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Resumo

Estudo coletivo de casos instrumentais, com abordagem qualitativa, cujo obje-
tivo foi compreender a Acdo e Raciocinio Pedagdgico de professores de ensino
superior em enfermagem de diferentes contextos educacionais. Os casos sdo a
Acdo e Raciocinio Pedagdgico de duas professoras de enfermagem nomina-
das caso privada e caso publica, respectivamente, professora de universidade
publica e professora de universidade privada de um estado da Regido Sul do
Brasil. Também participaram do estudo os coordenadores dos cursos de gradu-
acdo em enfermagem a que os casos estavam vinculados e os estudantes de
graduacido e pds-graduacgdo das disciplinas ministradas pelos casos no periodo
de estudo. A coleta de dados foi realizada de abril de 2014 a julho de 2015
e envolveu a triangulagdo de fontes. Documentos, entrevistas e observagao
foram articulados em trés fases construidas a partir das diretrizes de Stake
(2007) para estudos de caso qualitativos em educag@o e também dos conceitos
de Shulman (2005) de fontes de conhecimento base para o ensino, categorias
de conhecimento base para o ensino e fases do Modelo de A¢do e Raciocinio
Pedagogico. Os dados coletados, transcritos e validados pelos participantes,
foram analisados no software Atlas Ti versdo 7.1 e orientados pelo método
das comparagdes constantes de Strauss e Corbin (2008). Os resultados sdao
apresentados em forma de tr€s manuscritos relacionados ao objetivo do estudo
e ao marco tedrico utilizado na anélise de dados, que incorpora conceitos de
Shulman utilizados também no delineamento metodoldgico, a epistemologia
da prética de Schon (1998), a ideia de saberes experenciais e sociais de Tardif
(2012) e os conceitos relacionados a pratica, sendo negociacdo de significado,
comunidade, aprendizagem, no Ambito de comunidades de pratica de Wenger
(2011). O manuscrito 1 explora as relagGes entre as fontes de conhecimento
base, categorias de conhecimento base e fases do Modelo de A¢do e Racio-
cinio Pedagdgico no ambito de cada caso. As relagdes sdo distintas em cada
caso. O manuscrito 2 apresenta a relagdo entre as caracteristicas da pratica no
ambito da comunidade de prética e sua influéncia para a Ac¢ao e Raciocinio
Pedagégico. A comunidade de prética tem influéncia sobre certas fases da
Acdo e Raciocinio Pedagégico. O manuscrito 3 analisa obstdculos ao encontro



pedagdgico de professores e estudantes de enfermagem. Certas compreensdes
e atitudes de professores e estudantes dificultam o aproveitamento dos espagos
e atividades de ensino. Considera-se que a compreensao do professor é um
elemento-chave na A¢do e Raciocinio Pedagdgico e que a oferta de maiores,
diversificadas e compartilhadas experi€ncias contribui para a formacio do-
cente. Considera-se que o contexto educacional, ndo somente de trabalho, mas
de formacao, tem influéncia na Ac¢do e Raciocinio Pedagégico. Considera-se
o ensino e aprendizagem um processo de relacdo entre professor e estudante,
de responsabilidade partilhada, nao se devendo, portanto, imputar somente a
capacidade de A¢ao e Raciocinio Pedagdgico do professor a responsabilidade

do éxito formativo.

Palavras-chaves:Enfermagem; Ensino Superior; Professores; Acdo e Racioci-
nio Pedagédgico.



Abstract

Collective study of instrumental cases, with a qualitative approach that aimed
to understand Pedagogical Reasoning and Action of higher education teachers
in nursing from different educational contexts. The cases are the Pedagogical
Reasoning and Action of two nursing teachers nominated private case and
public case, respectively, a professor of public university and a professor of
a private university from a state in southern Brazil. Also participating in the
study coordinators of undergraduate programs in nursing that cases were linked
and graduate and undergraduate students of the subjects taught by the cases in
the study period. Data collection was conducted from April 2014 to July 2015
and involved the triangulation of sources. Documents, interviews and obser-
vation were articulated in three phases built from the Stake guidelines (2007)
for qualitative case studies in education and also the concepts of Shulman
(2005) sources of knowledge base for teaching, knowledge base categories for
teaching and fases of the Model of Pedagogical Reasoning and Action. The
data collected, transcribed and validated by the participants were analyzed in
the Atlas Ti software version 7.1 and guided by the method of constant com-
parisons of Strauss and Corbin (2008). The results are presented in the form
of three manuscripts related to the purpose of the study and the theoretical
framework used for data analysis, which incorporates Shulman concepts also
used in the methodological design, the epistemology of practice (Schon, 1998),
the idea of experiential and social knowledge of Tardif (2012) and the concepts
related to the practice, including negotiation of meaning, community, learning,
under Wenger concept of communities of practice (2011). The manuscript
1 explores the relationships between sources of knowledge base, knowledge
base categories and fases of the Model of Pedagogical Reasoning and Action
in the context of each case. The relationships are different in each case. The
manuscript 2 shows the relationship between the practice of features within
the community of practice and its influence on the Pedagogical Reasoning and
Action. The practice of community influences certain phases of Pedagogical
Reasoning and Action. The manuscript 3 analyzes obstacles to pedagogical

meeting of teachers and nursing students. Certain understandings and attitudes



of teachers and students impede the use of space and teaching activities. It
is considered that understanding the teacher is a key element in Pedagogical
Reasoning and Action and the largest offer, diversified and shared experiences
contributes to teacher training. It is considered that the educational context, not
only of work, but training, influences the Pedagogical Reasoning and Action.
It is considered the teaching and learning process a relation between teacher
and student, shared responsibility and should not be therefore be attributed
only to Action capacity and professor Pedagogical Reasoning and Action

responsibility of the training successfully.

Key-words: Nursing; Higher Education; Teachers; Pedagogical Reasoning

and Action.



Resumen

Estudio colectivo de casos instrumentales, con un enfoque cualitativo que
tuvo como objetivo comprender la Accién y Razonamiento Pedagégico de los
docentes de educacién superior en enfermeria de diferentes contextos educati-
vos. Los casos son la Accién y Razonamiento Pedagdgico de dos profesoras
de enfermeria nominados caso privada e caso publica, respectivamente, una
profesora de universidad publica y una profesora de universidad privada de un
estado en el sur de Brasil. También participaron del estudio los coordinadores
de grado en enfermeria que los casos fueron vinculados y los estudiantes de
grado y postgrado de las materias impartidas por los casos en el periodo de
estudio. La recoleccion de datos se realizé entre abril, 2014 e julio, 2015 y
consistié en la triangulacién de las fuentes. Los documentos, entrevistas y
observacion se articularon en tres fases construidas a partir de las directrices de
Stake (2007) para los estudios cualitativos de caso en la educacién y también
los conceptos de Shulman (2005) fuentes de conocimiento base para la ense-
flanza, categorias de conocimiento base para ensefianza y etapas del Modelo de
Accién y Razonamiento Pedagdgico. Los datos recogidos, fueron transcritos y
validados por los participantes y analizados en la version de software Atlas
Ti 7.1 y guiados por el método de las comparaciones constantes de Strauss
y Corbin (2008). Los resultados se presentan en forma de tres manuscritos
relacionados con el objeto del estudio y el marco tedrico utilizado para el
andlisis de datos, que incorpora conceptos de Shulman también utilizados en el
disefio metodoldgico, la epistemologia de la practica Schon (1998), 1a idea del
conocimiento experiencial y social de Tardif (2012) y los conceptos relaciona-
dos con la préctica, la negociacién de significado, la comunidad, el aprendizaje,
bajo las comunidades de practica de Wenger (2011). El manuscrito 1 explora
las relaciones entre las fuentes de conocimiento base, las categorias del cono-
cimiento base y las etapas del Modelo de Accién y Razonamiento Pedagégico
en el contexto de cada caso. Las relaciones son diferentes en cada caso. El
manuscrito 2 muestra la relacion entre las caracteristicas de la comunidad de
préctica y su influencia en la Accién y Razonamiento Pedagégico. La practica
de la comunidad influye en ciertas fases de la Accién y Razonamiento Pedagé-



gico. El manuscrito 3 analiza los obstaculos al encuentro pedagégico de los
profesores y estudiantes de enfermerfa. Ciertas interpretaciones y actitudes
de los profesores y los estudiantes impiden el buen uso de las actividades y
espacios de ensefianza. Se considera que la comprensién del profesor es un
elemento clave en la Accién y Razonamiento Pedagdgico y la mayor oferta,
diversificada y compartida de experiencias contribuye a la formacién del pro-
fesorado. Se considera que el contexto educativo, no sélo de trabajo, pero el
entrenamiento, influye en la Accién y Razonamiento Pedagdgico. Se considera
el proceso de ensefianza y aprendizaje de una relacién entre el profesor y el
estudiante, la responsabilidad compartida y tanto, no debe atribuirse tnica-
mente a la capacidad de Accién y Razonaiento Pedagdgico profesor de la

responsabilidad Razonamiento Pedagégico de la formacién con éxito.

Palavras clave: Enfermeria; Educacién Superior; Docentes; Accién y Razo-

namiento Pedagégico.
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1 Introducao

O Brasil é um pafs jovem e que hd poucos anos vivenciou uma rede-
mocratizacdo embalada em ideais de equidade e justi¢a social. Na marcha de
alargamento dos direitos dos cidadaos brasileiros esse espirito se materializa na
Constituicao de 88, através do estabelecimento de direitos sociais, sendo estes
educacdo, saide, alimentacdo, trabalho, moradia, lazer, seguranca, previdéncia
social, protecdo a maternidade e a infancia e assisténcia aos desamparados
(BRASIL, 1988).

Dentre os direitos sociais, tanto para os fins deste estudo quanto no
que diz respeito ao acesso real aos demais direitos, merece destaque o direito
a educagdo. Para dar conta de respeitar a ordenacdo da Carta Magna e garantir
o direito a educagdo, o Estado brasileiro tem se valido de diversas politicas pu-
blicas ordenadas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (LDB).
De 20 de dezembro de 1996, a Lei n° 9394 delineia a compreensdo do Estado
brasileiro acerca da educagdo e suas finalidades e estabelece as estruturas e
normas de oferta. A estrutura é de corresponsabilidade da Unifo, estados e
municipios e divide-se em educacdo basica — formada pela educagdo infantil,
ensino fundamental e ensino médio — e educag@o superior, que compreende
a graduagdo, a pés-graduacgdo, cursos sequenciais e de extensdo (BRASIL,
1996).

Uma vez que direito pressupde acesso, a LDB € incisiva sobre o
acesso ao ensino infantil e fundamental, sendo os niveis médio e superior tan-
genciados no texto. O ensino superior é o mais alto nivel da formagao e o nivel
no qual hd maior deficiéncia no acesso. Segundo o Censo do Ensino Superior
2011, dos jovens com idade escolar, entre 18 e 24 anos, apenas 14,6% fre-
quentam um curso de graduacao (INEP, 2013b). H4 ainda um gargalo bastante

significativo, um afunilamento entre matriculas, ingressos e concluintes.

Segundo o artigo 22 da LDB (BRASIL, 1996) a educacao basica
“tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formac¢do comum
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indispensével para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir
no trabalho e em estudos posteriores”, enquanto que a educagdo superior,
segundo o artigo 43, inciso I, tem por finalidade “estimular a criag@o cultural e

o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo”.

A educagdo infantil e fundamental sdo prerrogativa majoritaria dos
municipios, o ensino médio, prerrogativa majoritaria dos estados e o ensino
superior, prerrogativa da unido e estados, com algumas institui¢des munici-
pais ou ainda concedido a iniciativa privada (BRASIL, 1996). Nos niveis
fundamental e médio predominam as matriculas publicas (ALVES; PINTO,
2011). E no ensino superior, especialmente na graduagio, que se inverte a
predominéncia do ensino publico para dar lugar ao ensino privado, detentor
do maior nimero de institui¢cdes de ensino superior (IES) e maior ofertador de
vagas (INEP, 2013b).

Atualmente o pais tem investido no acesso a formacao de ensino
superior, gargalo histérico da educagdo brasileira.Grande parte do gargalo
reside na dificuldade do Estado de garantir acesso publico a este nivel da
formacdo, o que se acirra pés LDB e a flexibilizacdo expressa na diferenciaciao
das institui¢des de ensino superior em categorias administrativas publicas
e privadas, a qual mais adiante se somou a diferencia¢do em organizacdes
académicas, podendo existir universidades, centros universitarios e faculdades
(BRASIL, 1996; BRASIL, 2006).

Na ultima década temos observado maiores esfor¢cos do poder publico
em ampliar o acesso dos jovens ao ensino médio e superior. Esse esforco
tem se refletido na criacdo de maior nimero e mais interiorizados campi
de institui¢des federais de ensino superior e profissional, assim como de
programas que promovem o acesso a institui¢des privadas através do custeio

integral, parcial e financiamento estudantil (BRASIL, 2012).

De 2002 a 2010 foram criados 126 novos campi de institui¢des de
ensino superior publicas, passando a atender 230 municipios onde atendiam
anteriormente 114. No mesmo documento assinala-se a criagdo de mais 47
campi. Ha ainda por parte do poder publico expressivo investimento em

educacdo profissional e tecnoldgica, por meio dos institutos federais. No
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mesmo periodo foram criados 214 campi, estando prevista a criagdo de mais
208, com vistas a atender 512 municipios (BRASIL, 2012).

Todavia, a expansdo ndo se deu apenas nas IES publicas. O setor
privado responde por um crescimento de 1442 instituicdes em 2002 para 2081
em 2011 (INEP, 2002; INEP, 2013b) e na levada das politicas de fomento ao
acesso hé de se mencionar ainda a oferta de 252 mil bolsas do Programa Uni-
versidade Para Todos desde o ano 2005 (ESTADaO, 2013). Juntas, instituicdes
publicas e privadas respondem atualmente por 6.379.299 matriculas (presen-
cial e a distancia), das quais 1.464.628 t€m algum tipo de financiamento. A
terceira area onde hd maior nimero de matriculas é a de Saide e Bem-Estar
Social com 13,9% do total geral (INEP, 2013b).

Acompanhando a tendéncia, a enfermagem, que faz parte da drea
de Satde e Bem-Estar Social, apresentou grande crescimento no niimero de
cursos de graduacdo, onde saltou de 106, em 1991, para 799, em 2011, com
grande concentragdo nas institui¢des privadas localizadas na Regido Sudeste.
Esse quantitativo representa crescimento de 754% (TEIXEIRA et al., 2013).
Atualmente estdo arrolados na plataforma e-Mec 1752 cursos de graduacao
em enfermagem (BRASIL, 2015).

E preciso destacar que a expansdo e a diversificagdo
desse sistema ndo residem apenas nos nimeros, mas
na vocacdo e nas atividades desenvolvidas no interior
desse conjunto de institui¢des. Nas IES publicas, por
exemplo, hd uma concentra¢do maior na producéo de
pesquisa que € percebida como um mandato instituci-
onal. Universidades publicas, mesmo que regionais,
sofrem pressoes para produzir pesquisas, embora, na
maioria delas, o ethos académico do professor es-
teja mais voltado para a graduagdo. Esse € o caso
das universidades federais, que t€ém grande parte de
seus professores em tempo integral. As IES publicas
também enfrentam atualmente o desafio de aumen-
tar o nimero de vagas e de abrir novos cursos, em
especial, os noturnos, mudando o perfil do aluno e
também a formacdo tradicional nessas institui¢des
(LEONELLO; NETO; OLIVEIRA, 2011).

Teixeira et al. (2013) destaca ainda que esta expans@o ndo foi fruto
da avaliagdo das necessidades sociais, mas sim de uma demanda de mercado.
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Mercado este aberto com a flexibilizacdo das categorias administrativas da
LDB e inflado pela incompeténcia do Estado brasileiro em garantir acesso
publico ao ensino superior. Essa expansio desenfreada ja resultou em atitudes
politicas por parte da Associac@o Brasileira de Enfermagem, como o pedido
de inclusdo da Enfermagem entre as profissdes cujos pedidos de autorizacgio,
reconhecimento e renovagdo de reconhecimento de cursos sao submetidos a
prévia manifestacdo do Conselho Nacional de Satide (CNS), especificamente
pela Comissdo Intersetorial de Recursos Humanos.

Na area de sadde, segundo a Resolucdo do CNS n° 287 de 8 de
outubro de 1998, sdo 14 as profissdes de ensino superior: assisténcia social,
biologia, biomedicina, educacgdo fisica, enfermagem, farmécia, fisioterapia,
fonoaudiologia, medicina, medicina veterindria, nutri¢do, odontologia, psi-
cologia e terapia ocupacional (BRASIL, 1998), e sua ordenagdo, segundo a
Constituicdo, cabe ao Sistema Unico de Satde (BRASIL, 1988). A ordena-
¢do da formacdo profissional destas 14 categorias profissionais € dada por
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), publicadas a partir de 2001, em
atendimento a orienta¢do da LDB de substituicao de curriculos minimos por

diretrizes curriculares.

Esta prerrogativa de ordenagio da formacido vem em momento rele-
vante, pois, no mesmo movimento em que € garantido o direito a educagao
e debatida a legislacdo ordenadora da oferta, é garantido o direito a satide e
instituido o Sistema Unico de Satide (SUS), com a proposta de ofertar acesso
universal, equinime e integral a todo e qualquer cidaddo, fato que muda dras-
ticamente a implicacdo do Estado na prestacdo de servigos ndo apenas na
dimensdo de gestdo, mas também na oferta de assisténcia e de ordenacgdo da
educacdo (BRASIL, 1990). Para garantir o éxito desta empreitada se faz ne-
cessdria a parceria entre os Ministérios de Satide e Educagio, pois a formacdo

profissional é elemento estratégico neste caso.

As DCNs acabam por ser a expressdo da articulacio entre educa-
¢ao e saude na ordenagdo da formagdo em satide e a LDB, de certa forma,
mobilizadora ao orientar a substitui¢do de curriculos minimos por Diretrizes

Curriculares Nacionais, fato que resulta em efervescente debate e mobilizacdo
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das categorias profissionais frente a demanda de mudancas apds a vigéncia do
SUS. A articulacdo resulta no objetivo maior de formar profissionais conecta-
dos com este novo momento. Formar para o SUS, dentro de sua concepgao
de saidde expressa em seus principios doutrinarios e organizativos, é o éxito
formativo almejado, e deve-se entender éxito formativo neste contexto como
0 sucesso no atingir de um perfil determinado socialmente e expresso nas
politicas ptblicas vigentes. No ambito da formacdo em saude o éxito forma-
tivo se delineia no perfil profissional ditado pelas diretrizes curriculares, em

consonancia com o SUS.

As DCN s sdo estruturadas em seis competéncias gerais (atencao a
saide, educacdo permanente, tomada de decisdo, administracao e gerencia-
mento, lideranca e comunicac¢do) e em competéncias especificas, diretamente
relacionadas as prerrogativas profissionais de cada uma das categorias. Tanto
as competéncias gerais quanto as especificas tém a intencdo de dirigir a for-
magcdo para um perfil que torne os diversos profissionais de satde capazes de
compreender e de atuar na consolidag¢do dos principios doutrindrios e organi-
zativos do SUS. Partem ainda do entendimento de um processo formativo que
ndo € terminal, ndo deve ser conteudista, que € localizado num determinado

local, contexto, e que precisa fomentar a vivéncia (BRASIL, 2001).

Considerando o exposto, no que tange ao acesso ao ensino superior
relacionado a formagdo em sadde € relevante dizer que, hoje, ndo apenas é
desejavel a ampliacdo do acesso e consequente formagao de maior nimero de
profissionais, mas, também, a formacio sintonizada com o perfil destacado
nas diretrizes. O que parece coerente, ndo se constitui de um movimento
simples, pois ndo implica apenas em mudancas curriculares formais, mas
também em mudancas processuais, de praticas pedagdgicas e para além delas.
Sao necessdrias mudancas nas escolas e nos individuos que nela estdo. Num
cendrio tao diverso como o do ensino superior brasileiro, possivelmente estas
mudangas néo se processam linearmente. Para tanto, considerando a anterior
organizagdo da prestacdo de servigos de saide € necessaria uma mudanca de
concepg¢do e forma, mudanca esta que precisa estar refletida no entendimento
da sociedade, no aparelho formador, nos estudantes e nos professores (NETO
et al., 2007).
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A partir deste cendrio complexo do ensino superior brasileiro, onde
se da a formacdo do enfermeiro, consideraremos as IES e nos interessaré,
mais especificamente, o professor. Quando pensamos em ensino superior no
ambito das IES associada ao papel do professor € necessdrio considerar que
ambos t€m acdes influenciadas por fatores externos e internos. Externamente
pela legislacdo educacional maior a qual a IES estd submetida, externamente
por este cendrio de dificuldade de acesso e predominio do ensino privado,
mas também internamente pelas normatizagdes locais, o curriculo, a gestdo, a
cultura que ditam parte do cotidiano. A tudo isso chamaremos neste trabalho
contexto educacional. No que diz respeito ao professor, além da influéncia
do contexto educacional hd ainda que se considerar a trajetéria de formacgao
pessoal e académica, sua compreensao, suas crengas, suas experiéncias. Ha de
se considerar também os estudantes, o que, em soma, configura um cendrio de
muitas influéncias potenciais do meio, do contexto educacional, cuja mistura
e suas nuances atuam sobre a pratica pedagdgica e sobre outros aspectos
escolares contribuindo ou nio para com o éxito formativo (LUDKE; BOING,
2012).

No contexto educacional, é importante protagonista o professor, que
participa do inicio ao fim do processo educativo e ao qual desde muito se
imputa grande parte do éxito formativo. Entretanto, cabe ao professor limitada
autonomia, pois hd um objetivo maior, externo, ao qual sua pratica é submetida.
Segundo o artigo 13 da LDB, o professor, em geral, tem as seguintes prerroga-
tivas: participar da elaboragdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino, elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica
do estabelecimento de ensino, zelar pela aprendizagem dos alunos, estabelecer
estratégias de recuperacdo para os alunos de menor rendimento; ministrar
os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente
dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento
profissional e colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as
familias e a comunidade (BRASIL, 1996).

Nesse fragmento pode ser denotada a intima relag@o entre o professor
e o contexto educacional, ndo apenas no que diz respeito ao vinculo empre-

gaticio, mas no que diz respeito a influéncia e determinacdo deste contexto
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sobre a pratica do professor. Ha de se considerar ainda o papel que tém juntos
no alcangar do éxito formativo e, portanto, a necessidade de o professor ter
conhecimento sobre o contexto em que atua, sendo este conhecimento um dos

pilares de sua pratica.

Essa abordagem, em situacéo, vem procurando des-
velar como atuam esses sujeitos, considerando ao
mesmo tempo as imposi¢des e restri¢des proprias da
situagdo (programas, curriculos, normas, ambientes e
outros elementos proprios da “forma escolar’””), mas
atentando para a inegdvel parte de criatividade e inici-
ativa proprias ao professor e aos alunos, que acabam
compondo o que os pesquisadores denominam con-
figuracdes. Ha uma dose consideravel de aspectos
imprevisiveis em toda sala de aula e um componente
importante de criatividade e iniciativas na algada do
professor. Ele age como individuo, como membro
de uma comunidade (de um tempo, de uma cultura,
de um métier), tendo recebido determinada forma-
¢do e lancando mao dos recursos que dela recebeu e
de outros que possa criar, como um sujeito ativo, fa-
zendo seu caminho profissional, sua realizacdo, pelo
seu trabalho, para cujo conhecimento € imprescindi-
vel a contribuic@o de ciéncias como a Sociologia e a
Psicologia (LUDKE; BOING, 2012, p. 55).

Sobre este e outros conhecimentos bdsicos & pratica docente, Lee
Shulman, reconhecido pesquisador americano, no ano de 1987 apresenta a
comunidade cientifica conceitos de fontes do conhecimento base para o ensino,
categorias de conhecimento base e 0 Modelo de A¢do e Raciocinio Pedagébgico,
uma representa¢do dos momentos de reflexo que permeiam a pratica docente
e do potencial desta para a formagdo. Ha na proposta o desejo de combate a
visdo simplista acerca da docéncia e a intengdo de, através da sistematizacio
de elementos que possam de certa forma sintetizar a pratica docente excelente,

ofertar elementos para a formacdo de novos professores (SHULMAN, 2005).

Sdo fontes de conhecimento base a formagdo académica, as estruturas
e materiais pedagégicos, a literatura especializada e a sabedoria adquirida
com a prética docente. Sdo categorias de conhecimento base o conhecimento
de contetido, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento pedagdgico de
conteddo, conhecimento do curriculo, conhecimento dos alunos, conhecimento

do contexto educacional e conhecimento dos objetivos, finalidades, valores
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educativos e seus fundamentos histérico-filoséficos. E, por fim, fazem parte
do modelo seis fases: compreensao, transformacio, ensino, avaliacdo, reflexdo
e novas formas de compreender (SHULMAN, 2005).

Da elaboracdo de Shulman e outros pesquisadores que seguem traba-
lhando a partir de sua contribuicdo inicial tém destaque estudos que abordam o
conhecimento pedagégico de contetido, especialmente em disciplinas basicas
como matemadtica, fisica, inglés, biologia, com diversas abordagens metodold-
gicas e enfoques. Destaca-se esta categoria do conhecimento base em especial
por, no movimento de A¢do e Raciocinio Pedagégico, esta ser, dentre as cate-
gorias, a mais tangivel. O estudo de Jiittner ef al. (2013), por exemplo, aborda
o desenvolvimento e o uso de instrumentos que mensuram os conhecimentos

de conteido e pedagdgico de contetido de professores de biologia.

H4 outros estudos que tentam acompanhar como o conhecimento
de conteddo e o conhecimento pedagdgico de contetido vao se modificando
através do tempo, no intuito de avaliar se, de fato, o tempo e a experiéncia
sao relevantes para o desenvolvimento do conhecimento base. Kleickmann
et al. (2013) concluem que de fato professores mais experientes acumulam
mais desenvolvidos conhecimento de conteido e conhecimento pedagdgico de
contetddo do que professores iniciantes, contudo, a diferenca no que tange ao
desenvolvimento do conhecimento pedagdgico de contetddo estd no nimero
de oportunidades para desenvolvimento de experié€ncias praticas ofertadas, o

que nos sugere, novamente, uma relacdo com os contextos educacionais.

Muitas impressdes vieram ao desenvolver minha aproximagdo com a
proposta de Shulman e com a de autores que ddo sequéncia em investiga¢des
que o utilizam como ponto de partida. Chamou-me aten¢do a auséncia de
trabalhos que dessem destaque ndo apenas a um ou outro elemento da pro-
posta de Shulman, mas ao conjunto destes em agdo observada no movimento
proposto pelo modelo, ou ainda com destacada atencdo para a categoria conhe-
cimento do contexto educacional, tendo em vista, no nosso caso, a estrutura

diversificada das IES brasileiras.

Poucos foram os estudos que encontrei nesta direcdo. Otto e Everett

(2013) sinalizam em seu estudo a relagdo entre contetido, pedagogia e contexto.



29

Jensen e Greenfield (2012) investigam a Ag¢éo e Raciocinio Pedagégico de
professores que ensinam ética médica, onde destacam que a dindmica do
modelo auxilia o professor a pensar mais profunda e criticamente sobre o
ensino e aprendizagem de ética. Em geral, todos os estudos justificam uma
necessidade de melhorar ou fomentar melhor formagao pedagdgica, levando a
concluir que as percebidas deficiéncias formativas ndo sao exclusividade do

sistema brasileiro.

No ensino superior, para “estimular a criag@o cultural e o desenvolvi-
mento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo” (BRASIL, 1996), e,
por consequéncia, garantir éxito formativo, recomenda-se que os professores
tenham formacdo preferencialmente na modalidade stricto sensu. Todavia,
além de observado que a maioria dos professores que atuam hoje nas IES
brasileiras ndo possui formag¢do em mestrado ou doutorado (INEP, 2013b),
ja se observam criticas na literatura a esta mesma formacao de mestres e
doutores, especialmente no que reside ao componente pedagdgico, ceifado
quase que inteiramente em um perfil voltado mais ao desenvolvimento de um

pesquisador.

Ha de se considerar ainda a presenca do discurso de naturalizacio,
onde se compreende que um bom profissional ¢ um bom professor (BATISTA,
2005), somado ao entendimento atual de que um bom pesquisador também ¢é
bom professor (CORREA; RIBEIRO, 2013). Sem divida, como ja sinalizam
outros estudos (BACKES et al., 2013), quanto maior o nivel de formacao,
maior a potencialidade de qualidade de ensino, entretanto, hd importantes
elementos que tém sido negligenciados neste processo formativo que, sem

davida, t€m também sua parcela de relevancia.

Mcculloch (2012) aborda a deterioragdo do ensino da histdria na
formacao de futuros professores e o 6nus que esta acarreta a compreensdo de
um exercicio critico da pratica, assim como do conhecimento e reconhecimento
dos desafios que a profissdo ainda apresenta. Comenta ainda do privilégio
que a atual formac@o docente tem dado para a formagdo instrumental em

detrimento de um processo de maior reflexao.

Liidke e Boing (2012) ao versarem sobre a formagao de licenciados
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apontam que a formagdo docente encontra-se por demasiado academicista,
voltada ao actimulo e producdo de conhecimento, preparando pouco os futuros
professores para o trabalho real e deixando o aprendizado pedagdgico a cargo
dos préprios professores e das institui¢des em que irdo atuar. Fato que ¢ atual-
mente observado ndo apenas na formacao de licenciados, mas na formagéo
de mestres e doutores, pois grande parte da sua trajetoria de formacao esta
concentrada no desenvolvimento de dissertacdes e teses, restando pouco tempo
e, em muitos casos, nenhum tempo para o aprendizado e experiéncia da do-
céncia e questdes relacionadas, visto que nem todos os estudantes necessitam
realizar estidgio de docéncia, Unica disciplina declaradamente orientada para a
formacao pedagdgica pela agéncia de fomento (CAPES, 2010b).

Corréa e Ribeiro (2013) numa andlise do Plano Nacional de Pds-
Graduagdo amparada por Bordieu sinalizam a auséncia de mencao ao com-
ponente pedagdgico, cada vez mais raro nos documentos e discursos oficiais,
a demasiada valorizag@o do capital cientifico e a constru¢do de um habitus
de pesquisador, em detrimento de um habitus de professor. De fato, aqui
reside possivelmente uma das motivagdes para que algumas instituicdes de
ensino, especialmente as universidades publicas, valorizem mais atividades
de pesquisa do que o ensino e a extensdao, mesmo que todos os professores,
de instituicdes publicas e privadas, sejam ainda contratados para funcdes de

ensino.

As politicas de ciéncia, tecnologia e inovagdo, com destaque o Plano
Nacional de Pds-Graduagao, nos dias de hoje tém fomentado cada vez maior
protagonismo as universidades e aos professores universitdrios no desenvol-
vimento de tecnologia e inovag@o, o que possivelmente sinaliza tropismo,
causando influéncia ndo s6 no perfil formativo, mas também no trabalho.
Assim como na graduag@o em saude, que se modificou em virtude do SUS,
a formacdo de mestres e doutores modifica-se na direcao das politicas de
ciéncia, tecnologia e inovacdo e causa impactos de distinta magnitude na
pratica docente a depender da IES, suas caracteristicas e o tipo de organizagio

académica.

H4 expressivo reconhecimento da importancia do docente no pro-
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cesso formativo, todavia, como se observa na discussdo anterior, ha limitacdes
formativas. H4 também as especificidades imputadas pelo contexto educativo
fornecido no processo de formacdo docente e de trabalho. Especificidades
estas que t&ém implicag¢des diversas na pratica docente. No ensino superior ha
IES em que as atividades e condi¢des docentes diferenciam-se consideravel-
mente umas das outras, na dire¢do de verem os docentes avolumadas suas
atividades e precarizadas suas condi¢des de trabalho (BOSI, 2007; OLIVEIRA;
PASCHOALINO; ROCHA, 2012) .

Quando se menciona precarizagio ndo referem-se apenas o saldrio e
reconhecimento social, mas condi¢des concretas de trabalho. Trata-se de um

conjunto e nao de um elemento isolado.

A qualidade dos ambientes escolares, o modelo de
gestdo, a razdo do nimero de alunos/professor, as
condicdes de trabalho pedagégico e funcional, a va-
lorizagao do magistério, os planos de carreira e re-
muneragdo tém impacto direto no desempenho dos
trabalhadores e na qualidade do ensino (NOGUEIRA,
2012, p.1247).

As IES diferem entre si a depender da categoria administrativa e da
organizacao académica, como aponta o Censo 2012. Segundo o Censo, nas
institui¢des puiblicas, particularmente nas universidades, predomina o regime
de trabalho em tempo integral (81,1%, sendo 76,6% em regime de dedicacdo
exclusiva) enquanto que nas privadas predomina o vinculo horista (43,8%).
Nas universidades privadas hd o predominio de tempo integral (67,5%) e nas fa-
culdades e centros universitarios, de horistas (48,2% - 46,9%, respectivamente)
(INEP, 2013Db).

Nas IES, para além do vinculo é necessdrio considerar outros fatores
que podem interferir na pratica pedagdgica do professor. O modelo produti-
vista, sustentado na pesquisa, faz com que cada vez mais o docente some as
atividades de ensino uma série de atividades para dar upgrade ao seu curriculo
e fazé-lo mais valorizado dentre seus pares. J4 nas institui¢des privadas inte-
ressa mais que os docentes fiquem em sala, dando horas e horas aula com uma

diversidade imensa de temas e turmas. E possivel que em ambos os cendrios a
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formagdo pedagdgica seja deixada de lado, ainda que por motivos diferentes
(SILVA JUNIOR; FERREIRA; KATO, 2013).

Reconhecendo que a depender da IES hd questdes que fazem parte
do contexto educacional capazes de influenciar a pratica pedagdgica, e que
o trabalho docente tem se complexificado pelas mudancgas que tém ocorrido
no contexto educacional (RIBEIRO; CIAMPONE, 2011), é necessario o deli-
neamento de uma investiga¢do que traga a frente a relacao entre o contexto

educativo e a Acdo e Raciocinio Pedagdgico do professor.

Independentemente de escolas ptiblicas ou privadas, todas necessitam
atender as diretrizes curriculares, que, em resumo, orientam uma formagao
em enfermagem mais flexivel e conectada as necessidades e caracteristicas
regionais. E desejo que os profissionais formados sejam agentes de mudancas
na direc@o da consolidagdo do SUS e de seus principios doutrindrios e orga-
nizativos. Todavia, as diferengas destas escolas possivelmente impactam nas

condicdes reais de desempenho e éxito formativo.

Foi no desenvolvimento da dissertagdo que tive acesso ao tema da for-
magio docente através da insercdo na linha de pesquisa formagio e desenvolvi-
mento docente na saide e na enfermagem, do Programa de P6s-Graduacgiao em
Enfermagem da Universidade Federal de Santa Catarina. Analisei a percepgao
dos estudantes de enfermagem, medicina e odontologia acerca das préticas de
seus melhores professores. Frente ao cendrio de mudangas na formagdo em
saude interessava-me saber basicamente duas coisas: se apesar da deficiente
formacgdo pedagdgica relatada em diversos estudos existiam experiéncias exito-
sas, e se a demonstrada percepcio dos estudantes do que seriam boas praticas
caminharia na dire¢do de rupturas com a formacao tradicional, baseada na

transmiss@o de contetddos, com vasta carga hordria e estrutura rigida.

A inten¢do mdxima era, através do olhar do estudante, perceber
a situacdo do conhecimento base de seus professores refletidos a partir da
percepcao da pratica pedagdgica, conhecimentos base que se expressariam
alinhados as orienta¢des das DCNs para os cursos em questdo, especialmente
no que se refere ao fomento das seis competéncias gerais e comuns listadas.

Como referéncia para o processo de andlise fiz uso de quatro das sete catego-
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rias de conhecimento base de Shulman (2005): conhecimento de contetdo,
conhecimento pedagdgico do conteiddo, conhecimento dos alunos e suas ca-
racteristicas e conhecimento dos objetivos, finalidades, valores educativos e
seus fundamentos histérico-filosoficos.

Todavia, ainda que com nuances entre os cursos € entre as categorias
de conhecimento destacadas para o estudo, os resultados mostraram que todas
as categorias sdo valorizadas pelos estudantes, entretanto, com excec¢ao do
conhecimento de contetido, ndo € possivel percebé-las nas praticas da maioria
dos professores. Os bons professores e suas boas praticas foram mencionados
como excecdes e foi particularmente dificil para os estudantes destacar a
percepcdo do conhecimento dos objetivos. O ponto comum de partida era
o conhecimento de conteudo, fruto da formagdo académica, a qual era a
mesma para todos os professores doutores da universidade local de estudo
(MENEGAZ, 2012).

Desses resultados surgiram novas inquietacdes. Se foram percebidas
pelos estudantes diferencas, inquieta saber: Como alguns professores cons-
troem estas praticas pedagogicas percebidas como boas? Onde residem os
elementos que fazem a diferenca entre o professor percebido como bom pelo
estudante e o que ndo o é? Reside em algum aspecto da formacao? No tipo
de trabalho, atividade, que o professor desempenha? Na carga hordria? Aqui
surge a curiosidade com relacdo ao contexto. Se o contexto educacional e
suas prescri¢des influenciam a pratica docente como apontam alguns autores e
se constituem de um conhecimento relevante para a pratica pedagdgica, em
que medida mudangas no contexto operariam também mudangas na pratica

pedagbgica?

Leonello, Neto e Oliveira (2011) apresentam em seu texto uma ques-
tdo que dialoga diretamente com a proposta deste trabalho: “considerando que
o processo de trabalho docente estd intimamente relacionado a formacao dos
enfermeiros que atuardo nos servicos de satde, torna-se necessdrio investigar
os distintos processos de trabalho e perfis docentes encontrados nos diferentes
contextos institucionais, para avaliar suas repercussdes na formagdo da forca

de trabalho de Enfermagem”.
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Liidke e Boing (2012), ao problematizarem a relevancia da pratica
na formacio docente, dialogam com a proposta de Shulman ao afirmar que
“ha de se voltar a pratica tanto para a formacdo de professores, para que
os mesmos aprendam a fazer, fazendo, como para evidenciar as mazelas
e necessidades ao fazer docente ainda insatisfeitas pelas nossas politicas
educacionais. E importante que foquemos o olhar sociolégico no trabalho
real e ndo no prescrito, levando sempre em conta que o trabalho docente esta

passando por transformagdes”.

A andlise da atividade do professor vista assim de perto, em seu dia
a dia, em sala de aula, com seus alunos, na escola, com seus colegas, pode
oferecer muitas oportunidades de conhecer o que se passa € como se passa no
trabalho do professor. Nessa direcdo, este estudo teve o objetivo de responder
a seguinte questdo:Como agem e raciocinam pedagogicamente professores de

enfermagem de diferentes contextos educacionais?

A partir deste objetivo apresenta-se a tese de que ha distingdo na
Ac¢do e Raciocinio Pedagdgico do professor de enfermagem em institui¢des
de ensino de distintas naturezas, uma vez que o contexto educativo com
seu distinto funcionamento coletivo, gestdo, financiamento e caracteristicas
culturais interfere na amplitude da Acdo e Raciocinio Pedagdgico e, portanto,
o objetivo deste estudo foi compreender a A¢do e Raciocinio Pedagégico
de professores de ensino superior em enfermagem de diferentes contextos

educacionais.

Desdobram-se ainda do objetivo geral os seguintes objetivos especi-

ficos, que estdao contemplados nos resultados do estudo:

e Descrever fontes do conhecimento base para o ensino, categorias de
conhecimento base para o ensino e fases do Modelo de A¢do e Racioci-
nio Pedagdgico de professores de enfermagem de diferentes contextos

educacionais;

e Relacionar fontes, conhecimento base e Modelo de Ac¢do e Raciocinio
Pedagdgico na pritica de professores de enfermagem em diferentes

contextos educacionais;
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e Analisar a influéncia do contexto educacional no Modelo de Agéo e

Raciocinio Pedagégico de professores de enfermagem;

e Analisar obstaculos para éxitos formativos a partir da A¢do e Racioci-
nio Pedagdgico de professores de enfermagem de diferentes contextos

educacionais.
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2 Aproximacao a Literatura

Nesta secdo a intencdlo é abordar alguns aspectos que guardam rela-
¢do com o exercicio da docé€ncia no ensino superior. Dados que caracterizam
o0 ensino superior brasileiro de modo geral e especificamente com relagdo a
enfermagem, as institui¢des de ensino superior, a formagao de graduagao e
p6s-graduagdo necessdria ao exercicio da docé€ncia neste nivel de ensino, o tra-
balho docente e pratica pedagdgica sdo discutidos com o intuito de estabelecer

as primeiras conexdes entre 0s temas.

2.1 Ensino Superior Brasileiro e Ensino Superior em En-
fermagem no Brasil: reconhecendo o contexto

O ensino superior € o nivel maximo do sistema educacional brasi-
leiro. Contempla a graduag@o, a pés-graduagio lato e stricto sensu, 0S Cursos
sequenciais e a extensao. Estes cursos podem ser oferecidos em institui¢des
de ensino superior (IES) ptiblicas ou privadas, sendo estas categorizadas como
particular, comunitdria, filantrépica e confessional (BRASIL, 1996).

