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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo compreender as concepg¢des dos professores de
enfermagem na adocdo das metodologias de ensino em suas praticas de sala de
aula. Justificamos a escolha do tema a partir da necessidade de refletir sobre a
pratica docente e como ela se relaciona com as percepcdes desses professores
sobre as metodologias adotadas. Para isso elaboramos uma metodologia dividida
em 4 etapas a saber: levantamento do perfil do professor, observacdo em sala de
aula, preenchimento do questionario e a visualizacdo de videos de outros
professores lecionando. Analisamos os dados a partir da analise do contetdo que
compreende a pré-analise; exploragdo do material; tratamento dos dados e
interpretacdo. Nos resultados percebemos que muitas vezes a percepcdo e
concepcao sobre metodologias de ensino ndao convergiam entre si, identificando
uma dicotomia entre teoria e pratica, sobretudo quando falamos em professores
profissionais de enfermagem, visto que ndo h& um curso de formacdo de
professores para esta area. Assim, podemos perceber que a falta de reflexdo sobre
suas praticas acaba que evidenciando as incoeréncias entre a acdo e o discurso.
Trazer a reflexdo acerca da pratica docente de cada professor através do arcabouco
planejado para a pesquisa e conseguir identificar as metodologias de ensino
utilizadas por eles na formacdo em enfermagem, permitiu perceber as lacunas
conceituais que os professores tém de cada metodologia.

PALAVRAS—-CHAVES: Metodologias de ensino. Enfermagem. Professores.



ABSTRACT

This work aimed to understand the conceptions of nursing teachers in the adoption of
teaching methodologies in their classroom practices. We justify the choice of this
topic from the need to reflect on the teaching practice and how it relates to the
perceptions of these teachers about the methodologies adopted. For that, we
elaborated a methodology divided into 4 steps: teacher profile survey, classroom
observation, questionnaire and video visualization of other teachers teaching. We
analyzed the data from the analysis of the content comprising the pre-analysis;
exploitation of the material; data processing and interpretation. In the results we
noticed that many times the perception and conception about teaching
methodologies did not converge, identifying a dichotomy between theory and
practice, especially when we talk about professional nursing teachers, since there is
no teacher training course for this area. Thus, we can see that the lack of reflection
on their practices ends up evidencing the inconsistencies between action and
discourse. Rising the reflection about the teaching practice of each teacher through
the framework planned for the research and identifing the teaching methodologies
used by them in the nursing training, allowed us to realize the conceptual gaps that
teachers have of each methodology.

KEYWORDS: Teaching methodologies. Nursing. Teachers.
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1 INTRODUCAO

No ambito mundial, varias mudancas tém atingido de modo incisivo o0s
sistemas de saude, séo elas sociais, econémicas, éticas e politicas. Em nosso pais,
a saude também perpassa por essas mudancas que sao reflexo da continuidade da
construcdo do Sistema Unico de Satde (SUS), que cumpre seu papel transformador
tanto nas praticas de saude, quanto na formacéo profissional (FERREIRA; FIORINI;
CRIVELATO, 2010).

Uma intensidade de acdes também tem sido vista nas ultimas décadas na
formacdo em saude no Brasil, baseado na ideia de ajustar a formacao profissional
com as demandas do SUS, realizando estratégias centradas no discente e nos
trabalhadores em salde (MENEGAZ, 2015). Na area do ensino, tém ocorrido
transformacdes semelhantes, que atendem aos interesses publicos e de formacéo
académica, ética e humanistica visando o desempenho técnico cientifico na area da
saude (FERREIRA; FIORINI; CRIVELATO, 2010).

Os desafios na realidade da saude brasileira sugerem que a formacgéo
desenvolvida nos cursos de graduagcdo seja construida como conhecimento
contextualizado, articulando teoria e pratica, concretizada em uma proposta que
vincule o ensino e o exercicio profissional, preparando os alunos para acdes de
prevencado, promocao, protecdo e reabilitacdo tanto individual como coletiva com
qualidade técnico-cientifica e principios éticos e de responsabilidade social
(KELLER-FRANCO; KUNTZE; COSTA, 2012)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de enfermagem (2001), em
seu Art. 3, inciso |, ressaltam que a estrutura do curso deve assegurar a formagéo
de “profissional qualificado para o exercicio de Enfermagem, com base no rigor
cientifico e intelectual e pautado em principios éticos”.

Ainda assim, muitas criticas tém sido voltadas ao ensino superior em saude,
mais especificamente, ao ensino medico, questionando a eficacia de desenvolver no
estudante a sua capacidade intelectual critico reflexiva, criativa, de raciocinio e de
julgamentos (FERREIRA; FIORINI; CRIVELATO, 2010).

Acompanhando essas mudancas ocorreram, também, as alteracOes
curriculares no ensino em enfermagem do pais em que predominava o modelo
curativo/hospitalocéntrico, trazendo a necessidade de atender as tendéncias de

transformacdes educacionais desde a criagdo do SUS nos anos 1990. Sendo assim,
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a desospitalizacdo do processo ensino-aprendizagem; a aprendizagem baseada em
problemas e evidéncias; a aprendizagem direcionada para a aquisicdo de
competéncias cognitivas e tecnolégicas em detrimento a apreensao de aptiddes
especificas; a adocdo da transdisciplinariedade; a incorporacdo da avaliacdo
econbmica e da bioética nos curriculos; e o estimulo a investigacdo; foram se
tornando as premissas desse modelo de educacéo (ITO; TAKAHASHI, 2005).

Desta forma, a educacdo em saude no ensino superior foi sofrendo diversas
adaptacdes em suas diretrizes, a fim de integrar a teoria e a pratica com propostas
metodoldgicas repensadas, que priorizassem a formagdo profissional, o
desenvolvimento de habilidades e o conceito de competéncia. Havendo uma vasta
reformulacdo das leis que regiam a formacao dos cursos de graduacdo em saude e
das demais areas (RODRIGUES, 2006).

Nesta vertente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB) n°
9.394/1996 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos da saude
(DCN/2001) vém corroborar com a reorientacdo da formacéao relacionada ao SUS.

Abordar a atuacdo dos professores de enfermagem implica em conhecer a
sua pratica, os ambientes em que estdo inseridos e suas metodologias de ensino.

Sobre isso Paim, lappe e Rocha (2015) pontuam que os profissionais de
educacdo superior da area de salde, em sua grande maioria, ndo possuem uma
formacdo especifica para a docéncia e em decorréncia disso acabam constituindo
uma didéatica pautada no empirismo e fortemente influenciada pelas suas vivéncias
como estudantes. Consequentemente falta a compreensao da necessaria reflexdo
para a prética e sobre a pratica docente.

Observar a pratica docente dos formadores em Enfermagem se faz
necessario, mas nao suficiente para que se analise a sua percepcao acerca da sua
metodologia, bem como sua perspectiva de propiciar uma formacao critica, reflexiva,
de qualidade fundamentada em um perfil profissional cientifico, ético, humanistico e
transformador para os seus alunos.

Nesse sentido torna-se imprescindivel conhecer também as concepg¢fes dos
professores sobre as metodologias de ensino, sobre o seu papel e o do aluno no
processo de ensino e aprendizagem, sobre o objetivo da instituicdo formadora, sobre
as competéncias e habilidades requeridas ao egresso que justifiguem as suas
escolhas de forma consciente ou ndo. Uma vez que a aplicabilidade dessas

estratégias pode contribuir na formac&o de um profissional ético, mais humano, com
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saber cientifico adequado, reflexivo e capaz de transformar com seu conhecimento o
contexto no qual est4 inserido.

Levando-se em conta a relevancia da formacao do profissional de saude e a
contribuicdo do docente nesse processo, esta pesquisa surgiu da inquietacao
vivenciada durante a pratica profissional como tutora de um curso de graduacao em
enfermagem, onde sentimos a necessidade de investigar quais as concepgdes que
levam os docentes do Curso de Enfermagem a adotarem determinadas
metodologias de ensino no cenario de sua pratica. Frente ao processo relacional
firmado com os professores durante minha prética docente percebi que a utilizacédo
das metodologias de ensino utilizadas por eles variam e sdo usadas de diversas
formas com objetivos diferentes, a fim de que o aluno efetivamente construa o
conhecimento.

Considerando o docente, integrante do processo ensino aprendizagem, e a
responsabilidade em formar profissionais comprometidos com o social de forma
humanizada, e associando o ensino em saude ao principio da integralidade do SUS,
este estudo procurou, numa perspectiva dialdgica e critica, responder a seguintes
guestdes: Quais as concepcdes dos docentes formadores dos profissionais de
enfermagem que justifique as escolhas das metodologias de ensino praticadas?
Quais as percepc¢des dos professores sobre as metodologias aplicadas na formacao
em enfermagem?

Dessa forma, consideraremos percep¢cdo como sendo, segundo Matos;
Jardilino (2016) a organizacéo e interpretacdo de dados sensoriais que resultam em
uma “consciéncia de si e do meio ambiente”. Os autores defendem percepcdo como
uma interpretacdo do mundo. J& as concepc¢des, levamos em conta as ideias de
Brown (2008), em que as concepcdes sdo 0 processo de construcdo de conceitos,
capazes de traduzir a forma como uma pessoa percebe, avalia e age com relacéo a
um determinado fenémeno.

Optamos por essa diferenciacdo por entender que elas sdo complementares
para a compreensdo mais global da relacdo entre a teoria e pratica na atuacéo

docente na sala de aula em enfermagem.
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2 OBJETIVOS

2.1 OBJETIVO GERAL

Compreender quais as concepcdes dos professores de enfermagem, de um
centro universitario do Agreste de Pernambuco, na ado¢do das metodologias

de ensino em suas praticas de sala de aula.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Caracterizar os professores de enfermagem sob aspectos demograficos e de
formacéo profissional.

- ldentificar as metodologias de ensino utilizadas pelos professores de
enfermagem.

- Avaliar a percepcéo docente a respeito das metodologias de ensino.

- Analisar a concepcao do professor acerca das suas metodologias de ensino
em comparacao com sua pratica.
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3 REFERENCIAL TEORICO

A seguir apresentaremos as bases tedricas que fundamentam a presente
dissertacdo. Tais bases discutem desde algumas metodologias de ensino mais
conhecidas e abordadas na literatura até a formacédo de professores no ambito da
enfermagem.

As metodologias de ensino apresentadas abaixo foram selecionadas por
considerarmos que sdo as mais comuns e utilizadas por professores em sala de
aula. Porém destacamos que a partir do que entendemos sobre o que € uma
metodologia, uma infinidade de modelos de ensino podem ser encontrados na
literatura, tais como outras filosofias pedagdgicas como a Montessoriana, 0S

métodos baseados na filosofia de Walford, o método de Freinet etc.

3.1 METODOLOGIAS DE ENSINO

Um resgate histérico das metodologias de ensino revela que modelo
educacional adotado no Brasil é reflexo da influéncia das escolas jesuitas que se
desenvolveram através da proposta de aulas expositivas, resolucdo de exercicios,
memorizacao de conteudos, principios ortodoxos de posturas e métodos avaliativos
como forma de castigo. Muitos desses elementos estdo presentes no cotidiano das
salas de aula (ANASTASIOU, 2001).

Considerando-se o dinamismo do mundo moderno, o profissional docente
sente-se pressionado por um mercado exigente, devendo proporcionar aos
estudantes uma educacgédo com sdlida formacéo (MAZZIONI, 2013).

Porém, com os avanc¢os da tecnologia e o aumento do acesso a informacéo,
tem havido mudancas da concepcéo acerca do papel do professor. Essas mudancas
desafiam a insercdo de novas formas e métodos de ensino que devem atender a
esta necessidade, com técnicas e praticas de ensino constantemente aprimoradas
(VEIGA, 2006; VAILLANT; MARCELO, 2012).

Com o surgimento destas novas possibilidades de metodologias usadas pelos
professores em sala de aula, este enquanto docente, pode optar por aquelas que
considera mais eficaz para o aprendizado dos discentes. Mas, apenas implementar

novas metodologias ndo €& o suficiente, o professor deve acompanhar o
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desenvolvimento do aluno e identificar o resultado do uso das mesmas (KRUGER,;
ENSSLIN, 2013).

Para Veiga (2006), o professor deve reconfigurar o seu papel convertendo-o
de um mero transmissor do conteddo a um facilitador da aprendizagem do aluno
intermediando o acesso deste ao conhecimento. Sendo assim, a metodologia
adotada pelo docente deve respeitar as necessidades impostas por cada um e
considerando suas caracteristicas, experiéncias e desenvolvimento bem como as
concepcOes do professor acerca do processo de ensino e aprendizagem e 0sS
objetivos da instituigao.

