cunha (1998), citando Ferrer Cerveré e seu estudo com narrativas de formagao
numa perspectiva critica, ao entender a acdo ou a tarefa de compartir historia, sejam orais,
sejam escritas, enquanto um exercicio caracteristico de “desalienacdo” tanto no plano
individual como no plano coletivo. Assim compreendido, a partir da pesquisa qualitativa, uma
alternativa de formacgdo, porque na feitura de exercicio de reflexividade ndo so re-visita sua
trajetoria, mas a reconstréi imprimindo a ela ou mesmo dela extraindo novos sentidos, novos

significados.

Portanto, o exercicio da docéncia exige ndo s6 um amplo lastro de saberes
diversificados, mas sobremaneira uma aprendizagem continua, considerada pelas professoras
do Curso de Enfermagem como fundamental na carreira profissional, alicer¢ada pelo aporte
de saberes do professor, como arranjo de uma arte especifica que identifica um oficio
mediado pela teoria e pela pratica, que vem a ser a compreensao do saber ensinar do professor
de profissdo. Assim, para dar a visibilidade a essa categoria, extraimos dela os ditos explicitos
e implicitos necessarios a compreensdo do nosso objeto de estudo. Para este fim, passamos a

analisa-la a partir de suas decorrentes subcategorias.



Distinguimos entdo nessa, as seguintes subcategorias: Necessidade de uma formagao
especifica para exercer a docéncia; Os saberes valorizados pelos docentes nas praticas de
ensinar; e O sentido da experiéncia no exercicio profissional docente. Comegamos a discussdo
pela primeira subcategoria que narra a necessidade apresentadas pelas professoras por uma

formagdo especifica para exercer a docéncia

SUBCATEGORIA 2.1

A necessidade de uma formacéao especifica para exercer a docéncia

A formacao de professores € um processo continuo, cujo desenvolvimento se estende
ao longo do percurso da carreira profissional, de tal modo que desenvolvimento envolve uma
aprendizagem continua, interativa, acumulativa, que combina uma variedade de formatos de
aprendizagem (GARCIA, 1999). A formagdo de professores visa contribuir para que os
docentes se formem como sujeitos, e, como tal, percebam sua responsabilidade no
desenvolvimento da escola, do ensino e da aprendizagem, demonstrando atitude ativa e
reflexiva sobre a pratica pedagogica que desenvolvem e que, simultaneamente, estdo

oferecendo a comunidade escolar.

Assim a necessidade de uma formacao especifica passa, também, pela iniciativa das
professoras ao defenderem a busca de conhecimentos através de cursos de formacao
continuada, trocas de experiéncias entre os pares, preparo tedrico e instrumental para atuar em
sala de aula, cursos de atualizagdo, como bem ilustram todos os depoimentos que integram a

presente subcategoria.

Atualmente aqui na universidade todo professor que ¢ admitido ele faz um
curso de docéncia do ensino superior, atualmente quem ¢ admitido (Edma).

A minha formacgdo voltada para as praticas pedagogicas foi muito pequena
mais que hoje estou querendo, procurando melhorar, melhorando minha
atuagdo através de atualizacdo de curso de especializagcdo, mas depois de
docente. Porque eu sé tinha o conhecimento basico da graduacdo quando eu
entrei na docéncia (Isaura).

Agora para exercer a docéncia vocé precisa de um preparo e eu nao tive e
ainda hoje preciso, mas eu senti muita dificuldade para saber se o que eu



estava fazendo era correto ou ndo. E em muitos momentos achava que estava
deficiente no meu fazer docente, que eu poderia fazer melhor (Mariana).

Eu vejo que para uma escola funcionar bem ela tem que ter treinamento para
o seu pessoal como curso de atualizacao (Lais).

Vou fazer um curso sobre Iniciagdo a docéncia superior (...) E eu acho que a
gente precisa fazer esse preparo até para a gente instrumentalizar-se [...]
melhor, ou seja, para saber se o0 que a gente estar fazendo em sala de aula ¢
isso mesmo. Para a mim a educagio continuada é muito importante (Glete).

Eu adquiri esse pouco conhecimento que eu tenho hoje na docéncia, minha
pratica se modificou completamente. Hoje em comparag@o quando entrei, eu
ndo tinha nenhum conhecimento a propor¢ao que eu fui adquirindo, eu acho
que houve uma transformacéo total, porque hoje eu compreendo muito mais
que eu ndo estou, quer dizer eu ensino, mas eu também aprendo ao mesmo
tempo, ndo tem uma vez que quando termina uma disciplina que eu ndo
tenha aprendido (Wanda).

Eu adquiri minha formagdo docente na sala de aula, as vezes eu tinha idéia,
mas ndo tinha com quem discutir, era um fazer solitario, mas hoje vocé ja
encontra colegas que discute com vocé (Rosi).

Mas a partir desses estudos eu melhorei muito minhas aulas, minha presenca
em sala de aula, busquei uma participagdo mais ativa do aluno, na minha
vida de docéncia (Noraci).

Eu acho que a gente precisa fazer esse preparo de ser professor a fim de
favorecer um ensino comprometido com a realidade (Edith).

Estou melhorando a minha atuagdo através de atualizagdo de curso de
especializagcdo, mas depois de docente. Porque eu so tinha o conhecimento
basico da graduacdo quando eu entrei na docéncia, embora reconhecendo
que nas outras profissdes nem isso receberam (Zaira).

Em seu depoimento, a professora Edma refere que a UFPI tem proporcionado junto
aos recém-concursados para o cargo de professor efetivo um curso de Iniciagdo a Docéncia, a
fim de orienta-lo sobre a dindmica da agdo docente universitaria, neste sentido, declara: “[...]
todo professor que ¢ admitido ele faz um curso de docéncia do ensino superior [...]”, o que
revela o compromisso de apoiar o professor no que concerne ao seu aporte de conhecimentos
e de saberes que alicergam o ensinar e o aprender, revelando também a compreensdo da

realidade vivenciada no exercicio da pratica pedagogica do ensino superior, deixando antever



o entendimento de que o professor se ndo ¢ o Unico elemento mais representativo neste

entorno, com certeza, ¢ o seu agente principal, como nos diz Cunha (1998).

Revela-se o consensual o entendimento de para exercer a docéncia € necessaria uma
especificidade formativa, como bem reconhecem, em seus relatos, as professoras, Isaura, que
rememora: “[...] formagdo voltada para as praticas pedagogicas foi muito pequena [...]”;
Mariana e Edith que defendem uma agao preliminar, um estudo, uma orientacdo no sentido da
compreensdo dos saberes e praticas peculiares ao saber ensinar. Neste sentido, Mariana diz
que “[...] pra exercer a docéncia vocé precisa de um preparo [...]”, enquanto Edith refor¢a essa
compreensdo dizendo: “[...] a gente precisa fazer esse preparo [...]”. Em todos esses recortes
narrativos € possivel visualizar a énfase que ddo a importancia didatico-pedagoégico que
contribui para apoiar a acdo docente. Assim, a questdo a questdo epistemologica implicita
nesses conceitos parece ser o que tem questionado e impulsionado as buscas formativas
dessas professoras. Essa compreensdo ¢ entendida como um movimento necessario que lhes
guia o que fazer e o que € necessario saber em torno da configuracdo do arcabouco do saber

docente na ac¢ao educacional cotidiana.

As professoras Lais e Glete, em suas revelagdes, ddo conta da necessidade de uma
formagdo continuada e assim evidenciam, igualmente, o compromisso da institui¢do nessa
formagdo. Essa preocupacgdo converge com o posicionamento de Mizukami et.al. (2000) que
advoga que os processos de aprender a ensinar e de aprender a profissdo, ou seja, de aprender

a ser professor, sdo processos de longa duragdo e sem um estagio final estabelecido a priori.

A pratica pedagogica oportuniza, ao mesmo tempo a difusdo de saberes em sala de
aula, como expressado nos depoimentos de Wanda “Eu adquiri esse pouco conhecimento que
eu tenho, hoje, na docéncia [...]” e de Rosi “Eu adquiri minha formacdo docente na sala de
aula [...]”. Os depoimentos revelam que Wanda e Rosi reconhecem a docéncia como espago
de aprendizagem e de formacdo continuada, entendimento com o qual corroboramos, Wanda
ressalta sobre a ampliagdo de suas aprendizagens ao término de cada disciplina, enquanto
Rosi, lamenta que, mesma tendo crescido na formacao docente, lamenta que, a principio, era

um fazer solitdrio, ou seja, ndo contava com a colaboragdo de seus pares e da propria escola.

Para as professoras Noraci e Zaira ¢ indispensavel ao profissional da educacdo seu
comprometimento com o conhecimento e sua busca constante de aprimoramento profissional.
E imprescindivel a consciéncia de que o que se sabe nunca é suficiente, mesmo que cada
profissional conte com conhecimentos especificos de sua area, ele necessita se apropriar de

conhecimentos comuns de outras areas. Assim é que, Noraci coloca, textualmente, em



destaque: “[...] a partir desses estudos eu melhorei muito [...]” e Zaira se posiciona na mesma
direcdo, afirmando “[...] estou melhorando minha atuagdo através [...] de curso de
Especializacao [...]”. Logo se evidencia que a pratica docente oportuniza ao professor ndo sé a
veiculacdo do saber em sala de aula, mas, especialmente, seu refinamento, e, em contra

partida, favorece o crescimento profissional do professor como revelado pelas interlocutoras.

Como encaminhamento conclusivo das andlises desenvolvidas nesta subcategoria,
observamos que, com relagdo a necessidade de uma especificidade de formacdo para a
docéncia, que ndo se evidenciou um movimento linear em todas as narrativas expressas. No
entanto, ¢ visivel a modificagdo, o crescimento da formacao dessas professoras que, sem
duvida, segundo Cunha (1998), estdo construindo a sua propria histéria, mesmo que, em
alguns casos, diante de condi¢des adversas. Observamos, pois, que o prazer de aprender,
associado a consciéncia da responsabilidade que assumiram ao optar pela docéncia, ¢ um

dado, que revela, seu compromisso e seriedade com a sua tarefa profissional docente.

A seguir apresentamos a segunda subcategoria sobre a valorizagdo dos saberes,

enfatizados pelas professoras interlocutoras da investigacao.

SUBCATEGORIA 2.2

Os saberes valorizados pelos docentes nas praticas de ensinar

Os saberes, como aquisicdes técnicas isolados, sdo inexpressivos por serem
produzidos como o resultado de uma formagdo que se pressupde seja construida. Consiste
mais em produ¢do que indugdo. Assim sendo, o trabalho docente produz saberes que
determinam, e a0 mesmo tempo num processo de dialética, sdo produzidos com subjetividade

em seus atributos.

Ressalta-se aqui, a importancia de se valorizar os saberes do professor, partindo deles
e trabalhando-os tedrica e conceitualmente para que o docente amplie a sua compreensdo das
situagdes com que se depara e que podem ser altamente complexas, incertas, singulares,

conflitivas e que estdo ali, cobrando decisdes e agdes.

Os saberes valorizadas pelas professoras do curso de enfermagem foram os de
conteudo ou disciplinares, pedagdgicos ou profissionais € os da experiéncia. Portanto nas

falas das professoras, identificamos os seguintes saberes docentes:



Na sala de aula fica melhor construir quando tem dominio do conteudo
(Edma).

O mestrado ele abriu uma janela, um portdo bem largo, me deu uma visdo,
os saberes ampliaram, principalmente os saberes da educagdo, o
conhecimento sobre as pesquisa e as metodologias educativas (Isaura).

O conhecimento pratico da gente como Enfermeira ¢ algo importante e isso
eu trago para a sala de aula, colocando situagdes reais, para que o aluno
entenda melhor (Mariana).

[...] antes eu era enfermeira da pratica e isso me ajudou muito em sala de
aula, vocé com o conhecimento de sua pratica, vocé pode dar uma boa aula,
por exemplo, os periodos do parto estdo nos livros, mas se vocé€ tem uma
pratica, ou seja, o que vai modificar ¢ a minha vivéncia transformada (Lais).

Eu alio os meus saberes de dar uma aula, para alunos que estdo comegando o
periodo, quais pontos preciso frisar mais, descartando aquilo que nao foi
bom, que ndo contribuiu com o ensino com o aprender (Glete).

E muito importante o dominio do assunto, do conteaddo porque caso
contrario, eu ndo conseguiria dar aula, por exemplo, eu tinha esquecido as
minhas transparéncia, mas como eu sabia o assunto, a aula fluiu sem as
transparéncias e a0 mesmo tempo eu aprimorei esta técnica (Wanda).

