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A minha dedicatoria € em forma de
declaracédo a uma pessoa que divide tudo
comigo: as alegrias, as angustias, as
contradicbes de uma vida em comum, 0S
espagos, 0s pensamentos, as projecoes,
os sonhos, o passado, as noites, 0
cotidiano, as mais belas viagens, o0s
vinhos, as preocupacdes, as historias, os
livros, os filmes, a conversa fora, as
contas a pagar, Os travesseiros, as
recordacbes, o futuro, a familia, as
davidas, as cobrancas, as incertezas, as
influéncias, os projetos, as rupturas, 0s
risos, as muitas lagrimas, os olhares, a
admiracdo, o tempo, o acai, a raiva, 0
café da manha, a pipoca no cinema, as
decisbes, o abraco, as nossas vidas e o
NOSSO amor.

Eu devo ter esquecido de citar aqui, muita
coisa! Porém, jamais esquecerei tudo o
gue construimos juntos; a vocé Heraldo
Simdes Ferreira, dedico essa tese e tudo

0 mais que em mim possa ter.
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Revelando entédo os sete mil amores
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Luiza”

(Luiza, Tom Jobim)



RESUMO

Este estudo trata de saberes docentes e de formacgédo pedagdgica de professores
enfermeiros bacharéis. Utilizamos como referencial teérico, principalmente,
Shulman, Tardif e Gauthier. As principais questdes norteadoras do estudo assim
foram expostas: Como se deu a formacao pedagodgica dos professores bacharéis?
Que saberes docentes possuem para desenvolver a sua pratica docente? O objetivo
foi analisar a constituicdo dos saberes docentes e a formacdo pedagdgica de
professores enfermeiros bacharéis do curso de Enfermagem da UECE. Quanto aos
aspectos metodoldgicos, assumimos o conceito de campo relacionado a “pesquisa
em educacgao”; o paradigma da fenomenologia; a abordagem qualitativa; o método
do Estudo de Caso; o cenéario foi o curso de Enfermagem da Universidade Estadual
do Ceard — UECE, na cidade de Fortaleza; e os participantes da pesquisa foram 27
enfermeiros bacharéis docentes efetivos do curso em questdo. A pesquisa
apresentou trés etapas: analise dos curriculos Lattes, questionario on line e
entrevista. Os dados objetivos do questiondrio e do curriculo dos envolvidos
receberam uma analise estatistica simples. Os dados subjetivos, coletados por meio
da entrevista, foram analisados conforme andlise tematica, de Minayo. Os principais
resultados apontam que a constituicdo dos saberes docentes e a formacgéao
pedagdgica de professores enfermeiros bacharéis do curso de Enfermagem da
UECE séo baseadas na experiéncia do trabalho técnico-cientifico e assistencial em
enfermagem; o curso apresenta um livre docente, doze pés doutores, treze doutores
e um mestre. Considerando as analises dos curriculos, os resultados foram: a) ha
extensa participagdo em cursos e eventos na area especifica e técnico-cientifica de
Enfermagem e pouca participacdo em cursos de formacdo pedagdgica; b) a
guantidade de producdes (resumos, apresentacdes de trabalhos, artigos, capitulos
de livros e livros) e de orientacfes na area pedagodgica € satisfatéria. Ao questionar
os professores envolvidos sobre a formacdo pedagodgica, percebemos que esses
apresentaram necessidades de formacdo nessa area. Compreendemos que a
maioria dos envolvidos possui uma concepc¢éo de docéncia articulada a interagéo ou
a partilha de saberes. Quanto aos saberes docentes, evidenciamos que o0s
professores participantes deste estudo elegeram como elementos indutores: a)
saberes pessoais: organizacdo e método; sentido de amor familiar, de forca e de

determinacdo; vocagdo; estar em construcdo; incentivo como a leitura; respeito;



disciplina e ética; b) saberes provenientes da formacgao escolar: relacéo professor /
aluno; aspecto negativo - o ensino tradicional; modelos de professores que
ensinavam além do conteldo e se preocupavam com o fato de se expressar
corretamente; c) saberes da formacao profissional: formagéo para a docéncia e
experiéncias cotidianas; d) saberes provenientes de programas e de livros didaticos:
utilizacdo e memoria de livros, de artigos, de autores; e, por fim, e) saberes
provenientes da profissdo: pratica na assisténcia, trabalho em equipe e partilha em
grupos de pesquisa. Concluimos que a maioria dos docentes enfermeiros
pesquisados nao possui formacdo pedagodgica e que seus saberes docentes sdo
movidos principalmente pelo saber da experiéncia, a maioria adquirida no proprio ato

de ensinar.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Formacdo Pedagdgica. Saberes

Docentes. Ensino de Enfermagem.



ABSTRACT

This study deals with teaching knowledge and pedagogical training of bachelor nurse
teachers. We use as theoretical reference mainly Shulman, Tardif and Gauthier. The
main guiding questions of the study were exposed as follows: How did the
pedagogical formation of bachelor teachers take place? What teaching skills do you
have to develop your teaching practice? The general objective was to analyze the
constitution of the teaching knowledge and the pedagogical formation of teachers
nurse graduates of the Nursing course of UECE. Regarding the methodological
aspects we assume the concept of field related to “research in education”; the
paradigm of phenomenology; the qualitative approach; the case study method; The
scenario was the Nursing Course at the Universidade Estadual do Ceara - UECE, in
the city of Fortaleza; and, the research participants were 27 effective teachers,
nurses and bachelors. The research presented three stages for its conception: Lattes
curriculum analysis, online questionnaire and interview. The objective data from the
guestionnaire were analyzed using simple descriptive statistics. The documentary
research in the lattes curriculum of those involved also received an objective
analysis, according to the productions, participation in events and research in the
area of teacher education. Subjective data collected through the interview were
analyzed according to the thematic analysis by Minayo. The main results point out
that the constitution of the teaching knowledge and the pedagogical formation of
Bachelor Nursing teachers of the UECE Nursing course is based on the experience
of the technical work in nursing; The course features a free lecturer, 12 post doctoral,
13 doctors and 1 master. Considering the analysis of the curricula, the results were:
a) there is extensive participation in courses and events in the specific and technical
area of nursing and little participation in pedagogical training courses; b) The number
of productions (abstracts, presentations, articles, book chapters and books) and
pedagogical guidelines are satisfactory. We found that the nursing teachers of the
UECE course, for the most part have between 7 and 25 years of teaching
experience. As for teaching knowledge, we understand that the teachers participating
in this study elected as inducing elements: a) personal knowledge: organization and
method; sense of family love, strength and determination; vocation; being under
construction the incentive, including reading; and respect, discipline and ethics; b)

knowledge from school formation: teacher-student relationship; negative aspect - the



traditional teaching; models of teachers who taught beyond content and worried
about expressing themselves correctly; ¢) knowledge of vocational training: training
for teaching and everyday experiences; d) knowledge from programs and textbooks:
use and memory of books, articles, authors; and, finally, e) knowledge from the
profession: care practice, teamwork and group sharing. We conclude that most of
these nurse teachers do not have pedagogical training and that their teaching

knowledge is mainly driven by experience.

Keywords: Teacher Training. Pedagogical Training. Docents knowledge. Nursing
Teaching
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1 INTRODUCAO

Vem depressa, vem sem medo
Foi pra ti, meu coragéo

Que eu guardei esse segredo...
(Falando de Amor, Tom Jobim)

Antes de apresentar a introducdo desta tese de doutorado em Educacéo,
faz-se necessario, ja de inicio, para uma melhor compreensao do texto cientifico,
explicarmos a escolha de alguns trechos de musicas do compositor Anténio Carlos
Brasileiro de Almeida Jobim, mais conhecido por Tom Jobim. As estrofes, estdo na
epigrafe e acompanham cada inicio de capitulo que compde este trabalho.

Como cita Tom Jobim na epigrafe, o doutorado veio sem pressa, veio
sem medo. Foi no tempo certo, tempo em que novamente a estudante retornou a
universidade e se constituiu pesquisadora, para, através do conhecimento, ir
novamente em busca do estudo. A opcao por trechos de letras de cancdes desse
compositor, poeta, cantor, maestro, pianista e violonista, possui o significado de
realizar uma analogia com a teméatica dos capitulos de cada parte deste estudo, por
nos sentirmos como ele, ao escrevé-los, e por se tratar de um artista que muito
admiramos.

Para iniciar o percurso introdutério, apresentamos o objeto de estudo
desta pesquisa que se refere aos saberes docentes e a formacdo pedagdgica de
professores enfermeiros bacharéis.

De acordo com o Conselho Nacional de Saude (CNS), em sua Resolucao
N.© 218, de 6 de marco de 1997, sdo reconhecidas como profissionais de saude de
nivel superior as seguintes categorias: Assistentes Sociais; Biologos; Profissionais
de Educacéao Fisica; Enfermeiros; Farmacéuticos; Fisioterapeutas; Fonoaudiblogos;
Médicos; Meédicos Veterinarios; Nutricionistas; Odontologos; Psicologos; e
Terapeutas Ocupacionais. Nesta tese nosso foco de estudo foram os enfermeiros
bacharéis.

A Enfermagem é a ciéncia cuja especificidade € a assisténcia e o cuidado

ao ser humano. Um cuidado prestado individualmente a familia e/ou & comunidade
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de modo integral e holistico, desenvolvendo atividades de promocéao, protecéo,
prevencéo, reabilitacdo e recuperacdo da satide com embasamento cientifico?.

Para o desempenho do referido cuidado ou assisténcia, a formagdo em
Enfermagem, a partir do inicio do século XXI, passou a se ancorar nas Diretrizes
Curriculares Nacionais - DCN?, nas modalidades de bacharelado e de licenciatura. O
bacharel € identificado como o profissional qualificado para o exercicio de
Enfermagem, capaz de intervir nos problemas e nas situacbes de saude ou de
doenca mais prevalentes no perfil epidemiolégico nacional; é ainda capacitado para
atuar como promotor da saude integral do ser humano. Ja o enfermeiro com
Licenciatura em Enfermagem se volta para atuar na Educacdo Basica e na
Educacao Profissional em Enfermagem (DCN, 2001).

Observamos também nesse documento que 0s conteddos essenciais
para o Curso de Graduagdo em Enfermagem, sdo contemplados em trés blocos,
sendo estes: | - Ciéncias Biologicas e da Saude — neste tdpico de estudo, incluem-se
0s conteudos (tedricos e praticos) de Morfologia, Fisiologia, Farmacologia, Patologia
(agresséao e defesa), Biologia Celular e Molecular, Nutricdo, Saude Coletiva e Saude
Ambiental/Ecologia; Il - Ciéncias Humanas — neste tépico de estudo, incluem-se os
conteudos de Antropologia, Filosofia, Sociologia, Psicologia, Comunicacdo e
Educacado; Il — Ciéncias da Enfermagem - Fundamentos da Enfermagem,
Assisténcia da Enfermagem, Administracdo da Enfermagem e Ensino da
Enfermagem, esse Ultimo englobando a capacitagcdo pedagodgica do enfermeiro,
independente da Licenciatura em Enfermagem (DCN, 2001).

Ja no campo de modalidade da formacado para Licenciatura, observamos
na DCN (2001) que, como era de se esperar, 0s conteudos sao pertinentes a
capacitacdo pedagdgica do enfermeiro para o ensino da Enfermagem, buscando
proporcionar a compreensao critica, reflexiva e criativa do ensino e da pesquisa. As
disciplinas pedagogicas que fazem parte desta formacdo, na maior parte das
matrizes dos cursos de Enfermagem, sdo: Psicologia da Educacdo, Fundamentos
Filoséficos da Educacéo, Didatica Geral, Estrutura e Funcionamento de Escolas de

1° e 2° graus, Pratica de Ensino de Enfermagem | e Il, e Psicologia da

1 Conceito do Conselho Federal de Enfermagem - CONFEN (http://www.cofen.gov.br/), acesso em
agosto de 2017
2 Disponivel em http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/Enf.pdf, acesso agosto de 2017.


http://www.cofen.gov.br/
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/Enf.pdf
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Aprendizagem; que possuem objetivos claros de preparar o futuro enfermeiro para a
atuacao na docéncia na educacao basica e em cursos técnicos (DCN, 2001).

Conforme a regularizacéo, estabelecida na citada DCN para o curso de
Enfermagem, no que se refere especificamente a Licenciatura, faz-se necessario
enfatizar que a estrutura do curso deve assegurar a definicAo de estratégias
pedagdgicas que articulem o saber: o saber fazer e o saber conviver, visando
desenvolver o aprender a aprender, o aprender a ser, o aprender a fazer, o aprender
a viver juntos e o aprender a conhecer que constituem atributos indispenséaveis a
formacao do Enfermeiro (DCN, 2001). As estratégias pedagdgicas citadas em muito
se aproximam do foco de pesquisa desta tese.

Quando voltamos nosso foco para o ensino na graduacédo, verificamos
que a formacdo é atributo da pds-graduacdo, tal como € expresso na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB (BRASIL, 1996), que cita em seu artigo n° 66
“a preparacado para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pos-
graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”.

Todavia, mesmo nao sendo preparado especificamente para o ensino
superior, supde-se que o enfermeiro, se licenciado, tenha adquirido saberes
pedagdgicos para o exercicio de sua pratica; ja o bacharel, entende-se que nao |lhe
foram ensinados os elementos basicos da docéncia. Constatamos, portanto, um
espaco nao preenchido. A formacéo para o ensino no texto da lei de 1996 parece
clara, mas a sua materializacdo tem se mostrado deficitaria. Essa discussdo e
posicdo serdo abordadas em textos posteriores.

Entretanto, nesse contexto no qual inserimos o0 enfermeiro e sua
formacao para a docéncia, no caso, no ensino superior, nos enfrentamos com uma
realidade que nos faz buscar evidéncias inicialmente cartogréficas, para expor nossa
guestao e tematica.

No estado do Ceard, aonde esta tese foi produzida, constatamos 87 IES
ativas, existentes e cadastradas, encontradas no site?® oficial do Ministério da
Educacado e Cultura (MEC); destas, sete sdo publicas (trés universidades federais,
um instituto federal e trés universidades estaduais). Das 80 restantes, todas

privadas, uma € universidade, sete sdo centros universitarios e 72 sao faculdades.

3 Disponivel no site http://emec.mec.gov.br/. Acesso em dezembro de 2017.


http://emec.mec.gov.br/
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Do total das 87 IES, 38 ofertam o curso de graduacdo em Enfermagem no
Ceara, todas na modalidade de bacharelado. Trés IES ofertam o curso na
modalidade a distancia e 35 na forma presencial. Encontramos, nesses 35 cursos
presenciais, trés universidades estaduais, duas universidades federais e uma
universidade privada, seis centros universitarios e 23 faculdades (E-MEC, 2017).

As disciplinas de licenciatura, assinaladas ha pouco, foram inseridas nos
cursos de Enfermagem em 1988, que, a época, era realizado concomitantemente
com o bacharelado. Constatamos que ndo existe mais oferta no grau de licenciatura
para o curso de Enfermagem no estado do Ceara desde o ano de 1997, quando foi
atendida uma Resolucédo do MEC para a extingdo dessa modalidade (UECE, 2017).

Pelas informacfes apresentadas sobre a situacdo de oferta de cursos de
Enfermagem em todo estado do Ceard, pode-se supor um numero significativo de
professores sem a devida formacdo pedagdgica para o exercicio da docéncia
nesses cursos. Mesmo levando em consideracdo que a funcao de assisténcia e de
cuidado é o pilar da formacéo deste profissional Enfermeiro, quem ensina precisa
saber ensinar. Ja faz parte do cenario educacional o entendimento de que para
ensinar necessita-se ndo somente de saberes disciplinares, mas também
pedagdgicos.

Retornando aos dados da informacdo apresentada anteriormente,
verificamos a presenca de 38 cursos de Enfermagem, ofertados somente no Ceara.
Se aproximarmos a esses um outro dado empirico, retirado dos sitios das
instituicbes formadoras, onde ha uma média de trinta docentes bacharéis por curso
existente, vamos encontrar um nimero aproximado de 1.200 enfermeiros docentes,
ensinando na graduacdo somente no estado (E-MEC, 2017).

A discussdo segue a logica de que os enfermeiros que se encontram
ensinando ndo possuem a formacéo adequada para o exercicio da docéncia, ja que
possuem uma formagao na modalidade de bacharelato e essa ndao responde pela
formacdo pedagodgica e sim a pos-graduacao, de acordo com a LDB/96. Se assim
acontece, a nossa suposicao esta em perceber que a formacéo para o ensino ocorre
na pos-graduacdo. Se ndo ocorre, onde e/ou como o enfermeiro docente aprende a
ensinar?

Dito de outra forma, a pergunta que se faz €: como acontece este ensino
aprendizagem, se entendemos que a maioria destes docentes enfermeiros néo

possuem formacédo pedagogica? A esta, segue-se outra: assim acontecendo, que
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saberes estdo sendo movidos e/ou desenvolvidos por estes docentes enfermeiros
bacharéis quando ensinam? E ainda, que formacao possui esse grupo de docentes
enfermeiros para exercerem a docéncia no ensino superior?

Aqui torna-se necessario explicitar a tese a ser defendida na presente
pesquisa e que assim se apresenta:

e A formacdo pedagodgica de enfermeiros bacharéis docentes deve ser
estudada e pesquisada, haja vista que os saberes pedagdgicos que fornecem a
identidade docente e que sao requisitos elementares para se exercer o ensino e
formar bons profissionais, ndo sédo parte de contetdos estudados na formacao inicial
do bacharel em Enfermagem.

Como preconiza Tardif (2014), os saberes docentes necessitam ser
compreendidos. Concordamos com tal fato, ja que, no nosso entendimento, os
docentes enfermeiros formam novos profissionais a cada semestre para atuarem em
defesa da sociedade e assim carecem também de uma formacao pedagdgica.

Ao constatar, no cenério explicitado, as evidéncias desta realidade,
reconduzimos o foco da nossa tematica de tese para o curso de Enfermagem da
Universidade Estadual do Ceara-UECE. O curso de Enfermagem da UECE é
remanescente da primeira Escola de Enfermagem, criada no Ceara no ano de 1943.
Assim sendo, esse curso comemorou, em 2019, 76 anos de existéncia. O curso,
oriundo da Escola de Enfermagem S&o Vicente de Paulo-ESVP, juntamente com
outros cursos, deu origem a Universidade Estadual do Ceard no ano de 1975,
passando a denominar-se Curso de Enfermagem da Universidade Estadual do
Ceara (UECE, 2017). Desde entdo, encontra-se, juntamente com outros cursos da
area da saude, inserido no Centro de Ciéncias da Saude (CCS) desta institui¢ao.
Entendemos que os motivos assinalados justificam a sua escolha como locus desta

investigacao.

1.1 APROXIMACAO DO PESQUISADOR COM O TEMA

Neste momento do texto, a autora fara uso da primeira pessoa do
singular, como forma de pertencimento sobre as reflexdes contidas em sua trajetoria
de vida e profissional que se articulam a pesquisa e ao objeto de estudo.

A justificativa pessoal em realizar um estudo sobre os saberes docentes e

a formacéo pedagdgica do professor enfermeiro bacharel, emergiu da experiéncia
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gue obtive durante a minha formacéo e pratica profissional na area pedagogica,
claro que nao necessariamente relacionada ao profissional Enfermeiro.

Filha de pais professores, inicialmente por influéncia paterna, cursei o
Pedagdgico (antigo curso normal), quando tive as minhas primeiras aproximacdes
com 0 ensino, por meio dos estagios curriculares. Dando continuidade a minha
formacdo inicial e também as praticas de ensino, entre os anos de 1997 a 2000, me
graduei em Pedagogia. Na acdo da pratica educativa, percebi a importancia das
disciplinas que cursei como: Didatica Geral, Didatica da Matemética, Didatica de
Ciéncias, Didatica de Historia e Geografia, assim como outras, voltadas ao ensino
da docéncia. Fui aprovada em concurso publico para professora da Rede Municipal
de Ensino de Fortaleza em 2001, onde adquiri experiéncia docente com o ensino na
Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental |, durante dois anos.

Em 2002 tive a primeira experiéncia como gestora escolar, assumindo a
coordenacdo de uma escola de ensino médio estadual e, no mesmo ano, a vice
direcdo de um Centro Educacional Infantil na Prefeitura Municipal de Fortaleza. Tal
experiéncia comegou a despertar a curiosidade em entender como 0s professores
recebiam suas formacdes para o0 ensinar, jA que, como gestora, acompanhei 0s
docentes no exercicio da funcédo e, assim, percebi distincbes no modo de atuarem
nas praxis docentes. Apds a citada experiéncia, retornei a sala de aula como
professora entre o periodo de 2005 a 2006.

Conclui trés especializacdes: Alfabetizacdo de Criancas em 2003; Gestéo
Escolar em 2006; e Midias em Educacdo em 2012. Tais especializacdes reforcaram
o desejo de estudar a formacédo docente, pois vivenciava a importancia da educacéao
agora no espaco da educacdo continuada. No ano de 2007 fiz selecdo e fui
aprovada para cursar o Mestrado em Computacédo Aplicada, na linha de Informatica
Educativa na UECE, curso concluido em 2010. No mestrado, as inquietacées sobre
a questdo da aquisicdo de saberes e a formacdo docente comecaram a se tornar
mais evidentes, ja que tive varios professores que eram bacharéis em suas areas,
portanto, sem formacao didatica pedagodgica para 0 ensino nesse curso em nivel de
pés-graduacdo. A pergunta continuava: como se deu (ou se da) a formacéo
pedagdgica dos bacharéis? Onde e como esses professores aprenderam a ensinar?

Que saberes necessitavam para desenvolver a sua pratica docente?
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Apos realizar cursos e formacgdes, capacitei-me para atuar no Laboratorio
de Informética Educativa (LIE) de escolas da rede municipal de Fortaleza, onde
participei de uma selecdo interna para os professores da rede de ensino do
municipio de Fortaleza, exercendo a funcdo de professora da sala de informatica
educativa no periodo de 2007 a 2011.

Novamente voltei ao ensino em sala de aula, atuando na escola de 2011
a 2014 nas séries iniciais do ensino fundamental. Apds novas formacdes, agora em
Educacéo Inclusiva, no ano de 2015 fui convidada para ser Técnica em Educacéo,
na Coordenadoria de Ensino Fundamental no Nucleo de Educacdo Especial da
Secretaria Municipal de Educacdo de Fortaleza, agora na funcdo de formar
professores pertencentes a Prefeitura de Fortaleza para a Educacédo Inclusiva. Ja
em agosto de 2017, retornei a docéncia como professora de menor carga horéria,
(nomenclatura para os professores que estdo em varias turmas, com as disciplinas
de Historia e Geografia), no Ensino Fundamental I, no municipio de Fortaleza. Em
agosto de 2018, fechei um ciclo na minha vida profissional em relacdo a contribuicao
para a Educacao Bésica, solicitando a minha aposentadoria.

Paralelamente a trajetéria na Educacdo Basica da rede municipal de
ensino, tornei-me professora do Ensino Superior de uma IES privada no curso de
Pedagogia em 2008. Nessa experiéncia, lecionei as disciplinas de Linguagem e
Cognicao, Pesquisa em Educacéo, Laboratério de Educacéo a Distancia, Curriculos
e Programas, Didatica da Lingua Portuguesa nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, Epistemologia da Educacdo Infantil, Estdgio de Docéncia em
Educacao Infantil, Avaliacdo da Aprendizagem |, Avaliacdo da Aprendizagem II,
Metodologia do Estudo Académico, Trabalho de Concluséo de Curso Il e Estagio de
Docéncia nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Durante o periodo de 2008 a
2017, enquanto estive como professora no ensino superior passei a perceber, com
mais veeméncia, a importancia da formacgao inicial na modalidade de licenciatura
para os futuros docentes, para o seu futuro trabalho e para o ensino. E também,
como poderiam os bacharéis que sdo docentes adquirirem saberes relacionados ao
ensino?

No ano de 2010, assumi a coordenacéo do curso de Pedagogia de uma
IES privada, cargo que ocupei até marco de 2017. Naquele cargo e naquele

ambiente de trabalho, desenvolvi, dentre outras atividades, encontros de formacéao
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pedagogica com os docentes, ndo sO do curso que coordenava, mas também dos
demais cursos desta IES como os de Direito, de Turismo, de Administracdo, de
Servico Social, de Jornalismo, de Publicidade e Propaganda e de Ciéncias
Contébeis. Nesses encontros formativos, percebi a auséncia de reflexbes acerca
dos saberes pedagogicos, principalmente dos docentes bacharéis. Tal fato me
inquietou. Dessa forma busquei, juntamente com a assessoria pedagodgica da IES,
executar diversas acdes* voltadas para a valorizagdo do professor e para a
formacao em processo de ensino-aprendizagem.

Preocupada com a formagédo docente, principalmente dos professores
bacharéis daquela IES, elaborei e coordenei uma pds-graduacdo em Docéncia do
Ensino Superior, com o foco na formacdo docente. Contudo, duas questbes-
problemas continuavam a me preocupar: como o0s docentes com formacgao exclusiva
na modalidade bacharelado se tornam professores? Como constituem seus saberes
docentes, se a sua formacéao inicial € quase que exclusivamente voltada ao saber
disciplinar, ao fazer técnico? Onde e como os docentes bacharéis aprenderam a
ensinar?

Para encontrar respostas as minhas perguntas compreendi a necessidade
de pesquisar o tema, buscar conhecimento tedrico em bases empiricas para além do
adquirido no curso de mestrado, com avancgos reais no empoderamento do objeto
formacao de professores e, também, com esta intencdo, participei e fui aprovada na
selecéo para o doutorado no Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo-PPGE da
UECE em dezembro de 2015, ingressando no curso em fevereiro de 2016.

Antes de submeter-me ao processo seletivo, analisei as possibilidades de
estudos e pesquisas no PPGE e percebi a aproximacdo do meu objeto de reflexédo
com a linha ‘Formacgédo e Desenvolvimento Profissional em Educagdo’ no nucleo:
Formacdo, Profissdo e Préaticas Educativas em Saude. A ementa desse nlcleo

apresentava como objetivo:

4 Cursos de Metodologias Ativas, Avaliacdo da Aprendizagem, Didatica no Ensino Superior e
Utilizacdo de Tecnologias em sala de Aula. Tais cursos eram contemplados com 20 horas cada. Os
contelidos voltavam-se a conceituacao e aplicabilidade do tema em sala de aula. Buscavam superar
lacunas pedagégicas na formacao dos professores da instituicdo, principalmente os bacharéis, que
ndo haviam tido contato com as tematicas propostas em sua formacao inicial.
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Investigar a formacdo, a docéncia, a pesquisa em educacdo e saude, o
processo de ensino e de aprendizagem e praticas educativas. Focaliza o
percurso formativo, a histéria e a salude docente; a profissdo, o ensino, a
pratica educativa em salde e a integracdo da pesquisa na formacgéo
docente na Educacdo Basica e Ensino Superior. Desenvolve estudos
acerca da pesquisa, formagéo, ensino, curriculo, propostas metodolégicas,
analise e avaliagdo curricular em saude, incluindo também as
especificidades e nuances no ensino de Enfermagem (PPGE, 2017, s/p).

Ao refletir sobre o tema, elenquei as minhas preocupacdes e delimitei a
proposta para estudar os saberes e a formacdo pedagogica, no caso de docentes
enfermeiros bacharéis que atuam no curso de Enfermagem da UECE. As razdes
para a escolha de tal curso sao explicitadas no capitulo metodoldgico desta tese.

Com a experiéncia que tive ao longo dos anos na docéncia, pude
perceber que a trajetéria de um professor para adquirir os saberes docentes e a
formacao pedagdgica ndo € algo simples e rapido; faz-se necessério realizar um
percurso em busca de conhecimento e de estratégias voltadas para o ensino, com
apropriacdo e consciéncia dessa profissdo que é o magistério.

A escolha pelos docentes enfermeiros bacharéis se deu pelo fato de que
a linha e o ndcleo para o qual eu me inscrevi e fui selecionada no doutorado foca a
formacdo, inclusive pedagodgica, bem como minha orientadora, que possui como
sujeito de suas pesquisas o profissional enfermeiro. Assim, decidi por estudar os
professores enfermeiros bacharéis, também pela responsabilidade que tém em
formar novos enfermeiros.

A relevancia do estudo entra principalmente na contribuicdo para o
conhecimento na area sobre os saberes e a formacéo para docéncia no campo da
Enfermagem. A pesquisa também se torna importante pelo fato de que os resultados
serdo apresentados ao colegiado do curso de Enfermagem da IES, pesquisada com
o intuito de promover uma reflexdo sobre os saberes docentes dos professores
pesquisados e a importancia da formacédo pedagogica para o exercicio da docéncia.
Em nivel institucional espero contribuir com os resultados desta tese, com o0s
nacleos pedagogicos estruturantes que se encontram em processo de implantacao
pelo Centro de Ciéncias da Saude (CCS-UECE).

Apds o presente texto introdutdrio, Capitulo I, didaticamente essa tese
esta assim organizada:

e Capitulo Il - apresentacdo dos objetivos a serem contemplados nesta

tese;
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e Capitulo lll — traz os ‘Estudos sobre a Constituicdo dos Saberes
Docentes e a Formacdo PedagoOgica de Professores Enfermeiros Bacharéis: O
Estado da Questdo’, com investigagdes que tém aproximagao com 0 nosso objeto, o
qual foi elaborado a partir de um inventario, através de um banco de dados que
propiciou conhecer as tematicas de estudos sobre a tese em questdo, além de
evidenciar a originalidade e a relevancia desta tese no campo da Educagéo e da
Enfermagem;

e Capitulo IV - trata dos fundamentos tedricos onde este estudo se
ancora, ou seja, os saberes docentes e a formacéo pedagdgica,

e Capitulo V - compreende o Caminho Teorico Metodoldgico escolhido,
onde cada etapa da pesquisa € explicitada e os motivos pelos quais optamos pelo
percurso citado;

e Capitulo VI - apresenta as analises com base nos achados no campo
empirico, os resultados e a discussdo de cada fase da pesquisa: analise dos
curriculos lattes dos envolvidos, dos questionarios aplicados e das entrevistas
realizadas

e Capitulo VII — encontram-se as conclusdes desta pesquisa, que
respondem aos objetivos propostos e confirma a tese deste trabalho. Nele também
estdo registradas as contribuicdes desta pesquisa e os resultados que poderdo
servir de base para posteriores estudos, no aprofundamento da tematica em outro
foco ou vertente.

Concluido o texto introdutério desta tese, seguiremos expondo o0s
objetivos que emergiram dos questionamentos ancorados na problematica implicada
no escrito que evidencia, entre outros fatores, os dados sobre o nimero de cursos
de enfermagem e, consequentemente, de professores destes cursos com a
formacéo na modalidade de bacharelado, demonstrando um contingente significativo
que nos impeliu a conhecer como adquirem formagéo pedagdgica para exercer a

docéncia.
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2 OBJETIVOS

Como o sol precisa de um poente
Eu preciso de vocé, s6 de vocé
(Eu Preciso de Vocé, Tom Jobim)

“O sol precisa de um poente”, ja dizia o poeta, o estudo precisa de um
objetivo, sempre dirdo os académicos pesquisadores. Para a selecdo dos verbos
dos objetivos deste projeto de tese, utilizou-se o referencial da Taxionomia de Bloom
(BLOOM, 1986). Tal taxionomia explica que o dominio cognitivo, necessario a uma
proposta de pesquisa para compreender o objeto, é estruturado em niveis de
complexidade crescente — do mais simples ao mais complexo — e isso significa que,
para adquirir uma nova habilidade pertencente ao proximo nivel, o pesquisador deve
ter dominado e adquirido a habilidade do nivel anterior (BLOOM, 1986; FERRAZ,
BELHOT, 2010).

De acordo com os questionamentos que foram feitos e originaram este
estudo, bem como ancorados na Taxionomia de Bloom, selecionamos os objetivos

que se seguem:

2.1 GERAL

Analisar a constituicdo dos saberes docentes e a formacao pedagdgica de
professores enfermeiros bacharéis do curso de Enfermagem da UECE.

2.2 ESPECIFICOS

¢ Identificar o perfil académico de professores enfermeiros bacharéis do
curso de Enfermagem da UECE, no que se refere a formagao pedagogica inicial e
continuada e a sua experiéncia de ensino, mapeando o percurso de formacéo
pedagdgica presente nos curriculos lattes dos docentes;

e Conhecer quais os saberes docentes que fundamentam a pratica de
ensino desses professores, a sua concepc¢ao de docéncia e o seu percurso docente

universitario;
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e Caracterizar as possiveis dificuldades encontradas por esses
professores pesquisados no exercicio da docéncia e como as superam;

e Evidenciar a constituicdo destes saberes e a existéncia de formacéo
pedagdgica do grupo pesquisado.

Com os objetivos expostos, determinados a partir da temética dessa
pesquisa, dar-se-4 inicio ao capitulo seguinte, constituido através da busca em sitios
de dados sobre teses, dissertacdes e artigos, com estudos relativos aos saberes
pedagogicos e a formacéo dos enfermeiros docentes. O referido capitulo tem como
propdsito apresentar as pesquisas ja realizadas com aproximacao sobre a tematica
desta tese e, assim, conhecer o que se tem produzido e estudado sobre essa

tematica, como afirma Nobrega-Therrien e Therrien (2010, p. 36):

[...] € uma maneira que o estudante/pesquisador pode utilizar para entender
e conduzir o processo de elaboracdo de sua monografia, dissertacdo ou
tese, ou seja, de producgédo cientifica com relagdo ao desenvolvimento do
seu tema, objeto de sua investigagdo. E um modo particular de entender,
articular e apresentar determinadas questdes mais diretamente ligadas ao
tema ora em investigacao.
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3 ESTUDOS SOBRE A CONSTITUICAO DOS SABERES DOCENTES E A
FORMACAO PEDAGOGICA DE PROFESSORES ENFERMEIROS BACHAREIS: O
ESTADO DA QUESTAO

Vou te contar

Os olhos ja nao podem ver

Coisas que s6 o coracdo pode entender
Fundamental € mesmo o amor

E impossivel ser feliz sozinho

(Wave, Tom Jobim)

Os olhos ja ndo podiam ver, tive que me aproximar do objeto de estudo,
de uma forma que somente o coracdo poderia entender, era fundamental fazer isso
sé, somente eu e as leituras. Mas percebi de supetdo, tal como cita Jobim, que é
impossivel ser feliz sozinho, entdo, mais que depressa, recorri a outros estudos,
pesquisas e autores, objetivando situar minha tematica no campo do conhecimento
investigado.

O Estado da Questao tem como escopo levar o pesquisador a registrar, a
partir de um rigoroso levantamento bibliografico, como se encontra o tema ou o
objeto de sua investigacdo no estado atual da ciéncia ao seu alcance. Por meio da
busca seletiva e critica em fontes de informacé&o da producdo cientifica, restringe-se
a estudos e parametros proximos as especificidades do interesse do pesquisador, o
gue requer consulta a trabalhos substanciais (c) e, no caso, relacionado a tematica
pretendida do pesquisador em questao.

Segundo ainda Nobrega-Therrien e Therrien (2010, p.34), o Estado da
Questdo é uma forma de o estudante/pesquisador se utilizar de um entendimento
gque o0 norteie ao processo de elaboracdo do seu trabalho, seja ele monografia,
dissertagdo ou tese. “E um modo particular de entender, articular e apresentar
determinadas questdes mais diretamente ligadas ao tema ora em investigagao”.

Ao se apropriar do estado da questdo como um caminho que ajuda o
desenvolvimento do trabalho cientifico, segundo os citados autores (NOBREGA-
THERRIEN e THERRIEN, 2004, p.3), observa-se que o objetivo desse é “delimitar e
caracterizar o objeto de investigacdo e de interesse do pesquisador e a consequente
identificacdo e definicho das categorias centrais da abordagem tedrico-
metodoldgica”.
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Nesse sentido, o Estado da Questdo demanda uma visdo questionadora
do tema a ser estudado, estabelecida com base nos registros dos estudos cientificos
encontrados, evidenciando a contribuicdo ao campo do conhecimento pesquisado.

Na elaboracdo do Estado da Questdo é considerado imprescindivel o
dominio de dois indicadores que devem estar presentes no trabalho: o dominio
conceitual e o da literatura. Para Bell (1995), apud Nébrega-Therrien e Therrien
(2004), o pesquisador alcanca o dominio da literatura quando ele é capaz de
investigar uma extensiva e relevante literatura e, a0 mesmo tempo, utiliza-la no
desenvolvimento da analise e da discussdo de ideias; enquanto o dominio
conceptual € alcancado quando ha capacidade de organizar, com coeréncia,
perspectivas ou teorias relevantes para interpretar e explorar seu tema de estudo e
acrescentar a esse uma analise critica.

Diante da temética da tese ora proposta, foram escolhidos os descritores
gue deveriam ser utilizados para o mapeamento dos dados com a finalidade de
elaboracédo do Estado da Questdo: “Docente Enfermeiro”; “Docente Enfermeiro AND
Saberes Pedagogicos”; e, “Formacdo Pedagdgica AND Docente Enfermeiro”. O
descritor professor enfermeiro ndo foi utilizado por néo estar disponivel como tal, dai
a escolha para docente enfermeiro, entendendo aqui que as palavras sao sinébnimas.
A pesquisa foi realizada com os descritores separadamente e, em seguida, com 0
cruzamento desses para verificar se 0s textos que surgiam se repetiam.

Utilizamos como critérios de inclusdo artigos revisados por pares, em
teses e dissertacdes publicadas em portugués e/ou espanhol; textos na integra que
retratassem a tematica sobre “Saberes Docentes e Formacdo Pedagdgica de
Professores Enfermeiros”, indexados nos referidos bancos de dados nos ultimos dez
anos (2006 — 2016), referentes a publicacbes da area da Educacéo.

Os critérios de exclusdo foram artigos, dissertacdes e teses publicados
gue se repetiam; que ndo abordavam a referida temética, fugindo do tema proposto;
gue nao apresentassem resumos em portugués ou espanhol; e que ndo estavam
publicados na integra, respeitando o periodo de nossa investigacdo. Ainda
excluimos os textos de dissertacdes e teses que ndo fossem oriundos de programas
de pos-graduacdo em Educacao, ja que nossa insercdo € neste campo especifico do
conhecimento.

Os artigos que se repetiram em duas bases de dados foram agregados na

base que continha o maior nimero de artigos. Os titulos foram analisados e
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equiparados com os critérios de inclusdo e de exclusdo, averiguando a sua
adequacdo com a tematica norteadora da busca pesquisada. Os estudos pré-
selecionados foram lidos na integra e foram organizados para analises e discussoes.

As bases de dados identificadas e utilizadas nesse mapeamento foram a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes - BDTD; Scientific Electronic
Library Online — SCIELO; e o Portal de Periddico da CAPES, em virtude da
existéncia de textos, resumos e teses referentes a area de estudo. A escolha destes
portais se justifica pelas especificidades que cada um apresenta, pelo acesso
publico e universal, por estarem relacionados as ciéncias da Educacdo, pela
atualizacao do acervo e por sua relevancia na comunidade cientifica e académica. O

periodo de coleta de dados nas bases foi de outubro a dezembro de 2016.

3.1 RESULTADOS DA BUSCA NA BASE BDTD

Na BDTD foram selecionadas 351 dissertacdes e teses que apresentaram

similaridade com os descritores langados, como se observa no quadro a seguir:

Quadro 1 - Resultado da busca de teses e dissertagcfes sobre o objeto
estudado no sitio da BDTD

Descritores DissertacOes | Teses | DissertacOes Teses
Selecionadas | selecion
adas

Docente enfermeiro 166 67 7 1
Docente enfermeiro 13 13 2 -
AND saberes pedagdgicos
Formacéao pedagogica AND 40 17 - 1
Docente enfermeiro
Saberes Pedagdgicos 20 15 - -
Total 239 112 9 2

Fonte: Elaborado pela autora

Para este estudo, consideramos o termo “Inventario”, mapeamento
utilizado como verbete do estado da questdo, como aquele que representa ou possui
consonancia e similaridade com a proposta desta tese, a constituicdo do saber e da
formacdo pedagogica de docentes bacharéis enfermeiros. Tais trabalhos foram
identificados na base de dados da BDTD, relacionada a teses e dissertacoes, e,
apos leitura de cada, foram selecionados onze ao todo. Nove inventarios de

dissertacdes e dois inventarios de teses.
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Ao utilizar o descritor “Docente enfermeiro”, encontramos 166
dissertacdes e 67 teses. Das dissertacdes, somente sete foram selecionadas, pois
essas se referiam a formacédo docente do enfermeiro bacharel e seus saberes
pedagdgicos na propria percepcao do docente, tema de nossa pesquisa.

Das 159 dissertacdes excluidas, 25 ndo apresentavam resumos em
portugués ou espanhol e as restantes tratavam de temas que nao corroboravam
com nosso objeto de estudo, a saber: saude mental (42), mercado de trabalho (21),
percepcao do docente enfermeiro pelo discente (71). Das teses, somente uma foi
selecionada, ja que 25 ndo apresentavam resumos em portugués ou espanhol e 41
retratavam o tema docente, todavia ndo se referiam a enfermeiros docentes.

Ao recorrer ao descritor “Docente enfermeiro AND saberes pedagogicos”
foram encontradas treze dissertacoes e treze teses. Dessas, foram selecionadas
somente duas dissertacbes e nenhuma tese. As exclusdes se deram, no caso das
dissertacdes, pelo fato de que trés ndo apresentavam resumos em portugués ou
espanhol e oito tratavam de docentes da area da saude, mas ndo enfermeiro. As
treze teses foram excluidas por motivos similares, a saber: onze tratavam do tema
saude mental na docéncia e duas se referiam a mercado de trabalho.

Percebemos que o termo saberes pedagdgicos € dificiimente utilizado na
enfermagem. As Unicas duas dissertacdes incluidas em nosso estudo tratam da
formacao pedagdgica e também dos saberes docentes.

Ao usar o descritor “Formacdo pedagdgica AND Docente enfermeiro”
foram registradas quarenta dissertacdes e dezessete teses. Dessas, nenhuma
dissertacdo foi selecionada, ja que oito se voltavam as questfes de saude mental
dos docentes, seis eram sobre mercado de trabalho, sete retratavam a percepc¢éo de
discentes e ndo a formacdo e saberes pedagdgicos na 6tica dos docentes e
dezenove se mostraram indisponiveis para leitura.

Das dezessete teses, somente uma foi incluida, todavia, ja havia sido
inserida quando utilizamos o descritor “Docente enfermeiro”. Das excluidas, duas
tratavam de mercado de trabalho, oito eram acerca de saude mental e seis nao
estavam disponiveis para leitura.

Assim, o0 achado se resume a uma tese, ja& que a mesma foi encontrada
quando lagamos o descritor “Docente enfermeiro” e também, de forma repetida, no

termo “Formacéo pedagoégica AND Docente enfermeiro”. Tal tese é intitulada “O
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Desenvolvimento de Competéncias para a Docéncia Segundo a Vivéncia de
Docentes de um Curso de Graduacdo em Enfermagem” realizado por Pinhel (2006).

Esse estudo versa sobre o desenvolvimento de competéncias para a
docéncia segundo a vivéncia de docentes de um curso de graduagdo em
enfermagem em Sao Paulo. A metodologia utilizada foi a da pesquisa-acdo. A
pesquisa utilizou entrevistas individuais com as docentes, cujas falas foram
analisadas pelo método da analise de contetdo. Dessa analise resultou um relatorio
sintese, adotado como texto disparador para 0 momento seguinte, que foi a
realizacdo de um grupo focal, constituido por seis docentes integrantes do corpo
docente do curso de enfermagem da pesquisa.

Os resultados apontam para o estabelecimento de um novo modo de
pensar e de agir no contexto da educacdo em enfermagem, visando a melhoria no
atendimento das demandas sociais. As competéncias docentes ndo foram
construidas em um momento temporal especifico, mas ao longo das trajetorias
pessoais e profissionais, no cotidiano das docentes, expandido para além da sua
area técnica de formacdo. Para uma nova conformag¢do do processo de ensino-
aprendizagem, concluiu-se ser necessario ndo s6 aos novos enfermeiros, mas
também aos atuais e aos futuros enfermeiros-professores, desenvolverem
competéncias que os possibilitassem a pensar e a agir com ética e com ousadia.