Luckesi (2003) afirma que as metodologias de ensino adotadas devem estar
ajustadas para que se tenha um resultado positivo e desejado. Sendo que a
determinacao do tipo de método quem escolhe é o professor, de acordo com suas
necessidades, finalidades, disponibilidade de tempo e os recursos disponiveis para
sua aula (KRASILCHICK, 2000; PETRUCCI; BATISTON, 2006).

Para que haja a compreensédo dos métodos e metodologias de ensino, se faz
necessario entender elementos especificos do processo de ensino-aprendizagem
(BRIGHENTI; BIAVATTI; SOUZA, 2015).

Para Veiga (2006), é importante definir estratégias, técnicas e métodos de
ensino a serem utilizados. A estratégia de ensino é uma forma escolhida e adaptada
pelo professor que o orienta na escolha dos recursos, 0 processo de apresentacdo e
aplicacdo do contetdo. Ja a técnica tem caracteristica instrumental e € um
componente do método, sdo elas que intermediam a relacdo entre discente e
docente (BRIGHENTI; BIAVATTI; SOUZA, 2015).

No entendimento de Capra (2003), o processo de aprendizagem sugere a
necessidade de estratégias de ensino adequadas respeitando a necessidade do
educando valorizando o conhecimento contextual e as peculiaridades de cada
individuo. Sendo necessaria uma atualizacéo didatica dos docentes que acompanhe
0 novo cenario, para que haja sintonia entre o0s procedimentos, métodos e
estratégias de ensino e o perfil dos estudantes, facilitando o processo de ensino-
aprendizagem (MAZZIONI, 2013).

Na visdo de Nérice (1987), a metodologia do ensino € um conjunto de
procedimentos didaticos que incluem métodos e técnicas de ensino, cuja
diferenciacdo ndo é muito clara, e que séo utilizados com o intuito de alcancar

objetivos do ensino e de aprendizagem, com a maxima eficacia e, por sua vez, obter
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o0 maximo de rendimento. Ela define o método de ensino como um “conjunto de
procedimentos logico e psicologicamente ordenados” utilizados pelo professor, a fim
de “levar o educando a elaborar conhecimentos, adquirir técnicas ou habilidades e a
incorporar atitudes e ideais”. Por sua vez, a autora define técnicas de ensino como
aquelas “destinadas a dirigir a aprendizagem do educando, porém, num setor
limitado, particular, no estudo de um assunto, ou num setor particular de um método
de ensino”, portanto, o método de ensino € mais amplo que a técnica.

As metodologias de ensino subsidiam o trabalho do professor e contribuem
para o desenvolvimento do aprendizado do aluno (KODJAOGLANIAN et al., 2003).
S&o os professores que determinam qual a mais indicada para utilizar em sua aula.
E como os métodos sdo distintos, as metodologias de ensino e aprendizagem
também podem ser classificadas assim. Estas podem ser metodologias passivas,
que advém do método tradicional de ensino e em metodologias ativas
(construtivistas), que advém do método construtivista de ensino (KRUGER;
ENSSLIN, 2013).

3.1.1 Metodologia tradicional

Na histéria da didatica, j& houve o predominio no processo de ensino sobre a
aprendizagem e esse processo € caracteristico da chamada didatica tradicional
(RODRIGUES et al, 2011). Também conhecida através de outras nomenclaturas
como modelo de ensino tradicional, educacao tradicional, pedagogia tradicional e
discursos pedagdgicos tradicionais (KRUGER; ENSSLIN, 2013).

A metodologia tradicional de ensino é aquela que tem o professor como
centro e sujeito ativo do processo de ensino e 0 aluno como sujeito passivo e
receptor do contelido apresentado através de aulas expositivas (KRUGER;
ENSSLIN, 2013).

Nesse modelo, cabe ao aluno a tarefa de memorizar e repetir as informacdes
repassado pelo professor que € considerado o proprietario do conhecimento
(MEZZARI, 2011). Sobre isso Masetto (2003) afirma que o professor atua em sala de
aula como um transmissor de informacdes e experiéncias adquiridas através de
estudos e vida profissional, esperando que o discente ouca, absorva e reproduza

nos momentos de avaliagéo.
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O método tradicional de ensino segue uma concepc¢do criticada por Freire e
nomeada por ele como educacdo bancéria, aquela em que o professor deposita o0
conhecimento e educando recebe o conteudo narrado e fixa, sem refletir sobre o real
significado, ndo contribuindo na aprendizagem e o conhecimento ficando limitado as
informagdes passadas (FREIRE, 1978).

Segundo Kriger; Ensslin (2013), a vantagem dessa metodologia € que o
professor mantém um controle maior da sala de aula, pois € visto como proprietario
do conhecimento. E as desvantagens sdo a diminuicdo da capacidade de
criatividade e criticidade por parte do aluno, a dificuldade do professor saber se o
que foi passado foi compreendido por parte do educando, além de pouca
flexibilidade no que diz respeito a escolha dos contetdos ministrados, € a escola
guem determina e ndo ha questionamentos sobre isso. Sobre a pratica tradicional:

O aluno registra palavras ou formulas sem
compreendé-las. Repete-as simplesmente para
conseguir boas classificagbes ou para agradar ao
professor (...) habitua-se a crer que existe uma
‘lingua do professor’, que tem de aceitar sem a
compreender, um pouco como a missa em latim.
(...) O verbalismo estende-se até as matematicas;
pode-se passar a vida inteira sem saber porque é
que se faz um transporte numa operagéao;
aprendeu-se mas ndo se compreendeu; contenta-
se em saber aplicar uma foérmula magica
(REBOUL, 1982, p. 87 apud PIMENTA;
ANASTASIOU, 2005, p.112).

Segundo Gomes et al (2010), na formacdo em saude tem-se observado que
esse modelo de ensino, centrado no docente como protagonista da aprendizagem,
ainda é hegemonico, ndo atendendo as mudancas extrinsecas e intrinsecas do
ensino superior. O ensino tradicional bloqueia a criatividade dos alunos, deixando-o
um sujeito acritico e mecéanico, ndo sendo uma préatica que demonstra pertinéncia na
formacdo em enfermagem (MESQUITA, 2012).

3.1.2 Metodologias ativas

No decorrer da historia, a didatica sofreu momentos de mudanca e as
metodologias de ensino tém sido muito estudadas e pesquisadas. Com isso,
percebe-se que tem havido um avango nas tecnologias educativas e estas novas

alternativas demonstram um maior dinamismo nos campos sociais, politicos, entre
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outros. Desta forma a evolugdo do sistema educacional e a globalizacdo do
processo social tem sentido a necessidade da insercdo de modelos pedagdgicos
que viabilizem uma pratica educativa mais dinamica e integrada, que amplie a
autonomia e desenvolva a capacidade de reflexdo do discente (SCHAURICH,
CABRAL, ALMEIDA, 2007).

Nesse contexto, surgiram as metodologias ativas tidas como propostas de
formacdo que se baseavam na pedagogia critica, que proporciona ao aluno um
estimulo maior ao protagonismo quanto a construcdo do seu conhecimento,
desenvolvendo habilidades e competéncias inerentes a esta abordagem (CYRINO;
TORALLES-PEREIRA, 2004).

As metodologias ativas da aprendizagem se caracterizam como um meio de
romper com as praticas dominantes do ensino tradicional, visto que sao direcionadas
a situacbes em contexto social, histérico e cultural, propiciando provocacdo e o
fomento a aprendizagem, pois incentivam o aluno a aquisicdo e significacdo de
novos conhecimentos (MESQUITA, 2012).

A énfase serd revertida ao educando, alterando o papel dos participantes no
processo de ensino aprendizagem, ficando ao aluno o protagonismo na construcao
do conhecimento, exercendo o que for necessario para compreensdo das
informagdes (MASETTO, 2003).

As metodologias ativas da aprendizagem mobilizam o aluno a ser
corresponsavel pela sua formacéo, uma vez que este é reconhecido pelo professor,
que efetivamente possui um posicionamento diferente, ou seja, propicia um ensino
ativo, como sujeito autbnomo e capaz de refletir sobre o que se aprende (BERBEL,
2011).

Nesse enfoque da metodologia ativa ou construtivista, o professor passa a ser
um organizador, orientador e facilitador das situagcbes do processo de ensino
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2005). N&o se refere a um professor passivo, mas de um
ensinar ativo, onde o professor devera ser além de tudo um sujeito flexivel, paciente,
questionador e comprometido com as mudancas didaticas do momento atual
(RODRIGUES et al. 2011).

No campo da formacgéo profissional em saude, em particular na enfermagem,
as metodologias inovadoras tém oportunizado a autonomia e curiosidade dos
educandos através da problematizagdo e aprendizagem baseada em problemas,

estudo de caso, pesquisa cientifica, aprendizagem cooperativa e a aprendizagem
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entre pares, propostas que possibilitam e instigam uma reflexibilidade maior pelo
aluno (MARIN et al, 2010).

E incontestavel que essas praticas pedagogicas inovadoras na formacdo de
enfermeiros, surgem como oportunidades significativas no desenvolvimento de
praticas interdisciplinares, a conexdo entre varias disciplinas, na intervencdo de
metodologias e estratégias, proporcionam a integracdo e a construgcdo de
conhecimentos. Contudo, essa construcdo ainda € um paradigma, pois requer do
docente uma adaptacdo aos novos desafios dessa atuacdo pedagogica (FINGER,
SOUZA, POTRICH, 2017).

Essa adaptacdo pode abarcar agbes simples como a de dar voz aos alunos
para entender suas concepcfes iniciais. Uma aula expositiva dialogada, por
exemplo, permitiria ao docente a oportunidade de conhecer o conhecimento prévio
do aluno, ou seja aspectos de sua compreensao que podem influenciar em seu
aprendizado (SCARPATO, 2004).

Outra possibilidade de abordagem na perspectiva das metodologias ativas
seria a problematizacéo, que podem ser utilizadas para a efetivacdo do processo de
ensino-aprendizagem, no intuito de desafiar e impulsionar o discente diante das
situacdes, pois ele observa, examina, reflete e produz conhecimento na busca por
uma melhor resolucéo dos desafios encontrados (MITRE et al, 2008).

A problematizacdo como estratégia de ensino-aprendizagem, costuma
motivar muito o discente, fazendo-o refletir, bem como produzir conhecimento,
objetivando solucionar os problemas, possibilitando o proprio desenvolvimento
(RICHARTZ, 2015). Esta favorece a integracéo de todos os envolvidos no processo
de ensinar e aprender num constante movimento de construcdo coletiva do
conhecimento, de reflexao critica e do trabalho em equipe.

Berbel (2011) entende que as Metodologias Ativas sdo baseadas em
diferentes formas de contribuir no processo de desenvolvimento da aprendizagem,
em que se faz a associacdo de experiéncias reais ou simuladas, buscando solu¢ées
com éxito e desafios advindos das atividades essenciais da pratica social, em
diferentes contextos.

Em consonéncia com isso estdo os cursos de bacharelado em Enfermagem
em alguns estados da regido sudeste do pais que implementaram a problematizacao
em suas praticas académicas. Estas ja sdo utilizadas ha anos nos cursos de

auxiliares em enfermagem em outros estados. J4 na Universidade Estadual de
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Londrina — PR, desenvolve-se uma proposta de ensino em saude utilizando-se a
problematizacdo, mas tendo como base o método do arco, de Charlez Maguerez
(BORDENAVE, PEREIRA, 2007).

Contudo Tramontini (2010) apesar de considerar as metodologias ativas como
essenciais as novas demandas educacionais e formativas, refere que qualquer nova
abordagem metodolégica pode produzir resisténcia por parte dos estudantes. O que
ocorre principalmente quando os alunos sédo convidados a uma nova postura e a
executar acdes que nado lhes sdo comuns. Para favorecer a adeséo faz necessario
conhecer a turma, dialogar sobre a metodologia e as ac0es planejadas, seus
objetivos e contribuicdes.

3.1.3 Metodologia Tecnicista

No final da década de 1960, desenvolve-se a tendéncia denominada
tendéncia tecnicista. Essa concepcdo metodolégica baseia-se nas diretrizes de
ensino em que o planejamento adotado é voltado para valorizacdo da eficiéncia e
eficacia da relacéo objetivos-resultados. E a fase em que a metodologia passa por
um processo de modernizacao tecnoldgica, em que se desenvolvem técnicas que
tem em vista uma melhor programacéo das atividades e préticas de ensino, que sédo
planejadas a partir da definicdo de pré-requisitos, avaliagdes com instrumentos pré-
validados etc. A concepcéo tecnicista foi hegeménica no Brasil em meados dessa
década, sobretudo nos ambitos que defendiam a inter-relacdo entre politica e
educacado (MANFREDI, 2003).