Na sala de aula eu preciso de muitos elementos, conhecimentos, de
experiéncia, mas eu preciso saber a tematica e s6 desenvolvo bem, através da
didatica, eu me preocupo muito com esta questdo. O curso de enfermagem ¢
um dos unicos na area da saude que oferece no curriculo a Disciplina
Didatica aplicada a enfermagem (Rosi).

Os saberes do professor s3o muitos, porque vocé vai acumulando ao longo
do tempo e tem a oportunidade de identificar, analisar e validar (Noraci).

Eu consigo preparar uma aula melhor a partir do tema, aquela tematica vocé
escolhe geralmente o professor ¢ que acha o que é importante dentro da
ementa daquela disciplina, ou seja, o professor conhece mais referencial
bibliografico (Edith).

Os saberes pedagogicos sdo fundamentais, e que infelizmente a gente ver
que na formag@o do professor do nivel superior ele praticamente ndo existe
(Zaira).

Os saberes disciplinares ou de conteudos sdo compostos pelos conhecimentos

especificos, sdo os saberes que podem ser transmitidos de maneira independente. Esses



saberes estdo presentes nas narrativas das professoras, Edma, “[...] construir quando tem
dominio do conteudo [...]” Wanda “[...] o dominio do assunto [...]” ¢ Edith “[...] aula melhor a
partir do tema [...]”. Os saberes de conteido podem ser adquiridos pelos professores por meio
de diferentes veiculos: formacao inicial, cursos, palestras, textos, livros e através de dialogo

com OS pares.

Os saberes pedagogicos sdo considerados essenciais pelas professoras, Isaura “[...]
saberes da educagdo, o conhecimento sobre as pesquisa e as metodologias educativas [...]”, e
Zaira “[...] Os pedagogicos sdo fundamentais [...]” no seu caminhar docente, aborda a
necessidade do conhecimento, ou seja, da diferenciacdo entre saber e conhecimento emerge a
importancia do saber pedagogico — enquanto saber construido pelo professor no exercicio da
docéncia — como elemento que contribui para uma nova leitura da (des)qualificagdo docente,
pois mostra a atividade do professor como uma atividade que demanda uma capacidade que
vai além da execucdo, uma atividade de grande relevancia na condugdo do processo
educacional que vise a um ensino de qualidade. Como fase do desenvolvimento, o saber
pedagbgico, enquanto expressdo da atividade do professor indica o nivel da praxis em que se

situa (PIMENTA, 2005).

A autora em referéncia considera a atividade docente como expressdo do saber
pedagbgico e este ao mesmo tempo, fundamento e produto da atividade docente que acontece
no contexto escolar, numa instituicdo social e historicamente construida, estamos dizendo que
o trabalho docente ¢ uma pratica social. Pratica que se faz no cotidiano dos sujeitos nela
envolvidos, e que, portanto nela se constituem como seres humanos. Assim, a pratica docente,
expressdo do saber pedagdgico, constitui-se numa fonte de desenvolvimento da teoria
pedagbgica. As necessidades praticas que emergem do cotidiano da sala de aula demandam

uma teoria.

Os saberes pedagogicos ou profissionais transcendem o conteiido da matéria a ser
ensina, envolvendo o como ensinar. Observa-se a existéncia de uma relagdo de dependéncia

entre os saberes profissionais e o saber disciplinar (TARDIF, 2002).

Durante a graduacdo em enfermagem ¢ oferecida a disciplina optativa denominada
Didatica Aplicada a Enfermagem, ou seja, como ndo se trata de uma disciplina obrigatoria
ndo sdo todos os alunos que a realizam, a professora Rosi relata a importancia dos saberes que
a didatica oferece aliada aos saberes de conteudo que “[...] oferece no curriculo a Disciplina

Didatica aplicada a enfermagem [...]”. A didatica nos remete 4 compreensao de que a acdo de



ensinar ¢ construida, feita pela acdo dos sujeitos envolvidos, professores e alunos (PIMENTA;

ANASTASIOU, 2002).

Os saberes da experiéncia ou saberes da pratica, Mariana, “[...] O conhecimento
pratico da gente como Enfermeira [...]”, Lais “[...] minha vivéncia transformada [...]”, Glete
“[...] que ndo contribuiu com o ensino com o aprender [...] e Noraci “[...] vocé vai
acumulando ao longo do tempo [...]”, referem-se aos saberes especificamente desenvolvido no
exercicio da docéncia e na pratica profissional e fundamentados e validados pela experiéncia
dos professores, no seu meio € no dia a dia. Constituem como que um repertério de saberes e
de praticas que ndo provém dos cursos de formagdo ou dos curriculos estabelecidos, nem
tampouco se encontram sistematizados num corpo tedrico estdo, antes, incorporados como
uma cultura docente em agdo habitus, (envolve o saber-fazer e o saber ser) que preside as
decisdes individuais e coletivas e permite lidar com as situagdes concretas, muitas vezes
imprevisiveis, transitorias, singulares, com que o professor se defronta no cotidiano da escola

e/ou da sala de aula.

Os saberes da experiéncia ou da pratica sdo fundados no trabalho cotidiano do
professor; nascem da experiéncia e sdo por elas validados, incorporam-se a vivéncia
individual e coletiva sob a forma de habilidades, de saber fazer e de saber ser; formam um
conjunto de representacdes a partir do qual os professores interpretam, compreendem e

orientam sua profissdo e sua pratica, sdo a cultura docente em acdo (TARDIF, 2002).

Esse autor da um destaque aos saberes da experiéncia, por serem formados, segundo
ele, por todos os demais saberes, re-traduzidos, atualizados, “polidos” e submetidos as
certezas construidas na pratica. Eles se formam a partir de problemas concretos. As
professoras priorizam os saberes da experiéncia, constituindo os fundamentos de sua
competéncia. Concebem a partir deste saber o que ¢ a exceléncia dentro de sua profissdo. Usa-

no como parametro para julgar sua formacao anterior, a formagao durante a carreira.

Desse modo, o exercicio profissional atendendo a educacdo e satde constitui duas
praticas onde os problemas surgem de uma forma complexa, e em que as estratégias
planejadas ndo podem ignorar nem o sujeito nem os contextos onde sdo produzidos, a visdo
simplista da racionalidade técnica do ensino da enfermagem deixa de ter sentido.
Paralelamente aos saberes, constata-se que a valorizacdo dos saberes passa pelo

reconhecimento de um atributo especifico.



Para concluir a Categoria 2, a seguinte subcategoria tras o sentido da experiéncia no

exercicio docentes das professoras do curso de enfermagem.

SUBCATEGORIA 2.3

O sentido da experiéncia no exercicio profissional docente

A pesquisa evidenciou a importancia dos saberes da experi€ncia que reside no fato de

que eles podem funcionar como um “filtro” dos outros saberes, possibilitando uma re-visao e

uma re-avaliacdo dos saberes adquirido anteriormente e exteriormente a pratica profissional

propriamente dita. E, sendo assim, podem promover a emergéncia e consolidacio de um

“novo” saber, um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de

validagcdo constituido pela pratica cotidiana. Como podemos observar nas falas das

professoras, abaixo:

Entdo aquele professor que ja estd muito tempo na area tem muitos exemplos
para dar e os exemplos sdo muito bons porque mostra a vivéncia do
professor naquela disciplina. A vivéncia € valiosa, se vocé vai dar uma
disciplina e ndo tem vivéncia a aula vai ficar muito apagada vocé ndo tem
exemplos pra dar ao contrario de quem tem mais vivéncia. O exemplo na
sala de aula ¢ um diferencial (Edma).

A minha experiéncia ela estd mais em sala de aula, mas no momento que eu
estou na pratica eu desenvolvo aquela atividade na assisténcia envolvendo o
aluno e a paciente no ambiente hospitalar, nos tomamos de conta daquele
espaco, entdo esta ¢ minha experiéncia (Isaura).

Os saberes eles sdo indissociaveis, o fazer pedagogico, a integracdo com o
saber dos conteudos, vocé precisa saber a teoria, conhecimentos,
metodologias, mais precisa ter a vivéncia do dia-a-dia (Mariana).

A experiéncia na docéncia € primordial para vocé dar um exemplo, vocé fala
de algo que vocé conhece, sem a experiéncia ficaria muito dificil (Lais).

Entdo a minha experiéncia o meu dia-a-dia no HGV e HDIC me ajudaram
muito na docéncia, foram minhas grandes escolas. Antes de vim pra ca eu
tinha alguma experiéncia em dar aula, mas era muito pequena, ndo era uma
coisa sistematizada (Glete).

A minha atuagdo profissional na assisténcia contribuiu muito, porque eu
adquirir muita seguranga em relagéo ao conteudo e isso foi muito bom, além



da seguranga, um conhecimento bem amplo, uma visdo ampla, foi muito
importante (Wanda).

A vivéncia ¢ muito importante, ninguém melhor para falar de algo do que
quem ja viveu, de que ja passou por isso, de quem esta fazendo (Rosi).

Minha vida profissional sempre girou e cima da sala de aula e aprendi que
vocé vai fazendo e aprendendo, eu gosto de trabalhar no laboratério antes de
levar o aluno para a pratica no hospital, porque essa ¢ uma experiéncia que
venho adotando e com bom resultado (Noraci).

Entdo eu trouxe para a sala de aula a minha experiéncia, uma bagagem
enorme. Ent3o eu uso muito esta minha experiéncia, eu adoro dar aula de
avaliacdo neurologica. Entdo esse meu conhecimento anterior foi e continua
sendo muito importante para mim como professora (Edith).

Trabalhar com a comunidade ¢ muito bom, pois todos de certa forma
aprendemos, e o aluno tem condigdes de juntar o tedrico e a pratica, mas ¢é
importante antes conquistar primeiro essa comunidade, através da
credibilidade para que essa comunidade nos conhega, caso contrario fica
dificil (Zaira).

Através dos relatos orais das professoras sobre os saberes da experiéncia na
docéncia, constatamos que esses desempenham um papel fundamental na transformacao das
relagdes de exterioridade que as professores mantém com os demais saberes e na superagdo da
alienagdo que marca a relacdo dos docentes com os mesmos, para Therrien (1993), este saber
de experiéncia, denominado ainda como saber social da pratica docente, ¢ construido na
pratica social e pedagogica do dia a dia do professor e constitui-se nas relagdes com os

saberes da formagdo, os saberes curriculares e a propria problematizagao docente.

Os saberes da experiéncia sdo, pois, gerados na atuagdo profissional dos professores,
fundamentam suas acdes e despontam como vitais no trabalho docente, como por exemplo,
nas interlocug¢des das professoras Edma “[...] os exemplos sdo muito bons porque mostra a
vivéncia do professor naquela disciplina [...]”, Lais “[...] vocé fala de algo que vocé conhece

[...]”, e Rosi “[...] melhor para falar de algo do que quem jé viveu [...]".

A experiéncia acumulada, como foi narrada pelas professoras Isaura e Edith quando
abordam suas experiéncias em na sala de aula e na assisténcia hospitalar, também essa
vivéncia na profissdo de Enfermeiro ¢ considerada por Glete “[...] o meu dia-a-dia no HGV e

HDIC me ajudaram muito na docéncia [...]”. Em enfermagem, a experiéncia do docente ¢



muito valorizada e a falta dela ¢ questionada por alunos e instituigdes de ensino. Essa

experiéncia contribui para a reestruturagdo diaria do saber tanto do aluno quanto do professor.

A professora Mariana diz que os saberes sdo “indissociaveis”, na pratica docente ¢
necessdario a inter-relagdo de todos os saberes, do professor, do aluno e da escola. Essa ¢ uma
das caracteristicas dos saberes docentes referenciado por Tardif (2002), os saberes docentes
sdo dificeis de serem dissociados das pessoas, de suas experiéncias e situagdes de trabalho e
se deve, em grande parte, ao fato de que a atividade docente se realiza com e através das

relagdes entre as pessoas, onde o empoderamento estd presente.

A professora Wanda chama atencdo para a “seguranca” aliada a pratica profissional
no hospital como importante em relagdo ao contetdo na sala de aula. Ja a professora Noraci
coloca que sua experiéncia esta em sala de aula, mas utiliza o laboratorio para proporcionar
um conhecimento prévio do aluno em relacdo ao hospital e isso tem garantindo bom

resultado.