Sete dissertacdes de mestrado foram encontradas ao lancar o descritor
“Docente enfermeiro” que abordam tematicas similares a minha investigacdo, uma
vez que cinco versam sobre a formagdo docente em enfermagem e outras duas
acerca do ensino e dos saberes docentes no campo da enfermagem, descritas a
sequir.

O estudo intitulado “A representacdo sobre a formacdo docente do
enfermeiro”, de autoria de Rodrigues (2006), foi a primeira dissertacdo selecionada.
Apresentou, como objetivos, identificar a representacdo dos envolvidos sobre a
formacdo docente do enfermeiro. Foi utilizada uma abordagem qualitativa e teve
como sujeitos de investigacdo 22 enfermeiros docentes do curso de graduacdo em
enfermagem de duas instituicbes de ensino superior da cidade de Curitiba. A coleta
de dados ocorreu por meio de entrevistas. Os dados foram analisados pela técnica
da Analise de Conteudo. A autora constatou que existe uma semelhanca das
caracteristicas nos discursos dos sujeitos, pois ha clareza e compreensdo da

fragilidade na formacéo docente.
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Considerou-se que a representacdo dos envolvidos sobre a formacao
docente do enfermeiro aproximava-se do paradigma emergente, em que se percebe
uma formacdo mais humanistica, fugindo do paradigma tradicional, ou seja,
unicamente direcionado ao pensamento biomédico.

A segunda dissertacdo selecionada foi “Conhecendo o preparo
pedagodgico do enfermeiro professor do Ensino Técnico profissionalizante em
Enfermagem”, de Silva (2011), que apresentou como objetivo desvelar a formacéo
pedagdgica de enfermeiros professores de um curso técnico profissionalizante em
enfermagem, identificando as estratégias pedagdgicas por eles utilizadas em sua
atuacao docente. Para alcancar o objetivo proposto a autora optou pela pesquisa de
carater exploratério, descritivo com abordagem qualitativa ancorada na trajetoria
metodoldgica da andlise de conteudo descrita por Bardin.

Fizeram parte da amostra dezoito professores de Enfermagem de um
curso técnico profissionalizante em S&o Paulo, capital. Os dados foram coletados
por meio de duas questbes norteadoras. A primeira questdo tratava do preparo
pedagdgico no cotidiano do trabalho, como a realizacdo de estratégias pessoais
para sua atualizacdo e as contribuicdes dos cursos de Graduacao e Pos-Graduacéo.
A segunda questdo abordou as estratégias pedagdgicas utilizadas na sua prética. A
base tedrica foi construida principalmente por Tardif, Pimenta e Garcia.

Conclui a autora do trabalho, Silva (2011), que, no cenario investigado,
ocorrem fragilidades do conhecimento pedagogico do profissional enfermeiro que
atua na docéncia e tal fato permite inferir que, enquanto enfermeiros educadores, é
essencial o preparo pedagdgico, possibilitando a este adequar-se as praticas
pedagdgicas e, assim, atuar na formacdo de egressos com perfil que atenda as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Técnico Profissionalizante e, em
consequéncia, as necessidades mercadologicas que almejam por um profissional
que possa ter conhecimentos, habilidades e atitudes norteados por valores e
principios éticos.

O terceiro trabalho de dissertacdo escolhido foi “Enfermeiro docente no
ensino técnico em enfermagem”, de Aniandra (2015). Apresentou, como objetivo,
compreender como 0s enfermeiros vao se constituindo docentes em cursos técnicos
em enfermagem no municipio de Dourados, Mato Grosso do Sul. Utilizou uma
abordagem qualitativa, de natureza descritivo-explicativa, realizada com catorze

enfermeiros docentes em duas Escolas de Cursos Técnicos em Enfermagem. A
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coleta dos dados foi realizada por meio de uma entrevista e as informacdes obtidas
foram analisadas mediante o Método de Interpretacdo de Sentidos com aporte
tedrico embasado nos estudos de Névoa e Tardif.

Pelos resultados obtidos, a autora observou que os enfermeiros docentes
nao possuem formacdo pedagodgica especifica para atuar na docéncia. Constituem-
se como docentes por meio das atividades diarias desenvolvidas, nas quais
procuram refletir sobre suas praticas profissionais como uma possibilidade de
formacao. Seguem modelos de docentes encontrados durante a graduagao e sofrem
com a precarizacdo do trabalho docente no que diz respeito a baixos salérios, a
contrato de trabalho informal e a desvalorizacdo dos mesmos.

A quarta dissertacdo resultante da busca foi “Ensino do processo de
enfermagem: significados percepc¢des docentes na formacdo do enfermeiro” de
Trigueiro (2013). Desenvolveu-se um estudo com o objetivo de analisar os
significados e as percepcdes atribuidos por docentes de graduagédo em enfermagem
sobre o0 ensino do Processo de Enfermagem na formacdo do enfermeiro. Pesquisa
de abordagem qualitativa com delineamento descritivo, realizado com uma amostra
de trinta docentes de enfermagem que lecionam disciplinas especificas de
Enfermagem no Curso de Graduacdo em Enfermagem da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte (UFRN) em Natal, RN.

Foram utilizados dois instrumentos para coleta de dados: um questionario
e um roteiro de entrevista. O questionario era destinado a obter informacdes de
caracterizacdo soécio-demografico-educacional e de trabalho. A entrevista foi
utilizada para o entendimento e para a percepcao dos docentes sobre o processo de
enfermagem, sua utilizacdo no ensino e as estratégias utilizadas para lecionar a
assisténcia de enfermagem.

Os dados analisados deram origem a trés tematicas: Significados
docentes acerca do ensino do Processo de Enfermagem, Percepcdes docentes
acerca do ensino do Processo de Enfermagem e Abordagem do Processo de
Enfermagem na formagé&o do enfermeiro a luz do Interacionismo Simbolico.

Desse modo, como resultado, obteve-se que a maioria dos sujeitos
compreende a relevancia do processo de enfermagem como um instrumento de
trabalho do enfermeiro e que a abordagem desse método durante a formacao do
enfermeiro proporciona o desenvolvimento de habilidades e competéncias para o

pensamento critico necessario as a¢des de cuidado.
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A quinta dissertacdo selecionada versa sobre ‘O trabalho intitulado
“Ensino superior: percepcdo do docente de enfermagem quanto a formacao
pedagdgica”, de Nunes (2011) e teve como objetivo identificar a percep¢do dos
docentes de Ensino Superior em Enfermagem de uma universidade privada do
interior do estado de S&o Paulo quanto a formacao pedagogica dos mesmos. Trata-
se de um estudo de natureza qualitativa.

A coleta de dados foi realizada nos meses de fevereiro e marco de 2011,
a populacao do estudo foi constituida por dezesseis docentes, dos quais nove eram
enfermeiros e sete eram professores oriundos de outras categorias profissionais. Os
dados foram obtidos utilizando-se o grupo focal como técnica, a pesquisadora
conduziu as discussfes utilizando uma questdo norteadora e ao finalizar o grupo os
sujeitos responderam a um questionario semiestruturado, cujos objetivos foram o de
caracterizar o perfil sdcio-demogréfico, e o de identificar a formacéo profissional, a
formacéo pedagogica e o grau de atualizacéo acerca de processos pedagogicos.

A andlise de conteudo tematica foi selecionada e utilizada para analise
dos dados, permitindo organizar as categorias tematicas, a saber: insercdo na
docéncia no ensino superior apos experiéncia profissional na assisténcia, na gestao
e no ensino técnico; formacdo pedagdgica no curso de graduacdo; ser
professor/docente no ensino superior em enfermagem; ensino superior em
enfermagem; professor de instituicdo privada; aluno de instituicdo privada; formacéo
pedagdgica para a docéncia e a pds-graduacao e a docéncia.

Ficou evidenciado que a insercdo da maioria dos professores na docéncia
no ensino superior trouxe como referencial a experiéncia da pratica profissional,
chegando a um consenso de que a graduacao prepara para a formacao profissional
e ndo para a docéncia; fazendo com que os profissionais, ao se inserirem na
docéncia, busquem na pos-graduacdo stricto sensu conhecimentos pedagoégicos
para a apropriacdo dos saberes necessarios a docéncia.

A sexta dissertacdo escolhida, que versa sobre “Professor enfermeiro:
significados e profissdo docente”, de Carrasco (2009) teve por objeto de estudo o
professor-enfermeiro nos cursos de Graduagdo em Enfermagem e, por objetivo,
refletir sobre a construgao dos significados elaborados pelo enfermeiro, professor
em Enfermagem, em seu processo de vida e formacéo.

A metodologia utilizada foi a abordagem qualitativa e o instrumento de

coleta de dados, a entrevista. Os sujeitos participantes desta pesquisa foram nove
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professores-enfermeiros que lecionavam nas universidades e nos centros
universitarios de Santos, Sao Paulo. A andlise tematica foi utilizada para trabalhar os
significados e a apresentacdo, e a discussao dos resultados foi elaborada pela
triangulagéo do processo de cuidar, ensinar e aprender com o outro.

O trabalho indicou aos olhos da autora que a Docéncia € vista como uma
construcdo permanente e reflexiva na vida pessoal e profissional do professor-
enfermeiro. Os sujeitos da pesquisa consideram sua atividade docente como grande
desafio e julgam recompensadora a atividade de professor-enfermeiro universitério.

A sétima e Ultima dissertacdo selecionada como inventario pelo descritor
“‘Docente enfermeiro”, é intitulada “Ser professor: um estudo sobre a constituicao
indenitaria profissional do enfermeiro docente”, de autoria de Braga (2013) e teve
como objetivo compreender a construgédo da identidade profissional de enfermeiros
docentes do curso de graduagcdo em Enfermagem de uma instituicdo privada
localizada na cidade de Sao Paulo.

Para tanto, discutiu os processos de constituicdo indenitaria pautado nos
estudos de Souza, Tardif e Dubar. Utilizou-se de um questionério aplicado a cinco
professoras da pos-graduacdo em Enfermagem e uma entrevista semidireta com
dois desses patrticipantes.

Os dados foram analisados com apoio em Bardin. Os resultados
indicaram que os enfermeiros se tornam professores impelidos pelo desejo de
ensinar e de compartilhar conhecimentos, oportunidade de trabalho, flexibilidade de
horario e complementacéo da renda profissional; e sdo influenciados por professores
de sua trajetoria formativa e por familiares. As caracteristicas valorizadas por eles
em um professor foram: o dominio do contetido ensinado, sobretudo o saber técnico;
a busca continua do conhecimento; a ética; o profissionalismo; e a humanizacéo.

Braga (2013) afirma perceber um predominio das caracteristicas que
envolvem o conhecimento dos conteldos em detrimento das questdes pedagdgicas.
Identifica também que a reflexdo e preocupagcédo com a Docéncia estdo presentes
em suas falas, assim como a busca constante para a superacdo das dificuldades
existentes na profissdo. Os participantes do estudo consideram a docéncia uma
profissdo com um papel social de destaque do mesmo modo que a profissdo do
enfermeiro e em seus relatos foi possivel perceber que a constru¢do como docente
ocorre de forma continua ao longo da carreira, uma vez que afirmam serem

melhores professores agora do que no inicio de sua trajetoria profissional e que,
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apesar de ser uma caminhada espinhosa inicialmente, tornou-se prazerosa e
significativa com o passar do tempo.

Ainda na busca no sitio da BDTD, utilizando os descritores “Docente
enfermeiro” e “saberes pedagogicos”, foram selecionadas duas dissertacées como
inventarios, todavia um trabalho se repete, pois, também surgiu na busca com o
descritor apresentado ha pouco, “Docente enfermeiro”. é a dissertacdo intitulada
“‘Ensino superior: percepcdo do docente de enfermagem quanto a formacéo
pedagdgica”, de Nunes (2011).

Como a dissertacdo ja foi comentada, ndo nos deteremos a sua
apresentacao, voltando-nos apenas ao trabalho de Schrenn (2011), que tem como
titulo “A formacéo pedagdgica na atuacéao do docente de enfermagem”.

O estudo de Schreen (2011) objetivou identificar as percepcdes de
enfermeiros que estdo no exercicio da docéncia hd no minimo quatro anos e
verificar se, durante sua formacao académica, obtiveram subsidios necessarios para
serem professores. Inicialmente foi realizada uma base tedrica com ancora em
pesquisa bibliografica, em que a autora utilizou para tanto os seguintes autores:
Anastasiou, Pimenta, Libaneo, Rios, Rodrigues, Sobrinho e Tardif. No estudo,
também foi realizado uma investigagdo com coleta de dados por intermédio de
guestionario aplicado com dezoito enfermeiros que atuam na docéncia em uma
universidade publica e em uma universidade privada do Estado de S&o Paulo.

Os resultados demonstraram que o enfermeiro tem sido preparado, em
conformidade com a realidade vigente, para o papel de educador social em saude,
mas revelam que existe uma lacuna de ambito pedagdgico na formacdo dos
enfermeiros que se dedicam a docéncia. Eles reconhecem que a auséncia de
preparo especifico para serem professores ocasiona algumas dificuldades (no
interior da sala de aula) e consideram a formacao pedagdgica algo importante para
realizar, de modo competente, a docéncia. Tais dificuldades se referem a:
planejamento, didatica, utilizacdo de tecnologias, relacdo professor-aluno, e,
meétodos de avaliacdo. A formacdo continuada, com énfase em aspectos
pedagdgicos, € apontada como um elemento que pode capacitar os enfermeiros
para a atuacdo docente, aliando o saber especifico do conhecimento ao saber
pedagdgico, possibilitando boa qualidade na atuacéo do docente de enfermagem e,

consequentemente, no ensino superior no Brasil.
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O estado da questado realizado até 0 momento com teses e dissertacdes
permitiu perceber que os trabalhos selecionados ja indicam a falta de preparo
pedagégico dos docentes enfermeiros; assim, o foco desta tese em proposicéo,
deve se voltar para além deste fato. E necessario importunar-se com as agdes que
os docentes realizam, para amenizar o fato de que ndo sdo pedagogicamente

preparados para a docéncia.

3.2 MAPEAMENTOS DE ESTUDOS NO PORTAL DA CAPES E SCIELO

No portal da CAPES, a busca proporcionou o encontro de 317 artigos
gue apresentavam um dos descritores utilizados (ver quadro 2). Um dos filtros
utilizados foi selecionar apenas artigos revisados por pares; dessa feita, a selecao
caiu para 199 estudos. A revisdo por pares € comumente utilizada na publicacédo de
artigos em periddicos certificados pela propria CAPES. Consiste em submeter o
trabalho cientifico a avaliacdo de um ou mais experts no assunto que, quase
sempre, se mantém andnimos ao autor. Esses revisores andnimos realizam
sugestbes e alteracdes no trabalho avaliado, contribuindo para a qualidade do
mesmo. Outro fator de excluséo foi o fato de os artigos ndo apresentarem resumo
em portugués ou ndo permitirem o acesso ao texto completo. A busca é apresentada

no quadro 2:

Quadro 2 - Resultado da busca sobre 0 objeto de estudo realizada no sitio da

CAPES
DESCRITORES ARTIGOS REVISADO | SELECION
PARES ADOS
Docente enfermeiro 50 33 2
Docente enfermeiro AND saberes 33 16 -
pedagogicos
Formacdo pedagogica AND Docente 5 5 2
enfermeiro
Saberes Pedagdgicos 229 145 -
Total 317 199 4

Fonte: Elaborado pela autora

No quadro 2 observamos que somente quatro artigos foram selecionados,
para leitura e analise, pois sdo aqueles que possuiam tema e proposta similar a este

projeto tese.
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Explica-se o fato, primeiramente, porque sO selecionamos aqueles
estudos revisados por pares, 0 que ja apresentou um corte consideravel. Por
exemplo, ao inserir o descritor “Docente enfermeiro”, surgiram 33 estudos revisados
por pares; desses, 0ito ndo apresentavam texto ou resumo em portugués, dezesseis
retratavam tema voltado a saude mental do docente enfermeiro, cinco apresentavam
0 tema que tratava sobre a acdo de pesquisar e trés retratavam o mercado de
trabalho.

Ao inserir os termos “Formacdo pedagdgica AND Docente enfermeiro”
foram encontrados cinco estudos revisados por pares e selecionados dois.
Percebeu-se que trés dos estudos traziam a perspectiva de alunos, o que nao é
nosso foco central.

Ao inserir os descritores “Docente enfermeiro AND saberes pedagodgicos”
encontramos dezesseis artigos revisados por pares, mas nenhum foi selecionado
em nossa busca, ja que quatro ndo apresentavam o texto ou resumo em portugués,
dois se voltavam para estudos acerca da saude mental dos docentes, sete
retratavam professores da area da saude de modo geral; e trés apresentavam a
percepc¢ao de discentes.

Caso semelhante ocorreu com o descritor “Saberes pedagdgicos” em
que, dos 229 artigos, nenhum artigo foi selecionado, pois n&o buscavam
compreender a formagéo do docente enfermeiro, nosso foco de estudo.

O primeiro estudo selecionado com o descritor “Docente enfermeiro” foi
“Formacdao e praticas de docentes de um curso de graduagdo em enfermagem” de
autoria de Tavares, Araujo, Gebran, e Barros (2016).

O artigo apresenta resultados de uma pesquisa que teve, como objetivo,
analisar a formacdo e as praticas de docentes de um curso de graduacdo em
Enfermagem. O trabalho configurou-se como um estudo de caso, tendo carater
exploratdrio descritivo e centrou-se na analise com abordagem qualitativa dos
dados. Foram selecionados dez professores do curso, indicados como bem-
sucedidos no campo do ensino e aprendizagem, ap0s um levantamento prévio com
alunos, professores e equipe de gestdo. Os procedimentos metodoldgicos
envolveram entrevistas, observacdes de ndo-participantes e analise documental. A
discusséo dos dados centrou-se na analise de conteudo de Bardin.

O estudo evidenciou, como resultados, que os docentes considerados

bem-sucedidos sdo aqueles que ingressaram na carreira a partir da pratica
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profissional em sua area de atuacédo; buscam formacéo pedagogica, principalmente
por meio de cursos oferecidos na instituicdo; consideram a afetividade como
elemento fundamental no processo de ensino e de aprendizagem; agregam
procedimentos e técnicas que permitem maior participagdo e envolvimento dos
alunos.

O segundo artigo selecionado apresenta o titulo — “Enfermeiro professor:
um didlogo com a formagédo pedagodgica” de Malvina e Mendes Sobrinho (2007) e
objetivou refletir sobre a formacao pedagdgica do enfermeiro professor em virtude
de adequar essa formacdo para atender as novas demandas educacionais da

sociedade e que estdo contempladas nas Diretrizes Curriculares do Curso de

Graduacdo em Enfermagem; sdo elas: articulacdo entre 0 ensino, a pesquisa e

extensdo; educar para a cidadania; implementacdo de metodologias reflexivas;
estimulo as dinamicas de trabalho em grupos; valorizacdo das dimensfes éticas e
humanisticas; e contribuir para a compreensao do pluralismo cultural.

Tratou-se de um estudo meramente bibliografico. A analise da literatura,
baseada em Tardif e Pimenta, principalmente, permitiu afirmar que para os
enfermeiros professores formarem um enfermeiro apto a atuar em todas as
dimensbes do cuidado, como promotor da saude do cidaddo, da familia e da
comunidade, é necesséaria a formacdo pedagdgica. Nesse contexto, a pratica
reflexiva é apontada como referencial para o desenvolvimento da formacéo docente.

Os dois artigos que foram selecionados ao utilizar o descritor “Formacéao
pedagdgica AND Docente enfermeiro” se repetiram, pois ambos também surgiram
na busca para o descritor ja comentado “Enfermeiro docente”; sdo os mesmos
estudos de Tavares, Araujo, Gebran e Barros (2016) e de Malvina e Mendes
Sobrinho (2007).

No sitio da SCIELO, foram detectados 127 artigos envolvendo os
descritores lancados e, assim como foi realizado no site da CAPES, selecionamos
apenas aqueles revisados por pares.

Percebeu-se que os estudos excluidos tratavam de outros aspectos. Ao
buscar “Docente enfermeiro”, 39 estudos foram encontrados, mas somente um era
revisado por pares, motivo de sua escolha. No descritor ’Docente enfermeiro AND
saberes pedagogicos”, ndo foram encontrados estudos. Ao inserir 0 termo

‘Formacdo pedagodgica And docente enfermeiro”, somente um era revisado por



43

pares, dai sua escolha. O descritor, “Saberes pedagogicos” apresentou 82 artigos;
desses, somente quatro revisados por pares e, desses, somente um se voltava ao
campo da enfermagem.

Assim, ao realizar a leitura dos resumos dos seis artigos, percebemos que
apenas trés trabalhos possuiam semelhanca com o objeto de estudo “Saberes
Pedagogicos de Docentes Enfermeiros”; tais resultados sdo expostos no Quadro 3 a

sequir:

Quadro 3 - resultado da busca sobre o objeto de estudo no sitio da SCIELO

DESCRITORES ARTIGOS | REVISADO | SELECIO

PARES NADOS
Docente enfermeiro 39 1 1
Docente enfermeiro AND saberes pedagdgicos - - -
Formacéao pedagogica AND Docente enfermeiro 6 1 1
Saberes Pedagdgicos 82 4 1
Total 127 6 3

Fonte: Elaborado pela autora

Os trés estudos selecionados sdo, na verdade, o mesmo texto e de
mesma autoria, Malvina e Mendes Sobrinho (2007). Tal artigo ja foi mencionado e
comentado anteriormente, pois também foi encontrado na base da CAPES.

Apds o mapeamento dos trabalhos e a analise dos resultados da busca
realizada nos sitios selecionados ja explicitados, observando o periodo de
publicacdo de 2005 a 2016, assinalamos que foram encontrados, no que se refere a
estudos classificados como “Inventarios”, nove dissertacdes e duas teses, além de
quatro artigos na plataforma CAPES e trés no banco de dados da SCIELO,
totalizando dezoito publicagbes que se aproximaram do nosso objeto de
investigacdo de tese. Dessas, repetiram-se: uma dissertacdo, uma tese, dois artigos
na plataforma CAPES e trés, na SCIELO. Assim sendo, das dezoito publicagfes,
retirando as repetidas, sobraram efetivamente onze trabalhos. A sequir,

apresentaremos a analise da busca.
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3.3 ANALISE DOS ESTUDOS SELECIONADOS

Para a andlise dos resultados da busca, elegemos duas categorias

tematicas: objetivos e metodologia utilizada em cada um dos trabalhos. A escolha

dos objetivos e metodologias se deu pelo fato de que, ao entrar em contato com

estudos relacionados ao tema desta tese, podemos analisar se os caminhos

metodoldgicos utilizados possuiam elementos que pudessem

responder aos

objetivos propostos e, com isso, também compreender como estdo sendo realizadas

as pesquisas que possuem objetos similares aos nossos.

No quadro 4 verificam-se o0s objetivos dos onze estudos aqui

selecionados.

Quadro 4 - Objetivos dos estudos selecionados nas plataformas CAPES,

SCIELO e BNTD.

(Continua)

CATEGORIA 1 — Objetivos

Titulo Autores Objetivo
@) desenvolvimento de | PINHEL, I. Conhecer quando e como docentes de um curso de
competéncias para a docéncia graduacgéo de Enfermagem desenvolvem
segundo a vivéncia de competéncias para a docéncia
docentes de um curso de
graduacé@o em Enfermagem
(Tese)
Enfermeiro docente no ensino | ANIANDRA, Compreender como os enfermeiros se constituem
técnico em enfermagem | K.G. S docentes em Cursos Técnicos em Enfermagem.
(Dissertacéo)
Ser professor: um estudo | BRAGA, M.J. | Compreender a construcdo da identidade
sobre a constituicdo identitaria | G profissional de enfermeiros docentes do curso de
profissional do enfermeiro graduacdo em enfermagem de uma instituicdo
docente (Dissertacao) privada localizada na cidade de S&o Paulo.
Professor enfermeiro: | CARRASCO, | Refletir sobre a construgdo dos significados
Significados e profisséo | A.V. A elaborados pelo enfermeiro, professor de
docente (Dissertacao) Enfermagem, em seu processo de vida e sua

formacéo.

Ensino superior: percep¢do do | NUNES, Z.B Identificar a percepcdo dos docentes do Ensino
docente de enfermagem Superior em Enfermagem de uma universidade
quanto a formacao privada do interior do estado de S&o Paulo quanto a
pedagogica formacao pedagdgica.
(Dissertacéo)
A representacdo do docente | RODRIGUES | Identificar a representacdo e descrever o
sobre a  formagéo do |, J. significado da contribuicdo do docente para a
enfermeiro. formacado do enfermeiro.
(Dissertacéo)
A formacdo pedagogica na | SCHRENN, Identificar as percepcdes de enfermeiros que estao
atuacdo do docente de | R.S. no exercicio da docéncia hd no minimo quatro anos
enfermagem. (Dissertacéo)
Conhecendo 0 preparo | SILVA, Desvelar o preparo pedagogico de enfermeiros
pedagégico do enfermeiro | S.R.L.P.T. professores de um curso técnico profissionalizante

professor do Ensino Técnico

em enfermagem, identificando as estratégias
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(Concluséao)

profissionalizante em pedagédgicas por eles utilizadas em sua atuacdo
Enfermagem. (Dissertacéo) docente.
Ensino do processo de | TRIGUEIRO, | Analisar os significados e as percepcdes atribuidos
enfermagem: significados | E.V por docentes de graduacdo em enfermagem sobre
percepcdes  docentes na 0 ensino do processo de enfermagem na formagéo
formacéo do enfermeiro do enfermeiro.
(Dissertacéo)
Formacdo e praticas de | TAVARES Analisar a formacao e as praticas de docentes de
docentes de um curso de | DE ARAUJO, | um curso de graduacao em Enfermagem.
graduacédo em enfermagem. V.A.B.;
(Artigo) GEBRAN,
R.A,;
BARROS,
H.F.
Enfermeiro  professor: um | MALVINA, Refletir sobre a formacédo pedagdégica do enfermeiro
dialogo com ~a formagdo | T.P. R | professor em virtude de adequar essa formag&o
pedagdgica (Artigo) MENDES R L
para atender as novas demandas educacionais da
SOBRINHO, . ~ L
sociedade e que estdo contempladas nas Diretrizes
JA.C. ; )
Curriculares do Curso de Graduacdo em
Enfermagem.

Fonte: Elaborado pela autora

No quadro quatro, verifica-se que sao varios os objetivos propostos nos
estudos. Verificamos, que, dos onze estudos, cinco ndo possuiam objetivos
exatamente similares aos que pretendemos comtemplar em nossa tese, a saber: um
voltado para a andlise das competéncias do docente enfermeiro; um no sentido de
perceber a construcdo de significados no processo de vida e formacdo dos
professores enfermeiros; um possui a finalidade de compreender a contribuicdo do
docente para a formacdo de enfermeiros; outro procurava desvendar quais as
estratégias de ensino utilizadas pelos professores enfermeiros; e mais um acerca da
analise da percepcao dos docentes sobre o0 processo de ensino.

Dos onze estudos, seis possuem objetivos que se aproximam dos
parecidos com o que desejamos em nossa proposta de tese: analisar os saberes
docentes e a formacao pedagdgica de professores enfermeiros.

As transformacdes no ensino superior, como a amplitude e a
popularizagdo, reforcaram o debate acerca da formacdo pedagogica do professor,
em especial na area da saude, campo tradicionalmente voltado a pratica e a
assisténcia ao paciente, valorizando somente aspectos procedimentais. Desta feita,
debater a formacé&o docente torna-se relevante ao pensar na qualidade do ensino.

Para Batista (2005), pesquisar e refletir acerca da formacao de docentes
enfermeiros é tarefa complexa, jA que se visualiza um profissional, incialmente

treinado para a pratica do cuidado, em outro campo, como a educacao. Sabemos
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gue muitos profissionais de saude atuam na educacdo, mas, em quase todos 0s
casos, esta atuacdo é deixada como preocupacdo de formacdo em um segundo
plano, € apenas um complemento ou um hobby. Tal fato faz com que estes
profissionais deixem de valorizar os processos de ensino aprendizagem, os métodos
de ensino e as possibilidades didaticas do exercicio da docéncia.

Masetto (2001) explica que, para exercer a docéncia superior, €
necessario o dominio pedagogico. Quatro eixos do processo ensino-aprendizagem
sdo elementares ao docente: o conceito de processo ensino-aprendizagem; o
professor como gestor do curriculo; a compreensdo da relacdo professor-aluno e
aluno-aluno no processo; e a teoria e a pratica basicas da tecnologia educacional.
As afirmacBes de Batista (2005) e Masetto (2001), para nossa pesquisa, Sao
reforcos importantes para nos amparar em busca de respostas para 0s
guestionamentos lancados na introducdo desta tese. Ao apontar a formacdo e os
saberes pedagogicos de docentes enfermeiros como objeto de estudo, as falas dos
autores citados representam motivagcao para nossa caminhada.

De certa forma, mesmo encontrando estudos com uma preocupacao
voltada para a formacao pedagogica do professor enfermeiro, entendemos que ha
lacunas que precisam ser ainda contempladas. Uma lacuna se volta aos saberes
que sdao utilizados por este profissional para ensinar. Quais sdo e como S&o
construidos seus saberes docentes diante da formacdo pedagdgica que o professor
enfermeiro, por ser bacharel, a principio ndo possui? As interrogacdes levantadas no
gue ja foi produzido e no que desejamos apresentar nos conduzem a outros pontos
de interrogacdo: por qual motivo devemos pesquisar professores enfermeiros, seus
saberes docentes e sua formacao pedagoégica?

Tardif (2002) entende a formacgéo pedagdgica dos docentes, levando em
conta os saberes dos mesmos. O referido autor apresenta um modelo de formacéo
gue compreende o professor como um produtor de saberes, entendendo-se que 0s
saberes sao originarios da cultura, da formacéo profissional, disciplinar e curricular
das instituicbes escolares; e a experiencial, especificamente no que se refere a
experiéncia pratica profissional.

Percebemos que a busca dos estudos selecionados e a analise dos
objetivos nos levam a reforcar a ideia, ja langada nos nossos objetivos, de como ha

de se verificar os saberes e a formacdo dos docentes enfermeiros. Apos a analise



47

dos objetivos dos estudos selecionados, apresentaremos, no quadro cinco, a

segunda categoria elencada: a metodologia utilizada nestes trabalhos.

Quadro 5 - Metodologias utilizadas nos estudos selecionados nas plataformas

CAPES, SCIELO e BNTD. (Continua)
CATEGORIA FOCO 2 — Metodologia
Titulo Autores Metodologia

O desenvolvimento de competéncias | PINHEL, I. | Pesquisa-Ac¢éao, entrevistas  individuais,

para a docéncia segundo a vivéncia de técnica de andlise tematica.

docentes de um curso de graduacédo

em Enfermagem (Tese)

Séo Paulo/SP

Enfermeiro docente no ensino técnico | ANIANDRA | Pesquisa qualitativa realizada com catorze

em enfermagem (Disserta¢ao) , K.G. S. enfermeiros docentes em duas Escolas de

Campo Grande/MS Cursos Técnicos em Enfermagem. Coleta
dos dados por meio de entrevista
semiestruturada e analisados mediante o
Método de Interpretacdo de Sentidos.

Ser professor: um estudo sobre a | BRAGA, M. | Pesquisa realizada por meio de entrevista

constituicdo identitaria profissional do | J. G. semiestruturada, com sete professores do

enfermeiro docente (Dissertacdo) curso de graduacdo em enfermagem.

Professor enfermeiro: Significados e | CARRASCO| Pesquisa qualitativa, instrumento de coleta

profissdo docente (Dissertacéo) VALV A de dados, entrevista semiestruturada.

Santos/SP Participaram nove professores-enfermeiros
que lecionam nas universidades e nos
centros universitarios.

Ensino superior: percepgcédo do docente | NUNES, Z. | Estudo descritivo, de natureza qualitativa.

de enfermagem quanto a formacado | B.

pedagégica (Dissertacéo)

Ribeirdo Preto/SP

A representacdo do docente sobre a | RODRIGUE | Pesquisa qualitativa, norteada pelo

formacao do enfermeiro. (Dissertacdo) |S J. referencial tedrico das representacdes

Curitiba/PR sociais. Teve como sujeitos 22 enfermeiros
docentes do curso de graduacdo em
enfermagem de duas instituicdes de ensino
superior da cidade de Curitiba. A coleta de
dados ocorreu por meio de entrevistas
semiestruturadas e o0s dados foram
analisados pela técnica da Analise de
Conteudo.

A formacao pedagdgica na atuacao do | SCHRENN, | Investigacdo por intermédio de questionario

docente de enfermagem. (Dissertacdo) | R. S. com enfermeiros que atuam na docéncia em

Séo Paulo/SP uma universidade publica e em uma
universidade privada do Estado de Séo
Paulo.

Conhecendo o preparo pedagogico do | SILVA, S. | Pesquisa qualitativa. Questdo norteadora

enfermeiro  professor do Ensino | R.L.P.T. sobre o preparo pedagdgico do Enfermeiro

Técnico profissionalizante em gue possibilitou o emergir das quatro

Enfermagem. (Dissertacdo) categorias que traduzem o cotidiano do

Séo Paulo/SP trabalho.

Ensino do processo de enfermagem: | TRIGUEIRO| Pesquisa qualitativa com delineamento

significados e percep¢bes docentes na | E. V. descritivo realizado com uma amostra de

formacéo do enfermeiro
(Dissertacéo)
Natal/RN

trinta docentes de enfermagem que lecionam
disciplinas especificas de Enfermagem no
Curso de Graduagcdo de Enfermagem da
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(Conclusao)

Universidade Federal do Rio Grande do
Norte. Foram utilizados um questionario e um
roteiro de entrevista.

Formagdo e praticas de docentes de TAVARES | Estudo de caso com carater exploratério-
um  curso  de raduacio  em DE descritivo que se centrou na andlise
9 ¢ ARAUJO, qualitativa dos dados. Coleta por meio de
enfermagem. i . ) N
; V. A. B.;| entrevistas semiestruturadas, observacdes
(Artigo — A2) ~ s i q |
Maringa/PR GEBRAN, ne_lo—partlupantes e analise ocume,nta.
R. A.; | Discussdo dos dados realizada pela analise
BARROS, de conteudo de Bardin.
H. F.
Enfermeiro professor: um didlogo com | MALVINA, | Estudo bibliogréafico.

a formacéo pedagdgica (Artigo — A2) T. P. R;
Teresina/PI MENDES
SOBRINHO
,J.A. C.

Fonte: Elaborado pela autora

Dos estudos analisados, percebe-se que a utilizacdo da abordagem
qualitativa € um consenso. O tipo de estudo apresentado em sua maioria € descritivo
e exploratério, mas foram detectados: uma pesquisa-acdo, um estudo de caso e
uma pesquisa bibliografica.

Em nosso estudo, recorreremos a pesquisa do tipo estudo de caso, ja
que, tal como mencionaremos na metodologia, esse método se faz necessario para
desvelar e interpretar os fenbmenos de uma determinada unidade em sua
complexidade, segundo Stake (1998), com o intuito de fornecer informacbes
importantes para tomadas de decisdes. No caso desta presente tese, estudamos o
caso dos professores do curso de Enfermagem da UECE no que se refere aos
saberes docentes da sua formacgéo pedagogica.

Conhecer a realidade social € o principal objetivo da abordagem
gualitativa na pesquisa, todavia, para atingir tal meta, faz-se necessario uma busca
interpretativa. Conhecer a realidade nao € explica-la objetivamente, apresentando
seus efeitos e causas, mas interpreta-la subjetivamente a partir dos olhares dos
préprios atores sociais, respeitando o conhecimento intuitivo, que é a capacidade de
aprender significados de um determinado contexto social; o conhecimento através
da experiéncia; e, o conhecimento mediante a identificacdo pessoal, empatica ou
simpética (BLAXTER et al, 2002). Corroboramos com o autor ao eleger a
abordagem qualitativa como nosso caminho na busca de analisar a formacéo e os
saberes pedagogicos de docentes enfermeiros.

Na coleta de dados, lembrando que em muitos estudos selecionados

existiam mais de uma técnica, a utilizacdo da entrevista individual semiestruturada
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foi eleita por nove estudos como principal meio de coleta, seguido do grupo focal, do
guestionario, da observacdo e da analise documental. Em nossa tese, utilizamos
como instrumento de coleta de dados o questionario, a entrevista individual
semiestruturada e a busca documental. Tais elementos favorecem os estudos
qualitativos, como 0 nosso, a coletar dados subjetivos.

A analise de conteudo por Bardin foi selecionada por oito dos trabalhos,
seguida da analise teméatica proposta por Minayo, da interpretacéo dos sentidos e da
teoria das representacdes sociais, por Moscovici.

Foi verificado que os estudos se apoiavam em autores diversos. Os mais
citados como referenciais teéricos foram Tardif, Shon, Névoa e Dubar. No que se
refere a Tardif, os estudos trazem sua discussao acerca dos saberes docentes, tais
como: cultural, curricular, experiencial, disciplinar e formagéo profissional. Ao trazer
Shoén, seus ensinamentos sobre a educacdo reflexiva embasaram alguns dos
estudos selecionados. Ao se referir a Novoa, os trabalhos tratavam de suas
posicées ao lidar com o tema formacdo de professores. Por fim, os estudos que
traziam Dubar como referencial tedrico se voltavam para a construcdo da identidade
docente.

Percebeu-se que, dos onze estudos selecionados, somente dois foram
realizados no nordeste do Brasil: um no Rio Grande do Norte e um no Piaui. Os
outros estudos foram idealizados em S&o Paulo, seis deles, dois no Parana e outro
no Mato Grosso do Sul. Tal fato apresenta a relevancia do nosso estudo, ja que foca
o nordeste do Brasil, mais precisamente realizado no Ceara, cenario néo
contemplado por pesquisas mapeadas sobre formacdo pedagdgica de docentes em
enfermagem, de acordo com nossa busca.

Tais achados nos mostram que os estudos selecionados se aproximam
de nossa proposta de tese, até porque foram mapeados com esta intencéo, ja que
propomos analisar os saberes e a formacdo pedagogica do docente bacharel
enfermeiro com uma abordagem qualitativa, utilizando instrumentos como as
entrevistas e os questionarios. Como coleta de dados, realizamos a analise com o
aporte, sobretudo de Minayo, e, também, dentre os referenciais tedricos utilizados
nos estudos mapeados, nos ancoramos nas analises sobretudo de Tardif, Shon e
Novoa.

O diferencial que iremos apresentar € que recorreremos a documentos,

no caso, os curriculos lattes dos envolvidos, para analisar suas trajetérias enquanto
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docentes e, com tal dado, verificar uma possivel formacéo pedagdgica na trajetoria
desses enfermeiros docentes bacharéis. Especificamente, por se tratar de um
estudo de caso com a interpretacdo da complexidade de uma determinada unidade,
no caso o corpo docente do curso de Enfermagem da UECE, a pesquisa se impde
como inédita, ja que estudos acerca dos saberes e da formacdo docente dos
enfermeiros bacharéis ainda nao foram realizados no cenario proposto, pelo menos
nos sites aqui investigados.

Desta forma, evidencia-se a importancia desta tese e, portanto, do
acréscimo de conhecimentos aqui produzidos para a area da Educacédo e docéncia
em Enfermagem, uma vez que publicacBes similares também sdo escassas nessa
tematica, tal como o exposto nos resultados deste capitulo, o que atesta a relevancia

da tese de doutorado da autora.
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4 FUNDAMENTOS TEORICOS DESTE ESTUDO DE TESE

Agua de beber

Agua de beber camara
Agua de beber

Agua de beber camara
(Agua de Beber, Tom Jobim)

“Camara” possui como origem etimolégica a palavra camarada, do
espanhol, com o sentido cantado por Jobim e Vinicius e dancado pelos que lutam
capoeira: “Agua de beber, camara” significando: Agua para beber, companheiro!®

A realizagdo do Estado da Questdo nos levou a considerar categorias
tedricas para a formulacdo de nosso referencial de ancoragem; e, como expressa
Jobim, foi a agua de beber na tormenta, foi o liquido que cessou a sede em busca
dos objetos, foi a dgua para beber, camarada. Essa agua, o estado da questao,
saciou minha sede da descoberta do que j& existia no deserto da escrita sobre a
tematica investigada e lancou as bases e os fundamentos iniciais para este capitulo.

De acordo com Therrien e NoObrega-Therrien (2011), a producdo do
Estado da Questdo oferece possibilidades para elencar os referenciais e as
categorias necessarias para a compreensao de um determinado objeto de estudo.

Duas categorias, no caso agora teéricas e ndo mais tematicas como
foram os descritores, foram a priori determinadas pelo Estado da Questéo, sendo,
portanto, focos tedricos a serem abordados neste estudo; sdo elas: “saberes
docentes” e “formacado de professores”. Outras teméaticas pretendem compor e
enriquecer este quadro tedrico, uma vez que se fazem necessarias para
enriqguecimento das reflexdes criticas que o texto exige. Além dessas, traremos um
pouco de discussdo sobre desenvolvimento profissional e sobre legislacdo da
docéncia no ensino superior relacionada, sobretudo, a Enfermagem.

Os estudos acerca dos saberes docentes e a formacdo pedagodgica,
entendem em suas discussdes e posi¢cdes que, para a efetiva pratica do magistério
sao necessarios saberes diversos, dentre os quais aqueles adquiridos pela vivéncia,

pela experiéncia, pela formacéo e pela acdo na propria profissao.

5 Significado de Camara retirado do sitio: https://www.recantodasletras.com.br/cronicas/5776427.
Acesso em janeiro de 2019


https://www.recantodasletras.com.br/cronicas/5776427
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De acordo com Tardif (2002), os debates sobre o tema dos saberes
docentes sao iniciados nas décadas de 1980 e 1990, talvez pelo fato de a
profissionalizacdo do ensino e a legitimacao da profissdo terem ocorrido de forma
mais clara, pelo menos nos escritos, nesta época. Nunes (2001) cita que no contexto
das pesquisas do Brasil, a discussado e a producao sobre a tematica ja passa a ser
mais recente, adentrando com mais clareza no século XXI.

Neste capitulo, didaticamente concentramos os fundamentos teoricos
para 0s argumentos, que Sao necessarios as nossas andlises dos dados empiricos.
Dito de outro modo, a base teorica € construida com o intuito de analisar os motivos
e 0 momento em que a discussao sobre os saberes docentes emergem nas
pesquisas que tratam da formacédo de professor e, em contrapartida, fundamentar a
tese que se defende.

Sinteticamente, a figura a seguir apresenta a relacdo da fundamentacao
tedrica e suas categorias, reafirmadas com a realizacdo do Estado da Questéo, e

como se relaciona com o objeto desta tese.

Figura 1 - Sintese da fundamentagéao tedrica

Formagao Pedagdgica:
Neves (2016)
Farias (2014)

Vasconcelos (1998)

Névoa (1992, 1996)
Saberes Docentes Formacdo pedagdgica
Shulman (1987, 2004) do docente enfermeiro:

Gauthier (1998) LDB (1996)

Tardif (2002, 2014) DCN (2001)

Fundamentacgao
Teorica

Fonte: Elaborado pela autora
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4.1 SABERES DOCENTES: CARACTERIZACAO E RELACAO COM O OBJETO DA
TESE

Os trabalhos de autores no final da década de 1980 e anos 1990 como
Schulman (1986, 1987), Gauthier (1998) e Tardif, Lessard e Lahaye (1991)
enfatizam que o docente deveria possuir dominio do conhecimento do contetudo
especifico da matéria que ensina. Isso inclui tanto as compreensdes de fatos,
conceitos, processos e procedimentos de uma é&rea especifica do conhecimento,
quanto aquelas relativas a construcéo dessa area.

Com isso, compreendemos a necessidade ndo somente do conhecimento
sobre o assunto especifico a ser abordado pelo professor, mas também se faz
necessario entender como se da a conducdo para que esse conhecimento seja
transmitido na pratica docente, um dos questionamentos propostos nesta tese.