Ainda de acordo com Kuenzer e Machado (1982), a oficializacdo da
pedagogia tecnicista no Brasil em 60 foi considerada uma das solucdes para a baixa
produtividade do sistema escolar que afetavam o “desenvolvimento econémico com
seguranga”, ja que havia a necessidade de formagao de pessoas para atender o
processo de industrializacdo. A intencdo da tendéncia tecnicista era implementar o
modelo empresarial na escola, a fim de fazer com os alunos raciocinassem de
acordo com o processo mercantilista.

A opgao por essa tecnologia educacional configurou-se, entdo, como a
possibilidade de transpor, para o sistema de ensino, o modelo organizacional

by

caracteristico do sistema mercantilista, visando a reordenagdo do sistema
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educacional com base nos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade
(MIRA; ROMANOWSKI, 2009).

Para Azevedo et al (2013), o objetivo principal desta pedagogia € produzir
sujeitos capazes e eficientes no mercado de trabalho, ao priorizar a instrucdo do
discente no modelo capitalista, de forma que ele seja preparado para inserir-se
profissionalmente no mercado de trabalho.

Nesse cenario a educacdo tecnicista surge no momento histérico em que
prevalecia o entendimento de que uma base tedrica da educacdo era considerada
insuficiente para preparar profissionais (MARTINS et al, 1998).

Na visdo de Frigotto (1984), “a educagédo, € o principal capital humano
enguanto é concebida como produtora de trabalho. Neste sentido é um investimento
como qualquer outro”. Em outras palavras, a escola nao era vista como prioridade,
mas era tida como uma espécie de fabrica para construir pessoas para atuarem no
mercado com eficiéncia, alienadas ao sistema capitalista.

Avaliando-se a reordenacdo do modelo educacional com caracteristicas de
sistema empresarial, baseando-se nos principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade, a educacgdo tecnicista configura-se como possibilidade, aliada a
interesses politicos e econdmicos, o tecnicismo centra os esfor¢cos no planejamento
e controle automético de producao (KUENZER; MACHADO, 1982).

Ela insere-se na pedagogia liberal, que por se caracterizar com uma visao
educacional mais ampla, atribui a escola a missdo de capacitar a pessoa para
executar papéis sociais. Nesse ponto de vista, esta tendéncia representa um
sistema que modela o comportamento humano através do emprego de técnicas e
recursos metodoldgicos especificos (LUCKESI, 2003).

A pedagogia tecnicista considera que a escola deve contribuir para que o
sistema social se torne organico e funcional, e sendo assim cabera a pratica
pedagogica organizar e desenvolver o processo de desenvolvimento de habilidades,
atitudes e conhecimentos especificos, possibilitando ao aluno integrar-se na
maguina do sistema social global (AZEVEDO et al, 2013).

Esta tendéncia baseia sua pratica pedagogica nas aulas expositivas, na
memorizacao de exercicios repetitivos, na reproducdo do conhecimento, e o uso de
tecnologias inovadoras surgem como ferramentas para facilitar a reproducéo fiel de
conteudos, auxiliando a sua assimilacdo. “Para a pedagogia tecnicista o que importa
€ aprender a fazer” (SAVIANI, 2003, p.14).
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Afirma Saviani (2003, p.13):

Na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a
organizacdo racional dos meios, ocupando o professor e o
aluno posicao secundaria, relegados que sdo a condicdo de
executores de um processo cuja concepg¢do, planejamento,
coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais.

Nessas condi¢bes, o0 tecnicismo acabou por contribuir para aumentar o caos
no campo educativo, gerando tal nivel de descontinuidade, de heterogeneidade e de
fragmentacdo que praticamente inviabilizou o trabalho pedagdgico. Que isto dizer
gue, nessa concepcao pedagdgica, o centro do processo ensino-aprendizagem nao
estd no professor e no aluno e, sim, nos proprios meios aplicados sem questionar
suas finalidades (SAVIANI, 2003).

N&o obstante, a critica ao tecnicismo na formacao profissional ndo reflete
necessariamente se desconsiderar o potencial aprendizado decorrente da pratica,
da acédo de fazer. Segundo Leite e Peres (2010) a pratica se constitui indispensavel
componente complementar para a construgdo do conhecimento desde que essa
acao propicie um movimento de acgao-reflexdo-acdo na busca da transformacéo da
realidade social e potencialize a formacdo de um fazedor-pensador da propria

praxis.
3.2 FORMAQAO DE PROFESSORES EM ENFERMAGEM

A legislacdo que regulamenta a formagéo de profissionais da educagdo no
pais, voltou a ser discutida através da politica educacional brasileira. Com o
crescimento das faculdades e centros universitarios, iniciou-se uma discussao mais
qualificada sobre o tema, em que vem sendo discutido o interesse de romper com o
modelo acritico de formacéo de profissionais de educacao (PEREIRA, 1999).

A maioria dos professores de enfermagem, embora sejam mestres ou
doutores, nao foram formados para pratica pedagdgica, nem de ensino-
aprendizagem que os aperfeicoem a exercer a docéncia com a mesma competéncia
que as praticas referentes a sua formacéo especifica (VALENTE, 2009).

As pesquisas voltadas a formacao e pratica docente, trazem uma reflexado

sobre a didatica do professor. Esses estudos orientam para a necessidade de uma
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revisdo da compreensdo das praticas pedagdgicas, ja que estes profissionais, em
sua trajetdria, utilizam suas experiéncias no percurso da formagéo, construindo seus
conhecimentos a partir da vivéncia técnica (NUNES, 2001).

A educacédo no ensino superior € a atuacao profissional do docente no qual o
mesmo ndo se constitui a priori como uma identidade profissional. Muitos estudos
afirmam que a identidade dos professores do ensino superior € aprendida, na maior
parte das vezes, no exercicio da profissdo (CUNHA, 1997; MASETTO, 2008;
MOROSINI, 2001; PIMENTA; ANASTASIOU, 2005).

Uma realidade é que a maioria dos professores da area de saude, parecem
se considerar enfermeiros, nutricionistas, psicologos, odontdlogos e fisioterapeutas
gue ministravam aulas no ensino superior, o que leva a reflexdo de que a formacéao
para o exercicio da docéncia requer que o professor assuma esta identidade,
considerando que sé assumira quando se enxergar como tal (FURLANETTO, 2007).

De forma geral, a maioria dos professores que por algum motivo, se inserem
Nno ensino superior, quase nao teve contato anterior com a vivéncia da profissdo de
professor, a sua identidade profissional se baseia na sua formacao especifica, como
também, muitos reproduzem a experiéncia que tiveram como alunos, o que foi
construido como modelos de docéncia que trouxeram aprendizado, em cursos de
graduacdo ou pés graduacéo stricto sensu (FURLANETTO, 2007).

Nos ultimos anos, a formacdo no ensino superior em saude, se tornou centro
de discussfes quanto a qualidade de favorecer ao estudante a capacidade de
desenvolver competéncias, de se tornar um ser critico e reflexivo acerca das
habilidades apreendidas. Uma alternativa inovadora na formagéo seria uma inter-
relacdo entre o sistema de salde e as instituicbes de ensino. Essa proposta
transformaria e evidenciaria o entendimento de que a constru¢cdo do conhecimento
aliado a vivéncia da préatica profissional emergente do servico agregam mais
qualidade aos discentes e, por conseguinte ao servico e a formacdo (FERREIRA,
FIORINI, CRIVELARO, 2010).

No contexto de desejo por mudancas na formacdo em saude, € importante a
conscientizacdo do professor, especialmente no que se refere a sua pratica
pedagogica, que esta requer mais do que competéncia profissional. Em se tratando
do trabalho docente, uma tarefa complexa, entende-se que h& necessidade de

conhecimentos e formagéo especifica para seu exercicio (NUANGCHALERM, 2012).
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A pratica docente reflexiva desafia o docente a utilizar métodos inovadores,
capazes de instigar os discentes a aprender numa perspectiva emancipatéria, onde
o aprender a aprender e o desenvolvimento da autonomia dos estudantes sejam
elementos valorizados e estimulados (SOUZA; IGLEZIAS; PAZIN-FILHO, 2014).
Para Teles (2014) uma formagéo baseada apenas em uma Unica metodologia, que
seja pautada pela transmissdo de conteudo e centrada no professor, nao
corresponde as exigéncias atuais, que consideram a dimensao ética, cientifica e
sociocultural dos sujeitos.

Lima (2011) refere que apesar de todas as concepc¢des metodoldgicas e
educacionais e do reconhecimento internacional da importancia e necessidade de
um ensino de ciéncias de qualidade, para o docente obter um resultado efetivo ha a
necessidade de um profundo conhecimento tedrico e metodoldgico, e dedicagao
para tentar se manter atualizado no desempenho de sua profissao.

Uma proposta preliminar também seria a reorganizacao dos cursos da saude,
esta pratica representaria uma tentativa de concretizar as discussdes e reflexbes
gue vem se travando na area da formacdo em saude (KELLER-FRANCO; KUNTZE;
COSTA, 2012). Com esse intuito, a educagdo superior no Brasil vem sendo
provocada a romper paradigmas que a coloquem na direcdo de uma formacao com
legitimidade social, que va ao encontro das necessidades de transformacdo do
processo de formacdo académica, em consonancia com as Diretrizes Curriculares
Nacionais, que acarretardA mudancas, também, na elaboracdo dos Projetos
Pedagdgicos de Cursos (PPCs) e na implementacdo de novas metodologias de
ensino (REMPEL, 2016).

Diante do contexto apresentado acima, achamos relevante discutir sobre o
racionalismo técnico, no qual diversos cursos de formacdo de professores tomam
como base fazendo com que haja ou reforce uma dicotomia entre a teoria e a
pratica. Como consequéncia, temos professores que nao refletem sobre sua pratica

reverberando em problemas de aprendizagem por parte dos alunos.
3.3 RACIONALISMO TECNICO
Os estudos que abordam a formacdo de professores tém, cada vez mais,

analisado a importancia da prética pedagdgica, refutando as abordagens anteriores

que buscavam separar a formacao profissional da realidade vivenciada. Embora
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ainda sejam discretos esses estudos, deu-se inicio uma busca pelo processo de
trabalho docente, destacando a importancia de uma abordagem que va além da
técnica e académica, mas que envolva o pessoal e organizacional da profissdo
docente (NUNES, 2001).

Por muitas vezes o professor foi responsabilizado pela ma qualidade do
ensino, porém ao longo dos anos, foi percebendo que as oportunidades para se
explanar sobre suas praticas pedagodgicas eram muito poucas. Varias propostas
institucionais (propostas curriculares, planos educacionais, sistemas de avaliacao)
vém sendo implantadas no campo educacional, sem que o professor — profissional
afetado diretamente — tenha a liberdade de opinar. Essa situacdo pode estar
associada ao modelo pragmatico imposto durante muito tempo, baseado no
racionalismo técnico, em que cabe ao profissional utilizar no seu exercicio
profissional a sua vivéncia meramente instrumental, voltada para a aplicagédo de
técnicas, praticas, procedimentos (ALMEIDA, 2001).

Nos ultimos 20 anos, por varios motivos, esse modelo educacional tem sido
fortemente contestado, principalmente porque sabe que sO6 a aplicacdo do
conhecimento cientifico a pratica ndo € o suficiente, visto que a realidade sendo
singular e complexa, ndo se encaixa em modelos preestabelecidos (ALMEIDA,
2001).

A maneira como a formacdo docente tem acontecido se mostra concordante
com esse modelo descrito na literatura, no qual, o professor € visto como um
técnico, que aplica na sua pratica profissional os procedimentos derivados da
graduacéo especifica e do seu conhecimento cientifico. A vista disso, para formar
docente, faz-se necessario além dos conteudos cientificos, as disciplinas
pedagogicas, que serdo fundamentais para o exercicio da profissdo (PEREIRA,
2003).

Desde a década de 1990, esse modelo de formacédo tem sido muito estudado
e criticado, pois refere que ele apresenta comprometimento na formagao. Em
contraposicao a esse modelo, defende-se as premissas referentes ao modelo de
racionalidade pratica, que teve inicio a partir de observacbes das atividades
profissionais, tendo como suporte a filosofia, que propde a superacdo da formacgao
de forma normativa e com valorizagdo do eixo técnico-profissional (ALMEIDA,
BIAJONE, 2007).
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

4.1 DELINEAMENTO DO ESTUDO

Estudo de natureza qualitativa de carater exploratério-descritivo. A pesquisa
qualitativa preocupa-se com caracteristicas da realidade que ndo podem ser
mensuradas, tendo por base a abrangéncia e a compreenséo da dinamica existente

nas relacdes sociais. Para Minayo (2001)

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que n&o pode ser
guantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracOes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco
mais profundo das relacdes, dos processos e dos fendbmenos que nédo
podem ser reduzidos a operacionalizacédo de variaveis (p. 22).