Os locais de estdgios no ensino de graduacdo em enfermagem revelam-se no
ambiente hospitalar e na comunidade, possibilitando o desempenho de agdes de saude
publica. A professora Zaira em seu relato coloca a participagdo da comunidade no
desenvolvimento do processo de aprendizagem “[...] primeiro essa comunidade [...]”, a
articulagdo de saberes como o fazer, ou seja, do ensino com a comunidade, uma parceria que

propicia uma partilha de saberes.

A analise dos dados nos fez adentrar aos saberes da docéncia na pratica pedagogica
das professoras parceiras, aspecto que se configura por meio da discussdo analitica da

proxima categoria do estudo, no caso, a Categoria 03.

CATEGORIA 3: OS SABERES DA DOCENCIA COMO FUNDAMENTO DA
PRATICA PEDAGOGICA NO CURSO DE ENFERMAGEM

Nessa categoria as professoras identificam que na sua pratica pedagogica trabalham
os saberes com vistas a um melhor aprendizado para o aluno. Como ¢ de estrutura deste

trabalho, esta categoria subdivide-se em trés subcategorias: o lugar dos saberes docentes na



pratica das professoras; formagdo pedagdgica: uma necessidade na vivéncia da docéncia; e os

saberes construidos na experiéncia docente.

SUBCATEGORIA 3.1

O lugar dos saberes docentes na préatica das professoras

Os saberes docentes sdo reconhecidos pelas professoras, nossas interlocutoras,
quando exercidos em sua plenitude no espago das escolas que lhe garantam espago e tempo
contextualizados a realidade social que as circundam. Os mesmos visam a construcdo de
conhecimentos acrescidos de complexas experiéncias geradoras de novos conhecimentos
atendendo a especificidades proprias do ensino-aprendizagem. Vejamos o que revelam as

falas das professoras considerarem acerca desse componente peculiar ao exercicio docente:

Eu acho que os saberes docentes existenciais ndo podemos jamais descartar
deve sempre partir dele, sdo importantes também os de contetido e os saberes
pedagodgicos, s6 que na realidade da gente ver predominar exatamente na
questdo da transmiss@o é somente os de contetido (Edma).

Valorizar o que o aluno traz, essa troca de saberes, da mesma forma que
existe entre os professores e outros mestres (meus professores). Os alunos eu
respeito a competéncia, porque ninguém chega a universidade como uma
folha em branco (Isaura).

Eu considero que o saber pedagogico deve ser construido através do
cotidiano, claro a linha teorica, um referencial teérico ¢ importante, mas nao
a ponto de vocé ndo construir seu proprio fazer (Mariana).

E desde sempre considerei o aluno um sujeito nesse processo de
aprendizagem e a pos-graduacdo me deu saberes para poder considerar essa
troca de saberes entre aluno e professor (Lais).

Hoje eu percebo que minha pratica muda, e isso ocorreu devido aos saberes
que fui adquirindo, conhecendo suas caracteristicas, sua esséncia e tem-se
modificado a minha pratica docente. Mas isso levou muito tempo para que
eu percebesse, nao foi algo simples (Glete).

Os saberes fazem parte da vida do cotidiano do professor, significam os
instrumentos para o desenvolvimento do ensino (Wanda).



Na minha pratica como professora, os saberes da vivéncia, do curriculo, os
didatico-pedagogicos, estdo sempre utilizados, mobilizados, porque eles
alicercam o trabalho da gente (Rosi).

Como professora eu gosto de compartilhar com os outros professores os
nossos saberes e nesse movimento de ir e vir, esses momentos Sa0
importantes porque podemos crescer junto, podemos refletir sobre o que
estamos fazendo para a constru¢do de um ensino que vise a aprendizagem do
nosso aluno, mas o nosso também (Noraci).

E isso ai, a gente tem muito saberes, mas ndo sabe nomear ¢ isso acontece
também com os alunos, eles ndo imaginam que semiologia eles fazem todo
dia, porque a gente ndo nomeia. Dai a gente ter receio de falar que ¢
semiologia (Edith).

[...] infelizmente a gente ver na formacao do professor do nivel superior, os
saberes educacionais (pedagogicos), eles praticamente ndo existem (Zaira).

Esta presente na fala da professora Edma a “[...] transmissdo ¢ somente os de
contetdo”, traduz o ensino tradicional, evidente na enfermagem, porém o entendimento atual
¢ de que o objetivo da escola ndo ¢ apenas transmitir conteiidos disciplinares, mas o de
possibilitar ao aluno o desenvolvimento de competéncias o que traz a necessidade de
desconstruir o paradigma do conhecimento dicotomizado entre o saber e o fazer, entre teoria e
pratica, rumo a proposi¢ao (re)construtiva de um ensino-aprendizado integrador e mobilizador
de saberes e agdes que remetam o aluno ao desenvolvimento do saber-fazer. Em
conformidade exige-se do professor uma competéncia docente capaz de planejar e efetivar um
processo continuo que possibilite aos alunos ir construindo, agarrando, aprendendo o tedrico e
o pratico pretendido em momentos seqiienciais e de complexidade crescente (FIORENTINI;

SOUZA JR e MELO, 2003).

Nas falas das professoras Isaura, “valorizar” Lais “[...] considerar essa troca de
saberes entre aluno e professor [...]” e Noraci “[...] compartilhar com os outros professores os
nossos saberes [...] se complementam quanto a dindmica de trabalho coletivo descrito permite
afirmar que a reflexdo sobre a pratica e, conseqiientemente, sobre os saberes e conhecimentos

adquiridos constituem-se em elementos formadores de saberes.

O saber pedagogico para a professora Mariana “[...] deve ser construido através do
cotidiano [...]”, isto €, os saberes pedagdgicos apresenta-se como doutrinas ou concepgdes

produzidas por reflexdes sobre a pratica docente, que conduzem a sistemas de orientacao da



pratica educativa, fornecem formas de saber-fazer algumas técnicas, além de uma base

ideoldgica, a profissdo (TARDIF, 2002).

Percebe-se que as professoras Glete e Wanda tém implicitamente consciéncia dos
saberes e conhecimentos que mobilizam no exercicio didrio, ou seja, “[...] suas caracteristicas,
sua esséncia e tem-se modificado a minha pratica docente” e “[...] significam os instrumentos
para o desenvolvimento do ensino” o mais provavel é que, pelas proprias caracteristicas dos
saberes, as professoras so tenham percebido existéncia desses saberes (mesmo que nio os
explicitem em suas falas) quando confrontadas com a pratica cotidiana. Esse confronto marca
o inicio da relacdo dialética que se estabelece entre os diversos saberes que possuem.
Presume-se que nesse processo de confronto, busca e reflexdo ocorra a um processo de

significacdo dos saberes adquiridos durante a profissao docente.

A professora Rosi considera que os saberes docentes na pratica pedagogica “...]
estdo sempre utilizados, mobilizados, porque eles alicercam o trabalho da gente”. A
professora Edith relata que os saberes docentes esta presente no cotidiano da vida
profissional, que embora nio saibam muitas vezes denomina-los cientificamente, “[...] a gente
tem muito saberes, mas ndo sabe nomear [...]”, compreendem que estdo sempre aplicando

associando varios saberes no contexto do ensino.

Na pratica docente do professor de enfermagem o saber educacional ou pedagogico
“[...] eles praticamente ndo existem” relatado pela professora Zaira, o que ¢ percebido pela
professora-interlocutora ¢ a formagdo inicial do enfermeiro bacharel que implica em uma
nova concepc¢do de professor ndo como técnico que se limita a cumprir o que os outros lhe
ditam de fora da sala de aula, mas como profissional capaz de refletir ¢ de questionar as
finalidades e contetidos do ensino, capaz de questionar as suas praticas e de, a partir delas,
produzir novos conhecimentos, contribuindo tanto para a renovacdo do conhecimento
pedagdgico como do proprio ensino, na tentativa de permanentemente adequar 4&s

necessidades dos alunos.

Considera-se que os saberes docentes sdo fortemente influenciados pela questdo do
tempo. Sendo os saberes estruturas mutantes, elas amadurecem com o passar do tempo. Na
analise observamos que o tempo de atuacdo profissional ¢ um importante fator na construgao
e mobilizagdo dos saberes, aliado também a uma pratica de trabalho coletivo e colaborativo
que permeia a instalacdo de um permanente estado de reflexdo sobre e na pratica cotidiana. A

docéncia ¢ complexa ela depende dos saberes da area que trazemos e dos saberes da profissao,



também os estudos, os conhecimentos, as especializagdes possibilitam o aprofundar de nossa

area especifica.

SUBCATEGORIA 3.2

Formagdo pedagogica: uma necessidade na vivéncia da docéncia

Nesta subcategoria as professoras relatam que a formagdo pedagodgica ¢ uma
necessidade real na vivéncia da docéncia e que os saberes, ressalta-se aqui os profissionais ou
pedagbgicos, sdo importantes e essenciais nesta formacdo profissional. Os saberes
pedagbgicos constituem aqueles saberes transmitido pelas instituigdes de formacdo dos

professores, isto ¢, escolas normais ou faculdades de ciéncias da educagao.

No que concerne, particularmente, ao ensino de enfermagem, atualmente ¢
trabalhado em trés ambientes: a sala de aula, no ambiente hospitalar e na comunidade, essa
obediéncia ao que recomenda as Diretrizes Curriculares do curso e seguindo os preceitos do

Sistema Unico de Satde (SUS).

A reflexdo e a busca por novas maneiras de ensina no curso de enfermagem estdo
presentes nas falas das professoras, e as preocupacdes se relacionam com a metodologia das
aulas, o cuidar das pessoas numa dimensao holistica, € com os processos de aprendizagem dos

alunos:

Algo muito bom seria para nds docentes termos um auxilio pedagogico, de
professores e de construirmos junto. Tive a oportunidade de trabalhar no
PROFAE com uma pedagoga ela via a questdo dos alunos do ensino
fundamental e foi um conhecimento muito bom (Edma).

O tecnicismo ¢ importante porque noés vamos trabalhar com o humano, mas ¢é
exatamente porque vamos trabalhar com seres humanos ¢ que precisamos
dentro desse tecnicismo ter a parte da humanizacdo que precisamos lembrar
que aquele ali ndo € um objeto, o nosso trabalho ndo ¢ em cima de objeto, é
em cima de pessoas, da familia, da comunidade entdo existe outros fatores
que tem que ser observados (Isaura).

Agora os demais cursos de saude praticamente eles ndo tém conhecimento
didatico, pedagdgico é s6 o conhecimento técnico, biomédico e que isso faz
com que a gente veja somente a doenca do paciente (Mariana).



O que nos falta ¢ dominio da acdo pedagogica, que poderia ser muito
melhor, porque se vocé tivesse um conhecimento de metodologias, nossa
pratica docente seria bem melhor. Porque com o conhecimento técnico que
temos seriamos muito melhor, ou seja, preparariamos profissionais cidadaos,
voltados para uma pratica integral, de atendimento como um todo (Lais).

O enfermeiro tem formagdo cientifica e técnica para exercer atividade
profissional de geréncia e ou de assisténcia. A partir do momento em que
ingressa na docéncia, ele nao pode pressupor que esses conhecimentos sejam
suficientes para exercé-la adequadamente (Glete).

O professor ainda necessita capacitar-se dentro da técnica pedagodgica para
que possa passar os conceitos, estimular o aluno na pesquisa, na busca de
informacao, fazer parte da docéncia em enfermagem, e ndo apenas técnica de
ensinar (Wanda).

O professor da enfermagem necessita da constru¢do de saberes e que de
certa forma se d4 a todo instante da nossa vida profissional, no contato com
os pares e com aqueles sob nossos cuidados (pacientes), principalmente para
melhorar nossa postura em sala de aula, mas também no ambiente hospitalar
(Rosi).

Até mesmo no ambiente do trabalho, necessita recorrer a pratica pedagogica
para conseguir contribuir para que a populagdo realmente aprenda sob as
condigoes de saude e de doenca (Noraci).

Nos docentes temos algumas percepcdes acerca da educagdo, mas somente
isso ¢ insuficiente para uma pratica pedagogica ativa, emergente, precisamos
adentrar, saber mais sobre os saberes metodologicos (Edith).

A docéncia para mim € para mudar uma pratica, eu me via fazedor de
tarefas. Entdo, o enfoque em ensinar o aluno, ensinar como evitar erros que
vocé ja cometeu me fez ver os alunos de outra maneira, uma maneira de
comegar a ensinar e eu acho que me facilitou o ingresso na docéncia (Zaira).