As IES sdo publicas quando criadas ou incorporadas e mantidas e
administradas pelo poder publico, e privadas quando mantidas e administradas
por pessoa fisica ou juridica de direito privado. Sdo particulares quando insti-
tuidas e mantidas por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado que ndo
se encaixem no que caracteriza as comunitarias, filantrépicas e confessionais.
Uma IES é comunitéria quando instituida por grupos de pessoas fisicas ou
por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas de professores e
alunos que incluam na sua entidade mantenedora representantes da comuni-
dade; confessional, quando instituida por grupos de pessoas fisicas ou por
uma ou mais pessoas juridicas que atendem a orientacdo confessional e ideo-
logia especificas; e filantrépica quando reconhecida como pessoa juridica de
interesse publico, prestando servigos a comunidade sem intenc¢do de produzir
lucro (BRASIL, 1996).
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Segundo o Decreto 5773 de 2006, estas institui¢des de ensino sido
ainda categorizadas e credenciadas como faculdades, centros universitarios
e universidades. Ainda de acordo com o Decreto, no artigo 13, incisos I e II,
a instituicdo € originalmente credenciada como faculdade, o credenciamento
como centro universitdrio ou universidade depende do seu padrdo de funciona-
mento regular e de sua entendida qualidade, esta expressa nos resultados da
IES nas avaliacdes nacionais (BRASIL, 2006).

Dentre as trés organizacdes académicas, € a universidade que acu-
mula mais prerrogativas e mais prestigio. A cria¢do de universidades federais
se da por iniciativa do Poder Executivo, mediante projeto de lei encaminhado
ao Congresso Nacional ou por transformacao de institui¢des de ensino superior
jé existentes e que atendam o disposto na legislagdo pertinente. As univer-
sidades se caracterizam pela indissociabilidade das atividades de ensino, de
pesquisa e de extensdo. Sdo institui¢des pluridisciplinares de formagéo dos
quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio

e cultivo do saber humano, que se caracterizam, basicamente, por:

I- producio intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico
dos temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico

e cultural, quanto regional e nacional;

II- um terco do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de

mestrado ou doutorado;

IIT- um ter¢o do corpo docente em regime de tempo integral (BRASIL,
1997).

Sdo centros universitdrios as instituicdes de ensino superior pluricur-
riculares, abrangendo uma ou mais dreas do conhecimento, que se caracterizam
pela exceléncia do ensino oferecido, comprovada pela qualificacdo do seu
corpo docente e pelas condi¢des de trabalho académico oferecidas a comuni-
dade escolar. Os centros universitarios credenciados tém a mesma autonomia
das universidades para criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e

programas de educag@o superior. J4 as faculdades sdo as demais IES que, ou
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novas ou ndo, atendem a estas caracteristicas delineadas para as universidades
e centros universitarios (BRASIL, 1997).

No topo do sistema estdo as universidades humbold-
tianas, conhecidas por patrocinarem a unido indisso-
Iuvel do ensino e da pesquisa, com a pés-graduacio
a frente, servindo de modelo ou farol para o sistema.
Porém, no primeiro mundo e no Brasil, elas sao a
minoria, apresentando toda sorte de distor¢des: trata-
se de um conceito ou de um ideal, a exigir ajustes
ao ser trazido para os dias de hoje e aplicado a rea-
lidade das institui¢oes. Nao obstante, elas existem e
deverdo ser cobradas nas avaliagdes por sua inser¢ao
internacional ou pela capacidade de oferecer cursos
de padrdo internacional. Ao lado das universidades
puiblicas humboldtianas e de uma ou outra comunita-
ria que integra aquele prestigioso rol, hé as publicas
ndo humboldtianas e as privadas, distinguidas entre as
comunitdrias e as ndo comunitdrias, com menos voca-
¢do académica e maior proximidade com o mercado e,
por vezes, com o setor produtivo. Este conjunto de na-
tureza diferente e complementar devera responder por
demandas e necessidades diferentes: num extremo,
a necessidade de formar professores e pesquisado-
res voltados para o sistema de ensino e de pesquisa;
noutro extremo, a necessidade de formar quadros e
técnicos altamente especializados para os setores pu-
blico e privado (SILVA JUNIOR; FERREIRA; KATO,
2013, p.453).

Segundo o Censo da Educacdo Superior 2011 (INEP, 2013b) o Brasil
conta com 2.365 IES, sendo 88% destas privadas. Acerca das privadas cabe
ressaltas a fusdo de grandes conglomerados educacionais observada no tltimo
periodo e que tem resultando na prevaléncia de poucos grupos que controlam
de fato o ensino superior privado no Brasil. Dentre as publicas, 4,7% sdo
estaduais; 4,3%, federais; e 3,0%, municipais. No que corresponde a organi-
zacdo académica, 84,7% sao faculdades; 8,0%, universidades; 5,6%, centros
universitarios; e 1,7%, institutos federais e centros de educacio tecnolédgica.
Destes, a maior parte das universidades € ptiblica e das faculdades e centros
universitdrios, privada. Estas IES estdo distribuidas em sua maioria na Regido
Sudeste (48,9%), seguida da Regido Nordeste (18,3%), Sul (16,5%), Centro-
Oeste (9,9%) e Norte (6,4%).
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O ensino brasileiro na forma das universidades inicia-se piblico, com
seguida presenca das comunitdrias e por tltimo as privadas, que comegam a
perceber um nicho de mercado a ser preenchido, estimulando o aparecimento
no Brasil de conglomerados educacionais que ofereciam cursos de baixo custo
e menores exigéncias académicas. O que diferencia as institui¢des publicas das
privadas, via de regra, é a pesquisa. As comunitdrias fazem o esforco de seguir
o modelo da publica, todavia, com maior expressdo no ensino (LEONELLO;
NETO; OLIVEIRA, 2011).

A Constituicdo de 1988 incorporou vdrias das reivin-
dicagdes relativas ao ensino superior. Consagrou a
autonomia universitdria, estabeleceu a indissociabi-
lidade entre ensino pesquisa e extensdo, garantiu a
gratuidade nos estabelecimentos oficiais, assegurou
0 ingresso por concurso publico e o regime juridico
tnico. Nesse contexto, a demanda dos dirigentes de
instituicoes de ensino superior publicas e de seu corpo
docente encaminhou-se na dire¢do de uma dotacio
orcamentdria que viabilizasse o exercicio pleno da
autonomia e, da parte dos alunos e da sociedade, de
modo geral, o que se passou a reivindicar foi a expan-
sdo das vagas das universidades publicas (SAVIANI,
2011, p.10).

A partir dos anos de 1990, num processo que estd em
curso nos dias atuais, emerge nova mudanga caracte-
rizada pela diversificagdo das formas de organizagao
das institui¢des de ensino superior, alterando-se o
modelo de universidade na dire¢do do modelo anglo-
saxonico na versdo norte-americana. Em consequén-
cia dessa mudanga freou-se o processo de expansiao
das universidades publicas, especialmente as federais,
estimulando-se a expansdo de institui¢cdes privadas
com e sem fins lucrativos €, em menor medida, das
institui¢cdes estaduais. Essa foi a politica adotada nos
oito anos do governo FHC, o que se evidenciou na
proposta formulada pelo MEC para o Plano Nacional
de Educacio apresentada em 1997 (SAVIANI, 2011,

p-13).

No Brasil, apesar da tendéncia a privatiza¢do que se
esbocou no final do Império e ao longo da Primeira
Repiiblica, até a Constitui¢do de 1988 prevaleceu o
modelo napolednico caracterizado pela forte presenca
do Estado na organizagio e regulacdo do ensino supe-
rior, em especial no caso das universidades. A partir



2.1. Ensino Superior Brasileiro e Ensino Superior em Enfermagem no Brasil: reconhecendo o

contexto 41

da década de 80 comecou a se manifestar uma ten-
déncia a alterar esse modelo, operando-se um deslo-
camento no padrio de ensino superior no Brasil. Esse
deslocamento tem origem na distin¢@o entre universi-
dades de pesquisa e universidades de ensino introdu-
zida em 1986 pelo GERES (Grupo Executivo para a
Reformulagdo do Ensino Superior), criado pelo entdo
Ministro da Educagdo, Marco Maciel. Essa distingado
veio, desde ai, frequentando documentos sobre o en-
sino superior, mas, na gestdo de Paulo Renato Souza
a frente do MEC, foi assumida como ideia-forga da
politica a ser implementada relativamente ao ensino
superior. Tal orientacdo acabou sendo consagrada no
Decreto 2.306, de 19 de agosto de 1997, que regula-
mentou o sistema federal de ensino em consonéncia
com a nova LDB. Esse decreto introduz, na classifi-
cacdo académica das instituicdes de ensino superior,
a distin¢do entre universidades e centros universita-
rios. Em verdade, os centros universitarios sao um
eufemismo das universidades de ensino, isto é, uma
universidade de segunda classe, que ndo necessita de-
senvolver pesquisa, como alternativa para viabilizar a
expansdo, e, por consequéncia, a "democratiza¢do"da
universidade a baixo custo, em contraposi¢do a um
pequeno nimero de centros de exceléncia, isto €, as
universidades de pesquisa que concentrariam o grosso
dos investimentos publicos, acentuando o seu carater
elitista. Por esse caminho o modelo napolednico, que
marcou fortemente a organizacio da universidade no
Brasil, vem sendo reajustado pela incorporagdo de
elementos do modelo anglo-saxdnico em sua versao
norte-americana (SAVIANI, 2011, p.11).

Outra tendéncia dos anos 90 e 2000 € a expansdo do ensino a dis-
tancia, assentada na justificativa da necessidade de democratizag¢do do ensino
superior. Benini e Fernandes (2012) abordam em seu trabalho o crescimento da
modalidade no século 21, pés LDB, e as implicagdes ao trabalho dos docentes,
que em muitos casos sdo divididos em duas categorias, conteudistas e tutores
ou professores e tutores, possivelmente com pouco preparo para utilizacdo das
tecnologias de informag@o e comunicagdo educacional, bem como com baixo

preparo pedagdgico.

Enquanto que no ensino presencial a regressao linear
apresentou um aumento relativo de 126 institui¢des e
277.579 matriculas por ano, demonstrando uma rela-
¢do de 2.203 matriculas por cada instituicdo criada, a
modalidade a distancia, por sua vez, apresentou um



42 Capitulo 2. Aproximagdo a Literatura

aumento relativo de 14 instituicdes e 89.444 matri-
culas por ano, apresentando assim um aumento de
6.388 matriculas por instituiciio criada. Com efeito, a
partir dessas relagcdes podemos afirmar que as insti-
tui¢des da modalidade a distancia concentram mais
matriculas por institui¢do criada, demonstrando que
se trata de um setor altamente concentrado e produ-
tivo. Conforme a apurag@o dos dados feita por Giolo
(2008), tal produtividade e concentracdo de matricu-
las por institui¢do ndo se da de forma equitativa, e,
sim, no formato de poucas institui¢des abrigando a
maior parte das matriculas (BENINI; FERNANDES,
2012, p.73)

No Brasil a enfermagem possui nivel superior, médio e fundamental,
com graus de habilitacio para o exercicio correspondente ao nivel de formagao,
respectivamente, enfermeiro, técnico de enfermagem, auxiliar de enfermagem
(BRASIL, 1996), tendo a formacao de auxiliares sido ndo recomendada a
partir da Resolugdo 276 de 2003 do Conselho Federal de Enfermagem (CO-
FEN), ainda que estes profissionais representem parte significativa da forca de
trabalho em enfermagem. De acordo com o COFEN (2013), dos 1.535.568 pro-
fissionais de enfermagem registrados 45,5% sao técnicos; 33,09%, auxiliares;
e 20,46%, enfermeiros (COFEN, 2013).

Os niveis técnico e superior possuem diretrizes curriculares, todavia,
as diretrizes curriculares para o nivel médio envolvem todos os cursos técnicos
da 4rea da satide e ndo apenas o curso de enfermagem. No ensino superior a
enfermagem possui diretrizes especificas publicadas no ano de 2001 e vigentes
até entdo. O processo de defini¢do das diretrizes ndo se tratou de movimento
simples. Houve disputas e debates dentro da categoria (BAGNATO; RODRI-
GUES, 2007). As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para enfermagem
intentam fomentar um novo perfil profissional, mais dindmico, flexivel, atuante
e em sintonia com o Sistema Unico de Satde (SUS) (BRASIL, 2001). Uma vez
que no ano de 2014 as diretrizes dos cursos de medicina foram atualizadas em
fun¢do de um programa de governo, hd um aparente movimento de atualizacio
das diretrizes de todos os cursos de graduacdo da drea da satide. Neste espaco

de texto nos deteremos a abordar a formagdo de enfermagem de nivel superior.

O curso de enfermagem de nivel superior € ministrado em universi-
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dades, centros universitrios e faculdades e é predominantemente presencial.
Contudo, enfermagem nem sempre foi um curso de nivel superior. E com
a Lei n® 775 de 1949 que o ensino de enfermagem divide-se em curso de
enfermagem e curso de auxiliar de enfermagem, tendo o primeiro status de
curso universitario (BRASIL, 1949). Inicialmente o ensino de enfermagem
estava mais presente nas universidades publicas. Todavia, a partir dos anos
90 h4 um vultoso crescente nas privadas, fruto da flexibiliza¢do presente na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB). Isso pode se justificar
pela expressiva ampliacdo de possibilidades no mercado de trabalho para este
profissional com a vigéncia do SUS (TEIXEIRA et al., 2013).

Os cursos presenciais disponibilizaram, em 2011, 54.718 vagas no
periodo noturno, o que correspondeu a 45,69% do total de vagas presenciais
dos cursos de graduacdo em enfermagem (TEIXEIRA et al., 2013). Também
nem sempre existiram tantas escolas e muitas foram as mudancas no ensino. Da
primeira escola instituida através do Decreto 791 de 27 de setembro de 1890,
o curso de enfermagem tem se expandido consideravelmente nos dltimos anos,
como apontam alguns estudos (TEIXEIRA et al., 2006) e pode-se observar

nas plataformas do Ministério da Educag@o e no Censo da Educag¢@o Superior.

Se considerada apenas uma década apés as diretrizes, passamos,
no total, de 207 cursos para 826, o que assinala um crescimento de 393%
nas institui¢des privadas e 122% em publicas. As vagas ociosas nos cursos
de graduagdo em enfermagem representaram 37% das vagas ofertadas, com
uma tendéncia de crescimento ao longo de toda a década, indicando que a
abertura de novas vagas se deu sem controle e andlise da oferta e demanda.
Ainda que ndo se possa estabelecer uma relagao direta, temporal, entre aqueles
que ingressaram nos cursos em determinado ano e a sua conclusdo, o que se
observou, durante toda a década, foi a evasdo nos cursos de graduag@o expressa
pelo nimero de concluintes sempre menor que o de ingressantes (TEIXEIRA
etal.,2013).

A maior concentragdo de cursos e vagas foi na Regido
Sudeste e, mais especificamente, nos Estados de Sao
Paulo, Minas Gerais e Rio de Janeiro, responsaveis
por cerca de, 59% do total das vagas no periodo no-
turno. Chamou a atencdo o fato de que, no Brasil, sdo
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oferecidas 19. 680 vagas em Educacdo a Distancia,
por meio de 291 polos com oferta de cursos de Gra-
duag@o em Enfermagem, por duas institui¢des — A e
B. A instituicdo A oferece 16.800 vagas distribuidas
em 240 polos e a B oferece 2.880 vagas distribuidas
em 51 polos. O maior nimero de polos de EAD para
cursos de graduagdo em enfermagem encontra-se na
Regido Sudeste, onde a instituicdo A conta com 85
polos (72%) e a instituicdo B, com 37 polos (35%).
O menor nimero de polos estd presente na Regido
Norte. Foi observada uma predominéncia da institui-
¢do A na maior parte do territério nacional, exceto no
Rio de Janeiro (32), onde houve maior predominio da
instituicdo B (TEIXEIRA et al., 2013, p.106).

Segundo dados do Relatério 2013 do Exame Nacional de Desempe-
nho de Estudantes (ENADE), a area de Enfermagem avaliou ingressantes e
concluintes de 538 cursos: 252 faculdades, 221 universidades e 65 centros
universitarios. A participacdo no ENADE ¢ facultativa para as universidades
estaduais e municipais e obrigatdria para as instituigdes federais, confessionais
e particulares. Referindo-se a categoria administrativa da Institui¢do de Ensino
Superior (IES) predominam institui¢des privadas de ensino, que concentraram
413 dos 538 cursos de Enfermagem, nimero correspondente a 76,8% dos
cursos avaliados. No resultado global de notas ENADE 2013, foi verificado
que as notas 1 e 2 obtidas pelos alunos na prova do ENADE totalizaram 43%,
dos cursos, seguidas pela nota 3, com 36%. As notas 4 e 5 equivaleram a 21%
(INEP, 2013a).

Inscreveram-se no exame 30.289 e participaram 26.729 estudantes,
sendo todos concluintes, diferentemente da edicdo anterior, que avaliou in-
gressantes e concluintes. Deste universo, 4633 eram de institui¢des de ensino
publicas e 22096, de privadas. A maior parte dos estudantes era do sexo
feminino (86%) e, destes, 49,6% se declaram brancos(as). Os que se declara-
ram pardos(as) / mulatos(as) corresponderam a 38,8% do total. Ja os que se

declararam negros(as) foram 9,7% do universo (INEP, 2013a).

Do universo, 40% declararam ndo ter renda e ter os gastos financiados
pela familia ou por outras pessoas; 29,6% declararam possuir renda, mas
receber ajuda da familia ou de outras pessoas para financiar os gastos; 15%
do total informaram ter renda, sustentar-se e contribuir com o sustento da
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familia. Os que possuiam renda e se sustentavam totalmente constituiam 7,2%
do universo; 5,1% declararam ser os principais responsaveis pelo sustento
da familia, e 5,9% declararam ter seus gastos financiados por programas
governamentais (INEP, 2013a).

Alunos provenientes de escolas publicas realizaram cursos superiores,
em maior medida, em institui¢des privadas, ao passo que estudantes que
frequentaram instituicdes privadas no Ensino Médio t€m maior probabilidade
de realizar a educacdo superior em IES publicas. Sobre atividades de monitoria,
de pesquisa e de extensdo, mais da metade dos estudantes referiram nao ter
participado, apesar de a institui¢do oferecer esta oportunidade. Este dado é
também observado junto aos estudantes de outros cursos da area de saude,

como odontologia e medicina (INEP, 2013a).

Este tltimo dado € interessante no contexto da reorientacio da forma-
cdo profissional em satde, onde hd o desejo de que o estudante experimente,
para além dos contetdos curriculares, uma formacao diversificada em experi-
éncias e acesso a novas informacdes. H4 o interesse de que o estudante seja
mais autor que ator de seu processo formativo. Todavia, apesar das respostas
dos estudantes assinalarem para um cendrio onde hd oferta de atividades extra-
curriculares, sdo muitas as possibilidades que podem justificar esta ndo adesdo
e este € um dado que merece ser mais bem investigado, pois a resposta pode
encontrar-se tanto no perfil socioecondmico dos estudantes, em sua compreen-
sdo sobre o que € valoroso ao processo de ensino, quanto no perfil da escola e

dos professores e suas compreensdes sobre ensinar e aprender.

Lima et al. (2013)apresentam estudo cujo objetivo foi identificar a
aplicacdo do principio da integralidade no processo de formacao do enfermeiro.
Acredita-se que, ao vivenciar uma pratica pautada neste principio, sendo
percebido em sua integralidade como ser humano em formagao, o académico
tem mais probabilidade de introduzir tal prtica em sua atuagfo profissional e,
por, consequéncia, apresentar uma formacdo mais conectada ao SUS, ao perfil

profissional desejado atualmente.

Nessa perspectiva, a aplicagio da integralidade, como
principio orientador da formagdo do enfermeiro, ainda
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estd aquém do almejado. O cuidado ainda remete, em
alguns momentos do curso, ao modelo biomédico,
centrado na doenca, e ndo no sujeito que necessita de
cuidados. Evidencia-se, na ética dos académicos, que
alguns docentes aplicam com os alunos o principio da
integralidade na assisténcia a satde. Essa percepcao,
entretanto, ndo se estende a relagdo pedagdgica, pois
os alunos nao sdo percebidos como sujeitos (LIMA
etal., 2013, p.112).

No final do século XIX, um processo de urbaniza-
¢do lento e progressivo ja se fazia sentir nas cidades
que possuiam dreas de mercado mais intensas, como
Sdo Paulo e Rio de Janeiro. Esse processo acompa-
nhava algumas mudancas politico-econdmicas no Bra-
sil, como, por exemplo, a passagem da fase agroex-
portadora para a incipiente fase urbano-industrial, que
teria mais énfase na década de 30, quando as cidades
comegavam a receber um contingente significativo de
pessoas por conta do arranjo industrial inaugurado
na recente reptiblica brasileira. As escolas de enfer-
magem surgem, portanto, ainda no final do século
XIX, para dar conta de um contingente populacio-
nal crescente nas cidades frente aos desafios sociais
e de mercado, com a regulariza¢do da profissdo do
enfermeiro se dando no século XX, corporificando
status especifico e solicitagdes de formagao educacio-
nal para o seu exercicio, cada vez mais sistematizadas
(LIMA; SANTOS, 2011, p.2).

Segundo Leonello, Neto e Oliveira (2011), ao instituir o ensino de

enfermagem no Brasil, a ideia ndo era a de formar a elite, mas sim formar

rapidamente recursos humanos de baixo custo. Este panorama mudou, todavia,

h4 ainda uma verdadeira divisdo de classe entre os cursos direcionados a perfis

mais favorecidos socialmente, caso da odontologia, medicina, por exemplo, e

perfis de cursos superiores cursados pelas camadas populares.

A exigéncia histdrica, explicitada no Brasil entre o
final do século XIX e inicio do século XX, que se
delineava quanto a formagdo do enfermeiro, além
de se assentar numa base epistemoldgica meramente
instrumental, recorria, paralelamente, ao sentimento
ideoldgico salvacionista da profissdo, qualificando-a
como objeto de a¢do missiondria. Esse processo era
interiorizado tanto pelo professor de ensino superior
que formava o enfermeiro, quanto pelo préprio profis-
sional formado ou em formagdo, que materializava tal
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idedrio em sua forga de trabalho. Afora esse quadro,
a inclinagdo para a profissdo em nivel de género fora
circunscrita ao género feminino, isto é, somente nas
mulheres as caracteristicas humanizadoras e volunta-
ristas seriam reunidas, a ponto de doarem-se para o
exercicio da profissao, a exemplo do que fazia uma
mae. O texto menciona que se exige da enfermagem
um novo papel e, por consequéncia, se exige também
um novo papel dos professores. Perante esse amplo
campo de significagdes e ressignificacdes profissio-
nais e académicas, coloca-se o docente do curso de
enfermagem, que pode orientar-se por uma acao inter-
ventiva centrada na formagao instrumental do cuidar
humano, como sinalizam os autores tradicionais da
drea, ou, sem perder o foco, ampliar as possibilidades
de o futuro profissional enxergar-se num contexto so-
cial mais amplo, isto &, o de estudioso permanente da
area (LIMA; SANTOS, 2011, p.7).

H4 um movimento tentando romper com alguns pressupostos ainda
presentes na educacio em enfermagem, no entanto esse periodo de transicao
gera expectativas, ansiedades e resisté€ncias dos atores inseridos no processo.
No texto de Bagnato (2012) a autora, ao versar sobre o processo de discussao
de mudanca curricular num curso de enfermagem de escola estadual de SP,
destaca algumas das questdes onde ha divergéncias no contexto das mudancas
curriculares motivadas pelas diretrizes: modelo disciplinar, areas tematicas e
modelo integrado; fragmentacio e interdisciplinaridade; competéncia clinica e
técnico-procedimental; técnico-procedimental e humanista; cuidado, gestdo e

administracdo; generalista e alguma terminalidade.

Os apontamentos de Bagnato (2012) descortinam temas sobre os
quais se possui diversos e divergentes entendimentos na formacgdo em enfer-
magem. Nesse sentido, propde que, ao pensar € implementar as mudangas na

formacao, considerem-se:

e de que a mudanga necessdria no ensino de enfermagem no seja restritiva
a mudangas na organizacao curricular, deixando-se de problematizar a

selecdo dos contetdos trabalhados;

e de pensar outras formas de organizagao curricular para facilitar a inte-

gracdo/articulag@o de contetidos e mobilidade dos estudantes;
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e de que o curriculo por competéncia nio se restrinja a uma perspectiva

ndo critica da educagdo;

e de que a educacdo e, portanto, a formagdo profissional contemplem
somente os interesses do mundo produtivo, deixando de questionar o

modelo de sociedade e o que estd instituido;

e de que o processo educacional seja considerado em uma perspectiva

multidimensional;

e de buscar um equilibrio entre os conhecimentos das dreas bioldgicas,

humanas e profissionais;

e de superar esse momento de discussdo e passar para outro mais proposi-

tivo.

O processo e debate sobre a formag¢ao em enfermagem € uma cons-
tante e ndo diz respeito apenas a formacgdo de graduagdo. Na formacgado de
pos-graduagdo ele também ocorre, seja no &mbito do lato ou do stricto sensu.
Em geral, a formagao lato sensu, que envolve cursos de especializacdo e resi-
déncias em saude, € voltada para o trabalho na assisténcia e na gestdo. Hoje
ha também os mestrados profissionais cumprindo este papel. J4 a formagéo
stricto sensu é voltada para a formacao de mestres e doutores em programas de

mestrado académico e doutorado, cuja atuag@o se dd no ensino e na pesquisa.

A excecio das residéncias, atual pujante politica de estado para a
formacgdo em satide, a formacgdo laro sensu possui pouca regulamentacao,
acompanhamento e avalia¢do dos 6rgaos publicos. O contrario acontece no
stricto sensu, ordenado pela Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), autarquia do Ministério da Educacgao que, através
do Plano Nacional de P6s-Graduagdo, de suas instancias, como o Conselho
Técnico-Cientifico, ao qual se submetem as propostas de abertura de cursos e
suas avaliacOes trienais estabelecem as regras e padrdes para o funcionamento
da pés-graduagdo brasileira. Neste nivel de ensino é que devem ser formados

os professores de ensino superior brasileiros.



2.2. A formagdo do professor de enfermagem e a constitui¢do da prdtica 49

2.2 A formacgédo do professor de enfermagem e a consti-
tuicdo da pratica

Dentre as habilitagdes em enfermagem, a tnica que possibilita o exer-
cicio do ensino superior € a habilitacdo de enfermeiro, sendo este profissional
formado em cursos com perfil de formag@o generalista ou licenciatura em
enfermagem, como orientado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs).
O profissional habilitado em licenciatura estaria capacitado para atuar na edu-
cacdo bdsica e na educagdo profissional ou de nivel médio em enfermagem
(BRASIL, 2001). Para lecionar no ensino superior ¢ recomendada formacao
de pds-graduagdo na modalidade stricto sensu, em cursos de mestrado ou
doutorado (BRASIL, 1996).

O professor de enfermagem nio necessariamente serd mestre ou
doutor em enfermagem, seja porque a maioria dos cursos de enfermagem ¢é
ofertada em escolas privadas e nestas a titulagdo da maioria do corpo docente
¢ de graduacdo ou pds-graduacdo lato sensu(INEP, 2013b), seja porque alguns

professores possuem titulacao noutra drea.

Todavia, € interessante observar o panorama de crescimento da drea,
pois, com excecdo das disciplinas bésicas, as disciplinas consideradas do
nudcleo profissional sdo necessariamente ministradas por enfermeiros. De
acordo com o Documento da Area, a enfermagem é uma das dreas mais
expressivas dentro da grande 4rea de ciéncias da sadde, representando 9,7% dos
cursos. Possui atualmente 89 cursos, sendo 28 de doutorado, 47 de mestrado
académico e 14 de mestrado profissional. Em 2010 e 2011, foram titulados
306 doutores e 1323 mestres (1.275 académicos e 48 profissionais) (CAPES,
2013).

Este vultoso crescimento da drea € recente, fruto das politicas de
expansao do ensino superior implantadas a partir do ano de 2002. Dentre elas
tem destaque o Plano Nacional de Pés-Graduagdo (PNPQG), que orienta as
tendéncias de crescimento e ordenagdo observadas na drea. E valido destacar
a reducdo das assimetrias regionais, o aumento no nimero de titulados, o

fomento a interdisciplinaridade, o apoio a educagdo basica e a internacionali-



50 Capitulo 2. Aproximagdo a Literatura

zacdo (CAPES, 2010a).

E vilido destacar outra diretriz expressa nio apenas neste PNPG,
mas também no anterior, no que diz respeito a producgdo de ciéncia, tecnolo-
gia e inovagdo. Esta diretriz tem modificado ndo apenas o trabalho docente
desenvolvido nas IES, especialmente as universidades, que guardam mais
afinidade com a pesquisa, mas o perfil de formacdo de mestres e doutores.
Hoje se observa grande estimulo e valora¢do a producio cientifica, de produ-
tos e inovagdes tecnoldgicas no Ambito universitdrio, ndo apenas no trabalho
docente, mas no processo formativo, possibilitando uma inversao do espago
antes entendido como de exceléncia para a formacdo pedagdgica. Corréa e
Ribeiro (2013) apontam em sua reflexdo sobre como a formagdo que, uma
vez que o capital cientifico é o mais valorizado na universidade hoje, o ensino
fica relegado em segundo plano e acaba por se construir mais um habitus de

pesquisador que de professor.

Novos formatos e modelos de formagao pds-graduada
que diminuem seus tempos de formacao e fomentam
mudanga nos formatos dos programas, com discipli-
nas que primam muito mais pela formagéo técnica em
detrimento da epistemologia. Sem grandes opgdes aos
programas, que se sentem compelidos a assumir tais
caracteristicas sob o risco de perda de credenciais, bol-
sas, verbas para pesquisas, dentre outros mecanismos
(SILVA JUNIOR; FERREIRA; KATO, 2013, p.452).

Liidke e Boing (2012) tecem uma reflexdo onde pontuam que a for-
magdo de professores tem se afastado muito da prética e focado em demasiado
no conhecimento tedrico, académico, pois ha uma grande preocupagdo com
o conhecimento a ser transmitido, o dominio dele. Isso ndo possibilita que o
estudante, em seu processo formativo compreenda a complexidade do exerci-
cio da docéncia, tendo de se deparar apenas tardiamente com a mesma e suas
dificuldades.

O professor se apresenta, se revela constantemente
aos seus alunos, mas estes nao podem alcangar todo
o conjunto de pensamentos, reflexdes, elaboragdes,
decisdes e mesmo ag¢des que precedem as atividades
desenvolvidas pelos professores frente a seus alunos.
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E preciso ultrapassar a aparente evidéncia de uma
atividade de facil execugo, encarregada de ensinar
coisas bdsicas, que sdo de dominio publico, que todo
mundo sabe, como ler, escrever e contar. Essa “coisa
facil”, entretanto, precisa ser aprendida por todos os
alunos e isso continua a ser um desafio, quase um
mistério, para os professores iniciantes. Nas palavras
de Labaree: “Pergunte aos estudantes em programas
de formacdo de professores e eles dirdo que aprende-
ram demais (too much) sobre teorias de curriculo e
pedagogia e ndo o bastante sobre controle de turma, a
coisa que mais os preocupa sobre estarem preparados
para a docéncia” (LUDKE; BOING, 2012, p-433).

Na formacgdo docente stricto sensu o Unico componente declara-
damente destinado a formacdo pedagégica € o estidgio de docéncia, o qual,
na literatura, também se apresenta com potencialidades e limitagdes. Torre-
Ugarte et al. (2010) socializam sua experiéncia em uma estratégia formativa
desenvolvida em um programa de pés- graduacdo em enfermagem de Sdo
Paulo assemelhada ao estagio de docéncia e assentada em atividades tipicas
do cotidiano docente (corrigir provas, participar de estudos dirigidos, etc.),
destacando suas potencialidades, dentre elas o exercicio do processo decisorio

do professor.

Todavia, como o préprio estdgio e outras iniciativas de formagado
docente desenvolvidas em alguns programas, caso de disciplinas destacadas em
dreas especificas de concentragdo, inclusive a de nosso programa, nem todos
os estudantes participam da atividade, o que pode se refletir numa assimetria
de experiéncias formativas. As autoras apontam a esta mesma potencialidade,
uma importante limitagdo: o exercicio de uma atividade ja predeterminada pelo
professor supervisor nao possibilita o exercicio de pleno de algo extremamente
relevante no exercicio da pratica pedagdgica: a autonomia na acao e raciocinio

pedagdgico.

Joaquim, Boas e Carrieri (2013), em estudo de caso cujo objetivo era
conhecer o sentido atribuido por estudantes de pds-graduacio ao estiagio de
docéncia, problematizam algumas das limitacdes da proposta e apresentam
um sentimento de conflito por parte dos estudantes. Dentre as limitagdes,
mencionam os extremos de abordagem onde ha estudantes que assumem
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integralmente as turmas onde estagiam e noutras onde hé estudantes que apenas
observam o professor. Estudantes que possuem acompanhamento pedagdgico
de sua atuagdo e estudantes que ndo possuem acompanhamento nenhum. H4

no estagio de docéncia um certo laissez-faire?

Sobre o conflito em que vivem os estudantes, podemos destacar a
mengdo da percepgdo dos estudantes de que suas horas nas atividades do
estdgio sdo menos valoradas do que os artigos que publicam e que o tempo que
dispendem preparando e ministrando aulas, atividades, tarefas tipicas de um
professor, tomam-lhes tempo de estar desenvolvendo suas dissertacdes e teses.
Isso fez com que muitos dos participantes relatassem que a principal motiva-
¢do para o desenvolvimento da disciplina era a obrigatoriedade (JOAQUIM;
BOAS; CARRIERI, 2013).

Apesar destas questdes houve estudantes que mencionaram valorizar
0 espaco e esperar com ansiedade pela sua chegada. Interessante dado deste
estudo é que, apesar de valorizado o espaco, nenhum estudante que participou
do estudo mencionou que gostaria de ter mais horas nesta disciplina (JOA-
QUIM; BOAS; CARRIERI, 2013). Novamente voltamos ao conflito. Sera
isso um sintoma de que cada vez mais ndo apenas no curriculo e na pratica
dos professores, mas ja incorporado ao ideario dos estudantes, estamos nos

distanciado da formacdo pedagdgica no stricto sensu?

A maioria dos textos aos quais tive acesso apresenta um conflito
entre teoria e pratica no &mbito da formacdo de professores. Hd também uma
diversidade grande sobre o entendimento de se primeiro devem vir conteidos
tedricos e depois a vivéncia ou a aplicacdo deles em uma situacdo real ou o
inverso, ou ainda ambos simultaneamente. Em geral, os autores optam por
defender énfase para um ou outro componente, em detrimento do entendimento
de que € necessdrio um equilibrio entre teoria e pratica e ndo uma dissociacdo

em momentos distintos.

Problematizar estas questdes que permeiam a formacdo do enfer-
meiro professor da graduacdo a pés-graduagdo € importante para compreender
0 que sustenta suas préticas. E interessante observar que, na graduacgdo, pre-

dominam o discurso da formacdo generalista e a conexdo com experiéncias
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que transcendam o conteido, mas que na pés-graduagdo, particularmente a
stricto sensu, aquela que, em tese, deve formar profissionais para ensinar novos
enfermeiros, apregoa-se uma formacao mais centrada na especialidade e no
monotematismo, representado pelo desenvolvimento de atividades que visam
quase que exclusivamente auxiliar no desenvolvimento das teses e dissertacdes
e comecar a sedimentar o caminho para o desenvolvimento de uma carreira de

pesquisador.

Com isso ndo condeno a especialidade, que € necessdria inclusive
para o desenvolvimento do conhecimento pedagégico de contetdo, todavia,
a dindmica centrada apenas na especialidade é que talvez seja danosa, tanto
quanto a auséncia de formagdo pedagdgica, a compreensdo e pratica peda-
gbgica dos professores de ensino superior. E necessdrio que superemos o
entendimento de que a prética pedagdgica ndo se aprende e nem se ensina,
pois a ideia de vocagdo, e ndo de formagdo para o trabalho docente, pode aju-
dar a transferir para o individuo, para o professor, uma responsabilidade que
ndo € apenas sua, mas social. Enquanto esta ideia de naturalidade na pratica
docente imperar, atrelar-se a qualidade da educag@o ao perfil profissional e ndo
a uma politica de estado, novamente, individualizando uma questio que é, em
sua esséncia, coletiva e atribuindo apenas a formagao profissional e ndo a um
conjunto de acdes, a melhoria da qualidade do ensino (NOGUEIRA, 2012).

Dentre os tépicos de interesse nas pesquisas acerca da formagao do-
cente, direta ou indiretamente ganha espaco de destaque a pratica pedagdgica.
Em revisdo realizada por Araujo, Batista e Gerab (2011) em estudos brasileiros
que abordam a docéncia em sadde destacam-se, em ordem de prevaléncia, os
que abordam o ensino de graduag@o na perspectiva de mudancgas na formacao
(analisam experiéncias de formagdo, discutem mudancas na formagdo em
saide em uma perspectiva tedrica, analisam vivéncias de insercdes em novos
cendrios de aprendizagem e relatam experiéncias docentes pontuais no ensino
de graduacdo), a formacao docente, os métodos de ensino, a avaliacdo e a edu-
cacdo na comunidade. Enfermeiros, seguidos de médicos sdo os profissionais

que mais publicam sobre docéncia em satide.

Em quase todos os estudos se apresenta uma intima relacio entre a
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formacao do professor e sua pratica. Backes ef al. (2013) sinalizam em seu
estudo a relacdo entre a formacdo e a pratica pedagdgica. Os autores destacam
ainda que o professor comeca sua pratica docente sem formacgado prévia e,
conforme a prética avanca, sente necessidade de formagao especifica para a
docéncia e que a adogdo de um determinado referencial tedrico que sustenta
a prética é proveniente da formacdo. Veja-se se que ndo se trata de apenas
formacdo. Nao diz respeito a um titulo. Trata-se de formagao especifica para
o ensino. Uma formagdo de fato composta por elementos que remetam ao
raciocinio e ao fomento de habilidades do professor que serdo efetivamente
usadas na pratica pedagogica. Uma vez que nao ha formagao, € possivel que
o docente adote modelos de outros professores, partindo de sua experiéncia

empirica e ndo de sua escolha refletida.

Scherer (2011), em dissertagdio acerca da constituicdo de docen-
tes de enfermagem, aponta que o processo de constituicdo e de formagéo
do profissional enfermeiro em professor, o qual nao teve formagdo na drea
didatico-pedagdgica, orienta suas praticas docentes na sua vivéncia como
aluno e nas estratégias de ensino utilizadas por seus professores, ensinando
primeiramente com as metodologias que vivenciou em sua formagao, e, pos-
teriormente, no exercicio académico do ensino, baseado em metodologias e
acoes pedagogicas por eles empregadas com resultados satisfatérios. Gubert e
Prado (2011), partindo de entendimento semelhante, destacam ainda que, se

ndo houver um contraponto formativo, continuardo reproduzindo.

Os professores sentem a necessidade e valorizam a formacéo, entendendo-
a como ndo terminal. Considerando o impacto na pritica pedagdgica, entre 0s
aspectos formativos que mais sdo valorizados pelos docentes estd a sabedoria
adquirida com a pratica, com a experiéncia. Saberes tacitos, decorrentes da
prética docente em si, que ndo se aprendem em qualquer lugar a ndo ser na préa-
tica em si mesma. Salientam ainda a importancia dos saberes adquiridos com
a experiéncia assistencial para um ensino de qualidade. Destaca-se também o
conhecimento disciplinar, sem o qual ndo se tem base para desenvolvimento de
conhecimento pedagdgico e habilidades didaticas (MADEIRA; LIMA, 2010).

Considerando a prética pedagdgica, Pereira e Chaouchar (2010), em
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estudo que versa sobre as praticas e mudangas pedagdgicas que vém sendo
desenvolvidas por docentes de enfermagem, chama a aten¢@o para a mudanga
no entendimento dos professores acerca da concep¢ao de educagdo, a qual, por
consequéncia, transforma aspectos da pratica. Essa mudanga seria sustentada
num docente com pensamento complexo. A reforma do ensino passa necessa-
riamente por uma reforma do pensamento (BACKES et al., 2010). O primeiro
ponto a ser destacado no estudo de Pereira e Chaouchar (2010) é o movimento
de rever a figura do professor migrando para uma relagdo mais horizontalizada.
Proporcionar que o aluno crie, pense, assim como proporcionar que ele partilhe
com o professor algumas decisdes pedagdgicas. Reunir-se com os estudantes,
perguntar sua opinido fraternalmente. Isso significa uma cessao de poder do

professor para o estudante.

As autoras destacam também a preocupagdo dos professores em
mostrar e proporcionar vivéncias formativas préoximas ao que os estudantes de
fato encontrardo na vida profissional. Nesse sentido, hd mencdo do alargamento
da presencga de conteddo, disciplinas e carga hordria nas relacionadas a atencio
bésica em saide. Mencionam a importancia de buscar ensinar, de novas formas,
as mesmas coisas (PEREIRA; CHAOUCHAR, 2010).

Entretanto, como nem todo processo é simples como parece, per-
meia este processo uma latente preocupacao das professoras com o prejuizo
que podem causar ao conteido a ser ministrado quando propdem inovacdes
pedagdgicas, o que demonstra um conflito entre o ensino que tiveram e o
que acreditam que hoje se faz necessario ao perfil profissional desejado. Esse
paradoxo, possivelmente dificulta a mudanca real de atuagdo pedagdgica. Para
que todo este movimento se constitua de uma reflexao esclarecida, as auto-
ras salientam, novamente, a relevancia da formacao pedagégica (PEREIRA;
CHAOUCHAR, 2010).

Em um cendrio de mudancas formativas, os autores colocam no
centro do processo de mudanca a ado¢do de metodologias de ensino ativas,
afirmando a necessidade de mudanca de formacao dos profissionais da sadde,
pois esta € historicamente influenciada pela utilizagdo de metodologias assis-

tencialistas, sob forte influéncia de abordagens conservadoras, fragmentadas e
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reducionistas, nas quais se privilegiava o saber curativista, em detrimento das
préticas proativas voltadas para a protecdo e promoc¢do da satide (BACKES et
al., 2010).