Além do conhecimento especifico, Garcia (1999) acrescenta-nos que 0
professor deve possuir um conhecimento pedagdgico do conteudo a ser repassado.
Garcia (1999, p. 87) ressalta, ainda, que “conhecer algo, permite-nos ensina-lo; e
conhecer um contetdo em profundidade significa estar mentalmente organizado e
bem preparado para o ensino de modo geral”.

Diante dessas compreensdes e posicoes, entendemos que, no caso da
nossa pesquisa, 0 professor enfermeiro bacharel precisaria dominar os
conhecimentos e os contetdos especificos da disciplina que ensina, mas também,
saber como trabalha-los na sala de aula; isso requer conhecer, saber selecionar e
utilizar recursos didaticos e estratégias de ensino apropriadas para o ensino dos
conteudos disciplinares.

Temos a convicgao de que o estudo que trata de saberes docentes e da
formacdo pedagdgica dos professores ndo necessariamente se torna uma novidade
(NUNES, 2001) no campo do conhecimento educacional. Todavia, o debate tem
quase sempre deixado de lado os saberes especificos e os tem tratado como
saberes pessoais, profissionais, culturais, da pratica cotidiana, bem como adquiridos
por meio de experiéncias e vivéncias pessoais. De certa maneira, esta tese de
doutorado busca mergulhar nessa ideia, de que os enfermeiros bacharéis podem ter
seus saberes docentes imbuidos e complementados por outros saberes, aqueles
acima mencionados. Pensando dessa forma, apresentamos as caracteristicas dos

entendimentos dos principais estudiosos-pesquisadores que tratam dos saberes
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docentes com uma discusséao reflexivo-critica. Utilizaremos como referencial tedrico
que trabalham a tematica, principalmente, Shulman® (1987, 2004), Gauthier’ (1998),
e Tardif® (2002, 2014).

Shulman (2004) volta-se, no final da década de 1980, ao estudo dos
saberes necessarios ao ensino, baseado nos conhecimentos e acdes dos docentes,
individuos com uma histéria pessoal e profissional, propulsores de saberes e
imbuidos de concepc¢des do mundo em que vivem.

Em seu texto publicado em 1987, Shulman apresenta trés categorias de
saberes necessarios aos professores que compreendem: a) conhecimento do
conteudo da matéria ensinada; b) conhecimento pedagdgico da matéria e, c)
conhecimento curricular. A proposta do autor refere-se ao entendimento do
professor sobre sua disciplina e como organiza cognitivamente o conhecimento
exigido da matéria que seré ensinada. Para Shulman, o dominio da disciplina ndo se
volta unicamente aos fatos e aos conceitos do conteudo, mas, principalmente aos
processos de sua producdo, representacdo e validacdo epistemoldgica. Tal acéo,
para ele, requisita compreender os dominios atitudinal, conceitual e procedimental

do conteudo. Esses, posteriormente, trabalhados por Coll e colaboradores.

6 Lee S. Shulman é um psicélogo educacional americano. Ele fez contribuicbes notaveis para o
estudo do ensino, a avaliacdo do ensino, é professor emérito da Stanford Graduate School of
Education, ex-presidente da Fundacdo Carnegie para o Avanco do Ensino, ex-presidente da
Associacdo Americana de Pesquisa Educacional e ganhador de vérios prémios, reconhecendo sua
pesquisa educacional. De 1963 a 1982, Shulman foi membro do corpo docente da Michigan State
University, onde fundou e co-dirigiu o Instituto de Pesquisa em Ensino (IRT). Foi o ganhador do
Prémio Universidade de Louisville Grawemeyer, em 2006, em Educacéo, por seu livro de 2004, The
Wisdom of Practice: Essays on Teaching, Learning e Learning to Teacteh. Texto retirado de:
https://translate.google.com/translate ?hl=ptBR&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Lee_Shulmané&p
rev=search, acesso em setembro de 2019.

7 Clermont Gauthier é Professor Titular do Departamento de Estudos sobre o Ensino e a 22 Cadeira
de Pesquisa do Canadad em estudos para a Formacdo de Professores da Universidade Laval
(Quebec) e membro fundador do Centro de Pesquisa Interuniversitaria para a Formacéo e a Profisséo
Docente (CRIFPE). Ao longo de sua carreira universitaria, publicou, como autor ou em colaboracéo,
mais de 40 livros e mais de uma centena de artigos e capitulos de livros sobre os temas pedagogia —
suas origens e fundamentos — correntes pedagogicas, praticas pedagogicas eficazes e formacéo de
professores. Texto retirado de https://lwww.e-
publicacoes.uerj.br/index.php/revistateias/article/view/24491/17471, acesso em setembro de 2019.

8 Maurci Tardif possui graduagao em Filosofia pela Université du Quebéc a Montreal(1979), mestrado
em Filosofia pela Université de Montreal(1982) e doutorado em Fundamentos da Educacdo pela
Université de Montreal(1990). Atualmente é Membro da Societé Royale du Montreal, Membro da
Assemblée Universitaire de | Université de Montréal, Membro da Comité des Prix de | Université de
Montréal, Diretor da Centre de Recherche Interuniv sur la Format et la Profession Enseignante,
Membro da Commission Canadienne de | éducation de | UNESCO, Professor Titular da Université de
Montreal e Membro da Collége des évaluateurs. Tem experiéncia na area de Filosofia, com énfase
em Filosofiaa da Educacdo e Teorias da Educacdo. Texto retirado de:
https://lwww.escavador.com/sobre/401122/maurice-tardif, acesso em setembro de 2019.


https://translate.google.com/translate?hl=ptBR&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Lee_Shulman&prev=search
https://translate.google.com/translate?hl=ptBR&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Lee_Shulman&prev=search
https://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/revistateias/article/view/24491/17471
https://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/revistateias/article/view/24491/17471
https://www.escavador.com/sobre/401122/maurice-tardif
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De acordo com Shulman (2004), a primeira fonte de saber é o
conhecimento do contetdo que sera objeto de ensino. Assim, o docente para o autor
deve conhecer a literatura da area e o conhecimento filoséfico e historico do objeto
de seu estudo. Para Shulman, o modo pelo qual o contetdo é transmitido ao aluno &
importante, mas para que isso aconteca o docente necessita entender o que é
extremamente essencial sobre um assunto e o que € descartavel, e para essa
escolha, precisa dominar seu conteudo de ensino.

O conhecimento pedagdgico da matéria, segunda fonte de saber docente
para Shulman (2004), consiste nos métodos de ensino, nos modos de ensinar,
incluindo analogias, ilustracfes, exemplos, explanacdes e demonstracdes. O
objetivo € deixar o conteddo da matéria compreensivo aos alunos. Ainda nesse
saber, para o autor, o professor deve compreender o que facilita ou o que dificulta o
aprendizado dos alunos em processo de ensino e aprendizagem de um contetdo
especifico.

O conhecimento curricular, terceira fonte do saber docente de acordo com
Shulman (2004), apresenta-se como o conhecimento do curriculo, como o conjunto
de programas elaborados para o ensino de assuntos e topicos especificos em um
dado nivel. Para o autor os professores necessitam compreender o curriculo, seus
objetivos, metas, disciplinas, propostas, referenciais, para que, a partir deste
entendimento, possam ensinar seus alunos e, desta forma, sua disciplina nédo ficar
isolada do todo. Assim, a interdisciplinaridade curricular é indicada por Shulman
(2004) como sendo necesséaria. Para ele, o professor tem a necessidade de
relacionar o seu contetdo com o de outras disciplinas do curriculo onde atua.

Shulman (1987) ainda destaca que o conhecimento pedagdgico do
conteudo especifico se trata de um conhecimento, que € construido e transformado
constantemente pelo professor, ao ensinar um determinado conteudo de uma
disciplina mediante estratégias de ensino.

Percebemos que o entendimento de um conteddo também pode ser
compreendido como saber (NUNES, 2001). Assim, esse saber € enriquecido pelos
outros tipos de saberes durante a pratica profissional. O saber pedagdgico do
contetdo de Shulman (1987) é um saber da acdo pedagogica produzido pelo
professor no contexto de sala de aula no ensino de sua disciplina (GAUTHIER et al.
1998; PIMENTA, 1999) e ele s6 se constitui a partir da pratica que o confronta e o
reelabora (PIMENTA, 1999).
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Os estudos sobre formacdo de professores superaram a proposta de
considerar apenas a formac&o, separando-a da pratica cotidiana. E somente nos
anos finais de 1990 que se iniciam esses debates.

Articulando o periodo citado com o curso de enfermagem da UECE, tal
fato ocorre em periodo semelhante a introducdo de disciplinas referentes a
Licenciatura que era realizada concomitante ao Bacharelado, no ano de 1988
(UECE, 2017). A licenciatura naquela época ndo se ancorava em saberes, mas em
conhecimentos disciplinares que iriam ensinar o Enfermeiro como ensinar.

Neste momento, anos 1990, os pesquisadores se voltam a busca do
entendimento de que ndo somente 0s saberes da academia sdo relevantes, mas
também aqueles apreendidos na vida pessoal, na profissional e na acdo da
profissdo, experiéncias que devem ser consideradas. No panorama internacional,
autores como NoOvoa, Ferrarotti, Dominicé, Huberman, Goodson reforcam essa
tendéncia (FERNANDES, 2001). Vale lembrar que, neste periodo, Shulman né&o
desenvolvia estudos acerca de saberes, ele utilizava a terminologia conhecimentos;
depois surgem os canadenses Gauthier, Lessard e Tardif com compreensdes
aproximadas dos saberes, mas com posi¢coes distintas.

Noévoa (1995), vindo de um contexto mais europeu e portugués, explica
que essa nova forma de pensar o professor vem em oposicdo ao pensamento
anterior que desconsiderava o contexto pessoal do docente e entendia que os
saberes se resumiam a técnicas especificas. Os novos estudos, segundo ele,
passaram a valorizar a historia individual e profissional dos professores e a
considerar os saberes também construidos pelos mesmos.

Quanto a esse entendimento explicitado acima, NOvoa (1992, p. 27) ainda
reforca a ideia de que: "€ preciso investir positivamente nos saberes de que o
professor é portador, trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e conceptual”. Ao
pensar em nossa pesquisa, percebemos que os docentes enfermeiros bacharéis do
curso da UECE embora néo tenham uma formacao pedagogica enquanto bacharéis,
podem ter tido essa formacdo em cursos de poés-graduacdo ou ainda saberes
advindos de suas experiéncias com o ensino. Ou seja, ter sua formacgéo pedagogica
constituida de saberes adquiridos ndo somente pelos conhecimentos provenientes
da academia, mas também pelas suas experiéncias e vivéncias, inclusive pré-

profissionais, posi¢cao assumia por Cecilia Borges (2004).
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Fiorentini et al. (1998) apresentam uma cronologia sobre os estudos,
envolvendo os saberes docentes; citam que, na década de 1960, valorizava-se,
nesse tipo de pesquisa, somente o conhecimento ou o saber especifico de cada
contetdo; nos anos 1970, iniciou-se o debate da utilizagdo das tecnologias de
ensino; ja nos anos 1980, as atencdes se voltam para a dimensao socio-politica da
pratica pedagogica; e, nos anos 1990, iniciaram-se 0s estudos sobre os saberes dos
professores e as suas praticas pedagogicas. A trajetéria resumida pela autora nos
permite acompanhar o desenvolvimento e os entendimentos relacionados ao ensino
e ao ensinar do docente em sala de aula, na sua pratica profissional. Se fizermos a
transposicao desta trajetéria até as atuais compreensfes de saberes de Shulman
(1987) e Tardif (2002), e ainda a articulagdo com enfermeiros bacharéis docentes,
encontramos uma lacuna para ancorar essas discussoes.

Percebemos que o curso de Enfermagem da UECE, quando era ofertado
no grau de licenciatura até os anos de 1997, valorizava apenas o conhecimento
especifico dos docentes enfermeiros e a preocupacdo com a dimensao socio-politica
da pratica pedagodgica era limitada; todavia, passa a se voltar para os saberes
docentes a partir de seu Projeto Pedagogico de 2001, ancorado nas DCN do referido
curso. Ou seja, somente no inicio do século XXI, o entendimento de saberes chega
aos textos da enfermagem.

No Brasil, como antes explicitado por Pimenta (1999), somente nos anos
finais da década de 1990 emerge a necessidade de considerar o professor como um
ser autbhomo na busca de sua propria capacitacdo, reinventando saberes
adquiridos na formacao inicial com a experiéncia profissional.

Therrien (1995), nessa logica de entendimento, enfatiza a negatividade de
muitos estudos por ndo considerarem a associacdo entre a formacdo e a pratica
cotidiana de docentes, deixando de enfatizar os saberes da experiéncia que
resultam da transformacgéo nas praxis dos diversos saberes instituidos (curriculares,
disciplinares e de formacao profissional, bem como de saberes da pratica social e da
cultura. Um entendimento que avanca no sentido de recordar a importancia ou o viés
também da pratica social e da cultura, inseridos na constituicdo desses saberes
provenientes também da experiéncia de cada docente.

Aqui realizando suposi¢des, podemos imaginar que o enfermeiro bacharel
docente do curso de Enfermagem da UECE, por mais que nao tenha adquirido

conhecimentos pedagogicos em sua formacéo inicial, tem assimilado e apreendido
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outros saberes, oriundos de sua experiéncia, que colaboram com a construcéo e
com a constituicdo de sua pratica pedagadgica.

Tardif (2002), maior referéncia teodrica nesta tese, entende o
conhecimento proposto por Shulman como saber e o expde em seis categorias: a)
saber e trabalho — o saber docente deve ter relagdo com a pratica na escola e na
sala de aula para solucionar situacdes cotidianas; b) diversidade do saber — o saber
docente deve ser multiplo, exigéncia do oficio; ¢) temporalidade do saber — o saber
docente muda com o tempo, com 0S novos conhecimentos e tecnologias; d)
experiéncia de trabalho — sdo os saberes que possuem origem na experiéncia do
trabalho cotidiano; e) saberes humanos — caracteriza-se por meio da interacéo
humana; e, por fim, f) saberes e formacao profissional — € a juncdo dos saberes
anteriores, é a formacdo sempre presente para o magistério.

Entendendo que os saberes sao oriundos de diversas fontes, Tardif,
(2002), apresenta sua classificacdo topologicamente como: a) saberes da formacao
profissional (das ciéncias da educacéo e da ideologia pedagdgica) — sdo os saberes
transmitidos pelas instituicdes de formacéo de professores; b) saberes disciplinares,
correspondentes aos diversos campos do conhecimento sob a forma de disciplina; c)
saberes curriculares — curriculo pelo qual a instituicdo apresenta os saberes sociais
por ela definidos; e, por fim, d) saberes experienciais — possuem origem na
experiéncia profissional e pratica dos docentes e séo por ela validados.

Ainda para Tardif (2002), os saberes dos professores nunca sdao somente
intelectuais, podem ser obtidos pelo trabalho e situa¢gBes cotidianas e sao oriundos
de meios diversificados. Com esta compreensdao o0 autor especifica seu

entendimento com a afirmacéo de que:

O saber curricular, proveniente dos programas e dos manuais escolares; o
saber disciplinar, que constitui o contelddo das matérias ensinadas na
escola; o saber da formacéo profissional, adquirido por ocasiéo da formacéo
inicial ou continua; o saber experiencial, oriundo da prética da profissédo; e,
enfim, o saber cultural herdado de sua trajetéria de vida e de sua pertenca a
uma cultura particular, que eles partilham em maior ou menor grau com 0s
alunos. Enfim, o SABER DOCENTE se compfe de varios saberes
vivenciados pelos professores. Um professor mergulhado na acéo, em sala
de aula, ndo pensa, como afirma o modelo positivista do pensamento, como
um cientista, um engenheiro ou um légico (TARDI, 2002, pag. 272).
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Ao relacionar os saberes de Tardif (2002) com a nossa tematica de
pesquisa, percebemos que ndo podemos evidenciar os saberes docentes dos
nossos sujeitos, enfermeiros bacharéis, advindos de sua formacado inicial, sem
preparacdo pedagogica, Unica e exclusivamente por meio da analise de seus
saberes da formacao profissional, curricular e disciplinar, aqueles advindos dos
projetos dos cursos que concluiram de disciplinas na graduacdo e dos conteudos
das matérias aprendidas. Ancoradas nessas consideracfes e entendimento dos
autores Shulman e Tardif, principalmente, constatamos a complexidade inserida na
constituicdo dos saberes dos professores. Nessa légica de reflexdo, os saberes
experienciais, e culturais, também para nés se encontram junto aos demais, aqueles
voltados a pratica da profissao e de sua trajetéria de vida.

O saber docente dos professores, de acordo com as ideias propostas por
Tardif (2014), na verdade € uma juncdo de saberes distintos, oriundos das mais
diversas fontes, e que sédo elaborados conforme as exigéncias profissionais dos
mesmos. Para analisar os saberes docentes, o autor indica a necessidade de
compreender a relacdo existente entre eles e, para isso, propbée um modelo de
andlise, adotado por este presente estudo de doutorado, apresentado no quadro a

seqguir:

Quadro 6 - Proposta de Tardif (2014) para a classificacdo dos saberes
docentes, considerando as especificidades de sua origem, agquisicao e
incorporacéo a pratica profissional dos professores.

Saberes dos Professores

Fontes Sociais de Aquisicéo

Modos de Integracéo nos

Trabalhos Docentes

Saberes pessoais dos | Familia, ambiente de vida, | Pela histéria de vida e pela
professores educacéo, etc. socializagdo primaria
Saberes provenientes da | A escola primaria e secundaria, | Pela formacéo e pela

formacéo escolar anterior

estudos pré-secunddarios.

socializagdo pré-profissionais

Saberes provenientes da | Estabelecimentos de formacéo | Pela formacéo e pela

formacdo profissional para o | de professores, estagios, | socializacdo profissional nas

magistério cursos de reciclagem, etc. instituicbes de formacdo de
professores.

Saberes  provenientes dos | Ferramentas docentes: | Pela utilizacéo das

programas e dos livros | programas, livros didaticos, | “ferramentas” de trabalho, sua

didaticos usados no trabalho

cadernos de exercicios, fichas,
etc.

adaptacao as tarefas.

Saberes provenientes de
experiéncia na profissdo, na
sala de aula e na escola.

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

Pela pratica do trabalho e pela
socializacéo profissional.

Fonte: Tardif (2014, p. 63)
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Um aspecto importante que vale ser ressaltado € que, a partir do quadro
elaborado por Tardif, (2014), percebemos que a relacdo entre os saberes docentes
sdo adquiridos, muitas vezes, por meio da socializacdo. As experiéncias de
socializagdo que antecedem o inicio da carreira no magistério ou aquelas oriundas
de socializacdo profissional, adquiridas na trajetéria docente, ndo podem ser

consideradas como construidas individualmente, ja que as relacbes que se

estabeleceram durante a sua vida, seja com familia ou com pares de profissao,

interferem em seus saberes. Assim, para o autor, 0os saberes docentes possuem
origens distintas, mas apresentam relacdes entre si. Nesta tese de doutorado, tal
entendimento se constitui fundamental para compreender os saberes docentes dos
professores enfermeiros bacharéis do colegiado do curso de Enfermagem da UECE.

Outro autor canadense com o qual trabalhamos no entendimento dos
saberes docentes €& o professor pesquisador Gauthier (1998). Para ele, o
entendimento sobre os saberes docentes séo intitulados de base do conhecimento.
Segundo Gauthier (1998), as ciéncias da educacdo produzem saberes que nao
condizem com a préatica. Com esta compreensao, 0 mesmo indica trés categorias: a)
oficios sem saberes - falta de sistematizacdo de um saber préprio do docente; b)
saberes sem oficio — ensino formal, ndo condizentes com a realidade; e c) oficios
feitos de saberes — envolve diversos saberes adquiridos pelo professor.

Nesta Ultima categoria, apresentam-se 0s saberes: a) disciplinar —
conhecimento dos conteudos das disciplinas; b) curricular — programas de ensino; c)
das ciéncias da educacdo — saber profissional; d) da tradicdo pedagdgica — saber
ministrar aulas; e) da experiéncia — relativo a aquisicdo de métodos de ensino
apreendidos ao longo do tempo; e f) da acdo pedagdgica — € o saber experiencial
tornado publico e ja testado.

De acordo com Gauthier (1998), os saberes docentes sdo adquiridos
para/ou no trabalho. De acordo com as ideias apresentadas pelo citado autor,
podem, supostamente, os enfermeiros docentes bacharéis apresentarem: oficios
sem saberes, ou seja, ensinam sem um saber préprio; saberes sem oficios, o que
quer dizer que possuem uma formacdo especifica para o saber fazer da
enfermagem, todavia se ausentam de saberes voltados a realidade do contexto do
ensino; e oficios feitos de saberes. Nesse Ultimo oficio, podem se apresentar

diversos saberes, advindos de conhecimentos das matérias e conteldos dos



61

componentes curriculares da Enfermagem, oriundos da prética profissional, voltados
as questbes pedagogicas, aprendidas com a experiéncia e ja validadas pela
utilizacdo e percepcdo positiva. Devemos estar atentos a esses oficios quando
consideramos os saberes docentes em nosso estudo.

Nunes (2001, p. 34), ao se referir a Gauthier (1998), nos diz que:

“o saber do professor pode ser racional sem ser um saber cientifico; pode
ser um saber pratico que esta ligado a acdo que o professor produz, um
saber que nao é o da ciéncia, mas que nao deixa de ser legitimo”. Assim, o
saber é considerado como o resultado de uma produgédo social, sujeito a
revisfes e reavaliacdes, fruto de uma interacéo entre sujeitos, fruto de uma
interagdo linguistica inserida num contexto e que tera valor na medida em
gue permite manter aberto o processo de questionamento. Ao se pensar um
modelo de professor, deve-se levar em conta o contexto no qual se
constroem e se aplicam os saberes docentes, isto é, as condi¢des histdricas
e sociais nas quais se exerce a profissdo; condicdes que servem de base
para a pratica docente. “Este professor possui, em virtude da sua
experiéncia de vida pessoal, saberes proprios que sao influenciados por
questdes culturais e pessoais”.

Novamente tal fala nos alerta para o fato de que ndo devemos buscar, na
formacao formal, apenas os saberes docentes de nossos participantes deste estudo,
precisamos, mais do que isso, devemos levar em consideracdo o saber pratico,
adquirido pela experiéncia principalmente.

N&o s6 referéncias internacionais como as citadas até o momento nos
motiva a buscar a compreensdo do tema “saberes e formacdo docente”, autores
nacionais também séo utilizados em nossas buscas de entendimento da tematica.
Pimenta (1999), ja citada anteriormente, mas aqui retomada em seu foco de
reflexdo, defende a existéncia de trés saberes: a) da experiéncia, fruto das vivéncias
dos professores desde quando ainda eram alunos, das situacdes percebidas de
aprendizagem positivas que passaram nas aulas de seus professores na Educacéo
Basica e no Ensino Superior, tornando-os modelos de acdes pedagdgicas; b) do
conhecimento adquirido pelas matérias e pelos conteudos disciplinares, inclusive
aqueles de cunho pedagdgico; e c) dos saberes pedagdgicos, que seria a jungédo do
conhecimento com a experiéncia, para efetivar um ensino resolutivo e eficiente.

Ao refletir criticamente acerca da classificacdo dos saberes elaborados
por Pimenta e, relacionando-os com as possibilidades que podemos encontrar em
nosso estudo, pensamos que os professores bacharéis em enfermagem podem
possuir saberes docentes adquiridos: da experiéncia que tiveram com seus proprios
professores, observando como e o que faziam, se as ac¢des pedagodgicas que

realizavam ofereciam bons ou maus resultados, para entdo assumi-las como
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modelos; do conhecimento que receberam em suas formacfes iniciais e
continuadas; e da juncdo entre as experiéncias que vivenciaram desde quando
ainda eram alunos com os conhecimentos adquiridos na sua prética.

Se pensarmos em uma sintese das analises de todas as reflexdes postas
neste escrito, ancoradas nos autores aqui referenciados, poderiamos assinalar
Shulman (1987) e Garcia (1999), por exemplo, com o entendimento de que os
saberes pedagdgicos se referem ao conhecimento de temas préprios da docéncia,
tais como, curriculo, transposi¢do didatica, planejamento, organizacao de tempo e
espaco, gestdo de classe, estratégias didaticas, planejamento de ensino, avaliacéo,
conhecimento dos documentos norteadores do sistema educacional de seus
fundamentos filoséficos e histéricos e relagcdo professor-aluno (SHULMAN, 1987;
GARCIA, 1999). Bem como Gauthier et al. (1998), ao afirmar: “os saberes
pedagogicos gerais integram-se aos demais saberes, portanto, fundamentam a agéo
pedagdgica do professor em sala de aula”.

A partir dos autores e classificacdes apresentados consideramos que
existem diversas tipologias que se referem a temética saberes docentes.
Percebemos também que o saber é constituido ndo s6 de conhecimentos
especificos, técnicos e voltados ao saber fazer, mas principalmente, por meio da
realidade social e da experiéncia vivida pelos professores.

Feita a apresentacdo das concepcdes e tipologias acerca do saber
docente e, apresentando como principais referenciais teodricos Gauthier, Tardif e
Shulman, apresentamos a seguir, de forma resumida e elaborada por Almeida e
Biajone (2007), suas tipologias acerca dos saberes nas a¢bes dos professores como
sujeitos que possuem uma histéria de vida pessoal e profissional e que, portanto,
sao produtores e mobilizadores de saberes no exercicio de sua pratica.

Entendemos que o esquema aqui posto congrega conceitos, linhas e
posicbes dos autores sobre os saberes, facilitando ndo s6 o fechamento das
discussbes, mas também a opcéo tedrica escolhida nesta tese para analise dos

dados obtidos no campo empirico.
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Figura 2 - Tipologias dos saberes docentes — Gauthier, Tardif e Shulman

Classificacdo tipoldgica

Gauthier Tardif Shulman

Saber Disciplinar Covteiikenis da

conteudo da
matéria ensinada

Saber Curricular

Saber das Ciéncias da

M N AN

3 Conhecimento
Ecache Sab;rr:;:szgrr\:?cao Curricular
(Ciéncias da
Educacio)
Sab:;di;lr;ig;ﬁo (‘onhrcir.nento
Saber da pedagogico da
experiéncia matéria

( Saber da Expcriéncia)
Saber da Agdo
Pedandoica
Centro da discussiao

Todos se dedicam a investigar a mobilizag@o dos saberes nas agoes dos professores.
Professores sao sujeitos com historias de vida pessoal e profissional, produtores ¢ mobilizadores
de saberes no exercicio de sua pratica.

Gauthier Tardif Shulman
"Oficio feito de Epistemologia da ’ Conhecimento que os
saberes” pratica profissional 1 professores tém dos
Constituir Teoria dos professores conteudos de ensino e 0
Geral da Pedagogia . Enfase no trabalho | modo como estes se

docente | transformam no ensino

Fonte: Almeida e Biajone (2007)

Diante do que foi exposto, reafirmamos nossa escolha pela teoria de
Tardif (2014), especificamente pelo propdsito da juncdo de saberes distintos
provenientes de diferentes fontes: dos saberes pessoais, da formacdo escolar, da
formacao profissional para o magistério, dos programas e livros didaticos, e, por fim,

da experiéncia profissional.
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4.2 FORMACAO PEDAGOGICA: CONCEITUACAO E VINCULO COM A TESE

A proposta desta sesséo é articular a discussdo anterior, voltada para os
saberes docentes com a formacdo pedagogica. Entendemos que, tal como ja
explicitado por Tardif (2014), as fontes de saberes docentes séo oriundas de fontes
diversas, todavia, para se tornar um professor, é necessario que ele possua uma
formacéo pedagdgica adequada.

A educacao se insere em todos os ambitos da sociedade, seja em torno
de relacdes interpessoais, seja na sua estrutura, espiritualidade e integridade. Como
a histéria e o desenvolvimento das sociedades estdo atrelados aos valores que a
regem, a historia da educacdo é essencialmente dependente das transformacdes
desses valores sociais. Toda educagcdo € resultado de normas que regem as
comunidades humanas, quer seja de uma familia, de uma classe ou de uma
profissdo, ou ainda de um agregado mais vasto como uma empresa, ou de um grupo
étnico ou de um Estado (JAEGER, 2010). A educacdo envolve o0 ensino e, para
ensinar, é imperativo possuir formacéo pedagoégica.

Nos dias atuais, é impossivel falar em ensino sem compreender a
formacdo pedagodgica do professor, um dos objetos de estudo desta tese de
doutorado. E do conhecimento de todos o fato de que a formac&o tedrica e pratica
do professor contribui para a melhora da qualidade de ensino. Desta feita, resta
compreender como se d& a formacgéo pedagdgica do Enfermeiro bacharel docente, a
guem cabe, como e onde ocorre? Postas as questdes (a quem cabe, como e onde
ocorre), discutiremos essa formacéo em cursos de graduacédo e de pos-graduacao.

Inicialmente consideramos necessario ampliar o campo de analises sobre
a formacao pedagodgica, para, posteriormente, inserir e articular este entendimento
ao nosso foco de estudo.

Ha algumas décadas, acreditava-se que, quando terminada a graduacao,
o profissional estaria pronto para atuar na sua area para o resto da vida. Findava-se
0 curso, estava assim realizada a sua formacao. Desde principalmente meados do
século XX, sabe-se que essa realidade é muito diferente, principalmente para o
profissional docente. Esse deve estar consciente de que sua formacdo é
permanente e é integrada no seu dia-a-dia nas escolas (NEVES, 2016) e nas

universidades.
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Para muitos autores da area educacional, sobretudo, entre eles, Snyders,
(1990), o professor ndo deve se privar de estudar, uma vez que o prazer pelo estudo
e pela leitura devem ser evidentes, sendo, ndo ird conseguir passar esse gosto para
seus alunos. Acrescenta ainda o autor que o professor que ndo aprende com prazer
nao ensinara com gosto. HA uma vasta literatura que trata do assunto, articulando a
necessidade do estudo e ou formacdo continua com o prazer pelo préprio estudo,
até como inerente a profissdo do magistério. O prazer em ensinar € caracteristica de
professores considerados de exceléncia, seja na educacdo basica ou no ensino
superior, foco desta tese.

Os constantes debates e estudos sobre a docéncia, sejam no ambito
nacional ou internacional, ttm em comum o ponto de que nado basta ter apenas o
dominio do conteldo especifico da matéria para saber repasséa-lo. Ser professor, na
analise de Imbernon (2004) e Nogueira (2003), demanda ir muito além das
caracteristicas historicamente consolidadas por um ensino tecnicista e pela
exclusiva transmissdo de conhecimentos. E necessario para eles que o professor
tenha formacgdo cientifica, pedagogica, pratica, técnica e politica, desenvolvendo
assim, as competéncias profissionais de um educador.

Na légica dessa posicdo, Farias (2014) assinala que o trabalho desse
profissional repousa num determinado campo disciplinar de formacao, que adquire o
dominio tedrico de conteudo especifico, o saber/conhecimento dos conteddos a
ensinar. O saber ensinar, por sua vez, supde o dominio de outro campo, 0 campo
pedagogico, que proporciona uma formacdo com fundamentos também em
conhecimentos/saberes teéricos. Assim, seu trabalho possui uma dupla
competéncia: disciplinar e pedagaogica.

Na area da saude, em que se enquadra o docente Enfermeiro bacharel,
foco deste estudo, a docéncia deveria incluir ndo s6 as competéncias técnico-
cientificas, mas também a competéncia didatico-pedagdgica, a fim de favorecer o
desenvolvimento qualitativo do processo de ensino-aprendizagem, pois acoes

pedagogicas inerentes a formacdo de quem aprende exige o dominio técnico,
politico e cientifico sobre planejamento, avaliagédo, controle e organizacao.
Os conhecimentos ou as competéncias, ou ainda os resultados de uma

formacao como a idealizada por Vasconcelos (1998), por exemplo, incorporam e/ou

possuem uma hatureza empreendedora que pode estimular a perspectiva critico-
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reflexiva do docente, que no entendimento de Schoén (1992) e Novoa (1992) é
geradora de pensamento de autoformardo participativa e autbnoma. O professor,
para os autores, necessita e precisa ser capaz de refletir sobre a agéo, implicando
um compromisso ndo apenas do docente, mas também da instituicao.

Faria (2004) complementa essa posicdo com a afirmacdo de que a
formacdo inicial e continuada de docentes auxilia o professor no exercicio de sua
funcdo, pois ndo basta sua vontade em investir nessa formacéo, as instituices de
ensino devem possibilitar que esta pratica se concretize. Nesse sentido ja se
observam algumas iniciativas das instituicbes universitarias, muitas delas,
principalmente as publicas, iniciaram algumas politicas de formacdo, criando
comissdes para cuidar desta formacao pedagdgica de seus docentes.

Fica evidente que a universidade ocupa um papel essencial para a
formacao do professor. Segundo Neves (2016), cabe a ela o papel de oferecer o
potencial humano, fisico e pedagdgico para que essa formacéo aconteca no melhor
nivel de qualidade. Por outro lado, para o autor, ndo € raro encontrarmos
profissionais que responsabilizam a instituicdo pelo desajuste entre as informagdes
recebidas e a sua aplicabilidade. Defende que a formacdo sera completa, apenas
guando tais profissionais se auto produzirem. Aqui se evidencia também, nédo
somente a responsabilidade institucional na formacdo, mas também a do préprio
profissional.

Esta posicdo € reforcada por Névoa (2016), quando relata, em uma de
suas producbes, que os professores tém de se assumir como produtores da sua
profissdo. Neves (2016) complementa, afirmando que o desenvolvimento
profissional corresponde ao conhecimento acumulado ao longo da vida. Uma boa
graduacdo € necessaria, mas também ¢é essencial atualizar-se sempre; isso
contempla a necessidade da formacdo continuada no processo da atuacéo
profissional, portanto, a necessidade de reconstrucdo do saber. Tais reflexdes e
posicoes dos autores, antes assinaladas, voltam-se para todas as formacdes ou,
mais precisamente, para todos os cursos que formam os profissionais que atendem
as demandas da sociedade.

Notadamente, como esta tese se volta a formacdo pedagodgica do
professor de Enfermagem, a seguir iniciaremos uma discussao acerca das
legislagbes pertinentes que ampara oficialmente esta formagdo em cursos de

graduacdo e pos-graduacgdo, tematica na qual inserimos nossas inquietagdes
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expostas desde o texto introdutdrio desta tese com a pergunta: quem forma o
docente enfermeiro? Quais as prerrogativas para que um enfermeiro possa lecionar
no Ensino Superior, por exemplo? A proxima subsecao pretende contemplar parte
destas questbes. Ou outras anteriormente postas e bem semelhantes a essas no

inicio do escrito desta secéao.

4.3 FORMACAO PEDAGOGICA DO DOCENTE ENFERMEIRO: UM OLHAR
ACERCA DA LDB E DAS DCN

Com a LDB/96 estabelecida, anos depois, ja no século XXI, observamos
gque comecam a surgir, especifidades no campo de formacdo de professores,
dependendo de cada curso.

Na LDB/96 relacionada ao seu TITULO VI: Dos Profissionais da

Educacao - especificamente nos artigos 61e 62, é citado que:

Art. 61: a formacgéo de profissionais da Educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis de modalidade de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos: 1.
Associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacidade em
servico; 2. Aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicbes de ensino e outras atividades

Art. 62: a formacdo de docentes para atuar na formagéo basica far-se-a em
nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacado, admitida como formagéao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, e oferecida em nivel médio, na
modalidade normal

Observamos que a LDB em 1996 vai assinalar em seus artigos que a
formacdo para docéncia far-se-a em nivel superior, em curso de graduacdo em
Licenciatura plena.

Revisitando os curriculos do curso de Enfermagem da UECE (SILVA,
2015), observamos que, a partir de 1981 a 1985.1, eram ofertadas no 5° e no 6°
semestre as disciplinas de Licenciatura para aqueles alunos que se interessassem
em ter essa formacdo integralizada ao seu curriculo, tais como: didéatica geral,
didatica aplicada a enfermagem, fundamentos do ensino de 1° e 2° graus e varias
outras disciplinas optativas. Essa oferta, ainda segundo a autora (SILVA, 2015),
permanece no curriculo até 1996.2. No curriculo de 1997, desaparece a oferta de

disciplinas que integralizem a formagdo do aluno também como licenciado.
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Permanecem disciplinas optativas, mas sem nenhuma relacdo com a formacéo
pedagdgica do aluno.

No site da UECE em 1997, percebemos que foram ofertadas as duas
modalidades do curso (bacharelado e licenciado). No entanto, a partir de entdo, se o
aluno quisesse ser licenciado, teria que ser formado em curso de Graduacgéo Plena.
Como nos parece que ndao houve nenhuma procura a partir de entdo, acredita-se,
pelo menos nos falam as coordenadoras do curso, que a modalidade de licenciatura
passou a ndo ser mais ofertada pela UECE. No caso, entende-se, por falta de
demanda. Em 2005, esta oferta desaparece do site da UECE, ficando somente a
modalidade bacharelato.

Como a grande demanda do mercado de trabalho para o Enfermeiro é na
assisténcia e esta se apresenta no bacharelato, entendemos que dai veio a opcgéo
do aluno para se inscrever somente para esta modalidade. A licenciatura plena, por
exigir uma formacédo integral e ndo mais integralizada ao bacharelato, como era
antes da LDB/96, deixa de ser ofertada pelo menos na UECE.

Com o direcionamento da LDB/96, vao surgir as Diretrizes Curriculares
Nacionais. As Diretrizes Curriculares Nacionais de Enfermagem — DCN vao surgir no
ano de 2001, através da Resolucdo CNE/CES n° 3, com o objetivo de subsidiar a
organizacédo, o desenvolvimento e a avaliacdo dos projetos pedagdgicos dos cursos
de Enfermagem das Instituicbes de Ensino Superior (IES) do Brasil (DCN, 2001).

Ao ler o texto das Diretrizes, destacamos os artigos da citada resolucao
gue possuem correspondéncia com o tema tratado nesta tese sobre saberes
docentes e formacao pedagoégica. Observamos, como € esperado, que as DCN, com
suas resolucdes, objetivam e indicam com mais clareza, como €é de se esperar, onde
e como as determinacdes da Lei maior serdo cumpridas, diante das especificidades
de cada profissdo. O artigo 3° das DCN para o Ensino de Graduacdo em
Enfermagem apresenta (DCN, 2001, p. 3), como em textos anteriores assinalamos,

mas é importante reafirmar, que

O perfil do formando egresso/profissional: | - Bacharel - Capacitado a atuar,
com senso de responsabilidade social e compromisso com a cidadania,
como promotor da saude integral do ser humano; e Il - Enfermeiro com
Licenciatura em Enfermagem capacitado para atuar na Educacéo Basica e
na Educacao Profissional em Enfermagem (grifo nosso).
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Vale destacar que, no artigo citado, € realizada a distingdo entre o
Enfermeiro bacharel e o licenciado. De forma clara, a caracteristica do bacharel é a
de um profissional voltado ao saber fazer técnico, especifico da Enfermagem, para
atuar no campo informal, ou seja, hospitais, clinicas, postos de saude, etc. Ja& o
licenciado se caracteriza também pela possibilidade de atuacdo em ambientes
formais de ensino, no caso, nos niveis especificados. Questdo que, em texto
anterior, trazemos e até explicitamos o que aconteceu com o curso de Enfermagem
da UECE.

Observa-se que as diretrizes mantém de forma mais clara o espaco da
licenciatura no seu texto, no caso, como curso de graduacdo plena, no entanto,
concretamente, em termos do Estado do Ceard ndo existe, atualmente (2019),
nenhum curso de graduagéo em Enfermagem que ofereca licenciatura.

No caso do curso da UECE, essa instituicdo tem sempre, desde sua
origem 1975, curso de bacharelato com conteludos fortemente assistenciais, fato que
pode ser comprovado na analise que faz Therrien et al (2008, p. 255), quando

assinala:

Tanto os cursos de enfermagem mais antigos no estado, tal como o da
Universidade Estadual do Cear4, quanto os demais fundados nas décadas
de 1980, 1990 e anos 2000 estdo adotando, desde 1997, um curriculo com
base na proposta do modelo atual de assisténcia & salde. Este modelo é
regulamentado pela Portaria n° 1.721, de 15 de dezembro de 1994, do
Ministério da Educacao, que estrutura o conteldo minimo e a duragéo do
curso de graduacdo em enfermagem para o0 pais como um todo. Essa
portaria, entre outras atribuicdes, determina as diferentes areas teméaticas
nas quais devem estar contidas as matérias e as disciplinas relativas a
ciéncias biolégicas e humanas, indicando carga horaria, créditos e
percentuais que devem corresponder a cada area, assim estabelecidos:
Bases Biologicas e Sociais de Enfermagem: 25% da carga horaria;
Fundamentos de Enfermagem: 25% da carga horéria; Assisténcia de
Enfermagem: 35% da carga horéaria, onde se incluem obrigatoriamente os
contelidos tedrico-préticos; Administracdo em enfermagem: 15% da carga
horaria (conteudos tedrico-préaticos); Depois de cumpridos todos os créditos,
fixa a obrigatoriedade de desenvolvimento das atividades de campo pratico
supervisionado, em hospitais, ambulatérios e rede basica dos servicos de
salde (...)Todavia, com a implantacao do novo curriculo, a UECE aponta
para um perfil de profissional preparado para atuar nas areas clinicas e
hospitalares.

Podemos perceber, no texto do artigo 3° da DCN (2001), que o bacharel
recebe formacdo para tratar da promocdo da saude por meio de acdes de
prevencdo, cuidado clinico e diagnostico. No caso, é preparado para exercer a
funcdo precipua da profissdo, a assisténcia e o0 cuidado, discussao antes

demarcada. Ja o licenciado recebe formacdo pedagogica, mesmo que nao
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direcionada ao Ensino Superior, mas lhe sdo oferecidos nocdes e saberes docentes

especificos ao exercicio da docéncia. O artigo 6° (DCN, 2001, p.4) explica que:

Os contetdos essenciais para o Curso de Graduagdo em Enfermagem
devem estar relacionados com todo o processo salide-doenca do cidadéo,
da familia e da comunidade, integrado a realidade epidemiol6gica e
profissional, proporcionando a integralidade das ag¢Bes do cuidar em
enfermagem. Os conteddos devem contemplar: | — Ciéncias Bioldgicas e da
Saude; Il — Ciéncias Humanas e Sociais; Ill — Ciéncias da Enfermagem: a)
Fundamentos da Enfermagem, b) Assisténcia em Enfermagem, c¢)
Administracdo em Enfermagem, e d) Ensino da Enfermagem (grifo nosso).

Os conteudos essenciais para o Curso de Graduacdo em Enfermagem,
citados no artigo 6°, devem contemplar o Ensino da Enfermagem, que, por sua vez,
apresenta temas pertinentes a capacitacdo pedagogica do enfermeiro, independente
da Licenciatura em Enfermagem; tais tematicas ndo sao citadas, no caso, sdo
explicitadas no artigo 13 (DCN, 2001, p.6): “a Formagéo de Professores por meio de
Licenciatura Plena segue Pareceres e Resolucbes especificos da Camara de
Educacao Superior e do Pleno do Conselho Nacional de Educacgéao”.

Como sédo fungbes do profissional de enfermagem (assisténcia,
gestao/administragédo, ensino) explicitadas na Lei 7.498 de 25 de junho de 1986 —
Decreto n° 94.406 de 8 de junho de 1987 do Exercicio Profissional desta categoria
desde, portanto, o ano de 1986 - o0 ensino, ndo poderia deixar de ser contemplado
pelas DCN voltadas para a formagao da Enfermeira. No entanto, em termos de
prioridade nos parece que é referido como uma das ultimas competéncias a ser
adquiridas. Entendemos que, se a funcdo maior é a assisténcia, o ensino, a
pesquisa e a gestao seriam complementarias e, portanto, ndo tdo importantes eixos
tratados na resolucéo.