O que percebemos nas narrativas das professoras do curso de enfermagem, é que, na
grande maioria, o docente enfermeiro tem formacgdo especifica, a partir de uma concepgao
técnico-cientifica de ser humano e de mundo, passa a conviver no cotidiano da sala de aula
com anseios e expectativas incomuns em relacdo a pratica da enfermagem. As docentes tem
consciéncia de que, neste momento, encontram-se em uma sociedade rodeada de certezas
tecnologicas, de verdade e tradicdo também, o que, necessariamente, aponta para a

necessidade de uma formagao pedagogica, complementadora de formagao enfermagem, como



forma de tornar-se uma melhor professora, como forma de melhor exercer, viver, a docéncia

universitaria no curso de enfermagem.

A constitui¢do de escolas de enfermagem, como ja referimos anteriormente, se deu
de acordo com interesses em capacitagdo de mao-de-obra hospitalar. Entretanto, a saude e a
enfermagem com o passar do tempo, sempre foram direcionadas para a afirma¢do de modelo

médico-hospitalar de alta tecnologia e alto custo.

Na enfermagem, precisamos de conhecimentos que permitam reestruturacao que,
sejam uteis ao ser humano e a sociedade; ndo conhecimentos imutdveis e inquestionaveis.
Precisamos desenvolver outras e novas caracteristicas nos professores e alunos, para que
sejam capazes de enfrentar as adversidades do mundo atual. O ato de educar deve ser
continuo e construido por alunos e professores, de maneira criativa e inovadora. Para Freire
(1996) e Behrens (1996), o aluno ¢ parte essencial e integrante do processo educativo, com o
que compartilhamos plenamente, ¢ na mesma propor¢do, colocamos o professor, sua

formagdo, seus saberes, e suas praticas.

Nao ha como promover mudangas se os docentes em Enfermagem ainda estdo presos
ao sistema de reproducdo do conhecimento, tal como nos primordios da enfermagem. Cunha
(2002) salienta que a necessidade de construir uma nova idéia de professor pode ser mais ou
menos consciente. Isso porque, a pressdo que o professor recebe da sociedade o impulsiona

para a reflexdo ou para a tomada de consciéncia de repensar a pratica docente.

Nas declaragdes das professoras revela-se a importancia atribuida aos saberes
pedagbgicos no entendimento que esses saberes podem ser adquiridos na formacao
continuada e sdo considerados norteadores da atividade docente. Como ilustram as
professoras Edma: “[...] nds docentes termos um auxilio pedagégico [...]” e Glete: “[...] ndo

pode pressupor que esses conhecimentos sejam suficientes para exercé-la adequadamente
[ ]7’

Na formacdo do professor de enfermagem, a professora Isaura alerta que “[...] nos
vamos trabalhar com o humano [...]” numa perspectiva de totalidade deste ser, ou seja, a
énfase colocada na promocdo da satde, alargando o seu conceito, articulando-o com
contextos sociais e ambientais, em vez da visdo redutora curativa (de curar doengas), torna-se
entdo necessario rever as estratégias de intervencdo, as competéncias dos profissionais
imprescindiveis tanto para fazer face as mudangas sociais como para produzir as proprias

mudangas.



O ensino na saude; massificado, técnico e fragmentado repercute no ensino da
enfermagem, como narrado por Mariana “[...] conhecimento técnico, biomédico [...]” a
racionalidade técnica se assente na dicotomia do processo saude-doenga e na instituicdo de
um Unico critério de sucesso, a cura, e que de certa forma deixou de ser a resposta eficaz para
a enfermagem. A complexidade do processo de saude introduziu outras logicas que afetaram
ndo sé os saberes como implicou a necessidade de desenvolver novas competéncias para o
enfermeiro, e, neste caso, a formagdo emerge como um vetor, cOmo um necessario e
significativo vetor. Dentro desta compreensdo ¢ que se colocam as professoras-interlocutoras
em quase todos os depoimentos que integram a presente subcategoria, a exemplo das andlises

que seguem:

A professora Lais em seu depoimento coloca dois pontos fortes na pratica docente, o
primeiro ¢ o conhecimento técnico que detém e o segundo ¢ a “[...] falta ¢ de dominio da acao
pedagobgica [...]” e que para o professor de enfermagem ¢ importante o professor ter esse
conhecimento pedagodgico, como trabalhar as metodologias didatico-pedagdgicas para

favorecer um ensino comprometido com a realidade.

A professora Wanda aponta também para a necessidade de formagdo continuada,
referindo que o professor “[...] necessita capacitar-se dentro da técnica pedagogica [...]".
Enquanto que a professora Rosi aponta o trabalho coletivo e, de certo modo, colaborativo, a
valorizacdo da relacdo entre os pares, a valorizagdo da relagdo entre enfermeiro e os pacientes,
que pode ser um elemento de vital importancia para incrementar o processo de reflexdo dos
docentes sobre os saberes e conhecimentos que possuem, auxiliando-os, através da troca, a
mobilizacdo e lapidacdo dos saberes oriundos de diferentes fontes e adquiridos por

diversificadas vias, com um fim comum: apoiar o ensino e a aprendizagem.

A pratica pedagogica, necessaria em todo o contexto do ensino da enfermagem,
assim como ¢ necessaria no trabalho com a comunidade, ¢ parte integrante desse trabalho,
pois envolve o processo saude e doencga, razdo por que a professora Noraci coloca que recorre
as experiéncias pratica pedagdgica a fim de “[...] contribuir para que a populagdo realmente

aprenda [...]".

A professora Edith reforga que “[...] precisamos adentrar saber mais sobre os saberes
metodologicos [...]”, ou seja, a professora precisa demonstrar um conhecimento pedagogico e
didético, como fundamentado tedrico e metodoldgico, para com seguranga exercer sua pratica
pedagbgica e investir na questdo dos saberes peculiares ao oficio docente, na interface com os

saberes profissionais da enfermagem.



O ingresso na docéncia, o proprio exercicio docente, contribuiu para mudar a pratica
profissional da professora Zaira, a exemplo da seguinte declara¢do: “A docéncia para mim ¢
para mudar uma pratica [...]. Ao entender o professor como um sujeito ativo, atuante, que ao
intervir no ambito de sua agdo docente, articula-a com suas crengas, valores e demais
elementos da experiéncia pessoal, como forma de incrementar, fortalecer o ensino, atitude que
reforca e que configura, a relevancia de formagao (inicial e continuada), para o desempenhar
da docéncia, redesenhando uma nova profissionalidade, estimulada, explicitada, em meio a

nova cultura profissional que ora se delineia.

Assim retomando, de relance, a revisdo da literatura, Novoa (1992) que vé a
formagao como possibilidade de estimulo a uma perspectiva critico-reflexiva, como forma de
exercitar um pensamento autdbnomo, em particular no que se refere a sua pratica pedagogica,
ou mesmo como coloca Behrens (2003), ao afirmar que a pratica pedagogica, diante de um
paradigma inovador, estimula o professor a sentir-se desafiado, a ver o seu entorno com mais
amplitude, assim como a perspectiva a superagdo de um conhecimento estético, de praticas
pedagogicas rotineiras, enfim, “produzindo” e vivenciando uma pratica pedagdgica

intencional e problematizadora, como decorréncia, do processo formativo.

Continuando a andlise interpretativa, a seguir, trabalhamos a terceira subcategoria

que evoca os saberes construidos na experiéncia docente.

SUBCATEGORIA 3.3

Saberes construidos na experiéncia docente

Com a finalidade de apreender como os saberes intermediam, gerenciam e
personalizam a interacdo com os saberes experienciais docentes, os quais sdo de maxima
importancia e se constituem elementos de mediacdo fundantes do processo de ensino
aprendizagem e do processo de tornar-se professor, passamos a desenvolver esta secdo de
analise de dados que compdem a presente subcategoria, partindo da visdo de que os saberes
sdo construidos ao longo da vida, sd3o adquiridos por processos de aprendizagem e de
socializacdo, nos aspectos existenciais, sociais e pragmaticos, conforme Tardif (2002),

Gauthier et. al. (1998), dentre outros:



Com todo esse tempo na docéncia eu ainda nio me considero uma
professora que seja a tal, a gente estd sempre construindo, cada turma que a
gente termina ¢ um novo aprendizado (Edma).

Eu acho que além da vivéncia, ajuda muito as leituras porque mantém vocé
atualizado, toda a minha vida de docente eu participo de congressos, mas
somente quando eu comecei a fazer publicagdes foi que eu passei a valorizar
mais esses encontros (Isaura).

A minha parte de formacdo, a minha experiéncia profissional no local que eu
trabalhei contribuiu muito nesta parte de contetido, agora a minha formagao
voltada para as praticas pedagogicas foi muito pequena mas que hoje estou
querendo, procurando melhorar cada vez mais (Mariana).

Eu diversifico muito minhas aulas, eu trago textos, pesquiso ¢ isso ajuda
muito, o aluno capta mais (Lais).

Entdo, nos congressos, vocé participa e isso € muito bom, porque antes vocé
s0 tinha apontamento ou os livros médicos e hoje nos temos muitos livros de
enfermagem, um referencial riquissimo na enfermagem. Ent3o eu vejo por
ai, vocé vai construindo ao longo de sua vida, de experiéncia com os
colegas, vocé apresenta trabalhos (Glete).

E muito dificil vocé ser professor de enfermagem e ndo ter uma pratica. Eu
fui enfermeira assistencial por 20 anos, comecei em 1979, isto te da um
suporte muito bom na docéncia (Wanda).

A enfermagem ao longo dos anos conquistou muito, principalmente entre
nos enfermeiros professores a valorizarmos nossos saberes € a pensar o que
nos construimos (Rosi).

Nos professores estamos sempre construindo e contribuindo com nossos
saberes € a0 mesmo tempo pensamos que niao sabemos de nada, mas essa
sensacao passa logo (Noraci).

Na docéncia compartilhar os saberes com uma professora que tem mais
tempo do que eu, ou uma professora que leciona uma disciplina que ¢é pré-
requisito na que estou dando aula, ¢ uma experiéncia sem fim e muito
gostosa de fazer (Edith).

A experiéncia que tenho ¢ que para a aula ser entendida pelos alunos, ela
precisa ser dindmica, com demonstracdes ¢ historias reais daquela tematica
(Zaira).



Os saberes do professor ndo sdo alguma coisa solta, desenraizada, isto €, a
construgdo desses saberes se d4 numa organizacdo e numa cultura escolar que o professor vai
se formando, construindo formas de atuar e se desenvolvendo profissionalmente, como
ilustrado nas falas das professoras Edma: “[...] a gente estd sempre construindo [...]” e Noraci

“[...] estamos sempre construindo e contribuindo com nossos saberes [...]”.

A profissdao de enfermeira, aliada a experiéncia profissional, contribui para o
exercicio da pratica, como elucidado pela professora Mariana “[...] a minha experiéncia
profissional no local que eu trabalhei contribuiu muito nesta parte de conteudo [...]”, mas a
professora relata também a necessidade dos saberes pedagogicos na docéncia: “[...] a minha

formagdo voltada para as praticas pedagdgicas foi muito pequena [...]".

Na caminhada do oficio docente, as professoras-interlocutoras relatam a construgdo
dos saberes no cotidiano da pratica e pontuam a educacdo continuada, a busca por novos
conhecimentos, como faz partes dessa construcdo, como exemplificam os depoimentos das
professoras, Isaura: “[...] comecei a fazer publicagdes, foi que eu passei a valorizar mais esses
encontros”; Lais: “[...] trago textos, pesquiso e isso ajuda muito [...]” e Glete “[...] temos

muitos livros de enfermagem, um referencial riquissimo na enfermagem”.

A relacdo entre os pares, presente na fala de professoras Glete, que refere: “[...]
construindo ao longo de sua vida, de experiéncia com os colegas [...]”; e Edith, que v€ a
docéncia como espago proprio para “[...] compartilhar os saberes [...] ¢ uma experiéncia sem
fim e muito gostosa [...]”. Ambas as experiéncias rememoradas pelas professoras sdo de vital
importancia para incrementar o processo de reflexdo dos docentes sobre os saberes e
conhecimentos que possuem, em que se auxiliam através da troca, na mobilizacdo dos saberes

adquiridos por diversificadas vias.

De acordo com Tardif, Lessard e Lahaye (1991), de modo geral, os professores
priorizam os saberes da experiéncia e ¢ a partir deles que vao concebedendo os modelos de
exceléncia profissional no interior de sua profissdo, como bem expressa a professora Wanda
sobre sua experiéncia de enfermeira e de como esta norteia a sua pratica docente “[...] fui
enfermeira [...] por 20 anos, isto te d4 um suporte muito bom na docéncia”. Esta interlocutora
realca em sua fala sobre a relevancia de o sujeito contar com uma experiéncia anterior, uma
pratica. A proposito, a sua pratica, assim como a dos professores, foi com pessoas, muitas

pessoas, no campo da enfermagem.