No cendrio de mudancgas, ndo sdo apenas as politicas e resolucdes que
apresentam demandas aos professores. Os estudantes também o fazem. Ventura
et al. (2011), em estudo realizado com estudantes de enfermagem acerca das
caracteristicas de um bom professor, apontam que saber se relacionar, dominar
a matéria e relacionar teoria e pratica sdo os atributos mais expressivos no
discurso dos estudantes, comegando a emergir outros mais contemporaneos,
“um professor construtor do conhecimento, em interacdo permanente com a

realidade construida que lhe serve de referéncia”, por exemplo.

Backes et al. (2010) trazem mais exemplos de demandas percebidas
pelos estudantes. Procedentes de experi€ncias e expectativas diversificadas,
os estudantes trazem para o ambiente universitario a necessidade de interagir
e participar ativa e criativamente da constru¢io do préprio conhecimento,
demandam que o professor precisa aproximar-se do estudante, disposto a de-
monstrar que o professor ndo € aquele que sabe tudo e o aluno ndo é o que nio
sabe nada; e diversifiquem técnicas de aprendizagem, pois aulas tradicionais
cansam. Sao bem-vindas metodologias mais dindmicas e problematizadoras,
utilizacdo de filmes e mapas conceituais, grupos de discussdo em sala de aula

e na prética e relagao teoria e prética.

Em estudo que avalia a opinido dos alunos sobre a postura pedagdgica
do professor em uma disciplina sustentada pelo referencial da pedagogia
critica, Semim et al. (2010) reportam que parte dos alunos acredita que a
abordagem ¢é relevante e auxilia no seu processo de aprendizagem, todavia,
parte dos estudantes se sente incomodada, pois ndo estdo acostumados com
esta dindmica. H4 ainda professores formados noutra dindmica que também
t€m dificuldade de conduzir as atividades, deixando um laissez-faire, o que no

fim do processo nao contribui efetivamente.

Partindo ainda de uma visdo dos professores que amplie um pouco o
uso do argumento de que as mudangas ndo sao realizadas em virtude de um

componente ideolégico, sobre os que tentam implantar mudangas, hé relato de
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dificuldade em estimular os alunos a leitura prévia dos textos recomendados,
salientam a falta de comprometimento de alguns alunos, falta de pontualidade
e disciplina por parte de alguns alunos, que hd muito contetido para ser ven-
cido no semestre e que por vezes hd limitagdes institucionais no que tange
a abordagem pedagdgica ou a estrutura disponivel, como Internet na sala de
aula (BACKES et al., 2010).

Percebe-se que a dita mudanga ndo se trata de algo simples e que
possui muitas nuances. Diante de estudos que versam sobre mudangas necessa-
rias na pratica docente para o €xito das mudangas formativas e sua avalanche
de prescrigdes sobre o que fazer, como fazer, quando, € dificil ndo pensar
sobre como os professores t€m sido auxiliados, amparados nestas mudancgas.
Para além do exposto neste capitulo, acerca da deficiéncia pedagdgica na
formagdo de mestres e doutores, Backes, Moya e Prado (2011) apontam o fato
de que, para além de uma formacao inicial e continuada deficiente no que diz
respeito ao componente pedagdgico, ndo hd mencao a troca entre pares, ao
acompanhamento dos iniciantes pelos mais experientes, elemento que seria

relevante neste processo.

Quando nos reportamos a textos internacionais ¢ comum o mesmo
panorama de debate de mudangas, todavia, estas sdo geralmente acompanhadas
pela andlise ou avaliagdo de alguma estratégia formativa desenvolvida para
auxiliar os professores num cendrio de mudancas educacionais (PARK et al.,
2011). Por esta caracteristica boa parte das produgdes se trata de estudos quase

experimentais, de métodos mistos ou de estudos de caso.

Neste momento, isso me leva a duas possiveis conclusdes: a primeira,
de que este debate ja hd muito mais tempo permeia o cendrio de alguns paises
como Estados Unidos, pais de origem da maior parte das produgdes e de
origem de Shulman e, por conta disso, a fase exploratéria dos estudos ja foi
passada. Estamos atrasados. E a segunda, de que precisamos revisitar nossa

real compreensao sobre a maneira com que formamos nossos professores.

Deste ponto em diante os textos arrolados sdao quase todos internaci-
onais e possuem relacdo com o conhecimento pedagégico de contetido (CPC),
contribuicdo de Shulman (2005) ao debate da formagdo docente e elemento en-
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tendido como essencial para a pratica pedagégica de exceléncia. Além do CPC,
Shulman apresenta mais seis categorias de conhecimento base, totalizando
sete: conhecimento de contetido, conhecimento pedagdgico geral, conheci-
mento pedagdgico de conteido, conhecimento do curriculo, conhecimento dos
alunos, conhecimento do contexto educacional e conhecimento dos objetivos,

finalidades, valores educativos e seus fundamentos histérico-filoséficos.

Cabe ressaltar que boa parte dos textos faz mencdo e relacdo a qua-
lidade do ensino e a formacao pedagdgica dos professores e tenta explorar
aspectos apontados pelo autor em sua proposta. No Brasil temos apenas poucos
textos sustentados na contribuicdo de Shulman na area de saide. Destacam-se
Backes, Moya e Prado (2011), Backes et al. (2013), Menegaz et al. (2015),
Menegaz e Backes (2015) na drea de enfermagem e os textos de Daniel Marcon

e colaboradores, na area de educagao fisica.

Em um de seus textos, Marcon, Graga e Nascimento (2011) fazem um
paralelo entre o conhecimento pedagdgico de contetido e as fases do modelo
de ac¢do e raciocinio pedagdgico. Fazem ainda um paralelismo do Modelo de
Acao e Raciocinio Pedagégico (SHULMAN, 2005) com Schon que assim se
demonstra: a reflexdo para agdo se expressa na compreensdo e transformacao;
a reflexdo na acgdio se expressa nas fases de transformac@o, ensino, avaliagio e

reflexdo apds a agdo nas fases de avaliacao e novas formas de aprender.

A formulagdo do texto reside em duas elaboracdes, a primeira do
que seriam as sete tarefas desempenhadas pelo conhecimento pedagégico de
conteddo, sendo: (1) receber informacdes das reflexdes; (2) convocar os conhe-
cimentos na base de conhecimentos; (3) fazer interagir esses conhecimentos e
essas informacdes; (4) estabelecer estratégias de agdo; (5) intervir na situacdo-
problema; (6) avaliar os resultados; e (7) arquivar os novos conhecimentos na
base de conhecimentos (MARCON; GRACA; NASCIMENTO, 2011).

E a segunda elaboracdo do processo desenvolvido, sendo: (1) a recep-
cdo das informacdes advindas das reflexdes impde a necessidade de diversificar
formas de compreender, de saber e de interpretar o assunto, relacionando-se,
portanto, com a compreensao; (2) a convocagdo dos conhecimentos na base

de conhecimentos exige, além da diversificagdo das formas de interpretar o
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assunto, mudanca nas proprias concepgdes a respeito do tema, referindo-se,
assim, tanto a transformacgdo quanto a prépria compreensdo; (3) a interagdo
desses conhecimentos congrega, mais uma vez, tanto a compreensio quanto a
transformacdo, pois continua gerando a desestabilizag@o interna da base de
conhecimentos; (4) o estabelecimento de estratégias de acdo requer a parti-
cipacdo de subprocessos da transformacdo, como a representacdo de ideias
e a selecdo de estratégias de ensino; (5) a intervencao na situacdo-problema
expode o desempenho observavel, explicitando a maneira como organiza e gere
o contexto de ensino e aprendizagem, se utiliza explicacdes e demonstragdes
claras e compreensiveis, como presta assisténcia e acompanhamento aos alu-
nos, e como interage com eles, o que permite relaciona-la intimamente com a
instrugdo; (6) a avaliagdo dos resultados faz com que, principalmente por meio
de processos informais, sejam coletadas informacdes sobre o alcance ou ndo
dos objetivos, cujas tarefas sdo compartilhadas pela prépria etapa da avaliagao,
assim como, quando o estudante/professor analisa sua prdpria participa¢do no
alcance desses objetivos e o seu desempenho no papel de professor/estudante,
aplica a etapa de reflexdo; e (7) o arquivamento dos novos conhecimentos na
base de conhecimentos se relaciona diretamente com a nova compreensao a
medida que, a partir de uma desestabiliza¢do inicial, gerada por dilemas ou
situacdes- problema, o estudante/professor reestrutura sua base de conheci-
mentos, tanto reconstruindo aqueles que a integravam anteriormente quanto
construindo novos a partir daqueles (MARCON; GRACA; NASCIMENTO,
2011).

Corroboro a opinido dos autores quando destacam a intima relagdo
entre conhecimento base do modelo e a explicitacdo de que é na prética que
o conhecimento base se desenvolve, especialmente o CPC, assim como com
o entendimento de que o CPC é um elemento de articulagdo e que deve ser
desenvolvido na formacdo inicial e permanente dos docentes. Nao corroboro
do entendimento dos autores sobre o conceito de CPC e com as referidas
tarefas que este conhecimento desempenharia, pois o tempo todo destacam
o CPC das demais categorias de conhecimento base, como se ele ndo fizesse
parte delas. O CPC nio € independente, precisa das outras categorias para ser

mobilizado e ndo o contrdrio. Shulman traz como carro chefe o CPC porque
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ele pode ser exposto, medido, exercitado, ensinado e ndo porque € melhor
que as demais categorias, porque se trata de uma expressao do saber que é
tipicamente docente e hd tanto buscado como conhecimento especifico da

profissdo. Penso que alguns autores ndo compreendem bem a proposta.

Os autores praticamente consideram o CPC um sujeito, parece-lhes
que € o CPC quem ‘faz’ as coisas e ndo o professor a partir de sua agao, da
reflexdo. Ndo é o CPC quem convoca a base de conhecimentos. E o professor
que ao ensinar aciona o CPC e ndo a base. A mobiliza¢do e desestabilizacao
da base de conhecimento depende da robustez do CPC, que é mobilizado ao
mesmo tempo que as demais categorias, retroalimentando-se ele préprio. Por
vezes os autores parecem considerar o CPC um instrumento, um buscador, e
ndo um conhecimento em si. Desenvolver o CPC significaria, entdo, desen-
volver um buscador rdpido? Acho que sdo pontos apresentados sobre os quais

precisamos ter cautela.

Nos textos internacionais, o mais comum € observar a busca de
elementos que estabelecam relagdes de causa e efeito, para que se possam
desenvolver a¢des formativas capazes de impactar o modo de ensinar do
professor (GOLDSCHMIDT; PHELPS, 2010). Nao € inten¢do discutir neste
momento se esta é a melhor maneira ou nao, se tolhe ou auxilia 0 movimento
reflexivo realizado pelo professor ao ensinar. A intenc¢do é de situar um pouco

o leitor nas caracteristicas destes estudos.

E mais comum observar textos que destaquem o CPC, ou, ainda,
a relacdo entre este e o conhecimento de conteido (CC). Sobre a relacao
entre 0 CPC e o CC ¢ interessante o estudo de Ayvazo e Ward (2011), que
analisa a pratica de professoras de educagdo fisica quando ensinam conteddos
dificeis e faceis. O estudo mostrou que ambas as professoras foram ineficazes
em adaptar estratégias individuais de aprendizagem para os estudantes em
contetdos que possuem menor dominio. O CPC é mais presente nas unidades

de maior dominio de contetido.

Em geral, os pesquisadores compreendem o desenvolvimento do
CPC como um processo, onde a experiéncia adquirida com os anos de pratica

traz contribui¢des. Mas ndo apenas. A formacédo tem papel fundamental. Em
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geral, os estudos centram esfor¢os em desenvolver mecanismos formativos
que auxiliem no desenvolvimento do CPC ou que avaliem e quantifiquem-no.
Exemplo disso pode ser o estudo de Manizade e Mason (2011), que propdem
um instrumento para mensura¢do de CPC criado a partir da técnica DELPHI.

Para Isiksal e Cakiroglu (2011) a formagdo docente e o ensino de
métodos e estratégias é relevante porque nestes cursos os futuros professores
aprendem muitas estratégias relacionadas com as metodologias de ensino, t€ém
a oportunidade de compartilhar, discutir e refletem as suas ideias. A formacao
deve ainda familiarizar os futuros professores com vdrios tipos comuns de
processos cognitivos e como esses processos podem levar a varias formas de
pensar, para que possam desenvolver uma melhor compreensio do pensamento
do estudante. Os formadores de professores devem proporcionar aos futuros
professores a oportunidade de trabalhar com casos que poderiam analisar as

concepgdes dos alunos, erros ou outros processos de pensamento.

Grosmann (2005) apresenta estudo que compara a pratica, fontes e
conhecimentos de seis docentes de inglés. Trés com formagao prévia especifica
para a docéncia e trés com formag@o académica, apenas. As diferengas bésicas
entre os que tiveram formacao pedagdgica e os que nao tiveram residem em
maior apego ao conhecimento de conteido, ndo conhecimento do curriculo
do curso e do contexto institucional, ndo consideracdo das caracteristicas dos
alunos (potencialidades e fragilidades) no manejo do ensino e conhecimento
pedagdgico geral fruto de modelo mais ‘relacional’ de interagdo entre professor
e estudante acerca de ensinar e aprender, baseado num modelo docente advindo
da experiéncia do entdo professor na anterior condi¢cao de aluno ou ainda
em suas expectativas particulares e académicas como profissional daquela

determinada area.

Ao apresentar estas questdes, a autora reforca a importancia da forma-
cdo docente, especialmente destacando a compreensio inicialmente desvelada
por Shulman, acerca dos conhecimentos base, fontes e do modelo de acdo e
raciocinio pedagdgico como processo de tomada de consciéncia, de apren-
dizado hibrido entre teoria e pratica de fundamental importancia, inclusive

para a dissociag@o do agora professor de suas crengas e modelos de quando
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estudante.

Sobre a experiéncia, Gudmundsdottir e Shulman (2005) através de
um estudo de caso comparam o conhecimento de contetido e o conhecimento
pedagdgico de conteido de um professor novato e de um professor experi-
mentado de ciéncias sociais que atuavam em uma mesma escola tendo por
base o modelo de ac¢do e raciocinio pedagégico de Shulman e as categorias do
conhecimento base para o ensino. Apesar do enfoque nestas duas categorias
de conhecimento base e na sua intima relacao de desenvolvimento mutuo, os
autores acabam em muitos momentos apontando também a relagdo de todas

as sete categorias de conhecimento base entre si.

Durante o texto que se estrutura em relatar quem s@o os casos e na
comparacao entre eles, os autores exploram a ideia central de que ndo basta
0 que se caracteriza por conhecimento de contetido, o contetido disciplinar.
E necessario agregar outros conhecimentos, de todas as potencialidades do
campo disciplinar e de sua fungo na escola, expressa na organizagao curricular,
assim como destacam que a experiéncia e a formacdo de base sdo fatores
fundamentais para o desenvolvimento de ambos. Nestes elementos € que
residem as diferencas entre novatos e experimentados (GUDMUNDSDOTTIR,;
SHULMAN, 2005).

Para além do CPC e do CC, hd meng¢do do conhecimento dos alunos
e suas caracteristicas (CA). Bailey (2010), em estudo sobre o desenvolvimento
de CPC e CC através de um processo formativo estandarizado para professores
de matemadtica, destaca a relevancia do CA ao mencionar a presenga na ementa
de informacdes sobre a forma pela qual o estudante aprende por si s6, no intuito
de fazer os professores enxergarem a maneira como as criancas fazem isso,
demonstrada de forma diferente da 16gica usualmente utilizada pelo professor.
Com este movimento a autora demonstra a relevancia do conhecimento dos
alunos, a0 mesmo tempo em que demonstra a relevancia de um conhecimento
pedagdgico geral ao utilizar como sustentacao para este ensinamento o trabalho

de Piaget.

Ainda no estudo de Bailey (2010), a autora destaca que o processo

formativo teve um impacto relevante no conhecimento pedagégico de contetido
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dos professores, com destaque para os componente relacionados a cognicdo,
compreensdo e uso de estratégias de ensino, conhecimento dos objetivos
curriculares e padrdes de ensino e conhecimento do curriculo. Percebam
que hd menc¢do de quase todas as categorias de conhecimento base para o
ensino de Shulman. E significativo ressaltar que a relagio entre CC e CPC foi
estabelecida no processo formativo pela direta vinculag¢do entre um contetido
em especifico e a reflexdo sobre as maneiras de ensina-lo. Destaca por fim que
para o éxito na formagdo de professores educadores e administradores devem

trabalhar juntos.

Refor¢ando o tema contribui¢des do processo formativo a pratica
pedagdgica, Marcon, Graca e Nascimento (2012) apresentam propostas de
organizacdo curricular e pedagdgica capazes de fomentar o desenvolvimento
do conhecimento pedagdgico de contetido em estudantes do curso de educacio
fisica. O texto se constréi num didlogo entre a problematizagdo dos autores
acerca da formagdo do educador fisico hoje e o impacto que esta causa na
concepgao de pratica pedagogicas dos estudantes. Frente a isso, apresentam
novas propostas com base nos pressupostos de Shulman e demais autores
signatdrios da proposta dele. Como principais aspectos os autores destacam a
introdugdo gradual e em niveis de complexidade progressivos durante toda a
formag@o do estudante como forma de desenvolver o conhecimento pedagé-
gico de conteido (CPC), assim como trazem a cena a importancia das demais
categorias do conhecimento base para o ensino, tendo o conhecimento dos alu-
nos e do contexto importante papel no processo. Marcon, Graga e Nascimento
(2012) defendem a pratica como espago de exceléncia para o desenvolvimento
do CPC, bem como defendem o processo de acompanhamento e avaliagdo
processual desta introdugdo gradual e em distintos niveis de complexidade de
pratica pedagdgica, contribuindo para a discussao acerca da ndo supremacia
do conhecimento cientifico, disciplinar, sobre o empirico e sobre a importancia

do aprendizado entre colegas.

Para Hagevik er al. (2010) a possibilidade de vivenciar diversas ex-
periéncias durante o processo formativo tem grande potencial de auxiliar no
desenvolvimento do CPC, pois ele é desenvolvido através da relagdo entre a

aquisi¢d@o de conhecimento, novas aplicacdes do conhecimento e reflexdo sobre
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os usos do conhecimento incorporado na pratica. Como estratégias em poten-
cial para desenvolver o CPC, Alonzo, Kobarg e Seidel (2012) destacam que
ganhar familiaridade com diversas formas de expressar um mesmo contetido,
desenvolvendo um repertdrio de exemplos, tratar o contetido como algo flexi-
vel e aprender sobre as dificuldades comuns que os estudantes experienciam

com o conteido podem ser relevantes.

Park et al. (2011) destacam que é também relevante para o desenvol-
vimento da prética pedagdgica e do CPC do professor, particularmente num
contexto de mudangas, a compreensdo que este professor possui acerca das

caracteristicas necessdrias a sua formacao, a sua pratica de ensino e ao seu

papel.

2.3 O trabalho docente no ensino superior

O trabalho docente e a pratica pedagdgica podem ser influenciados
por conta da categoria administrativa da instituicdo, da organizacdo acadé-
mica e da atividade especifica que o professor desempenha. Seja no ensino,
na pesquisa ou na gestdo universitaria. Como visto, algumas organizagdes
académicas possuem prerrogativas que as demais nio possuem. Sdo estas
prerrogativas institucionais que acabam por diferenciar em alguns aspectos o

trabalho docente.

No que diz respeito a estas diferenciacdes, entre as IES recebem
destaque as universidades, por conta de sua caracteristica de indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo e atual privilégio da dimensao de pesquisa. A
dimensio da pesquisa ndo tem apenas modificado a formagdo do professor e a
configuracdo do trabalho docente, mas, de certa forma, interferido na formacao

de graduacdo.

Durante longo tempo, a preocupacao do professor era a de formar
novos profissionais. Hoje, com a p6s-graduagdo e as demandas imputadas a
mesma, o trabalho docente cada vez mais se avoluma e intensifica, princi-
palmente se considerarmos a guinada das institui¢des de ensino na dire¢ao
de uma forte atuagdo de pesquisa, visto que esta € quem financia e d4 presti-

gio institucional, profissional. Nesse sentido a formag¢ao de mestrado tem se
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distorcido na direcdo de um comego da formacdo de pesquisador.

O doutor na universidade hoje parece cada vez mais distante da
graduacdo. Se trata por vezes de um gerenciador e captador de recursos. Com
isso se avoluma a contrata¢do de substitutos, que em boa parte das vezes
ndo possuem experiéncia, formacdo pedagdgica. Ao preocupar-me com esta
questdo ndo afirmo que o doutorado garanta a formacao pedagdgica, todavia,
sem divida é um passo formativo mais préximo da qualidade do que a auséncia
dele.

As novas formas e contetidos do trabalho do profes-
sor acentuam-se nas universidades federais a cada ano
ou triénio nas avalia¢cdes da CAPES, e hd um apro-
fundamento das novas possibilidades de produgio
de pesquisas financiadas, via parcerias com o setor
publico e privado e com agéncias de fomento de diver-
sas ordens, auxiliado pelo trabalho das fundag¢des de
apoio institucionais (SILVA JUNIOR; FERREIRA;
KATO, 2013, p.445).

Silva Junior, Ferreira e Kato (2013) refor¢am este entendimento so-
bre como as mudangas nas IES e no papel requerido delas impacta o trabalho
docente e a formagdo. Destacam que o desejo de crescimento da pds-graduacio
e das atividades de pesquisa na universidade € fruto do chamamento do ensino
superior a dar também contribui¢do ao processo produtivo, o que pode ser ob-
servado nos estimulos de producdo de ciéncia, tecnologia e inovacdo presentes
nas politicas publicas e expressos na avaliacdo educacional da graduagdo e
pés-graduagdo. Com essa nova demanda, o trabalho docente, que se constituia

de ensinar, se avoluma.

Ribeiro e Ciampone (2011) realizam uma andlise das caracteristi-
cas do trabalho docente no ensino superior, na drea de sadde, fazendo uma
comparacao entre este e o trabalho em satide. As autoras destacam primeira-
mente que o professor da drea de satide assume uma enorme carga de trabalho
administrativo-burocratico, tanto por meio da ocupagdo de cargos de chefia,
como de representacdes multiplas, oriundas de demandas das atividades acadé-
micas. Ressalta-se que isso ocorre em meio a condicdes adversas de trabalho —

auséncia de pessoal técnico-administrativo, tanto quantitativa como qualitati-
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vamente adequados, estrutura fisica deficitdria e inadequacio de materiais e

equipamentos.

Sdo semelhangas entre trabalho docente e trabalho em satde o fato
de que ambos pressupdem interacao e sdo desenvolvidos e consumidos no
ato. Contudo, o trabalho docente, diferente do de satde, apesar de interativo
e de ser feito em ato, nfo se encerra no ato, pois o docente leva trabalho
para casa. Diferente do trabalho em satide, conectado e partilhado, o trabalho
docente por vezes € solitdrio, quando muito partilhado com colegas (RIBEIRO;
CIAMPONE, 2011).

Diferente também do trabalho em sadde, é comum que os colegas do-
centes ndo saibam do trabalho do outro, o que o outro vem produzindo. Novo
paradoxo se verifica neste ponto e nova similaridade ao trabalho realizado
pelos profissionais de satide — espera-se do professor universitario que, simul-
taneamente, amplie os focos de seu dominio tedrico, ou seja, que amplie sua
visdo e saberes sobre os processos de trabalho que realiza e, a0 mesmo tempo,
que possua conhecimentos aprofundados sobre tematicas especificas, objeto
da especializacdo proveniente de escolhas pessoais, decorrentes dos processos
de investiga¢do que conduz e orienta (RIBEIRO; CIAMPONE, 2011).

Assim como o trabalho em saudde, o trabalho docente
se reveste de processo crescente de intelectualizacdo
e reflexdo. Demanda frequente atualizag@o de seus
operantes, estudos, participacdo em eventos e leituras.
Isso tudo ocorre em meio a grande processo refle-
xivo — de grande amplitude — incluindo rumos e des-
tino da comunidade global, sobre os rumos politico-
econdmico-sociais do pafs, a construg@o histdrica e
social da profissdo para a qual prepara pessoas, sobre
sua prépria atuagdo cotidiana — os erros e acertos que
comete na interagdo estabelecida no dia a dia do traba-
lho, num livre transitar entre 0 micro € 0 macroespaco
de atuacdo profissional. Paradoxalmente, por mais que
os docentes estudem e desvendem cientificamente a
realidade, pouco conseguem intervir sobre ela, uma
vez que as aproximagdes com a prética em satde sdo
geralmente pontuais, durante atividades realizadas
com alunos, e ttm como caracteristica a descontinui-
dade e auséncia de estabelecimento de parceria com
a equipe do campo (RIBEIRO; CIAMPONE, 2011,
p.56).
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Destacam ainda a autonomia exercida pelo professor, que, muito
embora seja orientada por certa dose de normalizagdes e determinacdes do
mercado de trabalho em saide e educagdo, das politicas e programas de
governo, bem como daquelas colocadas pela prépria organizagio de ensino, é
consideravel (RIBEIRO; CIAMPONE, 2011).

No que tange ao trabalho docente no ensino a distancia, tem-se Benini
e Fernandes (2012), que consideram que esta modalidade de ensino acaba
com algumas premissas do ensino, como a intera¢do em tempo real, a relacio
professor-aluno, o trabalho produzido e consumido em ato, uma diviséo entre
planejamento e execugdo no processo de ensino. Trata-se na visdo dos autores
da introducdo da l6gica gerencial, administrativa, no &mbito da educagio. E a
forma industrializada, em larga escala, onde o trabalho docente € fatiado, e,
portanto, além de produzir alienacdo, barateia o custo. O professor que comega
0 processo nao sabe o final. Ndo acompanha. H4 ainda uma padronizagio dos

processos e limitacdo da atividade e autonomia docente.

Questiona-se entdo : Qual(is) passa(m) a ser, nesse
novo cendrio, a(s) finalidade(s) do trabalho docente?
Preparar novos profissionais? Adequar-se aos requi-
sitos de agéncias financiadoras? Atender exigéncias
de entidades avaliadoras de produtividade? Cumprir
exigéncias da CAPES — Coordenacdo de Aperfeico-
amento de Pessoal de Nivel Superior? Isso posto,
interroga-se: Como capacitar docentes para atuar nesse
novo cendrio? Como construir um processo de for-
macdo de docentes para atuar competentemente em
todas as situagdes de trabalho atualmente apresenta-
das? Como dar respostas efetivas a esse ambiente de
crescente complexificac@o de atividades de trabalho?
(RIBEIRO; CIAMPONE, 2011, p.61).

O ensino superior e o trabalho docente tém sido objeto recente de
estudos se comparados a outros niveis de ensino, como a educagdo bdsica,
por exemplo. Todavia, problematizar o ensino superior se faz relevante, es-
pecialmente num contexto de mudangas curriculares e perfis profissionais
como o que se apresenta com a orientacdo da LDB acerca da substitui¢dao
dos curriculos minimos por diretrizes € num movimento de politicas voltadas

para a expansdo com predominancia do ensino privado, que, ainda que sob a
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égide das mesmas ordenacdes que regem as IES publicas, possuem gestio e
caracteristicas proprias. Todo este cendrio de transformagdes que configuram
o panorama do ensino superior hoje e caracterizam cada IES em um determi-
nado tipo de organizacdo académica gera implicagdes no trabalho docente e

consequentemente para a pratica pedagdgica.

Ser professor de ensino superior, se comparado com a educagao ba-
sica, € ainda sindnimo de status. Estudo de Alves e Pinto (2011), que aborda e
problematiza a remuneracdo e caracteristicas de trabalho dos professores da
educacdo bdsica, mostra que, além de estes profissionais serem mal remunera-
dos, seu status social € baixo e suas condi¢des de trabalho, muito precarias.
Todavia, apesar de os professores de ensino superior, em comparacdo aos
professores de educagdo bésica, serem considerados mais bem posicionados
e valorados social e economicamente ndo apenas pelo estudo, mas pelos da-
dos reportados por publicagdes oficiais como a Classificagdo Brasileira de
Ocupagdes, hé caracteristicas de trabalho que sao partilhadas por ambos os

conjuntos.

Em uma conjuntura politica onde o &xito e qualidade da educagao
sdo cada vez mais imputados ao professor, ¢ impressionante observar que,
dentre os professores da educacdo bésica, 23% possuem vinculo precdrio,
sem carteira assinada (ALVES; PINTO, 2011). No ensino superior este dado
representa 12,5% em contratos temporarios nas publicas e 31,2% nas privadas.
H4 ainda de se considerar os horistas, que sdo 6,4 nas publicas e 43,8% nas
privadas (INEP, 2013b).

Sobre o vinculo e as implicagdes deste na qualidade de vida do
professor e da prética pedagdgica, Alves e Pinto (2011) fazem ainda um
interessante raciocinio. "Afinal, ser professor é apenas dar aulas? E claro que
ndo. Imagine-se um professor de Fisica que tenha duas aulas por semana em
20 turmas para atingir uma jornada semanal de 40 horas-aula. Supondo uma
média de 40 alunos/turma, sdo, no minimo, mais de 800 provas e/ou trabalhos,

no minimo, a cada bimestre, para preparar e corrigir ".

Os dados mostram que 18,2% dos professores da edu-
cagdo infantil tém, em média, até 10 alunos por turma;
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45,1% tém de 11 a 20; e 36,7%, turmas com mais de
20 alunos, o que é uma quantidade nada razodvel
quando se pensa no processo de ensino-aprendizagem
envolvendo criangas de até 5 anos. Nas séries iniciais
do ensino fundamental, 8,3% dos professores tém,
em média, até 10 alunos por turma; 28%, de 11 a 20;
e 63,7% possuem mais de 20 alunos por turma. Os
professores das séries finais do ensino fundamental
trabalham com turmas maiores. Apenas 14,9% tém
até 20 alunos por turma; 14,8%, de 21 a 25; 22,7%,
de 26 a 30; e 47,5% possuem mais de 30 alunos por
turma. Por fim, no ensino médio, somente 9,3% dos
docentes possuem até 20 alunos por turma; 48,1%, de
31 a 40 alunos e 15,4%, mais de 40 alunos por turma.
Esta varidvel impacta sobremaneira os custos de funci-
onamento do sistema e por isso apresenta importante
relagdo com a politica de financiamento. Ela tem sido
uma varidvel-chave para os planos educacionais que
priorizam a eficiéncia no uso dos recursos em detri-
mento da eficédcia e efetividade do ensino (ALVES;
PINTO, 2011, p.620).

Ainda com relagdo a jornada do professor, ressalte-se
que o nimero de turmas (e também o niimero de dis-
ciplinas, para os professores que t€ém poucas turmas
porque lecionam na educacdo infantil ou nas séries
iniciais do ensino fundamental) e o nimero de alunos
por turma sdo aspectos que refletem diretamente na
duragdo da jornada extrassala do docente (planeja-
mento de atividades, corre¢do de trabalhos e provas).
Quanto ao nimero de turmas por professor, essa é
uma varidvel fortemente associada a etapa de ensino
em que leciona e o nimero € obviamente maior nas
etapas em que ha um professor especifico para cada
disciplina. Por isso, enquanto que 89,4% dos professo-
res da educagdo infantil e 75,7% das séries iniciais do
ensino fundamental sdo responsdveis por uma a trés
turmas, a maior parte dos professores das séries finais
do ensino fundamental tem de quatro a seis (29,6%)
ou de sete a dez turmas (28,7%). No ensino médio, o
nimero sobe e 30% dos professores tém de sete a dez
turmas, 25% tém de 11 a 15 turmas e 16% tém mais
de 15 turmas (ALVES; PINTO, 2011, p.620).

Estes dados também podem ser reportados ao universo do ensino
superior. Quanto mais ascende o nivel de ensino, maior € o nimero de es-
tudantes por turma. Quanto ao nimero de turmas e disciplinas nas quais o
professor leciona, hd de se estabelecer a relagc@o entre esta e a [ES em que atua

e o regime de trabalho acordado.
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Correia, Pereira e Vaz (2012) apresentam em seu texto uma andlise
dos recursos de que o professor se utiliza quando na lida das diversas e
acentuadas demandas que seu trabalho lhe impde. Dentre as contribui¢des,
o texto fala de ideologias defensivas, espécies de recursos que o professor
utiliza para gerenciar seu sofrimento em decorréncia das demandas no ensino
mobilizadas frente ao excesso: excesso de ensinar, de aprender, de formar.
Estudos que, de certa forma, também versam sobre fatos, caracteristicas do
trabalho e elementos que causam prazer e sofrimento t€m aumentado nos
dltimos anos, fruto de um interesse em promover qualidade de vida e trabalho

aos professores.

Souza e Leite (2011), em uma revisao da literatura listam uma série
de questdes relacionadas ao trabalho dos professores de nivel basico no Brasil.

Muitas destas sdo comuns ao ensino superior, como, por exemplo:

Precdrias condi¢des de trabalho, especialmente no
que concerne a temperatura, ruido e superlotacdo das
salas, cansaco fisico pela longa jornada, a dupla jor-
nada das professoras (doméstica e profissional), a falta
de tempo para si, a angustia gerada pelas exigéncias
sociais da atividade (Zacchi, 2004); a complexidade
das tarefas desenvolvidas e a falta de recursos materi-
ais, os ritmos de trabalho, a multiplicidade de tarefas
diferenciadas e simultineas, o uso elevado da voz,
as posturas desconfortdveis, a pouca frequéncia de
pausas, as cargas psiquicas acumuladas, a falta de
valorizacdo do trabalho realizado, a burocratizagio e
rotinizagdo das atividades educativas, a prescri¢do do
trabalho, a falta de dialogo com a administracdo, a ne-
cessidade de o professor fazer outras atividades como
forma de aumentar a renda, o trajeto frequentemente
longo entre casa e local de trabalho (Carneiro, 2001);
o trabalho em mais de uma escola, a necessidade de
realizacdo de parte do trabalho no universo doméstico
(preparacdo de aulas, correcio de provas), a dificul-
dade de participagdo em cursos de aperfeicoamento
(Oliveira, 2001); a expansao dos contratos de trabalho
para horistas e as politicas educacionais autoritdrias
(Pereira, 2000); a inadequac@o do espago fisico, ex-
pressa nas carteiras baixas e no reduzido tamanho
das salas (Noronha, 2001); a perda de autonomia e
a divisdo do trabalho, os movimentos repetitivos, o
aumento das exigéncias cognitivas, a ma higiene e
limpeza escolar, a inseguranca quanto a demissio
(Lima, 2000); a falta de dgua, a insuficiéncia de car-
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teiras, o comprometimento da rede elétrica, saldrios
em atraso, falta de concursos publicos para provisao
de cargos e o consequente crescimento da contrata-
¢do tempordria (Mascarello, 2004); o uso de horas
extras (que deveriam ser destinadas a suprir licen-
cas de outros professores) para preencher vagas reais,
tendo em vista que o ndimero de servidores nomea-
dos € insuficiente para atender a demanda das escolas
(Suzin, 2005); a perda da identidade (Vieira, 2004);
a auséncia de mesas para o professor nas salas de
aula (Amado, 2000); a necessidade de permanecer
em pé durante toda a aula, escrever na lousa, corri-
gir caderno na carteira do aluno na posi¢ao em pé
com inclinagdo do tronco, apagar a lousa, entregar
livros, cadernos e outros materiais didaticos aos alu-
nos ou leva-los para casa, retirar e carregar grandes
quantidades de materiais do armadrio, passar ativida-
des no mimedgrafo, segurar livro ou caderno em uma
mdo, enquanto escreve na lousa com a outra (Pan-
zieri, 2004); a imagem errdnea da opinido publica
sobre o professor e a cooptac@o de professores pela
administracdo (Santos, 2004); as novas exigéncias de
qualificagdo, como polivaléncia, qualificacdo técnica,
participacido criadora, mobilizacdo da subjetividade,
capacidade de diagnosticar e de decidir (Gasparini,
2005); o sentimento de culpa por ndo dar conta sa-
tisfatoriamente de todas as atividades, a dificuldade
de se estabelecerem espacos de intercambio de ideias,
principalmente pela falta de tempo, a insuficiéncia de
lacos de cooperagdo, a falta de comunicagdo, a forma
como vem sendo implantada a avaliacdo continuada
(entendida como obrigagdo de aprovar alunos), a pa-
dronizagdo do curriculo e dos métodos de ensino, a
falta de acompanhamento técnico (Neves, 1999); a
inclusdo de alunos especiais e o assédio moral (Lima,
2002); o fato de que estar na escola significa ndo ape-
nas dar aulas, atender alunos, inclusive em hordarios de
pausa e alimentac@o, os deslocamentos entre os locais
de trabalho sdo também fonte de desgaste e esgota-
mento, dadas as condi¢des de transporte da cidade
(Gomes, 2002) (SOUZA; LEITE, 2011, p.1111).

Estudos semelhantes na enfermagem fazem levantamentos que se
aproximam do destacado pelas autoras. O estudo de Corral-Mulato, Bueno
e Franco (2010), realizado com docentes de uma universidade puiblica de
Sao Paulo, analisa os momentos de insatisfacdo e indicadores desfavoraveis
do trabalho docente. Os resultados do estudo apontam como momentos de

insatisfagc@o questdes éticas, tais como: falta de companheirismo e colaboragao,
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competicdo entre os colegas, desrespeito verbal, exigéncias e injusticas no
plano de carreira, além da falta de organizacdo das atividades que devem

desenvolver na fungdo, entre outras.

Os docentes ainda citaram o excesso de trabalho, de cobranca e
responsabilidade, a urgéncia de assuntos, a dificuldade no cumprimento do
planejamento de tarefas, aliado a crescente burocratizagdo e ao estresse co-
tidiano, como geradores de momentos de insatisfagdo profissional. Ainda,
algumas das respostas citaram a falta de reconhecimento, a inadequagéo do
saldrio e do plano de carreira e o consequente desrespeito das leis trabalhistas,
como momentos de insatisfaciio na profissio (CORRAL-MULATO; BUENO;
FRANCO, 2010).

Além das atividades cotidianas, o docente universi-
tario soma outras atividades como participa¢do em
comissoes, consultorias e assessorias, publicacdo em
periddicos de qualidade, participagdo em bancas de
pés-graduagdo e outros concursos, aprendizagem de
novos recursos tecnoldégicos, submissdo as normas e
regras técnicas da prépria institui¢@o e do ensino go-
vernamental, entre outras. O docente assume muitas
fung¢des, inclusive, burocréticas, dando-lhe a sensa-
¢do de desrespeito, sobretudo quando estas tarefas
sdo desnecessdrias ou ndo relacionadas a esséncia de
sua profissdo. Sendo assim, o contexto da educacdo
atual é um fator gerador de uma sensagdo, portanto,
de insatisfagdo. Por conseguinte, o profissional tende
a dedicar menos tempo a execug@o do seu trabalho na
docéncia, a necessdria atualizacdo na drea, ao lazer
e convivio social e, consequentemente, ao convivio
familiar e ao descanso fisico ¢ mental (CORRAL-
MULATO; BUENO; FRANCO, 2010, p.772).

O texto de Lemos e Passos (2011) traz fatores de satisfa¢do e insa-
tisfacdo de professores de uma institui¢do publica federal do Rio de Janeiro.
Sobre as atividades que trazem satisfagdo, destacam prazer no desenvolvi-
mento das atividades docentes, englobando ensino, pesquisa, extensio, sala-
rio/remuneracdo digna, reconhecimento pelos discentes do trabalho docente,
boas condicdes de infraestrutura, bom relacionamento com o corpo social

da escola, crescimento e formacdo profissional, cuidar/assistir os clientes
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mesmo que indiretamente e instrumentos administrativos dgeis no processo de
trabalho.

As atividades que ndo trazem satisfacdo ao docente, nesse contexto,
sdo aquelas em que ha sobrecarga de trabalho, tanto docente quanto adminis-
trativo, e a obrigatoriedade de producao, que geralmente deixam o docente
cansado, gerando irritacdo e baixa produtividade (LEMOS; PASSOS, 2011).

Os professores assumem enorme carga de trabalho,
ocupam cargos de chefia e de representagdes, dadas as
atividades académicas, e ainda contam com auséncia
de recursos humanos na drea técnico-administrativa,
estrutura fisica inadequada, escassez de recursos ma-
teriais e equipamentos que viabilizem sua prética pro-
fissional. Esse aumento quantitativo de carga de tra-
balho, bem como aumento qualitativo, pois cada vez
mais se exige um grande aprofundamento tedrico-
metodoldgico, € visivel e ocorre dada a necessidade
de alcancar resultados e produtividade para manter
em elevado grau de estima a universidade em que se
trabalha (LEMOS; PASSOS, 2011, p.54).

Ferreira et al. (2009) investigam fatores geradores de prazer e sofri-
mento em universidades privadas de Sao Paulo. Dentre o que gera prazer, os
resultados assemelham-se as universidades ptblicas. Dao prazer ao professor
perceber que estd fazendo um bom trabalho com os estudantes, o reconhe-
cimento dos alunos, a diversidade de tarefas, o contato com as pessoas € 0
processo de elaborar uma aula, que representa espaco para o exercicio da
criatividade e da sua autonomia, tornando-se um componente relevante na
significagdo das tarefas. Causam desprazer ao professor observar o desin-
teresse do aluno, restri¢des fisicas ou culturais da instituicdo que impedem
que o professor desenvolva seu trabalho como gostaria, burocracia, medo de
perder o emprego, percepcao de que sua titulagdo e constante estudo nao sao
valorizados, instabilidade sobre que matéria vai dar, que carga hordria vai ter.