Ao buscarmos os Pareceres e Resolucbes especificos da Camara de
Educacao Superior e do Pleno do Conselho Nacional de Educacdo para cursos de
formacado de professores, percebemos que tais documentos estdo inseridos e
concretizados nas DCN para Formacdo de Professores — DCNFP, instituida em
2001 (DCNFP, 2001). Nesse documento, citado no paragrafo anterior, especifico
para licenciatura, institui-se, em seu artigo 2°, formas de orientacdo a formagéo

docente, entre os quais

0 preparo para: ensino voltado a aprendizagem do aluno; acolhimento e
trato da diversidade; exercicio de atividades culturais; aprimoramento nas
praticas investigativas; elaboracdo e execucdo, envolvendo préticas
curriculares; utilizacdo de tecnologias de informacdo e comunicagao para o
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ensino; desenvolvimento de habitos de colaboracado e trabalhos em equipe
(DCNFP, 2001, p 02).

Observa-se uma orientacdo geral e, portanto, ampla a todos os que
seguirem a docéncia e, no texto, ha o cuidado direcionado ao aluno e as atividades
a serem desenvolvidas com ele e para ele. Consideramos, ja que tratamos neste
estudo sobre saberes docentes e formacdo pedagdgica, que as formas de
orientacdo citadas, quando bem realizadas e vivenciadas, proporcionam formacgéao
pedagogica. No artigo 3°, os principios norteadores para formacdo de professores
em curso de licenciatura consideram os principios da competéncia para o ensino; a
coeréncia entre a formacao e a pratica do futuro professor; e a pesquisa, como foco
no processo ensino aprendizagem (DCNFP, 2001).

Novamente o exposto nos faz compreender que o licenciado percorre um
caminho de formacao pedagdgica, inclusive incorporando a pesquisa como processo
de ensino-aprendizagem, o que, mais uma vez justifica a auséncia de professores
enfermeiros em nosso estudo, jA que estes, licenciados, como se V€, apresentam
saberes docentes adquiridos desde a graduacao.

No artigo 6°, sdo elencadas as considera¢ces que um projeto pedagogico
de curso de formacdo de professores, em nosso caso a Licenciatura em
Enfermagem (se tivesse sendo ofertada), deveria apresentar; entre elas, estdo: as
competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdégico e as referentes
ao conhecimento de processos de investigacado que possibilitem o aperfeicoamento
da prética pedagdgica (DCNFP, 2001).

Com base na leitura e andlise do texto das DCN, evidencia-se a
comprovacdo de que o licenciado em Enfermagem possui formacdo em
competéncias pedagdgicas, como citado no artigo 6° das DCNFP para cursos de
formacao de professores. Mesmo entendendo que as DCN s&o de 2001, mais uma
vez lembramos que a UECE desde 1997 nao oferta a graduagdo em Enfermagem
na modalidade de licenciatura plena, fato que reforgca a proposta desta tese de
doutorado ao estudar professores bacharéis e analisar a constituicdo dos seus
saberes docentes e sua formacao pedagodgica, uma vez que essa, pelo menos na
UECE, nao vem acontecendo na formagdo inicial. Dito isso, cabe-nos buscar o se e

o como essa formacdo acontece em nivel de pods-graduacdo, j& que nosso foco
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também sdo os docentes enfermeiros bacharéis do ensino superior em cursos de
Enfermagem.

Voltando a contextualizacdo das questbes sempre colocadas neste
escrito, espera-se que um professor, segundo Cunha (2006), conheca os conteudos
especificos de sua especialidade e aproprie-se, por meio da pds-graduacao stricto
sensu, mestrado e doutorado, de saberes legitimados para lecionar. Assim sendo,
essa afirmacao do autor, ndo faz parte somente do que esta escrito na Lei (LDB/96);
como nos parece, ja faz parte do senso comum académico educacional, uma vez
que, ndo somente Cunha, mas diversos outros estudiosos jA chegaram a este
entendimento (CORREA, RIBEIRO; 2013).

No Brasil, o aparato legal que formaliza a politica publica de formacao
para o professor do Ensino Superior é ditado pelo Conselho Federal de Educacgéo
(CFE). O CFE, por meio da Resolugdo 12/83, portanto, anterior a LDB de 1996,
estabeleceu que um sexto da carga horaria de cursos de pds-graduacao, lato ou
strictu sensu devem ser voltados a disciplinas de origem pedagdgica (SOARES;
CUNHA, 2010). Para seguir as normas da referida resolucéo, os cursos passaram a
incluir em suas matrizes a disciplina de Metodologia do Ensino Superior. De acordo
com Pimenta e Anastasiou (2008) e Masetto (2001), tal acdo, quando realmente
existe, se resume a oferta de uma disciplina, de 60 horas nos referidos cursos.
Assim, fica a pergunta: como se formam professores, com todo o saber docente
necessario que esta profissao exige, em 60 horas?

Em 1996, é publicada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB
(BRASIL, 1996); como em textos anteriores, jA assinalamos que cita em seu artigo
n°. 66 que “a preparagao para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de
pés-graduacédo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. A LDB,
gue sai em meados da década de 1990, teve um largo caminho para ser
implementada, o que vai acontecer muito tempo depois, com todas as questdes que
se colocam e que tem como foco a discussdo da possibilidade de formacéo
pedagogica em apenas uma disciplina de 60 horas.

Apés trés anos de publicagdo da LDB/96 a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) publicou, em 1999, a
circular que tornava obrigatorio o estagio docente para os bolsistas de agéncias de
fomento que cursassem mestrado e doutorado (LOURENCO, LIMA, NARCISO,
2016).
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Para Pachane e Pereira (2004), a formacédo continuada e pedagogica dos
docentes do Ensino Superior ficava a cargo de cada instituicdo, discussao ja
realizada no inicio deste escrito. Na verdade, como lembra Bastos (2007), s6 ha
dois critérios para o ingresso na docéncia no Ensino Superior: 0o conhecimento
especifico da disciplina a ser ensinada e a titulacéo. Bastos (2007) alerta para o fato
de que, como a legislacdo ndo € especifica e clara, as instituicdes ndo necessitam
cobrar ou legitimar saberes pedagdgicos de seus docentes.

Nesse entendimento, os cursos de mestrado e de doutorado acabam se
tornando um momento de possivel aprendizado para docentes que ndo possuem
formacdo e saberes pedagdgicos (ISAIA, 2006; PIMENTA; ANASTASIOU, 2008;
CUNHA, 2009; MASETTO, 2012; CORREA, 2013; RIBEIRO, 2013). Portanto, o
debate que se refere a formacgéo de professores no Ensino o Superior perpassa pela
pés-graduacdo, independente da &rea de conhecimento (LOURENCO, LIMA,
NARCISO, 2016).

Isaia (2006) destaca que muitos professores, embasados no que a
legislacéo cobra, desconsideram a existéncia da formacdo pedagogica e valorizam
apenas o conhecimento especifico para a profissdo como desempenho docente.

Refletindo sobre o exposto, percebemos que, para ser docente, basta
cursar mestrado e/ou doutorado, ndo ha exigéncias de saberes especificos para a
acdo pedagogica.

No caso especifico da UECE, fomos em busca de como se da a formacéao
pedagogica no Programa de Pés-Graduacao em Cuidados Clinicos em Enfermagem
e Salude-PPCCLIS®, mestrado e doutorado.

Analisamos sua proposta, sobretudo, de conteldos expressos em sua
matriz curricular. O referido programa foi selecionado para nossa analise, pois € de
um segmento da Enfermagem de origem da propria IES, aqui pesquisada, e recebe
prioritariamente enfermeiros bacharéis.

Ao verificar o site do PPCCLIS verificamos que o objetivo do programa é:

°0 Programa de Pds-Graduacao stricto sensu - Mestrado Académico Cuidados Clinicos em Saude (CMACCLIS), com
area de concentracao: Cuidados Clinicos em Salde e Enfermagem da Universidade Estadual do Ceara foi criado pela
resolugéo n° 392 CONSU, de 25 de abril de 2003, recomendado pela CAPES na reunido do Conselho Técnico
Consultivo (CTC), em 05 de novembro de 2004. Teve inicio em margo de 2005. Data de aprovagdo do CEPE:
27/12/2002. Resolugdo: 2494/2002. Dados retirados do site do programa:
http://lwww.uece.br/cmacclis/index.php?option=com_content&view=article&id=73&Itemid=147
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Capacitar o enfermeiro para a andlise critica do cuidado clinico na pesquisa,
no ensino, na assisténcia e na gestdo em enfermagem e saude,
considerando os fundamentos éticos, politicos e sociais; habilitar o
enfermeiro para a pesquisa, 0 ensino, a assisténcia e a gestéo; contribuir
para formacdo profissional do enfermeiro e crescimento da Enfermagem
como ciéncia, arte e tecnologia, considerando as dimensdes individual,
coletiva e interdisciplinar no campo clinico da saude; estimular a producao
de saber em salude e em enfermagem, com responsabilidade social de
acordo com as necessidades de saude da populacdo; ampliar as bases
filoséficas, tedricas e metodoldgicas do saber em Enfermagem para
implementacdo de tecnologias inovadoras no cuidado clinico em
enfermagem e salde na prética clinica profissional (PPCCLIS, 2019, s/p).

Como se constata, logo no inicio do texto destacado, um dos objetivos do
curso € capacitar/habilitar o enfermeiro para a andlise critica e para o ensino do
cuidado clinico. Com este propésito de ensino, os cursos de mestrado e doutorado
do PPCLIS ofertam uma mesma disciplina obrigatéria, com 2 créditos e 30 horas,
denominada “Metodologia do Ensino de Enfermagem em Saude”, sob a
responsabilidade das Professoras Enfermeiras Dra. Vera Lucia Mendes de Paula
Pessoa e Dra. Raquel Sampaio Floréncio. Encontramos aqui o ndo atendimento a
Lei que indica 60 horas para disciplinas voltadas para a formacdo pedagogica
nesses cursos, informacdo exposta por nos anteriormente. Assim, as 60 horas
estariam vinculadas a realizacdo da obrigatoriedade do aluno cursar mestrado e
doutorado na mesma instituicdo e programa.

Ao analisar a ementa da citada disciplina, constatamos que componentes
didaticos sdo discutidos, tais como: estruturas que norteiam o ensino de
Enfermagem no Brasil; contelados pedagdgicos dos espacos de desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem em Enfermagem; acdes educativas e vivéncia
do ato docente quanto ao planejamento, execuc¢ao e avaliacao.

Nesse sentido, evidenciamos que as disposicdes da ementa apresentam
tematicas relevantes para a formacdo pedagdgica de futuros docentes,
disponibilizadas, no entanto, somente em 30 horas. Nesse sentido, a pergunta que
fica é se, em 30 horas aula, essa formacdo pode ser considerada suficiente.
Respostas que sO teriamos em um processo de observacdo in locus e com os
depoimentos dos proprios alunos e professores da disciplina, sobre a questao a qual
esta tese néo se propde a responder, mas somente a confirmar sua existéncia.

Com relacdo aos enfermeiros bacharéis docentes desta pesquisa, 0 que
constatamos € que, independente de possuirem formacédo voltada para os saberes

pedagogicos (amparados pela LDB/96, mas implantada ja bem recentemente em
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30h pelas poés-graduacdes, inclusive da UECE), eles ja se encontram amparados
pela lei e, como tal, oficialmente podem ministrar aulas no Ensino Superior. Frente

ao exposto, Lourenco, Lima e Narciso (2016, p.49) ainda questionam:

Cabe a quem educar os professores para a docéncia superior? Que
concepcdo de educacdo merece ser priorizada e por qué? Enquanto a
guestdo ndo é encarada como prioritaria pela politica educacional, esta
responsabilidade tem recaido, no plano individual, sobre cada professor; no
plano institucional, sobre algumas instituices de educacdo superior sen-
siveis a necessidade de investir na formacao de seu corpo docente — até
por uma questdo de sobrevivéncia frente ao competitivo mercado
educacional (...). Ou seja, professores e estabelecimentos de educacao
superior, conscientes dos desafios colocados por uma sociedade cada vez
mais insatisfeita com a qualidade da educac¢&o formal oferecida, investem
os esforcos possiveis na realizacdo de atividades que promovam a
educacéo continuada e a capacitacéo docente.

Concordamos plenamente com o0 que assinalam Lourenco, Lima e
Narciso (2016) e até identificamos que algumas instituicées, principalmente publicas,
ja iniciaram programas de formacéo pedagdgica de seu quadro de docentes. Este
caminho, no entanto, tem sido lento; e o que se observa, na realidade, é que séo os
professores, cada um de forma individual, que investem, a duras penas, na sua
qualificacdo profissional. E se assim acontece, também para nos ainda ficam
guestdes que os docentes, sujeitos desta tese, remetem a si mesmos e respondem
como, onde e com que dificuldades adquirem sua formacdo ou saberes para o

exercicio da docéncia no ensino superior em cursos de Enfermagem.
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5 O CAMINHO TEORICO METODOLOGICO

Muita calma pra pensar
E ter tempo pra sonhar
(Corcovado, Tom Jobim)

Para se tracar um caminho € preciso ter calma, pensar nos possiveis
trajetos que nos conduzem ao ponto de chegada. Refletir sobre quais as manobras e
as estratégias devem ser adotadas no caso de a rota ficar obstruida, optar por um
trdfego viavel. Em se fazendo calmamente essa reflexdo, para escolhermos o
melhor ou o mais adequado caminho a trilhar, deparamo-nos com a realizacdo de
um sonho. Quando encontramos 0 percurso mais acessivel e adequado para as
nossas possibilidades, a chegada serd sempre em um bom lugar, ndo somente
prazeroso, mas exitoso. Seguimos na trilha de Jobim com muita calma para pensar
e ter tempo para sonhar, embora com os pés na realidade, no campo empirico dos
dados.

Neste capitulo, sdo apresentados os caminhos que se entende sejam
mais adequados metodologicamente para contemplar as questfes levantadas no
texto introdutério e mais especificamente respondam aos objetivos propostos neste
estudo de tese. Este capitulo foi subdividido com informacdes sobre: a) Campo do
Estudo; b) Paradigma no qual nosso estudo se ancora; ¢) Abordagem do estudo; d)

Método: pesquisa descritiva do tipo estudo de caso; e€) Locus da investigacao; f)

Participantes da pesquisa; g) Periodo e coleta de dados; h) Andlise de dados; e, por
fim, i) Procedimentos éticos.

O caminho metodoldgico requer sempre uma fundamentacéo tedrica na
qual a investigacdo encontre a ancora argumentativa das escolhas de pesquisa,
abordagem, método e, inclusive, paradigma de ciéncia.

Metodologia é uma palavra derivada de método, vem etimologicamente
do Latim methodus, cujo significado é caminho ou a via para a realizagdo de algo.
Com amparo no entendimento de Minayo (2008, p16), compreendemos e inserimos

nossa metodologia. Para a autora,

metodologia € o caminho do pensamento e a pratica exercida na
abordagem da realidade. Nesse sentido, a metodologia ocupa um lugar
central no interior das teorias e esta sempre referida a elas (...) o método é
a alma da teoria (...) a metodologia inclui as concepcbes tedricas de
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abordagem, o conjunto de técnicas que possibiltam a construcdo da
realidade e o sopro divino do potencial criativo do investigador (MINAYO
(2008 p16).

E com este entendimento que fizemos as nossas escolhas e definimos o

caminho apresentado em sub topicos a seguir.

5.1 CAMPO DO ESTUDO

No que se trata de concepc¢des teoricas, recorreremos inicialmente as
posicbes e compreensdes de Gatti (2012). Segundo a autora, na sociedade
contemporanea, as pesquisas no campo da educacdo estdo apresentando uma
busca por maior qualidade. Para ela, estudos nesse campo vém sofrendo
imposi¢des cientificas, profissionais, politicas, administrativas e econdmicas, quase
sempre contraditérias. Todavia, no entendimento de Gatti (2011) tais embates ndo
sao assimilados e discutidos, no caso, pelos que produzem pesquisas em educacéao.

Quanto a tematica e a busca de qualidade nas pesquisas realizadas no
caso, no campo da educacdo, observamos que é sempre recorrente a posicdo
voltada para compreender a construcdo metodoldgica, para entender 0os conceitos
de caracterizacdo do campo e para se questionar acerca de identidade e formas
investigativas. Necessitamos, assim, apoderarmo-nos dos aspectos de validade de
nossas pesquisas, para que as mesmas apresentem consisténcia investigativa e
rigor no campo escolhido.

Gatti (2012) ainda nos lembra de que trés aspectos interferem na
identificacdo no campo da nossa pesquisa em educacao, enquanto campo cientifico,
sdo eles: a) denominacbes e conceitos utilizados; b) a ideia de campo; e c) as
questdes de identidade e formas investigativas.

No que se refere a conceitos utilizados e, entendendo que no contexto
internacional, ainda de acordo com Gatti (2012), as pesquisas se utilizam do
conceito amplo do campo de educacdo sem especificar claramente seu significado,
questionamos o sentido da utilizagdo dos termos. E necessario, nesta perspectiva,
compreender e entdo selecionar o conceito utilizado de campo de pesquisa.

Ao recorrer a expressao “‘pesquisa em educagao”, defendemos uma
posicdo integradora, que engloba varias areas, porém com um objeto Gnico, os

processos educativos. Se escolhermos “ciéncias da educagao”, sinalizamos uma
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Otica que diferencia varios campos de investigacdo em educacdo. Assim sendo,
assumimos, nesta tese, o conceito de campo relacionado a “pesquisa em
educagao”, pois buscamos integralizar os saberes e 0s conhecimentos prévios que
possuimos com o fenbmeno a ser estudado, com finalidade Unica de entendimento
de processos educativos, no caso, os saberes docentes e a formacdo pedagogica
de professores enfermeiros bacharéis.

Quanto a ideia de campo, ancorada em Gatti (2012), compreendemos
qgue tal entendimento se constitui na interdisciplinaridade, entretanto embebida de
propoésitos claros e abrangentes e de estruturas conceituais, apresentando uma
caracterizacdo mais clara na area académica e investigativa.

No que se refere a identidade e as formas investigativas, nossa tese se
enquadra, no discurso de Gatti (2012), como uma abordagem que trata de temas de
certa forma biogréficos (profissionais ou académicos), onde se busca, como
pesquisador, compreender os processos formativos individuais, finalidade inerente a
proposta desta tese. A autora (GATTI, 2012) ainda alerta que estes estudos, imersos
na subjetividade, necessitam de objetividade com o intuito de clarificar a
investigagéo, cuidados que se pretende tomar.

5.2 PARADIGMA NO QUAL NOSSO ESTUDO SE ANCORA

De forma geral, defendem-se trés grandes paradigmas na ciéncia no
campo da pesquisa: o paradigma positivista, a fenomenologia e o marxista.

Para o paradigma da fenomenologia, adotado neste projeto de tese, a
realidade é diversa, intangivel e holistica. O foco € na interpretacdo dos fenbmenos
e ndo se buscam generalizacdes, 0 mais relevante € compreender os fatos. Os
valores do investigador exercem influéncia no processo. O paradigma da
fenomenologia pretende substituir as noc¢des cientificas da explicacdo, previsdo e
controle do paradigma positivista pela compreensdo, significado e acéo
(COUTINHO, 2005), inserindo-se no mundo dos sujeitos em determinado contexto.

Fenomenologia, na concepcdo da palavra significa o estudo dos
fendmenos, daquilo que aparece a consciéncia, daquilo que € dado, buscando
explora-lo (HEIDEGGER, 1999). Aqui, ha presente tese, nosso fenbmeno sao os

saberes docentes e a formacédo pedagogica de professores enfermeiros bacharéis.
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O fundamental neste paradigma é a descricdo densa, dai a necessidade de inclui-lo
em nosso estudo.

A descricdo fenomenologica é, portanto, necessaria para evidenciar o
fenbmeno em si. Na fenomenologia, o pesquisador deve levar em conta sua propria
experiéncia de vida, para que assim possa questionar o fendbmeno estudado
(HEIDEGGER, 1999). Para este estudo, assumimos Heidegger (1999) como
referéncia do paradigma da fenomenologia. De acordo com o autor, o fenbmeno nao
se mostra diretamente e, sim, se mantém velado frente ao que se mostra a0 mesmo
tempo, a constituir o seu sentido.

Entendemos que a selecdo do paradigma ndo € um processo simples,
nem imediato segundo Coutinho (2005), j& que 0s mesmos nem sempre competem
entre si; os antigos ndo morrem, na maior parte das vezes sao “completados”.
Apesar de considerarmos um estudo predominantemente fenomenoldgico,
reforcamos a ideia de complementaridade em vez de incompatibilidade. Tal fato &
denominando por Kuhn (1984, apud COUTINHO, 2005) como relatividade dos
paradigmas cientificos.

No paradigma da fenomenologia, o problema é conhecer uma situacao e
compreendé-la através da visdo dos sujeitos (percepcbes e sensacdes); ja o
desenho de estudo exige uma forma aberta, flexivel e emergente, e é por meio da
interpretacdo que surgem os dados necesséarios a investigacdo (HEIDEGGER,
1999).

Nas pesquisas orientadas pelo paradigma da fenomenologia a amostra
geralmente ndo se apresenta em grande numero, pode ser formalizada por critério

de saturacdo e ndo ha necessidade de generalizacdes. As técnicas de coleta se

voltam as vertentes qualitativas; a analise e interpretacdo de dados ocupa uma
posicdo importante no processo de investigacdo, onde ha a participacdo do
investigado por meio de discussdao. Durante a andlise, ndo existe unanimidade

acerca de determinadas questbes. O que vale é a percepcdo dos envolvidos,
mesmo que contraditérios (HEIDEGGER, 1999).
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5.3 ABORDAGEM DO ESTUDO

Como referéncia direta do paradigma acima descrito e tido como o foco
maior desta tese, nosso estudo se ancora na abordagem qualitativa, que é inerente
aos que trabalham com o paradigma da fenomenologia, uma vez que somente por
meio desse tipo de abordagem se consegue a compreensdo do fenébmeno. Em
outras palavras, como afirmam Sandin e Steban (2010), procura-se compreender e
interpretar em profundidade o fendmeno que se pretende estudar.

Para esse estudo, a abordagem foi selecionada devido ao fato de
tratarmos da analise, dos entendimentos e compreensdes acerca dos saberes
docentes e da formacdo pedagdgica de um grupo especifico a ser investigado, no
caso os docentes enfermeiros do curso de Enfermagem da UECE.

Além disso, por ser um estudo ancorado no paradigma da fenomenologia,
gue requer a interpretacdo de fenbmenos, a abordagem qualitativa € considerada a
ideal para compor pesquisas com este paradigma. Também recorremos ao
subjetivismo, caracteristica da fenomenologia que, por sua vez, desencadeia a
abordagem qualitativa (MINAYO, 2008).

Tratando-se da utilizacdo de uma abordagem qualitativa, ancoramo-nos
no entendimento de Bogdan e Biklen (1994) sobre expressividades da tematica.
Para esses autores, existem cinco caracteristicas que, caso estejam presentes, é

gue indicam que um estudo se enquadra na abordagem qualitativa; sao elas:

z

a) a fonte direta dos dados € o ambiente natural dos envolvidos e o
pesquisador é o coletor destes dados;

b) os dados devem possuir um carater predominantemente descritivo;

c) o pesquisador deve se deter mais no processo do que no resultado;

d) a analise deve ser indutiva e ndo dedutiva; e

e) o0 entendimento que os atores informantes oferecem as suas experiéncias
devem ser de relevancia fundamental para a pesquisa (BOGDAN E
BIKLEN, 1994, p 83).

Entendemos que o objeto desta tese a ser pesquisado se insere nas cinco
caracteristicas elencadas por Bogdan e Biklen (1994), relacdo que a seguir
assinalamos. Com relag&o a primeira caracteristica (a), temos, como fonte direta dos

dados, o local de trabalho dos informantes, e a prOpria pesquisadora ira realizar a
coleta de dados. No que se refere a segunda caracteristica (b), os dados coletados
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nos documentos, por meio de questionario e entrevista, sdo de ordem
prioritariamente descritivas, ja que os envolvidos na pesquisa descreverdo seus
saberes e sua formacdo pedagdgica; quanto a terceira caracteristica (c), esta €
percebida quando h& intencdo de conhecer para compreender, no sentido,
sobretudo, das dificuldades na docéncia e as formas que desenvolvem para supera-
las. Com relacdo a quarta e quinta caracteristicas (d,e), a inducéo estara presente
na analise, porque parte do foco da experiéncia dos professores na docéncia para
se chegar a resultados, a partir de elementos previamente presentes nas falas dos
professores; e compreendemos que as experiéncias dos atores informantes sdo de
importancia fundamental para o estudo, como cita Pimenta (1999) ao defender a
existéncia de trés saberes, dentre eles o da experiéncia, corroborando com a ultima
caracteristica que traremos na nossa coleta, relatos dos tempos de estudante.

O paradigma fenomenolégico assumido por esta tese em que a
abordagem qualitativa se insere apresenta sintonia, no nosso entendimento, com o
meétodo do Estudo de Caso, sendo o tipo de pesquisa descritiva, exploratéria, e de

campo.

5.4 METODO: PESQUISA DESCRITIVA DO TIPO ESTUDO DE CASO

O Estudo de Caso, como método, foi selecionado como aquele que
melhor se adequa ao estudo proposto nesta tese. Para dissertar acerca do Estudo
de Caso, adotaremos, como referencial teérico, as compreensdes de Yin (2001) e
Stake (1998). Ao tratar da pesquisa do tipo descritiva, recorreremos, sobretudo, ao
entendimento de Trivifios (1987)

Para Yin (2001), o Estudo de Caso é uma investigacdo empirica que
pesquisa um fendbmeno em seu préprio contexto, dai sua relacdo com o paradigma
selecionado, a fenomenologia, e a abordagem escolhida, qualitativa.

O Estudo de Caso se caracteriza, segundo Stake (1998), como um estudo
aprofundado de uma determinada unidade em sua complexidade. E um estudo que
se desenvolve com a finalidade de obter informacdes importantes para tomadas de
decisdes. No caso desta presente tese, estudamos o caso dos professores do curso
de enfermagem da UECE no que se refere aos saberes docentes e a sua formacéo
pedagogica, para, apos a analise, obter resultados que, ao serem apresentados ao

grupo, sirvam de subsidios para tomada de decisdes. Em um ambito maior, para que
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sirvam ao Nucleo Estruturante Pedagodgico desta instituicdo, também para subsidiar
tomadas de decisoes.

Para ambos os autores (Yin e Stake) o Estudo de Caso pode ser
realizado com um individuo, um grupo, ou uma instituicdo. Deve ser um estudo com
profundidade e o pesquisador deve ter profunda relacdo com o objeto de seu estudo
(MAIA, NOBREGA-THERRIEN, BARRETO, 2001).

Stake (1998) defende a ideia de que o Estudo de Caso busca a
particularidade e a complexidade de um caso singular. Para Yin (2001), o objetivo do
Estudo de Caso € compreender um caso em profundidade, evidenciar sua
identidade e suas caracteristicas proprias.

Quanto a tipologia do Estudo de Caso, ele se classifica em unico, critico
ou multiplo (YIN, 2001), ou intrinseco, instrumental ou coletivo (STAKE, 1998). O
Estudo de Caso intrinseco de Stake (1998) equivale, no nosso entendimento, ao
estudo de caso Unico de Yin (2001), ou seja, ocorre quando o0 pesquisador quer
compreender com profundidade um caso especifico, considerando suas
peculiaridades. As tipologias ‘critica’ e ‘instrumental’, utilizadas pelos autores
citados, diz respeito ao interesse do pesquisador em utilizar o caso estudado como
aporte para outra investigacdo. Ja as tipologias de Estudos de Caso coletivo e
multiplos sé@o terminologias bem aproximadas e nelas fica claro que o pesquisador
ndo se encontra em um s6 caso, mas sim em varios, com o objetivo de investigar um
fendmeno que envolve varios casos.

Esta tese realizou um Estudo de Caso intrinseco, segundo a
compreensao de Stake (1998), ou Unico, de acordo com o entendimento de Yin
(2001), j& que, para nos, assemelham-se, além do fato de que nos detemos a
compreensao de um unico fenbmeno de um determinado grupo social.

Mesmo nao existindo um roteiro rigido para o Estudo de Caso, Maia et al
(2001), ancorados pela leitura de Silva (2007) e Ventura (2007), apresentam as
seguintes etapas que podem ser seguidas quando de sua realizacdo, como: a) a
delimitacdo do problema; b) a coleta de dados: e c) a organizacao e a redacao final.
Tais etapas foram seguidas nesta tese e sdo descritas no decorrer do texto.

No item “a”, sobre a delimitacdo do problema, os autores Maia et al (2001)
alertam que, para a definicdo do problema como determinacdo de caso, deve-se

atentar para a sua relevancia e, do mesmo modo, esta deve ser explicitada. Em
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nossa tese, o caso sao 0s saberes docentes e a formacdo pedagdgica de
professores enfermeiros bacharéis do curso de Enfermagem da UECE. A relevancia
se encontra em muitos fatores, entre eles, ser um curso proveniente da primeira
Escola de Enfermagem criada no Estado do Ceara no ano de 1943, portanto,
pioneiro no ensino dessa profissdo e dessa formacédo; também, por ser um dos
cursos pioneiros no estado do Ceara que, juntamente com outros quatro, fundaram
em 1975 a UECE; e pelo fato de proporcionar a sociedade profissionais de
enfermagem comprometidos com o social, assim o caso j& se faz pertinente para ser
estudado.

O item “b” trata das possibilidades de técnicas quantitativas e qualitativas
gue podem ser utilizadas como complemento uma da outra, visando agregar o maior
ndamero de informacdes acerca do caso. Como h& pouco assinalado, utilizaremos
uma abordagem qualitativa inerente ao paradigma escolhido e adequada ao método
e tipo de pesquisa descritiva. Esta tese ira recorrer a diversas técnicas, tais como:
qguestionario, busca documental e entrevista, a descricAo € apresentada em
subtépico deste capitulo denominado Coleta de dados.

No item “c”, que trata da organizagdo e da redacéo final, Silva (2007) e
Ventura (2007) reforcam a importancia das analises dos achados, uma vez que
pretendemos analisar os dados para elaborar interpretacdes, exigéncia também do
tipo de pesquisa escolhido, Estudo de Caso; da abordagem selecionada, Qualitativa;
e do paradigma aqui definido, a fenomenologia.

Para Stake (1998), um estudo de caso € original quando apresenta um ou
mais de um dos seguintes aspectos: natureza do caso; historico do caso; contexto
(fisico, econbmico, politico, legal, estético etc.); outros casos pelos quais é
reconhecido; informantes pelos quais pode ser conhecido.

No caso do presente estudo, consideramo-lo original, de acordo com a
proposta de Stake (1998). Entendemos que a natureza, o historico e o contexto do
caso sao caracteristicas que, por si sO, merecem ser estudados e pesquisados; é de
natureza educativa e social, jA que o estudo é realizado em uma IES publica; seu
histérico, o curso da UECE, é o pioneiro na formacdo de enfermeiros no estado do
Ceard; e é reconhecido pelo seu corpo docente, pelos quais estudamos seus
saberes e sua formacao pedagogica.

Yin (2001) descreve trés situagdes nas quais o estudo de caso € indicado:

a) quando o caso em pauta € critico para testar uma hipétese ou teoria previamente
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explicitada; b) quando o fato € extremo ou Unico; ¢) quando o caso é revelador, isto
€, que ocorre quando o pesquisador tem acesso a uma situacdo ou fenébmeno até
entdo inacessivel a investigagao cientifica.

Em nossa presente tese, compreendemos que o Estudo de caso,
conforme definicbes de Yin (2001), é indicado para tratar de um caso Unico, como ja
explicitado nos paragrafos anteriores. Entendemos que o curso da UECE, cenario
desta pesquisa, constitui um caso Unico por ser originario da primeira Escola no
Ceara; por ter, com outros cursos, fundado uma Universidade; e,
consequentemente, jé ter formado mais de 2.000 enfermeiros (UECE, 2017).

O Estudo de Caso, quanto aos instrumentos que nele podem ser
utilizados para coleta de dados que véao constituir fonte de analise do caso, permite
diversas possibilidades, tais como documentos, artefatos, entrevistas e observagoes
(STAKE, 1998). Podem-se ainda utilizar levantamentos e graficos e compor tabelas
que servirdo como fontes secundarias (YIN, 2001) de suporte para as analises.
Ressaltamos que este estudo, como é descrito a seguir, utiliza instrumentos que
possibilitam analise de documentos, o proprio questionario e a entrevista, que
comtemplam os objetivos desta tese.

Em relacdo a coleta de dados, em termos de Estudo de Caso, Stake
(1998) indica que esse procedimento deve ser organizado em torno de um pequeno
namero de questdes sobre relacdes complexas, situadas e problematicas. Ja para
Yin (1984), a relevancia do tipo de questbes propostas nos questionamentos de
coleta deve voltar-se ao como e ao porqué na busca de se analisar um fenémeno
contemporaneo em um contexto natural.

Em nosso estudo, principalmente na técnica da entrevista, seguimos as
proposicfes dos autores. Nossos questionamentos sdo em pequeno numero e
voltados a analisar os saberes docentes e a formacéo pedagoégica dos participantes.

O Estudo de Caso possui, como uma das suas principais criticas, o fato
de gerar dificuldades de generalizacdo do entendimento ou das conclusdes sobre o
estudo para outras situacdes/casos. Yin (2001) reforca a ideia de que o Estudo de
Caso néo tem pretensdo de generalizacdo estatistica, sendo de uma generalizacao
analitica, pois seu objetivo € generalizar teorias. Para Stake (1998), a generalizacdo
nao se aplica, até porque este autor trabalha com o foco na antropologia ou no
estudo de caso antropolégico. No entanto, com relacdo a essa questdo, Maia et al

(2001) explicam que o estudo pode ser replicado em outros casos, devendo o
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investigador analisar semelhancas ou distingdes entre os resultados. Entendemos
gue nos aproximamos do que assinalam Maia et al (2001), uma vez que a situacao
dos docentes bachareéis se estende por outros cursos na propria Enfermagem e fora
dele também, abrangendo outras areas. Nesse sentido, pode ser replicado. Vale
ressaltar que Yin (2001) reforca a ideia de que o Estudo de Caso nédo tem pretensao
de generalizacdo estatistica, sendo de uma generalizacdo analitica, pois seu
objetivo é generalizar teorias.

A seguir apresentamos um quadro sintese com as principais
caracteristicas do entendimento do Estudo de Caso pelos dois autores que nos
fundamentaram como método de escolha para nosso estudo, Yin (2001) e Stake
(1998):

Quadro 7 - Caracteristicas do Estudo de Caso estabelecidas por Yin (2001) e
Stake (1998) e arelagcdo com a nhossa tese.

Caracteristicas Yin (2001) Stake (1998) Insercdo na presente

tese

Conceito de estudo | Investigagdo empirica | Estudo de uma unidade | Investigacdo de uma
que pesquisa um | em sua complexidade unidade em seu
fenbmeno em  seu contexto complexo
proprio contexto

Finalidades Compreender na | Buscar a particularidade e | Analisar um fenémeno
profundidade um caso, | a complexidade de um | e suas -caracteristicas
evidenciar sua | caso singular. Unicas
identidade e
caracteristicas préprias.

Possibilidades de | Entrevistas, Documentos, artefatos, | Analise documental,

Coletas de Dados guestionarios, entrevistas e | questionario e
levantamentos, gréficos | observacgdes. entrevista.

e tabelas.

Questbes na coleta | Devem voltar-se ao | Pequeno nimero de | Questdes em pequena

de dados COmMo e ao porqué. guestdes sobre rela¢des | quantidade e buscando

complexas, situadas e | sentidos
problematicas.

Analise Interpretativa na busca | Subjetiva e ancorada nos | Ancorada na
de compreender o0 | estudos qualitativos. fenomenologia -
fendmeno, podendo ser interpretativa.  Andlise
guantitativa em alguns tematica de Minayo.
casos

Tipologia Unico, critico ou | Intrinseco, instrumental | Unico/Intrinseco
multiplo. ou coletivo.

Fonte: Yin (2001) e Stake (1988).1998

Lembramos ainda que utilizamos o tipo de pesquisa descritiva, adequado
ao paradigma da fenomenologia, a abordagem qualitativa, consequentemente ao

método de estudo de caso. A pesquisa do tipo descritiva exige do pesquisador a
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utilizacdo de diversas fontes de informacgGes acerca do fendmeno investigado de

uma determinada realidade para proceder a descricdo, muitas vezes densa e
sempre critica-interpretativa.

Para Trivifios (1987), sdo exemplos de pesquisa descritiva os estudos de
caso e a analise documental. O mesmo autor assinala que os estudos descritivos
devem ter cuidados com as técnicas de coleta de dados, como questionarios e
entrevistas apenas quantificaveis, que podem gerar imprecisdo no entendimento do
fendmeno.

No que se refere a esta tese, levando em consideracdo os alertas de
Trivinds (1987), buscamos diversas informacdes acerca do fendmeno estudado, dos
saberes docentes e da formacdo pedagogica de professores enfermeiros bacharéis,
em fontes documentais, por meio de aplicacdo de questionario e finalmente
realizacdo de entrevista, condutas e técnicas que ndo remetem somente a dados

guantificaveis.

5.5 LOCUS DA INVESTIGACAO

A pesquisa se concentra em Fortaleza, municipio do Estado do Ceara,
nordeste do Brasil. O estado do Ceard, segundo o sitio do Ministério de Educacéo—
MEC (E-MEC, 2017), possui 87 IES, dentre Universidades, Centros Universitarios e
Faculdades, publicas e privadas.

Como explicitado no texto introdutério, do total de 87 IES, 38 ofertam o
curso de graduacao em Enfermagem no Ceara, todas elas em grau de bacharelado.
Trés universidades privadas ofertam o curso na modalidade a distancia e 35 na
modalidade presencial. Encontramos, nesses 35 cursos presenciais, trés
universidades estaduais, duas universidades federais e uma universidade privada,
seis centros universitarios e 23 faculdades. Nao existe mais a oferta no grau de
licenciatura para o curso de enfermagem no estado do Ceara (E-MEC, 2017). No
caso especifico da UECE, a licenciatura ndo é ofertada desde o ano de 1997,
motivos ja anteriormente comentados.

O curso de Enfermagem na cidade de Fortaleza, locus deste estudo, é
ofertado pelas seguintes IES (E-MEC, 2017), conforme relacionado no Quadro 8 a

sequir:
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Quadro 8 - Cursos de Graduacédo em Enfermagem existentes na cidade de
Fortaleza/CE em 2017

INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR CARATER | MODALIDADE
UNIVERSIDADES
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA — UECE Publica Presencial
UNIVERSIDADE PITAGORAS UNOPAR Privada Pres./Dist.
UNIVERSIDADE PAULISTA — UNIP Privada Pres./Dist.
UNIVERSIDADE DE FORTALEZA — UNIFOR Privada Presencial
UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA — UFC Publica Presencial
UNIVERSIDADE ANHANGUERA — UNIDERP Privada Pres./Dist.
CENTROS UNIVERSITARIOS
CENTRO UNIVERSITARIO UNILEAO Privada Pres./Dist.
CENTRO UNIVERSITARIO UNINTA Privada Presencial
CENTRO UNIVERSITARIO ESTACIO DO CEARA - ESTACIO Privada Presencial
FIC
CENTRO UNIVERSITARIO CHRISTUS — UNICHRISTUS Privada Presencial
FACULDADES
FACULDADE EDUCACIONAL FORTALEZA - EDUFOR - Privada Presencial
EDUFOR
FACULDADE UNINABUCO FORTALEZA Privada Presencial
FACULDADE UNINASSAU FORTALEZA Privada Presencial
FACULDADE DE TECNOLOGIA INTENSIVA — FATECI Privada Presencial
FACULDADE ATENEU — FATE Privada Presencial
FACULDADE METROPOLITANA DA GRANDE FORTALEZA Privada Presencial
- FAMETRO
FACULDADE NORDESTE — FANOR Privada Presencial
FACULDADE INTEGRADA DA GRANDE FORTALEZA — FGF Privada Presencial
FACULDADE DE ENSINO E CULTURA DO CEARA — FAECE Privada Presencial
TOTAL GERAL

Fonte: E-MEC, novembro de 2017.

No caso especifico deste estudo resolvemos optar pelo curso de
Enfermagem ofertado pela UECE, como j& explicitado no texto introdutorio desta
tese, por se destacar como um dos pioneiros do Estado, comemorando, em 2019,
76 anos de existéncia. O pioneirismo, entendemos, € uma referéncia forte para
ancorar a escolha dessa instituicdo e desse curso, uma vez que o modelo de
formacao pioneiro sempre é um guia para os demais cursos e escolas que vao
surgindo e, nesse sentido, pesquisar a fonte nos parece um critério relevante e
justificado para a sua escolha.

A instituicdo escolhida, o curso e o grupo de professores
configuram um Estudo de Caso unico, originario da primeira Escola, portanto,
importante de ser estudado. Lembramos que o curso de Enfermagem da UECE
surgiu da primeira Escola de Enfermagem do Nordeste e do estado do Cear4, criada

em 15 de fevereiro de 1943, com a denominacdo de Escola de Enfermagem S&o
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Vicente de Paulo. O curso desde 1975 foi inserido no Centro de Ciéncias da Saude
(CCS) desta instituicao.

A ideia da criacdo de uma Escola de Enfermagem surgiu de cursos que
eram destinados as esposas de oficiais do Exército, Marinha e Aerondutica: Cursos
de Emergéncia de Voluntarios Socorristas e de Defesa Passiva Antiaérea, ambos
ambientados no Patronato Nossa Senhora Auxiliadora, entre os anos de 1942 e
1943, época da Segunda Grande Guerra Mundial (1939 - 1945). Desses cursos
embrionérios, surgiu a necessidade da criagdo de um curso de formacdo mais
sistematizado em Enfermagem, tendo a frente a Irma& Margarida Breves, na época,
Diretora do Patronato Nossa Senhora Auxiliadora, onde funcionavam os referidos
cursos de emergéncia com o meédico Jurandir Maraes Picanco (UECE, 2017,
FRAZAO, 1973).

Em 1975, a Escola é incorporada a outros cursos, pelo Governo do
Estado do Ceara, passando a denominar-se Curso de Enfermagem da Universidade
Estadual do Ceard, continuando, porém, a seguir o modelo com as devidas
adaptacdes e mudancas, mas com o foco no eixo assistencial e curativo no curriculo
de formacdo do enfermeiro da Escola e posteriormente ueceano. Em outras
palavras, curriculo vigente a época, cujo conteudo se baseava no modelo clinico de
assisténcia meédica individual, curativa e hospitalar, priorizando 0s aspectos
bioldgicos, em detrimento do ensino das Ciéncias Humanas e Sociais (UECE, 2017).

No ano de 1988 no curriculo do curso de Enfermagem da UECE foram
introduzidas disciplinas referentes a Licenciatura que era realizada concomitante ao
Bacharelado e, em 1997, quando surge como uma modalidade de curso de
graduacéo pleno, deixa de ser procurada e, portanto, ofertada.

No ano de 2016, o curso apresentava 328 alunos regularmente
matriculados e ja formou, entre os anos de 1977, quando se insere COmo Curso
universitario ueceano, ao primeiro semestre letivo de 2015, quase 2.000 enfermeiros
(UECE, 2017).

Tal curso possui como objetivos principais, segundo dados retirados de

seu Projeto Pedagdgico:

preparar profissionais éticos e competentes, capazes de contribuir para o
desenvolvimento da regido e o bem-estar e a qualidade de vida de seus
cidaddos; conscientizar o aluno de sua responsabilidade social, na busca da
compreensdo das reais necessidades e dos caminhos para a inclusdo
social, desenvolvendo atividades educacionais; desenvolver ac¢bes de
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prevencdo, promoc¢do, protecdo e reabilitacdo da saulde, tanto em nivel
individual quanto coletivo nas instancias do sistema de saude (UECE, 2017,

s/p).

5.6 PARTICIPANTES DA PESQUISA

O colegiado de professores do curso de graduacdo em Enfermagem da
UECE é composto por 44 docentes (dentre efetivos e substitutos), de acordo com
informacdes obtidas em abril de 2019 junto a Coordenacdo deste referido curso
(Anexo 1). Do total de professores que pertencem ao colegiado do Curso de
Enfermagem da UECE, 32 sédo do quadro efetivo da UECE: entre esses, doze pds-
doutores, dezessete sdo doutores, um livre docente, dois mestres e nenhum
especialista.