A professora Rosi aborda o quanto a enfermagem foi se modificando em termos de
novos conhecimentos, novos saberes, essa mudanca, portanto, significa um redirecionamento
de postura profissional e, consequentemente, da acdo educativa. As finalidades do ensino
superior de estimular o desenvolvimento do espirito cientifico, do pensamento reflexivo e da
criagdo cultural, tendo em vista uma aprendizagem emancipatdria, emergiu como um dos
objetivos que estdo alcangandos como fruto da reforma curricular do curso de enfermagem,
refor¢a nossa interlocutora, acrescentando qual, nesse ambito, preconizou-se o aluno como
um dos atores na formagdo e que esta atendesse as suas necessidades de aprendizagem. E o
professor como elemento coadjuvante da formagdo, tendo sempre em conta a globalidade da

pessoa do aluno e a relagdo com o mundo.

O depoimento da professora Zaira coloca em evidéncia os conhecimentos da
experiéncia profissional como forma de entendimento da teoria e da pratica, conciliadas para
favorecer o aprendizado do aluno, nesse sentido afirma: “[...] a experiéncia, que tenho, [...]

para a aula ser entendida [...], precisa ser dindmica [...]".

Vinculado a esse contexto, o professor lida de varias maneiras para garantir a
aprendizagem dos alunos e a producdo da sua existéncia. Os sucessos € insucessos na
empreitada de ensinar, associado as trocas e conversas com colegas, a reflexdo, ao estudo, e a
pesquisa, vao contribuindo para consolidar um conjunto de modos de agir, mais ou menos
fundamentados ressignificados, que vao estruturando e consubstanciando a atua¢do do

professor.

E neste cenario que o trabalho docente se transforma em oficio docente articulando
os varios saberes, gerando competéncias multiplas, uma vez que os saberes ndo se reduzem a
instancias estanques, fragmentadas e obsoletas, pelo contrario possuem diferentes identidades

multidisciplinares.

Nessa categoria se expressa que a atividade docente ndo se exerce sobre um objeto,
sobre um fendmeno a ser conhecido, ou uma obra a ser produzida, isto €, ela se desdobra
concretamente numa rede de interagdes com outras pessoas, num contexto onde o elemento

humano é determinante e dominante.

O saber proporcionado pela pratica ¢ valorizado pelas professoras, mas ndo ¢
interpretado como suficiente para dota-las das habilidades requeridas ao exercicio de sua
profissdo. Por isso, esses saberes ndo podem se acomodar ao controle autoritario da pratica

cotidiana de sala de aula, nem, tampouco, arcar os conhecimentos tedricos como instrumentos



de natureza normativa, a serem aplicados de forma e imediata. A formagdo de professores
inclui, pois, os saberes adquiridos na pratica, mas, também a aquisicdo e a elaboragdo de
outros saberes que integram, vamos dizer, a base tedrica solida, com a qual deve contar todo

professor.

Noévoa (1992) considera que o conhecimento dos professores sobre os contetidos de
sua area de atuacdo e sobre como estes se convertem em ensino ¢ uma questdo de grande
importancia para a andlise dos processos educativos. O desempenho da profissdo requer,
dentre outras coisas, que o professor conheca exaustiva e profundamente a disciplina com que
trabalha: e sua estrutura, seus nexos com outras areas do conhecimento e sua importancia no

campo das ciéncias.

Neste estudo trabalhamos com os depoimentos orais das professoras, isto €, com
narrativas especificas sobre as praticas pedagdgicas por elas desenvolvidas e, nessa pratica, a
conexao com os saberes. As professoras-interlocutoras manifestaram suas idéias sobre os
saberes originados em suas praticas didrias, dos saberes curriculares e de sua formacao, e
apontaram que os conhecimentos pedagogicos necessitam ser construidos e reconstruidos em

fun¢dao de um movimento educativo em permanente transformagoes.

Depreendemos do exposto, que esses avangos € recuos sdo Necessarios se
dialecticamente confrontados na perspectiva de imprimir ao professor, a sua formagado e a sua
pratica, a necessaria revalorizagdo, enquanto professor que ¢é: de formacdo e de profissdo.
Enquanto profissional que ndo se cansa de buscar o seu crescimento por meio do

aprender/reaprender, do didlogo necessario e, por que ndo, do seu jeito particular de inovar.

Da leitura demorada, refletida e analisada dos depoimentos orais das professoras,
concluimos porque tanto insistimos na interagdo entre pesquisadora e narradoras, para dar
fluidez e dindmica do relato. Na verdade, o proposito dirigia-se no sentido de oferecer as
narradoras a possibilidade para abrir sua memoéria e pensar sobre si mesmas como
profissionais de enfermagem, cuja fungdo, precisamente, tem se voltado para a docéncia, que
ao discutir para si e para o outro, envolvem-se com a pratica pedagdgica e com os saberes
docentes. Ao se reconhecerem como construtoras-transformadoras de significados, as
professoras iam participando da historia, relatando sua propria participagdo e fazendo
reflexdes sobre sua propria experiéncia profissional docente, entrecruzando histdria pessoal,

historia social e historia emocional.



Com a finalizacdo do presente capitulo, no qual evidenciamos como as professoras
narraram sua pratica pedagogica e seus saberes, passamos, entdo, para as consideragdes finais,
nas quais colocamos nossas inferéncias, € nossas consideragdes e na tentativa de sermos

coerentes e, de certa forma, fiéis ao postulado no presente estudo.



CONSIDERACOES FINAIS

A docéncia ¢ um fendmeno de amplas dimensdes, cuja complexidade envolve a
pessoa do professor na sua inteireza, isto ¢, na sua totalidade. Essa complexidade de que se
reveste a docéncia se evidencia de diversas maneiras, seja pela convergéncia entre a vertente
tedrica e a vertente pratica; seja pelo enfrentamento de situagdes dilematicas que permeiam o
cotidiano escolar, seja, enfim, pela necessidade e pela compreensdo mesmo de que sua pratica
pedagbgica deve estar comprometida com um propdsito de ensino e de aprendizagem capaz
de ultrapassar os limites da sala de aula, os muros escolares, promovendo situagdes que
retinam as especificidades inerentes e, por isso mesmo, indispensaveis a condi¢do de ensinar e
de ser professor, quais sejam: relacionamentos interpessoais, sensibilidade, intuicdo, dentre
outros, de modo que esta pratica pedagogica seja resultante do ser, do fazer e especialmente
do saber, configurando o triplo movimento entre compromisso com o alunado e o
compromisso com o conhecimento (obtencao, produ¢do e difusdo), posto que vislumbre estar
“situado” e, a0 mesmo tempo, estar contribuindo com a sociedade e sua célere transformagao,
como registram Delors et. al. (2000, p.161-162) no relatorio intitulado “Educagdo: um tesouro

a descobrir”:

Atualmente, o mundo no seu conjunto evolui tdo rapidamente que os
professores, como, alids, os membros das outras profissdes, devem comecar
a admitir que a sua formagao inicial ndo lhes basta para o resto da vida:
precisam se atualizar e aperfeicoar os seus conhecimentos e técnicas, ao
longo de toda a vida.

E evidente que este debate, na sua dimensionalidade, ndo foi nosso propdsito ao

realizar o presente estudo. Nossa pretensdo circunscreveu-se a questdo que se volta para



compreender acerca do processo de tornar-se professor, tendo como eixos direcionadores a
pratica pedagdgica e os saberes docentes. De forma resumida, reiteramos, interessava-nos
dentro de uma visdo mais voltada para o processo de formacgdo: investigar como as
professoras do Curso de Enfermagem da UFPI, que na sua origem sdo enfermeiras de
profissdo, véem e descrevem o processo de se tornarem professoras do referido curso tendo
como referéncia os saberes da experiéncias cotidianas de vivéncia de profissdo docente e de

suas conseqiientes praticas de ensinar.

E, neste entorno, procuramos entender qual o lugar e o sentido atribuido aos saberes
docentes na pratica pedagdgica das professoras do curso de enfermagem. Para chegar a essa
compreensdo, partimos, inicialmente, de uma etapa de identificagdo dos saberes mobilizados
pelo grupo de professoras-interlocutoras, passando por uma descricdo da pratica pedagogica
desse grupo, culminando com o intuito de analisar as contribui¢cdes que esses saberes

oferecem ao exercicio de uma pratica pedagdgica, que se pretende critica e reflexiva.

Na consideragdo de que a pratica pedagdgica e os saberes da docéncia constituem os
polos fundamentais deste estudo, que evoluiu e configurou-se tendo como base concepgdes de
ensino, de professor, de praticas e de saberes aliadas ao entendimento de que, sob o angulo da
nossa questdo central, até certo ponto, ndo tem sido um tema amplamente explorado na
literatura educacional, ou seja, acerca dos proprios professores e seu engajamento no ensino,

nos meandros da docéncia em enfermagem.

O aporte tedrico que apoiou a pesquisa nos diz que os saberes da docéncia, isto €, os
saberes necessarios ao oficio de ensinar sdo plurais, diversificados, que integram dentre
outros, os saberes da formagao profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares e
os saberes experienciais, ndo €, pois, sem razao que se diz que o saber do professor ¢ um saber
social, resultante de um comprometimento politico e ético, constituido no ambiente social, ou
seja, nenhum saber €&, por si s, formado somente a partir da atividade de transmissdo que lhe

confere esse valor.

Desse modo, o estudo evidencia, dentre tantas outras constatagdes emanadas das
falas das interlocutoras, que todo saber implica um processo de aprendizagem e de formagao.
E quanto mais um saber ¢ desenvolvido, mais se revela longo e complexo o processo de
aprendizagem, que, por sua vez, exige formalizacdo e sistematizagdo adequadas. Assim, a
producdo de novos saberes nas universidades pressupde sempre um processo de formagao

fundamentado em conhecimentos ja existentes em que o surgimento do novo ndo implica



necessariamente desconsiderar o antigo, porque o antigo, a rigor, pode ser reutilizado por

meio do processo de aprendizagem.

As professoras em seus depoimentos orais percebem-se participes de forma direta na
elaboracdo da passagem da fase dos saberes a ensinar (os que sdo solicitados no curriculo
formal) para a fase dos saberes ensinados (o curriculo realmente trabalhado). E nessa
transformacgdo dos saberes o professor faz uso de diversas metodologias de modo a tornar,
cada vez mais, os saberes ensindveis, concretizaveis, na perspectiva da aprendizagem do

alunado e da consolida¢do do seu proprio conhecimento profissional.

Ha, pois, claros indicios, nessas narrativas, de que os saberes sdo produzidos na
escola durante a formacao inicial de professores e no decorrer de sua pratica docente, portanto
ndo significa que sdo produzidos somente, revelam que sdo, igualmente, mobilizados, pois

sem essa mobilizag¢do teremos apenas o conhecido fendmeno da reproducdo de saberes.

E certo que os saberes da experiéncia ou da pratica sdo aqueles desenvolvidos no
exercicio diario, fundamentados e validados concretamente na sala de aula professor e em

grande parte compondo o dominio implicito do seu fazer.

Outro ponto que registramos como evidéncia deste estudo investigativo foi a
contextualizacdo do conjunto de vivéncias, emocdes e experiéncias das professoras, a qual
ndo faz parte dos documentos oficiais, mesmo assim essas vivéncias carregam consigo
consideravel aporte de um conteudo de grandioso valor na transmissdo e socializacdo dos
conhecimentos relacionados as praticas pedagdgicas e a constru¢do de saberes numa area que,
historicamente, ndo tem dado tanta importdncia a estes aspectos, mas que, na
contemporaneidade, emerge como demanda nas revisdes curriculares que buscam integrar as
dimensdes teodrico-metodoldgicas, ético-politicas e técnico-operacionais, dentro de uma
perspectiva de totalidade, aqui em especifico dentro do campo da saude, a relacdo
saude/doenca e os cuidados assistenciais com 0s usudrios (sujeitos mandatarios) dos servigos
ou acdes dos enfermeiros dentro/fora das instituicdes médicas. Essa compreensao historica ¢
interessante ser adquirida, (re) inventada, criada no espaco de formagdo, ou seja, na

universidade.