4.2 LOCAL E PERIODO DO ESTUDO

O presente estudo aconteceu no periodo de Marco a Dezembro de 2018 e foi
realizado no Centro Universitario do Vale do Ipojuca - UNIFAVIP|Wyden, conforme
anuéncia (Apéndice A), que iniciou sua trajetéria em 2001 e, hoje, conta com um
extenso portfélio de cursos de graduacao, além de ofertas na modalidade de pés-
graduacéo.

Fica localizado no municipio de Caruaru — PE e é uma instituicdo de ensino
superior com carater privado, que dispde de mais de 25 cursos de graduacdo, além
de cursos de poés-graduacdo nas areas de saude e gestdo. Dentre eles estd o
Bacharelado em enfermagem, o qual teve inicio no primeiro semestre de 2007,
sendo autorizado pela Portaria n° 1.159 publicada no Diéario Oficial da Unido (D.O.U.)
no dia 28.12.2006. Atualmente, o curso conta com 828 discentes e 51 docentes, dos

guais destes 11 sédo enfermeiros.

4.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os sujeitos participantes da pesquisa foram os professores enfermeiros do

Curso de Graduacdo em Enfermagem do Centro Universitario do Vale do Ipojuca -
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UNIFAVIP|Wyden que ministraram as disciplinas da matriz curricular do curso
enfermagem - exceto as disciplinas: estagio supervisionado | e Il - e que aceitem
participar da pesquisa assinando o TCLE (APENDICE B).

Foram 06 docentes enfermeiros que estavam atuando na instituicdo no
momento da pesquisa e que se dispuseram a participar de forma voluntaria.

Foram excluidos da pesquisa os professores que ministravam as disciplinas,
mas ndo eram enfermeiros, visto o foco desta dissertacdo ser os profissionais de

enfermagem.

4.4 COLETA DE DADOS

Esta pesquisa foi estruturada em trés momentos distintos, porém,
complementares utilizando-se do preenchimento do questionéario a fim de levantar o
perfil do participante no primeiro momento. Apos isso foi realizada a observacédo nao
participante da préatica de sala de aula dos docentes. Com o intuito de aprofundar os
resultados identificados na 12 e 22 etapas da pesquisa, este terceiro momento se
referiu ao registro do posicionamento dos 06 docentes do curso de graduacdo em
enfermagem no que se referiu a diferentes metodologias de ensino apresentados
através do questionario estruturado, e por fim, a apresentacédo de videos que faziam
mencao a praticas pedagdgicas para que os docentes relatassem sua percepcao
acerca da pratica assistida. A coleta dos dados aconteceu de Marco a Outubro de
2018.

4.4.1 Etapa 1 - Levantamento do perfil

Foi apresentado aos participantes um questionario estruturado (Apéndice C)
com o objetivo de construir um perfil sécio demografico e formativo para posterior
analise das implicacbes desse perfil no entendimento das concepcdes
metodoldgicas que permeiam suas praticas.

4.4.2 Etapa 2 — Observacao da sala de aula

A segunda etapa foi com a observacdo néo participante da aula do professor

pela pesquisadora, a fim de identificar qual metodologia foi utilizada por ele, para
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esta etapa foi utilizada como base um protocolo de acompanhamento da observagao
diagnostica, construido pela prépria autora a partir de dados da literatura
(APENDICE D). No periodo que antecedia a aula, o professor recebia um convite
verbal no qual foram explicadas informacdes referentes aos objetivos da pesquisa,
métodos, riscos e beneficios, bem como perguntando sobre seu horéario de aulas e

em que sala dentro da instituicdo de ensino superior sua aula iria acontecer.

4.4.3 Etapa 3 — Questionéario estruturado

A terceira etapa da pesquisa foi constituida pela obtencdo dos dados
guantitativos a partir da percepcdo dos professores acerca de seus métodos de
ensino e a intencionalidade de suas praticas pedagdgicas. Estes foram obtidos
mediante questionério estruturado com assertivas, sendo aplicado aos docentes do
curso de enfermagem, constituindo-se uma amostra censitaria. Por meio da escala
do tipo Likert, os docentes expressaram seu grau de concordancia frente as
afirmacdes elencadas, em que as indagacfes contidas no questionario permitam
respostas como: Concordo Plenamente, Inclinado a Concordar, Discordo
Plenamente, Inclinado a Discordar.

Sobre a Escala de Likert Mesquita (2012) afirma que é um modelo de escala
sécio-psicoldgica, utilizada quando necessita medir, quantitativamente, atitudes,
medos, motivos e percepcdes entre as pessoas entrevistadas, acerca de
determinado objeto. Este instrumento consiste em afirmacbes declarativas,

denominadas itens, que expressam um ponto de vista sobre um topico.

4.4.4 Etapa 4 — Visualizacado de videos

A gquarta etapa consistiu na avaliacdo da percepcao por parte dos docentes
acerca das metodologias de ensino, em que o professor foi conduzido a uma sala de
aula para que pudesse assistir um video que remetesse a aulas de outros
professores, trazendo a realidade de metodologias de ensino diferentes, para que
estes evidenciassem a sua percepcao a respeito de cada pratica docente, ao
término de cada demonstracdo, sobre as caracteristicas, incluindo as limitagfes e
potenciais aprendizagens favorecidas por cada modelo de pratica. Adicionalmente

os docentes envolvidos foram solicitados a emitir julgamento de valor acerca das
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contribuicdes e problemas das diferentes metodologias de ensino apresentadas no
video e se posicionaram quanto a identificagdo com as praticas apresentadas. Os
relatos foram gravados.

Antes da coleta de dados os participantes da pesquisa foram informados
sobre os objetivos desta pesquisa, riscos e beneficios, além de serem instruidos
quanto a assinatura do TCLE (APENDICE B).

4.5 ANALISE DOS DADOS

Os dados coletados foram submetidos a analise de conteldo a partir da 6tica
de Minayo (2001) que se consiste em trés etapas: pré-andlise; exploracdo do
material; tratamento dos dados e interpretacao.

Na pré-analise foi realizada a leitura flutuante, que consiste na leitura
exaustiva dos dados coletados para que seja possivel formular hipéteses iniciais.
Apés isso tivemos a constituicdo do corpus que contribui para a obtencdo da
representatividade do universo estudado e observacédo da adequacgéao dos objetivos
delineados.

Na exploracdo do material foi realizada a “codificagao” dos registros, ou seja,
as categorias tematicas.

O tratamento dos dados e interpretacdo ocorreu pelas unidades de registro,
que evidenciaram as informacdes coletadas, facilitando a interpretacdo e o
esclarecimento dos significados, assim os dados brutos tratados de maneira a
tornarem-se significativos.

Os dados, coletados através do questionario, foram tabulados, bem como os
dados de categorizacdo dos participantes, foram apresentados em tabelas e/ou
graficos. Os critérios para categorizacdo surgem a partir da prépria ferramenta de

analise do conteudo.

4.6 CONSIDERACOES ETICAS

Foi solicitada a Carta de Anuéncia a reitoria do Centro Universitario do Vale
do Ipojuca — UNIFAVIP| Wyden, onde foram especificados os objetivos da pesquisa
para que esta fosse autorizada. ApoOs isso, 0 projeto de pesquisa foi submetido a

Plataforma Brasil, a fim de que fosse avaliado pelo Comité de Etica em Pesquisa,
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conforme regulamenta a Resolugcao n° 466/2012 e 510/2016 do Conselho Nacional
de Saude.

Durante a realizacdo do estudo, para que o entrevistado ndo se sentisse
constrangido com as perguntas, asseguramos gue as respostas seriam confidenciais
com garantia de sigilo, que o questionario ndo seria identificado pelo nome para que
fosse mantido em anonimato, que os individuos receberiam esclarecimento prévio
sobre a pesquisa através do TCLE mantendo sua privacidade. Os docentes foram
informados sobre os beneficios do resultado da pesquisa como, a importancia da
compreensao por parte do professor acerca das concepg¢des que leva-nos a adotar
as metodologias de ensino.

Apds a conclusdo deste estudo, os dados encontrados retornardo a
Instituicdo de Ensino Superior, na perspectiva de que os profissionais inseridos
nesta investigacdo possam conhecer e/ou intervir se necessario na realidade

encontrada.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, serdo apresentados os resultados e a discussdo desta
pesquisa, composto por quatro etapas de investigacdo. Na primeira etapa
exibiremos a caracterizacdo dos docentes do curso de enfermagem. Na segunda
etapa identificaremos as metodologias utilizadas através das respostas e do grau de
concordancia dos participantes frente a questbes referentes ao questionario do
estudo. Na terceira etapa discutiremos acerca da coeréncia entre a pratica e o
discurso e na quarta etapa faremos um aprofundamento sobre a percepgédo e
compreensao dos professores acerca das praticas metodologicas na formacdo e
desenvolvimento do profissional enfermeiro.

A tabela 5.1 retrata os dados de forma proporcional e absoluta dos docentes,

considerando variaveis: sexo, idade, tempo de formacao e titulacao.

5.1 CARACTERIZACAO DOS PROFESSORES

Tabela 1 — Caracterizacao dos professores de enfermagem sob aspectos demogréficos e de
formacao profissional. Caruaru, PE, Brasil, 2018.

SEXO PERCENTUAL N
MASCULINO 33% 2
FEMININO 67% 4
TOTAL 100% 6
IDADE PERCENTUAL N

28 17% 1

29 17% 1

31 32% 2

35 17% 1

36 17% 1

TOTAL 100% 6
TEMPO DE FORMACAO PERCENTUAL N
0 A5 ANOS 33% 2

5 A 10 ANOS 33% 2

10 ANOS OU MAIS 33% 2
TOTAL 100,00% 6
TITULACAO PERCENTUAL N
ESPECIALIZACAO 0% 0
MESTRADO 67% 4
DOUTORADO 33% 2
POS DOUTORADO 0% 0
TOTAL 100% 6

Fonte: A Autora, 2018.
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Participaram da pesquisa 6 docentes do curso de Bacharelado em
Enfermagem do Centro Universitario do Vale do Ipojuca. Esta amostra compreendeu
54,5% da quantidade total de professores enfermeiros, que era de 11. Foram
investigados os professores que se disponibilizaram a participar da pesquisa e
permitiram que fossem observados em sua prética profissional.

Do total de professores estudados, 67% (n=4) sao do sexo feminino e 33%
(n=2) do sexo masculino. A partir deste dado observamos uma predominancia
feminina na docéncia do curso de enfermagem. Para Araudjo (1996) a identidade da
profissdo de enfermagem €& considerada majoritariamente feminina. A idade média
dos professores foi de 31,6 anos. Com relagdo ao tempo de formagédo os
professores ndo houve predominancia de valores, representaram 33,3% (n=2) o
tempo de formacdo de O a 5 anos, 5 e 10 anos e 10 anos ou mais. No que diz
respeito a titulagdo dos docentes, prevaleceu 0s que 0 que possuem mestrado com
67% (n=4) e 33% (n=2) possuiam doutorado. Diante deste dado, ressaltamos a Lei
de Diretrizes e Bases de 1996, que em seu artigo 52 exige que pelo menos um terco

do corpo docente da instituicdo deva ter a titulacdo de mestres ou doutores.

5.2 IDENTIFICACAO DAS METODOLOGIAS UTILIZADAS

Na perspectiva de compreender a percep¢ao dos docentes sobre a utilizacao
e contribuicAo das metodologias de ensino na formacdo em enfermagem, foi
aplicado um questionario estruturado no qual os participantes poderiam optar pelo
grau de concordancia das assertivas apresentadas.

Tais assertivas estavam estruturadas contemplando as caracteristicas das
metodologias tidas como as mais comuns, a fim de contemplar as que o0s

professores mais utilizavam.
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Tabela 2 - Frequéncia do grau de concordéancia declarado pelos docentes nas assertivas
alusivas as caracteristicas das metodologias de ensino. Caruaru, PE, Brasil, 2018.
GRAU DE CONCORDANCIA

QUESTOES DA PESQUISA

CP

IC

ID

DP

TOTAL

%

N

%

N

%

N

%

N

%

N

01

A aprendizagem é fomentada
principalmente na reflexdo sobre a pratica e
na mobilizacdo do conhecimento.

83%

17%

100%

02

A importancia do aprendizado préatico €
exclusivamente a apropriacdo das técnicas.

33%

67%

100%

03

Opto por fazer associagdes com outras
disciplinas, a fim de favorecer ao aluno
uma visao integradora do conhecimento.

100%

100%

04

Me sinto motivado a mudar as
metodologias de ensino ao perceber que os
alunos apresentam dificuldades.