As situagdes apresentadas pelas docentes revelam que o sofrimento
tem uma relagdo importante com a organizagao do trabalho, sendo esta enten-
dida como a divisao do trabalho, o sistema hierdrquico, as relagdes de poder e
comando, os objetivos e metas da organizacdo, as quais repercutem na satide
dos trabalhadores (FERREIRA et al., 2009).
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O estudo de Soares ef al. (2011) sobre facilitadores e impeditivos do
cuidar de si de enfermeiros docentes de trés institui¢des puiblica do Estado do
Rio de Janeiro, que atuavam na graduagado e pds-graduacio, chega a conclusio
de que os impeditivos se sobrepdem aos facilitadores e de que os primeiros, em
geral, sdo reconhecidos por parte dos docentes como relacionados ao trabalho
do préprio docente, que menciona ndo ter tempo, ter de levar o trabalho para

casa, etc.

Ha ainda outros estudos, como o de Terra, Marziale e Robazzi (2013),
que buscou avaliar a autoestima de docentes de privadas e publicas, de Tavares
et al. (2012) sobre distirbios psiquicos de professores de seis universidades
federais do Rio Grande do Sul, com maior presenga em trabalhos de alta exi-
géncia ou ainda no que diz respeito a qualidade de vida, como o de Conceicao
et al. (2012) realizado com professores do Ceara.
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3 Marco Tebrico

O marco tedrico deste estudo foi uma constru¢do que cessou quase
que a0 mesmo tempo em que cessou a escrita do relatério final. Isso porque na
proposta inicial apenas os conceitos de Shulman (2005) estavam articulados em
um referencial tedrico e, também, em parte, metodolégico, dada a influéncia
dos conceitos no desenho da coleta de dados. Entretanto, mesmo partindo da
proposta de Shulman e ainda que dela se diferencie pelas caracteristicas do
contexto e dos casos estudados, seria limitado se eu seguisse apenas ‘fiel” a
ele.

Desde o principio sabia que um referencial tedrico ‘puro’ ndo daria
conta da compreensio dos casos, mas no principio também ndo quis me
comprometer com nenhum outro referencial ou conceito antes de entrar em
campo e explorar um pouco mais os contextos. Dessa forma, todos os demais
autores e contribui¢des sdo posteriores a entrada no campo para a coleta de

dados e surgem das necessidades apresentadas pelos dados deste estudo.

Conforme o estudo progredia, li obras de distintos autores que me
ajudavam a compreender distintas coisas que pareciam ‘saltar’ aos meus olhos.
Socidlogos, pedagogos, filésofos e suas grandes contribui¢es a compreensao
do cendrio do ensino superior, das relagdes, da cultura, do ensino e da apren-
dizagem foram considerados. Foram realizadas leituras de obras de Donald
Schon, Maurice Tardif, Ettiene Wenger, Pierre Bordieu, de Ronald Barnett, de
Phillipe Meirieu, de Phillipe Perrenoud. Terdo conceitos incorporados a este

trabalho, para além de Shulman, os trés primeiros: Schon, Tardif e Wenger.

Os conceitos de Shulman (2005) incorporados a este trabalho sao
fontes de conhecimento base para o ensino, conhecimento base para o ensino
e Modelo de Ac¢do e Raciocinio Pedagégico; de Schon (1998), conversagado
reflexiva, epistemologia da pratica, experimento, experimento exploratdrio,
mundo virtual, reflexdo na acao; de Tardif (2012), saberes experenciais, pes-

soais e sociais; de Wenger (2011), significado, negociacdo de significado,
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participagdo, coisificacdo, comunidade e aprendizagem.

Creio que este conjunto de autores e conceitos apresenta uma possi-
bilidade de compreensdo da Acdo e Raciocinio Pedagdgico com relacdo aos
contextos que a primeira versao ndo poderia alcangar. Entretanto, creio que
minha escolha também ndo € tnica possibilidade de compreensao, mas foi a
eleita neste momento. Um dos maiores privilégios do trabalho de um pesqui-
sador € poder mudar constantemente sua forma de olhar. Mas o privilégio vem
acompanhado do alto pre¢o da escolha e toda escolha resulta em rentncias e
tem consequéncias. Tenho consciéncia de que este estudo ndo estd isento disto

e que estas escolhas serdo vistas por alguns como viés e como limitagao.

Para tornar mais clara a aproximag@o com os conceitos incorporados,
abordarei primeiro os conceitos incorporados em sua forma bruta e, por fim,
farei uma sintese integradora que dard sentido ao marco tedrico eleito no

contexto deste trabalho.

3.1 Shulman

3.1.1 Arespeito de Lee Shulman

Lee Shulman, formado em filosofia e doutor em psicologia pela Uni-
versidade de Chicago, é um pesquisador norte-americano atualmente lotado na
Universidade de Standford, Califérnia, como professor emérito de psicologia.
Dentre suas contribuicdes tedricas, destaca-se o conceito de pedagogical con-
tent knowledge (conhecimento pedagégico de conteiddo, em tradugdo livre),
apresentado pela primeira vez a comunidade cientifica no ano de 1986, junto
aos conceitos e categorias de conhecimento base para o ensino, fontes de
conhecimento base e do Modelo de A¢do e Raciocinio Pedagdgico, através
do artigo Knowledge and teaching: foundations of the new reform, publicado
originalmente no ano de 1987 e republicado no ano de 2005 (SHULMAN,
2008).

Para além da expressdo como pesquisador, onde Shulman obteve re-
conhecimento de seus pares através da conquista de diversos prémios, como o
Carrer Award, importante honraria da pesquisa americana na area de educagao,
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0 autor tem uma atuagdo militante em defesa da educacdo. Foi presidente da
Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching durante onze anos, até
2008, e atualmente € presidente emérito. Presidiu também a American Educa-
tional Research Association e a National Academy of Education (CARNEGIE
FOUNDATION, 2011). Atualmente Shulman nido desenvolve mais estudos
acerca do pedagogical content knowledge, mas sua proposta orienta até os dias
atuais as pesquisas em educacdo, particularmente as relacionadas a formagao
docente (GAIA; CESARIO; TANCREDI, 2010).

Apesar da notoriedade do conceito pedagogical content knowledge,
a elaboracdo de Shulman é mais abrangente, pois o conceito € apresentado de
forma articulada ao conhecimento base para o ensino, as fontes de conheci-

mento base e Modelo de A¢ao e Raciocinio Pedagdgico.

3.1.2 Fontes para o Conhecimento Base para o Ensino

Séo quatro as fontes de conhecimento base: a formacao académica,
as estruturas e materiais pedagdgicos, a literatura cientifica e a sabedoria adqui-
rida com a pratica docente. Todas estas t€m relevincia no desenvolvimento de

cada uma das categorias de conhecimento base em maior ou menor proporcao.

A formagao académica €, em geral, a fonte mais comumente utilizada

e reconhecida pelos professores, pois é aquela adquirida pela formacdo em
cursos de graduacdo e pés-graduagdo em dreas, disciplinas especificas. E esta
fonte que sustenta o conhecimento de contetido e que também, a depender
das caracteristicas da formacao, pode subsidiar o conhecimento pedagégico
geral e dos objetivos, finalidades, valores educativos e seus fundamentos
histérico-filoséficos (SHULMAN, 2005).

As estruturas e materiais pedagdgicos sdo a fonte fornecida pelo,

segundo Shulman (2005), ’territério de ensino’. Fazem parte deste universo os
desenhos institucionais e instrumentos desenvolvidos para o ensino. Entram
aqui leis, resolucdes, decretos, pareceres, estatutos, organogramas, projetos
pedagdgicos, curriculos, planos de ensino, regras formais e informais, dentre
outros elementos que caracterizam as institui¢cdes de ensino e o oficio do

professor. Esta fonte subsidia com maior robustez algumas caracteristicas
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de conhecimento base, como o conhecimento do curriculo € do contexto

educacional.

A literatura cientifica diz respeito ao acesso e consumo de pesquisas,

bem como ao desenvolvimento de estudos sobre temas relacionados a docéncia,
a aprendizagem, desenvolvimento humano, assim como a regulagdo e aos
fundamentos éticos e filoséficos da educacdo (SHULMAN, 2005). Esta € uma
fonte importante sobre dois aspectos: como fonte de atualizacdo da formacdo
académica e como fonte para mudanga de elementos nas estruturas e materiais
pedagogicos. Esta fonte subsidia e retroalimenta o desenvolvimento de todas

as categorias do conhecimento base.

O sabedoria adquirida com a prética docente é uma fonte na qual

o professor € produtor e consumidor do conhecimento. Esta fonte é grande
subsididria da pratica docente e de quase todas as categorias de conhecimento
base, particularmente do conhecimento pedagdgico de contetido. Todavia,
diferentemente das demais, na maioria das vezes ela é pouco codificada,
tornando-se intangivel e servindo pouco como fonte para o desenvolvimento
do conhecimento de outros professores (SHULMAN, 2005).

3.1.3 Conhecimento Base para o Ensino

H4 diversos autores que destacam que para o exercicio da docén-
cia sdo necessarios determinados conhecimentos, saberes. Na proposta de
Shulman, ha também este entendimento, expresso em sete categorias de co-
nhecimento base: conhecimento de contetido, conhecimento pedagdgico geral,
conhecimento pedagdgico de contetido, conhecimento do curriculo, conheci-
mento dos alunos e suas caracteristicas, conhecimento do contexto educacional
e conhecimento dos objetivos, finalidades, valores educativos e seus funda-
mentos histérico-filoséficos (SHULMAN, 2005).

As categorias serdo apresentadas individualmente para fins de en-
tendimento. Todavia, no Modelo de A¢do e Raciocinio Pedagdgico elas se

entrelacam e se expressam de forma conjugada, influenciando-se mutuamente.

O conhecimento de conteido diz respeito ao dominio do professor

sobre a disciplina que leciona. E um tipo de conhecimento que envolve o



3.1. Shulman 79

entendimento de noc¢des de periferia e centralidade sobre conceitos relaciona-
dos, sobre o processo de produgdo, validagdo e valoracdo do conhecimento
produzido no campo de atuacao, sobre aspectos cldssicos e expoentes de uma
determinada disciplina. E uma espécie de ponto de partida para a Agdo e
Raciocinio Pedagégico expresso no modelo, bem como € a partir dele que se

desenvolve o conhecimento pedagdgico de contetido (SHULMAN, 2005).

O conhecimento pedagdgico geral se refere a um entendimento gené-

rico sobre o ensinar e o aprender, sobre os papéis de professores e estudantes,
que nao sdo necessariamente relacionados a uma determinada disciplina. Sdo
concepgdes provenientes da formagdo académica ou da vivéncia prética que o
professor possui que acabam por se expressar nas escolhas e praticas pedagé-
gicas (SHULMAN, 2005).

O conhecimento pedagdgico de conteiddo € a expressao tangivel,

observavel, do conhecimento do professor sobre as melhores formas, téticas,
de ensinar uma determinada disciplina. E uma espécie de mistura, amalgama,
que envolve todas as demais categorias de conhecimento, guardando particular
relacdo com o conhecimento de conteido (SHULMAN, 2005).

O conhecimento do curriculo é o reconhecimento e entendimento

dos elementos que orientam, situam e operacionalizam a pratica docente na
instituicdo num lastro que vai do geral ao especifico. Engloba a legislagdo
educacional que orienta a estrutura formativa vigente em ambito geral e local, o
perfil profissional pactuado socialmente num determinado momento histérico
e sua expressio nos documentos institucionais, como o projeto pedagdgico, a

organizacdo curricular, e as relagdes entre os mesmos (SHULMAN, 2005).

O conhecimento dos alunos reflete o conhecimento do professor

sobre os estudantes coletiva e individualmente. Ndmero de estudantes por
turma, idade, sexo, se silenciosos ou inquietos, se argumentativos, dialdgicos
ou de conduta mais receptiva s@o caracteristicas presentes no conhecimento
coletivo. Potencialidades e fragilidades especificas em determinada situacgéo,
por exemplo, sdo caracteristicas individuais possiveis de conhecimento do
professor (SHULMAN, 2005).

Esta categoria de conhecimento diz respeito a elementos que, quando
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do conhecimento do professor, podem influenciar o ensino. O autor ndo aborda
claramente nesta categoria elementos de relacdo interpessoal, apesar de uma
série de estudos, dentre eles, minha dissertacdo de mestrado, demonstrarem o
valor deste elemento para alguns estudantes (SHULMAN, 2005).

O conhecimento do contexto educacional, da mesma forma que o

conhecimento do curriculo, guarda relagdo com questdes gerais e especificas
e com questdes objetivas e subjetivas, pois envolve desde o conhecimento
por parte da legislagdo que ordena o ensino superior no pais, a dindmica e a
legislagdo/regras da instituicdo onde atua, assim como nao apenas diz respeito
a questdes institucionais formalizadas nas estruturas, mas também a cultura
e ao idedrio acerca do que significa ensinar que predominam no Estado e na
instituicdo (SHULMAN, 2005).

Por fim, o conhecimento dos objetivos, finalidades, valores educati-

vos e seus fundamentos historico-filoséficos refere-se a um reconhecimento

mais amplo, de base tedrico-filoséfica do processo e do resultado da concepgio
educacional vigente e orientadora da formacao no campo de atuagdo do profes-
sor. Parte daqui ndo apenas conhecer qual € a intencdo médxima da formacdo e
os instrumentos reconhecidos para sua conducio, mas também reconhecer a
motivacdo dos mesmos (SHULMAN, 2005).

3.1.4 Modelo de Acao e Raciocinio Pedagogico

O modelo possui seis fases: compreensdo, transformacao (dividida
em: preparacio, representacao, selecdo e adaptagdo), ensino, avaliacdo, refle-
xao e novas formas de compreender, conforme pode ser observado na Figura
1.

Para compreender o modelo e suas fases é preciso partir de uma acéo
concreta. Shulman (2005) propde que raciocinemos sobre um texto e uma
determinada intenc¢do pedagdgica. A partir disso, tem seu ponto de partida o

ciclo exposto abaixo.
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Figura 1 — Modelo de Ac¢do e Raciocinio Pedagégico

Compreensdo
Novas iy )
formas de ransformagao

- Preparacdo

compr eender - Representacao
- Selegdo
A - Adaptacdo
N
Reflexdo Ensino
Avaliagdo

Fonte: (SHULMAN, 2005)

Logo, a fase de compreensao envolve o0 movimento de assimilagao
do material dentro da disciplina, do conteddo a ser ministrado e dos objetivos
curriculares relacionados. O movimento de reflexdo parte do pressuposto de
que, para que ensinar com exceléncia, € necessdrio ter clara a intengdo. A
fase de transformacao, subdividida para fins de entendimento em preparacgao,
representacio, selecdo e adaptagdo, entra no dominio do professor acerca
da matéria a ser ensinada e envolve a reflexdo sobre um leque de escolhas
didaticas e pedagdgicas realizadas pelo professor adaptadas as caracteristicas
da turma (SHULMAN, 2005).

A fase de ensino € a expressdo das reflexdes e escolhas tomadas
nas fases anteriores e refere-se ao encontro educativo, a interacao. A fase de
avaliacdo é o movimento reflexivo que o professor faz para avaliar a reagdo
e desempenho dos estudantes frente as escolhas didaticas e pedagdgicas ex-
pressas na fase de ensino, assim como para avaliar, durante uma sessao, o seu

préprio desempenho, com o intuito de adaptar-se a experiéncia (SHULMAN,



82 Capitulo 3. Marco Tedrico

2005).

A fase de reflexdo € a a¢do do professor posterior a uma sessao e diz
respeito a avaliacdo critica com relagdo ao seu desempenho, sustentada em
maiores evidéncias ou ainda amparada pela literatura especializada. A fase
novas formas de compreender representa uma espécie de fim de ciclo, para dar

inicio a um novo movimento reflexivo. Diz respeito aos novos entendimentos
do professor sobre a matéria, o conteido e os objetivos curriculares, fruto
do acumulo reflexivo advindo de suas experiéncias anteriores (SHULMAN,
2005).

3.2 Tardif

3.2.1 Arespeito de Maurice Tardif

Maurice Tardif é canadense, filésofo e sociélogo de formacao, pro-
fessor titular na Universidade de Montreal, onde dirige um centro de pesquisa
sobre formagio docente. E membro da Academia de Ciéncias Sociais do
Canada e suas obras s@o conhecidas, traduzidas e publicadas em vdérios pai-
ses. No Brasil, em particular, possuiu parcerias de produgdo na Regido Sul,
com a pesquisadora Cecilia Borges, que atualmente também estd vinculada a

Universidade de Montreal.

3.2.2 Saberes sociais

Tardif (2012) defende que os saberes dos professores sdo sociais e
apresenta cinco argumentos que sustentam essa posicdo. Primeiro, os saberes
do professor sdo sociais por serem compartilhados por um grupo que possui
uma formacao comum, mesmo que varidvel em certos aspectos; trabalham
em uma mesma organizacdo e estdo sujeitos a causa da estrutura coletiva
do trabalho cotidiano, a condicionamentos e recursos comparaveis, como
programas, matérias, as regras da escola que fazem com que as representacao
de um professor em concreto s6 tenham sentido quando se destacam em

relac@o a suas condigdes de trabalho.

Segundo, porque a posse e utilizagdo dos saberes dos professores re-
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pousam sobre um sistema que garante sua legitimidade e orienta sua definicdo
e utilizacdo. Universidade, associagdes escolares, associacdes profissionais,
grupos cientificos, ministério da educacio. O saber reconhecido é produzido
por todos estes grupos e negociado por eles. Nesse sentido, o que o professor
ensina ndo se constitui de uma questdo cognitiva e epistemoldgica, sendo
social. Por isso, no ambito da organiza¢do do trabalho de ensino, o que um
professor sabe depende também do que ndo sabe, o que se supde que nao
sabe, 0 que os outros sabem em seu lugar e em seu nome, dos saberes que os
outros lhe opdem ou lhe atribuem. Dessa forma, argumenta que nos oficios
e profissdes ndo existe conhecimento, mas reconhecimento social (TARDIF,
2012).

Terceiro, o saber € social porque seus préprios objetos sdo sociais,
préticas sociais. O professor trabalha com pessoas e em funcio de um projeto.
Ensinar € atuar com outras pessoas, saber atuar com elas, que sabem qual é o
papel do professor. Disso deriva um jogo sutil de conhecimento e reconheci-
mento modificados pelas expectativas e perspectivas negociadas. Dessa forma,
o saber ndo ¢ algo fechado em si mesmo, mas se manifesta através de relacdes

complexas entre professor e estudante (TARDIF, 2012).

2

Quarto, o saber ¢ social por estar de acordo com a histéria das
disciplinas, dos programas escolares e das préticas pedagdgicas, os saberes
que os professores ensinam e sua maneira de ensinar evoluem com o tempo
e as mudangas sociais. A pedagogia, a didatica, o ensino e a aprendizagem
sdo construg¢des sociais cujos contetidos, formas e modalidades dependem
intimamente da historia de uma sociedade, sua cultura, poderes e hierarquia
(TARDIF, 2012).

Quinto, o saber € social por adquirir-se no contexto de uma socializa-
c¢do profissional onde incorpora, modifica, adapta em fun¢do de momentos e
dreas de uma carreira, ao largo de uma histéria profissional em que o professor
aprende fazendo seu trabalho. Ndo se trata de um conjunto de contetidos cog-
nitivos definidos de uma sé vez, mas de um processo de construg¢do ao largo
de uma trajetoria profissional em que o professor aprende progressivamente a

dominar o ambiente de trabalho a0 mesmo tempo em que se insere nele e o
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interioriza (TARDIF, 2012).

3.2.3 Saberes experenciais

Saberes experenciais sdo saberes que brotam da experiéncia e sao

por ela validados. Sao atualizados, adquiridos na pratica docente em si e
nao provém da formacdo nem dos curriculos. O saber experiencial parte do
pressuposto de que o ensino se desenvolve em um contexto de multiplas
interacdes que acabam se tornando condicionantes. A forma de reagir a estes
condicionantes acaba por se transformar em uma espécie de estilo de ensino,
macetes, validados pelo cotidiano porque sdo tteis e resolutivos (TARDIF,
2012).

Os saberes experenciais fornecem ao professor certezas sobre seu
contexto de trabalho e possuem trés objetos: as relacdes e interacdes que os
professores estabelecem e desenvolvem com os demais atores no contexto
de sua prética; as diversas obrigagdes e normas as quais seu trabalho deve
submeter-se; € a instituicdo como meio organizado e composto de fungdes
diversas. Saberes experenciais acabam também por ser objeto de conflito entre
a formag@o académica e seus conhecimentos, bem como mediadores para a
avaliacdo de outros saberes e sua pertinéncia no contexto da pratica docente
(TARDIF, 2012).

3.2.4 Saberes pessoais

Tardif (2012) admite que a formagao do professor € um processo que
se da por toda a vida, mas que ndo se inicia somente quando o professor ‘se
torna’ professor por meio da formagdo académica. Entende que os saberes
dos professores sao constituidos no curso de toda a sua histéria e compreen-
dem saberes oriundos da socializacdo pré-profissional dos professores, suas
experiéncias familiares e como estudantes. Ha o entendimento de que estes
saberes, manifestos através de esquemas, habitos, regras, por exemplo, ndo
sdo inatos, mas se produzem através de socializacdo, da mesma forma que o

saber experiencial, caracterizado ja como um saber da pratica docente.

Este saber pessoal caracteriza os conhecimentos, competéncias, cren-



3.3. Schon 85

cas, valores adquiridos e interiorizados pelo professor ao longo de sua vida
que sao utilizados de maneira nao reflexiva, mas convicta. A paixao desde
crianca por ensinar, seguir a carreira de professor porque todos em sua familia
sdo professores, espelhar-se em um professor admirado, gostar de ajudar os co-
legas em sala sdo exemplos de experiéncias de socializa¢do que se cristalizam
em saberes pessoais (TARDIF, 2012).

Sao saberes que, diferentemente dos experenciais que pressupdem
testagem e sua permanéncia condicionada a relevancia para o trabalho, decor-
rem em grande parte de concepgdes de ensino que acompanham o professor
desde a escola, resistentes a reflexdo e ao tempo. O reconhecimento de que ha
um saber pré-profissional construido pelo professor ao longo de sua histéria
possibilita ainda a assun¢@o da sua relacdo com o tempo, algo que Tardif
(2012) também explora, mas que ndo serd incorporado neste momento ao
trabalho.

3.3 Schon

3.3.1 Arespeito de Donald Schén

Donald Schén foi professor de Educagdo e Estudos Urbanos do
Instituto de Tecnologia de Massachusetts. Possuia formacao de graduacio e
pos-graduacdo em filosofia. A formagdo profissional constitui grande parte de
sua carreira e elaboracgdo, cuja influéncia de John Dewey € marcante (ALAR-
CAO, 1996). Faleceu nos anos 90.

3.3.2 Epistemologia da préatica

A epistemologia da prética de Schon (1998) parte do pressuposto

de que, quando um profissional se depara com um problema com que nunca
lidou, um caso unico, ndo trata dele aplicando teorias ou solugdes padrao.
Para estes problemas o profissional oferece uma atuacio quase artistica, sus-
tentada em reflexdo na acfo. Para o autor essa ‘arte’ €, em grande medida,

uma conversagao reflexiva com uma situago Unica e incerta, e a descricao

deste processo reflexivo desencadeado em ag@o, uma epistemologia da pratica.
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Tragar-se-4 de agora em diante uma analogia entre o processo denominado por
Schon como epistemologia da prética em relagdo ao movimento de reflexao

na acdo desenvolvido pelos professores.

O ponto de partida da epistemologia da pratica é sempre um pro-
blema, um limite, uma situacdo nova, identificada pelo professor e que requer
uma solug@o. Ha casos em que o problema inicial diz respeito a fazer algo e
casos em que o problema é compreender algo, todavia quando se trata de solu-
cionar um problema estabelecido, além de compreender a situacdo, geralmente
o professor quer mudé-la (SCHON, 1998).

Identificado o problema, o professor o enquadra e critica, deixando
sua compreensdo da situacdo implicita na sua forma de enquadra-lo. Essa
compreensdo implicita pode ser chamada de marco. O professor pode nem
saber no momento da reestruturacdo qual serd a solu¢do do problema, nem
mesmo estar seguro de que o problema serd de todo solucionado. Contudo, o

marco que impde a situagdo € um em cujo exame ele tem confianga.

Diante de um problema o professor reconhece coisas em comum e
as coloca em categorias conhecidas. Ao ver uma situacdo como outra que ja
viveu, o professor pode agir agora como agiu em outro momento. Uma vez que
consegue ver esta situac@o tnica com elementos do seu repertorio, consegue
dar sentido a sua condi¢@o de tinicas e ndo necessita reduzi-las a exemplos de
coisas padronizadas. Dessa forma surge uma estruturagdo do problema a partir

da qual sente que pode encontrar uma solucio (SCHON, 1998).

Mas isso ainda € algo misterioso, pois como poderia fazer uso de algo
que ja sabe em uma situac@o que considera tinica? N@o poderia aplicar uma
regra extraida de uma experiéncia passada porque entdo ignoraria o carater
Unico da situagdo, tratando-a como exemplo de uma classe de coisas conheci-
das. Mas tampouco inventa uma nova descri¢ao fora de todo o conhecido, sem

nenhuma referéncia ao que sabe.

A questdo é que o professor desenvolve uma série de repertdrios, de
exemplos, imagens, compreensdes e atuagdes quando ensina. O repertério
parte de experiéncias anteriores vivenciadas e inclui a totalidade de sua expe-

riéncia de modo que seja acessivel para a compreensao na acdo. Da mesma
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forma que se vé um novo problema como uma varia¢do de um problema velho,
a nova conduta de resolucdo deste problema é uma varia¢do da conduta velha,
assim cada nova experiéncia de reflexiio enriquece o repertério (SCHON,
1998).

A reflex@o na acdo de um caso uUnico pode generalizar-se a outros
casos nio elevando-a a condi¢io de um principio geral, mas como contribuicio
ao repertorio do professor de temas exemplares a partir dos quais, em casos
seguintes no cotidiano de sua prética, poderd compor novas variagdes. Esta
parte do processo de reflexdo na a¢@o € bastante importante, mas nao suficiente
para elucidar a epistemologia da pratica. Ver uma situagdo nova com alguma
relacdo com os elementos do seu repertério dd uma nova perspectiva de ver e
agir, mas a adequacdo e utilidade desta nova perspectiva deve ser descoberta
na acdo em si mesma. A reflexdo na acdo necessariamente implica em um
experimento (SCHON, 1998).

Ao reestruturar um problema o professor acaba por desenhar e dar
direcdo para reorganizar a situagdo. Toma entdo o problema reestruturado
e dirige um experimento para descobrir que consequéncias e implicacdes
podem existir a partir dele. Para ver o que pode fazer para continuar seguindo
com sua reestruturagdo da situacdo, cada professor adapta a situacéo ao seu
marco. Faz isso através de uma rede de acdes, consequéncias descobertas,
implicagdes, apreciacdes e acdes posteriores. Dentro desta rede as acdes
individuais provocam fendmenos que t€m de ser compreendidos, problemas
que t&€m de ser resolvidos ou oportunidades que devem ser exploradas. Mas
também as a¢des buscam mudangas intencionais que proporcionam novos
significados  situacdo (SCHON, 1998).

Em um sentido mais genérico, experimentar € atuar para ver a que
uma agdo conduz. A relacio do professor com a situacio € transacional. Ele
da forma a situacdo em sua conversacdo com ela para que seus proprios
modelos e apreciacdes sejam também moldados pela situagdo. Os fendmenos
que busca compreender sdo parte do seu proprio fazer . Ele que esta na
situacdo que estd buscando compreender. Este é outro modo de dizer que a

acdo mediante a qual prova sua hipdtese também € um movimento mediante
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o qual trata de levar a cabo uma mudanca desejada na situagdo e um teste de
como explora-la. A situacdo replica, o professor escuta e, ao apreciar o que
estd ouvindo, reestrutura a situacdo uma vez mais. A pergunta experimental
mais fundamental é ‘O que passard se...?". Quando uma acéo é empreendida
somente para ver o que acontece, sem o acompanhamento de procedimentos

ou expectativas, Schon (1998) a chama de experimento exploratério.

O experimento exploratdrio é sondagem, atividade despreocupada a

partir da qual temos certa sensagdo a respeito das coisas. Consiste na conver-
sacdo do professor com a situagdo, na réplica que ele obtém e aprecia. Essa
atividade tem éxito quando conduz ao descobrimento de alguma coisa que
estd ali. Quando a acdo estd relacionada a produzir uma mudanga desejada,

Schon (1998) chama de experimentos de prova durante o movimento.

O professor permanece aberto ao descobrimento dos fendmenos in-
congruentes com o problema estabelecido inicialmente e a partir dos quais
reestrutura o problema. Assim, em todos os casos, a investiga¢do, ndo importa
como tenha sido concebida inicialmente, se apresenta em um marco experi-
mental. O que faz isso acontecer € que o professor estd desejoso de entrar na
situac@o problemadtica, de impor um marco sobre ela para seguir as implicagdes
da disciplina que fica assim estabelecida, mas ainda assim permanece aberto
as respostas da situacdo, refletindo sobre as consequéncias surpreendentes dos
seus esfor¢os de dar forma a situagdo com o marco que elegeu inicialmente, o
professor dispde novas perguntas e novas finalidades em perspectiva (SCHON,
1998).

Nas situacgdes praticas onde a a¢do experimental é ao mesmo tempo
movimento e enquete, onde o interesse do investigador em mudar a situacao
tem prioridade sobre o interesse de compreendé-la, a prova de hipéteses esta
cheia de apreciacdes. Inicia pela percepgao de algo dificil ou prometedor e
termina com a producdo de mudangas que seriam satisfatérias ou com o desco-
brimento de novos aspectos que proporcionam a situa¢cdo um novo significado
e mudam a natureza das questdes a ser exploradas. Tais acontecimentos levam
a prova de hipéteses a sua conclusdo inclusive quando o investigador ndo

esgotou sua reserva de hipéteses alternativas plausiveis (SCHON, 1998).
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Qualquer acdo deliberada empreendida com uma finalidade na ca-
beca € neste sentido um experimento. As acdes do professor estimulam a
resposta das situagdes, as quais os fazem apreciar coisas nas situagdes que vao
mais além de suas percepgdes iniciais do problema. Em ambos os casos, a
reformulag@o que o professor faz do problema da situacio leva consigo uma
hipétese acerca da prépria situagdo. De forma simples, onde ndo hé resultados
involuntérios e as consequéncias desejadas sdo obtidas ou ndo, é possivel
dizer que a acdo € confirmada quando elas sdo obtidas, e negada, quando ndo
(SCHON, 1998).

Nesta conversacio reflexiva o esfor¢o do professor para resolver o
problema reestruturado produz novos descobrimentos que requerem uma nova
reflexdo na agdo. Esse processo gira em espiral através de etapas de apreciacio,
acdo e reapreciacdo. A situagd@o uUnica e incerta chega a ser compreendida
através da inteng¢do de muda-la e mudada através da intengdo de compreendé-
la. Ha varia¢des na reflexdo na acio de acordo com o contexto € com o dominio
professor da situacao, a partir do marco utilizado, colocando limites na reflexdo
na agdo (SCHON, 1998).

Em casos mais complexos as a¢gdes produzem efeitos além dos de-
sejados. Pode-se obter além do que se desejava inicialmente como coisas
indesejadas. Aqui € a prova de que uma a¢do ndo € somente a obtengdo do
que se pretende, mas se se gosta do que se obteve. Nesta 16gica, uma boa
explicacdo adicional dos experimentos de prova durante o movimento é: con-
sideras bons os resultados tomando todas as consequéncias? Se gostas, a a¢do
¢é afirmada. Se ndo, negada (SCHON, 1998).

Esta experimentagdo que o professor faz se aproxima em alguns
momentos, mas ndo é a mesma experimentacdo cientifica onde se confirma ou
refuta uma hipétese, se controlam as varidveis envolvidas, e ha a determina-
¢do de que o pesquisador se mantenha distante do objeto evitando que suas
inclinacdes e interesses interfiram. No contexto da prética pedagdgica essa
l6gica do experimento controlado s6 pode funcionar de forma muito limitada
(SCHON, 1998).

O contexto préatico € diferente do contexto de investigagdo de vdrios
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modos importantes que em sua totalidade t€ém a ver com a relagdo entre
mudar as coisas e compreendé-las. O professor tem interesse em transformar
a situagdo até algo que goste mais. Também tem interesse em compreender
a situacdo, mas a servico do seu interesse na mudanga. Quando o professor
reflete na acdo em um caso que percebe como Unico, prestando ateng¢ao nos
fendmenos e trazendo a superficie a compreensdo intuitiva que tem deles,
sua experimentagdo é em seguida exploratdria, provando a agdo e provando
a hipétese. Estas trés funcdes sdo realizadas exatamente pelas mesmas agdes
e deste fato se d4 o cardter distintivo da experimentacio na pratica (SCHON,
1998).

O professor é normalmente incapaz de proteger seus experimentos
dos efeitos das mudangas de ambiente. A situacdo pratica muda rapidamente.
As varidveis estdo dentro umas das outras de forma que néo se pode separa-
las. A situagdo prética € de partida incerta no sentido de que ndo se sabe de
antemao quais s@o todas as varidveis. Dessa forma, aplicar a mesma logica de
experimentacgdo € arriscado. Os mundos virtuais, representagdes construidas
que se referem ao mundo real da prética, constituem contextos para o experi-
mento dentro dos quais os professores podem suspender ou controlar alguns
dos impedimentos cotidianos para uma rigorosa reflexdo na acdo. Constituem
mundos representativos da pratica com uma pratica que tem duplo sentido.
A construgdo e manutencdo de mundos virtuais desenvolve a capacidade de
reflexdo na a¢do que chamamos de maestria. Isso € significativo para a questdo

do rigor na experimentagio (SCHON, 1998).

No que o autor chama de mundo virtual, o professor pode manejar
algumas das restri¢des do experimento de prova de hipdteses que s@o ineren-
tes ao seu mundo de praticas. Dessa forma, sua capacidade de construir e
manipular mundos virtuais € um componente crucial de sua habilidade nao
somente de atuar de fato, como de experimentar rigorosamente. No mundo
virtual o ritmo da a¢@o varia a vontade. Uma ac@o pode ser infinitamente revi-
sada e registrada, evitando que se percam informagdes e se testem multiplas
interpretacdes (SCHON, 1998).

Nenhuma ag¢do € irreversivel e € possivel suprimir mudangas no en-
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torno que podem desorganizar ou confundir o experimento. Varidveis podem
ser separadas umas das outras para melhorar a apreciagdo do experimento,
mas ao final € importante que o professor recorde das varidveis eliminadas
ao apreciar os resultados. Contudo, o mundo virtual sé pode funcionar de um
modo fiel como contexto para um experimento se os resultados deste experi-
mento sejam transferiveis ao mundo da prética. A validade da transferéncia
estd relacionada a fidelidade com que o mundo virtual representa 0 mundo da
pritica e a exatiddo representativa do mundo virtual tem seus limites (SCHON,
1998).

Este movimento de reflexdo € similar ao conjunto de professores,
todavia, hd também diferencas importantes que precisam ser destacadas. De
acordo com Schon (1998) a diferenca reside menos na conhecida distingao
entre profissdessofts e hards, da drea de humanas ou da drea técnica, ocupacdes
ou profissdes. Ha diferencas nas constantes que os profissionais aportam as
suas reflexdes, por exemplo: os meios de comunicagdo, linguagens, reperto-
rios que utilizam para descrever a realidade e dirigir seus experimentos, os
sistemas de validacdo que aportam ao estabelecer problemas, avaliar, e a sua
conversagdo reflexiva; as teorias com as quais ddo sentido aos fendmenos e os

marcos que adotam para fixar suas atividades e cendrios institucionais.

Ao apontar constantes, Schon (1998) destaca que nao significa que
sejam inalteraveis, mas a questio € que se constituem de referéncias s6lidas
para a reflexdo do professor e que, a depender da robustez destas constantes,
os professores sdo mais ou menos capazes de reconhecer o que é movedigo
ou turbulento em sua prética cotidiana. As caracteristicas destas constantes
também, se tomadas individualmente, mostram diferencas significativas dentro
e através das profissdes. A natureza da conversagdo reflexiva varia de uma

profissdo a outra e de um profissional a outro.
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3.4 Wenger

3.4.1 Arespeito de Etienne Wenger

Etienne Wenger é doutor pela Universidade da Califérnia na drea
de Informacdo e Ciéncias da Computagdo. Considera-se pesquisador inde-
pendente na drea de aprendizagem. Professor visitante das universidades de
Manchester, no Reino Unido e Aalborg, na Dinamarca. Junto da antrop6loga
Jean Lave cunhou o termo comunidades de prdtica (WENGER-TRAYNER,
2015), cuja teoria de aprendizagem social derivada é uma das principais con-

tribui¢des do seu trabalho.

3.4.2 Comunidades de pratica

Para Wenger (2011, p.69) o fato de vivermos como seres humanos
implica que iniciemos constantemente iniciativas de todo tipo, desde para
procurar nossa sobrevivéncia fisica até a procura dos prazeres mais elevados.
Quando escolhemos uma iniciativa e participamos de sua realizagao, intera-
gimos com os demais e com 0 mundo e em consequéncia ajustamos nossas

relagdes com o mundo e com os demais. Em outras palavras, aprendemos.

Com o tempo esta aprendizagem coletiva desemboca em préticas que
refletem tanto a busca de éxito em nossas iniciativas individuais quanto as rela-
coes sociais que as acompanham. Dessa forma, estas praticas sdo propriedade
de um tipo de organizagdo criada a partir da inten¢@o de realizar uma iniciativa
compartilhada chamada comunidade de pratica (WENGER, 2011).

No ambito de uma comunidade de pratica, o conceito de pratica
diz respeito a fazer algo, mas ndo sé algo em si mesmo e por si mesmo. E
fazer algo, conjuntamente, em algum lugar, um contexto histdrico e social,
que d4 ao que fazemos uma estrutura e um significado. Considerando este
conceito, a pratica é sempre social. Este conceito de prética inclui tanto os
aspectos explicitos como os implicitos. O que se diz e o que se cala. O
que se apresenta e o que se supde. Inclui a linguagem, os instrumentos, 0s
documentos, as imagens, os simbolos, os objetivos definidos, os critérios

especificados, os procedimentos codificados, as regulagdes e os contratos que
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as diversas praticas determinam com uma série de objetivos (WENGER, 2011,
p.71).

A prética assim concebida inclui todas as relagdes implicitas, as con-
vencdes tdcitas, os sinais sutis, as normas ndo escritas, as intui¢cdes reconheci-
das, as percepcdes especificadas, as sensibilidades apuradas, as compreensdes
encarnadas, os pressupostos subjacentes, e as nogdes compartilhadas da reali-
dade que em sua maior parte ndo chegam a se expressar. As comunidades de
prética sdo o contexto fundamental onde se pode alcancar um sentido comum
mediante o compromisso mutuo. Esse conjunto descrito, quando presente, é
sinal da afiliacdo a uma comunidade de pratica e necessario ao sucesso dos
seus objetivos. Em consequéncia, o conceito de prética destaca o cardter social

e negociado do explicito e do ticito de nossas vidas (WENGER, 2011, p.71).

Para além desta ideia inicial que concebe a relevancia do conceito
de préatica no ambito de uma comunidade, o autor caracteriza a partir de
cinco conceitos a pratica no ambito de uma comunidade de pratica. S@o eles:
significado, comunidade, aprendizagem, limite e localidade. A pratica em uma
comunidade € e constitui essa comunidade localizada, assim como proporciona
aprendizagem e estabelece um limite. Destes cinco conceitos relacionados

utilizaremos trés, conforme pode ser observado na figura a seguir.
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Figura 2 — Comunidade de Pritica
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3.4.2.1 Significado

Para que se estabelega significado em uma comunidade de pratica
ha de se ter (1) negociagdo de significado, (2) participagdo e (3) coisificacao
(WENGER, 2011).

A prética é um processo onde podemos experimentar o mundo e
nosso compromisso com ele como algo significativo, de modo que a pratica
se refere ao significado como experiéncia da vida cotidiana. Desse modo, o
significado que aqui interessa € uma experiéncia e ndo o tipo de significado
que se encontra em um diciondrio. Considerando isso, hd um processo pelo
qual passamos no dmbito da pratica até que se atribua um significado chamado

negociagdo de significado. A negociacdo de significado envolve a interagéo

de dois processos constitutivos: participacdo e coisificacao.

Ambos formam uma dualidade que desempenha um papel fundamen-
tal na experiéncia humana de negociagdo de significado e, por consequéncia,

na natureza da pratica. A negociagdo de significado é um processo de ‘toma 14,
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da c4’, uma interagdo continua, uma realiza¢do gradual. O fato de vivermos
no mundo ndo implica em dizer que formamos significados independentes
deste mundo ou que seja o mundo que nos impde esses significados. A negoci-
acdo de significados é um processo produtivo, mas negociar significado ndo
significa construi-lo do zero. O significado ndo € preexistente, mas também
nao € inventado. E, a0 mesmo tempo, histérico, dindmico, contextual e inico
(WENGER, 2011).

A negociacido € um processo que estd conformado por varios ele-
mentos e que também influencia estes mesmos elementos. O resultado é que
essa interacdo muda constantemente as situacdes a que se da significado e
influencia todos os participantes. Nesse processo negociar significado supde
ao mesmo tempo interpretacdo e acao. O significado ndo existe sem nossa
participacdo no mundo. Esse processo sempre gera novas circunstincias para
posteriores negociacgdes de significado e constantemente produz novas relacdes
com o mundo. O significado de nosso compromisso com o mundo ndo € fixo,

mas um processo de negociacdo renovada (WENGER, 2011).

A participac@o € ao mesmo tempo tomar parte de algo e conectar-se;
¢é equivalente a colaboracdo e tem vdrias faces de relacdes: conflitivas ou
harmoniosas intimas ou politicas, competitivas ou colaboradoras. Envolve
viver no mundo, ado, interacio, afiliacio e mutualidade. E tanto pessoal como
social e combina pensar, falar, fazer, sentir e pertencer. Nela estd toda a nossa

pessoa. Corpo, mente, emogdes e relagdes sociais.