Verificamos por meio desta pesquisa o significado do indizivel nos relatos orais das
professoras, ou seja, o ndo-explicito das vivéncias no meio académico, na area da
enfermagem, cuja formagdo académica ainda requer andlises mais profundas quanto as

maneiras de ensinar, diretamente sobre as metodologias de ensino. E perceptivel que, mesmo



diante da limitagdo imposta pela tradicional énfase numa visdo instrumental/tecnicista do
ensino, as professoras-interlocutoras demonstraram que esse desafio (a busca de praticas
pedagbgicas dentro de um paradigma critico) tem pontuado seu exercicio profissional

docente.

Emerge, pois, o entendimento de que por meio dos relatos orais conseguimos
registrar contelidos que as professoras transmitem aos seus alunos, resultado de suas
experiéncias cotidianas, numa tarefa de transformar esses conteudos em riqueza de
conhecimentos, quando adentram o universo das subjetividades, revelando a cultura que se
reproduz pela fala. As professoras-interlocutoras, ao narrarem suas experiéncias o fizeram a
partir de um “lugar” (no tempo, na memoria, na escuta) e deixaram fluir explicita e
implicitamente seus posicionamentos de estruturacdo do que pensam, do que acreditam, dos
interesses que veiculam no exercicio docente. Assim, suas narrativa compreendem, também,
explicitagdo ou interpretacdo de sua trajetdria profissional, pois expressam suas vivéncias e
experiéncias, sua cotidianidade e suas singularidades, referenciando acerca de como entendem

e de como realizam suas praticas pedagogicas.

A proposito, evidenciam que, no cotidiano da pratica do docente de enfermagem, no
principio, essa pratica baseava-se na racionalidade técnica, nos saberes técnicos, a assisténcia
de enfermagem ao cliente/usudrio era pautada nas padronizagdes e massificacdo do cuidar,
diferentemente do que ocorre no momento, em que procuram fazer com que o aluno seja
capaz de criticar sua pratica e reconhecer que a busca da qualidade da assisténcia de
enfermagem ¢ um dos paradigmas que orientam o panorama atual do ensino da enfermagem,
com uma visdo do usudrio holistico e que, nestas idas e vindas do ensino, o docente de
enfermagem adquire e constrdi outros saberes que também servem de alicerce ao exercicio

atual da docéncia.

Outra evidéncia emanada das narrativas ¢ que a docéncia na enfermagem, a exemplo
de outras areas, ¢ complexa, pois o professor precisa gestar os conhecimentos tedricos e na
pratica desse entrelacar se fazem importantes os meios, os instrumentos, os saberes que
possam ser desenvolvidos para trabalhar com os alunos, o que encerra cenarios diferentes,
onde o professor tem que administrar os dilemas presentes, principalmente no ambiente
hospitalar e - ou na comunidade, pois as atividades estdo interligadas com o ser humano, e a
esséncia da enfermagem ¢ o cuidar. Um instrumento de trabalho e de aquisicdo de
conhecimento ¢ o ser humano em toda a sua amplitude de ser. Este aspecto ¢ visivel na

oralidade, nas narrativas das depoentes.



Diante do exposto, registramos algumas considera¢cdes como pontos conclusivos do

estudo, alertando que ndo estamos propondo uma conclusdo, mas seu encaminhamento,

deixando espaco para possiveis retomadas, continuidades:

As professoras-interlocutoras que participaram do estudo na sua maioria estao
na docéncia hd um tempo consideravel longo, e entendem esse tempo como um
ponto positivo para construir sua pratica, explicitam a contribuicdo desse

tempo no processo de ensinar e aprender.

Todas elas consideraram como ponto favordvel a busca por novos
conhecimentos para melhorar sua pratica. Além desses conhecimentos,
mencionaram que nessa construcao ¢ necessario refletir sobre o que o professor
estd fazendo e o que falta realizar. Relataram, também, que nessa construcao o
ensino precisa estar comprometido com as demandas sociais e politicas que

envolvem a formagao do aluno, futuro profissional enfermeiro.

Na constru¢ao da pratica de ensinar no curso de enfermagem, as professoras
narraram que desenvolvem sua pratica pedagdgica compartilhando com seus
alunos e seus pares, a fim de externar criticas e discutir mudangas sobre o
ensino e aprendizagem, além de estimular os alunos a valorizarem as
experiéncias que trazem consigo, dialogando e tentando resolver os conflitos
presentes com o entendimento de que, também, através dos conflitos ¢ possivel

construir uma pratica efetiva.

Aludem que o ensino da enfermagem no Brasil tem sido norteado, desde o
principio, por um saber técnico, que privilegia o aspecto curativo hospitalar.
Esta énfase ¢ historica e casual e ndo tem sido diferente na Universidade
Federal do Piaui, o que, a rigor, contribui para um ensino fragmentado, voltado
para a resolucdo de problemas mediante aplicacdo rigorosa de teorias,
arraigando a padronizagdo de técnicas cientificas que ainda perduram nas salas
de aula e no ambiente hospitalar, por condi¢cdes diversas atreladas aos
professores, aos alunos e ao contexto da escola, razdo por que revelam grande
empenho pela alteracdo desse quadro, o que vém fazendo, mesmo que num
ritmo lento, mas positivo, seja pela ressignificagad de praticas pedagdgicas,

seja pela compreensdo e convic¢ao do ser professor de profissao.



Ha certa evidéncia de que as professoras, por vezes, se sentem fazendo praticas
pedagbdgicas até de modo improvisado, sem, necessariamente, estar
expressando descompromisso profissional ou falta de esfor¢o individual de
cada uma. Aos poucos, com os estudos e metodologias de ensino passam a
compreender um novo contexto no ensino da enfermagem e na saude onde a

criticidade é necessaria.

A busca reiterada e consciente de direcionamentos didaticos e pedagdgicos que
procurem romper com a forma vertical de ensinar, estimulando o aluno a
exercitar seu poder de criatividade, bem como a compreender o movimento da
realidade circundante como algo em permanente transformagao. Ou seja, usar o
conhecimento e a técnica para vencer desafios na area da saude e ndo para
padronizar rotinas e condutas do cuidado ao paciente, portanto, desafiando o
aluno a participar intensamente, de modo que evite separar o pensar do fazer, o

teorico do pratico.

A adocdo de formatos variados de ensinar ao longo de sua pratica docente, ao
ousarem novas metodologias interativas, o que destacaram como importante
para a constru¢do de sua pratica, inclusive com a possibilidade de partilhar

experiéncias com os pares € com os alunos.

A formagdo continuada e o acesso ao referencial tedrico, tanto na area
especifica como no campo da educacao, possibilitaram ampliar a compreensao
da prética pedagogica, na constru¢do de uma nova acepgao do ato de ensinar e
do ato de aprender, configurando com mais clareza o lugar e o sentido que
ocupam os saberes na docéncia, o que conduz ao entendimento de que na

docéncia nada esta pronto e que sempre ha algo a construir, a ultrapassar.

E nitido que a identificagdo das professoras se faz pelo saber pratico ou da
experiéncia, ou seja, elas se definem como profissionais de sala de aula que
para ensinar bem necessitam do fazer pedagodgico peculiar, nesse sentido
enfatizam o papel da experiéncia como atividade intrinseca a profissdo, mesmo
reconhecendo que, por vezes, fatores externos possam regular sua pratica, o
que ndo reduz e nem elimina a compreensdo de que o fazer pedagoégico do

professor precisa ser, com certa constancia, renovado e ressignificado.



= Para exercer a docéncia no ambito do curso de enfermagem ndo basta
simplesmente aplicar teorias oriundas dos conhecimentos universitarios. Elas
sd0 necessarias, mas precisam que a especificidade do campo educacional seja

reconhecida e considerada para terem confirmada sua validade.

= O reconhecimento de que o exercicio reflexivo por meio da Historia Oral,
contribuiu para fortalecer a reconstrucdo de suas praticas docentes de
enfermagem em virtude da vivéncia do processo de reapropriacdo de
experiéncias concretas, transformando-as em novas experiéncias, mais ricas e

mais significativas.

* Na condicdo de enfermeiras-docentes dao conta da sua profissionalidade como
fendmeno em construcdo no seio da propria experiéncia professoral, dado que
se confirma por meio de uma pratica pedagdgica que se quer exigente,

consciente, criativa e dinamica.

Assim, 0 que nos parece ¢ que a intengdo central que motivou e que direcionou nosso
trabalho teve seu cumprimento a bom termo. A partir do seu desenvolvimento ndo sé
identificamos, como procedemos a profundas descrigdes e andlises acerca dos processos, dos
investimentos, bem como de continuidades e descontinuidades que, em geral, se apresentam
na caminhada rumo a docéncia. Para tanto, preliminarmente, ouvimos as professoras-
interlocutoras, por meio da Historia Oral, que dentre suas caracteristicas, ¢ conhecida pela

peculiaridade de sublinhar a presenca do sujeito na historia.

Reforcamos que nosso olhar esteve voltado para a questdo da pratica pedagogica na
interface com os saberes docentes e, neste sentido, os resultados das analises mostram que as
professoras-interlocutoras evidenciam em seus relatos narrativos esses aspectos que

consideramos pontuais como exigéncia da pratica pedagogica em situagdes reais de ensino.

De sorte que, ao chegarmos ao final deste estudo, apds trilharmos os caminhos da
Historia Oral em busca de respostas as nossas indagagdes, na tentativa de compreensdo do
objeto de estudo, constatamos que as professoras do Curso de Enfermagem véem a formagao
do professor como forte aliada no desenvolver de uma pratica pedagdgica atual,
comprometida com o alunado, com o contexto sdcio-histérico, enfim, com a finalidade
precipua do ensino e aprendizagem. A proposito ¢ como nos diz Flores (2003), cuja
perspectiva do tornar-se professor de profissdo requer atentar, ou seja, considerar aspectos

como complexidade, idiossincrasias e multidimensionalidades, o que correlativamente aponta



para trés significativas implicacdes que se afiguram, simultaneamente, indispensaveis e

interdependentes, a saber:

a) os processos de aprender a ensinar, os quais, em geral, no inicio surgem

associados a aspectos mais técnicos de ensino;

b) os processos de socializacdo profissional, cuja ocorréncia decorre da

interacdo entre individuo e contexto;

C) os processos de transformacdo da identidade profissional docente, que diz
respeito ao entendimento da experiéncia individual, mediado por crengas e valores acerca do

ser professor e, sobretudo, do professor que € e do professor que vislumbra vir a ser.

Nesta dire¢do, no estudo desenvolvido, foi possivel obter evidéncias de que os
saberes das professoras estdo em permanente construcdo e decorrem, em grande parte, das
influéncias geradas pela sua historia, pela sua formagdo universitaria, pelas experiéncias
profissionais vividas na escola e pelas interacdes com outros professores no exercicio
profissional, o que corrobora o entendimento de que o movimento de avango da reflexdo,
sobre o ser professor deve ser necessdrio e continuo, assim como a busca de caminhos
inovadores e de novos contornos a pratica pedagogica do enfermeiro-professor, que sabemos

ser um processo de construgdo e reconstrugao.

Desse modo, a formagdo do professor possibilita uma pratica pedagodgica atual,
contextualizada, preocupada com o contexto soécio-politico-cultural com vistas as
transformagdes da sociedade indo ao encontro das Diretrizes Curriculares do curso de
enfermagem, que procuram assegurar a flexibilidade, a diversidade e a qualidade do ensino
oferecido ao aluno, estimulando a adog@o de concepgdes que visem ao desenvolvimento da
pratica investigativa nas diversas dreas de atuagdo (assisténcia, ensino, pesquisa e extensio),
configurando a compreensdo de que professor e aluno sdo sujeitos ativos do processo ensino-
aprendizagem e, a0 mesmo tempo, em conformidade com os preceitos do SUS que alberga a
assisténcia do paciente como sujeito ativo na assisténcia do cuidar, respeitando a

singularidade e individualidade de cada ser humano.

Assim, uma significativa constatacdo desta pesquisa considerando uma dimensao
triangular articulada, que envolve a formagdo do professor, a pratica pedagogica e os saberes
docentes das professoras de enfermagem, ¢ que a formacgdo continuada, no cotidiano da

pratica pedagodgica, os saberes docentes sdo adquiridos, processados, reprocessados e



difundidos, de maneira que, nessa dialeticidade, esses saberes favorecem também a formagao.

Favorecem a compreensio do tornar-se professor de profissao.

De modo que, compreendemos que o proposito deste trabalho dissertativo foi plantar
uma semente na qual depositamos expectativas relacionadas ao enfermeiro professor, e
esperamos favorecer sua germinagdo, no sentido de contribuir para semear essa idéia, voltada
para a articulacdo do ensino e da pratica pedagodgica, como uma sinalizagdo clara de

valorizacdo e de aperfeicoamento da acdo docente em enfermagem.