O colegiado de professores do curso de enfermagem possui, além dos
efetivos, doze professores substitutos, destes: cinco doutoras e sete mestres. Os
docentes sao distribuidos nas atividades de ensino teorico, tedrico-pratico e estagios
supervisionados do Curso de Graduacao em Enfermagem no grau de Bacharelado e
na modalidade presencial.

Do total de 32 docentes efetivos, um ndo é enfermeiro (graduado em
Estatistica), um € cedido para outro curso de graduacdo, um esta afastado para o
P6s-Doutorado e dois sé@o Licenciados e Bacharéis. Assim, foi incluido, inicialmente,
no estudo apenas os docentes efetivos enfermeiros e bacharéis, totalizando 27
participantes. Esse dado quantitativo foi coletado junto a Coordenacdo do curso em
guestao e confirmado junto ao 6rgao responsavel pela contratacdo dos funcionéarios
professores da UECE.

A pesquisa em questdo teve trés etapas para a sua concepc¢ao: analise
dos curriculos Lattes, questionario on line e entrevista. Todos os curriculos dos 27
sujeitos foram analisados. Na segunda etapa, aplicamos um questionario e, dos 27
sujeitos envolvidos apenas dezesseis responderam ao instrumento no devido prazo.
Na ultima etapa, convidamos todos os docentes para participar de uma entrevista,
todavia, somente dez se disponibilizaram para tal agéo.

A selecéo inicial dos professores se justifica por conta da necessidade de
se pesquisar somente aqueles com bacharelato, haja vista que o estudo se volta

para a analise do percurso desses profissionais no que se refere aos saberes
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docentes e a formacédo pedagdgica. Os professores efetivos foram selecionados,
pois sdo aqueles que compdem o quadro até sua aposentadoria, colaborando e
formando novos profissionais, além de ndo corrermos o risco de eles sairem durante
a pesquisa (0 que poderia acontecer com professores substitutos, que sé&o
contratados por tempo determinado, pelo fato de encerrar a sua contratacéo).

Os critérios de inclusdo foram: ser professor do curso de Enfermagem da
UECE; ser efetivo; ser bacharel em Enfermagem; ndo ser licenciado e aceitar

participar do estudo.

5.7 PERIODO E COLETA DE DADOS

A pesquisa realizou-se em campo durante os meses de outubro de 2018,
até junho de 2019, quando ainda em outubro foi feita uma visita a secretaria do
curso de enfermagem da UECE para se obter algumas informacdes, dentre elas, o
guantitativo de professores, e o primeiro contato com a Coordenadora do curso para
0s encaminhamentos em relacdo aos documentos necessarios para dar inicio a
pesquisa. Em abril de 2019, foi feita uma nova consulta com a Coordenacao do
curso com a intencdo de confirmar nomes, contatos e enderecos eletrbnicos dos
professores (Anexo 1).

A consulta ao curriculo Lattes dos 27 participantes (fase 01), foi realizada
durante os meses de fevereiro a abril de 2019. Nos meses de abril a junho desse
mesmo ano, foram enviados os questionarios on line (modelo no Apéndice 1) para
0s e-mails dos professores envolvidos (fase 02). No dia 13 de maio de 2019,
iniciamos a realizagdo das entrevistas (roteiro no Apéndice 2), feita pela
pesquisadora, logo apés uma reunido do colegiado de enfermagem da UECE, que
acontece sempre uma vez ao més no Campus do Itaperi, onde funciona o Nucleo de
Tecnologias e Empreendedorismo em Enfermagem e Coordenacdo do Curso (fase
03). As entrevistas se encerraram no més de junho de 2019. Os dados foram
coletados considerando as seguintes etapas:

Fase 01: busca documental no curriculo lattes dos 27 envolvidos na
pesquisa. O intuito era verificar a formacgéo docente inicial ou continuada. A busca
documental foi via acesso no site do CNPQ - Plataforma Lattes, nos curriculos lattes
dos professores. O objetivo era mapear o percurso da formacdo pedagodgica dos

mesmaos:
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e Participagdo em cursos, congressos, seminarios, encontros;

e Pos-graduacéo na area especifica pedagogica;

e Producdes envolvendo assuntos relacionados ao ensino em periédicos,
livros e capitulos de livros;

e Apresentagcdo de trabalhos e resumos em congressos e outros
eventos; e

e Participacdo ou coordenacédo de grupos de estudo e pesquisa na area
da educacéo.

Fase 02: aplicacdo de um questiondrio estruturado (Apéndice 1), com
perguntas objetivas e subjetivas, a fim de identificar o perfil académico dos
professores enfermeiros participantes, principalmente no que se refere a formacao
inicial e continuada, a experiéncia e a atuacdo profissional. O questionario foi
enviado para os e-mails dos os 27 participantes que estdo nos critérios de incluséao
desta pesquisa, entretanto, somente dezesseis responderam.

Fase 03: aplicacdo de entrevista semiestruturada (Apéndice 2), com 0s
participantes que ja haviam respondido ao questionario, com o objetivo de conhecer
e analisar quais os saberes docentes que fundamentam a pratica de ensino dos
professores enfermeiros bacharéis do curso de Enfermagem da UECE. O nimero de
entrevistados foi determinado por um prazo estipulado para os sujeitos aceitarem a
participacdo. Dos envolvidos, dez participaram desta fase da coleta, o restante nédo
se disp0s a realizar a entrevista.

Para tanto, utilizamos, como perguntas-chave do roteiro de entrevista, o
modelo e a analise dos saberes docentes, proposto por Tardif (2014): saberes
adquiridos pelas vivéncias pessoais; pela formacdo escolar; pela formacao
profissional; provenientes dos programas e livros didaticos; e pela experiéncia na
profissdo, em sala de aula e na escola ou na universidade.

Além disso, a entrevista buscou informacdes acerca da formacao
pedagdgica que fundamentam: a pratica de ensino dos envolvidos; a concepcédo de
docéncia dos mesmos; o percurso para docéncia universitaria; e, por fim, a
identificagéo das dificuldades encontradas no exercicio da docéncia.

Segundo Minayo (2008), ambas as técnicas, questionario e entrevista,
sdo complementares pelo fato de que o primeiro, mais objetivo, podera captar

aspectos gerais importantes para o0 estudo, visando: compreender o objeto,
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estabelecendo relacdes entre os dados coletados. A entrevista por sua vez, tem
caracteristica mais pontual, ampla e subjetiva, quando procura compreender o ponto
de vista, as respostas dos entrevistados a partir de suas falas. Tais técnicas séo de
utilizagdo comum em estudos, pautadas pelo método do Estudo de Caso e de
abordagem qualitativa, conduzidas pelo pensamento da fenomenologia que fornece
compreensdes necessarias para a melhor trajetéria a ser percorrida e, assim,
conseguir as devidas respostas aos objetivos propostos nesta tese.

Os instrumentos, tanto do questionério quanto da entrevista, constam nos
apéndices respectivamente um e dois, desta tese.

Foi aplicado um pré-teste do questionario, em outubro de 2018, no
Programa de pos-Graduacdo Stricto Sensu de Doutorado em Educacdo, com 0s
dezessete alunos da turma de 2016, em que a autora da pesquisa fazia parte, para
buscar sugestées de melhorias na elaboracdo do questionario final que foi aplicado
com os docentes enfermeiros da UECE. A escolha desses alunos se deu,
principalmente, por todos estarem inseridos em um Programa de Doutorado em
Educacao, especialmente em Formacgédo de Professores, o que teve aproximacao
direta com o objeto de estudo desta tese: a Formacdo Pedagodgica e Saberes
Docentes. Além da justificativa citada, os alunos sdo docentes do Ensino Superior
ou da Educacdo Basica ou dos dois cursos simultaneamente, o que facilita a
colaboracéo deste grupo para opinar na reelaboracdo do questionario, uma vez que
todos tinham experiéncia na profissdo docente.

Dos dezessete participantes alunos-doutorandos da aplicacdo do pré-
teste do questionario, excluindo a pesquisadora, ficaram dezesseis deles
(alunos/PPGE/UECE). Desse total, doze responderam ao pré-teste do questionario e
trouxeram algumas sugestdes para melhor reelaborag¢édo do questionario final que foi
aplicado posteriormente com os docentes enfermeiros bacharéis do curso de
enfermagem da UECE. A néo participacdo dos quatro alunos-doutorandos que n&o
colaboraram, nao foi justificada, uma vez que a pesquisa seria de livre e espontanea
vontade.

Algumas sugestdes foram acatadas pela pesquisadora e a sua
orientadora, apdés a andlise do que de fato era pertinente aos objetivos a serem
respondidos na tese em questdo. Dentre as sugestdes, algumas serdo citadas por

terem promovido as mudancas que foram inseridas no questionario. Seguem no
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quadro abaixo as questdes antes e depois das alteracdes sugeridas pelos doze
alunos de doutorado de PPGE/2016:
Quadro 9 - Proposta de questionario e alteragdes do questionario com

algumas sugestodes

Questionario versao inicial Questionario verséo final

Experiéncia na docéncia na Educagdo Basica: | Excluir a questao
sim () néo ()

Sobre o Curso de graduacédo responda: Qual o | Retirar o local
curso, a instituicdo, o local, o ano de conclusdo?

Nos ultimos dezoito meses, vocé participou de | Nos Ultimos dezoito meses, vocé participou de

Cursos/Oficinas relacionados a Educacgéo? Cursos/Oficinas relacionados a Educacao e qual
sim( )ndo () foi 0 seu impacto?

Impacto: 1 - Nenhum impacto

1 - Nenhum impacto 2 - Pouco impacto

2 - Pouco impacto 3 - Razoavel impacto

3 - Razoavel impacto 4 - Impacto moderado

4 - Impacto moderado 5 - Muito impacto

5 - Muito impacto 6 — N&o participei

No decorrer dos ultimos dezoito meses, qual foi | No decorrer dos ultimos dezoito meses, qual foi
a carga horaria total do desenvolvimento | a carga horaria total dedicada a sua formacgéo

profissional de que vocé participou? docente?
Vocé cursou disciplinas pedagdgicas na pés- | Vocé cursou disciplinas pedagdgicas na poés-
graduacéo? sim ( ) ndo ( ) graduacgdo? (Lato senso e Stricto senso)

sim( )néo ()

Se afirmativo, cite as disciplinas pedagdégicas
cursadas? Ex.: Didéatica, Metodologia de Ensino,
Psicologia da Educacéo, entre outras.

Fonte: Elaborado pela autora

Essas foram algumas das alteracbes feitas pelos alunos-doutorandos
(PPGE/2016) para a melhor compreensédo das questdes a serem respondidas pelos
bacharéis docentes enfermeiros. O questionario em sua versao final consta no
apéndice 1, como ja citado. Ainda em relacdo ao questionario final, a aplicacdo do
instrumento foi realizada no Google Drive e encaminhada através dos e-mails dos
docentes enfermeiros da UECE, facilitando o horério e o dia em que 0s mesmos
poderiam acessar e responder as questdes, para maior comodidade e adesao.

As entrevistas foram aplicadas pessoalmente pela pesquisadora nos
locais e horarios escolhidos pelos docentes enfermeiros da UECE. Segundo Stake
(2000), o estudo de caso deve contemplar um pequeno numero de questdes em
suas técnicas de entrevista e/ou questionario de coleta de dados, ja que, para o
autor, nesse método de pesquisa, as questbes ou tematicas sobre relagbes
complexas, situadas e problematicas acabam por permear o estudo. Yin (1984), da
mesma forma, alerta para a diferenciacdo da tipologia das questdes propostas para

distinguir os estudos de caso de outras modalidades de pesquisa. Cita que as
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questdes do estudo devem buscar informacdes obtidas a partir de perguntas que se
referem ao como e ao porqué, ja que o pesquisador tem pouco controle sobre os
acontecimentos e possui, como foco, a analise de um fenbmeno contemporéneo em
um contexto especifico.

As afirmacfes de Stake (2000) e Yin (1984) enquadram-se neste estudo,
ja que, tanto nas entrevistas quanto nos questionarios que utilizamos como coleta de
dados, recorremos a poucas questdes, quase sempre com a finalidade de analisar
como os professores adquiriram saberes docentes e como se deu a formacgao
pedagdgica dos mesmos. Além disso, compreendemos que nosso estudo buscou
revelar um complexo fenbmeno especifico, tal como requisitado pelo paradigma da
fenomenologia e pela abordagem qualitativa, ambas selecionadas em nossa
metodologia.

A coleta de dados esta resumida no quadro a seguir, em articulagdo com
cada objetivo proposto nesta tese, facilitando seu entendimento, sua relacdo e sua

contemplacéo.

Quadro 10 - Instrumentos utilizados na coleta de dados, articulados aos

objetivos propostos natese

Fase | Participantes Instrumento Objetivo
01 Curriculo dos | Busca documental | Mapear os elementos de formagdo pedagdgica
27 docentes no curriculo lattes presentes nos curriculos lattes dos docentes
enfermeiros bacharéis do curso de Enfermagem da
UECE.
02 Dezesseis Questionario Identificar a formacdo académica dos envolvidos.
docentes
03 Dez por | Entrevista Conhecer os saberes que fundamentam a pratica de
critério de ensino, baseados no modelo proposto por Tardif
resposta (2014), qual a concepc¢éo de docéncia, como se deu
obtida ou por 0 percurso para docéncia universitaria dos
adesdo envolvidos; e, por fim, caracterizar as dificuldades
encontradas pelos envolvidos no exercicio da
docéncia.

Fonte: Elaborado pela autora

5.8 ANALISE DE DADOS

Os dados objetivos do questionario foram analisados por meio da
estatistica simples descritiva. A pesquisa documental no curriculo lattes dos
envolvidos também recebeu uma analise objetiva, conforme as produgdes,

participacbes em eventos/cursos e pesquisas na area de formacéao de professores.
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Os dados subjetivos coletados por meio da entrevista foram analisados
conforme analise teméatica, sempre observada nos estudos de Minayo (2008). Nesse
sentido, utilizou-se o que a autora destaca como andlise tematica. E um processo
que consiste em identificar os nucleos de sentidos que compdem uma comunicagao
gue, no caso, sao as respostas obtidas em uma entrevista. Especificamente nesta
pesquisa, tais nucleos apresentar-se-do nas falas dos participantes e, a partir da

presenca ou frequéncia, denotardo estruturas relevantes a serem discutidas,

desveladas e reproduzidas para analises e interpretacdo critica em focos tematicos.

Minayo (2008) classifica ainda a anélise tematica como uma modalidade
da analise de contelddo mais apropriada para as investigacdes que adotam a
abordagem qualitativa, o caso desta tese. Assim, seu proposito consiste em
“descobrir os nucleos de sentido que compdem uma comunicag¢ao, cuja presenga ou
frequéncia signifiquem alguma coisa para o objeto analitico visado” (MINAYO, 2008,
p.316).

A operacionalizacdo da andlise tematica, ainda com base em Minayo
(2008), se processa em trés momentos:

a) pré-analise — compreende leitura sobre o conteudo investigado,
visando a compreensao global do universo estudado, a sele¢cdo do material de
analise coerentemente, a reformulacdo de objetivos e/ou hipdteses, e, por fim, a
elaboracdo de indicadores, que serdo revelados pela frequéncia com que as
caracteristicas de um tema se apresentam. Nessa fase, determinam-se a unidade de
registro, a unidade de contexto, os recortes, as formas de categorizacdo tematica, a
modalidade de codificacdo e os conceitos tedricos mais gerais.

b) exploracdo do material — consiste em uma operacao classificatoria que
objetiva captar a compreenséo do texto. Para isso, o pesquisador busca categorias
tematicas, que sdo expressdes ou ideias significativas e recorrentes presentes nas
falas dos sujeitos, escolhe regras de contagem e realiza a classificacédo escolhendo
as categorias responsaveis pela especificacdo dos temas.

c) tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo — os resultados
evidenciam as informacgdes coletadas, em seguida o analista propde inferéncias e
interpreta relacionando-os com o quadro tedrico.

Além disso, todos os dados foram confrontados com a fundamentacéo

tedrica na sua interpretacdo e analise critica da literatura sobre o tema ou com a
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base tedrica estruturada nos capitulos desta tese com a finalidade de fundamentar

as interpretacoes.

5.9 PROCEDIMENTOS ETICOS

Todas as informacdes necessarias sobre a pesquisa foram enviadas
através dos e-mails dos participantes, assim como o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido — TCLE (apéndice 3), os quais foram devidamente aceitos por todos
0s pesquisados que concordaram em participar da pesquisa de forma espontanea e
voluntaria.

Para a coleta de dados na instituicdo, houve a solicitacdo de autorizacéo
a Coordenadora do curso de Enfermagem através de um Termo de Anuéncia
(apéndice 4). A pesquisa foi explicada antecipadamente, em uma reunido para o
colegiado de Enfermagem da UECE, no dia 1° de abril de 2019, as 14 horas, no
auditério do NUTEE, pela pesquisadora, de acordo com o documento (anexo 3). A
pesquisa obedeceu a resolucdo 466/12 do Conselho Nacional de Saude.

Os procedimentos de aplicacdo da pesquisa garantiram a integridade
fisica e moral dos participantes, uma vez que nao foram utilizados procedimentos
invasivos nem que causassem constrangimentos. Garantiu-se o anonimato dos
sujeitos, havendo exposicdo apenas das informacdes por eles fornecidas, e foi
também assegurada a liberdade de se recusar a participar ou retirar seu
consentimento em qualquer momento da pesquisa sem nenhum dano.

Ressalta-se que a pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa — CEP em Seres Humanos da UECE, com o numero do Parecer 395097,
através do processo 10461873-6. Essa pesquisa se insere em um estudo mais
amplo que inclui outros estudos, sob a orientacdo da Profa. Dra. Silvia Maria
Nobrega-Therrien (PPGE-UECE), e, dessa forma, apresenta 0 mesmo numero do

parecer consubstanciado pelo CEP, citado acima.
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6 RESULTADOS E DISCUSSOES: “DORMI ENFERMEIRA E ACORDEI
PROFESSORA UNIVERSITARIA°

E pau, é pedra, é o fim do caminho

E um resto de toco, € um pouco sozinho

E um caco de vidro, € a vida, é o sol

E a noite, é a morte, é o lago, é o anzol

E peroba do campo, é o n6 da madeira
Caing4, candeia, é o Matinta Pereira

E madeira de vento, tombo da ribanceira

E o mistério profundo, é o queira ou ndo queira
(Aguas de Marco, Tom Jobim)

Neste capitulo apresentamos os resultados e as discussfes desta
pesquisa, apos a finalizacdo da coleta dos dados realizada em trés fases: a analise
de curriculos, a aplicacdo de questionario e, por fim, as entrevistas com o0s
participantes.

Ndo eram somente as 4guas de marco; entre janeiro e maio de 2019,
muita agua rolou sobre a capital cearense, onde a pesquisa aconteceu. Foi o
periodo do inicio da coleta de dados que se estendeu de marco a junho do mesmo
ano.

Armada com livros, artigos, dispositivos eletrénicos e muita coragem para
enfrentar o que fosse, como diz 0 poeta, citado na epigrafe: pau, pedra, restos de
toco e cacos de vidro, um pouco sozinho. No sol ou na noite. Fui verificar a peroba
do campo. Fui tentar desatar o né da madeira.

Para minha surpresa nao houve o tombo da ribanceira; fui a campo, no
caso, a secretaria do curso de Enfermagem e o Nucleo de Tecnologias e
Empreendimento em Enfermagem, além do espaco onde situa-se o Programa de
P6s-Graduacdo em Cuidados Clinicos em Enfermagem e Saude (PPCCLIS), todos
no Campus do Itaperi na UECE; e, nesse locus, a pesquisa se deu. Nesses
cenarios, fui recebida por funcionarios com café e bolo; por Secretario de curso, com
sorrisos no rosto e disponibilidade sempre em ajudar; por professores, com respeito
e admiracdo; e por Coordenadoras de curso de graduacéo e pos-graduacao, onde
podiamos compartilhar chocolates e pastéis, regados a uma boa conversa.

Percebia o vento ventando, mas ndo me sentia no fim da ladeira. Senti

gue estava apoiada pela viga, ndo havia vao, havia muita festa na cumeeira, parte

10 Frase retirada de uma das entrevistas realizadas no periodo de coleta de dados (Professora Ana Luiza DE1 —
nome ficticio).
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mais elevada de um telhado do saber. Via a chuva chovendo, e a conversa era boa,
era ribeira. Nas aguas de marco, ndao senti canseira. O estudo deu pé, tinha chéao,
era a marcha estradeira. Tinha passarinhos na méo, mas néo utilizei, e jamais,
utilizaria, pedra de atiradeira. A pesquisa em campo foi uma ave no céu e uma ave
no ch&o. Subia para refletir e descia para realizar a acdo da pesquisa. E um regato,
pois foi a acdo de regar, molhar plantas, no sentido de trazer reflexdo aos docentes
sobre sua formacdo pedagodgica; foi uma fonte de inspiracdo e um pedaco de péo
que alimentava minha alma de pesquisadora.

N&o foi o fundo do pocgo, a caminhada ainda deve ser mais explorada; nao
foi o fim do caminho, o campo sempre deixa um algo a mais que deveria ser
explorado; em meu rosto ndo havia o desgosto, mesmo estando um pouco sozinha,
mas tinha o apoio da minha orientadora, que mesmo em qualquer lugar onde
estivesse, me mandava respostas para as minhas solicitagoes.

N&o havia cobra, nem mesmo pau e pedra, o que tinha era Jodo, era José
e mais especificamente Marias, muitas Marias! A coleta se deu basicamente com
elas. Nao teve um espinho na mdo, nem mesmo um corte no pé. Teve abracos de
mao e pés para andar em meu caminho metodolégico. As chuvas comecgaram antes,
mas as aguas de marco fechando o verdo trouxeram promessa de vida no meu
coracdo...Promessas que contribuiram para uma boa coleta de dados,
consequentemente, de uma boa andlise.

Desta feita, apresentamos os referidos resultados e discussbes do
estudo. Dividimos esse capitulo em trés sessdes: a primeira, dedicada a discusséo
dos curriculos lattes dos 27 envolvidos, tal como explicado na metodologia. A
segunda sessdo sera voltada para a analise do questionario que foi enviado para os
e-mails dos 27 participantes, porém, como sé tivemos a devolutiva de dezesseis
desses instrumentos de pesquisa, determo-nos a debater somente esses. A terceira
e Ultima sessado deste capitulo é a apresentacdo dos dados coletados na entrevista
com os dez docentes que se disponibilizaram para tal fase da coleta, ja que
dezessete dos envolvidos citaram que nao teriam tempo em suas agendas para
realizar o processo da entrevista ou eles marcavam e nao compareciam.

Portanto, segue a apresentacdo e a analise dos dados obtidos no
curriculo lattes dos 27 docentes bacharéis do curso de Enfermagem/UECE,
contendo as seguintes informagfes: participacdo em cursos, congressos,

seminérios, encontros; pos-graduacdo na area especifica pedagogica; producdes
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envolvendo assuntos relacionados ao ensino em periédicos, livros e capitulos de
livros; apresentacdo de trabalhos e resumos em congressos e outros eventos, de
acordo com informacdes via Site do CNPQ - Plataforma Lattes. Essas informacdes
foram acessadas no periodo de fevereiro a abril de 2019:

6.1 RESULTADOS E ANALISE CURRICULAR: “VIVER NAO CABE NO LATTES!"!

Quadro 11 - Analise do curriculo lattes dos sujeitos relacionadas a cursos,
eventos, producéo e orientacao

Nome Curso Curso Curso Eventos: Resumos | Orientagdes
até 40h até 120h | com Artigos de IC,
mais de Capitulos | TCC,
120h Livros Dissertacfes
1. DEOl1 (PD) 04 01 01 06 24 05
2. DEO2 (PD) 00 00 00 02 23 20
3. DEO3 (Dr.) 00 00 00 00 13 00
4. DE04 (Ms.) 00 00 00 00 08 00
5. DEQ5 (Dr.) 00 00 00 02 01 01
6. DEO06 (Dr.) 00 00 00 00 14 08
7. DEOQO7 (Dr.) 00 00 00 08 14 01
8. DEO08 (Dr.) 00 00 00 08 03 01
9. DEQ9 (PD) 00 00 00 04 23 04
10. DE10 (PD) 00 00 00 14 36 11
11. DE11 (PD) 00 00 00 10 29 04
12. DE12 (Dr.) 06 01 01 33 63 09
13. DE13 (PD) 01 00 01 07 63 22
14. DE14 (PD) 01 00 00 02 00 00
15. DE15 (Dr.) 00 01 00 01 00 00
16. DE16 (Dr.) 00 01 00 00 01 00
17. DE17 (Dr.) 00 00 01 01 01 00
18. DE18 (Ms.) 00 00 00 02 02 00
19. DE19 (PD) 00 00 00 00 05 00
20. DE20 (Dr.) 04 00 00 00 00 00
21. DE21 (LD) 00 00 00 00 00 00
22. DE22 (PD) 00 00 00 00 00 00
23. DE23 (Dr.) 00 00 00 03 00 00
24. DE24 (Dr.) 00 00 00 00 00 00
25. DE25 (PD) 00 00 00 00 07 00
26. DE26 (Dr.) 01 00 00 01 02 00
27. DE27 (PD) 00 00 00 02 00 00
TOTAL: 17 04 04 106 332 86
MEDIA: 0,62 0,14 0,14 3,9 12,29 3,18

Fonte: dados da pesquisa documental na busca dos curriculos lattes dos envolvidos, realizada em
fevereiro a abril de 2019. No quadro, DE significa Docente Enfermeiro, PD — p6s-doutor, Dr. — doutor
e Me. — mestre.

11 Frase pichada em um dos muros da UECE
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Os numeros das colunas do quadro indicam a unidade de cada
informacéo coletada. Por exemplo, o DE 01 participou de quatro cursos de até 40h,
um curso de até 120h, um curso com mais de 120h, seis eventos na area
pedagdgica, teve 24 publicacbes com questdes relacionadas ao ensino e cinco
orientacdes sobre o tema.

Entendemos que, independente da profissdo de origem, ao se tornar
docente universitario, o professor deve procurar realizar uma formacéo continuada
por meio de cursos e ter participacdo em eventos acerca de aspectos interligados a
educacao, ensino, aprendizagem, didatica, estratégias e metodologias de ensino.

A profissdo de enfermagem vem se transformando. Originalmente se

revelava como uma formacdo voltada quase que exclusivamente ao campo da

BN bY

assisténcia a saude. Ao se agregar a universidade nos anos de 1955 e,
posteriormente, se anexar a UECE, os contetdos da formacao foram se adequando
as exigéncias dos servi¢cos de saude, e ao contexto de forma em geral. Observamos
gue parte dos profissionais j4 deixa de atuar somente na assisténcia e assume a
pesquisa, a gestdo e o ensino. Constatamos enfermeiros em numero significativo em
salas de aula, seja em cursos técnicos, na graduacao e ou na pés-graduacao.

Dessa feita, a docéncia em enfermagem tem se tornado, cada vez mais
uma alternativa profissional, com a abertura de novas faculdades, centros
universitarios e até universidades. No entanto, entendemos que, para exercer a
funcdo do magistério, € necesséario levar em consideracdo a falta de preparo
pedagdgico de alguns desses profissionais.

Corroboramos com Junges e Behrens (2015), ao afirmarem que a
formacao pedagdgica, por meio de cursos e participacdo em eventos, oferece ao

docente uma reflexdo acerca de sua formacdo pedagogica, promovendo alteracdes

constantes na sua pratica. As autoras continuam assinalando que o professor deve
superar sua formacdo especifica e buscar conhecimento pedagoégico. Alertam,
porém, que a experiéncia profissional especifica se faz necesséaria para uma boa
docéncia, uma vez que os fundamentos pedagdgicos ndo devem se isolar dos
conhecimentos da realidade profissional na enfermagem.

Tardiff (2000) lembra que o saber profissional € o resultado da construcao
cotidiana e a reflexdo do trabalho diario. Rodrigues e Mendes Sobrinho (2007)

reforcam este pensamento. Para os autores, € necessario que o docente tenha
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vivéncia em sua area especifica. Novoa (1999) também cita que é essencial para o
docente manter contato em sua rotina profissional.

Assim, percebemos que a andlise dos curriculos dos envolvidos, quando
se trata de cursos e participacdo em eventos, aponta para uma significativa
formacéo continuada, ligada aos conhecimentos especificos, 0 que, como ja citado
por Junges e Behrens (2015), Tardiff (2000), Rodrigues e Mendes Sobrinho (2007) e
Névoa (1999), faz-se pertinente para o bom exercicio da docéncia no Ensino
Superior, pois 0 aprender permanente em sua area especifica é essencial para o
docente, ja que ele deve buscar o dominio do cotidiano da profissdo, sempre em
continuum.

E mister, porém, destacar que a participacdo em cursos e eventos da
area pedagodgica se faz necessaria. O resultado de participacéo de cursos e eventos
nessa area, ao contrario do campo especifico, foi negativo ou pouco significativo.
Para Masetto (2012), ser docente no Ensino Superior exige atencao especial, ja que
o docente tem impacto na formacdo de futuros profissionais. Assim, sugere que o
docente assuma esse papel com profissionalismo, buscando formacdo continua
também na area pedagogica.

Vale ressaltar que o professor também necessita de apoio institucional
para sua formacdo continuada na area pedagodgica. Pimenta e Anastasiou (2008)
discutem a falta de aporte da universidade na formacdo docente, relatando que a
“universidade reforca o trabalho solitario, extremamente individual e individualizado,
o professor € deixado a sua propria sorte e, se for bastante prudente, evitara
situacdes extremas nas quais figuem patentes as falhas de seu desempenho”
(p.143).

Nossa pesquisa assemelha-se ao estudo realizado por Fernandes e
Fonseca (2017), no sul de Minas Gerais, com 41 docentes enfermeiros de cursos de
graduacdo em Enfermagem, onde foi percebido que o0s sujeitos pesquisados
atuavam na assisténcia e como professor. Outro ponto a ser destacado no referido
estudo é a importancia que os participantes deram a formagcdo complementar na
area pedagogica, pois a consideravam importante para a atuagdo como docente.
Destacou-se também a relevancia da experiéncia profissional, importante
instrumento para a docéncia em Enfermagem.

Ao tratar da producdo dos participantes (resumos, apresentacfes de

trabalho, artigos, capitulos de livro e livros), detectamos uma vasta produgéo — 332.
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Os professores do colegiado de enfermagem da UECE sdo, em sua quase
totalidade (n=31; 96,87%), pos-doutores ou doutores. Da mesma forma, 0s
resultados de orienta¢gBes (iniciacdo cientifica, graduacdo, mestrado e doutorado)
foram positivos, todos os professores, sem excecao orientam em grande namero.

Além da titulacdo, que remete a tempo de experiéncia e de pesquisa na
universidade, o que por sua vez resulta em producdo académica e orientacao,
muitos dos docentes fazem parte de grupos de pesquisa (n=13; 40,63%), de projetos
de pesquisa (n=25; 78,12%), o que por si sb, gera producao e orientacdo, ja que sao
obrigados a orientar um determinado numero de estudantes e a atingirem uma
pontuacdo minima estabelecida pela CAPES para que possam se manter no
programa onde atuam.

Mesmo os docentes que ndo atuam em programas de poOs-graduacao
apresentaram em seus curriculos producdes e orientacdes, o que mostra o
profissionalismo dos sujeitos pesquisados. Em muitos colegiados da UECE, ha uma
determinacdo para o niumero minimo de orientacdes de Trabalho de Conclusédo de
Curso - TCC para cada docente na graduacgédo; a Enfermagem se enquadra nessa
posi¢do, com no maximo cinco orientandos por professor.

Assim, percebemos que os docentes que atuam somente na graduacao,
onde ndo sdo necessariamente obrigados a produzir cientificamente, apresentam
uma maior quantidade de orientacdes de TCC, se comparadas as producdes, o0 que
€ de se esperar. A obrigatoriedade de producdo na pés-graduacao é uma condicao
de permanéncia do docente Enfermeiro nesses programas, necessaria a avalicao
pela CAPES.

Quando buscamos as producfes (resumos, artigos, capitulos de livros e
livros) voltadas exclusivamente para questbes pedagdgicas, encontramos 332
produtos, o que equivale a uma média de 12,29 produtos por docente.
Consideramos um numero satisfatério de producdes no campo pedagogico, levando
em consideracdo que os interesses dos docentes nem sempre sdo voltados ao
campo do ensino em enfermagem.

Ja as orientagbes, no campo pedagdgico, foram 86, com uma média
simples de 3,18 orientacdes por participante. Esses Ultimos ndmeros mostram que
os temas ligados a educacéo, ensino e pedagogia, no campo da enfermagem, séo

pouco utilizados nos trabalhos de TCC do curso da UECE, pois, em sua maioria,
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como revelam os dados, tratam de temas especificos da pratica do enfermeiro,
voltadas ao exercicio da profissdo, no campo técnico-cientifico do bacharel.

De acordo com Saviani (1997), o professor € um elemento imprescindivel
para auxiliar na elaboracdo do conhecimento pelos alunos; assim, ao produzir em
conjunto com os discentes, ou ao orienta-lo, o docente contribui para a ativacao do
saber.

Concordamos com Rodrigues e Mendes Sobrinho (2007), quando
afirmam que a producéo oriunda da relagédo professor e aluno € um desafio; ambos
devem conciliar os interesses, 0s recursos e as técnicas de pesquisa. Citam ainda
que o Professor/Enfermeiro deve possuir conhecimento especifico de sua area e
pedagogos também, facilitando o processo de ensino e aprendizagem.

Em sintese, os resultados das andlises dos curriculos dos envolvidos nos
revelam que: a) h4 muita participacdo em cursos e eventos na area especifica e
técnica de Enfermagem e pouco envolvimento em cursos de formacéo pedagdgica,
0 gue ja ressaltamos, e que tal situacdo ndo é de responsabilidade exclusiva do
professor, faltam incentivos da prépria universidade e politicas publicas de estimulo
a essa busca; b) a quantidade de produgdes (resumos, apresentacdes de trabalhos,
artigos, capitulos de livros e livros) e de orientagcbes na area pedagodgica sdo
satisfatorias, levando em consideracdo o interesse dos professores, ja que estédo
mais no ensino da assisténcia e dessa motivacdo emergem as tematicas das
producdes.

Tal como o anunciado no titulo desta sessao, percebemos que o “viver
nao cabe no lattes!”. Essa trajetoria posta no Lattes é didatica; entendemos o
movimento do viver além do curriculo, como nos assinala Tardiff (2014), saberes
também sdo adquiridos e expostos na vida por meio da familia, do trabalho, das
lembrancas disciplinares, da escola e da profissdo. A analise do curriculo, enquanto
documento, ndo limita nossa visdo, dai passamos para obter mais informacgdes do
docente enfermeiro de nossa pesquisa através da aplicacdo do questionario, o que a

seguir apresentamos em resultados obtidos por meio da sua aplicacao.
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6.2 RESULTADOS DA ANALISE DOS QUESTIONARIOS: PERFIL, EXPERIENCIA
E FORMACAO

A sessdo deste subcapitulo é dedicada a analise dos dados coletados
com aplicacdo do questionario (Apéndice 1) que foi encaminhado via e-mails aos 27
participantes, com retorno das respostas de dezesseis docentes enfermeiros.

O objetivo da aplicacdo do questionario foi identificar o perfil académico
de professores enfermeiros bacharéis do curso de Enfermagem da UECE, no que se
refere a formac&o pedagdgica inicial e continuada dos envolvidos e a experiéncia de

ensino. Dos envolvidos, 100% se apresentaram como bacharéis.

6.2.1 Idade E Sexo

Quanto a idade, de acordo com Garcia (1998), citando Sikes (1985), as
experiéncias, atitudes, percep¢des e expectativas da carreira docente parecem estar
relacionadas com as diferentes fases da vida dos professores. Sikes (1985, apud
GARCIA, 1998) relacionou o comportamento docente com a idade dos professores,

apresentando cinco etapas de desenvolvimento profissional:

Quadro 12 — Relagéo do comportamento docente com a idade, por Sikes (1985,
apud GARCIA, 1998)

Idade Caracteristica/Comportamento

de 21 a 28 anos de idade Centrado nos problemas da disciplina, devido a auséncia da
autoridade

de 28 a 33 anos Comecam a estar mais interessados no ensino do que no
dominio dos contetidos

de 33 a 40 anos Apresentam energia fisica e intelectual, mostram-se preocupados

com a sua afirmagéo profissional através da melhoria da sua
competéncia, mas também almejam promocao

de 40 a 55 anos Atingem a fase da maturidade. E sobre eles que recai muitas das
responsabilidades pelo funcionamento de sua instituicdo

de 55 anos até a aposentadoria| Deixam de lado a disciplina e as exigéncias para com os alunos.

Fonte: Elaborado pela autora

Em nosso estudo, verificamos que oito dos dezesseis docentes (50%)
estdo na fase V assinalada por Garcia (1998) — de 55 anos acima; seis (37,5%) se
encontram na fase IV — entre 40 e 55 anos; e dois (12,6%) na fase Il — entre 33 e 40

anos. Nao tivemos nenhum docente nas fases | e Il, ou seja, até 33 anos.
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Com esses dados, observamos que 87,5% (n= 14) dos docentes da
presente pesquisa estdo em uma fase madura da vida, de assuncéo de cargos de
lideranca, confiantes e ja consolidados na profisséo. “E a fase de estabilizagao,
normalizag&o, na qual os professores tentam ser mais competentes no seu trabalho
e as vezes procuram a promog¢ao” (GARCIA, 1998, p. 63).

Tal resultado reflete o conceito que o curso de Enfermagem da UECE em
avalicdes externas, como no ENADE, conseguiu obter a nota 4. Por outro lado,
preocupa-nos a quase inexisténcia de novos docentes no curso, em idades relativas
as fases |, Il e Il de Sikes (1985) — até 40 anos de idade. Tal fato pode prejudicar a
renovacao do processo ensino aprendizagem, tdo necessitado de novos conceitos e
teorias, muitas vezes, ja embutidas em jovens docentes, como, por exemplo, a
utilizacdo de novas tecnologias e estratégias de metodologias ativas.

Com relacédo a formacao pedagogica, tal dado nos leva a acreditar que
todos os docentes tém significativa experiéncia de ensino, podendo, no caso, ser um
grupo com saberes oriundos da experiéncia.

Quanto ao sexo, percebemos que, dos dezesseis envolvidos (100%),
apenas um (6,3%) é representante do sexo masculino. Dados do Censo 2017 para a
Educacdo Superior (INEP, 2018) revelam que, tanto na rede privada quanto na
publica, os docentes mais frequentes sdo do sexo masculino, o que contradiz nosso
resultado. Todavia, a Enfermagem, historicamente, é caracterizada como profissao
majoritariamente feminina (COREN, 2019).

Na verdade, as mulheres ndo sdo a maior parte somente no curso de
Enfermagem. Segundo dados do Jornal O Globo, retirados do IBGE em 2010, as
representantes do sexo feminino ja superam os homens em diversas carreiras,
incluindo as de alta remunerac¢do, como Medicina (54%) e Odontologia (69%). Na
Enfermagem, o nimero de mulheres é de 86%. Em outros cursos, a presenca do
sexo feminino também é maioria; sdo eles: Ciéncias da Educacao — 91%; Psicologia
— 87%; Terapia e reabilitacdo — 85%; Letras/Portugués (lingua materna-vernacula) —
83%; Biologia e bioquimica - 72%; Formacédo de professores com especializacdo em
matérias especificas — 66%; Jornalismo e reportagem - 64%; Marketing e
publicidade — 57%; Gerenciamento e administracdo — 57%; Contabilidade e
tributacdo — 56%; Direito — 55%; e Formacédo de professores de disciplinas
profissionais — 53% (GLOBO, 2019).
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Aqui é necessario deixar claro nosso entendimento de que ndo ha cursos
masculinos ou femininos, profissées de homens e mulheres, somos favoraveis a
igualdade de género em todos os ambitos.

A relacdo do sexo e idade, nesta tese, foi apenas pelo desejo de

apresentar um perfil que ajudasse a caracterizar 0S noss0s sujeitos e, assim,

entender melhor onde se inserem quanto a estas duas vertentes, idade e sexo.

6.2.2 Tempo de docéncia e titulagdo

No que se refere ao tempo de docéncia, amparamo-nos na teoria de

Hubermam (1995) que apresenta cinco fases:

Quadro 13 - Tempo de docéncia e caracteristicas — Hubermas (1995)

Tempo de docéncia Caracteristicas

entre 1 a 3 anos de carreira Periodo de entrada, tateamento, preocupa¢do consigo proprio,
choque real — distanciamento entre o real e o teérico

de 4 a 6 anos Fase de estabilizacdo, consolidacdo de repertério pedagogico
de 7 a 25 anos Diversificacdo, continuidade, ativismo e questionamentos

de 25 a 35 anos Serenidade, distanciamento afetivo, conservadorismo

de 35 a 40 anos Desinvestimento (sereno ou amargo).

Fonte: Elaborado pela autora

Na presente pesquisa, detectamos que os docentes enfermeiros do curso
da UECE estdo em sua maior parte (n=13; 81,25%) classificados na fase Il de
Hubermam (1995), ou seja, entre 7 a 25 anos de magistério. Tal fase aponta para a
diversificacdo de praticas educativas, de continuidade de metodologias de ensino
gue apresentam resultados positivos, ativismo na instituicdo — assumindo cargos e
funcdes; e apresentando questionamentos, buscando nédo cair na rotina do trabalho
e, por conseguinte, desmotivar-se.

Acerca da formacdo dos envolvidos, percebemos que oito dos
participantes (50%) se formaram na UECE; sete (44,1%), na UFC e apenas um, na
UVA (6,3%). Um terminou seu curso em 1973 (6,3%); nove, nos anos 1980
(56,25%); quatro, nos anos 1990 (25%) e apenas dois (12,6%) se formaram no inicio
dos anos 2000.

Tais dados se tornam positivos, uma vez que temos metade dos

envolvidos que se formaram na instituicdo onde hoje s&o professores. Essa situagéo
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implica insercdo da afetividade no processo de ensino e 0 sentimento de
pertencimento. Para Mahoney e Almeida (2005), a afetividade, na perspectiva de
Wallon, é composta por emocgfes, sentimentos e paixdes que, por sua vez,
representam momentos marcantes em um determinado processo, no caso, de
ensino e aprendizagem.

Outro dado importante € que catorze (87,5%) dos dezesseis participantes
desta etapa do estudo concluiram sua graduacao até os anos 1990, o que revela a
maturidade do grupo em questdo. Sabemos que o exercicio profissional requer
experiéncias de trabalho e, adicionado da reflexividade do docente, produz
conhecimento refletido no saber fazer. A prética profissional, ao passar dos anos,
produz a mobilizacdo de saberes adaptados e transformados pelo e para o trabalho
(TARDIF, 2002).

Dos dezesseis participantes, cinco (31,3%) citaram que possuem pos-
graduacdo lato sensu em Enfermagem Meédico-Cirlrgica; quatro (25%), em
Enfermagem Obstétrica; quatro (25%), em Saude Pdublica; dois (12,6%), em
Administracdo Hospitalar; e tivemos um professor (6,3%) para cada um dos
seguintes cursos: UTI, Auditoria de Servicos Publicos, Enfermagem Pediatrica,
Anestesiologia, Enfermagem Clinica e Micropolitica da Gestdo. Aqui surgem mais de
dezesseis opc¢des, explica-se pela condicdo de que ha docentes que possuem mais
de uma especializagdo. Ao menos um curso de especializagéo foi citado por cada
professor.

Quanto aos cursos de mestrado, temos: sete docentes (44,1%)
concluiram mestrado em Enfermagem, dois (12,6%), em Saude da Crianca e do
Adolescente, dois (12,6%), em Saude Publica, um (6,3%), em saude Coletiva e um
(6,3%) em Patologia; assim, todos possuem o titulo de Mestre. Ao tratar da titulacéo
de doutorado, somente um (6,3%) dos envolvidos citou ndo ter este titulo, nove
(56,25%) sao doutores em Enfermagem, trés (18,9%), em Farmacologia e trés
(18,9%), em Saude Coletiva; todos obtiveram o grau de Doutor nos anos 2000.
Apenas oito dos sujeitos da pesquisa (50%) possuem estagio pés-doutoral: quatro
(25%) em Saude Coletiva, trés (18,9%), em Enfermagem e um (6,3%), em
Psicologia Social; todos cursados nos anos 2010.