A possibilidade de um reconhecimento mituo também caracteriza
a participacdo na comunidade de pratica. Ao estabelecer uma relagio de
mutualidade tem-se uma fonte de identidade, pois, ao reconhecer a mutualidade
de nossa participagdo, passamos a formar parte uns dos outros. A participacio
desenvolve um tipo de identidade de participag¢@o que € construida através das
relagdes estabelecidas ao participar. Quando participamos de algo ndo apenas
nos conformamos e construimos nossa identidade, mas também construimos

comunidades de pratica.

A relagdo de transformacao e conformacao atua nos dois sentidos,

nos afeta ao mesmo tempo em que afetamos aos outros e a esta comunidade.
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Uma vez que a participagdo conforma nossa identidade, ndo € algo que se possa
apagar quando saimos do trabalho, por exemplo. Ndo € s6 um compromisso
com uma prética que é esquecida quando deixamos o trabalho. E algo que se
estende a outros aspectos da vida e a outras potenciais comunidades de pratica
(WENGER, 2011).

Coisificacdo é a conversdo de algo em coisa, tratar uma ideia como
algo material, por exemplo. E traduzir nossa experiéncia em algo material.
Redigir uma lei, uma norma, um protocolo, um instrumento sdo exemplos
de coisificacdo. Coisificar se trata da ideia que nem tudo que convertemos
em um objeto material e concreto é de fato um objeto material e concreto. A

coisificagdo € util porque negocia significado (WENGER, 2011).

A coisificacdo conforma nossa experiéncia de modo concreto ou
de maneira menos evidente. Mas, para que conforme nossa experiéncia, ela
precisa ser integrada, validada em um processo local de uma determinada
comunidade de prética. O ato de coisificar algo ndo implica que seu signifi-
cado serd compreendido da mesma forma sempre. Nao ha necessariamente
correspondéncia intrinseca entre fendmeno e interpretacdo. Pelo contrério,
as formas podem tomar vida prépria para além de seu contexto de origem.
Adquirem um grau de autonomia para além da ocasido e seus propositos de

producdo. Seu significado sempre se amplia e se perde (WENGER, 2011).

A coisificagdo como componente de significado € sempre algo incom-
pleto, continuo, potencialmente enriquecedor e enganoso. Dar status de objeto
a algo que ndo é realmente um objeto dd uma sensacio de solidez enganosa.
Coisificar nos lembra do poder gerativo dos processos e a0 mesmo tempo do
perigo de seu cardter ilusério. Participacio e coisificagdo sdo a0 mesmo tempo
distintas e complementares (WENGER, 2011).

3.4.2.2 Comunidade

Ao associar pratica e comunidade, Wenger (2011) chama a atengdo
para o fato ter uma prética ndo caracteriza uma comunidade ou estar em
uma comunidade nao significa que seus membros partilhem préticas. No

sentido que pretende Wenger, a comunidade de pratica deve ser vista como
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uma unidade. A associacdo entre pratica e comunidade para caracterizar uma

comunidade de prética, sendo a prética fonte de coesdo, requer trés dimensoes:

(1) compromisso miituo, (2) objetivo comum e (3) repertério compartilhado
acerca de maneiras de se fazer as coisas.

O compromisso mutuo dos integrantes se constrdi na pratica através

da negociagdo de significado, o que pressupde que ndo ha homogeneidade no
compromisso dos membros e sim parcialidade e descontinuidade. Ou seja, a
homogeneidade no compromisso ndo € requisito para a constituicao de uma
comunidade de pratica, mas ajuda a desenvolver relacdes entre os membros,
que sdo conflituosas ou ndo (WENGER, 2011).

Uma comunidade de pratica ndo diz, portanto, respeito a categoria
social, lealdade, titulo académico ou relacdes pessoas entre 0s membros. Ao
se inserir e durante seu tempo de participacdo, cada membro vai encontrar
seu lugar e vai definindo sua identidade com a qual vai se integrando e se
definindo cada vez mais por meio do compromisso, gerando neste processo
relacdes diversas e complexas. Nesse sentido, possibilitar o compromisso entre

os membros € relevante e requer esforco (WENGER, 2011).

O objetivo comum em uma comunidade de prética € o resultado de
um processo coletivo de negociacdo de significado que reflete toda a com-
plexidade do compromisso mituo. Néo se trata de uma simples meta, pois é
definida na acdo, na prética cujo estabelecimento em si cria entre os partici-
pantes relacdes de compromisso mutuo que acabam por se converter em partes
integrais da pratica. Sdo essas relagdes estabelecidas que determinam o que é
importante ou ndo, o que e como fazer, o que estd bom, o que precisa melhorar
(WENGER, 2011).

Sendo o objetivo comum algo estabelecido no ambito de uma comu-
nidade de prética que ndo € homogénea, através da negociagdo de significado,
0 objetivo comum existe mas nao é também homogéneo nem pressupde um
acordo e aceitag@o simples. Nem todos acreditam no mesmo ou da mesma
forma, mas buscam através de suas diferencas atuar coletivamente, pois sua
compreensdo acerca do objetivo ndo tem de ser a mesma para que possam
produzir coletivamente (WENGER, 2011).



98 Capitulo 3. Marco Tedrico

Uma vez que a comunidade de pratica ndo estd descolada do mundo,
mas se desenvolve em um contexto social, histérico, cultural, ela esta colo-
cada dentro de certos limites, alguns implicitos, outros explicitos. Mais ou
menos conformados pelos limites, os participantes de uma comunidade de
pratica criam sua prépria realidade. Criam maneiras de fazer o seu trabalho,
contribuindo para o objetivo comum de uma forma prépria e exclusivamente
sua. Ou seja, regras, condi¢des, recursos s6 configuram uma pratica quando
negociados pelos membros da comunidade. Regras, leis, influéncias externas
ndo diretamente, automaticamente, configuram uma comunidade de pratica,

pois seus membros é que definem o objetivo (WENGER, 2011).

Por fim, o repertério compartilhado, que combina participagdo e coi-

sificac@o, é a dimensdo da comunidade de pratica que cria recursos para a
negociacdo de significado. Inclui documentos, rotinas, a¢cdes, conceitos, gestos
que uma comunidade adotou ao longo de sua existéncia e que passaram a
conformar sua pratica (WENGER, 2011).

3.4.2.3 Aprendizagem

A aprendizagem em uma comunidade de pratica é permeada por his-
torias compartilhadas, continuidades e descontinuidades. Estando as pessoas
em uma comunidade de pratica hd tempos distintos, € possivel dizer que uma
comunidade de pratica configura histérias compartilhadas de aprendizagem
que configuram estas continuidades e descontinuidades. As mudancas nas pra-
ticas acontecem constantemente em uma comunidade de priatica (WENGER,
2011).

A negociacdo de significado no &mbito de uma comunidade de prética
€ temporal, sendo a pratica também, pois o desenvolvimento de uma pratica
demanda tempo. Contudo, o que define o aprendizado de uma pratica em
uma comunidade de pratica ndo é somente a quantidade de tempo, mas a
negociacdo de significado e o tempo de manuten¢do de um compromisso
mituo e objetivos comuns (WENGER, 2011).

Com o passar do tempo, a participacao e a coisificagdo dos membros

de uma comunidade de prética se separam, divergindo e convergindo. Sao,
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portanto, fontes de continuidade e descontinuidade, de recordacio e esqueci-
mento. Os préprios membros da comunidade mudam, nio sendo necesséria
a presenca de membros fixos para a composicao de uma comunidade. Por
exemplo, um juiz durante sua carreira julgou mais de mil casos. Quando ele
se aposenta os histéricos destes casos permanecem sendo precedentes para
muitos outros, mesmo que o juiz ndo seja mais membro daquela comunidade,
pois estd aposentado. Um aspecto essencial de uma comunidade de pratica € a
chegada de novos membros (WENGER, 2011).

Quando ha uma descontinuidade naquilo que uma comunidade cos-
tumava ser, isto se propaga por toda a comunidade, e os participantes, por
mudarem suas préticas, forjam novas identidades. Passado, presente e futuro
convivem juntos em uma comunidade de prdtica e a partir da participacao
e coisificagdo de seus membros podem configurar duas vias para o futuro:
manutencdo ou mudanga. Nesse sentido, participacgdo e coisificagdo sdo instru-
mentos de poder e podem configurar duas politicas: a da participacdo e a da
coisificacdo (WENGER, 2011).

A da participacao inclui a influéncia, a autoridade pessoal, o nepo-
tismo, a discriminagdo, o carisma, a confianca, a amizade. A da coisificacdo,
a legislacdo, as diretrizes, a hierarquia (WENGER, 2011)[p.123]. Contudo,
o efetivo controle da pratica requer um misto de ambas, pois controlar as
formas de participagdo e coisificacdo significa influéncias sobre a negociacio
de significado. Tendo a participagdo e coisificagdo um alcance limitado, com a
evolugdo de uma comunidade de pratica mudam as posigdes, os interesses, 0s
préprios membros que produzem através de negociacao de significado novas

formas de compromisso mituo, objetivo comum e repertério compartilhado.

Pouco se fala do trabalho, da pratica, como se fosse aprendizado, e
quando se fala relaciona-se aos principiantes. Fala-se de mudanca, novas ideias,
ndo de aprendizado. S6 que para construir mudanga em uma comunidade de
prética é necessdrio desenvolver trés dimensdes: formas de compromisso
mutuo, compreender o objetivo comum e ajusti-lo e desenvolver o repertorio,
estilos e discursos. Definir o aprendizado em uma comunidade de pratica

nestes termos ajuda a ndo trivializa-la, sinalizando que tudo o que se faz
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produz aprendizado(WENGER, 2011).

Estas dimensdes do aprendizado sdo interdependentes e tém sentido
em mitua relacdo. A introdu¢do de novos membros cria novas oportunidades
para o estabelecimento de compromisso mituo e consequentemente dos de-
mais aspectos. As pessoas ndo atuam somente de forma individual e mecénica,
mas negociam significado em sua pratica compartilhada. Contudo, é necessario
que se abram espacgos mais baseados em participacdo, que em coisifica¢do, um
curriculo, por exemplo, para que novas pessoas se integrem a comunidade e

aprendam. Wenger (2011) fala da participagdo periférica e da legitimidade.

A participagdo periférica € uma oportunidade de aproximacao a pra-
tica real que deve proporcionar acesso as trés dimensdes de aprendizagem
que se consolidam com a legitimidade dos membros plenos de uma comuni-
dade. Esta legitimidade tem multiplas formas e ndo pressupde que nao haja
conflito e aceitagdo completa. H4 um encontro geracional onde os membros
aportam suas proprias perspectivas, em que ha continuidade e descontinuidade
de préticas, permitindo que os membros e a comunidade evoluam (WENGER,
2011).

3.5 Articulagdo do marco tedrico

Os conceitos de Shulman (2005), Schon (1998), Tardif (2012) e
Wenger (2011) sdo agregados ao marco tedrico para contribuicao a andlise e
discuss@o dos objetivos do estudo de explicitar as relagdes entre os conceitos
de fontes de conhecimento base, categorias de conhecimento base, fases
do Modelo de Acdo e Raciocinio Pedagdgico e a influéncia do contexto
educacional a A¢do e Raciocinio Pedagégico. Todos estes autores, de uma
forma ou de outra, com maior ou menor ‘tinta’ destinada ao individuo ou ao
contexto, auxiliam a compreender como estas relagdes se dao e fornecem uma
perspectiva para o entendimento da influéncia dos contextos educacionais para

a Acdo e Raciocinio Pedagdgico.

A articulagdo destes autores foi realizada pelo entendimento de que,
mesmo que a énfase de Schon (1998) e Shulman (2005) esteja no processo
individual de reflexdo e a de Tardif (2012) e Wenger (2011) destaque a influén-
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cia do meio e das relagdes sociais, hd na pratica docente um ponto de encontro
que ndo implica na negaciao nem do individuo, nem do contexto. Admitir que
o professor tem uma pratica que € influenciada socialmente nao implica na
negacdo do individuo, assim como investigar processos individuais de reflexdo

ndo implica na negacdo do contexto.

A expressdo de cada uma das categorias de conhecimento base pode
ser fortemente distinta de um professor para outro, apesar de os professores
terem, muitas vezes, as mesmas fontes de conhecimento base (terem estudado
na mesma escola e sido formados pelo mesmo curriculo, por exemplo, ou ainda
compartilharem da leitura dos mesmos livros, artigos). H4 um componente
pessoal, ticito, no desenvolvimento do conhecimento base, que sofre ainda
com a influéncia do contexto. O entendimento deste aspecto foi fortemente

sustentado na epistemologia da pratica de Schon (1998).

Mesmo que abordada de forma distinta por cada um dos autores, sdo
as proprias ideias de pratica e de aprendizado na prética que acabam por dar a
amdlgama ao marco tedérico. Para Shulman (2005) e Tardif (2012) a prética cria
e amplia o conhecimento do professor, mediada pela reflexdo (SCHON, 1998).
Para Wenger (2011) essa prética e producio sdo fruto de uma negociagdo de
significado que possibilita atuar e transformar as praticas de uma determinada

comunidade.

E importante destacar aqui que o Modelo de Shulman (2005) é to-
mado como ponto de partida para analisar a influéncia do contexto ndo somente
pela experiéncia que tive no uso do referencial no mestrado e pela curiosidade
gerada em conhecer mais da sua pertinéncia no contexto da enfermagem, mas
por constituir-se de um referencial elaborado a partir da percepcao de valor do
conhecimento desenvolvido cotidianamente através da pratica docente, sem
prejuizo da agregagdo dos saberes provenientes da academia, da ciéncia e do

contexto, experiéncia.

Shulman (2005) e seu Modelo de Ag¢do e Raciocinio Pedagégico
sdo ponto de partida para o delineamento metodolégico dedutivo e para a
agregacdo de novos conceitos e relagdes tedricas por fornecerem uma ideia
visual e ciclica que pode proporcionar aprendizagem continua através da
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prética dos professores. A pratica assim concebida tem potencial de, além de
produzir ensino e aprendizagem para os estudantes, produzir aprendizado para
o proprio professor através da reflexdo. Nesta reflexdo expressa pelas fases
do Modelo € possivel observar a epistemologia da pratica de Schon (1998) e
seus conceitos de reflexdo na agdo, reflexdo sobre a ac¢do e a reflexdo sobre a

reflexdo na agdo.

A partir desse entendimento, Shulman (2005), Schon (1998) e Tardif
(2012) sdo articulados para oferecer uma perspectiva integradora e comple-
mentar um ao outro. Os conceitos de saberes experenciais e pessoais de Tardif
(2012) foram agregados as quatro categorias de fontes de conhecimento base
de Shulman (2005), oferecendo um olhar mais amplo acerca do conhecimento
base. Essa articulagdo foi realizada em virtude do entendimento de que o fato
de Shulman (2005) caracterizar as fontes e o conhecimento base ndo entra em

conflito com os saberes de Tardif (2012).

E possivel que essa conexdo cause certo estranhamento a alguns leito-
res, pois Tardif (2012) apresenta-se contrdrio a posicdes que sejam demasiado
‘mentalistas’ ou ‘socioldgicas’, sendo Shulman (2005) considerado por Tardif
(2012), um autor que aborda o conhecimento e a reflexdo do professor de
forma mentalista, centrado em demasia no professor e descolado do contexto,
que tem centralidade para Tardif. Contudo, creio que € possivel dizer que, se
lidas as propostas de ambos, perceba-se na verdade mais complementariedade

que verdadeira divergéncia.

Tardif (2012) recusa o conceito de conhecimento base e ndo descreve
categorias de conhecimento como faz Shulman (2005), mas fala de tipos
de saberes docentes e fontes sociais de aquisicdo, com os quais pode ser
estabelecido um paralelismo com as fontes e categorias de conhecimento base
para o ensino de Shulman (2005). Uma categoriza¢do e uma tipificacdo ndo
teriam sentidos semelhantes? A diferenca parece residir, portanto, mais no fato
de que Tardif (2012) descreve ndo somente o saber em si, mas sua origem e
desenvolvimento, ampliando-os ainda com a contribuicao dos saberes pessoais
e saberes experienciais, algo que Shulman (2005) ndo pontua na sua proposta

e que aparece nos resultados deste estudo, por exemplo.
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O saber/conhecimento do professor € profundamente social e ao
mesmo tempo € o saber do individuo que o possui e o incorpora a sua prética
de forma distinta de outro individuo. O saber/conhecimento do professor
estd, portanto, situado entre as constantes transagdes entre o que sdo e o que
fazem. Na interface entre o individual e o social, o que pressupde alguns fios
condutores: a relacdo entre saber e trabalho, a diversidade ou pluralidade do
saber, a temporalidade do saber, a experiéncia do trabalho como fundamento do
saber, saber como interacdo humana, a relag@o entre saber e formac@o docente
(TARDIF, 2012). Estas transacdes sdo produzidas pela reflexio (SCHON,
1998) que ocorre no dambito da Acdo e Raciocinio Pedagdgico descritos por
Shulman (2005), que, inserida em um contexto, ou uma comunidade de pratica
(WENGER, 2011), influencia e é influenciada.

Havia neste trabalho, para além do interesse de caracterizar a A¢do e
Raciocinio Pedagdgico delineado pela pratica dos professores de enfermagem,
a intencdo de destacar a influéncia do contexto educacional como potencializa-
dor ou limitador do desenvolvimento da prépria Acdo e Raciocinio Pedagdgico.
E aqui que os conceitos de Wenger (2011) mais contribuem. Como a prética
em abstrato pode ser descrita desde uma perspectiva individual, é facil ndo
perceber a medida que a comunidade de pratica sustenta a capacidade do
individuo. Ainda que possa parecer que o trabalho do professor seja indivi-
dual e se organize desde uma perspectiva somente individual, cada professor
em um curso € importante para os demais. Cada um atua como se fosse um
recurso para os demais, trocando informacdes, compreendendo as situacdes,

compartilhando novos truques e ideias, fazendo companhia (WENGER, 2011).

Trabalhar com outras pessoas que dividem as mesmas condig¢des é
um fator essencial para definir a iniciativa com que participam. Colaborando
com os demais ou se opondo a eles, colaborando com sua iniciativa ou atu-
ando contra ela, orquestram coletivamente sua vida laboral e suas relacdes
interpessoais para desenhar seu trabalho. Em convivéncia ou em conflito, cons-
pirando ou servindo, produzem coletivamente, aprendem coletivamente, o que

influencia sua negocia¢do de significado e suas praticas (WENGER, 2011).
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O processo de construcdo de uma investigagao é permeado por pe-
quenos momentos de clareza e muitos momentos de desconstrucdo. Os tltimos
foram muito mais presentes neste trabalho do que os primeiros. Uma descons-
trucdo que no principio trazia instabilidade, mas que ressignificada permitia
melhorar a aproximag@o com o objetivo do estudo e compreendé-lo melhor
em suas particularidades. Creio que a primeira desconstru¢do importante foi
abandonar a ideia de bom professor que vinha comigo desde o mestrado. Bom
€ um conceito muito subjetivo, relativo e temporal e pode nos fazer incorrer
em erros de compreensdo se tomamos por demais a compreensdo dos outros

ou a nossa ao qualificar o que € bom.

A segunda desconstrugdo foi relacionada a identifica¢do dos casos
de estudo. Por entender que o conceito de bom era o guia, essa ideia orientava
também a identificacao dos casos. Entender que outras formas poderiam ser
mais proficuas ao estudo gerou momentos de angustia sobre o préximo passo,
mas por fim creio que a melhor escolha para o trabalho foi tomada. Terceira e
ndo menos importante, a desconstrucdo de uma pesquisadora com tropismo
para a defesa intransigente do ponto de vista do estudante, pessoa que eu via

como em desvantagem na relacio estabelecida com o professor.

Creio que este lugar de fala se construiu durante minha trajetdria
como lider estudantil e que esta tenha sido a desconstru¢iio mais importante no
andamento deste estudo. Foi uma desconstrucdo um pouco tedrica € um pouco
empirica, tedrica pelas leituras dos referenciais utilizados na metodologia e
empirica pelo cotidiano no campo, o contato com as pessoas € a tentativa de
compreensio de suas realidades. E uma linha ténue a que separa a compreenso
do outro e o olhar baseado na projecdo de expectativas e julgamento, e eu

espero que ndo a tenha cruzado.

Quando me aproximei do tema da formacao docente no mestrado,
particularmente do trabalho de Shulman (2005), sempre foi presente uma
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grande curiosidade em compreender como aqueles conceitos de fontes de
conhecimento, conhecimento base e fases do Modelo de Acao e Raciocinio
Pedagdgico se apresentariam na pratica de professores de enfermagem, es-
pecialmente se e de que maneira havia relacdo entre eles. Entendo que para
compreender é preciso primeiro aproximar-se, reconhecer. Nao de uma forma
pontual, mas prolongada e vista de multiplas perspectivas. Nesse sentido, es-
tudos etnograficos ou o estudo de caso pareceram boas opcdes, contudo, o
estudo de casos foi considerado a melhor opgdo para o objetivo proposto de
conhecer em profundidade o processo de A¢do e Raciocinio Pedagégico de

professores de enfermagem em diferentes contextos educacionais.

Houve desde o principio do estudo mais do que o interesse por um
retrato do ensino superior em enfermagem ‘como é’ — lembrando que o que
¢é sempre ¢ também uma questdo de perspectiva —, ou mesmo pela busca de
generalizagGes, mas o reconhecimento e a compreensao dos casos inseridos nos
contextos estudados em relacdo a proposta de (SHULMAN, 2005). Entendo
que, além de gerar teoria nova, testd-la em campos multiplos agrega a ciéncia

e ao conhecimento cientifico.

4.1 Tipo de estudo

Em sua obra ‘A arte da investigacdo com estudos de caso’, Stake
(2007) destaca que os casos que sdo de interesse em educagdo constituem-se,
em maioria, de pessoas ou programas, que nos interessam pelo que tém de
unico, mas também pelo que t€m de comum. Apresenta trés tipos de casos:
estudo intrinseco de casos, estudo instrumental de casos e estudo coletivo de

Casos.

Um caso intrinseco € um caso que ‘surge’ e se faz necessdria uma
atitude investigativa motivada pelo contexto, pela necessidade e ndo necessari-
amente pelas interroga¢des de um investigador. Por exemplo, a avaliagdo de
um programa especifico implantado em uma escola também especifica. H4 um
contexto muito particular envolvido e nio hd interesse em que com o estudo de
um caso intrinseco se apreendam elementos tteis ao conhecimento e andlise

de outros casos, sendo do caso em si (STAKE, 2007).
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Ja nos casos instrumentais hd uma motivacdo investigativa de um
pesquisador ou de um grupo de atores sociais, uma necessidade de compre-
ensdo de algo em geral, e se considera que através do estudo de um caso em
particular possam ser produzidos elementos que auxiliem na compreensao
de outros casos andlogos. Quando parece oportuno eleger mais de um caso
como objeto de estudo tem-se um estudo coletivo de casos. Isto é exatamente
a descri¢@o do cendrio e intengdo deste estudo. Assim sendo, considerando
que ha motivagdo investigativa do pesquisador e € relevante compreender a
Acdo e Raciocinio Pedagdgico de professores de enfermagem em distintos
contextos educacionais, este € um estudo coletivo de casos instrumentais, com
abordagem qualitativa construido segundo os aportes tedrico-metodolégicos
de Stake (2007).

Para além de uma aparente diferenca conceitual entre casos intrin-
secos e instrumentais, mais que para meramente categoriza-los, a distingdo
é feita para que seja demarcada a necessidade de diferenciar os métodos e a
amplitude da investigacdo a serem utilizados para o estudo do caso. Quanto
mais intrinseco um caso, mais especificidade e menos generalidade e conexdes
externas aportard (STAKE, 2007, p.17). Nesse sentido, o autor também for-
nece uma perspectiva interessante sobre as generalizacdes e estudos de casos,
utilizando o termo “generalizac@o naturalistica”. Destaca que ha generaliza-
¢des maiores e menores, sendo as primeiras fruto de aportes tedricos mais
consolidados ou de muitos casos coletivos e as segundas, fruto de um caso ou

de poucos casos, mas produzidas com regularidade durante o estudo.

4.2 Locais de Estudo: distintos contextos educacionais

A selecdo dos locais de estudo levou em consideracdo alguns critérios
relacionados ao objetivo de compreender a A¢do e Raciocinio Pedagdgico
em diferentes contextos educacionais. Ao todo, quatro critérios definiram os

locais de estudo.

O primeiro critério de selecdo foi ter no estudo ambas as categorias
administrativas, isto € uma instituicdo de ensino publica e uma institui¢ao

de ensino privada. Esse critério se justifica porque, de acordo com o Art. n°
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19 da LDB Brasil (1996), as institui¢cdes de ensino sdo classificadas em duas
categorias administrativas: publicas e privadas. As publicas sdo criadas ou
incorporadas e mantidas e administradas pelo poder publico. As privadas sdo
mantidas e administradas por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado.
Categorias administrativas distintas representam um contexto educacional
regido por politicas e aspectos de gestdo também distintos, fornecendo a
possibilidade de investigar a Acdo e Raciocinio no ambito destes diferentes

contextos.

O segundo critério foi a escolha por instituicdes de ensino de distintas
categorias administrativas presentes em uma mesma regido geografica, visto
que ha distingdes de perfil docente, perfil estudantil, distingdes socioecond-
micas e de politicas de financiamento nas instituicdes de ensino a depender
da regido geografica em que estdo localizadas (INEP, 2013b). O objetivo do
estudo foi conhecer a A¢éo e Raciocinio Pedagégico em diferentes contex-
tos educacionais, porém investigar professores de uma institui¢do do interior
da Regido Norte do Brasil e uma instituicdo do Sudeste poderia apresentar

tamanha diferenga que nublaria a compreensio da influéncia do contexto.

O terceiro critério foi a eleicdo de instituicdes educacionais de mesma
prerrogativa acad€mica, ou seja, todas faculdades, centros universitarios ou
universidades, pois cada prerrogativa académica pressupde distin¢cdes na au-
tonomia, presenca de atividades de ensino, pesquisa e extensao, regime e
titulag@o do corpo docente, dentre outros (INEP, 2013b). O quarto critério foi
a presenca de curso de graduag@o em enfermagem reconhecido havia mais de
dez anos, o que sinaliza maior probabilidade de fixagc@o regional e a passagem
por ao menos dois ciclos avaliativos realizados pelo Ministério da Educacao.

Levando em conta a presenca de institui¢des de distintas categorias
administrativas de mesma prerrogativa académica em uma mesma regidao
geografica, com cursos de enfermagem em funcionamento havia mais de dez
anos, elegeram-se uma regiao de um estado da Regido Sul do Brasil e os cursos
da Universidade A e Universidade B. Chamaremos as universidades desta
forma com vistas a preservar o anonimato dos participantes, requisito brasileiro

de ética em pesquisa (BRASIL, 2012). Na descri¢@o substantivos relacionados
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a cidades ou outros que comprometam o anonimato serdo substituidos pelas
letras X, Y ou Z.

Sobre a escolha do local de estudo € importante destacar que, para
além dos critérios apresentados, a conveniéncia e 0 acesso a0 campo também
foram ponderados no ato de escolha, visto que a pesquisa nao possuia finan-
ciamento. Outra regido do estado em questdo também se encaixaria nestes

critérios.

421 Universidade A

A construcdo da Universidade A, instituicdo de ensino comunitdria,
tem inicio no ano de 1964, com a faculdade de ciéncias econdmicas do Sul do
Estado, localizada na cidade X. Em 1967, a faculdade é vinculada ao Instituto
Municipal de Ensino Superior tornando-se Fundacdo Educacional do Sul do
Estado. Ao ser reconhecida como de utilidade publica municipal e federal e
como universidade pelo Parecer 28 de 1989 do Conselho Federal de Educacéo,
torna-se Fundag@o Universidade A (A, 2014a).

Atualmente a Universidade A oferece na graduagdo 53 cursos de
graduag@o na modalidade presencial e 32 cursos na modalidade a distancia;
32 cursos de pés-graduacdo lato sensu na modalidade presencial e 36 na
modalidade a distancia; e seis cursos de pds-graduacido na modalidade stricto
sensu (A, 2014a). Possui estrutura distribuida em trés campis e sete unidades.
A Unidade que foi local do estudo localiza-se no municipio X, regido X, possui
137.337 mil habitantes e economia assentada basicamente na prestagcdo de

servicos, na industria e pequena expressio agropecudria (IBGE, 2014).

O curso de enfermagem da Universidade A € presencial e oferecido
nas unidades X e Y nos turnos matutino/vespertino e noturno/vespertino,
respectivamente. Tem durag@o de quatro anos e meio na unidade X e cinco
anos na unidade Y (A, 2014b). O curso da unidade Y foi o primeiro curso.
Autorizado em 1976 e reconhecido em 1980. Na década de 90 o curso da
unidade X € ofertado. O curso de enfermagem da Universidade A, desde
sua fundacdo, passou por cinco reformas curriculares: em 1979, 1996, 2004,
2007 e 2010. Os cursos de ambas as unidades sdo oferecidos com o mesmo
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curriculo.

De acordo com o expresso no sitio institucional da universidade, a
proposta do curso é: “contextualizando as dimensdes sdcio-politico-cultural,
espiritual e ética no cuidado com o ser humano e compreendendo a Enfer-
magem na condicdo de prética social, historicamente estruturada e articulada
as demais praticas de saude, tem por objetivo formar o Bacharel Enfermeiro,
comprometido com as necessidades de satde do sujeito individual e coletivo”
(UNIVERSIDADE A, 2014).

O ingresso se da através do Exame Nacional de Ensino Médio
(ENEM)), selecao por histdrico, transferéncia ou reingresso, no caso de vinculo
anterior com a institui¢@o; e a carga hordria do curso é de 4020 horas distri-
buidas em curriculo articulado em certificagdes estruturantes (2430 horas),
complementares (480 horas), eletivas (60 horas) e certificacdes especificas
(1050 horas) que visam o desenvolvimento de competéncias. Cada certifica-
cdo estruturante possui um conjunto de unidades de aprendizagem com sua
respectiva carga hordria e ementa (UNIVERSIDADE A, 2014).

Com relag@o as certificacdes estruturantes, que compdem a maior
parte do curriculo, uma parcela das unidades de aprendizagem, 1260 horas,
exatamente, € desenvolvida em conjunto com outros cursos da universidade
visando a interdisciplinaridade. Sdo elas: Formacdo Académico-Cientifica,
Formacao Cultural, Bases Bioldgicas e o Desenvolvimento Humano, Bioqui-
mica, Farmacologia, Suporte da Vida, Doengas Infectoparasitrias, Imunologia,
Anatomofisiopatologia Humana, Bioffsica, Sistema de Sadde no Brasil, Epide-
miologia e Pesquisa Social e Gestdo em Servigos de Satide (UNIVERSIDADE
A, 2014).

As outras 1230 horas das certificagdes estruturantes sdo destinadas a
formagio especifica do enfermeiro nas unidades de aprendizagem de Etica, Bi-
oética e Legislacdo em Enfermagem, Fundamentos de Enfermagem, Cuidado
Integral a Saide Materno-Infantil, Cuidado Integral a Saide da Crianca e do
Adolescente, Cuidado Integral & Saide da Mulher e do Homem, Gestao de Ser-
vigos de Enfermagem em Satide, Atenc¢do de Enfermagem em Satide Coletiva,

Cuidado de Enfermagem Ambulatorial Especializado, Cuidado Hospitalar e
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Gestao em Enfermagem, Atengdo Psicossocial e Enfermagem Psiquidtrica e
Sistematizacdo da Assisténcia de Enfermagem (UNIVERSIDADE A, 2014).

Na mesma légica de promover a interdisciplinaridade, as certifica-
¢des complementares podem ser transversais ou especificas a formacao do
enfermeiro. No curso da unidade X € oferecida como transversal a unidade
de Formagdo e Educacdo Interprofissional e Interdisciplinar Pelo Trabalho
para a Saude e, como especificas, Educac¢do, Comunica¢do e Formacido em
Saude e Praticas Integrativas e Complementares em Satde. Ha certificacdes
complementares que s@o ofertadas em apenas uma unidade. Como certifica-
coes eletivas oferta-se o curso de Libras na unidade. E, por fim, com relagdo
as certificagdes especificas do curso de enfermagem, tem-se 0s estdgios su-
pervisionados que totalizam 840 horas, o trabalho de conclusdo de curso
com 120 horas e as atividades complementares que devem totalizar 90 horas
(UNIVERSIDADE A, 2014).

O curso passou nos ultimos anos por um periodo de crise, em que
permaneceu sem turmas de calouros. Neste processo cinco professores, quatro
mestres e um doutor permaneceram vinculados ao curso, grupo reduzido de
professores em comparacio aos tempos de funcionamento normal do curso
com ingresso semestral de estudantes. Com relagio aos professores da institui-
cdo ¢ importante frisar que € bastante comum na institui¢do que os professores
ministrem aulas para mais de um curso. Os professores em sua grande maioria
sdo horistas e, durante a permanéncia no campo, o curso de enfermagem pos-
sufa apenas uma professora em regime de dedicagio exclusiva. O ingresso de
novos professores na institui¢do, de modo geral, ocorre por processo seletivo

externo ou interno a partir de demanda.

4.2.2 Universidade B

A Universidade B é uma instituiciio de ensino superior publica criada
no ano de 1960 na cidade X, capital do estado. Oferece 77 cursos de graduacdo
na modalidade presencial, 14 cursos de especializa¢do lato sensu a distdncia e
16 cursos presenciais, sendo alguns fora da sede. Possui também 68 programas
de pés-graduagdo na modalidade stricto sensu (UNIVERSIDADE B, 2015).
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Atualmente a institui¢do possui cinco campi, tendo o campus sede 11 centros

de ensino.

O curso de graduagdo em enfermagem da Universidade B foi reco-
nhecido no ano de 1975 e é oferecido no campus sede, no Centro de Ciéncias
da Saude, na modalidade presencial e com ingresso regular via vestibular. Tem
duracdo minima de 5 anos com carga hordria total de 4860 horas-aula e é
ministrado nos periodos matutino/vespertino. Por semestre abrem-se 37 vagas

para ingresso via vestibular, realizado anualmente.

Esta expresso no curriculo do curso de enfermagem da Universidade
B que o curso “tem como objetivo formar enfermeiro generalista com espirito
critico, comprometido com as necessidades de saide da populagdo, com
a responsabilidade de assistir o individuo, familia e grupos sociais na sua
integralidade, nos niveis de atencdo priméria, secunddria e tercidria. E capaz
de contribuir para o desenvolvimento da profissdo através do ensino, pesquisa,

participacdo nas entidades de enfermagem e no exercicio da cidadania social”
(UNIVERSIDADE B, 2014).

Quanto a organizagdo curricular, possui um eixo dito fundamen-
tal, bases articuladas e bases complementares. O eixo fundamental possui
foco no desenvolvimento de competéncias especificas do enfermeiro, con-
siderando diferentes especificidades do viver humano (crianga, adolescente,
adulto, idoso; familia, grupo e comunidade) e diferentes cendrios de trabalho
em sadde e enfermagem (domicilio, escola, comunidade, unidades basicas
de sadde, hospitais). As bases articuladas sdo disciplinas ofertadas por dife-
rentes departamentos da universidade e as bases complementares t€m relacio
com o fomento a aprendizagem vivencial e possuem abordagem interdisci-
plinar. A partir da articulacdo entre eixo e bases organizam-se as disciplinas
(UNIVERSIDADE B, 2014).

O corpo docente do curso de enfermagem da Universidade B possui
55 professores efetivos, ou seja, aprovados em concurso publico para professor
de magistério federal, e cerca de 10 professores substitutos, ingressantes por
processo seletivo com validade de até dois anos. Os professores efetivos pos-
suem em sua maioria vinculo de 40 horas semanais com dedicagdo exclusiva
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(Universidade B, 2015). Alguns professores atuam mais em cargos de gestdo,
outros, na graduacgdo e pds-graduacdo. Os professores substitutos/temporarios
possuem vinculo em regime celetista, com cargas hordrias distintas. Em sua
maioria os professores, em geral, sdo vinculados ao departamento de enferma-
gem e a disciplinas especificas do curso, contudo, alguns substitutos ministram

também disciplinas em outros cursos de graduagdo do Centro.

4.3 Fases do estudo

A proposta de Stake (2007) é que se usem temas como estrutura con-
ceitual e que se desenvolvam perguntas temdticas basicas para a investigacao.
A intencdo € manter o foco e dirigir a atencio ao que realmente interessa na
investigacdo. E possivel dizer que o estudo de caso vai se desenvolvendo a
partir da habilidade do pesquisador em fazer perguntas. Essas perguntas sao
do tipo temadticas e também podem ser chamadas de afirmacdes teméticas.
Dizem respeito aos aspectos centrais de interesse no estudo, as questdes mais
importantes que o estudo vai abordar. H4 também perguntas informativas
gerais, que servem durante todo o estudo para ajudar a buscar informacdes
para a descri¢@o do caso. Em um estudo instrumental de casos os temas sdo
dominantes e orientam a investigaco e seu relato e sdo as perguntas tematicas
que orientardo a coleta de dados, focalizando nao apenas o local de coleta, os
participantes, mas o olhar do investigador.

Neste estudo os temas da estrutura conceitual e as perguntas teméa-
ticas basicas estavam relacionados aos construtos tedricos apresentados por
Shulman (2005), a saber, fontes de conhecimento base para o ensino, co-
nhecimento base para o ensino e Modelo de A¢do e Raciocinio Pedagégico.
Considerando o papel das perguntas temadticas para Stake (2007)no delinea-
mento de um estudo de casos e considerando a utiliza¢do dos construtos de
Shulman, articularam-se perguntas temadticas que subsidiaram a articulagio do

estudo em fases.

Stake (2007) propde um processo evolutivo de temas e perguntas,
onde o investigador comeca com muitas perguntas e mais para diante acaba

por relacionar duas ou trés com sua proposta. Como desde o principio o estudo
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de casos partia do interesse de conhecer a A¢do e Raciocinio Pedagdgico de
professores de enfermagem utilizando os construtos de Shulman (2005), pela
presenca de um marco tedrico prévio o nimero de perguntas iniciais apresentou
um movimento distinto. As primeiras perguntas foram mais enxutas e abstratas

e conforme o estudo avangava tornavam-se mais volumosas e contextualizadas.

Quadro 1 — Temas e Primeiras Perguntas Temadticas do Estudo Coletivo de

Casos
Temas Perguntas Tematicas
Fontes de Conheci- | Quais as fontes de conhecimento base de pro-

mento Base para o
Ensino

Categorias de Conheci-
mento Base para o En-

fessores de enfermagem que atuam em diferen-
tes contextos educacionais?

Quais as caracteristicas do conhecimento base
de professores de enfermagem que atuam em

sino diferentes contextos educacionais?

Fases do Modelo de
Acdo e Raciocinio Pe-
dagdgico

Como se apresentam as fases do Modelo de
Acdo e Raciocinio Pedagégico em professo-
res de enfermagem que atuam em diferentes
contextos educacionais?

Contexto Educacional | Se houver, qual € a relacdo entre o contexto
e as fontes de conhecimento base, categorias
de conhecimento base e Modelo de Acdo e

Raciocinio Pedagégico?

Para partir das perguntas tematicas e também dar vazio a evolugdo
delas, o estudo foi organizado em fases delineadas de modo dedutivo, com
o intuito de captar uma possivel relacdo entre os construtos tedricos e os
contextos. O norte para organizacdo das fases foi 0 movimento apresentado por
Shulman (2005) no Modelo de A¢éo e Raciocinio Pedagdgico em cada uma de
suas fases (compreensdo, transformagdo, ensino, avaliacdo, reflexdo e novas
formas de compreender) como pode ser observado na Figura 3. Logo, as fases
pressupdem um encadeamento, assim como o Modelo, onde, progressivamente,
uma fase alimenta a outra. Para que este encadeamento pudesse ser visualizado
em um determinado contexto, na pratica dos casos, uma diretriz temporal
também precisava ser estabelecida, assim sendo, o ambito de uma disciplina foi
considerado como norte temporal para a construgdo das fases. A planificacdo
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do estudo em fases pode ser vista na Figura 4.

Figura 3 — Modelo de Acdo e Raciocinio Pedagdgico

Compreensdo

Novas

Transformacgao
formas de ~ Preparacdo
compreender - Representacido

- Selecao
- Adaptagdo

Reflexdo Ensino

Avaliacdo

Fonte: (SHULMAN, 2005)

Figura 4 — Fases do estudo

Fase 03
Janeiro a Julho de 2015

Fase 02
Agosto a Dezembro de de 2014

Fase 01
Abril a Julho de 2014
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4.4 Técnicas de coleta de dados utilizadas nas fases do
estudo

4.4.1 Documentos

Documentos foram considerados como fonte do estudo, a saber, (1)
projeto pedagdgico e curriculo dos cursos, (2) planos de ensino das disciplinas
observadas, (3) apresenta¢des utilizadas em aula e (4) avaliagdes, pois, em
se tratando de Acao e Raciocinio Pedagdgico e o marco tedrico do estudo,
particularmente Wenger (2011), é possivel dizer que os documentos sdo a
coisificacdo, a representa¢do de uma prética orientada, guiada, a0 mesmo
tempo em que sdo de acordo com Shulman (2005) fontes de conhecimento

base para o ensino.

Foram considerados também pelo interesse em explorar os contextos
e sua relacdo com a Ac¢do e Raciocinio. Embora partindo de uma mesma
legislacdo educacional, diretrizes nacionais, cada escola possui um curriculo
distinto, cada professor planifica o ensino de forma distinta. Logo, os docu-
mentos sdo também fontes de conhecimento e expressdao da compreensdo de

um professor e também de uma comunidade de pratica.