Nesse sentido, na globalidade, nossa compreensdo ¢ que estamos concluindo de
forma parcial e proviséria, dado que estudos dessa natureza, nem sempre permitem ao
pesquisador registrar afirmacgdes definitivas, finalisticas e conclusivas, embora reconhecamos
(e ¢ verdadeiro) que as andlises dos dados por nds empreendidas corroboram, isto &,

reafirmam nossos encaminhamentos conclusivos.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo da pesquisa: A PRATICA PEDAGOGICA DAS PROFESSORAS DO CURSO
DE ENFERMAGEM: revisitando a constru¢ao dos saberes docentes.

Vocé estd sendo convidada para participar da pesquisa, A PRATICA
PEDAGOGICA DAS PROFESSORAS DO CURSO DE ENFERMAGEM: revisitando a
construcdo dos saberes docentes, sob orientacdao da professora doutora Maria da Gloria Soares
Barbosa Lima. Vocé foi selecionado por ser professor efetivo do curso de enfermagem desta
instituicao e dar aula nos 4° ou 5° periodos. A qualquer momento vocé pode desistir de
participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagado

com o pesquisador ou com a instituigao.

O objetivo deste estudo ¢ investigar o lugar e o sentido dos saberes docentes na pratica

dos professores do curso de enfermagem da UFPI.

Sua participagdo nesta pesquisa consistird em responder a entrevista tematica semi-
estruturada. A entrevista sera gravada em fita (K7). Apds a transcri¢do de sua fala, lhe sera

entregue uma copia para averiguar a autenticidade de seu discurso.

Nao identificamos riscos relacionados com sua participagdo. J4 os beneficios sdo
apoiar o estudo sobre a pratica pedagdgica e os saberes no fazer docente. As informagdes
obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais, assegurando-se o sigilo sobre sua

participagao.

Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o enderego do
pesquisador, podendo tirar suas duvidas sobre a pesquisa e sobre sua participacdo, a qualquer

momento.

A pesquisadora ¢ a mestranda em Educagdo: Maria Z¢élia de Aratjo Madeira, residente
a Rua Humberto de Campos N°. 1291, Bairro Lourival Parente, CEP — 64023-600, Teresina —
PI, com telefone (86) 3227-2033 e e-mail — mmadeira@novafapicom.br.



Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na

pesquisa e concordo em participar.

Participante da pesquisa



APENDICE B — Entrevista semi-estruturada

Titulo do projeto de pesquisa: A PRATICA PEDAGOGICA DAS PROFESSORAS DO
CURSO DE ENFERMAGEM: revisitando a construg@o dos saberes docentes

PARTE I

e 1.Identificagdo:

o 2.8Sexo:M( ) F()

e 3. Faixa etdria:

e ( )25a30anos
e ( )31a40anos
e ( )41a50anos

e ( )51ou+anos

e 4.Graduag¢ao: ano escola
e 5.P6s-graduacdo: ano escola tematica
= Ano escola tematica

e 6.Regime de trabalho:

e 7. Carga horaria:

e 8. Ha quanto tempo ¢é professor:

e 9. Participou de curso que envolve formacdo do professor:

e 10. Participou de curso sobre praticas pedagogicas:

e 11. Disciplinas que ja ministrou:

e 12. Disciplinas que ministra atualmente:

e 3. Participa de algum projeto de pesquisa ou de extensao:

PARTE II

e 14. Como desenvolve sua pratica em sala de aula?
e 15. Como distribui o contetido da sua disciplina?
e 16. Comente a metodologia adotada e como os alunos a recepcionam.

e 17. Quais saberes considera relevantes na pratica pedagogica?



18. Vocé considera necessario que o docente da 4area de enfermagem tenha
conhecimento pedagdgico. Justifique.

19. Qual o lugar dos saberes profissionais da docéncia na sua pratica pedagogica?
20. Que saberes vocé construiu na vivéncia da docéncia?
21. Como vocé construiu ou constroi esses saberes?

22. Sua formagado ou experiéncia profissional possibilitou a construgdo desses saberes?
Justifique.

23. Fale sobre os limites e possibilidades do exercicio da pratica docente.

24. Para vocé, como os saberes da docéncia contribuem na sua pratica docente? E na
aprendizagem do alunado?



APENDICE C — Ficha de registro de dudio

Titulo da pesquisa: A PRATICA PEDAGOGICA DAS PROFESSORAS DO CURSO
DE ENFERMAGEM: revisitando a construc¢ao dos saberes docentes

Data da entrevista: / /
Nome do depoente:
Inicio: Término:
Tipo de gravador:
Condicdes técnicas da gravacao:

MBS

6. Transcri¢do da fita:




NS

ANEXO - A

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CENTRO DE CIENCIAS DA SAUDE
COORDENACAO DO CURSO DE ENFERMAGEM

CURRICULO DO CURSO DE ENFERMAGEM

BLOCO 1
CODIGO DISCIPLINA CREDITO PRE-REQUISITO
101-102  |Bioestatistica 2.2.0 -
230-047 |Biologia Geral 1.2.0 -
111-190 |Anatomia geral 4.4.0 -
302-990 |Topicos em Sociologia da Saude 4.0.0 -
305-151 |Antropologia Filosofica 2.0.0 -
BLOCO 2
CODIGO DISCIPLINA CREDITO PRE-REQUISITO
305-100 |Introdugdo a Metodologia Cientifica 4.0.0
111-220 |Histologia e Embriologia p/ Enferm. 2.2.0 Biologia Geral
110-003 |Microbiologia e Imunologia Basica - Enferm. 2.4.0 Anatomia Geral
113-120 |Bioquimica para enfermagem 2.4.0 Anatomia Geral
110-012 |Parasitologia Geral 2.2.0 Anatomia Geral
Optativa
BLOCO 3
CODIGO |DISCIPLINA CREDITO [PRE-REQUISITO
106-200 |Historia da Enfermagem 2.0.0 .
' ‘ Microbiologia e Imunologia Basica
103-120  |Patologia e Processos Gerais 22.0 - Enferm.
101-117 |Estudo da Satude Coletiva I 1.2.0 ggra51t,() l'ogla Geral
10estetica
112-220 |Fisiologia para enfermagem 1.6.0 Bioquimica para enfermagem
106-202 |Psicologia Aplicada a Enfermagem 1.2.0




‘112-121 ‘Bioﬁsica para Enfermagem ‘ 1.2.0 ‘Biologia Geral
BLOCO4
CODIGO DISCIPLINA CREDITO [PRE-REQUISITO
106-201  [Deontologia e Legislacdo 2.0.0 Historia da Enfermagem
101-118 | ostudo da Satde Coletiva I - 220  [Estudo da Saude Coletiva I
Profilaxia
113-220  |[Farmacologia para Enfermagem 2.4.0 Fisiologia para enfermagem
106-203  [Enfermagem em Saude Mental 2.3.0 Ps1colog1a Aplicada a Enfeymagem
Patologia e Processos Gerais
106-204  |[Epidemiologia Aplicada 2.2.0 Estudo da Saude Coletiva I
Optativa
BLOCO 5
CODIGO |DISCIPLINA CREDITO [PRE-REQUISITO
Farmacologia para Enfermagem
Fundamentacio Basica de Enfermagem em Satde Mental
106-205 | ¢ 5.8.0 Introdugdo a Metodologia
Enfermagem .
Cientifica
Patologia e Processos Gerais
106-221 |Satde Ambiental 3.1.0 Estudo da Saude Coletiva II
Farmacologia para Enfermagem
106--207 |Semiologia e Semiotécnica 5.5.0 En'ferma'lgem'em Squde Mental
Epidemiologia Aplicada
Patologia e Processos Gerais
BLOCO 6
CODIGO |DISCIPLINA CREDITO |PRE-REQUISITO
160-208  |Saide da Mulher 470  |Fundamentagdo Basica em Enferm.
Semiologia e Semiotécnica p/ Enferm.
106-209 |Satde da Crianca ¢ do Adolescente 4.7.0 Fundamegtagao Bgmga cm Enferm.
Semiologia e Semiotécnica p/ Enferm.
106-210 |Enfermagem nas Emergéncias 2.2.0 Fundamentagdo Bisica em Enferm,

Semiologia e Semiotécnica p/ Enferm.




Saude Ambiental

106-211  |Educagdo em Saide 2.00 Semiologia e Semiotecnica p/ Enferm.
BLOCO 7
CODIGO DISCIPLINA CREDITO PRE-REQUISITO
Educacdo em Saude
106-212  |Administracdo em Enfermagem I 4.0.0 Saude da Crianca e do Adolescente
Enfermagem nas Emergéncias
Educacdo em Saude
106-213  |Satde do Adulto e do Idoso 2.2.0  |Satde da Crianga e do Adolescente
Enfermagem nas Emergéncias
Educacdo em Saude
106-214  |Administracao em Saude Publica 2.4.0  |Satde da Crianca e do Adolescente
Enfermagem nas Emergéncias
BLOCO 8
CODIGO DISCIPLINA CREDITO [PRE-REQUISITO
Administragdo em Enfermagem I
106-215  |Administracdo em Enfermagem II 3.3.0 Saiude do Adulto e do Idosos
Administragdo em satide Publica
Administragdo em Enfermagem I
106-216  |Estagio Curricular I 0.0.28 Saiade do Adulto e do Idosos
Administragdo em satide Publica
106-218  |Seminario de Pesquisa 13.0 Estagio Curricular I
o Administra¢do em Enfermagem II
BLOCO 9
CODIGO DISCIPLINA CREDITO [PRE-REQUISITO
106-217  |Geréncia em Servigos 0.0.14  |Estagio Curricular I
Administragdo em Enfermagem II
. . Estagio Curricular I
106-219  |Estagio Curricular 11 0.0.14 Administragio em Enfermagem II
OPTATIVAS CREDITOS
402-009 |Didatica aplicada a Enfermagem 4.0.0
304-036 |Cultura Brasileira 4.0.0
106-130 |Atendimento de Emergéncia 4.0.0
260-021 [Microinformatica 0.4.0




109-220 |Nutri¢ao e Dietoterapia

2.2.0

106-400 |Planejamento Familiar

2.2.0

Profilaxia

Anatomia geral

MORFOLOGIA Histologia e Embriologia p/ Enferm.
Biofisica para Enfermagem
Fisiologia Bioquimica para enfermagem
Farmacologia para Enfermagem
CIENCIAS Fisiologia para enfermagem
BIOLOGICA Microbiologia e Imunologia Bésica - Enferm.
Patologia Parasitologia Geral
Patologia e Processos Gerais
Biologia Biologia Geral
Antropoloiga Antropologia Filoséfica
Filosofica
CIENCIAS Sociologia Topicos em Sociologia da Saude
HUMANAS Psicologia Psicologia Aplicada a Enfermagem
Aplicada a
Enfermagem