83%

17%

100%

05

A aula expositiva dialogada consiste em
abrir espaco para que o aluno responda as
perguntas apresentadas pelo professor.

50%

33%

17%

100%

06

Procuro utilizar recursos didaticos variados
como data-show, textos, videos, pois assim
garanto um ensino mais eficiente.

67%

33%

100%

07

A responsabilidade do professor é ensinar
e a do aluno é aprender.

17%

17%

66%

100%

08

Compreendo a pratica como requisito
fundamental no processo de compreensao
de conceitos.

50%

33%

17%

100%

09

A aula expositiva apresenta sua
importancia desde que dialogada.

66%

17%

17%

100%

10

Reconheco a importancia do papel do
professor como facilitador e motivador do
conhecimento.

Fonte: A Autora, 2018.

100%

100%

Com relacdo a incitacdo da aprendizagem, 83% (n=5) dos docentes

participantes afirmaram que ela é fomentada na reflexdo sobre a pratica e na

mobilizacdo do conhecimento e 17% (n= 1) indicou inclinagdo para concordar com a

guestao.

O que permite inferir uma sobrevalorizagcdo do aprendizado pratico (técnico)

mesmo que necessariamente ndo venha apartado do conhecimento tedrico. Para

Leite e Peres (2010) a préatica é componente complementar para a construgdo do

conhecimento e o ato de formar profissionais de saude deve ser baseado na medida
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em que a acdo-reflexdo-acao busca transformar a realidade social e o proprio sujeito
em fazedor-pensador da praxis.

Sobre o aprendizado pratico ser exclusivamente a apropriacdo de técnicas,
67% dos docentes (n= 04) discordaram plenamente com a assertiva e 33% (n= 02)
indicaram inclinag&o a discordar.

Essa compreenséo ratifica o entendimento da importancia de formar
profissionais de saude com competéncias que lhes permitam uma atuacao
interdisciplinar e integral.

Tal percepcdo docente é validade por Frigotto (1984), que afirma que a
fungcdo de produzir apenas um conjunto de habilidades intelectuais, reduz o
desenvolvimento de determinadas atitudes, como o pensamento critico reflexivo,
favorecendo uma aprendizagem superficial com transmissdo de um determinado
volume de conhecimentos que funcionam como formadores de capacidade de
trabalho e producéo.

Sobre fazer associacbes de ensino que integram conteudos de outras
disciplinas da matriz curricular do curso, 100% (n= 06) dos docentes concordaram
com a relevancia dessa pratica a fim de favorecer uma visdo integradora do
conhecimento, subentendendo que valorizam o emprego da interdisciplinaridade em
suas aulas.

Para Finger, Souza, Potrich (2017) para definir o perfil do enfermeiro na
perspectiva de uma formacao generalista com competéncia para o desenvolvimento
de suas atividades denominadas como fundamentais, que sdo a assisténcia,
geréncia, ensino e pesquisa, 0 profissional enfermeiro ndo pode deixar de discutir a
interdisciplinaridade durante o curso de Enfermagem. J& que essa proposta
possibilita novos olhares ao profissional, sendo capaz de atender aos principios da
transversalidade e integralidade das acfes de saude e cuidado, buscando avancar
para além do cuidado pontual e unidimensional.

No que concerne a alterar as metodologias de ensino ao perceber dificuldade
dos alunos, 83% (= 05) concordaram plenamente e 17% (= 01) ficaram inclinados a
concordar.

E sabido que no processo de ensino-aprendizagem, muitos sdo os fatores
gue interferem nos resultados esperados, além das metodologias de ensino, como
as condicbes estruturais e de trabalho dos docentes, bem como as condigbes

sociais dos alunos e os recursos disponiveis. E importante o professor compreender
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que as estratégias de ensino utilizadas devem ser capazes de sensibilizar (motivar)
e de envolver os alunos ao oficio do aprendizado (MAZZIONI, 2013).

Conquanto, quando interrogados se a assertiva que a aula expositiva
dialogada consiste em abrir espaco para que o aluno responda as perguntas
apresentadas pelo professor, 50% (n= 03) dos docentes concordaram plenamente,
33% (n= 03) mostraram inclinacdo para concordar e 17% (n= 01) discordou
plenamente da questéao.

De acordo com a nova pedagogia, a pratica de aula expositiva dialogada
permite a possibilidade de transformar uma aula baseada na transmissao de
conhecimento, a uma em que o discente terd a oportunidade de mostrar o seu
conhecimento prévio, associando com as informacdes do professor, e construir uma
relacdo entre conhecimento e experiéncias, possibilitando assim o surgimento das
perguntas (SCARPATO, 2004).

Quando questionados se os docentes diversificavam os recursos educativos
(data-show, textos, videos) para garantir um ensino mais eficiente, 67% (n= 4)
concordaram com a afirmativa e 33% (n= 02) declararam inclinacdo para concordar.

Petrucci e Batiston (2006) ressaltam que nenhuma estratégia de ensino é
absoluta, nem imutavel, que o uso de recursos deve considerar que o modo pelo
qual o aluno aprende ndo é um ato isolado, deve-se constituir de ferramentas que
podem ser adaptadas, modificadas ou combinadas pelo docente, conforme julgar
conveniente ou necessario.

Mazzioni (2013) reitera quando afirma que € habilidade do professor
identificar os recursos que melhor se adaptem as caracteristicas dos alunos com o0s
quais trabalha e para que possa fazé-lo mais bem-sucedido no seu oficio de educar.

No que diz respeito a assertiva que a responsabilidade do professor é ensinar
e a do aluno é aprender, 66% (n= 04) discordaram plenamente, 17% (n= 01)
inclinaram a discordar e 17% (n= 01) concordaram plenamente com a afirmacao
mencionada.

Mediante o resultado apresentado vimos que um professor concordou
plenamente com essa afirmativa, trazendo a tona a reflexdo sobre o meétodo
tradicional de ensino, que é aquele centrado no professor o qual é o sujeito ativo no
processo de ensino aprendizagem, sendo o aluno sujeito passivo. Nesse método o
professor é responsavel pelo ensino, € considerado o proprietario do conhecimento,

o qual repassa as informacgfOes sobre o conteudo, cabendo ao aluno a tarefa de



38

assimilar os conhecimentos sem realizar muitos questionamentos acerca da sua
origem e desdobramentos (MEZZARI, 2011).

Quando questionados sobre a compreensdo de conceitos serem requisitos
fundamentais para a pratica, 50% (n= 3) concordaram plenamente, 33% (n= 02)
ficaram inclinados a concordar e 17% (n= 01) inclinado a discordar.

Na enfermagem o processo de ensino-aprendizagem se torna mais facil
guando o discente consegue relacionar a teoria com a pratica, isto ocorre devido a
natureza e caracteristica do curso da enfermagem. Em um estudo de Paim, lappe e
Rocha (2015) foi encontrado que os docentes acreditam que sua metodologia de
ensino é eficaz quando utilizam concomitantemente associagao tedrico-pratica.

Na assertiva que refere a importancia da aula expositiva desde que seja
dialogada 66% (n= 04) concordaram plenamente, 17% (n= 01) referiram estar
inclinados a concordar e 17% (n= 01) discordou plenamente.

Sabendo-se que a aula expositiva dialogada é a exposi¢cao do contetdo, com
a participacdo ativa dos estudantes, no qual o professor leva-os a questionarem,
interpretarem e discutirem, considerando seu conhecimento prévio como ponto de
partida, para a partir dai gerar confronto com a realidade (ANASTASIOU; ALVES,
2004).

Nesta pesquisa, foi questionado aos docentes o grau de concordancia sobre o
reconhecimento da importancia do professor como facilitador e motivador do
conhecimento e todos os docentes 100 % (n=06) concordaram que esta atitude
docente € importante na préatica pedagogica.

Valente (2001) contribui dizendo que motivar significa produzir motivos para
predispor a pessoa a aprendizagem. Para que isso ocorra, € necessario que o
professor reconheca seu papel de orientador, ativador, mediador da aprendizagem e
que o ensino ndo se baseie apenas na acao de enunciar aquilo que ja se sabe, mas
numa relagdo muito mais complexa.

Foi possivel observar que a maioria dos professores alegam nas assertivas
propostas na primeira etapa atitudes favoraveis a pratica pedagogica da metodologia
ativa de ensino aprendizagem, porém, evidenciamos que um docente mostra
incongruéncia, quando concorda plenamente que a responsabilidade do professor é
ensinar e a do aluno é aprender, ao mesmo tempo que reconhece a importancia do

papel do professor como facilitador e motivador do conhecimento. Embora a maioria
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dos docentes pareca ter entendimento pertinente sobre a praxis, a sua contradicédo

nos faz um convite a reflexao se o entendimento se aplica em sua pratica.

5.3 COMPARACAO ENTRE A PRATICA E O DISCURSO DOS PROFESSORES

Apés leituras e analise na busca de significados nas atitudes presentes nas
praticas do docente percebidas através da observacao diagndstica, e com o intuito
de realizar um aprofundamento nos resultados, optamos por realizar uma
comparacao dos dados encontrados.

Nos resultados apresentados na tabela 2, evidencia-se uma tendéncia dos
professores a afirmacdo da utilizacdo de Metodologias Ativas de Aprendizagem
(MAA), uma vez que a maioria dos professores declarou concordar ou inclinou-se a
concordar com assertivas que apresentam caracteristicas dessa proposta. A tabela
2 sumariza a caracterizagao dos diferentes tipos de metodologias, com o intuito que
0s participantes, de acordo com as variaveis, pudessem explicitar com quais delas
mais se identificam.

Assim, realizando um comparativo individual de cada participante, a partir da
analise do grau de concordancia e as informacdes observadas na etapa 1,
constatou-se que o P1 apresenta congruéncia entre as respostas sinalizadas e sua
praxis, uma vez que concorda plenamente que a aprendizagem é fomentada
principalmente na reflexdo sobre a pratica e na mobilizagcdo do conhecimento e, ao
observar sua aula, foi visto que ele instigava os alunos a proporem guestionamentos
sobre 0 assunto e 0s conectavam a vivéncias praticas experienciadas dentro e fora
da instituicdo. Segundo Cyrino, Toralles-Pereira (2004), nas MAA o professor
proporciona ao aluno um estimulo maior ao protagonismo quanto a construcdo do
seu conhecimento, desenvolvendo habilidades e competéncias inerentes a esta
abordagem. Na visdo de Berbel (2011) os alunos fazem a associacdo de
experiéncias reais ou simuladas, buscando solu¢cdes com éxito e desafios advindos
das atividades essenciais da pratica social, em diferentes contextos.

Ainda assim, no que se refere as concepg¢des metodolégicas dos professores,
0 P2 apresenta uma propensdo a uma pratica ativa de ensino-aprendizagem, visto
gue procura utilizar recursos didaticos variados como data-show, textos, videos, pois

assim garante um ensino mais eficiente.
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Para Marin et al. (2010) a autonomia e curiosidade dos educandos sao
oportunizadas através de propostas que possibilitam e instigam uma reflexibilidade
maior pelo aluno: problematizacdo e aprendizagem baseada em problemas, estudo
de caso, pesquisa cientifica, aprendizagem cooperativa e a aprendizagem entre
pares.

Contudo, nos resultados apresentados na analise do P3 observamos que
existe propensdo a contradicdo em suas respostas, uma vez que discorda
plenamente que a responsabilidade do professor € ensinar e a do aluno é aprender,
e refere que a aula expositiva apresenta sua importancia desde que dialogada.
Porém, em sua prética, a aula foi centrada exclusivamente na acao do professor, de
maneira expositiva e os alunos permaneciam em siléncio ouvindo as informacoes.
N&o houve interacdo, nem espaco para dialogo, os educandos apenas ouviam as
informacgdes e registravam.

Na visdo de Masetto (2003), na metodologia tradicional o professor atua em
sala de aula como um transmissor de informaces. Como centro e sujeito ativo do
processo de ensino e aluno como sujeito passivo e receptor do contetido (KRUGER;
ENSSLIN, 2013). Professor deposita o conhecimento e educando recebe o contetido
narrado e fixa (FREIRE, 1978).

Na andlise dos resultados trazidos pelo P4, evidencia-se mais uma vez a
contradicdo nas respostas declaradas pelos participantes, uma vez que concorda
reconhecer a importancia do papel do professor como facilitador e motivador do
conhecimento, no entanto, ao observar a sua pratica percebeu-se que o professor
ministrava a aula de maneira exclusivamente expositiva, no qual o método utilizado
foi o da repeticdo e memorizacdo mecanica, em que o aluno repetia o que dito e lido,
sem pensar criticamente e reflexivamente.