4.4.2 Entrevistas

Stake (2007) aponta que as entrevistas sdo o principal meio para se
atingir realidades e pontos de vista miltiplos. O autor considera que muito do
que nds ndo conseguimos observar pessoalmente outros o fizeram e fazem e
que a riqueza esta nas distintas percepgdes aportadas pelos diferentes partici-
pantes. Para poder ter acesso a processos ndo observados e a pontos de vista
distintos, elegemos as entrevistas. Pretendemos compreender as pessoas e suas
acdes, logo, gostarfamos de escutar suas histérias Stake (2007, p.17). A partir
do exposto, a entrevista foi uma técnica de coleta de dados destacada para o

estudo e realizada com todos os participantes.

Stake (2007) propde que os pesquisadores tenham em mente o que é
central perguntar no didlogo com os participantes para que ndo se percam 0s

objetivos. Todavia desencoraja instrumentos estanques ou mesmo a repeti¢do
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de um roteiro igual junto a todos, visto que acredita que cada entrevistado
possui uma experiéncia tnica e suas proprias histérias a compartilhar. Nesse
sentido, a sugestdo é que exista um roteiro focado nos temas delimitados como
prioritdrios, mas que a entrevista em si seja fluida e evite questionamentos
diretos, que resultem em respostas como ‘sim’ ou ‘ndo’, mas que aporte
descricdes de episddios, explicitacdo de pontos de vista. Estimula ainda que o
pesquisador adote uma postura de validar seu entendimento acerca do que lhe
falam os entrevistados.

Com relagdo as recomendagdes de Stake (2007) € possivel dizer que
as seguimos em parte. A depender da entrevista foram construidos roteiros
semiestruturados para ambos os casos, com uma linha padrdo relacionada a
fase em que o estudo estava e ao objetivo da entrevista. Havia em algumas en-
trevistas o interesse de que fossem iguais para distintos participantes. Contudo,
considerando que os contextos educacionais e os participantes sio diferentes
em relacdo a sua percepcao, trajetdria, etc., perguntas especificas a depender do
caso e do contexto foram inseridas na linha padrao quando necessério. Nesses
roteiros também se evitaram perguntas que gerassem respostas dicotdmicas ou

simplistas.

Sobre entrevistas, Stake (2007) destaca ainda que requerem uma
postura de constante esforco de interpretacdo do pesquisador. Dessa forma,
com relagdo a validacdo do entendimento em diversos momentos, adotou-se
a postura de checar a percepcdo e o entendimento da pesquisadora junto aos
participantes. Isso aconteceu frequentemente durante o periodo de observagio
e também nas entrevistas de aprofundamento e na entrevista 5, que ja apresenta
carater analitico e foi realizada também com a intencdo de que o estudo ndo

ofertasse apenas a triangulag@o de fontes, mas também de analistas.

4.4.3 Observacao

Haja vista a caracteristica do estudo de caso ser a triangula¢io de
fontes, mas ndo s6, a observacao também foi uma técnica de coleta de dados
eleita para o estudo. A observacao realizada foi do tipo ndo participante e
concentrada na fase 02 do estudo, realizada nas disciplinas ministradas pelos
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casos durante um semestre letivo. Elegeram-se as disciplinas, pois Stake (2007)
recomenda que o planejamento das observagdes se dé€ em funcdo do objetivo do
caso, pois necessitamos de observagdes pertinentes. H4 de se ter em conta que
queremos melhorar nossa compreensao e, portanto, escolher oportunidades

que sejam propicias para isso.

Uma vez que o objetivo esta relacionado a compreensido da Agdo
e Raciocinio Pedagégico, observar os casos ‘em acdo’ foi fundamental. O
autor recomenda ainda que durante a observacdo o pesquisador busque se
manter concentrado em incidentes-chave, que possam ajudar no processo
analitico. E esperado que uma sessdo se some 2 outra, oferecendo maior
compreensdo do processo. O autor sugere ainda que as sessdes de observacdo
contribuam para a construcao da descricao do caso. Para além dos aspectos
destacados, a observagao foi relevante no estudo por proporcionar uma imersao
da pesquisadora no contexto e fornecer néo apenas material para a descri¢do e
compreensdo do caso, mas para o preparo das entrevistas utilizadas na coleta
de dados das fases 02 e 03.

4.5 Descricdo das fases em relagdo as técnicas de co-
leta de dados

Cada uma das estratégias de coleta de dados foi pensada e concate-
nada em fung¢do da outra e das fases do estudo para que houvesse um panorama
completo e complementar da prética docente representada através do Modelo
de Acdo e Raciocinio Pedagégico de Shulman (2005), possibilitando que se

visualizasse a complexidade deste movimento reflexivo realizado pelos casos.

A articulacdo entre fases do estudo e técnicas de coleta de dados
selecionadas visa possibilitar a observacao de boa parte dos elementos que
envolvem a ag¢do e raciocinio pedagdégicos, do idealizado (manifesto no curri-
culo e no projeto pedagdgico), do planejado (manifesto no plano de ensino,
nas apresentacdes construidas para as aulas e nas falas das docentes captadas
nas entrevistas 1 e 2), do percebido (através das observacdes das aulas) e do
reconhecido (entrevista 3), avaliado (entrevista 4) e validado (entrevista 5).

Nesta secdlo se apresentard cada uma das fases e técnicas de coleta presentes,
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bem como o objetivo de cada técnica no dmbito de cada fase.

451 Fase 01

A Fase 01 desenvolveu-se de abril a julho de 2014. Os objetivos
desta fase foram (1) inserir-se no campo, (2) conhecer o contexto educacional,
(3) identificar os casos, (4) conhecer a trajetdria pessoal e profissional dos
casos, (5) conhecer as fontes e categorias de conhecimento base e (6) conhecer
as fases de compreensao e transformacao, e, para tal, utilizaram-se a andlise

documental e a observagdo.

4.5.1.1 Documentos Fase 01

Como fontes documentais na fase 01 destacam-se os projetos pe-
dagdgicos, curriculos e planos de ensino das disciplinas a serem observadas
na Fase 02. Considerando os objetivos da fase 01 de conhecer o contexto
educacional, as fontes e categorias de conhecimento base, todos estes sdo do-
cumentos relevantes, uma vez que sdo em si mesmos fontes de conhecimento
base para o ensino, assim como dao subsidio para a constru¢do de categorias
do conhecimento base para o ensino. Fornecem também elementos para a
compreensdo da A¢do e Raciocinio Pedagégico dos casos a partir do lugar em
que estdo, auxiliando o entendimento acerca da conexdo de sua pratica com o

contexto.

4.5.1.2 Entrevistas Fase 01

Sao entrevistas da Fase 01 as entrevistas realizadas com os coordena-
dores de curso e as entrevistas 1 e 2 realizadas com o0s casos. As entrevistas
mencionadas incorporam todos os objetivos da fase. Para a entrevista 1 foi
construido um roteiro menos estruturado (APENDICE A) e para a entrevista 2,
um roteiro semiestruturado (APENDICE B). Os roteiros sdo 0os mesmos para

ambos 0s casos.

A entrevista com os coordenadores (APENDICE C) teve o objetivo de
conhecer a sua visdo acerca do curso e sua proposta pedagdgica e de identificar
o professor caso. A entrevista 1 teve o objetivo de explorar a trajetéria docente
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e as fontes de conhecimento base para o ensino. Ja a entrevista 2 teve o
objetivo de reconhecer categorias de conhecimento base para o ensino e
explorar as fases de compreensao e transformacao presentes no Modelo de

Acio e Raciocinio Pedagdgico.

452 Fase 02

A Fase 02 desenvolveu-se de agosto a dezembro de 2014. Os objeti-
vos desta fase foram (1) conhecer as fases de transformagao, ensino e avaliacdo,
(2) reunir elementos para a realizacdo das entrevistas 3, 4 e 5 e (3) conhecer a
percepcdo do estudante sobre as fases tangiveis da A¢do e Raciocinio Pedagoé-
gico, a saber, as de ensino e avaliacdo. Para tanto se utilizaram documentos,
entrevistas e observagdo. Realizar a entrevista com os estudantes teve também
a intencdo coletar dados que fornecessem um sinal sobre em que medida a
inten¢do pedagégica planejada pelo professor se manifestava e era percebida

pelo estudante.

Afirma-se o encadeamento dos dados coletados na fase 01 como
subsidio para fase 02, bem como a recomendag@o de Stake (2007) para que uma
sessdo se some a outra, visando maior compreensao do processo em virtude
de que, a partir do plano de ensino das disciplinas ministradas pelo professor,
organizou-se o cronograma de observagao, o registro das observacdes serviu
de subsidio para a construcdo das entrevistas 3 e 4, esta ultima agregando

também informacdes do curriculo e plano de ensino.

4.5.2.1 Documentos Fase 02

Sao documentos incorporados na Fase 02: aulas, exercicios, trabalhos
e provas. Estas fontes documentais sdo também expressdes das fases de com-
preensdo e transformac¢do do Modelo de A¢ao e Raciocinio Pedagdgico dentro
de um contexto que possui um determinado curriculo, e, portanto, relevantes

para a compreensdo da A¢do e Raciocinio Pedagégico dos casos.
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4.5.2.2 Entrevistas Fase 02

Sao entrevistas da Fase 02 as entrevistas 3 e 4, realizadas com os
casos e com os estudantes. Para fins de entendimento chamaremos as entre-
vistas realizadas com os estudantes de espelho 3 e espelho 4. As entrevistas
3 e espelho 3 (APENDICES D e E) foram construidas a partir de recortes
das observagdes realizadas no més de agosto de 2014 e na primeira semana
de setembro, buscando atingir o primeiro e terceiro objetivos da fase. As en-
trevistas 4 e espelho 4 (APENDICES F E G) também foram delineadas para
atingir os mesmos objetivos. As entrevistas 3 e 4 sdo entrevistas focalizadas. A
primeira por video e a segunda pelo plano de ensino da disciplina e os roteiros

sdo distintos para os casos.

Considerando que a fase de ensino é a que expressa com maior
intensidade o conhecimento pedagdgico de contetido ao ter a intengdo de pro-
porcionar conhecimento acerca desta fase, a entrevista 3 acaba por agregar o
objetivo de identificar as caracteristicas desta categoria de conhecimento base
em cada um dos casos. Para tanto, os recortes foram realizados a partir de indi-
cadores qualitativos construidos anteriormente nos estudos de Backes (2010)
e Menegaz (2012). Os recortes relacionados a indicadores de conhecimento
pedagdgico de conteido de cada caso constituiram roteiros de entrevista. A
partir do roteiro, trechos observados foram agregados em videos produzidos
com auxilio do programa Windows Movie Maker, utilizados nas entrevistas.

4.5.2.3 Observacao Fase 02

Foram observadas na Fase 02, buscando atingir o primeiro e segundo
objetivos da fase, as disciplinas ministradas no segundo semestre de 2014 pelos
casos publica e privada. Duas disciplinas do caso ptiblica foram observadas,
uma de graduagdo e outra de pds-graduacdo. Uma disciplina de graduacio
do caso privada foi observada. Para a observacao foi utilizado um didrio de
campo (APENDICE H).
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453 Fase 03

A Fase 03 desenvolveu-se de janeiro a julho de 2015. Os objetivos
desta fase foram (1) validar as entrevistas, (2) dar continuidade a analise do ma-
terial coletado, (3) construir e realizar a entrevista 5 com os casos, relacionada
as fases de reflexdo e novas formas de compreender, (4) validar a interpretacdo
da pesquisadora. Para tanto se utilizaram os documentos, as transcri¢des das
entrevistas e sessoes de aula, gravacdes e demais registros das fases anteriores
e entrevistas com os casos. Adiante se falard mais detalhadamente sobre a

validagdo das entrevistas e sobre o processo de andlise.

A entrevista 5 (APENDICES 1 e J) foi construida a partir da co-
dificacdo axial e, portanto, focalizada. A descri¢do de todas as categorias
encontradas pela pesquisadora foi escrutinada pelos casos. Essa entrevista teve
a inten¢@o também de esclarecer certas dividas de compreensdo sobre a fala
dos casos, aprofundar ou descartar interpretagdes. Foi extremamente relevante
ao processo de coleta e andlise dos dados, pois proporcionou a validacao ndo

apenas dos dados, mas da interpretacdo, triangulando analistas.

Quadro 2 — Quadro resumo das fases e técnicas de coleta de dados

Fase 01 Fase 02 Fase 03
Abril a Julho Agosto a Dezembro Janeiro a Agosto
de 2014 de 2014 de 2015

Validag@o das entrevistas reali-

Identificacdo e insergdo no lo-
cal de estudo

Observagio das aulas ministra-
das pelos casos publica e pri-
vada

zadas nas fases anteriores

Entrevista com coordenadores

e identifica¢do dos casos

Realizagdo das entrevistas 3 e
4 com casos publica e privada

Realizagio da entrevista 5 com

0s casos publica e privada

Contato com 0s casos em po-

tencial

Realizagdo das entrevistas 3 e
4 com estudantes das discipli-
nas ministradas pelos casos

Nova andlise do plano de en-
sino, aulas, provas e trabalhos
das disciplinas observadas no
semestre anterior

Realizacdo de entrevistas 1 e 2
com os casos puiblica e privada

Nova entrevista com 0s casos
para aprofundamento das en-
trevistas 1 e 2

Andlise do projeto pedagégico,
curriculo e plano de ensino

Andlise de aulas, provas e tra-
balhos das disciplinas observa-
das
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4.6 Processo de coleta de dados

O processo de coleta de dados ocorreu de abril de 2014 a julho
de 2015 e foi ordenado pelas fases, como descrito na se¢do anterior. Nesta
subse¢do descreveremos o movimento realizado na implementacdo das fases,

as caracteristicas dos participantes e os nimeros da coleta de dados.

4.6.1 Insergdo no campo

Foram basicamente trés momentos de inser¢ao no campo. O primeiro
contato com a institui¢do e com o coordenador de curso, 0 encontro com 0s
casos e a observagdo das disciplinas ministradas, que envolvia contato com
os estudantes e a entrada em um novo cendrio com o professor e com 0s

estudantes. Cada um pressupunha a¢des e desafios a parte.

Estabelecidos os critérios, o contato com a instituicdo ja se deu
viabilizado pela figura do coordenador. Busquei os contatos institucionais
nos sitios eletrdnicos das universidades e escrevi apresentando a proposta do
estudo e solicitando uma conversa em pessoa. A primeira insercdo se deu,
portanto, no més de marco de 2014. Ambos os coordenadores responderam
prontamente e foi agendada a reunido na Universidade B pela manhi e na
Universidade A a tarde, por coincidéncia no mesmo dia. Nessa reunido, para
além de aclarar eventuais dividas sobre a proposta, foi coletada a declaracdo
de autorizacdo da institui¢do, necessdria a submissao do projeto de pesquisa
na Plataforma Brasil para apreciacio de Comité de Etica.

Um dos locais de estudo ja era de meu conhecimento, logo, este
primeiro momento de ingresso na Universidade A foi bastante interessante para
me situar no espago, pois, apesar de j4 ter ido até 14 em outras oportunidades,
eu ndo sabia que as coordenacdes de curso ficavam todas reunidas em um
Unico espago nem que a instituicdo possuia um servico de atendimento e
informacao ao estudante, e que este era no mesmo espaco das coordenacdes.
Foi também interessante para comecar a compreender as pequenas diferencgas
entre as duas universidades, que iam desde estes aspectos organizacionais a

percepgdo de pouca circulacio de estudantes fora dos hordrios de aula.
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Ap6s captar a declaragdo de autorizagdo, combinei com os coorde-
nadores uma data para entrevista. Foi uma nova oportunidade para voltar ao
campo e nesse momento também identificar os casos. Esses processos serao
mais detalhados adiante. A segunda insercéio ocorreu em abril de 2014, quando
do contato com os casos. Uma das professoras eu ja conhecia, o que facilitou
o contato e a relagdo durante todo o estudo. A relagdo com a outra professora
foi um processo de construgdo, com o estabelecimento de boa afinidade, o que
certamente contribuiu para o andamento da coleta de dados, que foi bastante
longa. O contato com a professora da Universidade B foi feito por e-mail e

com a professora da Universidade A, por telefone.

Por fim, a terceira inser¢do ocorreu em agosto de 2014, quando na
entrada em campo para a observagao das disciplinas ministradas pelos casos.
Foi o momento de me apresentar para os estudantes, coletar os Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido, bem como termos de cessdo de voz e
imagem para fins de investigacdo. Mesmo que ja realizadas duas entrevistas
com 0s casos, nos primeiros dias de observagdo a minha presenga causou certo
desconforto nio apenas para os estudantes, mas para as professoras. Contudo,
na segunda semana eu ja estava bem integrada e minha presenca, ou melhor, a

presenca da cAmera e do gravador ji ndo causavam constrangimentos.

4.6.2 Selecao dos casos e participantes do estudo

Antes de tudo, o interesse por desenvolver o estudo junto a profes-
sores de enfermagem se justifica por um interesse particular, uma vez que é
a enfermagem minha profissdo, mas néo sé. A enfermagem ¢é profissdo cuja
forca de trabalho € a mais expressiva no contexto da satdde. A escolha pelo
professor de ensino superior se dd em virtude de que este professor forma
enfermeiros responsaveis pela coordenagdo dos servigos de enfermagem e
pela direcdo técnica da equipe de nivel médio. Seu trabalho tem um impacto

que reverbera.

Se entendermos que a A¢do e Raciocinio Pedagégico delineiam esco-
lhas de ensino e que estas escolhas podem impactar a qualidade de formacgao

do enfermeiro, investigar os professores ¢ relevante. Se entendermos tam-
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bém que o contexto pode influenciar a Acdo e Raciocinio Pedagdgico do
professor, investigd-los em relagdo pode apontar para reflexdes importantes
sobre o modelo de ensino superior brasileiro e a formacdo em enfermagem.
Assim sendo, considerando a conexdo com o objetivo e o referencial tedrico
do estudo, os casos sdo a Acdo e Raciocinio Pedagdgico de professoras de
enfermagem de universidades piiblica e privada, entendidas como distintos

contextos educacionais.

A definicdo dos critérios para identificacdo dos casos passou por
varias possibilidades até a que efetivamente foi realizada. A primeira opgéo
era destacar os casos por meio de eleicdo do melhor professor do curso junto
aos estudantes concluintes do curso de enfermagem de cada instituicdo. Estes
mesmos estudantes seriam entrevistados posteriormente. Este delineamento
foi proposto por sinalizar quais sdo os aspectos valorados num determinado
grupo, o que € particularmente interessante num cendrio de mudancgas educaci-
onais como vivemos hoje. Todavia, tive dificuldades em acessar os estudantes
concluintes, pois tinham poucos momentos juntos por conta do estigio curri-
cular supervisionado e a eleicdo da forma inicialmente pensada ndo pdde ser

realizada.

Frente a este empecilho e considerando que durante o desenvolvi-
mento do trabalho, particularmente na banca de qualificag@o, discutiu-se este
conceito e a ideia de trabalhar com o bom professor, pelo fato de que outras
investigacdes e experiéncias apontam que o critério do estudante ao eleger um
bom professor envolve mais aspectos afetivos do que a trajetéria de formacdo
ou a competéncia pedagdgica, por exemplo, questdes que, em se tratando de
acdo e raciocinio pedagdgico, parecem ser mais relevantes, foi também foi

algo que motivou a rumar por outro caminho a identificacéio do caso.

Sendo a ideia inicial impraticdvel no contexto, outra possibilidade
ventilada foi fazer um levantamento dos nomes de professores destacados
pelos estudantes como paraninfos, nomes de turma, professor homenageado,
e destacar o mais presente como caso de estudo. Todavia, submetida esta
ideia ao escrutinio de suas potencialidades e fragilidades, observamos que ela

poderia evidenciar também uma preferéncia de cunho mais pessoal, relacional,
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e que isso poderia nos levar em uma direcdo que ndo nos interessava no estudo.

Nao ¢é provavel que as pessoas com que coincidamos casualmente
sejam as melhores fontes de dados. Normalmente o melhor significa o que
melhor ajude o pesquisador a compreender o caso (STAKE, p.57, 2007). Assim
sendo, chegamos a proposta realizada, onde os casos foram indicados pelos
coordenadores do curso de enfermagem com base no critério de ter uma prética
docente que melhor representasse a esséncia da proposta pedagdgica manifesta

no projeto pedagdgico do curso.

Partindo do pressuposto de que o coordenador de curso tem uma
visdo de todos os docentes, assim como um conhecimento amplo da proposta
pedagdgica do curso, este possivelmente seria um bom indicador do caso. Essa
escolha ndo significa que nao reconhecamos que exista viés na escolha do
coordenador, mas, ao estabelecer que o elemento de escolha era a coesdao com
a proposta do curso, fornecemos um critério mais claro, e poderiamos, inclu-
sive, avaliar também através da confrontagdo dos dados com os documentos,
diferentemente da escolha de grandes turmas de estudantes, com preferéncias

distintas.

No que tange a selec¢@o/identificacio de casos, ainda que se considere
que casos instrumentais podem oferecer alguns aportes, mais que isso, Stake
(2007) € enfatico ao apresentar que o pesquisador deve preocupar-se em
compreender o caso em si. Tendo esta premissa em vista, para selecionar
um caso, Stake (2007) apresenta alguns elementos. O primeiro € da maxima
rentabilidade. Ou seja, que caso pode me ajudar mais a compreender o que eu

desejo compreender?

O segundo ¢ a disponibilidade do caso, pois o autor considera aqui
fatores que estdo presentes atualmente na maioria das investigagdes: tempo,
recursos e acesso. Nesse sentido, a recomendacdo € de que o caso selecio-
nado seja o que melhor oferece acolhida ao pesquisador e a sua investigagao,
pois locais ou participantes com pouca disposi¢@o para participar do estudo,

responder perguntas, podem limitar os aportes do estudo de caso.

O terceiro € o de representatividade. Stake (2007) sugere que, mais

que preocupar-se em aportar um conjunto que melhor represente as carac-
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teristicas de um determinado contexto, é de maior importincia dar espago
aos que dardo maior condi¢cdo de aprendizagem, de responder as questdes do
investigador. Esses critérios, particularmente o terceiro, foram considerados

ao estabelecer ndo apenas os participantes, mas o local do estudo.

Definidos esta linha para identificagdo dos casos e o objetivo do es-
tudo, entende-se que a escolha pela identificacdo do caso pelo coordenador de
curso, partindo de um critério vinculado ao conhecimento da proposta pedagé-
gica e do curriculo, é coerente, assim como a acolhida das universidades e dos
casos ao estudo e a boa relagdo com a pesquisadora foram fundamentais para
o desenvolvimento. Em cada um dos cursos e considerados os critérios pro-
postos por Stake (2007), os participantes foram sendo incluidos com critérios

e intengdes distintos em cada momento do estudo.

Como o estudo como um todo envolve dois estudos de caso distintos,
a mengdo aos participantes serd feita distintamente. Para fazer referéncia aos
casos e sua a A¢do e Raciocinio Pedagégico chamaremos de caso privada e
caso publica quando da mengao as professoras caso. Quando da meng¢do do
estudo de modo global, envolvendo documentos do curso e os coordenadores e
estudantes também participantes do estudo, chamaremos de caso Universidade
A e caso Universidade B. Sdo dois niveis de entendimento, os casos publica e
privada diretamente associados ao objetivo do estudo de compreender a Acdo e
Raciocinio em diferentes contextos educacionais e a Universidade A e B como
casos contexto que proporcionam o entendimento da relacio entre ambos.

4.6.3 Descricdo dos casos
4.6.3.1 Caso privada

Professora de ensino superior havia 18 anos, sendo 16 anos na Uni-
versidade A, ser professora para o caso privada foi primeiro uma oportunidade,
ndo uma escolha, e essa oportunidade nao se deu no ensino superior. Formada
em enfermagem por uma universidade publica da regido, seu primeiro objetivo
de trabalho era a assisténcia em enfermagem. Todavia, essa oportunidade nio
veio tdo cedo e dar aulas em cursos técnicos, de atualizacdo e mesmo em

cursos de ensino médio e preparagdo para o vestibular foram seus primeiros
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passos na docéncia.

Considerava-se muito apaixonada pela profissdo e que ser enfermeira
¢ uma vocacdo. Atribuia tudo que possuia a profissdo e que parte disso também
estava relacionada ao fato de ser muito objetiva profissionalmente e de saber o
quer. Considerava-se uma pessoa persistente e para ela isso era um diferencial.
Apesar de o desejo de ser professora ndo ser algo que a acompanhava como
perspectiva de carreira, foram estas primeiras oportunidades que afloraram o

‘gosto’ pelo ensino, algo que via também como um dom.

Uma vez contou que sempre gostou de ensinar, de falar, de orientar
as pessoas e que isso lhe trouxe facilidade no exercicio da docéncia. Outro
fato que a fez optar pela carreira na docéncia, uma carreira paralela a sua
vida profissional como enfermeira assistencial, visto ter sido aprovada em um
concurso para enfermeira na Secretaria do Estado da Saide, onde atuava havia
29 anos, foi a percepcio de que a formacdo dos enfermeiros estava ruim e
ficando pior e que ela poderia ajudar a formar melhores profissionais para o

mercado, fazer algo a respeito.

Sobre seu ingresso na docéncia de ensino superior, mobilizada pela
compreensdo de que poderia fazer a diferenca na formacao de futuros enfer-
meiros, ingressa como professora substituta da Universidade B sendo esta sua
primeira experiéncia como professora de ensino superior. Adiante, quando
sabe da abertura do curso de enfermagem na unidade X da Universidade A,
se mobiliza para entregar seu curriculo e prontificar-se a compor o time de
professores da nova escola. Em seus primeiros anos de docéncia no ensino

superior ja comeca a sentir a necessidade de maior formacéo.

Como substituta na Universidade B cursou especializagdo, buscando
acesso a uma formacao que pudesse ajudd-la na docéncia, e mais adiante busca
a formag@o no mestrado, esta relacionada com sua drea de atuacao assistencial.
Por sua vivéncia em universidade publica, acumula uma critica a formagao
dos professores da Universidade B, que em sua visdo nio possuem experiéncia
assistencial, algo que considera cabal a prética do professor, bem como o
entendimento de que produzem para si mesmos, o que produzem nao tem

impacto no mundo assistencial.



4.6. Processo de coleta de dados 129

Durante nossas entrevistas falou bastante do curso da Universidade
A em seus ‘tempos de gléria’, de que tinha os melhores enfermeiros da regiao
como professores e que a formagao para a prética profissional era um grande
diferencial do curso. No curso, na maior parte do tempo ministrou disciplinas
profissionais basicas, relacionadas aos fundamentos de enfermagem, semiolo-
gia e semiotécnica, nomes que foram mudando conforme mudava também o
curriculo. Com excec¢do das disciplinas da drea de saide coletiva e de satude
da mulher, nesses anos de curso passou por um conjunto grande de disciplinas,
particularmente nos tltimos anos, tempos de crise do curso em que permane-
ceu sem o ingresso de novas turmas e em que, portanto, ministrou um conjunto

grande de disciplinas.

Para exemplificar a dindmica do trabalho de um professor horista em
uma universidade privada, quando da inser¢do no campo e primeiro contato
com a professora no més de abril de 2014, ela ministraria a disciplina de Pro-
cedimento Bdsicos de Enfermagem, novo nome da disciplina de fundamentos
no curriculo atual. Contudo, quando do preparo para a Fase 02 do estudo, a
professora informou que ndo ministraria mais esta disciplina e sim a disciplina

de Suporte Bésico de Vida, que foi efetivamente observada.

Na época da coleta de dados, no semestre de inser¢do no campo,
2014/1 e no semestre seguinte, 2014/2, atuava como docente ndo apenas da
Universidade A, mas também como docente de estdgio em outra faculdade da
regido, também no periodo noturno, em dias alternados com suas aulas na Uni-
versidade A. Em 2014/I estava também no seu primeiro semestre ministrando
aulas para o curso de Odontologia e em 2014/2 iniciava disciplina no curso de
Cosmetologia.

4.6.3.2 Caso publica

O caso publica tinha bastante orgulho da sua trajetéria de formagao
e me contou na primeira entrevista que sempre quis ser professora. Para a
professora era uma realizagdo muito grande acompanhar o desenvolvimento
dos estudantes, sendo a docéncia sua identidade mais forte. No inicio ndo

pensou em ser necessariamente professora de enfermagem, cogitou, inclusive,
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a educacdo fisica, por conta de sua paixdo por esportes. ‘Professora de qualquer
coisa’, me disse na primeira entrevista, sinalizando que foi uma vontade, um

sentimento de identificacdo que delineou suas escolhas de formagdo e trabalho.

Com o andamento dos estudos no ensino superior cursado em uma
faculdade privada da Regido Sul do Brasil, surgiu o desejo ndo apenas de ser
professora, mas de buscar por formagao nos cursos de mestrado e doutorado.
Com 32 anos de docéncia, sua primeira oportunidade profissional foi também
sua primeira experiéncia docente. Recém-saida da graduacao foi convidada
para ingressar no time de professores de uma escola privada que estava abrindo
na regido. Aceitou a oportunidade e na escola ficou por dois anos e meio,
passando pelas disciplinas de clinica médico-cirtirgica e terapia intensiva,

ocupando durante sua passagem também a fun¢do de coordenadora de curso.

Como professora nessa universidade realizou seu curso de mestrado
na Universidade B com licenca, mas sem remuneracdo, e apds conclui-lo ndo
retorna. No interim entre licenca e ingresso no mestrado prestou concurso
para universidade estadual do estado vizinho, onde lecionou na disciplina de
pediatria e novamente assumiu a coordenagdo de curso. Um tempo adiante
abriu uma vaga na Universidade B e ela fez o concurso, retornando a universi-
dade como professora. O curso de doutorado foi realizado na Universidade B,
também, em um esforco de qualificacdo dos professores do departamento. Sua
formacgdo de mestrado e doutorado, vinculada a epidemiologia € distinta da

sua area de atuag@o hoje.

Na Universidade B ingressou na pés-graduacéo e, mais para diante,
apos sua formagdo de doutorado, na pés-graduacio, tendo sido orientadora de
professores mais antigos da escola. Uma destas, em particular, influenciou sua
mudanga de area de investiga¢do. Na Universidade B continuou a exercitar seu
lado de lideranca e assumiu um conjunto de fun¢des administrativas na chefia
de departamento, no curso de graduacio e na pds-graduacdo. Atualmente
tem atividades na graduagdo e pds-graduacdo, com maior destaque para a

p6s-graduacio.



4.6. Processo de coleta de dados 131

4.6.4 Demais participantes Caso Universidade A

Foram participantes do estudo instrumental de caso realizado na
Universidade A professores e estudantes de graduacdo. No Quadro 3 apresenta-
se 0 movimento de inclusdo dos participantes do estudo.

Quadro 3 — Inclusdo dos participantes no estudo de caso da Universidade A.

Participante Nimero Data da inclusio

Professor coordenador 1 29.04.2014
Professora caso 2 15.05.2014
Estudante 1 3 20.10.2014
Estudante 2 4 22.10.2014
Estudante 3 5 27.10.2014
Estudante 4 6 03.11.2014
Total de participantes 6

O primeiro participante do estudo a ser incluido foi o professor que
ocupava a funcdo de coordenador de curso no momento da entrada no campo,
que ocorreu no més de marco de 2014. Como ja explicitado anteriormente, o
papel do coordenador como participante foi o de apontar o caso, mas nao so.
Também contribuiu para o primeiro reconhecimento da proposta pedagdgica
do curso em questdo, bem como com o fornecimento de um panorama da

instituicdo e das caracteristicas dos docentes.

O professor coordenador, do sexo masculino, mestre, atuava no curso
por mais de uma década, ocupando a func¢do de coordenador havia dois anos.
Seu vinculo com a universidade ndo era o de dedicac@o exclusiva, pois também
atuava como enfermeiro assistencial vinculado a Secretaria Municipal de
Sadde de uma cidade da regido. Com vinculo celetista, era horista, com horas

para coordenagdo e horas em sala.

Ap6s o coordenador sinalizar o caso, o contato ser feito e a dindmica
da coleta de dados combinada, na segunda fase do estudo os estudantes foram
incluidos como participantes. O caso privada ministrava apenas uma disciplina
no segundo semestre de 2014, uma disciplina das certificagdes estruturantes,
com cardter interdisciplinar. Assim sendo, na turma de 14 estudantes havia sete
estudantes do curso de enfermagem, dos quais quatro participaram do estudo.

Na seleg@o dos estudantes buscou-se diversificar o perfil entre estudantes que
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trabalhavam e nfo trabalhavam na area de enfermagem, que estudavam ou

estudavam e trabalhavam, que ja haviam cursado outros cursos.

Dentre os estudantes participantes, trés eram do sexo feminino e um
do sexo masculino, todos com idade entre 19 e 24 anos. Uma estudante possuia
formag@o em curso técnico de enfermagem, duas haviam cursado outros cursos
da 4rea da saude antes do ingresso no curso em outras instituicdes de ensino

da regido. Dois trabalhavam e estudavam, e o estudante era casado.

4.6.5 Demais participantes Caso Universidade B

Foram participantes do estudo instrumental realizado na Universi-
dade B professores e estudantes de graduag@o e pés-graduagdo em enfermagem
e o caso publica, descrita anteriormente. Da mesma forma que na Universidade
A, a primeira participante foi a coordenadora do curso de enfermagem no
momento da entrada no campo, que ocorreu no més de marco de 2014. Na
Universidade B, diferente da Universidade A, ndo hd apenas a estrutura da coor-
denacgdo de curso de graduagdo, mas também hd coordenador de pds-graduacio
e chefe de departamento. Considerando o papel atribuido ao coordenador no
desenho da identifica¢do dos casos, decidimos néo explorar este aspecto e
manter em ambos 0s casos a primeira entrevista apenas com o coordenador de

graduacdo.

A universidade B, também diferentemente da universidade A, possui
as figuras de coordenadores e subcoordenadores. Quem participou do estudo
foi a subcoordenadora de graduacdo, sexo feminino, doutora, professora ad-
junta do departamento de enfermagem havia 12 anos, com dedicacio exclusiva
a universidade e atuante, para além da gestdo, no curso de graduacao e na
pOs-graduagdo. Também da mesma forma, apds a identificacdo do caso pela
coordenadora, contatei a professora caso e mais adiante, na fase 2, houve a

inclusdo dos estudantes.

Foram participantes do caso cinco estudantes de graduacgio e seis
estudantes de p6s-graduagdo das disciplinas ministradas pelo caso no segundo
semestre de 2014. Buscou-se também um perfil diversificado na selecdo dos

participantes. Quanto aos estudantes de graduacao, os critérios foram os mes-
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mos que para a sele¢do dos estudantes na Universidade A. Na pés-graduagio,
estudantes bolsistas de pesquisa ou ndo, com vinculo como professores de
ensino superior em instituicdes publicas e privadas e que fizeram ou ndo a

graduac@o em enfermagem no local de estudo.

Quanto aos estudantes de graduagdo, quatro eram do sexo feminino,
duas possuiam formagao como técnicas em enfermagem, uma delas traba-
lhando ainda na drea como técnica e a outra no momento cursava somente a
graduacao. Outra estudante possuia formacgao de nivel superior em curso dife-
rente e os outros dois possuiam bolsas de extensdo e pesquisa na universidade

e dedicavam-se a graduagdo, somente.

Sobre os estudantes de pés-graduacio, cinco eram do sexo feminino,
sendo dois bolsistas de pesquisa, tendo j4 sido bolsistas no mestrado; trés nao
possuiam bolsa e atuavam como professoras de enfermagem, duas de nivel
superior em institui¢cdes publica e privada e uma em instituiciio federal de nivel

médio. Duas foram formadas no local de estudo na graduacdo e no mestrado.

No Quadro 4 apresenta-se o0 movimento de inclusio dos participantes

do estudo.

Quadro 4 — Inclusdo dos participantes no estudo de caso da Universidade B.

Participante Nimero Data da inclusio
Professor coordenador 1 29.04.2014
Professora caso 2 13.05.2014
Estudante 1 3 03.11.2014
Estudante 2 4 03.11.2014
Estudante 3 5 12.11.2014
Estudante 4 6 18.11.2014
Estudante 5 7 20.11.2014
Estudante 6 8 10.12.2014
Estudante 7 9 16.12.2014
Estudante 8 10 16.12.2014
Estudante 9 11 17.12.2014
Estudante 10 12 17.12.2014
Estudante 11 13 19.12.2014
Total de participantes 13
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4.7 Numeros e caracteristicas do processo de coleta de
dados

4.7.1 Documentos

Na disciplina de graduac¢do ministrada pelo caso privada, a disciplina
de Primeiros Socorros (nome fantasia), com carga horéria de 60 horas, foi
ministrada no segundo semestre de 2014, semanalmente, as segundas e quartas,
das 17:30 as 19:00. De acordo com o plano de ensino da disciplina, disponivel
no projeto pedagdgico do curso, a competéncia esperada pela disciplina era
a de “aplicar os protocolos, técnicas e procedimentos de primeiros socorros
e de suporte basico de vida em situagdes de emergéncia ou urgéncia” e as
habilidades, “reconhecer os padrdes éticos e legais para o atendimento dos
primeiros socorros, identificar as atribui¢des do socorrista, realizar as etapas
de avaliacdo da vitima, analisar os sinais vitais e/ou diagndsticos das viti-
mas, realizar os cuidados adequados ao diagndstico das etapas de avaliagdo”
(UNIVERSIDADE A, 2013, p.165).

A ordem de inclusdo dos documentos do estudo é dada pelo Quadro 5.

Quadro 5 - Inclusdo de documentos nos casos das Universidades A e B.

Documento UCn ai.s?& U(li?:.OB Data de inclusio

Projeto 1 1 28.03.2014

pedagdgico/ curriculo 20.03.2014

. 04.08.2014

Plano de ensino 2 1 06.08.2014

Aulas 2 17 A partir de agosto de
2014

Trabalhos 3 1 A partir de agosto de
2014

Provas 2 0 A partir de agosto de
2014

Na disciplina de graduag@o ministrada pelo caso publica acompanhei
a disciplina de Préticas de Enfermagem (nome fantasia), componente do eixo
fundamental, com carga horaria de 378 horas. De acordo com o plano de

ensino da disciplina as competéncias a serem desenvolvidas sdo:

“identifica as correntes de pensamento e sua influén-
cia na produgdo do conhecimento da enfermagem,
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conhece as principais teorias de enfermagem, compre-
ende o trabalho de enfermagem a partir dos proces-
sos histéricos e socioldgicos, identifica os elementos
do processo de trabalho na satide e na enfermagem,
compreende as dimensdes do processo de trabalho:
cuidar, educar e gerenciar, acessa o conhecimento e
reconhece seu processo de produgdo, conhece os prin-
cipios da pesquisa cientifica, reconhece o método de
assisténcia de enfermagem como método cientifico,
realiza histérico de enfermagem como etapa do mé-
todo da assisténcia, desenvolve o processo de comuni-
cagdo no processo de trabalho, conhece as especifici-
dades dos cendrios e ambientes de trabalho da enfer-
magem, desenvolve o cuidado de enfermagem, numa
perspectiva critica e contextualizada em relagdo a si
e ao outro, fundada na compreensdo do processo de
viver humano, desenvolve procedimentos basicos do
cuidado de enfermagem com fundamentagdo técnica
e cientifica, incorpora e utiliza instrumentos tecnol6-
gicos para prestar o cuidado de enfermagem frente a
diferentes necessidades do ser humano adulto e idoso,
compreende as especificidades do individuo idoso que
implicam no cuidado de enfermagem, compreende
e aplica os principios e fundamentos humanisticos,
éticos, bioéticos e de cidadania nas decisdes e julga-
mentos que envolvem as acdes e relagdes interpesso-
ais e profissionais no contexto do trabalho coletivo
em satde, conhece os processos de regulacio, regu-
lamentacdo e organizacdo da enfermagem, aplica os
principios e fundamentos da legislagdo profissional e
sanitdrias no desempenho de suas atividades profissi-
onais e conhece os aspectos legais que regulamentam
o exercicio e o ensino da enfermagem brasileira (UNI-
VERSIDADE B, 2014a, p. 1)

Quanto a disciplina de p6s-graduacdo ministrada pelo caso publica
acompanhei a disciplina de Pesquisa em Enfermagem (nome fantasia), de
60 horas/4 créditos, que tem os seguintes objetivos: “apropriar-se dos funda-
mentos onto-epistemoldgicos, metodoldgicos, éticos e politicos da pesquisa
qualitativa, aprofundar conhecimentos acerca dos fundamentos metodolégicos
em diferentes tipos de estudo qualitativos, aprofundar conhecimento acerca da
produgdo e andlise de dados qualitativos, reconhecer os critérios de avaliacdo
e critica de estudos qualitativos, refletir sobre a importincia da socializacdo e
transferéncia do conhecimento em satide e enfermagem” (UNIVERSIDADE
B, 2014b, p.1).
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4.7.2 Entrevistas

Todas as entrevistas foram registradas com auxilio de gravador de
voz e posteriormente transcritas e validadas. Esse processo pode ser observado
no quadro 6. A validacdo das entrevistas foi ocorrendo durante todo o estudo,
mas particularmente nesta fase. A dindmica da validacéo foi o envio de e-mail
com a entrevista do participante transcrita e o fornecimento de orientacdes
para realizacdo de ajustes e altera¢des. Era também fornecido um prazo de 30
dias para valida¢d@o ou contestacdo da entrevista, do contrario a entrevista era
considerada validada por data. Poucos participantes validaram as entrevistas e
os casos validaram algumas entrevistas e outras, ndo. A maioria ndo respondeu
0 e-mail e alguns responderam o e-mail informando que validariam no prazo,

contudo ndo o fizeram.