Historia da Enfermagem

Historia da Enfermagem

Exercicio da Enfermagem

Deotologia e Legislacao

Epidemiologia Aplicada

Epidemiologia Estudo da Saude Coletiva I
Bioestatistica Bioestatistica

Educacdo em Saude
Saude Ambiental Estudo da Saude Coletiva II -

Saude Ambiental

Semiologia e Semiotécnica de
Enfermagem

Enfermagem nas Emergéncias

Fundamentacdo Bésica de Enfermagem

Semiologia e Semiotécnica

Metodologia de Pesquisa

Introducdo a Metodologia Cientifica

Seminério de Pesquisa

I1I - Area : Assisténcia em
Enfermagem

Enfermagem em Satde Mental

Estagio Curricular |

Estagio Curricular 11

Saude da Crianca ¢ do Adolescente

Saude da Mulher

Satde do Adulto e do Idoso

IV - Administracdo em
Enfermagem

Administragdo em Enfermagem [

Administra¢do em Enfermagem II

Administragdo em Satde Publica

Geréncia em Servigos




Introducdo a Metodologia Cientifica

60

Introducdo a Metodologia Cientifica

60

Bioestética 60 |Bioestética 60
Anatomia geral 120 | Anatomia geral 120
Biologia Geral 90 |Biologia Geral 45
Histologia e Embriologia p/ Enferm. 60 |Histologia e Embriologia p/ Enferm. 60
Bioquimica para enfermagem 90 |Bioquimica para enfermagem 90
Etica e Historia da Enfermagem 45 }les(‘iz’)orlizgciz }ez:rl;fi: %;sllaagg:; gg
Introducdo a Sociologia 60 | Topicos em Sociologia da Saude 60
Microbiologia e Imunologia Basica - 60 Ar}trop Qlogla} Filosofica —— 30
Enferm. 90 Microbiologia e Imunologia Basica - 90
Enferm.
Parasitologia Geral 60 |Parasitologia Geral 60
Fisiologia para enfermagem 105 |Fisiologia para enfermagem 105
Farmacologia para Enfermagem 90 |Farmacologia para Enfermagem 105
Patologia e Processos Gerais 60 |Patologia e Processos Gerais 60
Psicologia Aplicada a Enfermagem 60 | Psicologia Aplicada a Enfermagem 45
Estudo da Saude Coletiva I 45 | Estudo da Saude Coletiva I 45
Estudo da Satde Coletiva II - Estudo da Saude Coletiva II -
: 60 . 60
Profilaxia Profilaxia
Biofisica para Enfermagem 45
Fundamentos de Enfermagem 210 Fundamentagio Basica de 195
Enfermagem
Semiologia e Semiotécnica 150
Enfermagem Psiquiatrica 120 | Enfermagem em Saude Mental 75
Didatica Aplicada a Enfermagem 60 |Nao ha equivalencia
Enfermagem medico-cirurgica 315 |Saude do Adulto e do Idoso 225
Enferm. em doengas transmissiveis 75 |Epidemiologia Aplicada 60
Enfermagem Obstetrica 150 |Saude da Crianca e do Adolescente 165
Saude da Mulher 150 |Satde da Mulher 165
Nutri¢do Aplicada a Enfermagem Nao ha Equivalencia
Diototerapia Nao ha Equivalencia
, i Educacdo em Saude 30
Enfermagem em Satde Publica I 120 Satde Ambiental 60
Administragdo aplicada Enfermagem 225 | Administracdo em Enfermagem [ 120
90 | Administra¢do em Enfermagem II 90
Supervisdo e Trein. De Pessoal de Enf. | 75 |Geréncia em Servigos de satde 210
60 |Enfermagem nas Emergéncias 60
Estudo da Saude Coletiva 45 Adm'in’is'trac;ﬁo o Saﬁde Publica 60
Semindrio de Pesquisa 60
Estagio Medico-cirurgico 180 L .
Estdgio Materno Infantil 180 Estigio Curricular | 420
Estdgio em Saude Comunitaria 180 | Estagio Curricular II
DISCIPLINAS OPTATIVAS DISCIPLINAS OPTATIVAS
CURRICULOS 01 E 02 CURRICULO 03 - NOVO
Atendimento de Emergéncia 60 | Microinformatica 60
Cultura Brasileira 60 | Atendimento de Emergéncia 60




Elemento de Pesquisa em Enfermag. 60 | Cultura Brasileira 60
Biofisica para enfermagem 60 |Didatica aplicada a Enfermagem 60
Socorro de Urgéncia 60 | Nutri¢do e Dietoterapia 60
60 |Planejamento Familiar 60

ESTRUTURA CURRICULAR

Os conceitos e / ou pressupostos referidos no perfil do profissional enfermeiro
serdo conformados em uma estrutura curricular que tera os seguintes eixos integradores:

J o aluno como sujeito do processo ensino-aprendizagem,;

o estudo do homem no seu ciclo vital;

o integracao dos conteudos das disciplinas do curso;

o equilibrio entre os enfoques de atengdo integral ao individuo, familia e

comunidade nos aspectos preventivos e curativos

J desenvolvimento de contetidos de administracdo de forma gradual e
sucessiva para garantir a capacidade de planejamento administragdo da assisténcia e dos
servicos de enfermagem em todos os niveis de atengdo em saude;

J adequacao de conteudo tedrico-pratico que garantam desempenho
profissional em atividades assistenciais, educativas e de investigacao;

o redefini¢do dos conteudos de saude mental;

o incorpora¢ao de estagio curricular como forma de garantir os desempenhos
profissionais necessarios a formagao do enfermeiro

o compreensdo de que o profissional, apos sua graduacado, tenha perspectivas
de aprofundar o conhecimento nas varias areas de enfermagem

6.1 - CARGA HORARIA E DURACAO DO CURSO

A proposta de Curriculo Pleno do curso de Enfermagem tera a duragdo de quatro
anos e meio ou nove semestres letivos com uma carga horaria total de 3.780 horas aulas.
Compreende as matérias contidas no curriculo, fixado pela Portaria N°. 1.721 de 15/12/94, as
disciplinas complementares optativas e as disciplinas obrigatoria por legislagdo especifica
assim distribuidas:

AREA PERCENTUAL | CARGA | CREDITOS
HORARIA

1° - Bases Bioldgicas e Sociais 25% 900h 60

2° - Fundamentos da Enfermagem 25% 900h 60

3° - Assisténcia de Enfermagem 35% 1260h 84

4° - Administracdo em Enfermagem 15% 540h 36

TOTAL 100% 3600h 240




DISCIPLINAS CARGA HORARIA |CREDITOS
Disciplinas Obrigatorias 3600h 240
Disciplinas Obrigatorias por Legislacdo Especifica | 60h 4
Disciplinas Optativas 120h 8

TOTAL 2780 252

Cada crédito equivale a 15 horas.




ANEXO -B

LEI N°. 775, DE 6 DE AGOSTO DE 1949
Dispde sobre o ensino de enfermagem no Pais e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA fago saber que 0o CONGRESSO NACIONAL decreta e
eu promulgo a seguinte Lei:

Art. 1° O ensino de enfermagem compreende dois cursos ordindrias:

a) curso de enfermagem;
b) curso de auxiliar de enfermagem.

Art. 2° O curso de enfermagem tera a duragdo de trinta e seis meses, compreendidos os
estagios praticos, de acordo com o Regulamento que for expedido.

Art. 3° O curso de auxiliar de enfermagem sera de dezoito meses.
Art. 4° Para a matricula em qualquer dos cursos apresentara o candidato:

a) certidao de registro civil, que prove a idade minima de dezesseis anos e a maxima de trinta
e 0ito;

b) atestados de sanidade fisica e mental e de vacinagdo;

¢) atestado de idoneidade moral.

Art. 5° Para a matricula no curso de enfermagem ¢ exigido, além dos documentos
relacionados no artigo 4°, o certificado de conclusdo do curso secundario.

Paragrafo unico. Durante o prazo de sete anos, a partir da publicagdo da presente Lei, serd
permitida a matricula a quem apresentar, além dos documentos relacionados no artigo 4°,
qualquer das seguintes provas:

a) certificado de conclusdo de curso ginasial;
b) certificado do curso comercial;
¢) diploma ou certificado de curso normal.

Art. 6° Para a matricula no curso de auxiliar de enfermagem exigir-se-4 uma das seguintes
provas:

a) certificado de conclusdo do curso primario, oficial ou reconhecido;

b) certificado de aprovagdo no exame de admissdo ao primeiro ano ginasial, em curso oficial
ou reconhecido;

c) certificado de aprovagdo no exame de admissao.

Paragrafo unico. O exame de admissdo, que sera prestado perante a propria escola, constara
de provas sobre nogdes de portugués, aritmética, geografia e historia do Brasil.



Art. 7° Verificado excesso de candidatos sobre o limite de matriculas iniciais no curso de
enfermagem, serdo todos submetidos a concurso de selecdo, elaborado pelo 6rgao competente
do Ministério da Educacao e Saude.

Art. 8° O Regulamento disporé sobre o curriculo de cada curso, o regime escolar, as
condigdes de promogao e as de graduacdo e funcionamento dos cursos de pos-graduagao,
inclusive a enfermagem de satde publica e as instrugdes para autorizacdo de funcionamento
dos referidos cursos.

Art. 9° O Regulamento de que trata a presente Lei devera ser expedido pelo poder
competente, dentro do prazo improrrogavel de noventa dias, a contar da publicagdo desta Lei.

Art. 10. Para que um curso de enfermagem ou de auxiliar de enfermagem se organize e entre a
funcionar, ¢ indispensavel autoriza¢ao prévia do Governo Federal, a qual se processara nos
termos do Regulamento a que se refere o artigo desta Lei.

Paragrafo unico. A Diretoria do Ensino Superior do Ministério da Educagdo e Satide
promovera as verificagdes que, reunidas em relatorio, serdo submetidas, com parecer, ao
Ministério da Educagdo e Saude, a qual expedira portaria de autorizagio para funcionamento,
valida pelo periodo de dois anos.

Art. 11. Decorrido o primeiro ano letivo, o estabelecimento serd obrigado a requerer, dentro
de sessenta dias, o reconhecimento do curso, sob pena de ser cassada a autorizagao.

Art. 12. Quando o aconselharem razdes de natureza didatica ou de interesse publico, o
Conselho Nacional de Educacao podera propor a prorrogacdo da autorizagdo por um ano
letivo. Cabe-lhe, ainda, decidir na forma da lei sobre a transferéncia de alunos regularmente
matriculados, quando negado o reconhecimento do curso.

Art. 13. Ao aluno que houver concluido o curso de enfermagem sera expedido diploma; ao
que houver concluido o curso de auxiliar de enfermagem, serd expedido certificado.

Art. 14. A concessdo de reconhecimento de curso far-se-a mediante decreto do Presidente da
Republica, sendo indispensavel prévio parecer favoravel do Conselho Nacional de Educagao.

Art. 15. Os cursos de enfermagem atualmente equiparados passam a categoria de cursos
reconhecidos.

Art. 16. Os alunos e ex-alunos diplomados pelas escolas oficiais de enfermagem, uma vez
organizado o curso de enfermagem, poderdo receber o diploma a que se refere o artigo 13
desde que sejam aprovados em todas as matérias do curriculo de trinta e seis meses, de acordo
com o artigo 2°.

§ 1° As escolas oficiais de enfermagem ja existentes sdo autorizadas a manter cursos de
enfermagem e de auxiliares de enfermagem, de acordo com a presente Lei.

§ 2° O Poder Executivo expedird novo regulamento para essas escolas.

Art. 17. Os estabelecimentos que mantém cursos de enfermagem e de auxiliar de
enfermagem, autorizados ou reconhecidos, serdo fiscalizados de acordo com as instru¢des



aprovadas pelo Ministério da Educacao e Saude.
§ 1° Essa fiscalizagdo serd executada sem 6nus algum para as escolas.

§ 2° Até que seja criado o 6rgao proprio para cuidar dos assuntos referentes ao ensino de
enfermagem, a fiscalizag@o serd feita por inspetores itinerantes diplomados em enfermagem e
subordinados a Diretoria do Ensino do Ministério da Educagao e Satde.

Art. 18. Uma vez instalado o 6rgdo proprio no Ministério da Educacdo e Saude, sera
realizada, de acordo com as instru¢des que forem baixadas, prova de habilitacdo para o
exercicio da funcdo de inspetor, de que trata a presente Lei, exigida do candidato a
apresentacdo do diploma de enfermagem por escola oficial ou reconhecida.

Art. 19. As atuais escolas de enfermagem ou de auxiliar de enfermagem, ainda ndo
autorizadas ou reconhecidas, existentes no Pais, ao ser publicada esta Lei, deverdo requerer,
dentro dos sessenta dias imediatos a essa publicacdo, a respectiva autorizacdo do Poder
Executivo.

Paragrafo unico. Sera concedido o reconhecimento imediato, se a autoridade encarregada da
inspecdo comprovar, que a escola satisfaz as exigéncias da presente Lei.

Art. 20. Em cada Centro Universitario ou sede de Faculdade de Medicina, devera haver escola
de enfermagem, com os dois cursos de que trata o art. 1°.

Art. 21. As instituigdes hospitalares, publicas ou privadas, decorridos sete anos, apds a
publicacdo desta Lei, ndo poderdo contratar, para a dire¢do dos seus servigos de enfermagem,
sendo enfermeiros diplomados.

Art. 22. Aos atuais cursos de enfermagem obstétrica sera facultada a adaptagao as exigéncias
da presente Lei, de modo que se convertam em cursos de enfermagem e de auxiliares de
enfermagem, destinados a formacao de enfermeiras e de auxiliares de enfermeiras
especializadas para a assisténcia obstétrica.

Art. 23. O Poder Executivo subvencionara todas as escolas de enfermagem que vierem a ser
fundadas, no Pais e diligenciard no sentido de ampliar o amparo financeiro concedido as
escolas ja existentes.

Art. 24. A presente Lei entrara em vigor na data da sua publicacdo, revogadas as disposi¢des
em contrario.

Rio de Janeiro, 6 de agosto de 1949; 128° da Independéncia e 61° da Republica.
EURICO G. DUTRA
Clemente Mariani