Acerca da analise da titulacdo dos docentes envolvidos, percebemos que
os campos escolhidos para trilhar o caminho da pés-graduacéo, seja lato ou strictu

sensu, ou até mesmo no pdés-doutorado, relacionam-se com objetos de estudo da
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enfermagem. Novamente nos reportamos a Tardiff (2002), quando o autor cita que a
relacdo do professor com o seu objeto de trabalho exerce influéncia nos saberes do
profissional em questdo. Como percebemos, “a questdo do saber esta ligada, assim,
a dos poderes e regras mobilizados pelos atores sociais na interagdo concreta”
(TARDIF, 2002, p. 22). Esta ligado aos saberes, sobretudo disciplinares, dos
conteudos que envolvem o conhecimento da profissdo e mais especificamente
daquilo que ensinam, ndo de como ensinam, 0 que observamos a seguir com mais

especificidade.

6.2.3 Formacao Pedagdgica

Quando questionamos o0s envolvidos sobre disciplinas pedagdgicas
cursadas na graduacdo, onze dos participantes (68,75%) responderam
afirmativamente sua participacdo em disciplinas com conteudos relacionados a
docéncia. Dentre as disciplinas cursadas, as mais citadas foram: nove vezes —
Didéatica Aplicada a Enfermagem; duas vezes — Psicologia do Desenvolvimento e
Psicologia da Educacéo e Pratica de Ensino; e uma vez, Introdugdo a Pesquisa. A
mesma pergunta foi realizada, dessa vez voltada para os cursos de pds-graduacao.
Dos participantes, catorze (87,5%) citaram positivamente. As disciplinas mais
lembradas foram: sete vezes — Didatica; seis vezes — Metodologias de Ensino; duas
vezes — Estagio Docéncia e Pesquisa Educacional. Vale lembrar que as antigas
habilitacbes em Enfermagem, as licenciaturas e as especializa¢cdes, muitas delas
tinham disciplinas com foco nesses conteudos.

Foi questionado aos docentes se, nos ultimos 18 meses da aplicacdo do
questionario, houve participacdo deles em cursos/oficinas/palestras relacionadas a
educacdo e dois ndo responderam. As respostas dos outros catorze (87,5) foram:
guatro (25%) nao participaram, quatro (25%) participaram e citaram haver muito
impacto em sua formacéao, trés (18,9%) participaram e disseram que houve impacto
moderado e trés (18,9%), razoavel impacto. Consideramos que impacto, aqui neste
contexto, significa que houve ganho de conhecimento com a formacdo, que seus
conteudos foram resolutivos as demandas em sala de aula e que foram possiveis de

serem aplicados na pratica pedagogica.
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Perguntamos, nos ultimos 18 meses, qual a carga horaria total dedicada a
formacdo docente. Dos dezesseis, quatro (25%) professores ndo realizaram
formacao alguma (0os mesmos quatro que citaram que nao participaram de nenhuma
atividade na questéo anterior), cinco (31,3%) tiveram participacdo em atividades de
vinte horas, e sete (44,1%) docentes tiveram formacéao entre doze e sessenta horas.
Ou seja, doze professores realizaram formacao docente nos ultimos dezoito meses
(75 % dos envolvidos). Tal fato reforca o saber disciplinar, tal como visto por Tardif
(2002).

Sobre o exposto, pensamos tal qual a ideia de Gauthier et al. (2006),
guando os autores assinalam que um repertério de saberes proprios para o ensino
possibilita a aquisicdo de um conjunto de conhecimentos requisitados pela profisséo,
oferecendo maior status & docéncia, afastando o senso comum.

Quando o professor se apodera do saber especifico, ele pode controlar as
funcbes da docéncia, apresenta-se na seara da profissionalizacdo, demonstra
caracteristicas que o separam das outras ocupacfes; assim, “a identificacdo e a
validacdo de um repertorio de conhecimentos especificos ao ensino contribui, com
certeza, para definir o status profissional dos professores” (GAUTHIER et al., 2006,
p. 77).

Ao questionar os professores envolvidos sobre a formacédo pedagdgica,
solicitamos que indicassem até que ponto possuiam necessidades de formacdo em
areas relacionadas ao ensino; os resultados foram assim contabilizados das
respostas obtidas:

a) Metodologias Ativas de Ensino — Do total de participantes, 44,1%
dos participantes (n=7) afirmaram ser de grande necessidade; 44,1% (n=7) citaram
ser de moderada necessidade; e 12,6 % (n=2) docentes concluiram que h& pouca
necessidade.

Ndés encontramos catorze (87,5%) docentes que colocam as Metodologias
Ativas de Ensino-MA como de grande ou moderada necessidade para treinamento
na area de ensino. Dois docentes afirmaram ser de pouca necessidade a formacao
na area. As MA se baseiam na teoria de Paulo Freire, que busca uma educacgéo
libertadora, dialdgica, reflexiva, conscientizadora, transformadora e critica, em que
os problemas emergem de uma determinada realidade (FREIRE, 2011).

O Ministério da Educagéo, por meio da Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional e a Resolugdo CNE/CES n.° 03/2001, recomenda a utilizacao
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das MA como caminho para estimular as competéncias e as habilidades na
formacdo em Enfermagem (BRASIL, 2001)

Nesse contexto, percebemos, por meio de relatos informais dos
professores participantes da presente tese, que as MA sao utilizadas no curso de
Enfermagem da UECE, com elementos da pedagogia critica — problematizacdo e
autonomia — e, por meio disso, procuram levar ao futuro enfermeiro a realidade da
salude na sociedade brasileira (FRENANDES; REBOUCAS, 2013). As MA séo
estratégias de ensino que surgem, como outras que Vao surgir; o importante é que o
docente se renove e as conheca para assim escolher as que melhor se adequem
aos conteudos por ele ensinados e que conduzam a uma aprendizagem exitosa.

Reforcando as consideracfes acerca da MA, o Ministério da Saude (MS)
indica a sua utilizacdo na formacao dos profissionais, pois 0s cursos de graduacao
da area da saude necessitam estar alinhados com seus modos de produzir
promocdo, a partir de situacbes e de problemas reais que reqguerem
transformacdes/solucdes (CONTERNO; LOPES, 2016). O que se tem observado
também é que nem todo espaco ou sala de aula ou contexto se adequam a
aplicacdo de metodologias ativas, dai as limitacdes para sua utilizacdo, embora seu
conhecimento seja de grande valia para ajudar o docente a trabalhar com uma outra
estratégia metodoldgica.

b) Préaticas de avaliacao de alunos —Do total de dezesseis participantes
56,25% deles (n=9) afirmaram ser de grande necessidade; 37,5% (n=6) citaram ser
de moderada necessidade; e 6,3% (n=1) docente concluiu que ha pouca
necessidade.

Os dados apontam que, quinze dos dezesseis sujeitos pensam que 0
estudo da avaliacdo € uma necessidade de treinamento pedagoégico, um fato
positivo. Entretanto, um docente citou que esse tema é de pouca necessidade,
talvez pela falta de entendimento as complexidades do processo avaliativo de
alunos.

Luckesi (2005) afirma que o objetivo da avaliacdo € diagnosticar a
aprendizagem, colaborando com a tomada de deciséo para o melhor desempenho
do educando. E processual e dinAmica, procura meios pelos quais 0s alunos
possam assimilar o que € necessario para o proprio desenvolvimento, assim, é

inclusiva, antes até, € um ato democratico e complexo. Avaliar implica também o
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acolhimento da realidade como tal, seja satisfatoria ou insatisfatéria, agradavel ou
desagradavel. Acolher é, entdo, o ponto inicial para a avaliacao.

c) Conhecimento de minha principal area de ensino — 50% dos
docentes (n=8) afirmaram ser de pouca necessidade; 25% (n= 4) citaram ser de
grande necessidade; 18,9% (n=3) concluiram que ha moderada necessidade; e,
6,3% (n=1) nao respondeu.

O resultado deste questionamento é surpreendente. Metade dos
participantes (oito) alegaram que ha pouca necessidade de treinamento no que se
refere & sua é&rea especifica de ensino. Vale lembrar que vérios teoricos se
preocupam com a acdo docente de conhecer, compreender e saber-fazer,
chancelados por conhecimentos especificos, dentre eles Pimenta (1998), Gauthier et
al. (1998), Tardif (2002) e Tardiff e Raymond (2019). S&o os conhecimentos
disciplinares. Talvez a questdo n&o tenha sido clara para estes respondentes, um
possivel viés do estudo.

Pimenta (1998) alega que ha necessidade de continua busca de saberes
da area, voltada para conhecimentos especificos, pois ninguém ensina o que ndo
sabe; Gauthier et al. (1998) nos lembra da importancia do saber disciplinar, referente
ao conhecimento do contetdo a ser ensinado; Tardiff (2002) reforca que os saberes
disciplinares estdo relacionados com os saberes dos diversos campos do
conhecimento, tais como se encontram integrados nas universidades, sob a forma
de disciplinas. Tais posi¢cdes s6 reforcam o0 ndo entendimento da questdo posta.
Aqui também aflora um outro saber, o pedagogico. Por fim, Tardiff e Raymond
(2019), por sua vez, explicam que os saberes oriundos da formacdo para o
magistério, adquiridos nos estabelecimentos de formacdo de professores, séo
fundamentais na formacéo de professores.

d) Andragogia — 37,8% dos participantes (n=6) seis afirmaram ser de
moderada necessidade; 31,3% (n=5) citaram ser de pouca necessidade; e 0 mesmo
namero, 31,3% (n=5) concluiram que ha grande necessidade.

Apenas cinco docentes apontaram que o treinamento pedagogico em
Andragogia era de grande necessidade. Tal dado se torna negativo, pois
entendemos que o tema é de relevancia, ja que o ensino na graduagdo se da por
meio da Andragogia; assim, conhecer e realizar formagdo continuada sobre este
campo do saber se faz necessario. A palavra “andragogia” € oriunda do idioma

grego: “andrés”, significa homem, e “gogia”, quer dizer liderar, guiar, conduzir ou
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levar, ou seja, a andragogia, em sentido literal, seria a “conducado de adultos”
(KNOWLES; HOLTON; SWANSON, 2009).

Para os citados autores, a andragogia apresenta caracteristicas que
diferem o ensino para a criangca e para 0 adulto. Entendem que, conforme
amadurecem, as pessoas tornam-se autbnomas e sao responsaveis por seus atos e
decisbes; selecionam seus interesses de aprendizagem; possuem experiéncias
préprias que vao orientar sua aprendizagem; seus interesses se voltam para
situacdes que possam contribuir com a melhora do seu desempenho na sociedade e
na sua profissdo; esperam aplicacdo pratica do que aprenderam; diminuem o
interesse por conhecimentos sem aplicacdo no dia-a-dia; e, acima de tudo, suas
motivacfes sao internas.

Por conseguinte, entendemos ser fundamental, para a efetivacdo do
aprendizado de adultos, no caso, futuros enfermeiros, considerar essas
caracteristicas.

O adulto é o personagem das atividades de ensino e aprendizagem em
um curso de Enfermagem. A utilizacdo de estratégia ancorada na andragogia é
relevante e complexa, por dirigir-se a pessoas ja conscientes de seus interesses e
motivacdes. Dai a necessidade de formacao pedagogica que aporta elementos para
lidar com sujeitos adultos, contetdos e contextos os mais diversos e diversificados.

A andragogia foi testada e aplicada em grande variedade de situacdes na
enfermagem; apesar de demandar adaptacdes, ela é facilmente aplicavel, bem
aceita e (til na producdo de acbes bem-sucedidas (FRIEDLANDER; LAGE, 2004).
Para esses autores, estimular o enfermeiro a transformar a atitude em relacdo ao
ensino, passando a ser responsavel pelo que aprende; fazer com que o discente
expresse 0 que quer e 0 que deseja aprender; e, o fato de que a educacgédo de
adultos ocorre continuamente e em todos os lugares, sdo vantagens da andragogia.
Obviamente, defendemos a utilizagdo da andragogia ndo somente para 0 ensino da
enfermagem, mas, de qualquer curso superior, ja que envolve alunos adultos.

Assim sendo, corroboramos com 0s autores acima e reforcamos a ideia
de que o entendimento e a formacdo continuada em andragogia se faz necesséria,
ja que favorece a aquisicdo de melhores resultados na aprendizagem.

e) Tecnologias da Informacéo e Comunicacao —Do total de dezesseis,
44,1% dos participantes (n=7) afirmaram ser de muita necessidade; 31,3% (n=5)
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citaram ser de moderada necessidade; e, 25% (n=4) concluiram que ha pouca
necessidade.

Dos dezesseis sujeitos, doze citaram ser de muita e moderada
necessidade o treinamento para a utilizacdo de Tecnologias da Informacdo e
Comunicacao no processo ensino aprendizagem, posi¢cao que reiteramos diante das
transformacdes, sobretudo na area da tecnologia cientifica, na qual se pode, com o
seu dominio, ensinar com mais resultados e éxito.

E fato o de que a revolucéo tecnoldgica chegou as salas de aula e, com
ela, criou-se uma gama de possibilidades e oportunidades novas de ensino, todavia,
a capacitacdo dos docentes para a utilizacdo das TICs ndo acompanhou a
velocidade da tecnologia. Lembramos que os docentes da UECE, respondentes
deste questionério, sao formados, em sua maioria, na década de 1980, anos em que
nem mesmo o0 computador estava presente na maioria das instituicbes de ensino no
Brasil. Infelizmente, grande parte dos professores ainda ndo estao preparados para
recorrer as possibilidades que as TICs oferecem e possuem dificuldades de
adaptacdo a essa realidade. Muitos educadores ndo se desenvolvem, justamente
por ndo saberem usar de forma adequada esses recursos tecnoldgicos.

De acordo com Serafim e Sousa (2011, p.24): “a rapidez das inovacdes
tecnolégicas nem sempre corresponde a capacitacdo dos professores para a sua
utilizagdo, o que resulta no uso inadequado dos recursos tecnologicos disponiveis”.
E notdrio que o uso das TICs, proporcionam beneficios de aprendizagem. Torna-se
essencial que os docentes recorram ao uso de ferramentas tecnolégicas no
processo educacional.

f) Educacéo Inclusiva — Do total de dezesseis, 56,25% dos participantes
(n=9) afirmaram ser de grande necessidade; 25% (n=4) citaram ser de moderada
necessidade; e 18,9% (n=3) concluiram que h& pouca necessidade.

Os resultados obtidos nesta questdo séo positivos (n=13; 81,25%)
docentes consideram o treinamento para o ensino de pessoas com necessidades
especiais de grande ou moderada necessidade. A educacéo inclusiva objetiva
atender aos alunos sem distingdo, independente de ele apresentar ou nao
deficiéncias, incapacidades ou demandas por adaptacdes curriculares, para que
possa alcancar tanto o aprendizado, quanto seu desenvolvimento como cidadédo. Até

os anos 1970, as instituicbes de ensino utilizavam o modelo da Integracao,
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aceitando somente aqueles que pudessem acompanhar os métodos de ensino e 0
ritmo de aprendizagem da maioria dos alunos (GIL, 2005).

A educacéo inclusiva busca alterar a proposta integracionista; ndo mais o
aluno tera que se adaptar, e sim a instituicdo € que deve voltar suas a¢cfes para as
especificidades do aluno. A educacao inclusiva, tal como se dispde hoje, se iniciou
na década de 1990, com a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos da ONU
(1990) e com a Declaracdo de Salamanca — Principios, Politica e Pratica em
Educacdo Especial, proclamada na Conferéncia Mundial de Educacao Especial
sobre Necessidades Educacionais Especiais (1994). Essas declaragfes buscam
oferecer equidade aos sujeitos que ndo possuem condicdes plenas de sobrevivéncia
fisica, mental, emocional e intelectual

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB
9394/96) (BRASIL, 1996) garantiu 0 acesso e a permanéncia do aluno com
necessidades especiais no ensino e aponta para o Estado como aquele que tem o
dever de promover 0 acesso, a permanéncia e a conclusdo do curso por esses
alunos.

Entendemos que a presenca do aluno deficiente em ambientes de ensino
necessita da organizacdo de condicbes de acesso e capacitacdo continua para o0s
professores para que os mesmos possam adaptar, conhecer e elaborar estratégias
de ensino a todos os alunos. Novamente lembramos que os docentes da presente

pesquisa concluiram sua graduacdo nos anos 1980, o que torna necesséaria a

atualizacdo acerca da educacéo inclusiva.
Solicitamos, ainda, aos docentes que refletissem acerca de sua formacgéao
pedagdgica e que pudessem realizar uma avaliacdo sobre ela. As respostas

contabilizadas foram:
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Quadro 14 — Auto-avaliacao acerca da formacéao pedagdgica realizada pelos

docentes
Formagcéo Concordo Concordo | Discordo Discordo N&o
pedagdgica totalmente parcialmen | totalmente parcialment | concordo,
suficientemente te e nem
resolutiva para: discordo
a) o exercicio da | 18,9% (n=3) | 44,1% 18,9% (n=3) | 12,6% (n=2) | 6,3% (n=1)
docéncia (n=7)
b) o exercicio da | 6,3% (n=1) 0% (n=0) | 50% (n=8) 37,5% (n=6) | 6,3% (n=1)
docéncia por meio
de metodologias
ativas
c) o exercicio da | 37,5% (n=6) | 6,3% (n=1) | 25% (n=4) 18,9% (n=3) | 12,6% (n=2)
docéncia por meio
de novas tecnologias
da informacdo e
comunicacao
d) o exercicio da | 6,3% (n=1) 37,5% 18,9% (n=3) | 25% (n=4) 12,5% (n=2)
docéncia para avaliar (n=6)
seus alunos
e) realizar 0 | 18,9% (n=3) | 25% (n=4) 18,9% (n=3) | 31,3% (n=5) | 6,3% (n=1)
planejamento de
suas aulas e
atividades
f) atuar com pessoas | 12,6% (n=2) | 6,3% (n=1) | 0% (n =0) 75% (n=12) 6,3% (n=1)
com necessidades
especiais

Fonte: Elaborado pela autora

De forma resumida, os dados revelam que os docentes, em sua maioria,

levando em consideracdo a juncdo das respostas, concordam e concordam

parcialmente ou, discordam e discordam parcialmente, também unidas:

Quadro 15 - sintese da auto avaliaca acerca da formacao pedagdgica realizada

pelos docentes

Formacao pedagdgica suficientemente resolutiva para

Resultado (maioria)

0 exercicio da docéncia

62,5% (n=10) concordam

0 exercicio da docéncia por meio de metodologias ativas

87,5% (n=14) discordam

0 exercicio da docéncia por meio de novas tecnologias da
informacéo e comunicacdo

44,1% (n=7) discordaram
44,1% (n=7) concordam

0 exercicio da docéncia para avaliar seus alunos

44,1% (n=7) discordaram
44,1% (n=7) concordam

realizar o planejamento de suas aulas e atividades

50% (n=8) discordam

atuar com pessoas com necessidades especiais.

75% (n=12) discordam

Fonte: Elaborado pela autora
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Tais dados apontam que o professor do curso de enfermagem da UECE,
participante da pesquisa, em sua maioria, concorda que possui formacao
pedagdgica suficientemente resolutiva para o exercicio da docéncia, todavia, ao
especificar a formacdo quanto a utilizacdo de metodologias ativa de ensino,
planejamento e atuacdo com pessoas com necessidades especiais, ele possui uma
visdo negativa da formacdo sobre estes temas, o que de certa forma, apresenta
contradicdo com a primeira resposta.

Dessa forma, percebemos que ha necessidade de reavaliacdo dos
envolvidos na intencdo de buscar novos elementos que os motivem a busca
continuada, para compreender melhor os temas aqui apresentados como frageis na
formacéo pedagogica desses.

As palavras de Souza (2019, s/p) se encontram com nosso entendimento
sobre a figura do professor que busca conhecimento sempre; segundo essas
palavras “o professor ndo pode envelhecer nunca” (s/p). Segundo ela, o professor
precisa constantemente atualizar seus conhecimentos tecnoldgicos, politicos,
pedagdgicos, éticos, e de relacionamentos que surgem com a evolucdo da
sociedade. Ser professor exige renovacdo a cada momento. O acumulo de
conhecimento e a atualizacdo sao desafios permanentes na vida dos educadores
(SOUZA, 2019).

Entretanto, os dados mostram um grupo, parte dele, com formacéo inicial
nos anos 80, mas de acordo com resultados apresentados em seus curriculos lattes
mostram a procura de qualificacdo, que, embora significativa na sua area de saber
especifico, também apresenta participacdo nos ultimos dezoito meses em cursos de
natureza e contetudos mais pedagdgicos, fato que evidencia uma busca de formacéo
continuada; assim, percebemos que os dados se encontram em movimento,
apontando, nos parece, ainda para outras capacitagoes.

Dois resultados sao reveladores no grupo: os docentes indicaram que nao
possuem formacao suficiente para desenvolver suas atividades laborais de ensino
com a utilizacdo de metodologias ativas e nem para lidar com alunos com
necessidades especiais.

Acerca das metodologias ativas, o fato é surpreendente, ja que é comum
a utilizacdo dessas estratégias de ensino no curso de Enfermagem, o que nos leva a
refletir sobre os motivos da fragilidade na formacéo indicada pelos participantes. Ja

sobre a formacgao para lidar com alunos especiais, o fato, apesar de relevante, n&o
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se torna uma surpresa, haja vista a data de formacao dos envolvidos, o que remete
a um periodo em que a inclusdo de alunos com necessidade especiais ndo era
exercida.

Na atualidade, as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
Enfermagem, Medicina e Nutricdo, de 2001, estimulam praticas pedagodgicas que
busquem acodes transformadoras, criticas e reflexivas, com o intuito de promover a
autonomia dos alunos para refletir e participar ativamente do processo de ensino
aprendizagem com préticas inovadoras (BRASIL, 2001).

Ao se tratar de aluno com necessidades especiais, indicacdo de formacao
pedagogica insuficiente, segundo o0s participantes da pesquisa, o0 resultado
constatado, de certa forma, nos conforta. Apesar de negativo, parece-nos que 0s
professores possuem consciéncia da necessidade de buscar conhecimento sobre o
tema. O processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino superior ainda
estd galgando passos iniciais; pais, gestores e docentes ainda apresentam
despreparo ou falta de formacéo, o que gera inseguranca.

Bisol et al. (2010) alertam que, no Brasil, sdo escassas as pesquisas que
foquem nos problemas de formacdo de professores para lidar com pessoas com
necessidades especiais nas universidades; isso reflete a falta de politicas publicas
para o setor, e, portanto, como ainda estamos distantes de treinamentos que visem
ou atendam esta realidade.

A maioria dos docentes da presente pesquisa também discorda que
possui formacao pedagdgica suficiente para realizar planejamento de suas aulas e
atividades, dado que requer reflexdo por meio do colegiado de enfermagem, ja que o
ato de planejar é condi¢do sine qua non para o0 ato de ensinar com qualidade. Esse
resultado € preocupante. Entendemos que ndo somente o colegiado, mas a
instituicdo deve apresentar anualmente um programa para atender ao seu corpo
docente.

Compreendo, apoiada em minha experiéncia de dezessete anos como
pedagoga, que o planejamento orienta a pratica pedagogica do professor e favorece
a organizacado metodoldgica do conteudo a ser desenvolvido; assim sendo, torna-se
necessidade essencial para o0 bom andamento do processo ensino aprendizagem.
De acordo com Libaneo (1994, p.22), o planejamento tem grande importancia por
tratar-se de “um processo de racionalizacdo, de organizacédo e de coordenacédo da

acao docente, articulando a atividade escolar e a problematica do contexto social’.
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Ao tratar da utilizacdo de tecnologias da informacdo e da comunicacéo e
acerca da avaliagdo, o grupo se mostrou dividido entre assumir que teve uma
formacao pedagdgica resolutiva ou ndo, no que se refere a esses dois temas. Tais
informacdes também sdo preocupantes, haja vista a importancia das tecnologias no
mundo moderno, em que o0s alunos estdo inseridos de forma natural, e a
necessidade da compreensdo dos aspectos relativos a avaliagdo, como um
processo de tomada de decisdo no processo ensino aprendizagem.

Sobre as tecnologias, € importante ressaltar os termos nativos e
imigrantes digitais. Atualmente convivem, na educacao superior, jovens que desde
muito cedo lidam com a internet e com os dispositivos eletrénicos e um certo nimero
de professores, que ainda estdo se adaptando as novas tecnologias (LEMOS, 2009).
O primeiro grupo aprende melhor com a utilizacdo de tecnologias, ja 0 segundo,
muitas vezes, € arredio ao fato. Por conseguinte, faz-se necesséria a formacao e a
capacitacdo de professores, principalmente os imigrantes digitais, em estratégias de
ensino por meio de tecnologias, para, de alguma forma, diminuir o abismo
tecnoldgico entre as geracoes.

Ao se referir a avaliacdo, lembramos novamente Luckesi (2011, p.65),
para quem “o ato de avaliar a aprendizagem € um meio de tornar os atos de ensinar
e aprender produtivos e satisfatérios”. Assim, ndo podemos deixar de considerar a
avaliacdo como um caminho do ensinar. A avaliacdo deve contribuir para a anélise
do qué e do como se ensina e, a partir de entéo, decidir acbes pedagdgicas.

Por fim, foi perguntado aos docentes se a experiéncia na formacéo inicial
pedagdgica, ou seja, na graduacgdo, agregou saberes para a docéncia. As respostas
foram: 43,8% dos participantes (n=7) concordaram totalmente; 25% (n=4)
parcialmente; 18,8% (n=3) ndo concordaram e nem discordaram da pergunta, e,
12,5% (n=2) discordaram totalmente.

Este dado final obtido pelo questionario nos alerta sobre a conformidade
dos conhecimentos pedagdgicos obtidos na graduacdo. Dos dezesseis (100%)
participantes, onze (68,75%) alegaram que concordam totalmente ou parcialmente
que a formacéo inicial pedagodgica agregou saberes a docéncia, mesmo se tratando
de uma formacado inicial ao nivel de bacharelado.

Ao refletir sobre as consequéncias da auséncia de um saber da acao

pedagdgica valido, Gauthier et al. (2006) explicam que essa possivel situacao
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levaria o professor a recorrer ao auxilio apenas da experiéncia, da tradicdo e do bom
senso, 0 que nado seria adequado, jA que uma profissdo ndo se legitima na falta da
competéncia explicitada por conhecimentos préprios. Dessa feita, 0 que caracteriza
o professor é o conhecimento especifico para o ensino.

A seguir iremos apresentar 0s resultados e as analises relativas as
entrevistas com 0s sujeitos da pesquisa. Relembramos, o que ja foi explicitado no
capitulo dos procedimentos metodolégicos, que os participantes das entrevistas
foram retirados daqueles que haviam respondido ao questionario. O numero de
entrevistados foi determinado por um prazo estipulado para os sujeitos aceitarem a
participacdo. Dos envolvidos, dez participaram desta fase da coleta, o restante nao

se disp0ds a realizar a entrevista.

6.3 AS ENTREVISTAS: A CONSTRUGCAO DO SER PROFESSOR E OS SABERES
ADQUIRIDOS

Nesta sessao deste subcapitulo, deter-nos-emos a analisar a constituicdo
dos saberes docentes; para tanto, extraimos enxertos das falas dos sujeitos da
pesquisa e as entrelacamos com as proposicles teodricas de nossos referenciais, ja
apontados no texto introdutério. De forma resumida, questionamos aos envolvidos:
a) a concepcdo de docéncia que possuiam; b) como se deu o percurso docente
universitario; ¢) quais as barreiras encontradas no exercicio da docéncia; e d) como
adquiriram os saberes docentes (pessoais, provenientes da formacdo escolar, da
formacdo profissional, de programas e livros didaticos, e da experiéncia na
profissao).

Para a analise, como j& apontado na metodologia, seguimos a ideia da
analise tematica de Minayo (2008). Fizemos a pré-analise do material, para tanto foi
realizada leitura das transcricdes das entrevistas em sua totalidade, que se
encontram no apéndice 5. Em seguida, elegemos categorias tematicas, por meio da
frequéncia de aparicbes nas falas dos sujeitos, que expressavam ideias
significativas e recorrentes; assim, selecionamos e especificamos os temas; por fim,
evidenciamos as informacgfes coletadas, propondo inferéncias e interpretando os
trechos das falas com o quadro tedrico. E bom lembrar que a entrevista foi um
aprofundamento que se procurou fazer junto aos docentes enfermeiros que

aceitassem participar desta segunda fase da pesquisa.
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Neste estudo, utilizaremos, como forma de preservar a identidade dos dez
envolvidos nas entrevistas, nomes ficticios. Como recorremos a trechos de musicas
de Tom Jobim na abertura dos capitulos desta tese, utilizamos também titulos de
cancdes do citado poeta/compositor com nomes de mulheres por ele registrados em
suas cancdes para identificar os docentes enfermeiros participantes desta segunda
etapa que foram um total de dez!2. S&o elas: DE*31 - Ana Luiza, DE2 - Angela, DE3 -
Bebel, DE4 - Gabriela, DE5 - Isabella, DE6 - Ligia, DE7 - Luciana, DES8 - Luiza, DE9
- Maria, e, DE10 - Maria Luiza.

6.3.1 Concepcéo de Docéncia

Na primeira questdo da entrevista, foi perguntado & docente enfermeira
gual a sua concepcdo de docéncia. Segundo o dicionario on line da lingua

portuguesa (https://www.dicio.com.br/, acesso em setembro de 2018), docéncia € a
acao ou resultado de ensinar; ato de exercer o magistério; ministrar aulas.

A partir das respostas obtidas, as organizamos em trés categorias
tematicas: interacdo, arte e influéncia pela leitura. As falas de cinco docentes se
enguadram na categoria temética interacdo. Destacamos aqui os principais trechos

das falas:

DE1 - Ana Luiza: “E estar envolvido com o processo de formacgdo, com
alunos e docentes”;

DE4 — Gabriela: “E estimular o aluno a pensar a ser um profissional critico,
ndo sO ensinar o passo a passo de um fazer, mas ele esta além disso, é
saber porque esta fazendo, é fazer com eles...”;

DE7 — Luciana: “Eu vejo a docéncia como partilha, vejo que sei muito
pouco, que preciso saber mais, e cada um desses alunos que tenho contato
e convivo ao decorrer dos semestres sdo parte da minha identidade, eu
influencio e sou influenciada, a minha docéncia € uma acdo dindmica,
compartilhada”;

DE8 - Luiza: “Docente € um eterno aprendiz, eu estou na docéncia para
compartilhar um pouco do que eu sei e um pouco dos outros, eu hdo vejo a
docéncia como algo vertical e sim horizontal entendeu? Eu realmente gosto
da docéncia porque gosto de compartilhar, € um compartilhar que nédo é
bom apenas para o aluno, € para mim também, este momento de
compartilha é importante e a docéncia € um compartilhamento do que eu sei
e um pouco do outro, e eu aprendo diariamente, em todos 0s momentos na
graduacdo e pos-graduacdo também”.

DE10 — Maria Luiza: “uma experiéncia de ensinar e aprender, onde a
partir de umas orientacdes pedagoégicas vocé tem um determinado
conteldo mas tem que observar caracteristicas e o contexto do aluno, a
relacdo-professor aluno é um momento de ensinar e aprender”.

12 Titulos e letras das cangdes disponiveis em https://www.vagalume.com.br/tom-jobim/
13 DE — Docente Enfermeira


https://www.dicio.com.br/
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A partir dos destaques das falas, elaboramos um conceito colaborativo;
assim, por meio dessas, compreendemos que docéncia é o ato de ensinar e
aprender, ou seja, € uma partilha do saber, um processo de formagcdo com a
finalidade de promover a criticidade nos alunos. Tais falas se enquadram no
entendimento de Tardif (2007), educacédo enquanto interacdo; para os docentes, as
trocas, as partilhas, as relacdes estabelecidas com os alunos devem ser o mote da
docéncia e das praticas educativas.

Outros quatro docentes, ao explicar o significado de docéncia, na verdade
trouxeram ideias acerca do ato docente como arte, tal como exposto nas falas a
sequir:

DE2 — Angela: “A docéncia é nato do ser humano, nascemos para
aprender e ensinar... 0 curso de enfermagem nao é um curso voltado para
a docéncia... entretanto, nés entramos na docéncia na questdo do saber
fazer, ensinando, fazer fazendo, é assim que a gente entrou na docéncia...
eu tenho que ter ferramentas de ensino, ferramentas didaticas de ensino, de
conhecimento de uma ampla visdo de conhecimento humano, para a
docéncia”.

DE3 — Bebel: “Para mim ser docente inclui essa bagagem que a gente traz
também, quais sdo as crencas, quais sdo 0s sentimentos da gente com
relacéo aos saberes... eu foco muito as minhas atividades docentes no ser
humano multidimensional, numa pratica mais humanitaria...”.

DE6 — Ligia: “A minha concepgdo sobre docéncia é tudo aquilo que a
gente vem construindo com o decorrer com 0s anos, desde a primeira
escola a gente vai observando os nossos professores e parece que isso foi
feito uma construcdo que ndo muda muito, ndo evolui muito o que eu vejo
hoje... vivemos num mundo em que a tecnologia é assustadora, e nés
estamos do mesmo jeito, com os alunos sentado na sala de aula a lousa ali
do lado, hoje, com os avancos das midias que temos acesso, melhorou,
mas falta muito pra gente acompanhar o que ta4 acontecendo no mundo do
saber, no mundo da escola esta muito distante”.

DE9 — Maria: “E a maior prioridade da minha vida; quando era crianca, um
tio meu foi me visitar em casa e eu tinha apenas 5 anos e ele me perguntou
se ja sabia ler, entdo eu abri uma cartinha li toda e quando fechei eu ja
disse que queria ser professora, depois de muito tempo ele me perguntou
se eu era professora e eu disse que sim...”.

Observamos que Angela, Bebel e Ligia seguem a mesma linha de
pensamento, citam que a docéncia é uma arte, fruto da construcdo de anos, é nato
ao ser humano, ja que nascemos para aprender e ensinar, apresentam uma
concepcdo mais ontologica e ndo epistemologica. Maria cita a origem de sua arte,
de sua docéncia, ao lembrar de um tio. As participantes apresentaram concepc¢oes
que se aproximam da definicdo de educacdo enquanto arte (TARDIF, 2007). Suas
falas se voltam a pratica educativa relacionada a um fazer, ao desenvolvimento de

uma acao, de uma pratica.
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A educacao, enquanto arte, como preconiza Tardif (2007), apresenta a
ideia de que as acles do professor sdo orientadas pela finalidade da educacao, ou
seja, educar e ensinar. Tal fato parece ultrapassar os saberes técnicos e especificos
da docéncia. Nessa ideia, misturam-se a vocacdo e a intuicdo. Barroso (2006)
reforca essa ideia, ao pesquisar professores e seu entendimento de sua pratica
profissional, ao citar o professor como um altruista ou um missionario. Um foco
ontolégico mais preponderante, embora ampliado.

Um ultimo participante, DE5 — Isabela, ofereceu o significado de docéncia
a influéncias das leituras que fez no campo pedagdgico; no caso, referiu-se a obra
de Paulo Freire, ‘Pedagogia da Autonomia; de acordo com Isabela: “minha
concepcao de docéncia é muito influenciada pelas leituras que eu faco, Paulo
Freire, por isso eu gosto muito da pedagogia da autonomia, na docéncia precisamos

ter autonomia, no buscar também, no transmitir, nas reflexdes...”. N&do somente
precisamos ter a leitura da obra, o ensinar do professor deve conduzir o aluno para
obtencéo de sua autonomia enquanto cidaddo. A educacéao ¢ libertadora.
Percebemos, no relato de Isabela, que a leitura de Freire e seus
ensinamentos sdo para a entrevistada, significados de docéncia. E facil
compreender a postura da participante e sua defesa por Freire a partir da afirmacéo
de Névoa (1988), ao citar o valor do referencial de Paulo Freire (p. 172): “Freire é o
mais importante pedagogo de lingua portuguesa do século XX. A sua vida e a sua
obra imp6em-no como uma referéncia obrigatoria (...) para o esforco cientifico de

pensar a educacao e a escola”. No caso, no sentido de educar para libertar.

6.3.2 Percurso Docente Universitario

A segunda pergunta feita as docentes entrevistadas foi sobre seu
percurso para se tornar professor universitario. Uma das envolvidas, DE9 — Maria,
nao respondeu a esta pergunta. Das dez entrevistadas, trés, entraram na docéncia

por meio de concurso, tal como apresentado nas falas destacadas que se seguem:

DE3 — Bebel: “logo quando terminei enfermagem... tinha uma filha pequena
e meu esposo era professor da UECE... meu marido ganhou uma bolsa
para o doutorado dele na Franca. Entdo fui para Franca acompanhando-o...
entdo quando eu voltei e logo que eu cheguei fiquei como professora
substituta na UFC...”

DE6 — Ligia: “Bom, eu comecei aqui em 1997, eu entrei aqui como
professora substituta, ai passaram-se quase dez anos para ter um
concurso... até que chegou o concurso em 2003 e nés fomos chamados em
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2005, mas eu ja estava aqui, ja tinha nove anos dentro da universidade, a
experiéncia era tanta que ninguém nem sabia quem era substituto e quem
era efetivo”.

DE10 — Maria Luiza: “A partir de 1993, eu fiz o concurso para professor...
eu acompanhei alunos da graduacdo em outros momentos como enfermeira
do servico, dando assessoria, tendo uma parceria e ja praticando o
processo de ensino-aprendizagem no campo da pratica e outros
professores observavam e diziam para ndo deixar de fazer concursos da
universidade”.

Os concursos tornam-se atrativos para profissionais de diversas areas.
Muitos, possuidores de titulos de mestrado e doutorado, lancam-se em pelejas na
area do ensino, mesmo que ndo possuam formacéo pedagodgica, como é o caso dos
enfermeiros bacharéis.

Lembramos que a LDB de 1996 (BRASIL, 1996), em seu artigo 66 sobre
a formacdo do professor, para atuar no ensino superior, cita que, para a docéncia
nesse nivel de ensino, a preparacao sera realizada em nivel de pés-graduacao, ou
seja, ndo ha exigéncia de uma formacédo especifica em docéncia para assumir o
cargo de professor em uma universidade, por exemplo, bastando ser mestre ou
doutor. Segundo a LDB, o docente universitario serd preparado (e ndao formado),
prioritariamente, nos programas de mestrado e doutorado. Discordamos da posicao
da referida lei.

E interessante perceber que quatro das docentes entrevistadas se
encontraram em situacao docente quase que por acaso, o que pode ser constatado

em suas falas na sequéncia:

DE1 - Ana Luiza: “2008... fui convidada para ministrar aula na
especializagéo e a partir dai fui me envolvendo...”

DE2 — Angela: “fiz concurso para Secretaria de Salde do Estado e fui atuar
como enfermeira em Posto de Saude. Ao atuar, interessante que a docéncia
comecgou a vir; colegas que tinham alunos para estagio me pediram para
ficar com aluno...aquela coisa toda... ‘colabora comigo’ e eu vinha
colaborando e gostaval Realmente eu gostava. Eu amo, amo o que fago! ”.
DE4 — Gabriela: “Eu néo tive formacgdo para ensinar... 0 meu percurso
guando eu terminei a graduagdo em enfermagem, passei muito tempo na
assisténcia em enfermaria em hospital publico”.

DE7 — Luciana: “a minha insercéo na atividade docente na universidade
foi acidental, ndo me preparei para ser professora e sim enfermeira... ndo
foi nem eu que percebi, foram os outros, que eu tinha certa desenvoltura
para transmitir informagdes e compartilhar conhecimento”.

As falas citadas expressam que os docentes iniciaram suas experiéncias
docentes ao acaso, muito provavelmente trazendo como bagagem didatica, apenas
modelos a seguir, positivos ou negativos, de professores que estiveram em suas

formacOes escolares; tal situacdo se enquadra nos saberes experienciais apenas.
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Corroboramos com Macedo (2015) ao afirmar que os saberes experienciais nao
bastam para o exercicio da docéncia, ja que os conhecimentos cientificos se fazem
necessarios para a pratica do docente, de forma mais especifica na area da
educacéo, devido as peculiaridades da profissdo, em que o conhecimento — tedrico
e pratico — se faz presente.

Ja duas outras docentes apresentaram preparacao especifica para atuar

na docéncia:

DES5S - Isabella: “eu tive a oportunidade de participar desde a graduacao,
pela CAPES, de um programa de educacdo tutorial PET, e nesse
programa era treinar para a docéncia, ... 0 programa o PET fazia a gente
pensar mesmo, entdo eram leituras que a gente fazia, ... tinhamos
discussodes coletivas, referencias que as professoras traziam, tinhamos que
estudar uma lingua, o inglés, tinhamos que participar da vida académica em
projeto de extensdo e pesquisa com outros professores, outros eventos
cientificos, congressos e desde o comego fomos motivados a entrar nessa
I6gica da docéncia; portanto, quando eu terminei a graduacdo, eu fiz
habilitacdo com mais um ano sendo bolsista pela PET e fiz a prova pro
mestrado e passei... € a partir deste mestrado tivemos disciplinas focadas
na didatica e eu ja tinha algumas leituras nesta linha... a partir dai fiz meu
primeiro concurso ainda fazendo mestrado foi em 1995 I4 no vale do Acarau
e entrei como professora auxiliar de ensino”.

DES8 — Luiza: “Eu me formei em enfermagem aqui na UECE e eu sai da
universidade sabendo que queria ser docente, 0 tempo passou e eu
trabalhei no Hospital S&o Jose, la foi toda a minha experiéncia pratica, nao
havia concursos e o primeiro que teve eu fiz e fui aprovada; quando eu
cheguei pra dar aula eu vi que ndo sabia nada, para mim eu me avaliei
como incompetente, ndo porque nao dominava o conteudo que tinha que
dar, eu sabia, mas como eu ia compartilhar e fazer a aula era dificil; no
periodo probatério eu aprendi a ser professora fazendo mestrado e
doutorado, fiz selecdo na USP e passei, emendei mestrado com o
doutorado, dei aula apenas um semestre e fui me preparar para ser
professora; hoje nés temos na pés-graduacdo como disciplina obrigatéria a
metodologia do ensino em enfermagem e salde, entdo eu acho que é
importante e deve ser obrigatdrio, acho que todo aluno deveria fazer”.