Quadro 6 — Realizagdo e durag@o de entrevistas no casos das Universidades A

e B.
Caso Caso Data < S
Documento Univ. A Univ. B de inclusiio Duracio Validacao
45 min 15.09.2014
Coordenador 1 1 29.04.2014 40 min 22102014
Entrevista 1 ) 1 13.05.2014 1h 25 min 04.08.2014
) 15.05.2014 53 min 29.05.2015

1h 12 min 04.08.2014
1 h 08 min Nao
22.10.2014 1 h 22 min Nio

Entrevista 2 1 1

Entrevista 3 1 1

20.102014 | 53 min Nio
A partir de - -
Espelho 3 11 4 11.2014 - -
, 05.122014 | Th27min | Nao
Entrevista 4 ! ! 18.12.2014 | 1hO07min | Nio
A partir de - -
Espelho 4 9 1 12.2014 . .
Erntrevisa 3 : : 09.07.2015 | 1Th22min | 04082015
14072015 | 2h04min | 29.07.2015
03122014 | 47 mmn Nio
Aprofundamento | 1 ! T0.11.2014 | 52 min Nio

Total caso 27 12




4.7. Nimeros e caracteristicas do processo de coleta de dados 137

4.7.3 Observacgoes

Nas observacdes do caso privada, as trés horas semanais da disciplina
deveriam ser ministradas juntas, em somente um dia da semana. Por um erro da
secretaria da universidade a carga hordria foi dividida e isso gerou desconforto
para a professora e para os estudantes. Houve reclamag¢des, um conjunto
de tentativas de organizar o hordrio de uma forma que os estudantes nao
precisassem vir a aula duas vezes por semana e, por fim, no més de novembro,

vinham somente as quartas-feiras.

Esta disciplina é uma certificag@o estruturante desenvolvida junta-
mente com outros cursos, no intuito de estimular interdisciplinaridade. Qua-
torze estudantes estavam inicialmente matriculados na disciplina. Nove es-
tudantes de enfermagem, duas de odontologia, uma de fisioterapia, um de
medicina e uma de educacio fisica. Os estudantes de enfermagem cursavam o
segundo e terceiro periodos do curso. Duas estudantes de enfermagem nunca

apareceram e a estudante de educacio fisica trancou a disciplina.

Nas observagdes do caso publica, a turma da disciplina de graduagdo
era composta por 38 estudantes e a de pds-graduacdo, por 27 estudantes do
curso de doutorado. Na primeira, alguns estudantes ja possuiam formacdo de
nivel médio em enfermagem ou mesmo formacio de nivel superior. Alguns
trabalhavam e eram chefes de familia, mas a maioria nido trabalhava, vivia
com os pais ou com algum custeio deles e desenvolvia atividades de monitoria,

pesquisa ou extensdo na propria universidade.

Dentre os estudantes de p6s-graduacio, nem todos eram enfermeiros
de formacao, pois € uma caracteristica do programa de enfermagem da Univer-
sidade B a interdisciplinaridade; nenhum era bolsista de pesquisa, pois naquele
momento o curso ndo possuia cotas e ndo pode atender as demandas daquela
turma. Assim sendo, os que aguardavam por bolsa trabalhavam na prépria
Universidade B como professores substitutos ou tutores de ensino a distancia
e 0s que nao aguardavam bolsa eram professores da rede de magistério federal

ou da rede privada, em sua maioria.

As sessdes observadas foram registradas em video e dudio, apenas
dudio ou apenas didrio de campo. Houve maior interesse em registrar em video
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as sessoes observadas nos meses de agosto e setembro, com vistas ao preparo
da entrevista 3. Se notard também que a primeira sessdo observada de ambos
0S casos possui apenas registro em didrio de campo, pois, por se tratar do
primeiro contato com um conjunto novo de participantes, os estudantes, houve
a intencdo de evitar maior constrangimento e aguardar que se acostumassem

com a ideia do estudo antes de iniciar as sessdes gravadas em dudio e video.

Para além desse fato, em geral a escolha pelo modo de registro
levava em consideracdo o pedido dos participantes e a relevancia da sessao
para o estudo. Por exemplo, alguns semindrios ministrados pelos estudantes
ndo foram gravados a pedido dos mesmos e algumas sessdes foram apenas
registradas em didrio de campo, caso de provas. Em virtude do grande volume
de material registrado em 4udio e video, apenas trechos de sessdes observadas
foram transcritos para andlise. A selecio dos trechos foi feita pela pesquisadora,

considerando os objetivos do estudo.

Do caso publica estava prevista a observagio de 11 sessdes da disci-
plina de graduacg@o e 15 sessdes da disciplina de pés-graduacdo, totalizando 26
sessoes. Todavia, foram efetivamente observadas seis aulas de graduacgao, de
em média uma hora, e nove aulas/sessdes de pds-graduacdo, de em média trés
horas e meia, totalizando 15 sessdes. Sobre as sessdes de graduacdo ndo obser-
vadas, a sessdo de 09.09 nio foi observada pois 0 caso estava em congresso e
ndo participou da aula. A sessdo prevista para 16.09 ndo foi observada, pois sai
de campo na segunda quinzena de setembro para preparar a entrevista 3. Trés
sessdes inicialmente previstas foram retiradas, pois se tratava de atividades em
que o caso nao participava. Isso aconteceu com as sessdes de 10.09, 21.10 e
09.12.

Sobre as sessdes de pds-graduagcdo ndo observadas, a sessdo do
dia 02.09 estava assinalada para observag@o, mas ndo se tratava de aula e
sim de orientagdo de grupos de seminario. Ndo acompanhei a sessdo, pois
a professora ndo me sinalizou abertura. A aula de 30.09 foi cancelada em
virtude de compromisso das professoras. Foi remanejada para adiante, dia
02.12. A aula de 09.09 nio foi observada, pois o caso estava em congresso.

No dia 28.10 ndo houve a aula prevista por conta do dia do servidor, e as
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aulas de 04.11 e 18.11 ndo foram observadas, pois ndo foram ministradas pela

professora participante.

Nos quadros abaixo podem ser vistos os dias observados e as formas

de registro de dados utilizadas nas disciplinas de graduacao e pds-graduacao.

Quadro 7 — Realizacdes de sessdes de observagdo por data na disciplina de
graduacdo da Universidade B.

N¢ Data Audio | Video | Didrio de Campo | Transcriciao
1 11.08 X

2 20.08 X X X X

3 21.08 X X X X

4 20.10 | X X

5 20.11 | X

6 11.12 | X

Quadro 8 — Realizacdes de sessdes de observagdo por data na disciplina de
pos-graduagdo da Universidade B .
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Do caso privada estava prevista a observacao de 33 sessdes da disci-
plina, todavia, foram efetivamente observadas 17. Uma destas 17 foi externa e
ndo prevista inicialmente, a do dia 16.10, uma atividade que a professora e os
estudantes realizaram fora da universidade. Sobre as sessdes ndo observadas,
quatro (13.08, 03.09, 15.10 e 03.11) foram canceladas pela professora. Nos
dias 05.11, 12.11, 19.11 e 26.11 e 03.12 ndo houve aula em virtude de mu-
dangas na programacdo das atividades da disciplina. As aulas de 15.09, 17.09,
22.09, 24.09 e 29.09 ndo foram observadas, pois houve saida de campo para
composi¢do da entrevista 3, e as dos dias 29.10 e 17.11 ndo foram observadas
por trafego intenso e acidentes no caminho, que impediram a pesquisadora de

chegar em tempo habil para observar a sessdo.
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Quadro 9 — Realizacdes de sessdes de observacdo por data na Universidade A

N°¢ Data Audio | Video | Diario de Campo | Transcricdo

1 11.08 X

2 18.08 | X X X X
3 2008 | X X X X
4 25.08 X X X X
5 27.08 | X X X X
6 01.09 | X X X X
7 10.09 X X

[ 01.10 | X X

9 06.10 X

10 08.10 | X X

11-EX | 16.10 X

12 20.10 X

13 22.10 X

14 27.10 X

15 10.11 X

16 2411 | X

17 01.12 | X

4.8 Andlise de Dados

Neste trabalho utilizamos o método das comparagdes constantes
segundo Strauss e Corbin (2008), ordenado no Atlas TI. E importante destacar
que com o uso desta proposta de andlise a inteng¢do nao foi produzir teoria
fundamentada nos dados, que divergiria de uma proposta dedutiva como a deste
trabalho. Desta forma, foi utilizada apenas a ordenag¢do analitica proposta pelos
autores que inclusive inspirou a cria¢do do software Atlas Ti pelo entendimento
de que forneceria uma dindmica interessante de multiplas checagens e retorno
aos dados, auxiliando a compreensao dos casos em cada contexto. Strauss
e Corbin (2008) apontam que o processo de andlise é dindmico e fluido,
todavia, para que se clarifique cada um dos momentos, se faz necessario ao
entendimento o desdobramento em certas atividades e fases. A proposta de
Strauss e Corbin (2008) possui trés fases: codificagdo aberta, codifica¢do axial

e codificacdo seletiva.

4.8.1 Codificagdo Aberta

A descoberta de conceitos € um primeiro esfor¢o para a categorizagao.
Este é o foco da codificacdo aberta. E a fase que tem a intencdo de ajudar

a compreender o texto ao organiza-lo de uma forma a tornar os dados mais
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administraveis. Esta € também a fase que diz respeito a primeira exploragio e
organizacao do texto. Falando de forma geral, o texto durante a codificagdao
aberta € separado em unidades de significado, que sdo rotuladas em conceitos
ou c6digos, separadas em partes distintas, examinadas e comparadas em busca
de similaridades e diferengas (STRAUSS; CORBIN, 2008).

A partir do exposto, nesta primeira fase da andlise de dados, iniciada
em abril de 2014, todo o material coletado ia sendo progressivamente inserido
no programa Atlas TI, a medida que transcorriam as fases do estudo e as
técnicas de coleta de dados eram empregadas. Foram criadas duas unidades
hermenéuticas no programa Atlas Ti e em consequéncia os casos foram anali-
sados separadamente. Cabe ressaltar novamente que, como a coleta de dados
do estudo pressupunha um encadeamento entre as fases, a andlise precoce
foi primordial ndo s6 para compreensdo dos casos, mas também para o bom

andamento da coleta.

O delineamento da coleta de dados foi dedutivo, estimulado pela
literatura, desde o principio, pois foi ordenado para proporcionar a visualizacao
das fases do Modelo de Acao e Raciocinio Pedagégico de Shulman (2005), as
fontes e categorias de conhecimento base para o ensino. Contudo, na anélise,
particularmente na fase de codificacdo aberta, foi realizada a tentativa de
ndo codificar, a0 menos ndo inicialmente, as unidades de significado, j4 a
partir dos conceitos de Shulman (2005), pois até em um desenho dedutivo as
particularidades do contexto devem poder se mostrar ao pesquisador, que deve,

por sua vez, ndo ‘for¢ar’ os dados, a teoria ou mesmo aos seus pressupostos.

Adotou-se também uma codificagdo aberta livre neste primeiro mo-
mento, pois o conhecimento da relacdo da Ac¢do e Raciocinio com o contexto
educacional que € de interesse do estudo ndo estd presente claramente na con-
ceituacdo de Shulman (2005), de modo que fechar possibilidades de conhecer
e compreender a partir de uma codificacdo aberta ja orientada pelo marco

tedrico poderia trazer prejuizos a andlise.

Essa codificagdo aberta dita livre, ndo orientada pelos conceitos do
marco tedrico, gerou 144 c6digos na unidade hermenéutica do caso Univer-
sidade B e 132 na unidade hermenéutica do caso Universidade A. Ainda na
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codificag@o aberta estes codigos foram lidos considerando suas propriedades e
dimensdes, caracteristicas comuns, similaridades e diferengas; eventos, acon-
tecimentos, considerados conceitualmente similares e alguns cdigos foram

incorporados a outros, reduzindo-se para 94 e 85, respectivamente.

Neste momento unidades de significado foram mudadas de cédigos,
assim como cédigos foram incorporados a outros c6digos por ndo se tratar de
coisas distintas, mas de propriedades. Esse movimento também impulsionou o
retorno aos dados para buscar mais propriedades que auxiliassem a desenvolver
o cédigo. Esse movimento de leitura e confrontagdo de um c6digo com o outro
foi realizado repetidas vezes, até chegar-se a codificagdo atual, com 27 e 28

codigos.

Por tratar-se de um delineamento dedutivo, a maior parte dos c6digos
¢ a mesma para ambos os casos. Entretanto, hd diferencas percebidas prin-
cipalmente pela adog¢do de uma codificacio aberta livre que sao sinalizadas
no quadro. Em vermelho, as do caso da Universidade B, e, em verde, as da
Universidade A. Nos quadros a seguir se usard esta distin¢do de cores para

assinalar as diferencas entre os casos.

Quadro 10 — Descricdo dos cédigos provenientes da andlise dos casos da Uni-
versidade A e Universidade B.

Cadigo Nome da Categoria Definicio

1. AEE A ética dos estudantes Descreve a conduta adotada pelos estudantes partici-
pantes nas relacdes com seus colegas e professores.

2.CC Conhecimento de conteido Descreve o conhecimento de conteido da professora
participante. Conhecimento de contetido € um conceito
de Shulman (2005) que, segundo Grossmann (2005),
tem duas faces. O conhecimento do professor sobre a
matéria e o conhecimento substantivo de contetido. O
primeiro diz respeito ao conhecimento de aspectos cen-
trais e periféricos da disciplina que o professor leciona.
Diz ainda respeito ao seu conhecimento sobre como se
produz conhecimento na disciplina, qual conhecimento
é tido como vdlido e importante e o papel que a sua

disciplina ocupa nesse cenario.
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3.CCE Conhecimento do contexto Descreve o conhecimento do contexto educacional que
educacional possui a professora participante. Conhecimento do con-
texto educacional é um conceito de Shulman (2005)
que envolve o conhecimento do professor sobre um de-
terminado contexto educacional formalizado. Envolve
um conhecimento mais amplo (legislagdo que ordena
0 ensino superior no pais, por exemplo) e um conheci-
mento mais localizado (legislagao/regras da institui¢ao
onde atua), assim como de aspectos subjetivos nestes
dois ambientes. Por exemplo, questdes institucionais
nio formalizadas nas estruturas, como a cultura e ao
idedrio. Normas, regras, modos de pensar, fazer e orga-
nizar do local onde trabalha, formalizadas ou nio.

4.CC Conhecimento do curriculo Descreve o conhecimento do curriculo da professora
participante. O conhecimento do curriculo é um con-
ceito de Shulman (2005) que, assim como o conheci-
mento do contexto e dos objetivos, € uma categoria de
conhecimento do professor que pode apresentar uma
face mais ampla e outra mais especifica. A parte ampla
diz respeito ao conhecimento do curriculo da escola, do
curso, como um todo. As disciplinas que o compdem,
como se relacionam. A parte mais especifica diz res-
peito a sua prépria disciplina e a maneira como se es-
trutura dentro dela a proposta curricular.

5.CAC Conhecimento dos alunos e Descreve o conhecimento dos alunos e suas caracteris-
suas caracteristicas ticas da professora participante. O conhecimento dos
alunos e suas caracteristicas ¢ um conceito de Shulman
(2005) que envolve o conhecimento do professor acerca
dos estudantes de modo individual e coletivo e envolve
o modo como os estudantes aprendem, se relacionam,
compreendem sua formagao.

6. COFV Conhecimento dos objetivos, Descreve o conhecimento dos objetivos, finalidades, va-
finalidades, valores educativos lores educativos e fundamentos histérico-filosoficos da

e seus fundamentos histérico professora participante. O conhecimento dos objetivos

filoséficos formativos € um conceito de Shulman (2005) que en-

volve o conhecimento do professor de um determinado
contexto educacional e envolve nogdes gerais e especifi-
cas, sendo as gerais o conhecimento relacionado ao co-
nhecimento dos objetivos de formagdo profissional de
uma determinada drea, e os especificos o conhecimento
do professor sobre os objetivos formativos da sua disci-
plina, de uma aula, de um contetido. Envolve ainda o
reconhecimento das mudangas ocorridas nos objetivos

e as razdes destas mudancas.
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7.CPC

Conhecimento pedagdgico de
contetido

Descreve o conhecimento pedagdgico de contetido da
professora participante. Conhecimento pedagégico de
contetiido é um conceito de Shulman (2005) que en-
volve o conhecimento da melhor forma de ensinar um
determinado conteiido. E parte tangivel, mais visivel
da pritica pedagdgica do professor. Se manifesta atra-
vés das escolhas por técnicas pedagdgicas, estilos, fer-
ramentas de ensino. E como uma caixa de ferramentas
a disposicao do professor para que se sirva da maneira
que mais lhe convier, uma situa¢do, um contetido, uma
turma, um estudante. E mais presente, observdvel, na
fase de ensino.

8. CPG

Conhecimento pedagdgico
geral

Descreve o conhecimento pedagdgico geral da profes-
sora participante. Conhecimento pedagdgico de con-
tetido é um conceito de Shulman (2005) que expressa
o entendimento que o professor tem sobre formas de
ensinar e aprender, de organizar uma disciplina, de ser
professor.

9. ERC

Episodios que reafirmam uma
compreensiao

Descreve episédios de pretensas evidéncias para a pro-
fessora participante de que sua forma de ensinar, a sua
prética pedagdgica, maneira de compreender o ensino
sdo coerentes e adequadas para as finalidades que se
propde.

10. EP

Experiéncia paradigmatica

Descreve episédios que ocorreram durante a trajetdria
profissional e que mudaram a compreensdo da profes-
sora.

11. FA

Fase de avaliacio

Descreve a fase de avaliacao do Modelo de Acéo e Ra-
ciocinio Pedagdgico da professora participante. Fase de
avaliacdo € um conceito de Shulman (2005) que incor-
pora a avaliagdo do professor sobre o seu desempenho,
o atingir dos objetivos a que se propds e aos que es-
tdo delineados para as disciplinas que ministra, assim
como a avalia¢do do desempenho dos estudantes.

12. FC

Fase de compreensao

Descreve a fase de compreensao do Modelo de Acdo e
Raciocinio Pedagégico da professora participante. Fase
de compreensdo é um conceito de Shulman (2005) que
envolve a forma como o professor compreende a disci-
plina e/ou o conteido que ministra e os objetivos for-
mativos.

13.FE

Fase de ensino

Descreve a fase de ensino do Modelo de A¢do e Ra-
ciocinio Pedagdgico da professora participante. A fase
de ensino € um conceito de Shulman (2005) que com-
preende a parte observavel da agdo e raciocinio peda-
gobgico do professor. Em geral, ¢ uma amdlgama da
compreensdo e da transformagdo. Esta fase é predomi-
nantemente exemplificada pelos indicadores de conhe-
cimento pedagdgico de contetido.
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14. FEA

Fase de ensino e avaliagdo

Descreve a combinagio das fases de ensino e avaliagdo
do Modelo de Agdo e Raciocinio Pedagdgico da profes-
sora participante onde hd avaliac@o, reflexdo e acdo no
momento de interagdo com os estudantes que implicam
em mudancgas no formato pedagdgico da aula em ato
e/ou disciplina em curso.

15. FEP

Fonte: experiéncia profissional

Descreve a origem de conhecimentos ou a¢des de expe-
riéncia como enfermeira. Nao estd na proposta de Shul-
man (2005).

16. FR

Fase de reflexdo

Descreve a fase de reflexdo do Modelo de Acao e Ra-
ciocinio Pedagdgico da professora participante. A fase
de reflexdo € um conceito de Shulman (2005) que in-
corpora e transcende a fase de avaliagdo, pois ndo parte
apenas da avaliacdo feita pelo professor do que deu
certo e do que nao deu a partir do que foi planificado na
compreensao e transformado na fase de transformacao,
mas parte da critica de em qué e o qué pode vir a for-
mar uma base ttil de conhecimento que ajude a levar o
professor a novas fases de compreender.

17.FT

Fase de transformagdo

Descreve a fase de transformagdo do Modelo de Agdo
e Raciocinio Pedagdgico da professora participante.
A fase de transformagdo ¢ um conceito de Shulman
(2005) onde o professor traduz o contetido a partir da
sua compreensdo de modo que seja possivel de ser
ensinado para os estudantes em uma determinada dis-
ciplina, tempo, com determinados recursos. Shulman
(2005) a divide em: Preparacdo: interpretacdo e and-
lise critica de textos, criagdo de um repertdrio curricu-
lar e clarificacdo dos objetivos. Representacao: uso do
repertdrio de analogias, metdforas, exemplos, demons-
tragoes, etc. Selecdo: escolha dentro do repertério, das
modalidades de ensino, organizagdo, manejo. Adapta-
¢do: ajuste do repertorio as caracteristicas dos estudan-
tes.

18. FEE

Fonte: experiéncia como
estudante

Descreve a origem de conhecimentos ou a¢des advin-
dos de experiéncias da professora participante quando
e como estudante. Nao estd na proposta de Shulman
(2005), é mais presente em Tardif (2010).

Fonte: familia

Descreve a origem de atitudes e praticas incorporadas
na pritica de ensino atribuidas a convivéncia, relagoes
familiares.

20. FIEA

Fonte: investigagdo sobre a
escolarizacdo, aprendizagem,
ensino (literatura académica

ou cientifica)

Descreve a origem de conhecimentos ou a¢des da pro-
fessora participante relacionados a leitura de artigos, li-
vros, pesquisas, etc. E um conceito de Shulman (2005).

21. FSA

Fonte: sabedoria adquirida

com a prética docente

Descreve a origem de conhecimentos ou agdes que sdo
fruto da experiéncia docente da professora participante.
E um conceito de Shulman (2005).
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. FSP

Fonte: socializagcdo com pares

Descreve a origem de conhecimentos ou agdes que vém
da interagdo da professora participante com algum co-
lega. Ndo estd apresentada como fonte na proposta de
Shulman.

3. FAD

Fontes: formagdo académica
na disciplina que ensina

Descreve a origem de conhecimentos ou acdes atribui-
dos a formagdo académica em enfermagem da profes-
sora participante. E um conceito de Shulman (2005).

LIC

Interferéncias do contexto

Descreve as interferéncias de um agente ou fatores ex-
ternos a professora participante que tém interferéncias
nas decisdes e préticas de ensino.

25.

LRP

Limites da relacdo pedagdgica

Descreve a potencial lacuna entre a intengao do profes-
sor e a percepcdo do estudante. Sdo relatos de inten-
¢des da participante que ndo tém o desfecho esperado
por conta da reagdo, comportamento, participacdo, etc.
do estudante, com relagdo aos estudantes de graduagio
e pos-graduagdo no que tange ao desempenho acadé-
mico, comportamento e futura atuagio profissional.

26.

NFC

Novas formas de compreender

Descreve a fase novas formas de compreender do Mo-
delo de Acdo e Raciocinio Pedagégico da professora
participante.

217.

OEC

Opinido do estudante sobre
seus colegas

Descreve a maneira com que os estudantes participan-
tes percebem seus colegas de turma e/ou curso.

. TP

Trajetdria do professor

Descreve a trajetéria de formacao e trabalho da profes-
sora participante.

. VS

Visdo de si

Descreve como a professora participante se percebe em
seu trabalho, aos colegas, em relagdo a vida.

30.

VSE

Visao de si: estudantes

Descreve como os estudantes participantes se percebem

em relac@o ao ensino, a universidade e aos colegas.

4.8.2 Codificagcao Axial

O ato de conceituar, de rotular as unidades de significado, busca cons-
truir as categorias, conceitos abstratos, mas de ordem mais alta, que também
sdo conceitos explanatdrios, também uma rotulacio dada pelo pesquisador
estimulada pela literatura ou por conceitos in vivo. A codificacio axial € o
ato de relacionar categorias com subcategorias ao longo das linhas de suas
propriedades e dimensdes (STRAUSS; CORBIN, 2008).

A microandlise ou andlise linha por linha (que pode aplicar-se a uma
palavra, frase ou pardgrafo) € necessaria desde o inicio do estudo para produzir
categorias iniciais densas e mais sofisticadas, além de manter o pesquisador
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focado nos dados (STRAUSS; CORBIN, 2008). Mais que isso, também ajuda
o pesquisador a perguntar o que os dados significam para aquelas pessoas e
ndo para ele, bem como comparar as suposi¢des dos dados que tem aceitado
como certas, trazendo-as a tona, deixando-as claras.

Todos nés temos suposigcdes sobre os dados, mas ndo devemos deixa-
las se sobressair se ndo sdo pertinentes, particularmente nessa fase inicial de
andlise (STRAUSS; CORBIN, 2008). Este foi um momento particularmente
dificil na andlise dos dados, pois em diversos episddios os dados me chocaram
e entraram em contradi¢do com a minha percepg¢do. Demorou um tempo para

compreender que ndo me cabia julgar, mas compreender e organizar, apenas.

O que se deseja na fase de codificagdo axial é discernir o leque de
potenciais significados contidos nas palavras dos informantes para desenvolvé-
los, pois o fato de conceituar e organiza-los nas categorias ndo explica o que
estd acontecendo em um sentido completo, capaz de gerar uma compreensao
por parte do pesquisador. Desde a fase de codificacdo aberta surgiram os
primeiros memorandos (APENDICE 5), que foram muitos durante a andlise:
88 no caso da Universidade A e 110 no caso da Universidade B. Memorandos
s@o registros sobre questdes a aprofundar, necessidades de novas coletas de
dados, de questdes a se retomar com os entrevistados, de pensamentos em

geral.

Feitas uma primeira codificagdo e uma revisdo inicial baseada em
propriedades e dimensdes, codigos criados foram chocados com os concei-
tos do marco tedrico e agrupados inicialmente em trés categorias: Modelo
de Acao e Raciocinio Pedagdgico, conhecimento base para o ensino, fontes
de conhecimento base para o ensino. No decorrer da codificagdo axial mais
duas categorias somaram-se ao estudo e a defini¢cao das categorias foi arti-
culada, como se observa adiante. Apds esse processo de organizacao inicial,
de separacdo em categorias dedutivas, foi continuada a microandlise, pois a
simples organizacio em categorias ndo permite o entendimento do que aqueles

conceitos e categorias significam no contexto investigado.
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Quadro 11 — Categorias e subcategorias — caso Universidade A e caso Univer-
sidade B.

Categoria Subcategorias
Experiéncia como estudante
Experiéncia profissional

Familia

Formagdo académica na disciplina que ensina
Literatura académica ou cientifica
Sabedoria adquirida com a prética docente
Socializa¢do com pares

Conhecimento de Contetido
Conhecimento Pedagdgico Geral
Conhecimento Pedagégico de Conteido
Conhecimento do Curriculo
Conhecimento do Contexto Educacional
Conhecimento dos Alunos
Conhecimento dos Objetivos

Fase de Compreensao

Fase de Transformagao

Fase de Ensino

Fase de Ensino e Avaliagdo

Fase de Avaliagio

Fase de Reflexdo

Novas Formas de Compreender

A ética dos estudantes

Interferéncias do contexto

A escola Limites da relagao pedagdgica

Opinido do estudante sobre seus colegas
Visao de si: estudantes

Episédios que reafirmam uma compreensdo
Experiéncia paradigmatica

Trajetoria do professor

Visdo de si

Fontes de Conhecimento Base
para o Ensino

Conhecimento Base para o
Ensino

Modelo de Acdo e Raciocinio
Pedagégico

A professora

4.8.3 Codificacao Seletiva

Para ordenar a codificacdo seletiva, cuja finalidade é codificar em
torno do eixo de uma categoria para acrescentar a ela profundidade e estrutura,
bem como para desenvolvé-las sistematicamente e relacioni-las (STRAUSS;
CORBIN, 2008, p.140) uma aproximacao quantitativa aos dados auxiliou na
identificacdo das questdes predominantes, mais expressivas em cada um dos

casos no retorno aos dados. A ver:
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Quadro 12 — Numero de Unidades de Significado por categoria, por caso.

Categoria Caso Univ. B Caso Univ. A Categoria Caso Univ. B Caso Univ. A
1. AEE 23 9 16. FR 3 11
2.CC 53 24 17.FT 34 17
3.CCE 47 55 18. FEE 5 7
4.CC 42 5 19. FF 2 0
5. CAC 75 32 20. FIEA 11 1
6. COFV 59 11 21.FSA 20 14
7.CPC 239 137 22. FSP 10 0
8. CPG 32 17 23. FAD 5 5
9. ERC 20 7 24.1C 31 17
10. EP 6 0 25.LRP 54 6
11. FA 302 63 26. NFC 4 3
12. FC 42 28 27.OEC 46 17
13.FE 56 30 28. TP 21 29
14. FEA 8 12 29. VS 31 26
15. FEP 0 11 30. VSE 28 9

Em uma primeira aproximacéo quantitativa observamos que a codifi-
cagdo do caso da Universidade B gerou 1342 unidades de significado. Cédigos
com maior nimero de unidades de significado no caso da Universidade B

(acima de 50) foram:

Quadro 13 — Cédigos com maior nimero de unidades de significado no caso

da Universidade B.
Categoria Unidades de Significado
Conhecimento de Contetdo (CC) 53
Limites da relacdo pedagdgica (LRP) 54
Fase de ensino (FE) 56

Conhecimento dos objetivos, finalidades, valores educativos e seus fun- | 59
damentos histérico-filoséficos (COF)

Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas (CAC) 75
Conhecimento pedagdgico de contetido (CPC) 239
Fase de avaliagdo (FA) 302

Quanto ao caso da Universidade A, a codificagdo gerou 616 unidades

de significado. Cédigos com maior nimero de unidades de significado foram:

Quadro 14 — Cédigos com maior nimero de unidades de significado no caso

da Universidade A.
Categoria Unidades de Significado
Conhecimento do contexto educacional (CCE) 55
Fase de avaliacdo (FA) 63
Conhecimento pedagégico de contetdo (CPC) 137

A elevada frequéncia com que apareceram certas categorias levou
a uma sugestdo de nucleos temadticos, questdes dentre as investigadas que
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pareciam mais latentes aos casos. A fase de avaliacdo e o conhecimento
pedagdgico de conteddo se mostram importantes em ambos os casos, mas
ha diferengas ja sinalizadas. A partir disso foi possivel avancar na ideia de
algumas relagdes, temas emergentes, que pudessem ser retomados nos dados
coletados. E mister destacar que estabelecemos um determinado nimero de
unidades de significado para o destaque de cdigos que apontam temas, todavia,
ha outros cdédigos relevantes que se aproximam em nimero ou mesmo trazem
unidades de significado que em termos qualitativos agregam contribui¢des ao

atingir dos objetivos do estudo.

Retomando os temas, percebe-se que houve:

1. Maior presenga de certas categorias de conhecimento base para o ensino,
especialmente conhecimento pedagdgico de contetido, que se destacam

substancialmente em relagdo as demais.

2. Fases do Modelo de Acao e Raciocinio Pedagégico mais evidenciadas

do que outras.
3. Maior destaque ao contexto educacional no caso Universidade A.

4. Surgimento com grande expressividade da categoria limites da relagdo

pedagdgica no caso da Universidade B.

A partir destes temas comegamos a refletir de que maneira pode-
riam ser apresentados estes temas emergentes, sem, entretanto, deixar de dar
destaque a outros cddigos relevantes para o entendimento deles e de suas rela-
coes. Refletimos também em formas de apresentar relacdes importantes para
a compreensdo da Ac¢do e Raciocinio Pedagdgico, mas nem tdo expressivas
em uma abordagem quantitativa. Buscando agregar ambas as perspectivas,

apresentamos trés temas emergentes:
1. Relagdes entre fontes, categorias de conhecimento base para o ensino e
fases do Modelo de A¢ao e Raciocinio Pedagégico.

2. Relacdes e interferéncias do contexto educacional na A¢do e Raciocinio
Pedagdgico.
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3. Obstaculos para o estabelecimento de relagdes pedagdgicas entre pro-
fessores e estudantes a partir das fases de compreensdo e ensino e da

conduta dos estudantes.

Delineando a secao de resultados, cada um destes temas articula as

seguintes categorias e/ou c6digos:

Quadro 15 — Articulagdo entre temas e c6digos.

Temas Categorias/Codigos

Categoria: Fontes de Conhecimento Base para o Ensino
Categoria: Conhecimento Base para o Ensino

1 Categoria: Modelo de A¢do e Raciocinio Pedagdgico
Cédigo: Experiéncia Paradigmatica

Cédigo: Episédios que reforcam uma compreensdo

Cédigo: Trajetéria do Professor

Cédigo: Visdo de si

2 Cédigo: Conhecimento do Contexto Educacional
Codigo: Interferéncias do Contexto

Categoria: Modelo de A¢do e Raciocinio Pedagégico

Cédigo: A ética dos Estudantes

Cédigo: Limites da relagdo pedagégica

3 Cédigo: Episédios que reforcam uma compreensao
Cédigo: Fase de Ensino

Cédigo: Fase de avaliagdo

4.9 Etica em Pesquisa

Este projeto de pesquisa seguiu as diretrizes de pesquisas com seres
humanos ditadas na Resolucao 466/2012 do Conselho Nacional de Saude,
recolhendo, portanto, declaracéo de aceite dos cursos para ser submetido ao
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Santa Catarina,
no més de marco de 2014, sendo aprovado pelo Parecer 711.540, CAAE
32937214.2.0000.0121 (ANEXO A).

A finalidade da aprecia¢do de um projeto de pesquisa pelos comités
de ética € garantir que o estudo nao infrinja os principios da bioética, isto &,
beneficéncia, ndo maleficéncia, justica, autonomia e equidade. Para cumprir
com nossa responsabilidade apresentamos aos participantes o Termo de Con-
sentimento Livre e Esclarecido dos participantes (APENDICES K, Le M) e
Termo de Cessdo de Voz e Imagem (APENDICE N).
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E importante ainda mencionar que desde o principio reconhecemos
que poderiam surgir desconfortos e riscos de constrangimento por conta da
presenca constante da pesquisadora, bem como pela expressdao de opinides
particulares de estudantes, professores e gestores sobre a docéncia e o ensino
em enfermagem, os quais comprometemo-nos a reduzir através do cuidado
no manuseio e socializacdo dos dados coletados, na garantia do anonimato
e da confidencialidade das informacdes, e foi isso que se tentou fazer neste
trabalho.

Entretanto, cabe ressaltar que em um estudo de casos a minuciosa
descrigdo do contexto e dos participantes auxilia na compreensdo do objeto de
estudo e que isso, por vezes, entra em conflito com o compromisso assumido
com os participantes. Houve momentos em que foi extremamente dificil dosar

isso e espera-se que o resultado tenha sido proficuo.

Utilizar-se-ao falas dos participantes na apresentacdo dos resultados
de modo que, para garantir o anonimato e a confidencialidade, os casos con-
tinuardo a ser referidos como caso publica e caso privada se relacionados as
professoras, e caso Universidade A e Universidade B acompanhados da fonte
de registro conforme fases e técnica de coleta de dados adotadas (por exemplo,
caso publica, entrevista 2, fase 1, 133) e o eventual registro numérico fruto do
programa Atlas TI. Quanto aos coordenadores e estudantes, se fard referéncia
ao caso, ao participante, a ordem de inclus@o no estudo, e a fonte e ao registro
numérico correspondente. Por exemplo: Universidade B, estudante 3, espelho
4,225).

Cabe ainda informar que os dados coletados serdo armazenados por

5 anos.
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5 Resultados

Antes da apresentac@o dos resultados em manuscritos € importante a
apresentacdo de um extrato das caracteristicas das fontes, do conhecimento
base para o ensino e do Modelo de Acao e Raciocinio Pedagdgico dos casos
publica e privada, pois corresponde a um dos objetivos do trabalho, fornece
uma visdo panordmica dos casos e proporciona ao leitor um entendimento mais
amplo das relagdes apontadas nos manuscritos que contemplam os demais
objetivos do estudo. Optei por apresentar a descri¢do destes conceitos lado
a lado para que o leitor, por si s6, ja comece a identificar as caracteristicas,
conexoes, aproximagdes e distanciamentos dos conceitos em relagdo aos casos

em si e dos casos entre si.

5.1 Fontes de Conhecimento Base

As fontes apresentam-se em formas distintas em cada um dos casos
e ha fontes que sdo destacadas em um caso e ndo em outro. Nos casos houve a
identificag@o de trés das quatro fontes apresentadas por Shulman (2005), exceto
a fonte de estruturas e materiais didéticos. Isso ndo significa que esta fonte nao
fosse utilizada pelas professoras, pois elas em um sistema educacional, em uma
universidade que possui normatizaco, acordos, regras, todavia a expressdo do
uso desta fonte através das entrevistas ou mesmo nas observag()es nao ocorreu,
o que sugere que € possivel que sua influéncia ndo seja tdo literal, algo ja
incorporado em relacdo a outras fontes e categorias de conhecimento base,
sendo mais tangivel a fase de compreensao e no dmbito do conhecimento de

contexto, por exemplo.

Houve ainda o destaque de fontes novas, que dialogam indiretamente
com a proposta de Shulman (2005), mas que estabelecem maiores relagdes com
Tardif (2012). Sao elas: experiéncia como estudante, experiéncia profissional

e socializa¢do com pares, que transcendem a proposta do autor.
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Caso Puablica

Experiéncia como estudante

Sempre quis ser professora e desenvol-
ver uma carreira académica. O contato
com alguns professores influenciou
sua compreensdo e prdtica docente.
Fruto da experiéncia como estudante
consolidou a ideia de que a enferma-
gem precisava se projetar, a importan-
cia de ‘apostar’ no outro, confiar nas
ideias, dar espaco, a valorizacdo do
conhecimento filosé6fico como impor-
tante na formacéo e que desmerecer a
a fala de um estudante sem desmerece-
lo, ter respeito pela ideia do outro e
valorizar seu conhecimento sao impor-
tantes na relagdo professor-estudante.
O desenvolvimento desta fonte é mais
marcante na sua experiéncia como es-

tudante de doutorado.
Familia

A criacdo familiar, particularmente a
relacdo com o pai na infancia e ado-
lescéncia, tinha associacdo o com o
desenvolvimento da disciplina, do ri-

gor e compromisso com seu trabalho.

Caso Privada

Experiéncia como estudante

Boas e mas experiéncias como estu-
dante e boas praticas de professores
foram se incorporando na forma de
ferramentas. Ao preparar suas aulas
usava recursos que considerava vali-
dos para o seu préprio aprendizado
quando era estudante. Ver a ajudava
a apreender o contetido e ela mencio-
nou em particular uma professora de
histéria, na educag@o bdsica, que ori-
entava os estudantes a estudar histdria
como se fizessem um filme em suas

mentes a partir das leituras.

Experiéncia profissional

Enfermeira funciondria publica do es-
tado e usava muito sua experiéncia
profissional ao ensinar. No seu enten-
dimento os contetidos das disciplinas
que ministrava, como procedimentos
técnicos, por exemplo, lhe eram de
dominio por conta de ter 28 anos de
experiéncia como enfermeira assisten-
cial de emergéncia e terapia intensiva.
Essa fonte também lhe proporcionava

certa compreensio das demandas pro-
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Formacao académica na disciplina

Possuia graduacdo em enfermagem
concluida em 1982, mestrado e dou-
torado também em enfermagem, con-
cluidos em 1989 e 1997, respectiva-
mente, e pds-doutorado realizado em
2009. O mestrado e doutorado foram
em areas distintas das que trabalhava

hoje em dia.

Literatura Cientifica

H4 duas mencgdes de uso desta fonte:
literatura utilizada para o desenvolvi-
mento de suas aulas e para seu de-
senvolvimento pessoal, com destaque
neste caso para Paulo Freire. O pri-
meiro uso era o habitual no inicio de
carreira e, apés um evento de forma-
¢do pedagdgica, teve contato com o
referencial de Freire e o introduziu
nas suas leituras. Esta fonte contribuiu
para ndo sé dar robustez de contetido
as aulas, fonte de inspiragdes sobre
como organizar, fazer as atividades,

mas também para refletir sobre suas

fissionais da enfermagem no mercado
de trabalho e do perfil de enfermeiro

requerido e necessario.
Formacao académica na disciplina

Possuia graduacdo em enfermagem
concluida em 1985. Desde a gradua-
cdo interessou-se pela drea de emer-
géncia. Tinha especializa¢do em admi-
nistracdo de servicos de saide e enfer-
magem concluida em 1997, e em in-
fecgdo hospitalar concluida em 2007.
Possuia também mestrado em enfer-
magem, concluido em 2005. O tema
investigado no mestrado é relacionado
ao seu trabalho. Nunca pensou em ser
docente, foi uma oportunidade que

surgiu.
Literatura Cientifica

Utilizava livros relacionados ao con-
tetido que ministrava, pois compreen-
dia que certas coisas ndo mudam. Con-
tou que usava artigos, lia bastantes
pesquisas, pois acreditava na prética
baseada em evidéncias. Quanto aos li-
vros, selecionava os que considerava

de facil acesso para os estudantes.



156

Capitulo 5. Resultados

proprias praticas.