Este posicionamento incongruente dos docentes demonstra a necessidade de
reflexdo da pratica docente, na perspectiva de compreender a inexisténcia de
coeréncia entre a sua pratica e o seu discurso.

Para Freire (1978), a reflexdo € um ato voluntario e consciente, capaz de
facilitar a percepcao das problematicas advindas da realidade. O ato de refletir deve
estar inserido no entendimento do educador, pois a reflexdo desperta o senso critico
sobre seus saberes pedagoégicos, possibilitando uma ressignificagdo das acdes em

sua prética.
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As informacg0Oes referidas nas assertivas pelo P5 apontam uma predilecéo por
caracteristicas de uma didatica mais moderna, visto que, concorda plenamente que
fazer associacbes com outras disciplinas favorece ao aluno uma visao integradora
do conhecimento, e durante a observacdo da sua aula, foi possivel constatar
coeréncia em suas acoes.

De acordo com Keller-Franco; Kuntze e Costa (2012), articular os saberes dos
discentes favorece a capacidade de superar a dicotomia teoria/pratica, a
fragmentacdo do conhecimento, a desarticulacdo pedagdgica dos professores, a
individualidade de conhecimentos conceituais e a desagregacdo entre ensino,
pesquisa e extensao que sao problemas cronicos da formagédo em saude.

O mesmo aconteceu com o P6 que revelou se sentir motivado a mudar as
metodologias de ensino ao perceber alguma dificuldade por parte dos alunos, bem
como inclina-se a discordar que o aprendizado pratico é exclusivamente da
apropriacdo de técnicas. Isso também foi percebido em sua atuacdo ja que o
professor adota diferentes estratégias de ensino, a partir da necessidade
compreendendo qual a que melhor se adequa a realidade dos alunos.

Rempel et al (2006), refere que um dos méritos da atuacdo docente esta no
professor estar aberto a mudancas e na crescente tendéncia na busca de métodos
inovadores, que admitam uma pratica pedagdgica critica, reflexiva e transformadora,
ultrapassando os limites da aplicacdo de técnicas, para efetivamente alcancar a

formacao um profissional, inscrito na dialética da acao-reflexdo-acao.

5.4 PERCEPCAO DOS PROFESSORES ACERCA DAS PRATICAS DE ENSINO
APRESENTADAS

Foi realizado neste momento a andlise e interpretacdo das percep¢des dos
professores acerca da Ultima etapa, na qual os docentes participantes se
posicionaram frente a ac¢fBes apresentadas nos videos produzidos a partir de
recortes de cenas de filmes selecionados e referentes a diferentes atitudes e
abordagens de docentes ficticios. As falas transcritas abaixo evidenciam a
identificacdo dos docentes acerca das atitudes dos professores no contexto do
processo de ensinar.

O primeiro trecho apresentado correspondia ao filme Escritores da Liberdade,

uma obra lancada em Agosto de 2007, baseada em fatos reais, que retrata 0s
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desafios enfrentados por uma professora recém-formada na tentativa da criacdo de
vinculos sociais em sala de aula.

No trecho 1 (1946” a 21°57”) a professora durante uma discussado entre
alunos impde que um deles mude de carteira durante a aula, exige que ele sente na
primeira fileira, mais proximo a ela e se expressa de forma imperativa.

- “Quero que sente nesta cadeira aqui, troque com o Ben, rapido, vamos”.

Esta atitude evidencia o autoritarismo do professor em sala de aula, essa
postura é vista como controladora da sala de aula, na qual o professor € o detentor
do conhecimento e autoridade inquestionavel em sala de aula.

Sobre esse comportamento, descrito no filme, os docentes pontuaram:

[...] "Nessa metodologia muito ftradicional, onde o
professor é o dominador da sala de aula, ele detém toda
a informacdo e o aluno é aquele que vai estar somente
captando, ele néo valoriza os conhecimentos prévios dos
alunos. O professor ele ndo da uma voz ativa, ele nao
dialoga, ele realmente s6 oprime a participagdo dos
alunos. E eu acho que essa metodologia ela ndo contribui
para o processo de aprendizagem”|[...] (P3).

[...] “A professora teve uma tentativa de realmente ter um
dominio da turma. Entdo, eu acredito que ela estava
tentando organizar, ou entéo tentar acalmar os alunos em
relacdo a situacdo que estava acontecendo em sala de
aula. Entdo acho que por vezes é importante sim,
enquanto professor ter um certo dominio da turma” [...]
(P4).

[...] “A professora precisou se impor, porque a sala era
uma sala mais resistente, uma sala com alunos mais
rebeldes entdo ela precisou se impor, utilizar uma
linguagem que seria mais ou menos o nivel dos alunos,
para entrar naquele mundo e ganhar o respeito deles”
(P5).

Para Rodrigues et al (2011), a centralidade do professor no processo de
ensino-aprendizagem, evidencia-se também, na organizacgéo fisica da sala de aula.
Nesta, encontramos as carteiras dos alunos dispostas em colunas e, bem ao centro,
encontramos a mesa do professor. A partir desse ponto, ele consegue ter uma visao
ampla de todo o corpo estudantil, impondo, assim, sua disciplina e autoridade.

Nas falas apresentadas acima, é possivel constatar que os professores se
identificam e apoiam a atitude docente no video, uma vez que justificam as razées

pela qual ela se expressou de forma imperiosa.
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Para Lima (2011), a realidade da educacao brasileira, como superlotacdo da
sala de aula, desvalorizagdo profissional, a precariedade da estrutura fisica e
heterogeneidade cultural e social requerem do docente o uso equilibrado das suas
habilidades como educador. Sem este equilibrio, a instituicdo perde o seu papel em
reduzir diferengas sociais.

O segundo trecho apresentado também € do filme Escritores da liberdade (41’
a 43’), nesta cena a professora faz uma dinamica com a turma, onde coloca uma
faixa vermelha no chdo e pede que os alunos ‘respondam” as perguntas se
aproximando da faixa, quem o fizer € ‘sim’, quem nao se aproximar confere um ‘nao’.
Informa que eles sdo quem decidem se desejam participar da atividade e todos
participam.

Esta cena mostra uma quebra da resisténcia que os alunos estavam
apresentando as aulas expositivo-discursivas da professora.

A atitude docente do filme trouxe-nos os seguintes relatos:

“Esse tipo de metodologia ativa € um recurso brilhante e
fundamental na rotina diaria de um professor. E isso que
realmente o sistema de ensino necessita, dessas
inovagdes. A gente precisa acompanhar o ritmo de cada
turma. E necessario que o professor, ele tem que se
adaptar, porque a partir dessa forma a gente consegue
envolver o aluno, fazer com que o aluno participe e isso
obviamente vai fazer com que o processo de aprendizado
ele seja mais valorizado pelo aluno”|...] (P2).

“Foi uma aula mais dindmica usando uma metodologia
diferente, por outro lado a gente observa que o aluno faz
guestionamentos a respeito, algumas perguntas que nao
sdo tao favoraveis como se tivesse duvidando. Mas, no
final foi muito bom, sé de ver eles ali, se entreolhando
vocé vé que causou um efeito importante”|...] (P1)

Cabe ressaltar a fala de Rodrigues et al (2011), que declara o professor
como elemento incentivador, orientador e controlador da aprendizagem, sendo ele o
responsavel pela escolha das técnicas mais adequadas para o correto
desenvolvimento dos trabalhos didaticos. O professor precisa se adaptar a realidade
de seus educandos instigando o interesse de seus alunos pelas aulas. N&o se refere
a um ensinar passivo, mas a um ensinar ativo, no qual o aluno é sujeito da acao, e

nao sujeito-paciente.
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Tramontini (2010) defende que a insercdo de praticas pedagdgicas
alternativas que valorizem a autonomia dos estudantes sédo ferramentas chave na
melhoria da qualidade de ensino. Contudo alerta que os estudantes podem
apresentar resisténcia a esse papel de protagonismo na aprendizagem
principalmente quando convidados a acbes que ndo lhes sdo proprias, como falar
em grupo, as quais entendem como uma exposi¢ao.

Esta reflexdo remete a necessidade de envolver o aluno ndo apenas na
atividade, mas igualmente na discussdo sobre a atividade, apresentando 0s
objetivos educacionais de cada acédo e sua potencialidade ao desenvolvimento de
habilidades bem como a melhor forma de conduzi-la para o éxito da metodologia.

Continuando a andlise da percepcdo dos professores a partir de préticas
docentes de outros, apresentamos mais uma cena. Esta é referente ao filme O
sorriso de Mona Lisa, esta obra americana recria 0os costumes do inicio da década
de 50. Conta a histéria de uma professora de histéria da arte que, enfrenta uma
escola feminina, tradicionalista.

O trecho 3 (7’ a 10’30) traz a professora iniciando a sua aula expositiva, onde
utiliza um recurso visual (data-show) e apresenta algumas imagens pintadas por
varios artistas, ela insere a participacdo das alunas na discussao sobre as imagens
e é surpreendida quando as alunas revelam ter realizado um estudo prévio sobre o
que foi abordado.

Esta préatica docente revela a tentativa de inovar nos recursos didaticos e
favorece a interacdo dos discentes na aula. Para Kruger; Ensslin (2013), o professor,
enquanto docente, pode optar por inovar e empregar novas metodologias, ele deve
identificar se o uso das mesmas auxilia o aluno no seu aprendizado. Desta forma, o
professor deve acompanhar o0s alunos durante a inclusdo dessas novas
metodologias.

A percepcao dos professores sobre esse trecho foi demonstrada atraves das
falas abaixo:

“Eu percebi a importancia daquele conteudo, daquela
abordagem, para formacéo daquele aluno. Entdo assim,
acho que o segredo foi, trazer nessa aula expositiva, uma
forma a despertar o interesse do aluno mesmo sendo
com o método de exposi¢do de slides mesmo”|[...] (P6).

‘Ela conseguiu expor imagens ali e estimulou a
participagdo dos alunos”|...] (P5).
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“Observei claramente que apesar da professora tentar
trazer algo inovador através de imagens, ela contribuiu
parcialmente para o que ela estava pretendendo fazer,
uma vez que os alunos eles ja sabiam sobre as figuras”

[...] (P4)

E possivel perceber que ha uma concordancia por parte dos professores com
o tipo de metodologia apresentada no recorte do filme, haja vista que todos os
professores pesquisados registraram grau de concordancia com a assertiva
correspondente quando preenchiam o questionario estruturado.

O outro recorte apresentado traz um filme alusivo a uma professora
desprovida de qualquer experiéncia, mas que revela uma persisténcia e uma fibra
surpreendentes. Um longa singelo, em estilo parcialmente ficcional, Nenhum a
Menos revela as condi¢cdes da educacdo na zona rural chinesa.

O trecho 4 (13’ a 15’) é complementar ao trecho 1, na qual esta cena é
protagonizada pela professora escrevendo no quadro, enquanto alguns alunos estao
copiando, outros gritando e sem dar atencédo ao que estava sendo escrito. Uma das
alunas se sente incomodada com a desorganizacdo e pede que a professora
desfaca a desordem, mas ela diz: “Ndo posso fazer nada”. A aluna retruca: “Mas,
vocé é a professora’.

Neste momento é requerida da docente a autoridade, ou seja, no ideario da
prépria sociedade e da comunidade escolar que é exigido e esperado do professor
essa postura.

Evidenciamos a percepcdo dos professores a partir das narrativas

pronunciadas:

“‘Nesse caso ndo houve a interacdo, a exposicdo
dialogada, a participacéo do aluno. Eles néo perceberam-
se inseridos no processo do seu ensino, aprendizagem,
entdo o professor na verdade, ndo foi mediador, ele
simplesmente ndo envolveu a turma na sua aula, e ai
houve essa dispersdo muito grande que eu vejo como
algo negativo no processo de ensino’l...] (P3).

“Eu acredito que o tipo de metodologia que ela utilizou
também n&o foi eficaz, uma vez que ela ndo tinha um
dominio da turma, e ficou claro uma vez que apesar dela
esta dando aula, escrevendo no quadro, mas muitos
alunos ali estavam brincando, conversando, enfim ela
ndo tinha um dominio da turma” [...] (P4)
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‘Acho que faltou um pouco de gestdo da sala de aula
enquanto ambiente de aprendizado como um todo,
porque acho que o professor também tem que si
reconhecer como gestor desse ambiente, nessa relacao
mutua de troca de aprendizado, mas ai eu acho que tem
que ter o controle, tem que ter uma coordenacdo, as
atividades elas tem que tem um planejamento que
favoreca a construcdo do aprendizado, mas que no
entanto ndo se perca essa gestao do processo como um
todo”[...] (P6).