Observamos que a partir das falas e, concordando com Pimenta e
Anastasiou (2008), o professor universitario exerce sua pratica pedagogica por meio
de ensaios, trazendo consigo experiéncias diversas do que entendem de como ser
docente e carregam consigo experiéncias preparatorias que adquiriram como
alunos. Formaram modelos positivos e negativos, nos quais se espelham para
reproduzir ou negar. Entendemos também que a disciplina inserida no curso de
mestrado e que tem por objetivo preparar para docéncia, de certa forma deve trazer
alguma contribuicdo para o exercicio dessa profissdo. Na fala da enfermeira
docente, temos essa confirmacgdo. Dessa forma, observa-se que essa preparagéo
pode ocorrer de muitas maneiras, oficiais e/ou oficiosas, até no entendimento das

préprias enfermeiras professoras.
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6.3.3 Possiveis Barreiras Encontradas no Exercicio da Docéncia

A terceira pergunta da entrevista, dirigida as docentes enfermeiras,
tratava das possiveis barreiras encontradas por elas no exercicio da docéncia. Um
dos envolvidos nédo respondeu a questao (DE3), a resposta de uma outra (DE2), foi
descartada, uma vez que ndo apresentava relacdo alguma com a pergunta
formulada. Trés professoras citaram a falta de formacao para a docéncia. Tais falas

S&0 expostas a seqguir:

DE1 - Ana Luiza: “Uma dificuldade foi assim... por muitos anos eu fui muito
técnica... quando fiz graduacdo na UECE, sai em 1988... vi alguma coisa
em Metodologia... No mestrado da SC eu tive a oportunidade de fazer uma
disciplina de didatica com a professora Estrela... foi excelente essa
disciplina, ajudou muito... mas assim... eu me senti... quando eu passei no
concurso, que eu fui nomeada, que eu entrei na UECE, é como se eu
tivesse dormido... eu dormi enfermeira e acordei professora
universitaria. E quando eu cheguei aqui que tive que me deparar com
elaborar plano de ensino, plano de aula, ementa, de acordo com o que a
academia pedia, ndo foi facil... essa foi uma das barreiras.... e aqui dentro a
gente tem muito apoio dos colegas ... da disciplina, da professora Veraci... é
muito organizada, professora Ana Ruth.... e a gente comegou a conversatr,
para suprir, eu li, fiz curso oferecido pela UECE, para os professores que
entraram no Ultimo concurso....um curso de 40 hs para poder ajudar... muito
bom por sinal... por conta da necessidade eu tive que assumir a
coordenacdo do ENADE que estava preparando a enfermagem para a
prova do ENADE... isso foi um desafio... que eu tive que ler, por que nao
tinha nocdo do que era... meu Deus... 0 que € isso, 0 que eu estou fazendo
aqui...? E ENADE, tem que melhorar a nota.... e ai eu fui buscar ... foi uma
experiéncia muito boa... a professora Lucilane me cedeu muito material para
eu ler e isso ajudou muito e depois disso eu comecei a me interessar eu tive
oportunidade de participar do NDE em 2014... formar mais discussoes,
PPC, participei do PET gradua SUS... teve uma caracteristica diferente que
foi formacéo e tive oportunidade de participar de todos os treinamentos que
0 CCS ofereceu.... e todas as oficinas com vérios professores que
trabalham na area da educacéo, professora Anastaciou... um outro... da
Coletiva... Alcindo.... foram oportunidades muito boas...isso ajudou
muito...mas esta formacao nao é facil”

DE4 — Gabriela: “Olha, eu acho que uma das principais barreiras é essa
nossa formacéo, todo mundo deve ter dito isso, porque uma coisa é eu me
formar enfermeiro, mesmo sabendo que eu vou passar alguma informacéo,
vou ter que juntar algum momento minha equipe para dar um curso, fazer
um treinamento, enquanto graduando de enfermagem, mas ndo nos
preparamos para uma turma, ministrar uma aula, formar alguém numa
graduacdo, numa poés graduacdo, isso tudo a gente aprende no dia a dia,
esse percurso € bem solitario, depende muito de como se constréi isso,
procurando um curso especifico de ensino e cada um vai formando seu
curriculo de formacéo, mas a gente ndo tem no curso na graduacdo de
enfermagem isso. Muitas graduagdes ndo tém essa formagao”.

DE7 - Luciana: “As principais barreiras foram as minhas proprias, eu
encontrei na universidade um ambiente favoravel em todos os aspectos
para o meu desenvolvimento, projeto de extensdo, as pesquisas, 0S meus
alunos, eu acho que o espacgo é um cenario secundario, se nédo tiver uma
disposicéo para o seu papel de docéncia vocé pode estar em Harvard, na
melhor universidade que tem, mas pode ser um professor mediocre”.
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Compreendemos, a partir da analise das falas de DE1, DE4 e DE7, que
eles sdo conscientes de que ndo tiveram uma formacdo para 0 ensino. Sua
formacao se deu de forma técnica para exercer 0os saberes proprios da enfermagem.
N&o ha, na formagéo inicial do enfermeiro bacharel, nenhuma disciplina especifica
gue o prepare para o ato do processo ensino e aprendizagem. Nessa formacao, nédo
se discutem métodos e estratégias de ensino, gestdo de sala de aula, aspectos da
psicologia da educacdo, métodos avaliativos de ensino, processos de planejamento
de aula, etc. Pimenta e Anastasiou (2008, p.37) lecionam que, mesmo com
experiéncia técnica em suas areas especificas, no caso desta presente tese, 0s
enfermeiros bacharéis que atuam na assisténcia, € comum no ensino superior a
presencga constante do “despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja
0 processo de ensino e de aprendizagem pelo qual passam a ser responsaveis a
partir do instante em que ingressam na sala de aula”.

Entendemos que haja um desconhecimento da cientificidade do saber
pedagdgico e de sua grande importancia na docéncia por este grupo pesquisado,
isso pode ser um fato, até porque a compreensdo ou concepcao de formacédo esta
no compartilhar, no aprender, na arte. Porém, entendemos também que, limitada ou
ndo, os docentes afirmam ter tido esta formacdo, mesmo diante de dificuldades
outras que apontaram, ja que uma formag¢do ndo prepara para atuar na incerteza,
como acontece em ambiente da sala de aula.

Compreendemos, assim como Tardif (2007) e Gauthier et al. (2006), que
o amalgamado de saberes pode aportar elementos para o ensinar e, de certa forma,
diminuir as dificuldades inerentes a este ato. Nao devemos esquecer, inclusive, as
transformacdes pelas quais passam o proprio docente e, consequentemente, seu
aluno e o contexto em que se inserem. Percebemos que as respostas dos
entrevistados direcionam a uma analise mais complexa ao remeter simplesmente
que tiveram formagdo pedagdgica ou ndo tiveram. Pelas varias respostas, pelo
menos parte dos participantes demonstram uma formacg&o, uma producdo e uma
busca para aprender a ensinar.

Duas docentes alegaram que as barreiras do ensino se dao pela falta de

incentivo a qualificacdo docente. As falas a seguir representam esta interpretacao:

DE5- Isabella: “o proprio ensino académico ndo tem uma rotina de
gualificacdo do docente dentro das atualidades que as pedagogias
necessitam... a gente sente falta deste aporte pedagégico e tem que ir
buscar sozinha e assim eu fiz, hoje o pessoal chama de metologias ativas e
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eu ja ha muito tempo, antes de chamar assim, ja fazia isso... faz falta mas
também ndo deixa a gente sem fazer nada, ndo tendo algo novo, vamos
atras com autonomia, das novas dinamicas e, pensando na integralidade,
em metodologias ativas e como podemos melhorar”.

DE10 — Maria Luiza: “Conhecer e saber como melhorar a relagdo com o
aluno, precisamos exercitar, questfes pedagégicas, momentos
reflexivos, oficinas pedagdgicas eu sinto falta, com certeza se participar
mais disso e discutir coletivamente a gente teria avancado e superado mais
na relacdo, a avaliacao seria melhor. Ter uma disciplina com colegas, falta
comunicacdo universal, decisdes coletivas e compartilhadas, tem coisas
gue devem ser sentadas e planejadas juntamente, sem ser de forma
individual, sendo feito juntamente seria melhor”.

Os trechos das falas retratam a necessidade que os docentes sentem de
formacdes e capacitacOes para o aprimoramento do ato de ensinar. Tal fato, a busca
pela formacdo, ndo deve ser somente, como antes assinalado por nés, uma acao
isolada do docente, mas sim uma politica constante da universidade. A instituicdo de
ensino superior precisa de uma politica de formacédo continua de seu quadro
docente. Também podemos observar na fala delas que ja participaram de cursos
ofertados pela instituicio e que visam melhorar essa qualificacdo pedagdgica.
Constatamos que a UECE vem oferecendo semestralmente, via CCS, nos parece,
oficinas pedagdgicas ao corpo docente deste Centro.

Os professores que adentram ao ensino superior trilham a estrada da
pratica docente sozinhos, muitas vezes. Ainda ndo faz parte de todas as IES a oferta
de formacdo pedagodgica aos seus docentes. Nesse sentido, a universidade
necessita estimular condicbes positivas para o exercicio da docéncia (VEIGA;
CASTANHO, 2000).

Todavia, algumas IES buscam alternativas. A UECE, por exemplo, ja tem
os Nucleos de Apoio Pedagdgico nos cursos da saude, formacao didatica oferecida
a novos professores e, portanto, uma politica dessa natureza.

Outras trés docentes citaram, como principal barreira, o sucateamento da
universidade publica. S&o exemplos as falas:

DE6 — Ligia: “No nosso curso nds temos muitas barreiras, ... n6s temos

muitas precariedades na universidade, temos poucos laboratorios, temos
gue no curso de enfermagem se improvisa muita coisa pra dar essa
consisténcia que nés queremos que é a formacdo do nosso aluno mas nés
temos muitas caréncias. Temos caréncias principalmente nas questdes de
laboratério, ... porque ndo temos nem material; as vezes, pra se inserir em
um campo, por exemplo, os EPIs, ndo tém méascara, ndo tem gorro, coisas
bésicas que a universidade ndo tem e ndo disponibiliza, porque ndo tem
uma rubrica pra pagar esse insumos, ... a instituicdo puablica ndo tem como
oferecer, tudo é uma dificuldade, ai temos que ir driblando e explicando pro
aluno, a situagéo real e que ndo tem, essa é uma grande barreira”.
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DES8 - Luiza: “Falta de por exemplo, equipamentos, eu chegar para dar
aula em um ambiente com calor, salas quentes, s&do dificuldades
materiais, de espaco fisico e estrutural, sdo barreiras que hoje sédo
menores, mas ainda existem, tem muito para melhorar, eu tive em
universidades como a USP e eu vi a diferenga, o pés-doutorado fora do pais
também foi outro choque”.

DE9 — Maria: “quando cheguei na UECE apds o concurso, 0 que eu Vi no
campus fiquei em choque, eu toda chique, de salto, aqui ndo temos muitos
recursos para dar aula. Os banheiros todos sujos, néo tinha ninguém que
limpasse, eu pagava uma pessoa para levar as coisas para mim, para
limpar porque nao tinha condi¢des. Caia galho em cima de carro, tudo sujo
e 0 maior descaso, ndo tinha ninguém que assumisse. Nao tinha assessoria
pedagodgica, as questdes sao feitas por mim mesmo, a xerox e a impressao
€ a gente que soluciona. O curso de enfermagem é pioneiro, o primeiro do
Ceara e o terceiro do Brasil e ainda se tem essas dificuldades”.

Percebemos, de forma empirica, amparados em nosso convivio no
campus do Itaperi, desde 2001, ano em que iniciamos uma pos-graduacao lato
sensu em Alfabetizacdo de Criancas, na UECE, que a universidade vem sofrendo
com o descaso e com a falta de custeio constantemente reduzido pelo governo
estadual do Ceara, assim sendo, concordamos com os trechos de algumas das falas
das envolvidas.

O sucateamento torna-se uma barreira, muitas vezes, de dificlil
transposicdo. No entanto temos visto centros que cuidam de seus espacos com
verbas de cursos de especializacédo, projetos de pesquisa. Entdo percebemos o
sucateamento, mas, também observamos ambientes arrumados, limpos e
convidativos; ndo provenientes de recursos do estado, mas de esforcos de
pequenos grupos de professores e coordenadores que embelezam o espago onde
passam grande parte de sua vida e facilitam a formacé&o a partir de uma estética.

O sucateamento se faz presente na falta de limpeza, de material, nos
espacos fisicos, na acessibilidade, na tecnologia e nas estruturas. Porém, faz-se
relevante registrar a resisténcia de alunos, servidores, professores e usuérios do
campus, cujo sorriso e for¢ca do querer fazer o processo de ensino, de pesquisa e de
extensdo, com verbas governamentais ou n&o, ultrapassam qualquer forma de
sucateamento da universidade.

Em 31 de maio de 2019, um artigo no Jornal O Povo, intitulado “UECE
sofreu corte de 23% das verbas para manutencdo nos ultimos cinco anos”, explicava
gue a UECE havia sofrido corte de 23% de seus recursos para custeio de 2014 até

2018. Essa diminuicdo desta rubrica, voltada a manutencdo da universidade, dentre
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outras finalidades, refere-se ao pagamento de agua, energia, telefone, seguranca e
compra de insumos para pesquisa (O POVO, 2019)

Na reportagem, o Vice-Reitor da instituicdo, professor Hidelbrando
Soares, afirma que a UECE vem sofrendo “sucessivos contingenciamentos”
orcamentarios, parecidos com a politica de sucateamento das universidades
federais, proposto pelo presidente Jair Bolsonaro. Para o Vice-Reitor, 2015 foi o pior
ano, mas tal diminuicdo de recursos se seguiu nos anos posteriores (O POVO,
2019).

Ainda segundo o artigo do O POVO, no dia 27 de maio de 2019, a
Secretaria do Planejamento e Gestdo do Governo do Estado anunciou corte de R$
390 milhdes em recursos de custeio. Tal situacdo comprometeu o0 repasse da
Secretaria da Ciéncia, Tecnologia e Educacdo Superior, responsavel pela
administracao das instituicbes de ensino cearenses: UECE, UVA e URCA (O POVO,
2019).

Segundo o Vice-Reitor, Professor Hidelbrando Soares, ainda no citado
artigo, o corte compromete a universidade a honrar seus compromissos com as
despesas, tais como os contratos de terceirizados, manutencdo, pagamento de luz,
agua, telefone, imprensa oficial, material de expediente e consumo. Para o
professor, a saude financeira da universidade continua com o custeio do ano de
2014, o que se torna inviavel em 2019. Hidelbrando segue citando que em 2019, o
orcamento é de R$ 263.111.419,25, todavia, desse montante, R$ 221.701.343 sao
direcionados para despesas de pessoal e encargos (O POVO, 2019).

Tais fatos relatados apontam que o sucateamento da UECE néo surge do
acaso, vem se construindo ha tempos, seja pela crise financeira mundial ou pela
politica neo-liberal dos governos federal e estadual atuais. Um quadro que por si sO
evidencia o momento brasileiro/institucional e as dificuldades de desenvolvimento de
projetos também relacionados a qualificacdo do corpo docente por parte da

instituicao.

6.3.4 Os Saberes Docentes dos professores enfermeiros bacharéis: analises
ancoradas no Modelo de Tardif (2014)

Nesta etapa da entrevista, perguntamos aos docentes sobre a origem de

seus saberes docentes ancorados pela tipologia de Tardif (2014) no que se refere
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aos saberes e seus locais provenientes: Pessoais, da Formacdo Escolar, da
Formacao Profissional, de Programas e Livros Didaticos; e da Experiéncia na
Profisséo.

A seguir destacamos as falas que mais se destacaram para cada um

desses saberes.

6.3.4.1 Saberes Pessoais

Foi perguntado aos professores enfermeiros quais 0s saberes pessoais
(familia, ambiente de vida, visdo de mundo, educacdo, etc) favoreceram ou
influenciaram a sua formacéao para o exercicio da docéncia.

Obtivemos diversas respostas e, nesse caso especifico, preferimos mais
uma vez, categorizar por temas e extrair das falas um elemento perceptivel por nés
como possivel influenciador da funcdo docente das participantes. A resposta de uma
delas foi descartada, pois fugia a pergunta realizada. Sete se lembraram da familia
e, assim, destacamos as falas e seu elemento influenciador da fun¢do docente

adquirido por meio de saberes pessoais.

DE1 - Ana Luiza: “Na minha familia assim... minha mée nao teve muita
formac&o... mas uma coisa que ela fazia muito conosco... era... “vamos
fazer isso assim, venha aqui! ... isso é feito assim, assim, assim... certo?” E
ai, como filha mais velha, muitas vezes eu tinha que sentar com meus
irm&os, que eu tenho mais 6 irmaos, e ai a gente dividia, vocé tem que fazer
assim, assim, ah, mas ndo t4 certo, ndo foi assim que a mamée ensinou,
entéo volta, e a gente vai fazer isso dessa forma... eu acho que isso tem um
peso ... (neste momento a entrevistada se emociona, para de falar para se
recompor) ...”

Percebemos na fala de Ana Luiza o elemento influenciador da funcao
docente: ensino, organizacdo e método. Desde cedo ensinava aos mais novos e
aprendia com a méae. De acordo com Franco (2016) a organizacdo do docente
perpassa pelo planejamento de aulas e pela selecdo de métodos de ensino e
aprendizagem, e possui o intuito de promover o ensino de conteudo.

Dessa feita, o professor, em sua pratica, necessita de organizacao para
saber fazer ocorrer a aprendizagem e apresentar um método de ensino, para

incorpora-lo na sua forma de fazer acontecer a aprendizagem do aluno.
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DE3 — Bebel: “Com certeza, a familia, o nosso convivio familiar € um
laboratorio de construgdo desses saberes, ele € prévio, porque |4 ha amor
e se faz tudo por amor... nesse processo, nessas relacdes vocé vai se
conhecendo mais, aprendendo...

DE5 — Isabella: “Eu tive muita sorte de ter vindo de uma familia de pais
com pouca escolaridade mas que preservaram muito a questdo da
formacdo, dos nove filhos que tiveram apenas um nao se formou hoje,
tivemos muito incentivo, podia faltar comida mas néo faltava o lapis e a
borracha pra fazer a tarefa. Meu pai dizia que ndo podia deixar nada de
rigueza, mas sim o conhecimento como heranca, a gente vai ouvindo isso.
Outra coisa que me impulsionou muito foi na terceira série do fundamental,
no primario, tive a oportunidade de repetir a terceira série, porque a partir
desta repeticdo eu ia ser expulsa do colégio por ndo aceitar aluno que
repetia. Era colégio de padres, minha mée foi la falou chorou e o padre
aceitou, me sensibilizou muito a forca da minha mée, era uma escola que
entrava com uma selecao, era publico-privada, mista, e estudava de graca
porque passei na prova, e ainda novinha eu percebi a importancia do
estudo”.

Compreendemos que o elemento influenciador da funcdo docente
expresso nas falas de Bebel e Isabella, se voltam para o sentido de amor familiar,
forca e determinagdo, bem como a visdo dos pais sobre a importancia da
educacdo e do conhecimento para quem ndo tem condicbes financeiras
satisfatorias. A mudanca na vida vinha pelo estudo.

Segundo Tardif (2002), o outro ser humano é o objeto de trabalho do
professor. Assim, o também ser humano interfere em sua pratica, pois o docente se
revela enquanto desejo, vontade, emocdes e sentimentos. O docente é emocéo e
afeto. Detém-se ndo somente no aspecto cognitivo de seus alunos, mas também se

volta para constatar as alegrias, tristezas, temores, e felicidades dos mesmos.

Portanto, enche-se o professor de amor familiar, tal como uma mae ou pai ao
preocupar-se com seus alunos, apodera-se de forca e determinacédo para buscar

efetivar o ensino com qualidade.

DES6 — Ligia: “Eu penso assim, que todos nds quando somos criangas temos
alguma referéncia sobre a questao de ser professor, nds, entendemos que
a nossa mae é uma professora, que ela ensina as coisas, a gente educa,
ai n6és vamos para primeira escola e desenvolve, digamos assim, a
compreensdo de que aquela pessoa estd ensinando, entdo eu acho que
essa construcdo comeca na infancia e € claro que nés temos que ter a
vocacao, vocé tem que ser vocacionado para aquilo, para poder produzir
algo mais consistente e prazeroso; eu adoro e, pra mim, € a melhor coisa
gue Deus me deu na carreira profissional foi a docéncia’.

Na andlise, compreendemos que o0 elemento influenciador da funcgéo
docente na expressao de Ligia foi vocagdo. Entendemos que a compreensao da
sociedade de perceber o professor como um ser heroico, divino, com uma missao a

ser realizada, como um personagem romantizado, com uma vocagao que ja nasce
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com o mesmo, faz com que se produza no imaginario social um ser voltado para o
assistencialismo voluntarioso, o que afasta o docente de um trabalho produtivo e
profissional, que exige técnica especifica e estudo, j& que o sentimento afetivo se
apossa da realidade.

Para Tardif (2002, p. 39), “o professor ideal € alguém que deve conhecer
sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos
relativos as ciéncias da educacao e a pedagogia”.

DE7 — Luciana: “Na minha familia eu sou a primeira geracéo que fez curso
superior, como muitas familias s6 tivemos acesso a ensino superior
tardiamente na minha classe social foi assim, varias pessoas influenciam
eu concordo, vocé ndo é um ser humano estatico, que ja vem carimbado
como vai ser, esta em constru¢do o movimento € dindmico, vocé nao é a
mesma mulher de ontem, com certeza vocé vai sair daqui deste contato
diferente do que vocé era, como eu também vou mudar, entdo, nessa
construcdo, varias pessoas me influenciaram...”.

O elemento influenciador da fungcéo docente percebido no trecho da fala
de Luciana foi: estar em construcdo. Compreendemos que a formacdo de
professores € um ciclo em permanente construcdo, tal como citado por Luciana.
Faz-se pela descoberta continua de novos conhecimentos; constréi-se com trocas,
davidas, buscas e mudancgas.

Novoa (1992, p.25), reforca tal pensamento; o autor leciona que a
formacdao deve “estimular uma perspectiva critico reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autbnomo e (...) implica um investimento
pessoal, com vistas a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional.

DE8 — Luiza: “Eu vim descobrir que queria ser professora quando fazia
graduacdo, ja foi mais para frente, sai de casa muito nova com dezesseis
anos e havia muita valorizacdo em relacdo ao aprender pelo meu pai e
minha mae que valorizavam sempre o0 estudo. O meu pai sempre me
orientou, éramos dez criangas e minha mée ndo dava conta, meu pai
ficava mais responsavel, mas ndo tenho professores na familia. Meu pai
me influencia muito, 1& muito, orientava muito, comprava livros, € viciado
em leitura, ele tem que ter algum livro para ler”.

DE9 — Maria: “Eu nédo tenho muito essa questdo da cultura, a minha méae
gue queria muito que a gente estudasse, eu nasci no interior em uma
fazenda, minha mde me incentivou para estudar e se formar, tinha essa
coisa do saber, do conhecimento”.

Compreendemos como elemento influenciador da fungéo docente, na
expressao de Luiza e de Maria, o incentivo, dentre o qual, a leitura. Freire (1994)
afirmava com autoridade que a leitura de mundo precede sempre a leitura da

palavra e a leitura desta implica a continuidade da leitura daquele.
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Entendemos que, ao receber um incentivo, no caso da leitura, tal fato se
faz importante na aquisicdo de saberes docentes, ja que o professor, dessa forma,
usufrui de todos os beneficios que uma leitura de qualidade oferece. Ainda
lembrando dos ensinamentos freirianos, estar em sociedade como um cidadao ativo,
com pensamentos criticos e ideais, sao frutos de uma educacao literaria.

Por fim, dois dos sujeitos lembraram de integrantes externos a familia,
como saberes pessoais adquiridos e, assim, destacamos as falas e seu elemento

influenciador da funcéo docente.

DE2 — Angela: “Quem me influenciou, assim para a docéncia foi uma
pessoa analfabeta, a minha catequista. Minha catequista, ela era uma
senhora analfabeta. Hoje eu sei que era, na época crianca ndo sabe, hoje
eu percebo que era. Ai vivia engomando embaixo das mangueiras, ela
ensinava o catecismo, mas de uma maneira assim, tdo ludica, essa mulher
era uma pessoa que ensinava brincando e isso encantava aquele grupo de
meninos que ia pra la pra mangueira, pra se sentar la, pra conversar. Eu,
todas as vezes que me perguntaram sobre como ensinar, sempre me veio a
mente essa senhora, chamava-se Pretinha, ndo sei nem o nome dela, era
como a comunidade chamava a Pretinha, sem nome. Assim, foi a pessoa
que marcou, me influenciou, ndo foi assim o saber de professor, foi um
saber informal, que eu levo pra minha vida essa época e pra minha
profissdo também, ela sempre me acompanhou.... E professor, ser
professor, algum tempo atras, era uma profissdo assim que os jovens,
principalmente as mulheres, queriam muito, queriam muito ser professoras!
Porque professor era muito respeitado, a professora era respeitada na
familia, a familia toda, a sociedade quando chegava em algum lugar era
professora, era benquista, bem recebida. Entdo essa questdo da cultura
nossa de antes, que a gente nem perguntava, assim, se a professora
ganhava dinheiro, mas era uma pessoa importante na sociedade, estudou,
se preparou e ensinava. E ela tinha todo o respaldo da familia, até para a
palmatéria (nesse momento a entrevistada bate na palma da méao e sorrir),
a familia ndo reclamava de jeito nenhum”.

DE4 — Gabriela: “E eu acho que assim, que minha principal influéncia pro
ensino foi uma professora que tive na graduacgdo, porque eu encontrei
com ela no primeiro semestre e ela é professora do quarto e desde o
primeiro participei do grupo dela e a gente tinha uma relagdo muito proxima,
ela ja vinha de uma formacdo na USP de tutoria, 0 sonho dela implantar na
nossa faculdade, eu fui do primeiro dia de graduacéo até a especializagéo,
e me acompanhou no mestrado e doutorado e até hoje mantenho contato
com ela, ela é o meu espelho de professor, eu via a forma como ela me
orientava, seguia uma disciplina e mesmo eu depois de formada eu pedia
para acompanhar as aulas dela porque gostava, por exemplo aula de ética,
eu passei nessa disciplina e acompanhava até o final porque gostava, ela
foi o meu espelho”.

Compreendemos que o elemento influenciador da fungdo docente
perceptivel na fala de Angela e de Gabriela, foram respeito, disciplina e ética. Para
Cortella (2007) a ética é o conjunto de valores, dentre os quais 0 respeito e a
disciplina, que possuem como finalidade conduzir as acfes de uma pessoa, assim

sendo, a moral é a pratica das condutas éticas de um individuo.
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A ética ultrapassa o pensamento individualista e descamba no social,
metamorfoseando a sociedade. Dessa feita, o docente, além de dominar
conhecimentos técnicos e cientificos, necessita ser um exemplo de conduta para

seus alunos.

6.3.4.2 Saberes Provenientes da Formacao Escolar

Foi perguntado aos docentes enfermeiros quais saberes provenientes da
formacao escolar (educacgéo bésica), favoreceram ou influenciaram a formacgéo para
o exercicio da docéncia. Apdés a categorizacdo tematica, apresentamos 0s
resultados e as discussoes.

As respostas de DE4, DE5 e DE8 foram descartadas, pois nao se
referiam aos saberes provenientes da formacao escolar. As falas de quatro das
outras professoras foram categorizadas sob a égide da relacédo professor aluno. Os

principais trechos das falas sao:

DE1 - Ana Luiza: “Eu acho que particularmente, naquela época, era a
guarta série, assim... a aproximacdo da professora que a gente tinha,
professora de Biologia, ndo era biologia... (a entrevistadora sugere ser
Ciéncias... 0 que a entrevistada acata) ... ela conversava muito e a forma
como ela ensinava... tranquila, sem aquela questdo do medo, ela
cobrava, mas ela ensinava de uma forma muito tranquila, e a turma
toda conseguia se sair bem... isso é uma coisa que é muito marcante...
aquela pessoa tranquila a frente, conduzindo uma turma de 30 alunos
aproximadamente e esse grupo todo interagindo... certo, isso foi uma coisa
gue marcou muito... isso na 42 série... mas é uma coisa que € muito forte,
essa recordacgédo... eu vivenciei isso a muitos anos atras e isso é uma coisa
muito positiva hoje para eu estar levando para a sala de aula”.

DE2 — Angela: “eu tive duas escolas: uma escola religiosa, e depois o Liceu
gue foi no ensino secundario. E eu achava muito bonito, era bonito ver
aquelas, as professoras eram freiras, todas muito bem paramentadas,
vestidas com seus habitos e elas tinham uma respeitabilidade, também, a
questdo da respeitabilidade das pessoas. Agora, era um tipo de uma
respeitabilidade, eu aqui e vocé 14, no seu lugar, certo? Era esse tipo de
respeitabilidade, que foi trocado quando eu mudei de escola, fui para o
Liceu, j& houve uma mudanca na questao da disciplina, entdo, também era
muita disciplina, mas a gente ja tinha uma aproximacdo com o
professor, sabe? Mesmo a gente chamando de senhor, de senhora, de
pedir licenca para entrar ou pra sair, mas a gente ja tinha mais uma
liberdade de dialogar. Entdo houve essa mudanca na questdo, e se me
perguntar se foi uma mudanga boa, eu digo que foi. A partir dai vocé
comega a se colocar como pessoa, como cidaddo, como sujeito da sua
aprendizagem, como participacédo, ndo sabe?

DE3 — Bebel: “Eu estudei em escola publica, eu entrei na escola tinha 4
anos no primeiro ano, entendeu? E quando eu estava no primeiro ano ja
queria ir para o terceiro, e a minha mae disse “opss”. Por que
independentemente do nivel intelectual eu tinha lembrancas de todo esse
periodo. A familia, a convivéncia de viver junto de produzir coisas juntos, de
sentar todo mundo numa mesa e numa casa. Lembro de uma diretora
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chamada Clenilda, o otimismo dela, o incentivo, foi o de estar junto de
estar feliz de estar do meu lado, de romper aquela hierarquia”.

DE10 - Maria Luiza: “Alguns professores do curso pedagdgico me
inspiravam, admirava demais, a professora de educacéo fisica tinha um
jeito muito legal, interagia bem com os alunos e eu admirava isso, tive
influéncia”.

Todos os tipos de profissionais necessitam de um conjunto de saberes e
conhecimentos que ultrapassam 0 saber unicamente técnico, para que possam
exercer suas profissdes. Muitos docentes esquecem esta afirmagdo e poucos
percebem o que é necessario para ensinar além da técnica, haja vista que o docente
ainda vive uma cegueira conceitual (GAUTHIER et al., 1998).

O fazer docente ndo pode ser apenas uma aplicacdo de técnicas e
teorias, deve tentar aprimorar o desenvolvimento humano e a emancipacgdo, por
meio da producao de saberes. Esses saberes, como ja discorremos na revisdo de
literatura e em nosso referencial teérico, é oriundo de diversas fontes e originam um
saber mais amplo, “formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (TARDIF, 2002, p. 36).

Portanto, como ja trazemos desde o inicio, ndo basta ao docente saber
seu conteudo, aplicar técnicas de ensino, metodologias inovadoras, pois somente
isso o0 afasta de saberes gerais do trabalho docente, provocando, com isso, O
afastamento de seus alunos, gerando um estéril amadorismo, 0 que o impede a
humanizacéo da profissdo (GAUTHIER et al., 1998).

Noévoa (2016), reforca a fala das docentes, ao assinalar que existem cinco
facetas do bom professor: conhecimento, cultura profissional, tato pedagdgico,
trabalho em equipe e compromisso social. Ou seja, 0 relacionamento professor
aluno, categoria tematica das falas, aqui se representa — trabalho em equipe e
compromisso social — pois corrobora para a construcao de uma identidade docente
mais humanistica, preocupada com o outro. Essas caracteristicas, ou atributos e ou
competéncias, trazem e fazem uma imagem do bom professor que influencia outros
tantos a serem professores.

JA DE4 — Gabriela ndo citou um saber proveniente positivo de sua
formacéo escolar que o favoreceu ou influenciou em sua formagao para o exercicio

da docéncia, na verdade citou um aspecto negativo, o ensino tradicional.
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R — “Nado, da escola que eu consiga visualizar e lembrar de que me
estimulou, por que eu tive um ensino totalmente tradicional, tinha a
prova e a nota e ponto, ndo importa a fala, o tanto que eu pensava, a
minha critica a determinado assunto, como estudei em escola grande com
um numero grande de alunos, sinceramente n&o lembro de nada marcante”.

Existem basicamente trés concepc¢des de ensino (OLIVEIRA, et al, 1992,
p.28), “todas relacionadas com as teorias do desenvolvimento humano: inatista,
ambientalista e interacionista”. A primeira indica que o0 sujeito possui capacidades e
qualidades determinadas desde seu nascimento, assim, os “eventos que ocorrem
ap0s 0 nascimento ndo Ssao essenciais e/ou importantes para o desenvolvimento,
dado que o individuo ja nasce com padrfes inatos de comportamento”.

A segunda concepgdo, a ambientalista, afirma que o individuo nasce sem
caracteristicas proprias, € um papel em branco a ser preenchido pelo meio. Para
Oliveira, et al (1992), a ideia é afirmar que o ser humano pode adaptar-se a
diferentes condi¢cdes de existéncia, aprendendo novos comportamentos. Todavia,
“tal visdo termina por colocar os seres humanos como criaturas passivas frente ao
ambiente” (p.29). Essa segunda concepcao, ambientalista, influenciou a pedagogia
tradicional de ensino, que eleva o professor como autoridade maxima, o centro Unico
do saber, e o aluno, como personagem passivo do processo de ensino e
aprendizagem. O professor sabe tudo e o aluno n&o deve contestar, indagar ou
criticar, ndo pode sugerir, recomendar ou propor durante a pratica do docente.

A terceira e Ultima concepcdo (OLIVEIRA, et al, 1992, p.28), “oposta as
duas apresentadas anteriormente, € a interacionista”. Defende que os elementos
biolégicos e sociais estao interligados. Essa proposta de desenvolvimento humano
influenciou o ensino mediado pela interagdo com 0 meio e com as pessoas que
fazem parte dele, especialmente, professores e estudantes. Nesse sentido, Zabalza
(2004, p.194) assinala que “Por isso, as escolas e universidade constituem
ambientes privilegiados de aprendizagem, porque se especializam nesses
processos de mediacdo e criam condicdes adequadas para que os diversos
momentos de conversas sejam efetivos”

Destarte, percebemos que a fala da docente enfermeira, neste estudo, se
referiu a concepgao ambientalista que influenciou o ensino tradicional. Tal fala expbe
0 que nao seguir, o modelo negativo ao qual a docente expds sua aversao.
Entendemos que ela, por se opor ao ambientalismo, deve em sua pratica, se voltar

ao interacionismo, ou seja, ao ensino aberto. Concordamos com essa suposi¢ao.
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Por fim, duas outras docentes enfermeiras participantes citaram modelos

de professores que ensinavam além do conteddo e se preocupavam com o fato de

se expressar corretamente. As falas a seguir reproduzem essa categoria tematica:

DE7 — Luciana: “eu tinha muita dificuldade de nimeros nunca fui dessa area
e quando eu recordo minhas lembrancas se voltam para professores da
lingua portuguesa talvez eu tivesse mais sucesso eu sempre fui criativa e
lia muito, meu aprendizado sempre foi intermediado por um livio de
romance, eu sou muito machadiana, li muito Machado de Assis, José de
Alencar, entdo eu sou da escrita elaborada, mais sutil, elegante, eu acho
isso importante e tive um professor nesse colégio que era organizado por
freiras; ele me elogiava muito em relagéo aos textos que eu produzia e eu tb
falando de muito tempo atras e, por indicacdo dele, eu fui escolhida para
construir o discurso de encerramento do ginasio e fui oradora, e ele me
dava confianca de dizer que eu lia bem, escrevia bem e isso foi
determinante para que eu tivesse mais seguranga”.

DE9 - Maria: “Tinha uma professora que tinha muito conhecimento em
portugués, tudo correto, os verbos, ndo deixava falar errado, tinha a de
matematica também, isso tudo no interior. A gente aprendia a falar bem,
porque ela fazia varias correcdes. Em colégio de freiras eu tive uma grande
formacdo estudei latim, francés, inglés, religido, aula de civilidade, uma
formacao integral”.

“A leitura do mundo precede a leitura da palavra”, citou Paulo Freire na
sua obra intitulada “A Importancia do Ato de Ler” (1988). Com essa afirmacao, Freire
revela sua preocupacdo de que o contexto do sujeito, seu modelo de ler o mundo
antecede a leitura técnica, apreendida na escola. As falas das docentes, Luciana e
Maria, aqui expostas, revelam que tiveram, como maior legado, a aquisicdo de
saberes provenientes da formacao escolar, o fato do incentivo a leitura. Possuiram
professores que os estimulavam, e cobravam, o uso correto da lingua materna, para
tanto, a leitura se fazia um instrumento indispensavel.

N&o podemos deixar de, por um lado, reverenciar tal fato, pois
acreditamos na forca da leitura para potencializar escritores; mas, também, néo
podemos esquecer Freire, ao assinalar que de nada adianta a leitura obtida na
escolarizacdo, sem uma leitura de mundo obtida anteriormente e, nesse caso, O
professor é peca fundamental, ele deve assumir seu papel e auxiliar na leitura de

mundo de seus alunos.
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6.3.4.3 Saberes Provenientes da Formacéao Profissional

A pergunta seguinte da entrevista com as docentes enfermeiras
envolvidas tratou da percepcéo delas sobre quais 0s saberes provenientes da
formacado profissional (estabelecimentos de formacdo de professores, estagios,
cursos de reciclagem etc.) que favoreceu ou influenciou a formacédo para o exercicio
da docéncia. A enfermeira DE9 ndo respondeu a esta questdo. Seis das falas foram

inseridas na categoria tematica formacao para docéncia, a seguir apresentadas:

DEL1 - Ana Luiza: “Quando eu terminei enfermagem fui trabalhar na area da
saude da crianca e, durante a graduacdo, eu simplesmente passei, certo,
passei; jamais pensei que eu fosse um dia trabalhar com a crianca, certo?
Entéo, foi uma das piores disciplinas que eu fiz na graduacgédo, e quando eu
terminei e colei grau em fevereiro e recebi o convite, colei grau 14 de
fevereiro e quando foi dia 20, eu fui convidada para trabalhar em um
hospital grande de Fortaleza... exatamente na area da pediatria... entdo
incialmente foi um choque... e ai eu digo, ndo... eu vou...e quando cheguei
na pediatria e olhei para o cenario, percebi que tinha que buscar aquele
conhecimento, e ai eu comecei, e ai veio o primeiro mestrado, o
segundo e nessa brincadeira eu fiquei 23 anos na assisténcia, trabalhando
com recém nascidos, mas sempre buscando e sempre formando, sempre
com o pensamento de que nado adiantava ter todo o conhecimento que eu
tinha s6 para mim... se eu quisesse melhorar a vida daqueles recém
nascidos ali dentro, eu ia ter que investir em capacitacdo, ndo adiantava
ter todo o conhecimento que eu tinha... foram varios cursos de quarenta
horas, treinamentos, eu participava e ministrava também... a partir do que
eu via e aprendia, eu repassava e o feedback... vai e vem... me ajudou...”
DE2 — Angela: “Uma da influéncias assim marcantes ja como profissional, j&
como enfermeira da Secretaria de Saude do Estado, foi o Centro de
Treinamento da Secretaria; tinha um centro de treinamento que
treinava os profissionais para as diversas atividades. Treinava para se
vacinar, treinava iniciar discussdo de educacdo em saude com as pessoas,
para se fazer visita domiciliar, entdo esse dai ja foram treinamentos que a
gente fazia e que tinha que replicar la na unidade, multiplicar, ser elemento
multiplicador. Entdo vocé fazia esses treinamentos e nas unidades
também treinava, gostava de treinar.... Era muito bom, que a gente
conhecia muitas pessoas, entdo foi assim uma influéncia muito boa! Eu fui
aprendendo como ensinar”.

DE4 — Gabriela: “fui bolsista por um ano e meio na USP na docéncia,
ndo é todo aluno que se submete a essa bolsa, vocé ministra aula mas

acompanhada por um professor, ndo é professor substituto, ndo tem as
mesmas responsabilidades e nem a mesma carga horéria, da aula tedrica,
acompanha algumas praticas, mas a principal vantagem ¢é ser
acompanhado por um professor e isso foi importante... na UECE tivemos
uma formacdo geral de novos professores que chegaram, ndo foi tdo
direcionado e sim uma explanacdo, mas foi boa; de qualquer forma, toda
formacao traz algo, todo congresso que tem mini curso na area do ensino
eu vou, inclusive no congresso que irei agora, muito importante”.

DE5 - Isabella: “Eu acho que na enfermagem um grande marco foi a
criacdo do PROFAE, que foi um grande projeto que dava uma ideia da
formagdo pedagdgica do enfermeiro, eu fui formada nessa l6gica do
PROFAE, fiz uma formacao pedagogica para depois fazer dos outros
enfermeiros, entdo foi um grande movimento onde a ideia era de que os
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enfermeiros ndo estavam formados para formar outros enfermeiros e
técnicos; tinha varios niveis de formagdo: o tutor, que replicava para os
enfermeiros que iam treinar os técnicos, uma formacéo pedagégica e ndo
técnica, tudo, livros, manuais, preenchendo essa lacuna do enfermeiro,
muita gente é formada nessa linha; um curso de especializagdo do PROFI,
tinha trés turmas de especialistas no PROFI. Foi uma grande oportunidade
dos enfermeiros fazer essa formacdo e para mim também, ser formada
como um aperfeicoamento, aprendi muito fazendo o acompanhamento dos
enfermeiros que iam fazer, bom como professora e bom pras outras
pessoas. Foi um grande marco nessa formacédo pedagégica e docente, no
ensino superior e técnico.... depois do PROFI continuei com a Fio-Cruz fui
tutora de varios cursos, o mais recente foi educacdo popular em salde
gue traz uma base pedagogica... outra coisa € que em 2004 entrei pra ser
avaliadora do MEC e, obrigatoriamente, tinha que ler muito projeto
pedagoégico de curso; a leitura e avaliagdo de escolas ajudou, desde as
linhas da opcao tedrica-pedagdgica de cada curso e eu tinha que estudar
para fazer discussdo, a matriz curricular e tem vérios professores que
participam desse movimento. A experiéncia dos projetos pedagdgicos que
fui lendo de acordo com o lugar que vem, comeg¢amos a perceber a
diferenca do pessoal do interior e da capital, entdo essa foi minha trajetéria
de formag&o profissional nessa linha pedagogica”.

DE6 - Ligia: “Profissionalmente assim, quando eu era professora
substituta eu tive a oportunidade de fazer, ndo sé um curso, porque
assim, na minha formac¢éo, nés tinhamos o bacharelado e tinha também
concomitante as disciplinas da licenciatura, entdo a gente tinha isso e eu fiz
todas as disciplinas da licenciatura, eram optativas algumas, porque o
ensino na enfermagem € muito rico na questdo da abrangéncia dos
saberes, um Unico curso que tem sobre gerenciamento é a enfermagem;
outra coisa importante é a didatica de fazer seminario e congressos, ja vai
muito pro lado do ensino, é pedagdgico de como formar, dar aula, ter
recursos, aprendia isso e tinha a disciplina enfermagem e didatica
pedagdgica durante a formacdo, tinhamos essas disciplinas, entdo eu fiz
todas e quando chegou no final, com a monografia, eu nao fiz a ultima que
era pratica de ensino 2, entdo ndo tenho a licenciatura, quando a gente ja
como docente houveram dois cursos de preparacdo que a UECE
proporcionou, com excelentes pedagogos, famosissimos, a professora
Socorro Lucena de Didatica e nds tivemos também com a professora lelda
gue era daqui da Pedagogia e a De Jesus que também é da Pedagogia;
pessoas assim, muito capacitadas, que fizeram esse curso, nés fizemos
duas vezes: com o grupo da GE e a lelda e outra vez com a Socorro, minha
referéncia em Didatica é a Socorro, € uma pessoa de uma leveza, parece
um passaro traz uma paz uma alegria é fantastica e eu tive essa
oportunidade, é a propria Didatica”.

DE10 - Maria Luiza: “Tem uma relacdo direta, a nossa formacéo
profissional tem muita relacdo com a pratica educativa por meio da
educacdo em saude, ensinar os usuarios, pacientes e familias, a Educacéo
em Saude foi muito estimulada na minha graduacao, formei-me na UFC e
tinha uma professora que me marcou muito nessa linha, temos estudos
e didaticas voltadas para isso. Quando adentrei no espaco da assisténcia
pediatrica, envolvendo a familia, eu pude aplicar isso, educacédo em saude,
com as familias, sempre com referencial de Paulo Freire, uma educacéo
mais emancipatodria, e isso me ajudou a fazer escolhas na area pedagdgica
e ndo ser uma professora tao tradicional”.
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As respostas das seis docentes enfermeiras retratam ndo somente uma

busca pela formagdo, como a propria realizagdo de diversas formacdes e

experiéncias com este foco, o que, para nosso estudo, de certa forma, nos
surpreende, ja que os docentes sdo bacharéis e possuem origem pratica na
assisténcia. O que tudo indica é que, aléem da busca por parte dos docentes,
também esta ocorrendo programas de interesse do governo, como este que foi
citado, além das ac¢bes das préprias IES, como € o caso da UECE, que ja oferece
cursos que também séo indicados nas falas, mesmo em tempos de sucateamento.

Para Rodrigues (2011), o bacharel torna-se professor a partir da sua
pratica profissional e nos espacos de partilha académica. No entanto, para nossos
docentes enfermeiros bacharéis, as evidéncias ndo apontam para um caminho
homogéneo nesse sentido. Para Andrade (2006), as experiéncias profissionais sdo
indispensaveis para a pratica docente. Todavia, reconhecemos que 0sS
conhecimentos técnicos ndo sdo 0s maiores responsaveis para a constru¢cao do bom
docente, pois esse necessita dos saberes proprios da profissdo docente.