Nas falas transcritas acima fica perceptivel uma inclinacdo a concordar com o
discurso de que o professor deve manter o controle e a organizacéo da sala de aula
através da sua postura, corroborando com a primeira cena apresentada que aludiu a
uma atitude docente na qual prevaleceu a hierarquia professor-aluno.

Nesta mesma situagdo, observamos que um dos docentes entrevistados
apresenta em sua narrativa uma percepgao pertinente ao que se refere ao professor
se reconhecer como gestor, como coordenador, trazendo a reflexdo a ideia
defendida por Paim; lappe; Rocha (2015), de que muitas vezes, os profissionais
iniciam no ambito da educacdo superior por razdes e motivos variados e nao
possuem uma formacédo atual e complementar para atuar como docente, pois, por
nao terem essa formacdo acabam repetindo a mesma forma tradicional de ensinar a
qual foram submetidos, sem se preparar para atender as novas necessidades de
formacdao profissional exigidas pelo mercado de trabalho.

E por ultimo, foi apresentado o trecho 5, referente ao filme Patch Adams, que
se passa no ano de 1969 e que brilhantemente retrata a dedicacdo de Patch, um
estudante de medicina que chama a atencdo de todos com o seu método
diferenciado e pouco convencional de lidar com os pacientes.

A cena explicitada no intervalo de 20'48” a 21’18 retrata uma situagao
reflexiva. Nela o professor que estd acompanhando os alunos em visitas clinicas aos
leitos do pacientes, ao se dirigir a uma delas, ndo se apresenta e sequer identifica a
paciente pelo nome, ele se refere a ela descrevendo seus sinais e sintomas e o
conceito da sua patologia. Nesse momento Patch Adams, interrompe e pergunta:
“Oi, qual o seu nome?”.

Esta pratica profissional evidencia uma tendéncia a metodologia tecnicista,
pratica presente na formagcdo em saude.

Sobre essa situacao foi alegado pelos docentes:
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[...] “Fica evidente a aplicagdo de uma metodologia
extremamente tecnicista, ndo que a técnica ndo deva
fazer parte de alguns contextos de aprendizagem,
principalmente em se tratando de um profissional da area
de saude. A parte técnica precisa se relacionar com a
parte tedrica, mas mais um vez a parte do sentimento em
si, apesar de ser algo técnico ele precisa também
ultrapassar essa dimenséo da simples realizagdo de uma
técnica, de um procedimento, € pensar que nessas
circunstancia a gente esté lidando com uma vida, com um
ser humano, e ele precisa ser considerado frente a tudo
isso” (P2)

‘Entdo isso é um pouco preocupante, porque essa
formacéo, ndo s6 a medicina, mas em todos 0s contextos
de saude de uma forma geral ela for direcionada a
patologia nés vamos perder esse olhar da humanidade”

[...] (P3)

“Pratica de modo geral tecnicista a gente pode observar
gue alguns dos alunos nao esta preocupado em si com o
procedimento, com o conhecimento da doenca, mas
também conhecer até mesmo o paciente, saber o ser
humano, porque ele esta lidando com vidas humanas”
(P4)

“Metodologia tecnicista e o grande problema ¢é a
descaracterizacdo do individuo que ai, os profissionais
estdo lidando com individuos como uma patologia. Nao
tem aquela visdo holistica de que € um ser humano que
tem todo um problema ali relacionado e até a propria
paciente ela se sente mal naquela situagdo” (P5).

‘A pratica em si, ela acaba trazendo um contexto mais
realistico, e acho que favorece mais a questdo da
construcdo do aprendizado como um todo, porque a
pratica ela é muito viva, trabalhar com essa metodologia
acaba favorecendo. No entanto, o professor ele tem que
numa visita estabelecer critérios daquilo que ele quer, a
partir dessa técnica para que nao acabe sendo a visita
pela visita, sem ter um cunho de aprendizado”|...] (P6).

A énfase na formacao tecnicista e atuacdo majoritariamente hospitalar tem

sido gradativamente

relativizada e, nessa perspectiva, novos desafios sao

apontados. O ensino tecnicista, centralizado na doenca, tende a ser substituido, pela

formacdo do enfermeiro generalista, na perspectiva da assisténcia integral ao

individuo, a familia e a comunidade, de modo a abranger todas as areas de atuacéo
da enfermagem (CARVALHO, 2011).
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Para Capra (2003), a formacéo dos profissionais da area da saude é marcada
pela utilizagdo de metodologias tradicionais, que sofrem forte influéncia do
mecanicismo, onde o conhecimento tornou-se profundamente especializado e cada
vez mais técnico, as quais, neste modelo, conferem ao professor especialista uma
posicdo de centralidade no processo de ensino e de aprendizagem. Desta forma
percebe-se uma perda da esséncia do todo e essa desagregacdo do saber
manifesta-se nas subdivisbes dos cursos em periodos ou séries e em disciplinas
estagnes, por vezes sem contextualizagéo.

Ainda assim, a saude brasileira necessita de profissionais sensibilizados para
as questdes multifatoriais que configuram o processo saude-doenca-cuidado,
capazes de estarem aptos a atuarem em um mercado de trabalho flexivel e
competitivo, no qual sdo questionados os valores humanos de ética e solidariedade
(CARVALHO, 2011).



49

6 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo compreender quais as concepcdes dos
professores de enfermagem, de um centro universitario do Agreste de Pernambuco,
na adocdo das metodologias de ensino em suas préticas de sala de aula. Este
objetivo foi em diregcdo ao nosso problema de pesquisa, que buscava identificar
quais as concepcles e percepcdes dos professores acerca das metodologias de
ensino utilizadas.

Diante desse objetivo e a fim de responder nossos questionamentos, nos
resultados percebemos que muitas vezes a percepcdo e concepgao sobre
metodologias de ensino ndo convergiam entre si, pois mesmo havendo a
capacidade de identificagao e “julgamento” da pratica do outro, muitas vezes havia a
dicotomia entre teoria e pratica.

Como discutimos anteriormente, essa dicotomia pode ser justificada pelo
racionalismo técnico, sobretudo quando falamos em professores profissionais de
enfermagem, visto que ndo ha um curso de formacéo de professores para esta area.
Assim, podemos perceber que a falta de reflexdo sobre suas praticas acaba que
evidenciando as incoeréncias entre a acao e o discurso.

Trazer a reflexdo acerca da préatica docente de cada professor através do
arcabouco planejado para a pesquisa e conseguir identificar as metodologias de
ensino utilizadas por eles na formacdo em enfermagem, permitiu perceber as
lacunas conceituais que os professores tém de cada metodologia, bem como o
reconhecimento e auto-critica que eles apresentam sobre as limitacdes préprias
evidenciadas.

Nesta experiéncia, identificamos que os docentes que participaram desta
pesquisa mencionaram que fazer parte desse momento cientifico permitiu que os
fizessem refletir sobre como utilizar as diferentes metodologias em sua pratica
docente, e como a forma como foi conduzida a apresentacao e discussao puderam
contribuir para a atuacéo destes profissionais no curso de enfermagem, visando um
ensino de qualidade.

Foi interessante notar também que, ao reconhecerem as dificuldades geradas
pela falta de uma formacg&o docente, muitos professores se manifestarem inquietos,
favorecendo a ideia abordada durante o estudo de que se faz necessario um

preparo especifico, aprofundamento nas questdes didaticas de ensino para que essa
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pratica se torne cada vez mais exitosa, tanto no trabalho em equipe quanto na
integrac&o e associacdo professor aluno/ensino aprendizagem.

Nesta vertente, ratificamos a necessidade de propostas de desenvolvimento
docente firmadas na educacdo permanente, em consonancia com utilizacdo das
pedagogias criticas, amparadas por uma equipe engajada e participativa, para que
os docentes tenham um espaco de reflexdo, a fim de trabalharem suas dificuldades
e necessidades, bem como as do Curso de Bacharelado em Enfermagem. Também,
diante dos resultados, propomos a criacdo de cursos de formacdo continuada
voltados para profissionais que ndo possuem como formacao béasica a licenciatura,
tais como os(as) enfermeiros(as). Assim, como perspectiva futura, acreditamos que
podemos trabalhar na proposicdo de um curriculo que contemple saberes tedéricos e

praticos para formar professores que possam atuar em cursos de enfermagem.
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APENDICE A — CARTA DE ANUENCIA

A Magnifica Pro Reitora do UNIFAVIP|DeVry, Sr. Luciana de Lima Lemos.

Eu, Flavia Gymena Silva de Andrade, profissional orientadora do curso de
enfermagem do Centro Universitario do Vale do Ipojuca - UNIFAVIP, juntamente
com o Dr José Ayron Lira dos Anjos, professor da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), estamos pretendendo realizar a pesquisa intitulada,
“Concepcodes dos professores de enfermagem quanto a adocao de metodologias de
ensino em suas praticas de sala de aula”, para a qual sera necessaria a obtencao
do acesso aos docentes do Curso de Bacharelado em Enfermagem (conforme
projeto de pesquisa anexo).

O presente estudo terA como objetivo investigar que concepcdes subjazem a
escolha dos professores do curso de enfermagem de um centro universitario do
Agreste de Pernambuco em adotar determinada metodologia de ensino em suas
praticas de sala de aula, respeitando a Resolucdo 466/2012 e 510/2016, onde sera
feito o possivel para nao interferir nas atividades rotineiras da instituicao.

Gostariamos de observar uma de suas aulas, realizar um grupo focal, bem
como aplicar um questionario a alguns docentes do referido curso. Informamos que
os professores sO participardo da pesquisa se assinarem um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, o qual ressalta que a qualquer momento esses
poderdo pedir para desistir de participar, sem arcar com nenhum prejuizo, conforme
especificado no projeto de pesquisa anexado.

Nesse contexto, vimos por meio desta solicitar sua autorizacdo para a
realizacdo dessa pesquisa. Este estudo justifica-se pela importancia de analisar as
metodologias de ensino utilizadas pelos professores na formacéo de futuros
enfermeiros.

Caruaru, 15 de Fevereiro de 2018.

Esp. Flavia Gymena Silva de Andrade

Luciana de Lima Lemos
Pr6 Reitora do UNIFAVIP|Devry
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado(a),
Vocé esta sendo convidado para participar de um estudo intitulado “Concepc¢des dos

professores de enfermagem quanto a adocdo de metodologias de ensino em suas praticas
de sala de aula” que estd sendo desenvolvido por Flavia Gymena Silva de Andrade, aluna
do curso de Metrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica, da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE|CAA), sob a orientacdo do Professor Dr. José Ayron Lira dos Anjos.

Este estudo justifica-se pela importancia de investigar as metodologias de ensino
utilizadas pelos professores na formacao de futuros enfermeiros.

O presente estudo terA como objetivo Investigar que concepcdes subjazem a escolha dos
professores do curso de enfermagem de um centro universitario do Agreste de Pernambuco
em adotar determinada metodologia de ensino em suas praticas de sala de aula.

Assim, ao assinar este termo vocé estara de acordo em participar da pesquisa. As
informacdes relacionadas ao estudo poderdo ser inspecionadas pelas autoridades legais
(Comité de Etica em Pesquisa — CEP UNIFAVIP - Av. Adjar da Silva Casé, 800 —
Indianépolis/Caruaru-PE. CEP: 55024-740 Bloco A 3° andar. Fone: (81) 3722-8087. No
entanto, se qualquer informacéo for divulgada em relatério ou publicacédo, isto sera feito de
forma sigilosa, para que a confidencialidade e privacidade dos seus participantes sejam
mantidas conforme preconizado pela Resolugdo n° 466/2012 e 510/2016 estabelecida pelo
Conselho Nacional de Salde, que aborda trabalhos envolvendo seres humanos. Isto
significa que as informacdes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pelas
pesquisadoras responsaveis. Os sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em nenhum
momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados em qualquer
forma.

Os beneficios esperados nao serédo financeiros, e sim cientificos, onde contribuirdo
para o fortalecimento de pesquisas no campo da Enfermagem. Por isso, vocé ndo recebera
nenhum valor em dinheiro por sua participagéo no estudo, que devera ser voluntéaria.

O estudo podera envolver riscos minimos como cansaco ou desconforto pelo tempo

gasto na resposta do questionario. Se isto ocorrer, vocé podera interromper o

preenchimento do instrumento e retoma-los posteriormente, se assim o0 desejar.

Salientamos ainda que vocé podera recusar em participar da pesquisa a qualquer momento
e que sera indenizado caso lhe sobrevenha algum dano decorrente da sua participagao.

Todas as despesas necessarias para a realizacdo da pesquisa serdo ressarcidas

pelos pesquisadores sem nenhum custo aos participantes.
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Assinatura do Participante Assinatura do Pesquisador

Para maiores esclarecimentos sobre a pesquisa, a pesquisadora Flavia Gymena
Silva de Andrade podera ser encontrada no seguinte enderec¢o: Rua Marqués de Pombal, n®
46, Indiandpolis, Caruaru, PE ou pelo contato (81) 9 9139-8615.

O responséavel pela aplicacdo do questionario também tomard ciéncia deste termo
que sera assinado em duas vias, ficando uma de posse do pesquisador e a outra pelo

participante da pesquisa.

Eu, li 0 texto acima e compreendi

a natureza e objetivo do estudo do qual fui convidado a participar. A explicacdo que recebi
menciona a justificativa, objetivo, a forma de obtencdo dos dados e os riscos e beneficios do
estudo. Eu entendi que sou livre para interromper minha participacdo no estudo a qualquer

momento sem justificar minha decisdo. Eu concordo voluntariamente em participar deste

estudo.
Assinatura do participante
Data: / /
Assinatura do responséavel pela aplicacdo do questionario
Data: / /
Contato:

Flavia Gymena Silva de Andrade: (81) 9 9139-8615

José Ayron Lira dos Anjos: (81) 99795-5967

Comité de Etica em Pesquisa — CEP UNIFAVIP - Av. Adjar da Silva Casé, 800 —
Indiano6polis/Caruaru-PE. CEP: 55024-740 Bloco A 3° andar. Fone: (81) 3722-8087.
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Prezado, professor (a),
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Segue o0 questionario referente a pesquisa, mencionada no TCLE. Vocé
devera marcar com um ‘X', somente uma op¢ao das alternativas que remetem a sua
opinido, considerando a legenda seguinte: Concordo Plenamente (CP); Inclinado
a Concordar (IC); Inclinado a Discordar (ID); Discordo Plenamente (DP).

Perfil profissional

Idade: ~ Sexo:F( )M( )

Tempo de formagédo: 0a5anos( )5al0anos( )10anosoumais( )
Titulacdo: Especializacdo ( ) Mestrado () Doutorado () Pés Doutorado ( )

QUESTOES DA PESQUISA

cp

IC

ID

DP

A aprendizagem é fomentada principalmente
na reflexdo sobre a pratica e na mobilizacao
do conhecimento

A importancia do aprendizado pratico é
exclusivamente a apropriacdo das técnicas

Opto por fazer associagbes com outras
disciplinas, a fim de favorecer ao aluno uma
visdo integradora do conhecimento.

Me sinto motivado a mudar as metodologias
de ensino ao perceber que os alunos
apresentam dificuldades

A aula expositiva dialogada consiste em abrir
espaco para que o aluno responda as
perguntas apresentadas pelo professor

Procuro utilizar recursos didaticos variados
como data-show, textos, videos, pois assim
garanto um ensino mais eficiente

A responsabilidade do professor é ensinar e a
do aluno é aprender

Compreendo a pratica como requisito
fundamental no processo de compreensédo de
conceitos

A aula expositiva apresenta sua importancia
desde que dialogada

10

Reconhe¢co a importdncia do papel do
professor como facilitador e motivador do
conhecimento.
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DIAGNOSTICA NAO PARTICIPANTE
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CARACTERISTICAS DAS METODOLOGIAS

METODOLOGIA
TRADICIONAL

METODOLOGIA ATIVA

TENDENCIA
TECNICISTA

Observacfes

Tem o professor como
centro e sujeito ativo do
processo de ensino e aluno
como sujeito passivo e

receptor do contelido
(KRUGER; ENSSLIN,
2013).

A aula é centrada

exclusivamente na acdo do
professor. Ele seleciona o
conteldo, exemplos a
serem explorados, ele dita
0 ritmo do processo de
ensino sem altera-lo
independente de qualquer
intervencao do aluno.

Proporciona ao aluno um

estimulo maior ao
protagonismo quanto a
construcdo do seu

conhecimento,
desenvolvendo habilidades
e competéncias inerentes a
esta abordagem (CYRINO;
TORALLES-PEREIRA,
2004).

A aula sai do método
centralizado no professor e
o aluno toma a frente
atigindo as competéncias
ditas pelo professor.

A tendéncia tecnicista
representa um sistema
orgénico e funcional, por
meio do qual, modela o
comportamento humano
através do emprego de

técnicas e  recursos
metodolégicos
especificos  (LUCKESI,
2003).

A tendéncia configura-se
pela materializacdo das
técnicas.

Professor atua em sala de
aula como um transmissor
de informacdes
(MASETTO, 2003).

Professor ministra a aula
de maneira expositiva e 0s
alunos permanecem em
siléncio ouvindo as
informacgbes. Ele seleciona
0 conteutdo e ndo da
espaco para dialogo.

Incentivam o aluno
a agquisicdo e significagéo
de novos conhecimentos
(MESQUITA, 2012).

Professor faz
relagdo do contetido algum
conhecimento prévio do

aluno para que ele
construa um novo
significado.

Docente resume-se em
estabelecer a ligacdo
entre a verdade cientifica
e o0 aluno, através do
emprego de métodos
instrucionais previstos
(BONADIMAN et al,
2013).

Professor faz com que o
aluno se prenda apenas
ao que esta na ciéncia,

sem refletir sobre os

achados.
Professor deposita 0 Mobilizam o aluno | A comunicacao
conhecimento e educando | a ser corresponsavel pela | professor-aluno tem um
recebe o contelido narrado | sua formagdo, como sujeito | sentido  exclusivamente
e fixa (FREIRE, 1978). autbnomo e capaz de |técnico, que é o de
refletir sobre o que se | garantir a eficacia da

Professor passa todo o
tempo da aula distribuindo
informagbes sem pouca
interacdo dos alunos, que
apenas ouvem as
informac@es e registram.

aprende (BERBEL, 2011).

O aluno busca de forma
autbnoma 0s conceitos e
0s interpreta para
construcéo do seu
conhecimento.

transmissao do
conhecimento”
(LUCKESI, 2003, p. 62).

O aluno néo tem espaco
para interacéo,
contribuic@o extra classe.




62

Professor mantém um
controle maior da sala de
aula (KRUGER; ENSSLIN,
2013).

Os alunos ndo podem
conversar, nem interromper
seu raciocinio durante a
aula.

O professor passa a ser um
organizador, orientador e
facilitador das situacdes do
processo de ensino
(PIMENTA; ANASTASIOU,
2005).

O professor deixa os
alunos a vontade para
discussdes, verbalizacdes,

O papel do professor é
administrar as condi¢des
de transmissao de
contetudos, cabendo ao
aluno executar o sistema
instrucional previsto
(BONADIMAN et al,
2013).

Os alunos ndo podem

esclarecimentos de | descumprir o cronograma
davidas. que esta referido pelo
professor.
O aluno registra palavras Ele observa, | O aluno é um sujeito

ou féormulas sem
compreendé-las (REBUOL
1982, apud PIMENTA,
ANASTASIOU, 2005).

O aluno reproduz as
informag¢bes do professor
ou que leu em alguma
referéncia.

examina, reflete e produz
conhecimento na busca por
uma melhor resolugéo dos
desafios encontrados
(MITRE et al., 2008).

responsivo em sala de
aula, mas que nao
interage com a definicdo
dos objetivos e
conteddos instrucionais,
pois ambos, professor e

aluno, sao meros
expectadores frente a
verdade cientifica

(BONADIMAN et al,
2013).

O aluno executa a
técnica que buscou em
referéncias.

Bloqueia a criatividade dos
alunos, deixando-o um
sujeito acritico e mecanico
(MESQUITA, 2012).

O professor prioriza o
conhecimento intelectual e
moral, 0 método utilizado é
(o] da repeticdo e
memoriza¢cdo mecénica, no
qgual o aluno deve repetir o
que foi dito ou o que foi
lido, sem ter pensamento
critico reflexivo.

Tém oportunizado a
autonomia e curiosidade
dos educandos através da
problematizac¢éo e
aprendizagem baseada em
problemas, estudo de caso,
pesquisa cientifica,
aprendizagem cooperativa
e a aprendizagem entre
pares, propostas  que
possibilitam e instigam uma
reflexibilidade maior pelo
aluno (MARIN et al., 2010).

Utiliza diferentes formas
nas atividades,
compreendendo qual mais
se adequa a realidade dos
alunos.

O foco principal desta
tendéncia pedagoégica é
produzir sujeitos capazes
e eficientes para o
desempenho de fungdes
no mercado de trabalho
(BONADIMAN et al,
2013).

O aluno deve saber
fazer, nao
necessariamente  saber
saber, nem saber ser.

O conceito de
aprendizagem, ainda &
hegeménico, néao

atendendo as mudancgas
extrinsecas e intrinsecas
do ensino superior
(GOMES et al, 2010).

Faz a associacdo de
experiéncias  reais ou
simuladas, buscando
solucbes com éxito e
desafios advindos das
atividades essenciais da
pratica social, em
diferentes contextos
(BERBEL, 2011).

Utiliza a realidade para

O processo ensino e
aprendizagem decorre do
comportamento operante,
por meio da utilizacdo de
principios e estratégias
proprias da psicologia
behaviorista (LUCKESI,
2003).
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trazer maior compreensao
para o aluno, faz mencéo a
relagbes com outras
disciplinas a fim de
correlacionar os conteddos
e facilitar o conhecimento,
proporcionando uma
interpretagédo do “todo”.
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ANEXO A — PARECER DO COMITE DE ETICA E PESQUISA

.-’Hh“ft‘ oeenca  CENTRO UNIVERSITARIO DO

et FESQUICA VALE DO IPOJUCA - W

UNIFAVIF/DEVRY

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADODS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Concepgdes dos professores de enfermagem quanto a adogdo de metodologias de
ensing em suas praticas de sala de awla.

Pesquisador: Flavia Gymena Silva de Andrade

Area Temdtica:

Versao: 1

CAAE: 35033618.0.0000.5686

Instituigio Proponente: CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE

Patrocinador Principal: Financiaments Proprio
DADOS DO PARECER

Nimers do Parecer: 2.544 736

Apresentagio do Projeto:

Mo dmbite mundial, varias mudangas tem atingide de modo incisivo os sistemas de salde, sdo elas
sociais, econdmicas, &ticas e politicas. Em nosso pafs, a salde também perpassa por essas mudangas que
sdo reflexo da continuidade da construgio do Sistema Unico de Salde {SUS), que cumpre seu papel
transformador tanto nas praticas de salde, quanto na fnrmagin profissicnal (FERREIRA; FIORIMI;
CRIVELATO, 2010).

Uma intensidade de agdes também tem sido vista nas dltimas décadas na formagdo em sadde no Brasil,
baseado na ideia de ajustar a formagdo profissional cem as demandas do SUS, realizando estratégias
centradas no discente & nos trabalhadores em sadde (MENEGAZ, 2015).

Ma area do ensino, t&m ocomido transformacdes semelhantes, gue atendem aos interesses plblices e de
formagdo académica, ética & humanistica visando o desempenho téenica cientifico na area da saldde
(FERREIRA; FIORIMI; CRIVELATO, 2010).

As Diretrizes Curriculares Macionais para o curso de enfermagem (2001}, em seu Art. 3, inciso |, ressaltam
que a estrutura do curso deve assegurar a formagio de “profissional qualificado para o exercicio de
Enfermagem, com base no rigor cientifico & intelectual & pautado em principios &ticos™.

Ainda assim, muitas criticas tém sido voltadas ac ensino superior em saude, mais especificamente, ao
ensino medico, questionands a eficicia de desenvaolver no estudante a sua capacidade intelectual critico
reflexiva, criativa, de raciocinic e de julgamenios (FERREIRA; FIORIMNI; CRIVELATO,
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para entrega do relatdrio & de até 30 dias apds o enceramento da pesquisa.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacienados:

o ™

Tipo Documento Arquivo Fostagem Autor Situagio
Informagdes Basicas PB_INFGHMAQ&ES_E&ASIEAS_DO_F‘ 0E/03,/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1078710 pdf 12:22:26
Chutros CumiculoLatiesFlavia.pdf 08D3/2018 |Flavia Gymena Silva | Aceito

12:21:38 | de Andrade
Outros cartadeanuencia. pdf 06032018 | Flavia Gymena Silva | Aceito
12:20:22 | de Andrade
Projeto Detalhado ! | Projeto_cep.doc 06/D3/2018 | Flavia Gymena Silva | Aceito
Brochura 12:18:21 de Andrade
Unyestigador
Cromograma CROMNOGRAMA. docx 06/02/2018 |Flavia Gymena Silva | Aceito
12:17:40 | de Andrade
TCLE ! Termos de | TCLE. docx 06/02/2018 |Flavia Gymena Silva | Aceito
Azzentimento | 12:17:23 | de Andrade
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto folhaderosto. pdf 0632018 | Flavia Gymena Silva | Aceito
12:15:59 | de Andrade
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