Lacerda (2011) defende a possibilidade de articular os sabres
profissionais com os docentes na educacdo superior. Todavia, corroboramos com
Andrade (2006) e reconhecemos que 0s conhecimentos técnicos ndo Sao o0s
maiores responsaveis para a construcdo do bom docente, pois esse necessita dos
saberes proprios da profissdo docente.

Nas falas das professoras enfermeiras percebemos que houve um desejo
de buscar o saber docente, proprio para a praxis do professor, 0 que nos deixou, de
certa forma, surpresos com as falas, uma vez que nossa hipétese se ancorava em
outra formulacao, é claro, referenciada por pressupostos que assim apontavam para
uma determinada realidade.

Trés das falas das docentes ficaram categorizadas tematicamente em

experiéncias cotidianas. A seguir sdo apresentadas:

DES3 - Bebel: “Eu comecei a dar aula de matematica, eu tinha 16 anos, eu
tinha um irméo que era professor de matematica numa escola publica e ele
me levava para substitui-lo... me sentia & vontade para dar aula”.

DE7 — Luciana: “Lembro de uma professora que jurou me reprovar na
faculdade, ela realmente tinha alguns confrontos, eu ndo concordava com a
pratica pedagdgica dela... eu peguei essa experiéncia e sintetizei no que
ndo queria ser, eu ndo imaginava ser professora, mas me influenciou muito
na maneira de como nao ser, caso fosse professora, e j4 na parte da
formacéo profissional tive contato com enfermeiras maravilhosas, as que
mais me marcaram eram aquelas que tinham cuidado mais
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humanizado, me ajudaram de melhora técnica mas eu olhava mais para
os cuidados com o proximo, os pequenos detalhes me marcaram mais”.
DE8 — Luiza: “Tem uma pessoa profissional que me influenciou muito,
professor Anastacio, eu nunca fui aluna dele, mas acompanhava ele e
admirava demais; a primeira aula que dei como enfermeira, porque me
achava insegura, foi aula sobre biosseguranga, ele pegou na minha méo e
foi 14, dominava o assunto bem e é uma pessoa muito humana, os alunos
ficavam muito proximos dele, quando passei no concurso da universidade
ha 25 anos ele ficou me ajudando, me dizendo como fazer ele ficava me
orientando e foi importante”.

Para Gonzalez (2012), os docentes buscam referéncias na
impessoalidade da cotidianidade do mundo da educacdo para subsidiar a
construcdo do ser-docente. Acreditamos que tal fato ndo basta para formar saberes
docentes. Isso ja € por demais evidente nos textos que perpassam esta tese. No
entanto, € que, aceitando ou néo, o foco sempre lanca sua luz para um bom ou mal
professor. Claro que as questbes respondidas anteriormente complementam essa
posicdo em parte das docentes entrevistadas j& que demonstram que nao se
limitaram ao conhecimento técnico. Concordamos com Dias (2010, p 76), ao citar
que nao podemos deixar “[...] a mercé de cada professor, individualmente, a
determinacéo e a busca” por formacéo e desenvolvimento profissionais docentes. E

necessario buscar solucéo para a formacao pedagoégica de docentes bacharéis.

6.3.4.4 Saberes Provenientes de Programas e Livros Didaticos

Perguntamos as professoras enfermeiras a percepcéo delas sobre quais
saberes provenientes de programas e livros didaticos, usados em seu trabalho
(ferramentas docentes: programas, livro (6,3%),0s didaticos, cadernos de exercicios,
fichas), favoreceram ou influenciaram a formacéo para o exercicio da docéncia.

A fala de quatro delas, DE3, DE4, DE6 e DE7, foram excluidas, uma vez
gue ndo responderam a essa questao de forma relacionada ao que foi questionado,
fugindo a tematica. Seis delas formularam falas que citavam especificamente a
utilizagdo e a memoaria de livros, artigos, cadernos, autores e manuais de referéncia
como saberes provenientes de programas e livros didaticos que as ajudaram. A

seguir sdo apresentados trechos que envolvem essas falas e temética:
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DE1 - Ana Luiza: “Eu trabalhei 23 anos na neonatologia, o Ministério da
Saude tem muitos graficos e nos servigos existiam os livros adotados,
ficavam em cima da bancada para qualquer profissional consultar.... entdo
isso ajudou muito... foi muito positivo. Anda hoje, 2019, esses autores ainda
sdo referéncia, ndo s6 no Brasil”

DE2 — Angela: “Além dos livros didaticos, as instituicdes produzem muito! O
Ministério da Saude produz uma gama de informacdes, de treinamento para
o profissional, que eles chamam de notas técnicas do ministério, ele vai
colocando. Como eu trabalho com a salde da mulher, eu sou muito ligada
ao Instituto Nacional do Cancer, entdo os cadernos, os livros do Instituto
Nacional do Céancer, utilizo muito! Essas sdo as minhas ferramentas,... 0s
cadernos que o Ministério da Saude produz!”.

DE5 — Isabela: “Na minha area de administracdo e gerenciamento, temos
poucos livros didaticos que referenciamos diretamente para disciplina, sao
poucos recortes de livros, trabalhamos com mais artigos e pesquisas
publicadas, sdo mais recentes e os livros, as vezes, tdo defasados no
tempo, tem autoras na enfermagem que séo classicas referéncias e tem
gue ver o que evoluiu de 14 pra ca, pela prépria dindAmica da disciplina, tem
que ter referéncias novas baseadas nos artigos para discutirmos os temas”.

DES8 — Luiza: “Eu gosto muito do Paulo Freire, tenho uma paixao por ele, a
professora Graziela foi muito importante e era uma professora freireana,
aqueles saberes dela que vinha sobre Paulo Freire aquilo era passado para
a gente, entdo eu tenho uma referéncia de Paulo Freire, eu acho que ele
fala sobre ensinagem, me fez ver que se tem uma linearidade com o aluno
tudo fica mais facil e leve, o professor ndo deve ser autoritario”.

DE9 — Maria: “Eu tenho livros para lecionar, sou professora de ética,
Leonardo Boff tenho todos, o Saber e cuidar, ele foi o maior enfermeiro
gue eu conheci, muitos outros sobre a moral, o Reginaldo Cossi, sao livros
de ética, Os dilemas e os saberes profissionais, sdo varios livros que
discutimos. Na ética, nds temos o fichamento de um livro por cada aluno,
isso é a primeira nota. Tem aulas que dividimos os capitulos do livro em
grupos na sala para fazermos discusséo. Eu fagco muito fichamento baseado
em livros. Nao fago prova pra ética, a nota é fechada com trabalhos”.

DE10 — Maria Luiza: “De fato, eu tive ensinamentos que foram condensados
na p6s graduacdo e estudei autores com Paulo Freire, temos teorias da
enfermagem que encaminham para isso, no mestrado e doutorado ja
trabalhei com a questéo cultural de ser valorizada. Livros de Pedro Demo,
da salde coletiva, as referéncias mostram bastante o ensinar e a
perspectiva coletiva. Isso me atualiza e me faz melhorar a prética, além de
melhorar a pesquisa”.

Concordamos com Tardif (2002), quando nos lembra que o saber ndo é
estético, relaciona-se com a pessoa e com a identidade dos professores, com sua
experiéncia de vida e com sua histdria profissional, com suas relagdes na escola. A
leitura de muitos docentes, em que a pesquisadora se encontra, € atemporal, livros
sdo pessoais e identitarios de quem os |é, representam momentos, busca de
conhecimento e saberes que ndo podem ser retirados do professor.

A leitura de livros e artigos, tal como citados nas falas das professoras, é
um instrumento de aquisi¢cao de saberes docentes desde tempos remotos, quando o
livro era o Unico meio de informacdo para os professores. Acreditamos e

defendemos a potencialidade do livro como elemento formador. Como a referéncia
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nao € mais com foco na escola, a diversidade surge, mas observamos mais uma vez
a preocupacao do Ministério da Saude com as atualizacdes para a assisténcia e isso

ajuda também.

6.3.4.5 Saberes Provenientes da Experiéncia na Profisséo

Perguntamos as docentes qual a percepcdo que possuiam acerca de
saberes provenientes de sua experiéncia na profissdo, na sala de aula (a préatica
na sala de aula, a experiéncia com os pares, etc), se favoreceram ou influenciaram
sua formacédo para o exercicio da docéncia. A professora DE8 néo respondeu a esta
pergunta. Outra, DE3, ndo teve a resposta considerada, ja que nao estava
relacionada a teméatica. Quatro delas alegaram que a pratica na assisténcia foi
fundamental para adquirir saberes docentes provenientes da experiéncia da

profissdo. As falas a sequir retratam o fato:

DE1 - Ana Luiza: “Hoje, o que recomendo para quem esta terminando
enfermagem... va para o campo.. va para O campo... vivencie a
assisténcia e depois vocé volta para a sala de aula, porque vocé vem com
muito mais informacédo, vocé consegue tranquilamente se sair de qualquer
coisa... certo... dentro da sala de aula essa minha vivéncia na area
hospitalar contribuiu muito, porque eu li muito para entender... a gente
precisa articular — o fazer, a questdo do fazer com a teoria... isso é
extremamente importante, entender porque € que eu estou fazendo isso...”.
DE5 - Isabella: “Minha experiéncia docente tem ligacdo diretamente
com a pratica, anda junto, eu fui enfermeira por mais de oito anos
concursada de hospital e isso na prética docente pode trazer uma boa carga
de experiéncia pratica, o pedagégico se aproveita disso, das experiéncias
vividas na realidade, tenho experiéncia em postos de saude, em hospitais, e
na sala de aula temos sempre que inovar e estar motivados sempre para
melhorar”.

DE 6 - Ligia: “a pratica... como eu passei muitos anos na pratica,
fazendo, eu tenho muita clareza quando eu vou explicar e falar sobre a
anatomia do aparelho feminino, porque eu vi e vivenciei e olhei entdo isso é
muito importante, eu aprendi anatomia na cirurgia, eu era instrumentadora,
eu ia vendo durante cirurgias, entdo pra mim eu falar dessas coisas, eu td
falando daquilo que eu realmente conheco, eu néo falei baseado em livros,
eu vivi, para quem faz, os alunos mesmo dizem, tem aquelas que se
formaram apenas na academia, sai e vai ensinar para nés, esses sao
terriveis, porque ndo tem histéria para contar. Vivi em centro cirdrgico e UTI,
prestando cuidado e eu gosto, hoje em dia pedir para olharem na internet e
depois digo como é na realidade, € um passo de uma pessoa que nao tem
vivéncia para dar aula, na minha época tinha que ter no minimo dois anos
de experiéncia”.

DE9 — Maria: “Com certeza minha experiéncia contribuiu e eu acho que
contribui muito para a enfermagem”.
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Nunes (2011) explica que grande parte dos docentes bacharéis no ensino
superior possuem como maior saber as experiéncias da pratica profissional. Os
estudos de Moraes (2008), Bernardino Janior (2011) e Ynoue (2011) reforcam a
extrema necessidade de formag¢do em conhecimentos pedagdgicos para professores
com bacharelado, ja que em sua graduacao, foram fragilizados, ao que compete
este tipo de saber, haja vista que o curso de bacharelado ndo forma para a
docéncia.

O saber da experiéncia em uma &area como da saude fortalece o

conhecimento ensinado e tem seu peso e importancia. A partir de 2016, os

concursos estao inserindo na enfermagem uma prova pratica que ndo € sé a de
didatica, o que demonstra nessa area a consideracdo pela experiéncia.

Por fim, quatro docentes relataram que o trabalho em equipe, a partilha
em grupo, é o elemento propulsor da aquisicdo de saberes docentes provenientes
da experiéncia da profissao:

DE2 — Angela: “Aqui no curso de enfermagem a gente tem as areas,
aquelas de estudo, em que vocé trabalha. A minha area, da saude da
mulher. Tem um grupo de professores, tem um do sexo masculino agora do
Ultimo concurso, todos da area da salde da mulher € um grupo que gosta
de pesquisar. Quando eu encontro em um trabalho académico eu sempre
passo para as outras colegas, para que também conhe¢cam’ ‘Entdo o0 nosso
grupo, gracas a Deus é um grupo ele ndo esconde saber, (nesse
momento a entrevistada rir). As experiéncias sdo repassadas. Eu estou
sempre nos grupos de pesquisas, inclusive eu sou do grupo de pesquisa
da professora Silvia...Mas a gente sempre esta aqui, buscando novas
coisas, olha eu tenho uma doutoranda, uma mestranda, que esta fazendo
essa outra pesquisa... Ultimamente nesses ultimos dois anos a gente tem
trocado muitas figurinhas”.

DE4 — Gabriele: “na minha disciplina tem mais uma professora efetiva e
outras substitutas, trabalhamos num clima de muito companheirismo, tem
professor que tem mais experiéncias com metodologias ativas, e traz pra
disciplina pra aprendermos, nés trocamos muitos, somos seis professores e
fazemos muita troca, eu ainda dou muita aula de slide, aquela coisa mais
tradicional, ndo vou mentir que sou mais tradicional mas como temos varios
professores com varias abordagens e cada um faz do seu jeito, vemos a
aula do semestre passado e fazemos aprimoragcdo para melhorar, hoje
mesmo fizemos a reunido da disciplina para planejar o proximo semestre e
fizemos uma auto-avaliacdo para com os alunos. Eles ndo precisam se
identificar e sim dar um retorno de alguns pontos, o que precisa melhorar, e
a gente sempre que se redne vé aqueles pontos que os alunos pedem para
melhorar e assim fazemos para o préximo semestre”.

DE7 — Luciana: “A minha construcdo nao é solitaria, professor nao se faz
sozinha, meu processo de construcdo é dindmico e inesgotavel é resultado
da convivéncia da parceria e como todo ambiente precisamos ser
seletivos para quem vamos nos relacionar, ndo podemos de forma segura
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fazer isso com todos, mas com 25 anos de experiéncia vocé aprende a
selecionar aquelas pequenas pérolas e pessoas boas com prazer de estar,
trocar risadas, compartilhar dificuldades, pedir ajuda, sentir respeitado,
professores com os quais tiro ddvida outros com quais eles me esgotam,
gue s6 vé minhas dificuldades e ndo qualidades, desses eu aprendi a
manter distancia mas foram importantes pela critica pouco construtiva para
€eu me aprimorar”.

DE10 — Maria Luiza: “Utilizando a mesma ideia inicial, eu me estimulo a
cada dia porque o ensinar é uma pratica, o ensinar e aprender é uma troca,
a gente ta sempre nessa de se atualizar e de aprender um pouco mais,
vocé precisa ta atualizado para poder ensinar ao aluno e fazer uma aula um
pouco mais criativa, estimular o aluno e poder tirar o melhor dele, ter
dinamicidade. Precisamos sempre fazer trocas e conversar com 0S
alunos, mesmo com as limitag6es. Quando o aluno realmente participa da

aula é muito melhor e o aproveitamento melhora, tem estratégias e
programacéo, com um planejamento melhor para que a coisa acontega”.

Como explica Silva (2011), apesar de os profissionais bacharéis néo
possuirem formagao pedagodgica, o colegiado se configura um momento de partilha,
de possivel aquisicdo de conhecimento com as experiéncias ditadas pelos seus
pares. H& trabalhos cientificos que ja consideram o convivio entre docentes um
agregador de conhecimentos, experiéncias, motivagdes, uma vez que se aprende
muito com 0s pares e esse convivio entre docentes que buscam aprender a ensinar
se apresenta importante e salutar, uma vez que afeicbes se reforcam com essa
troca, nesse aprender a aprender entre todos e com todos. Rolindo (2008) explica
que o docente sem experiéncia pedagdgica, aprende o oficio de ensinar por meio de
erros e acertos, muitas vezes, observado nas a¢des dos colegas. De certa forma o
gue as falas das docentes enfermeiras, em parte, registram.

Reforcando a ideia da partilha para aquisicdo de conhecimentos, Tardif
(2002) corrobora nessa logica de entendimento quando assinala que a integracao
dos saberes a pratica profissional dos docentes, em muitos casos, ocorre pela
socializagdo, o que concordamos, e as entrevistadas demonstram também
acontecer. O autor acrescenta sobre essa questao que os saberes dos professores
nao sado uma construcao individual. Entendemos que as relacbes que o docente
estabelece, ao longo de sua vida, na familia, na escola e em outros espacos, assim
como a interagdo com alunos, colegas de profissdo e também nos locais de
trabalho, agregam saberes e, de certa forma, produzem e ou contribuem com seus

saberes.
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7 CONCLUSOES FINAIS

Vem c4, Luiza

Me d& tua méo

O teu desejo é sempre 0 meu desejo
Vem, me exorciza

Da-me tua boca

E arosa louca

Vem me dar um beijo

E um raio de sol

Nos teus cabelos

Como um brilhante que partindo a luz
Explode em sete cores

Revelando entdo os sete mil amores
Que eu guardei somente pra te dar Luiza
(Luiza, Tom Jobim)

Iniciamos esta sec¢do de conclusbes com parte da letra do verso da
cancao de Jobim, que nos leva a pensar no encontro entre Luiza, a autora desta
tese e Tom Jobim. A musica, notadamente, ndo foi feita para minha pessoa, todavia
me apodero dela com insercéo e articulagéo para o que faco e sem devolugéo.

A cancédo se encontra, portanto, com a tese, com a orientadora, aquela
gue me deu a méao. A tese, desejo nosso, meu, de minha orientadora, da minha
familia e de tantos alunos meus, da Educacéao Infantil ao Ensino Superior, enfim com
todos os que me envolvo.

A tese se fez como um raio de sol, nasceu em 2016, brilhou nos meus
cabelos, pintado com mais de sete cores, se fez em mais de sete mil linhas que
foram guardadas, contrariando Jobim, ndo para mim, Luiza, mas para quem dela
desejar se apoderar.

O texto que compde o capitulo destas conclusdes finais foi composto
de trés partes:

a) Conclusbes - onde respondemos aos objetivos e questdes da
pesquisa, aléem de confirmar ou refutar a tese ancorada em pressupostos lancados
na introducéo;

b) Consideracdes finais - exposicdo de nossas percepcdes acerca do
processo de elaboracdo e aplicacdo da tese, dos procedimentos metodologicos

utilizados e da ida ao campo; e, finalmente,
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c) Sugestdes, proposicbes e recomendacdes relativas aos saberes

docentes ancorados nos resultados que foram encontrados.

7.1 CONCLUSOES

Concluimos que a constituicdo dos saberes docentes e a formacao
pedagogica de professores enfermeiros bacharéis do curso de Enfermagem da
UECE ¢é baseada sobretudo na experiéncia do trabalho técnico-cientifico em
enfermagem dos docentes participantes do estudo, nos modelos que tiveram de
professores na escola e na graduacdo, bem como nos cursos realizados na pos-
graduacéo (educacédo continuada).

Assim, constatamos que sujeitos da pesquisa ndo possuem formacao
especifica e formalmente sistematizada para a docéncia, principalmente durante sua
formacdo inicial. Porém, vale ressaltar, que muitos, atualmente, buscam formacéo
continuada na area pedagdgica, seja por meio de acdes autbnomas ou por meio de
formac0des oferecidas pela propria UECE.

Como conclusbes mais objetivas — Identificamos que o perfil dos
professores enfermeiros bacharéis do curso de Enfermagem da UECE sao, com
uma excecao, doutores; e 90% deles se encontram em uma fase madura da vida
(com idade de 55 anos acima), de assuncéo de cargos de lideranca, confiantes e ja
consolidados na profissdo. Quanto ao sexo, constatamos que apenas um dos
docentes é representante masculino, notadamente nesse grupo ainda se retrata uma
profissdo eminentemente feminina. Verificamos que os docentes enfermeiros do
curso da UECE, em sua maior parte (70%) possui entre sete a 25 anos de
experiéncia na docéncia.

Apenas treze, dos 27 pesquisados, participaram de cursos de formacao
no campo pedagdgico nos ultimos dezoito meses. Em sua trajetdria profissional,
dezessete docentes enfermeiros estiveram presentes em encontros, seminarios e
congressos que se voltavam de alguma forma para temas relacionados a formacgao
docente.

Constatamos nas andlises dos 27 curriculos dos docentes enfermeiros

que:
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a) ha participacdo em cursos e eventos na area especifica e técnica de
Enfermagem e percebemos que ha pouca participacdo em cursos de formacao
pedagdgica;

b) a quantidade de producdes (resumos, apresentacdes de trabalhos,
artigos, capitulos de livros e livros) e de orientacbes ocorrem mais na area técnica
cientifica, embora a orientacdo seja um ato pedagaogico.

Quando perguntados aos dezesseis docentes sobre a sua formacao
pedagdgica, na aplicagdo do questionario, suas maiores necessidades relacionadas
ao ensino configuravam como: praticas de avaliacdo de alunos e educacéo inclusiva.

Concluimos, referente aos dados obtidos na entrevista com os dez
docentes que dela participaram, que eles possuem uma concepcdo de docéncia
articulada a interacdo ou partilha de saberes.

Quantos aos saberes docentes, constatamos que os professores
elegeram como elementos indutores destes: 0os saberes pessoais e 0s saberes
provenientes da profissdo, movidos principalmente pela experiéncia: pratica na
assisténcia, trabalho em equipe e partilha em grupo

Evidenciamos que as maiores dificuldades encontradas para o exercicio
da docéncia pelo grupo entrevistado foi 0 sucateamento da universidade publica, no
caso a UECE, e a propria formacdao inicial dos envolvidos, voltada para o exercicio
pratico do assistencialismo na enfermagem.

A tese a ser defendida por n6s neste trabalho doutoral e posta no capitulo
inicial, indicava:

v A formacao pedagdgica de enfermeiros bacharéis docentes deve ser
estudada e pesquisada, haja vista que os saberes pedagdgicos que
fornecem a identidade docente e que s&o requisitos elementares para
se exercer o ensino e se formarem bons profissionais, ndo sédo parte de
conteudos estudados na formacéo inicial do bacharel em enfermagem;

v" Confirmamos a tese exposta, apos a finalizacao da presente pesquisa.

E importante acrescentar, mesmo diante da confirmacéo da tese, que o saber

docente, tal como assinala Tardif (2002) é atemporal, faz-se no contato com o outro,

com seus pares e com seus alunos e possui fontes distintas de origem, dai a
necessidade de ser constantemente objeto de estudo, o que de certa forma traz

importancia a investigacao por nos realizada.
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7.2 CONSIDERACOES FINAIS

Consideramos que o paradigma, a abordagem e o método selecionados
foram resolutivos a proposta desta tese, sendo vejamos: o paradigma interpretativo,
a abordagem qualitativa e 0 estudo de caso se alinharam na perspectiva subjetiva
da pesquisa, onde o foco sempre foi compreender o caso, sem pretensdes de
reproducdo, mas sim de entender o fenbmeno pesquisado, no caso, do curso de
Enfermagem da UECE.

No que se refere as técnicas de coleta e andlise de dados, também os
consideramos satisfatorios, haja vista que utilizamos trés técnicas que se
complementaram e foram necessarias a pesquisa: a busca documental, o
questionario e a entrevista. Os dados, a principio numéricos e objetivos — no caso da
busca nos curriculos lattes e nos questionarios, ajudaram na analise mais qualitativa
realizada com a entrevista, mais subjetiva. Consideramos que tais técnicas
conseguiram ser eficientes para responder aos objetivos do estudo.

A escolha do cenario e dos participantes foi considerada por nés, autora
pesquisadora e a orientadora, condi¢do sine qua non para a realizagao do estudo. O
curso de enfermagem da UECE foi pioneiro nesta profissdo no Estado, proveniente
da primeira Escola de Enfermagem Sao Vicente de Paulo criada em 1943,
atualmente, portanto, com 76 anos de existéncia. Tinha que ser na UECE, pois o
doutorado em educacgdo que aqui comeco a concluir, é oriundo dessa casa.

Outro motivo foi o fato de que o Doutorado em Educacdo é um curso
gratuito, financiado pelo Governo Estadual, entdo, sempre tivemos como ideia de
cenario também, a propria UECE, com a intengdo de retribuir a sociedade ueciana o
que me foi oferecido no curso, conhecimento e ciéncia. Quanto ao publico de
docentes enfermeiros, a escolha se deu por indicacdo de minha orientadora, por ser
enfermeira e estar preocupada em conhecer e disseminar a situacdo dos saberes
docentes dos sujeitos da pesquisa, oriundos de um curso pioneiro nesta profissao no
Estado. Aceitei o desafio e fui ao campo.

A ida ao campo foi uma experiéncia enriquecedora. Conheci a histéria e
realidade do curso de Enfermagem. Fui muito bem recebida pelos servidores,
coordenadores e professores, em sua maioria. A maior dificuldade foi obter
respostas dos questionarios enviados on line dos participantes e também a

operacionalizagcdo para as entrevistas — muitos alegaram que nao tinham tempo;
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outros, por sua vez, apenas citaram que ndo queriam participar; € um outro grupo
pensou que seria avaliado, e desistiu da participacdo. Uma apresentacdo do projeto
a todo o colegiado poderia ter facilitado uma maior adesdao do grupo ao estudo.
Talvez se tivéssemos conseguido que todos participassem das fases dos
guestionarios e das entrevistas o resultado seria mais fidedigno do caso especifico

estudado.

7.3 SUGESTOES, PROPOSICOES E RECOMENDACOES

Propomos que a formacdo pedagdgica dos docentes da UECE, e nao
apenas dos participantes deste estudo, seja responsabilidade da propria IES; para
tanto, sdo necessarias politicas de formacdo continuada. Entendemos que essas ja
vém ocorrendo (diante de algumas falas dos docentes entrevistados) e que 0s
resultados aqui encontrados serdo apresentados aos devidos grupos responsaveis
por elas na UECE, favorecendo um diagndstico prévio a proposta dessas formacgdes
no campo pedagdgico.

Sugerimos que, durante a graduacdo, 0s cursos na modalidade de
bacharel também preparem pedagogicamente seus alunos, haja vista que muitos
engenheiros, médicos, dentistas, fisioterapeutas, advogados, arquitetos e, no n0sSso
caso especifico, enfermeiros, acabam indo exercer a docéncia como fonte de renda
e trabalho.

Recomendamos novos estudos com os docentes bacharéis enfermeiros
da UECE para que possamos compreender o fenbmeno dos saberes docentes e da
formacdo pedagobgica, aqui discutidos, como elementos imprescindiveis a um
ensino-aprendizagem exitoso.

Tentamos, nesta tese, produzir ciéncia, mas, estamos conscientes de que
s6 isso ndo basta. E preciso contribuir com o social, é necessario ser presente,
resistente, contribuinte. Nesse sentido, com relacdo a uma posi¢cdo mais politica e
social de educadora, urge levar o conhecimento aos mais pobres, alfabetizar,
proporcionar uma vida melhor a quem realmente precisa, através da educacéo. E
primordial ter coragem de salvar vidas com nossos saberes docentes. E ter coragem
de lutar pela formacédo pedagogica docente voltada para quem dela necessita,

nossos alunos.
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Ficam claras as contribuicbes a que este caminho trilhado nos trouxe, e
também aos enfermeiros entrevistados que refletiram sobre sua pratica pedagodgica,
sobre a importancia do saber ensinar quando se abraca o oficio da docéncia.

Concluimos nesse trajeto de vida e de trabalho que a docéncia cativa o
ser humano na sua totalidade, razdo pela qual ela se constitui fundadora da
aprendizagem que emancipa. Os saberes como conhecimentos, criadores da

aprendizagem do ser humano, tanto como ser inico como ser social.
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APENDICE A - Modelo De Questionario

Qual a sua habilitagao?

() Licenciatura ( ) Bacharelado ( ) Licenciatura e Bacharelado

Idade: Sexo: Feminino () Masculino ( )

Quanto tempo de docéncia no ensino superior?

Sobre sua formag&o superior responda:

Sobre o Curso de graduacao responda: Qual o curso, a instituicdo e o ano de conclusao?
(Indigue caso possua mais de uma graduacao).

Sobre Lato Sensu responda: Qual o curso, a instituicdo e o ano de concluséao? (Indique caso
possua mais de uma pos graduagéo).

Sobre Stricto Sensu (Mestrado) responda: Qual o curso, a instituicdo e o ano de concluséo?
(Indique caso possua mais de uma pos graduacao).

Sobre Stricto Sensu (Doutorado) responda: Qual o curso, a instituicdo e o ano de
conclusao?

Sobre Pés Doutorado responda: Qual o curso, a instituicdo e o ano de conclusao?
Formag&o Pedagdgica

Vocé cursou disciplinas pedagdgicas na graduacao?

Sim ( ) Né&o ( )

Se afirmativo, cite as disciplinas pedagoégicas cursadas? Ex.: Didatica, Metodologia de
Ensino, Psicologia da educacéo, entre outras.

Vocé cursou disciplinas pedagdgicas na pés graduacao? (Lato senso e Stricto senso)

Sim ( )N&o ( )

Se afirmativo, cite as disciplinas pedagoégicas cursadas? Ex.: Didatica, Metodologia de
Ensino, Psicologia da Educacao, entre outras.

Formag&o Pedagégica Continuada

Nos ultimos 18 meses, vocé participou de qualquer um dos seguintes tipos de atividades de
desenvolvimento profissional e qual foi o impacto dessas atividades no seu aprimoramento
profissional como professor? Para cada item abaixo, por favor, marque 1 - Nenhum impacto;
2 - Pouco impacto; 3 - Razoavel impacto; 4 - Impacto moderado; 5 - Muito impacto e 6 - Ndo
participei.

Nos ultimos 18 meses, vocé participou de Cursos/Oficinas relacionados a educagao (como,
por exemplo, um curso em nivel de graduacao, conferéncias e seminérios que ofereceram
diploma ou certificado) e qual foi o seu impacto?

1 - Nenhum impacto () 2 - Pouco impacto () 3 - Razoavel impacto ( )

4 - Impacto moderado () 5 - Muito impacto () 6 - N&o participei ()
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Orientacdo e/ou observacdo feita por supervisdo, organizadas formalmente pela
universidade e qual foi 0 seu impacto?

1 - Nenhum impacto () 2 - Pouco impacto () 3 - Razoavel impacto ( )

4 - Impacto moderado () 5 - Muito impacto () 6 - N&o participei ()

No decorrer dos ultimos 18 meses, qual foi a carga horéria total dedicadas a sua formacao
docente?

Necessidades de Formagéo Pedagégica

Pensando nas suas necessidades de formacao pedagogica, por favor, indique até que ponto
vocé tem estas necessidades em cada uma das éareas relacionadas.
1 — Nenhuma necessidade; 2 — pouca necessidade; 3 — moderada necessidade; 4 — grande
necessidade.

Metodologias Ativas de ensino:

1 — Nenhuma necessidade ( ) 2 — Pouca necessidade ( )

3 — Moderada necessidade ( ) 4 — Grande necessidade ( )

Praticas de avaliagédo de alunos: *

1 — Nenhuma necessidade ( ) 2 — Pouca necessidade ( )

3 — Moderada necessidade ( ) 4 — Grande necessidade ( )

Conhecimento e compreensdo de minha (s) principal (is) area (s) de ensino *

1 — Nenhuma necessidade ( ) 2 — Pouca necessidade ( )

3 — Moderada necessidade ( ) 4 — Grande necessidade ( )

Conhecimento e entendimento das praticas de ensino em Andragogia (ensino para adultos)
em minha (s) principal (is) area(s) de ensino. *

1 — Nenhuma necessidade ( ) 2 — Pouca necessidade ( )

3 — Moderada necessidade ( ) 4 — Grande necessidade ( )

Habilidades em TIC (Tecnologia de Informac¢éo e Comunicacdo) para o ensino. *

1 — Nenhuma necessidade ( ) 2 — Pouca necessidade ( )

3 — Moderada necessidade ( ) 4 — Grande necessidade ( )

Ensino de alunos com necessidades especiais de aprendizagem. *

1 — Nenhuma necessidade ( ) 2 — Pouca necessidade ( )

3 — Moderada necessidade ( ) 4 — Grande necessidade ( )

Formac&o Pedagogica na Graduacéo, Lato Senso e Stricto Senso

Assinale, segundo a escala abaixo, a opcdo que representa sua opinido quanto a sua
formacao pedagdgica, sendo os mais altos representativos de sua concordancia, conforme
abaixo.

5 - concordo totalmente; 4 - concordo parcialmente; 3 - ndo concordo nem discordo; 2 -

discordo parcialmente; 1 - discordo totalmente.
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Vocé considera que teve uma formacdo pedagdgica suficientemente resolutiva para o
exercicio da docéncia:

5 - concordo totalmente ( ) 4 - concordo parcialmente ( ) 3 - ndo concordo nem discordo ( )

2 - discordo parcialmente ( ) 1 - discordo totalmente ( )

Vocé considera que teve uma formacdo pedagdgica suficientemente resolutiva para o
exercicio da docéncia por meio de Metodologias Ativas: *

5 - concordo totalmente ( ) 4 - concordo parcialmente ( ) 3 - ndo concordo nem discordo ( )

2 - discordo parcialmente ( ) 1 - discordo totalmente ( )

Vocé considera que teve uma formacdo pedagdgica suficientemente resolutiva para o
exercicio da docéncia por meio de Tecnologias da Informag&o e Comunicagéo: *

5 - concordo totalmente ( ) 4 - concordo parcialmente ( ) 3 - ndo concordo nem discordo ( )

2 - discordo parcialmente ( ) 1 - discordo totalmente ( )

Vocé considera que teve uma formacgéo pedagdgica suficientemente resolutiva para avaliar
seus alunos e o processo de ensino aprendizagem:*

5 - concordo totalmente ( ) 4 - concordo parcialmente ( ) 3 - ndo concordo nem discordo ( )

2 - discordo parcialmente ( ) 1 - discordo totalmente ( )

Vocé considera que teve uma formacao pedagoégica suficientemente resolutiva para realizar
o planejamento de suas aulas e conteudos: *

5 - concordo totalmente ( ) 4 - concordo parcialmente ( ) 3 - ndo concordo nem discordo ( )

2 - discordo parcialmente ( ) 1 - discordo totalmente ( )

Vocé considera que teve uma formacdo pedagdgica suficientemente resolutiva para o
exercicio da docéncia para Pessoas com Necessidades Especiais (PNE):*

5 - concordo totalmente ( ) 4 - concordo parcialmente ( ) 3 - ndo concordo nem discordo ( )

2 - discordo parcialmente ( ) 1 - discordo totalmente ( )

A sua experiéncia na formagéo pedagogica agregou saberes na docéncia? *

5 - concordo totalmente ( ) 4 - concordo parcialmente ( ) 3 - ndo concordo nem discordo ( )

2 - discordo parcialmente ( ) 1 - discordo totalmente ( )
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APENDICE B - Roteiro De Entrevista

Caro participante, por gentileza responda a esta entrevista cujo objetivo &
conhecer quais os saberes docentes que fundamentam sua préatica de ensino, sua
concepcao de docéncia e seu percurso docente universitario, além de caracterizar
as possiveis barreiras encontradas no seu exercicio da docéncia.

Esta entrevista enquadra-se numa investigagdo no ambito de uma tese de
doutorado em Educacéo, realizada no Programa de Pos Graduacdo em Educacéo —
PPGE/UECE. O estudo é de autoria de Luiza Lulia Feitosa Simdes, sob a orientacédo
da professora Dr? Silvia Nobrega Therrien. Os resultados obtidos seréo utilizados
apenas para fins académicos. Sua identidade sera preservada. Obrigado pela sua
colaboracéo.

1. Qual sua concepcgéo de docéncia?

2. Conte-nos como se deu seu percurso docente universitario.

3. Quais as possiveis barreiras encontradas no seu exercicio da docéncia?
Como faz para superar tais barreiras?

4. Saberes Docentes - baseados no modelo de Tardif (2014)

4.1 Em sua percepcdo, quais saberes pessoais (familia, ambiente de vida,
educacéo, etc) percebe que favoreceu/influenciou sua formacgéo para o exercicio da
docéncia? Por quais motivos?

4.2 Em sua percepgdo, quais saberes provenientes da sua formacao escolar
(educacédo basica), favoreceu/influenciou sua formacdo para o exercicio da
docéncia? Por quais motivos?

4.3 Em sua percepcéao, quais saberes provenientes da sua formacéao profissional
(estabelecimentos de formacdo de professores, estagios, cursos de reciclagem,
etc.), favoreceu/influenciou sua formacdo para o exercicio da docéncia? Por quais
motivos?

4.4 Em sua percepcao, quais saberes provenientes dos programas e livros
didaticos usados em seu trabalho (ferramentas docentes: programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios, fichas, etc), favoreceu/influenciou sua formacéo
para o exercicio da docéncia? Por quais motivos?

4.5 Em sua percepcao, quais saberes provenientes de sua experiéncia na
profissdo, na sala de aula (a pratica na sala de aula, a experiéncia dos pares, etc.),
favoreceu/influenciou sua formacdo para o exercicio da docéncia? Por quais
motivos?

Agradecemos sua participacao.
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

Caro (a) enfermeiro (a),

Vocé estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa: SABERES
DOCENTES E FORMACAO PEDAGOGICA DE PROFESSORES ENFERMEIROS:
UM ESTUDO DE CASO. O objetivo deste estudo consiste em: Analisar a
constituicdo dos saberes docentes e a formacdo pedagdgica de professores
enfermeiros bacharéis do curso de Enfermagem da UECE. Caso vocé autorize, vocé
contribuird com a coleta de dados, a qual ocorrera por meio de questionério online e
uma entrevista semiestruturada.

A entrevista sera aplicada posteriormente, somente com os participantes que
atenderem aos critérios de inclusdo: a) possuirem o cargo de professor efetivo na
instituicdo; b) tenham formacdo em Enfermagem Bacharelado; e c¢) nao ser
licenciado em enfermagem.

Dessa forma, pedimos a sua colaboracdo neste estudo. Garantimos que
podera interromper sua participacdo voluntaria e a qualquer momento deixar de
participar deste, ndo acarretando prejuizos em sua relacdo com o pesquisador ou
com a instituicdo em que trabalha. O projeto de pesquisa foi planejado tendo em
vista dirimir os riscos a sua participacao, contudo, se sentir desconforto emocional,
dificuldade ou desinteresse podera deixar de participar, e, se houver interesse,
conversar com o pesquisador.

Vocé nédo receberd remuneracdo pela participacdo. As suas respostas nao
serdo divulgadas de forma a possibilitar a identificacdo. Sua participacdo ira
contribuir para o campo epistemolégico de pesquisas acerca do processo de
formacao de professores bacharéis em enfermagem, contribuindo para a melhoria
na formacao dos futuros profissionais.

A pesquisadora informa que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa — CEP em Seres Humanos da UECE, com o numero do Parecer 395097,
através do processo 10461873-6.

Essa pesquisa se insere em um estudo mais amplo que inclui outros estudos,
sob a orientacdo da Profa. Dra. Silvia Nobrega-Therrien (PPGE-UECE) e, desta
forma, apresenta 0 mesmo numero do parecer consubstanciado pelo CEP, citado
acima. O endereco do CEP é na Av. Dr. Silas Munguba, 1700, Campus do Itaperi,
Fortaleza-CE, telefone (85)3101-9890, e-mail cep@uece.br.

Tendo sido esclarecido (a) a respeito da pesquisa, aceito participar da mesma e
concordo plenamente com o termo de consentimento livre e esclarecido.

Fortaleza, ...... ,de .. de 2019

Assinatura do Participante

Contatos: Luiza Lulia Feitosa Simdes (85)988314036 - luizalfsimoes@gmailcom
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APENDICE D - Termo de Anuéncia

Prezada Coordenadora do Curso de Enfermagem da Universidade Estadual do
Ceara — UECE,

Solicitamos autorizagéo institucional para realizacdo da pesquisa intitulada
Saberes Docentes e Formacao Pedagobgica de Professores Enfermeiros: Um Estudo
de Caso qual envolve os professores enfermeiros bacharéis e efetivos do curso de
Enfermagem da UECE. Os participantes responderdo a questionarios e participarao
de entrevista, além de seus curriculos serem analisados. Esse estudo é essencial
para (completar com os beneficios da realizacdo da pesquisa).

Os participantes serdo convidados por meio de termos convites. Somente
participardo dos encontros, os individuos que tenham assinado Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. A coleta de dados da pesquisa serd iniciada em
2018, sendo conduzida pelo pesquisador (a) responsavel. Os dados coletados serdo
publicados de maneira a néo identificar os participantes e somente se iniciara a
coleta apds a aprovacédo do Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos da
Universidade Estadual do Ceara.

Na certeza de contarmos com a colaboracdo e empenho desta coordenacéo,
agradecemos antecipadamente a atencdo, ficando a disposicdo para quaisquer
esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Fortaleza, ..... de ......... de 2018.

Luiza Lulia Feitosa Sim&es - Pesquisador responsavel
(Aluna de pés-graduacédo — Curso de Doutorando em Educacédo — PPGE/UECE)
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ANEXO
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ANEXO A - Nomes, enderecos eletrénicos e titulacdo dos professores do colegiado
do curso de graduacdo em enfermagem da UECE

Telefone: 3101.9806 / 3101.9612 / 3101.9798 / E-mail: ccenferm@uece.br

Fortaleza, 17 de outubro de 2019
Coordenacao de Graduacido em Enfermagem

Nome E-mail Titulo
01 | Ana Claudia de Souza Leite ana.claudia@uece.br PD.
02 | Ana Patricia Pereira Morais anapatricia.morais@uece.br Dra.
03 | Ana Ruth Macedo Monteiro anaruth.macedo@uece.br PD.
04 | Ana Valeska Siebra e Silva ana.valeska@uece.br Dra.
05 | Ana Virginia de Melo Fialho virginia.fialho@uece.br Dra.
06 | Antonio Rodrigues Ferreira Junior arodrigues.junior@uece.br Dr.
07 | Consuelo Helena Aires de Freitas consuelo.freitas@uece.br PD.
08 | Dafne Paiva Rodrigues dafne.rodrigues@uece.br Dra.
09 | Edna Maria Camelo Chaves edna.chaves@uece.br Dra.
10 | Edna Maria Dantas Guerra edna.guerra@uece.br Dra.
11 | Francisca Gomes Montesuma francisca.montesuma@uece.br Dra.
12 | llvana Lima Verde Gomes ilvana.gomes@uece.br PD.
13 | Karla Corréa Lima Miranda karla.miranda@uece.br Dra.
14 | Lia Carneiro Silveira lia.silveira@uece.br Dra.
15 | Lucia de Fatima da Silva lucia.fatima@uece.br PD.
16 | Lucilane Maria Sales da Silva lucilane.sales@uece.br PD.
17 | Maria Célia de Freitas celia.freitas@uece.br PD.
18 | Maria Elisabete Costa da Cruz maria.elisabete@uece.br Ms.
19 | Maria Euridea de Castro maria.euridea@uece.br LD.
20 | Maria Lucia Duarte Pereira maria.duarte@uece.br PD.
21 | Maria Rocineide Ferreira da Silva rocineide.ferreira@uece.br Dra.
22 | Maria Veraci Oliveira Queiroz maria.queiroz@uece.br PD.
23 | Maria Vilani Cavalcante Guedes vilani.guedes@uece.br Dra.
24 | Paulo César de Almeida paulo.almeida@uece.br PD.
25 | Raimundo Augusto Martins Torres augusto.torres@uece.br Dr.
26 |Rhanna Emanuela F. Lima de rhanna.lima@uece.br Dra.

Carvalho
27 | Saiwori de Jesus Silva Bezerra dos saiwori.anjos@uece.br Dra.
Anjos
28 | Samya Coutinho de Oliveira samya.coutinho@uece.br Ms.
29 | Shérida Karanini Paz de Oliveira sherida.oliveira@uece.br Dra.
30 | Terezinha Almeida Queiroz terezinha.queiroz@uece.br Dra.
31 | Thereza Maria Magalhdes Moreira thereza.moreira@uece.br PD.
32 | Vera Lucia Mendes de Paula Pessoa vera.mendes@uece.br PD.
Pés-Doutore: PD  Doutores: Dr. ou Dra. Livre Docente: LD. Mestre: Ms.
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