Sabedoria Adquirida com a pratica
docente

Possuia 33 anos de docéncia, sempre
como professora de nivel superior. Foi
professora de universidades privadas,
estaduais e publicas. Houve reconhe-
cimento explicito na fala de que o
tempo a ajudou a aprimorar-se como
professora e seu aprendizado no exer-
cicio da docéncia. Percebia que foi
relativizando com o passar do tempo
sua compreensdo sobre a apreensao
de conhecimento em uma disciplina,
olhando para o seu préprio saber como
professora e admitindo com isso que
o professor nao sabe tudo e o estu-
dante por sua vez tem também conhe-
cimento, inclusive para discutir com o
professor. Entendia que esta compre-
ensdo era fruto da sua reelaboracdo
sobre o que € ensinar, aprender, sobre
o papel do professor neste processo
muito influenciada por Freire. Enten-
dia ainda que seu aprendizado ndo se
deu apenas nas atividades de ensino,
mas também nos espagos de gestdo
e pesquisa. Na gestdo, cargos como
coordenadora de curso e chefe de de-
partamento ajudaram-na a consolidar
a compreensdo de que ser professor é
mais que estar em sala de aula e que

o aprendizado ocorre em outros es-

Sabedoria Adquirida com a pratica
docente

Possuia 21 anos de docéncia, sendo
16 no ensino superior. Dois anos em
universidade ptiblica como professora
substituta e os demais em institui¢des
privadas. Entendia que com o tempo
suas aulas foram se aprimorando, as-
sim como seu entendimento sobre seu
papel como professora, mudando a
forma de abordar, ensinar os conteu-
dos, pois foi vivendo coisas novas,
mas nunca perdeu de vista o foco em
que o estudante necessita é de con-
tetido. Entendia que isso era fruto nao
apenas dos anos como professora, mas
também da experiéncia profissional
que foi adquirindo. Considerava que
outras experiéncias, particularmente a
assistencial, s@o Uteis para o preparo
de novas aulas. Considerava ja ter tra-
balhado com turmas de perfil parecido
e, com base nesta experiéncia, o que
deu certo e o que ndo. Entendia que
experiéncias anteriores a faziam sele-
cionar que tipo de material usar. Nao

se tratava de algo estético.
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pacos. Nao s6 o dos estudantes, mas
neste caso o dela mesma. Na pesquisa,
suas experiéncias internacionais como
professora visitante de universidades
estrangeiras possibilitaram que visse
uma realidade diferente da dela. Men-
cionou ainda as contribui¢des que as
diferentes universidades pelas quais
passou lhe trouxeram. Da primeira
universidade, especificamente, men-
cionou o aprendizado do trabalho em
grupo, de ter objetivos coletivos. Da
atual universidade, a relevancia e reco-
nhecimento do grupo de professores
no cendrio nacional e a possibilidade

de desenvolver investigacao.
Socializa¢io com pares

Diferentes espagos, como reunides, con-
versas informais, partilha de discipli-
nas, realizacao de pesquisas, orienta-
cdes de trabalhos académicos, propor-
cionaram o aprendizado com seus co-
legas. A socializacdo ajuda a criar e
este aprendizado inclui a capacidade
de didlogo e respeito a opinido do ou-
tro, a importancia do trabalho coletivo
e da projecdo da categoria e do curso,
troca de sugestdes pedagdgicas partir
da partilha da sua experiéncia vivida

ou a partir do relato do outro.

5.2 Conhecimento Base para o Ensino
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Caso Puablica

Conhecimento de conteido

Com relagdo a disciplina da gradua-
¢do compreendia que o conteddo da
disciplina ndo abrangia apenas funda-
mentos técnicos, mas filoséficos, soci-
ais, politicos e culturais e que isto era
fundamental, pois o dominio da téc-
nica de enfermagem ndo € o central.
Quanto a disciplina de pds-graduacio,
compreendia que métodos de pesquisa
ndo sdo receitas € que na pesquisa
qualitativa € necessario mudar o olhar
sobre o processo de andlise e se des-
vencilhar da influéncia oriunda da pes-
quisa quantitativa de encontrar padrdes
generalizdveis. Entendia ainda que hd
bastante material sobre pesquisa quali-
tativa publicado e que hd uma disputa
entre os campos da pesquisa qualita-

tiva e quantitativa.
Conhecimento pedagégico geral

Compreendia educagdo como ato po-
litico, o que implicava em comprome-
timento e participagdo, logo sua com-
preensdo sobre o ensino era de que
ndo se aprende s6 em sala de aula,
nem somente com o professor. Enten-
dia que ha multiplos pontos de vista,
que € necessdrio buscar o didlogo e a
comunicagio no ensino, pois s6 € pos-

sivel ensinar e identificar necessida-

Caso Privada

Conhecimento de conteido

Demonstrou conhecer bastante da drea
hospitalar, dinamica de trabalho e téc-
nicas de enfermagem. Compreendia
que a técnica em si, o0 operacional, nao
muda. Todavia, precisava estar atenta
a mudangas nas recomendagdes de al-
guns cuidados e préticas, particular-
mente com relagdo a materiais e dis-
positivos. Sobre producdo de conheci-
mento compreendia que ndo adianta
fazer investigagdes que ndo mudam as
préticas e que nao chegam aos enfer-
meiros que estdo prestando assistén-

cia.

Conhecimento pedagégico geral

Compreendia que o nimero de anos
de experiéncia profissional do profes-
sor tem relacdo com o conhecimento
que possui e com o que pode compar-
tilhar com os estudantes, neste sen-
tido € bom para os estudantes ter con-
tato com diversos professores, de ex-
periéncias distintas. Teoricamente ndo
compreendia como iSso se processa

ou justifica-se, mas gostava de propor-
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des de aprendizagem, ouvindo. Con-
siderou aulas expositivas ineficazes e
entendia que o contetddo € meio para
o desenvolvimento de atitudes. Enten-
dia que a estética é importante, logo
se preocupava com o preparo das suas
aulas em termos visuais. Sobre os es-
tudantes compreendia que nao apren-
dem s6 em sala de aula, nem apenas
com o professor e que entre si 0s estu-
dantes aprendem de maneiras diferen-
tes. E necessario dar-lhes autonomia,
pois precisam aprender a se desenvol-
ver sozinhos também, a ter compro-
misso com seu aprendizado. Entendia
que s6 pergunta quem sabe, logo os
estudantes também possuem conheci-

mento.

Conhecimento pedagégico de con-
tetdo

Caracterizado majoritariamente pela
escolha de recursos e formatos de aula
que proporcionem a fala. Observou-se
o grande uso de perguntas e respostas,
estimulo a reflexdo, criacdo de con-
flito cognitivo e uso de analogias e
metdforas. Observou-se também pre-
paro prévio das aulas, boa organiza-

cdo e manejo dos estudantes, partilha

cionar vivéncias aos estudantes e de
fazé-los visualizar. Como sua disci-
plina é tedrico-prética, ndo entendia
que ha maneiras diferentes de ensi-
nar. Entendia também que repeti¢ao
e destaque de aspectos centrais deixa
os estudantes preparados para os se-
mestres seguintes do curso. A visua-
lizag¢do ajuda a assimilar o conteido
e uma aula distinta da expositiva ndo
funciona porque ndo leem, e leitura
e estudo sdo habitos relacionados ao
nivel de formacdo em que se estd e
que na graduacgdo isso ndo se desen-
volve. E importante para eles ter al-
guém ao seu lado enquanto aprendem.
Nao cobrava presengas, mas entendia
que o estudante que estd presente em
sala, participa, presta aten¢ao no pro-
fessor ou mesmo 1€ os slides, depois
vai compreender a matéria e ir bem

nas avaliacdes.

Conhecimento pedagégico de con-
tetdo

Caracterizado majoritariamente por
formatos de aula expositiva ampara-
dos por projetor de midia. Como re-
cursos utilizou com mais expressivi-
dade a repeti¢do de aspectos centrais,
a demonstragdo, o estabelecimento da
relagdo entre teoria e prética através
de exemplos, a correcdo e a verifica-

cdo da compreensdo durante o ensino.
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de objetivos e decisdes que envolviam

alteracdes de cronograma.
Conhecimento do curriculo

Reconhecia a disciplina de graduagéo
onde atuava como a primeira em que
o estudante tem contato com a pratica
profissional no ambiente hospitalar,
pois em outras fases ja tem contato
com a aten¢ao bdsica, apenas. Logo,
como disciplina relevante para a for-
magcdo do enfermeiro. Conhecia com
propriedade a disciplina e suas dis-
tintas estratégias, pois participou da
construgdo da proposta. Quanto a pds-
graduagdo, mencionou pouco sobre
o seu curriculo. O dominio da profes-
sora sobre o curriculo foi verificado ao
confrontar as entrevistas com o plano

de ensino e curriculo do curso.

Conhecimento do curriculo

Compreendia que certas mudancas no
ensino, como a introdugdo da tecno-
logia, sé acontecerdo quando mudar
o projeto pedagdgico do curso, pois,
da forma que estd, apresenta muitos
contetdos para uma baixa carga hora-
ria. Para que certas coisas fossem in-
troduzidas era preciso ter menos con-
teido. Para ’enxugar’ conteddo seria
necessdria introdu¢ao de mais disci-
plinas a distincia, pois compreendia
que hé contetidos que ndo precisariam
ser trabalhados presencialmente, res-
tando mais espago para os mais cen-
trais. Reconhecia a disciplina que mi-
nistrava como complementar, nao cen-
tral a pratica profissional do enfermeiro.
Sobre o curriculo mencionou também
as mudancas sofridas de modo geral,
particularmente sobre as atividades
em campo de pratica, antes realiza-
das desde o terceiro semestre do curso
e agora somente realizadas ao final
do curso. A compreensdo da profes-
sora mostrou-se um pouco distinta do
curriculo, pois dividido em discipli-
nas estruturantes, complementares e
especificas, a disciplina em questdo
apresenta-se no nucleo estruturante,

considerada na proposta da escola como
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Conhecimento do contexto educaci-
onal

Entendia que tanto a graduago quanto
a pés-graduagdo como cursos conso-
lidados, com professores que sao li-
derancas nacionais da profissdo. No
ensino de graduagdo percebia em al-
guns professores problemas com vi-
sdes definitivas de como as coisas de-
vem ser ensinadas, de que ha somente
uma maneira. Havia também dificul-
dade com um trabalho mais interdisci-
plinar com outros departamentos e dis-
ciplinas que compdem o curriculo do
curso de enfermagem, considerando
a maneira como o grupo de professo-
res do curso de enfermagem gostaria
de trabalhar. Na disciplina de gradu-
acdo, por ter uma proposta diferente,
entendia que havia ainda resisténcias
dos colegas de curso. Percebia rotati-
vidade grande de professores, os subs-
titutos, na disciplina, e que isso di-
ficultava um pouco o trabalho peda-
gbgico. Percebia a gestdo no departa-
mento e suas instancias como demo-
crdtica, que os professores trabalham
baseados em discussdes e consensos.
Havia preocupacdo com a aposenta-
doria dos doutores do programa e a
manuten¢do da pés-graduacdo. Enten-

dia haver uma limitacdo na selecdo

central para a formacdo do enfermeiro.

Conhecimento do contexto educaci-
onal

Compreendia o ensino nas universi-
dades como ainda muito tradicional e
engessado. Entendia que o contexto
lhe imputava que cumprisse o con-
teddo do plano de ensino, que cum-
prisse sua carga hordria, que havia
pouca liberdade. Percebia a univer-
sidade publica como ainda mais ar-
caica, com dificuldades de se atualizar
em relacdo ao curriculo e as praticas
de ensino. Sobre o curso, reconhecia
a passagem por um periodo de algu-
mas adaptacdes para manter-se aberto
quando outros cursos de enfermagem
abriram na regido e que isso levou a
perda de muitos bons professores no
processo. Mudou também em virtude
disto para o horario noturno. Houve,
na sua percepgdo, pouco apoio institu-
cional nesse periodo de crise. Nesse
periodo de mudancgas muitos professo-
res foram saindo e as cargas horarias
e disciplinas de outrora, sendo adapta-
das, inclusive as suas. Em alguns mo-
mentos comentou que € muito dificil
repetir material de um semestre para
outro, mas que em alguns semestres
fica dificil de fazer mudangas, pois
leva tempo preparar uma aula ou mesmo

modificd-la e as vezes ndo possuia
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das literaturas dada pela ordenagéo da
universidade quanto ao niimero, data
e tipo de bibliografia obrigatdria que

o professor pode selecionar.

Conhecimento dos alunos e suas ca-

racteristicas

Entendia que havia mudanga nos es-
tudantes e entendia que € algo gera-
cional. Dizia conseguir perceber os
estudantes que estavam na disciplina
interessados a aprender e os que sé
estavam cumprindo créditos. Sobre os
estudantes de graduacgdo, percebia-os
como no principio, uma turma que
apesar de grande era animada e dis-
posta, ndo se queixando de mudancas
que foram necessdrias de serem feitas
durante o semestre. Todavia, houve
um grande desentendimento, onde os
estudantes questionaram atitudes dos
professores, o que causou uma grande
cisdo. Reconhecia o conjunto de es-
tudantes como na maioria adolescen-
tes morando sozinhos pela primeira
vez e a disciplina como um primeiro

contato da vida do estudante com o

esse tempo. Suas disciplinas muda-
vam de semestre para semestre, po-
dendo ser bastante diversificadas. To-
davia, acreditava que no momento o
curso encontrava-se mais estavel e fi-
caria centrada em uma disciplina. Na
fase 03 da coleta de dados, na entre-
vista 5, j4 ndo apresentava mais este
entendimento. Por remanejamentos de
carga hordria ndo sabia sequer se teria

alguma disciplina a ministrar.

Conhecimento dos alunos e suas ca-
racteristicas

Considerava o estudante como um con-
junto e ndo apenas um ’cérebro’, mas
tinha dificuldade de lidar com os valo-
res dos estudantes; entendia também
que a origem estava em um conflito
geracional. Compreendia que os es-
tudantes de enfermagem no inicio do
curso ndo tinham muito conhecimento
e que em geral se preocupavam mais
com a nota e menos com o aprendi-
zado. Havia para ela dois grupos de
estudantes: os com experiéncia profis-
sional como técnicos de enfermagem
e estudantes sem experi€ncia. Sabia
que muitos trabalhavam, nio s6 es-
tudavam. Geralmente ja conhecia os
estudantes previamente, de outras dis-
ciplinas que ministrou no curso. So-
bre a turma da disciplina observada,

sabia de que curso cada um era e de



5.2. Conhecimento Base para o Ensino

163

hospital. Compreendia que em geral
havia dificuldade inicial dos estudan-
tes em aprender na metodologia pro-
posta na disciplina, pois eles achavam
mais comodo manterem-se em uma
posi¢do passiva do que participar das
discussdes em sala. Sobre os estudan-
tes de doutorado, entendia que tinham
um actimulo maior de reflexdo em seu
processo formativo e ja conseguiriam
desenvolver mais coisas por si s6, en-
quanto que os estudantes de gradua-
¢do, por virem de uma educacdo bé-
sica diretiva, tinham maiores dificul-
dades. Na disciplina que ministrava
entendia que os estudantes chegavam
ansiosos para discutir as abordagens
de pesquisa qualitativa e que se desin-
teressam por outras discussdes mais

tedricas.

Conhecimento dos objetivos, finali-
dades e

seus valores historico-filosoficos

Cada atividade inserida nos planos de
ensino, para além do objetivo decla-
rado, tinha um objetivo oculto. Para
ela, mais que conhecimentos, o grande
desafio de ambas as disciplinas que
ministrava era desenvolver atitudes.
Considerando isso, o objetivo era criar
alternativas que motivassem o estu-
dante a se envolver, pois hd o obje-
tivo maior de que desenvolvam o en-

alguns conhecia certos aspectos mais
particulares da vida pessoal. Perce-
bia que, como um todo, os estudan-
tes desta turma ndo tinham muito con-
tato ou conhecimento de primeiros so-
corros € que nio tinham muito inte-
resse pela disciplina. Ficavam, de fato,
bastante no celular, faltavam muito e
pouco participavam. Tinha ddvida se
eles conseguiam acompanhar o raci-
ocinio que ela tentava imprimir nas
aulas da disciplina, pois participavam
muito pouco. Percebia que nas aulas
praticas os estudantes estavam mais
atentos e que na teoria dependia do
tema. Havia assuntos que lhes cha-
mava mais a atencio, mas era na pra-
tica que tinham um desempenho maior,
uma atencao maior, um envolvimento

maior.

Conhecimento dos objetivos, finali-
dades e
seus valores historico-filosoficos

O maior objetivo era mudar, através
do ensino, a formacdo dos enfermei-
ros que estdo indo para o mercado
de trabalho. Contudo, os objetivos de
aula variavam de acordo com a turma
de estudantes. Entendia que o objetivo
da disciplina precisava ser ajustado de
acordo com os estudantes. Nao esta-
vam declarados no plano de ensino

da disciplina os objetivos, apenas a
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tendimento de que o aprendizado é
para a vida e compromisso e respon-
sabilidade para novas posturas sobre
aprender. Sobre a disciplina de p6s-
graduagdo, pontuou que havia ainda
0 objetivo de que o estudante compre-
endesse que hd uma responsabilidade
social na sua formacao e que tem de
dar um retorno para a sociedade. Se
considerado o plano de ensino da dis-
ciplina, nas entrevistas mais mencio-
nou estes outros objetivos do que os

objetivos declarados.

disposi¢do de contetdos a serem tra-
balhados por dia. Com relagdo a dis-
ciplina observada, compreendia que
o objetivo desta disciplina era ativar
o cérebro dos estudantes, pois um so-
corrista bdsico ndo tem acesso a nada
além disso para prestar socorro. Outro
objetivo mencionado também era o de
passar um pouco da emog¢dao de um

SOCOrTO0.

5.3 Modelo de Acao e Raciocinio Pedagédgico

Sobre o Modelo, por meio da descricdo das fases € possivel observar,

talvez de forma mais tangivel, a articulacfio da fase de compreensdo e transfor-
magcdo, visualizadas efetivamente na fase de ensino, a conexao entre o que foi
planificado na transformagdo e ponderado na fase de avaliacdo e o aprendizado
que surge, fruto de todo o processo, e que subsidia um novo momento, um
novo ciclo. Ha de fato um encadeamento que representa um movimento de
reflexdo que é processual e se retroalimenta, todavia, novas conexdes também
sdo apontadas e uma delas, em especial, a conexdo entre as fases de ensino e

avaliacdo, merece destaque.

Caso Puablica

Fase de Compreensao

Sobre o seu papel e dos estudantes en-
tendia que o estudante tem que estudar
por si, ler, e o professor tem que insti-
gar o seu interesse pela leitura, dando
espaco para que faga isso em aula.

Caso Privada

Fase de Compreensao

Compreendia que os estudantes de-
veriam sair da graduag@o sabendo ao
menos alguma coisa da prética pro-
fissional, logo a maior parte do curso

deveria ser pratica, visto que € na pra-
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Uma aula, nem mesmo uma disciplina
esgota todo o contetido, logo, compre-
endia que o foco € buscar despertar a
curiosidade. Estava mais preocupada
em fazer com que o estudante reconhe-
cesse que o conteddo é importante por-
que, se fizesse isso, estudaria e apren-
deria por si. Compreendia que na gra-
duacgdo deveria dar liberdade para o
estudante, que eles tinham de ter pro-
tagonismo no seu processo de apren-
dizagem e que a ela cabia desenvol-
ver sua confianca. Compreendia que a
disciplina de graduacgdo onde atuava,
através das suas diferentes estratégias
de ensino, mostrava para o estudante
que ndo se aprende de uma sé forma.
Ha anos atrds existia um livro de re-
feréncia, e que isto nfo existe mais.
O conhecimento muda e ter critério
com o que é produzido é importante.
Na disciplina de pés-graduagdo, uma
das que mais gostava de atuar, enten-
dia que certos conceitos basicos ndo
s30 necessdrios, pois o estudante ji
deveria sabé-los, afinal ja passou por
algumas experiéncias. Compreendia a
pesquisa qualitativa como subjetiva e
o investigador como sujeito nao neu-
tro, alguém que faz escolhas a partir
de crengas e valores. Um doutor teria
de ser capaz de construir argumenta-
cdo, defender posi¢des, fazer escolhas.
Compreendia que ha autores cldssicos

tica que se aprende a teoria e ter pro-
fessores com experiéncias diferentes
neste sentido também agregaria. O es-
tudante precisava aprender as coisas
mais elementares, os procedimentos
bésicos antes de compreender ques-
tdes mais complexas. Considerando
sua disciplina, dada no inicio do curso,
entendia que, sem as disciplinas de fi-
siologia, anatomia, ndo adiantaria mi-
nistrar aulas muito aprofundadas so-
bre socorro. Dessa forma, na sua dis-
ciplina compreendia que ’ativar o cé-
rebro’ dos estudantes para saber atuar
em uma situagdo de urgéncia e emer-
géncia é mais importante. Gostaria de
ministrar aulas onde os estudantes ja
tivessem um conhecimento sobre o
tema, mas compreendia que isso nao
era possivel, porque os estudantes nao
leriam previamente. Sobre seu papel
e dos estudantes, compreendia que ha-
via de existir coeréncia entre sua fala
como professora e sua pratica profis-
sional. Que ndo poderiam existir *dois
mundos’ distintos. Por hora, quanto
a ela, compreendia que seu papel era
cumprir o conteddo programético da

disciplina.
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na pesquisa qualitativa e que o estu-

dante ndo poderia deixar de ler.
Fase de Transformacao

Nao preparava as aulas de uma disci-
plina préximo da data de inicio, mas
por vezes decidia incorporar ideias
que tinha de udltima hora. Nao disse
ter momento especifico em que fazia
as aulas e buscava material para uma
aula em especifico, mas que incorpo-
rava leituras que ia fazendo e que en-
tendia no momento que eram pertinen-
tes. Entendia o preparo de uma aula
ndo como ato mecanico, mas refle-
xivo. Nesse processo levava em consi-
deracdo experi€ncias anteriores e pen-
sava em mais de uma possibilidade, fi-
cando em divida sobre o melhor cami-
nho a seguir. Partia do pressuposto de
que ndo conseguia dar uma aula onde
sO ela falasse, pois s6 € possivel de-
senvolver a aula a partir do didlogo. O
desenho de aula precisava, entdo, ga-
rantir a expressao e participagdo e tam-
bém despertar o interesse do estudante
no tema. A forma como iria abordar
um tema era também circunstancial,
dependia dos recursos de que dispu-
nha. O ponto de partida da preparagdo
era sua intencdo de ndo apenas desen-
volver um contetido, mas uma atitude
no estudante. Entendia que ndo era

seu papel dizer ’isso estd certo, isso

Fase de Transformacao

Durante a elaboragdo imaginava di-
versas situagdes, modelos possiveis,
para eleger a melhor forma de estru-
turar a aula. Antes de ministrar uma
aula ndo ha momento para fecha-la
definitivamente, mas entendia que ha-
via sim a necessidade de estabelecer
um momento em que precisava sen-
tar com o material que reuniu, fazer
uma releitura e determinar um for-
mato. Todavia, entendia que isto ndo
era algo estatico e poderia modificar
a proposta inicial, particularmente em
fungdo do perfil dos estudantes que
tinha em um semestre em questdo ou
que teve em um semestre anterior. Es-
tava disposta a mudancas, pois enten-
dia que estava sempre vivendo coi-
sas novas, o que entendia que pode-
ria transformar sua forma de ensinar.
Com relacdo a esta influéncia dos es-
tudantes, compreendia que o primeiro
dia € crucial para além da forma, po-
dendo também influenciar quanto a or-
ganizacdo da sequéncia do contetido,
como fez com a turma observada, mo-
vendo no cronograma os contetdos
que considerava mais centrais, deixando
para o fim os que considerava me-

nos importantes. Entendia que devia
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estd errado’, mas ajudar os estudan-
tes a desenvolver suas posicoes. Por
conta disso criava, sempre que possi-
vel, estratégias de ensino em grupo e
que estimulassem o debate em classe,
0 que seria um exercicio para isso. A
disciplina de graduag@o possuia um
conjunto diversificado de estratégias
de ensino, como atividades em grupo,
monitorias de laboratdrio, estdgios em
unidades hospitalares, dentre outros,
0 que no seu entendimento proporcio-
nava justamente a visualizacdo desta
ideia de que o aprendizado se pro-
cessa de distintas formas para as pes-
soas, ndo possuia provas. Na disci-
plina de pés-graduacdo as atividades
delineadas eram semindrios, andlise
critica de artigos e discussdes em sala,
sendo atividades avaliativas a parti-
cipacdo em sala, os semindrios em
grupo e a entrega da andlise critica de
um artigo escolhido por eles. Enten-
dia que por vezes comecar ‘de trds pra
frente’, da prética para a teoria, sensi-
biliza o estudante. Compreendia a tec-
nologia como um recurso que foi se
transformando com os anos, do uso de
retroprojetor a projetor de midia. Para
suas aulas tinha slides que afirmou
ter construido e desconstruido varias
vezes. Essa desconstrugdo podia acon-
tecer um dia antes ou no momento da

aula. Disse que nos materiais sempre

explorar o tempo da melhor maneira
e que uma dindmica que ndo impli-
casse em exposi¢ao do conteido po-
deria ser perda de tempo. Se ndo mi-
nistrasse uma aula, ao menos deve-
ria dar um trabalho. Pensava em es-
tabelecer uma dindmica onde o estu-
dante pudesse compreender da me-
lhor maneira um contetido e usava
nesse momento parte do seu proprio
entendimento da melhor forma de fa-
zer isso, baseado na sua propria expe-
riéncia de aprendizagem. Nesse sen-
tido, elegia a visualizacdo na maio-
ria das vezes, pois compreendia que
era mais eficaz que textos para a com-
preensdo de contetidos de disciplinas
tedrico-praticas. Compreendia que a
visualizagdo de determinadas figuras
favorece mais a memorizacio do que
um texto. Para alguns contetdos tam-
bém gostava de usar videos, mas nao
o fez com essa turma porque enten-
deu que ndo tinha tempo. Em geral
os videos eram usados para ilustrar
uma pratica que eles pudessem fazer
depois ou mesmo um processo mais
complexo de visualiza¢do. Na disci-
plina deu majoritariamente aulas ex-
positivas, duas aulas préticas e reali-
zou provas para a avaliacdo dos es-
tudantes. Considerava no preparo das
suas aulas também sua vivéncia profis-

sional, pois entendia que seus anos de
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se preocupou com a estética, o que
podia ser visto por seus materiais au-
diovisuais, que ndo eram ’jogados’ de
qualquer forma. Se preocupava com
o tamanho da letra, com a cor da tela,
com a figura que iria colocar, que teria
que ter relacdo com aquilo com que
estava trabalhando ou uma intencao.
Tinha usado muito obras de artistas,

em diferentes contextos.

Fase de Ensino

Sua atuacdo no semestre observado
foi predominante em sala de aula, na
disciplina de pds-graduagdo, visto que
na de graduagdo atuava como coorde-
nadora, assim sendo, a maior parte das
referéncias da fase de ensino sdo desta
disciplina. Contudo, em ambas as dis-
ciplinas o conhecimento dos alunos
e suas caracteristicas adquirido atra-
vés de sabedoria da prética docente
jé proporcionava antecipag@o sobre os
temas e topicos que os estudantes tra-

pratica hospitalar ja lhe haviam pro-
porcionado todo tipo de experiéncia e
dominio da parte de técnica, de proce-
dimentos, capacitando-a para mostrar
essa habilidade para o estudante. No
inicio da carreira preparava as aulas
para mimeografo. Fazia com caneti-
nha, a mao, inclusive desenhos. Atu-
almente usava slides, onde entendia
que colocava muito texto, texto que
ndo era para ela, mas sim para que o
estudante lesse e relesse aquele mate-
rial e ficasse a0 menos com uma no-
cdo do conteudo. Atualmente, com os
slides, entendia que podia modificar
com frequéncia suas aulas, inserindo
ou retirando algumas coisas a partir
de leituras ou algo que alguma pessoa
falou e que considerou que seria inte-

ressante para uma determinada aula.
Fase de Ensino

Frente as constantes auséncias dos es-
tudantes, tentou vdrias estratégias para
manté-los nas aulas. Dentro de sua
compreensdo fazia esforcos para que
os estudantes continuassem aprendendo
a0 menos um pouco, ja que isso era
importante. Variava a abordagem em
sala, as vezes trazia uma dindmica
com conceitos, as vezes demonstrava,
houve duas aulas préticas, mas as prin-
cipais caracteristicas de sua pritica no
ensino foram o uso de exemplos, a de-
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riam para a discussdo em grupo. Em
sala, mesmo com uma aula em sli-
des, ndo necessariamente a utilizava
da forma como trouxe, pois também
os entendia como mais um guia para
os estudantes do que para ela propria.
Nao se preocupava em ’dar todo con-
teido’, em terminar o que estava nos
slides. Permitia que a partir da de-
manda dos estudantes algumas orde-
nagdes na sequéncia de aula planejada
fossem mudadas. Buscava mediar a
discussdo a partir das contribui¢des
dos estudantes, estimular que falas-
sem através de perguntas e do forneci-
mento do seu préprio ponto de vista.
A partir do que os estudantes falavam,
ia construindo a discussio. Entendia
que sempre deixava claro para o estu-
dante quais eram os objetivos da dis-
ciplina, do contetido, para que soubes-
sem o que esperar. Algumas das coi-
sas que pontuava como objetivos da
formacdo também aparecem em suas
falas em sala de aula. Mencionou que
este periodo era muito desgastante,
pois, demandava que ficasse muito
atenta para compreender o que os es-
tudantes colocavam, elaborar uma res-
posta que considerasse o que disse-
ram, sem julgamentos que poderiam
bloquear o didlogo. Nem sempre res-
pondia as perguntas dos estudantes,
mas a depender da situacdo fornecia

monstracgdo, a verificagdo da compre-
ensdo dos estudantes e a reafirmacgdo
de aspectos centrais ao conteido. A
prética em si, a execucao, a experién-
cia da prética tinham centralidade na
sua forma de ensinar. Acompanhava a
execucdo, dizendo se estava certo ou
ndo de acordo com o que foi ensinado
aos estudantes, dava exemplos de si-
tuacdes e condi¢cdes onde aquela pra-
tica ocorria, avaliando os estudantes
conforme estas informagdes e experi-
éncias que proporcionava em sala de
aula. Entendia que na aula os estudan-
tes deveriam estar focados nela e no
conteido que estavam desenvolvendo.
Nao enviava leitura prévia aos estu-
dantes e fornecia acesso aos seus ma-
teriais, enviando-os por e-mail. Como
os estudantes faltavam muito, houve
casos em que teve de considerar re-
provacido. No caso da disciplina obser-
vada, uma disciplina nfo exclusiva do
curso de enfermagem, considerava se
o curso do estudante lhe proporciona-
ria mais conhecimento dos assuntos
abordados que a prépria disciplina, se
o estudante tinha notas, importando
neste contexto menos as faltas, muito
pelo fato de ser uma escola privada
e o estudante ter de pagar novamente
por uma disciplina que nao seria tao
central. Contudo, afirmou ser o valor

da disciplina para a prética profissio-
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seu ponto de vista. Usava exemplos,
metédforas, analogias, para ilustrar e
fazer entender o que queria dizer. As
vezes usava situagdes de confronto de

ideias para expressar sua opinido.
Fase de Ensino e Avaliacao

Este movimento de Ag¢do e Racioci-
nio foi percebido durante a fase de en-
sino, nas observacdes. Havia preparo
da aula pela professora, com uma pro-
posta de exercicio e uma expectativa
com relacdo as respostas que os es-
tudantes trariam. Essa expectativa se
confirmava ou ndo e a partir disso é
que se pontuava, que intervia. Quando
planejava um enfoque para uma aula,
afirmou que durante a sessdo ia avali-
ando se os estudantes se interessavam
ou ndo e do uso do recurso perguntas
e respostas como meio para avaliar o
conhecimento dos estudantes sobre o
tema e direcionar a discussdo para o
rumo que o grupo necessitava em sua
percepc¢do. Entendia-se capaz de per-
ceber quando falava algo que achava
que ndo deveria ter dito e quando se
percebia equivocada mudava seu enca-
minhamento. Entretanto, via este exer-

cicio como algo dificil.

nal o maior determinante da conduta
dela.

Fase de Ensino e Avaliacao

Entendia que o primeiro dia deline-
ava a trajetéria, como seria o semes-
tre, porque era ali que tinha de fato
contato com os estudantes. Para uma
mesma aula afirmou ter dois materi-
ais preparados, com dois tipos de en-
foque. Usaria uma ou outra aula ou
mudaria de uma aula para outra du-
rante a sessdo a partir da sua percep-
cdo de como a turma estava, se a aula
estava agradando, se estavam absor-
vendo o contetdo. Durante as aulas
afirmou que por vezes estava falando
e surgia algo, um insight de algo que
ndo havia preparado, mas que na hora
lhe parecia interessante falar. Avali-
ava também enquanto falava, se os es-
tudantes estavam acompanhando seu
raciocinio para poder retomar pontos
que possibilitassem que o fizessem.
Na disciplina ministrada, se deu conta
de que nao estava gostando do anda-
mento ou mesmo das propostas de ati-
vidade que apresentou para a disci-
plina e mudou o cronograma. Frente
ao problema com o horério da disci-

plina e as constantes reclamagdes dos
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Fase de Avaliacao

Avaliou que o objetivo da disciplina
era coerente e que a forma com que
ela foi articulada favoreceu o apro-
fundamento. Todavia, entendia que
os estudantes ndo o atingiram, que as
discussdes foram superficiais e que
este aprofundamento tornou-se difi-
cil. Nao saiu satisfeita da disciplina
de pos-graduacdo e entendia que al-
guns estudantes a aproveitaram e ou-
tros, ndo. Comegou bastante motivada,
mas foi se desmotivando ao perceber
descompromisso por parte dos estu-
dantes, interrupcdes e alteracdes no
calenddario da disciplina que interferi-
ram no ritmo da disciplina. Entendia
que a sala de aula teve um papel nessa
sua avaliacdo negativa, pois dificul-
tava as dindmicas pensadas por ela,
impediam-na de realizar coisas que
queria, forcando o improviso, algo que
ela ndo acreditava. Avaliava que, como
as estratégias de ensino na disciplina
foram pensadas para favorecer a parti-
cipagdo dos estudantes, a baixa parti-

estudantes, estabeleceu apenas uma
aula semanal ao invés de duas. Um
pouco depois da metade do semestre
decidiu por ndo fazer aulas nos dois
dias da semana, apenas em um deles,
passando no outro dia uma atividade

que seria discutida no dia presencial.
Fase de Avaliaciao

Era uma disciplina de que gostava, em
uma drea que apreciava. Entendia que
era facil porque ja tinha experiéncia e
porque gostava da drea e procurava se
informar. Todavia, este foi um semes-
tre em que teve de lidar com coisas
incomuns e tomar decisdes dificeis.
Entendia que a carga horéria era su-
ficiente, mas, como houve rearranjo
nos dias da disciplina, teve de minis-
trar o contetido de forma muito frag-
mentada. Se ela nao tivesse sido frag-
mentada teria preparado mais aulas
tedrico-praticas, pesquisado e trazido
videos como ilustragdo de uma téc-
nica. Todavia, com pouco tempo ndo
podia planejar aulas longas. No ini-
cio da disciplina somou-se o fato de
a infraestrutura ter deixado a desejar,
visto que o laboratério estava em re-
forma e s6 no final de setembro te-
ria acesso a ele. Nas aulas praticas
que conseguiu fazer, avaliava que, se
tivesse tido mais tempo, teria intera-

gido mais com os estudantes e acom-
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cipacdo criou as dificuldades de apro-
veitamento. A ndo leitura dos textos
indicados dificultou a discussdao em
grupo, esclarecimento de questdes im-
portantes. Entendia que, se o grupo
tivesse se empenhado mais neste as-
pecto, as discussdes teriam sido mais
ricas e a turma, evoluido. Avaliava que
nesta turma os semindrios nao foram
uma estratégia bem-sucedida e que os
estudantes nao compreenderam bem
a proposta, que nem todos os grupos
de semindrio se empenharam para o

desenvolvimento do seu tema.

Fase de Reflexao

panhado a execucdo da atividade de-
les, impedindo que executassem a pra-
tica de forma displicente ou fossem
embora mais cedo. Sobre a forma de
avaliacdo que elegeu para a disciplina,
entendia que nesta turma ndo havia
outra forma, pois, como ndo estuda-
vam muito, a prova era 0 momento de
revisdo de conteido. Avaliou que os
estudantes ndo alcancaram o desem-
penho que ela gostaria que tivessem
alcangado, o que atribuiu a confusdo
com os dias e hordrios, pois teve de
manter a turma no meio disso. Consi-
derava que mesmo com as constantes
faltas sempre havia mais da metade
da turma, e alguns estudantes nunca
faltaram as aulas, fato que ela consi-
derava uma vitéria. Entendia que os
estudantes aproveitaram a aula, pois
era expositiva e ela tinha bastante ex-
periéncia profissional. Refor¢ou este
entendimento em virtude das respos-
tas que os estudantes lhe deram sobre
o aprendizado proporcionado pela dis-
ciplina e o reconhecimento deles, que
perceberam que ela buscava chamar
a atencdo, sinalizando que se davam
conta do esforco dela em relagdo a

disciplina.

Fase de Reflexao

Sempre de um semestre para O ou- Mencionou que o contato com O es-

tro avaliava o que havia sido bom e

tudo proporcionou reflexdes sobre o
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0 que ndo, pensando o que poderia
fazer diferente em uma préxima opor-
tunidade. Por vezes, considerando ra-
z0es estruturais, de volume de traba-
lho, avaliava que ndo conseguia dar
conta do trabalho, pois ndo tinha a
mesma resisténcia fisica. Contudo, isso
gerava conflito, pois, estava no auge
do seu potencial intelectual e gostava
muito do que fazia. Demandas admi-
nistrativas em particular, eram estafan-

tes.

Novas formas de Compreender

A mudanca em rela¢do a compreensao
da disciplina ou do contetdo se apre-
sentou majoritariamente na fase de
compreensdo onde a professora, a par-
tir da experiéncia anterior, modificaria
aspectos que ndo a agradaram ou nao
atenderam suas expectativas. Entendia
que com a experiéncia foi adquirindo
capacidade maior de refletir sobre o
que fazia, sobre suas escolhas. Consi-
derou que talvez a mudanca realizada
na ordem do cronograma, que anteci-
pou a aula sobre andlise de dados, ndo
tenha sido tdo proveitosa como ima-
ginaram para o desenvolvimento dos
semindrios e que possivelmente terdo

de rever para o préximo ano.

ensino, particularmente sobre as estra-
tégias de ensino que elegia. O fato de
as entrevistas interrogarem-na sobre
suas escolhas a ajudou a pensar sobre
elas. Ver suas aulas registradas em vi-
deo forneceu-lhe elementos para pen-
sar. Concluiu que, mesmo com uma
trajetéria docente de anos, ainda havia
aspectos que poderia ver e aprimorar,
assim como outros que verd e man-
terd e que o estudo talvez a ajudasse a
compreender melhor o que motivava

as escolhas que fazia.
Novas formas de Compreender

A partir da experiéncia anterior tam-
bém modificaria aspectos que ndo a
agradaram ou ndo atenderam suas ex-
pectativas. Entendia que em geral, mui-
tas coisas de uma aula anterior eram
aproveitadas e a mudanca em uma
aula era mais detalhe que uma mu-
dancga no ’centro’ do contetido, pois
compreendia que este centro é algo
mais permanente. O que aprendia com
uma turma levava para as outras. A
primeira coisa que mudaria em uma
nova oportunidade de ministrar essa
disciplina seria a organizacao do ho-
rario. Entendia que se isso permane-
cesse, daria o contetido na segunda
e na quarta os estudantes iriam apre-
sentar alguma atividade. Entendia que

os estudantes de enfermagem terem
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5.4 Manuscritos

aula logo na sequéncia da disciplina

dificultava também.

Serdo apresentados nos resultados deste trabalho trés manuscritos

correlacionados aos objetivos propostos inicialmente. A selecdo dos resultados

para ordenacgdo e constru¢do dos manuscritos foi dificil, pois o conjunto de

dados reunidos foi extenso. A selecdo que apresento buscou considerar os

aspectos centrais e mais pujantes para o entendimento da relagdo da Agédo e

Raciocinio Pedagégico com os contextos estudados.

Quadro 16 — Manuscritos da tese.

cimento base para o ensino,
categorias de conhecimento
base para o ensino e Mo-
delo de Acdo e Raciocinio
Pedagdgico de professoras
de ensino superior em enfer-
magem em universidade pu-
blica e privada da Regido Sul
do Brasil

2. Caso Privada

Manuscritos Objetivo Metacategorias Objetivo da Tese
Atingido
Manuscrito 1 Relacionar fontes de conhe- 1. Caso Piblica Relacionar fontes,

conhecimento  base
e Modelo de Acdo
e Raciocinio Peda-
gbégico na pritica
de professoras de
enfermagem em
diferentes contextos
educacionais

Manuscrito 2

Reconhecer as influéncias de
distintos contextos educaci-
onais na Acgdo e Racioci-
nio Pedagdgico de professo-
ras de enfermagem de uni-
versidade publica e universi-
dade privada da Regido Sul
do Brasil a partir do conceito
de comunidades de pratica
de Wenger

1. Negociagdo de signifi-
cado e relagdes com
a compreensdo e trans-
formacao

2. Comunidade e relacao
com a compreensio,
ensino e avaliacdo

3. Aprendizagem, refle-
xdo e novas formas de
compreender

Analisar a influéncia
do contexto educaci-
onal no Modelo de
Acdo e Raciocinio Pe-
dagdgico de professo-
ras de enfermagem

Manuscrito 3

Analisar obstdculos ao en-
contro pedagdgico de profes-
soras e estudantes de enfer-
magem de universidade pu-
blica e privada da Regido Sul
do Brasil

1. Ac@o e Raciocinio Pe-
dagdgico como obsti-
culo

2. Compreensdo e ati-
tude do estudante
como obstdculo

3. Téticas de negacdo aos
obstéculos

Relacionar fontes,
conhecimento  base
e Modelo de Acdo
e Raciocinio Peda-
gbégico na prética
de professoras de
enfermagem em
diferentes contextos
educacionais
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5.4.1 Manuscrito 1

Relagdes entre fontes, conhecimento base e Modelo de Agéo
e Raciocinio Pedagdgico de professoras de enfermagem em
distintos contextos educacionais

RESUMO: Estudo coletivo de casos instrumentais com abordagem qualitativa
realizado com o objetivo de relacionar fontes de conhecimento base para o
ensino, categorias de conhecimento base para o ensino e Modelo de A¢ao
e Raciocinio Pedagégico de professoras de ensino superior em enfermagem
em universidade publica e privada da Regido Sul do Brasil. A coleta de
dados, realizada de abril de 2014 a julho de 2015, envolveu documentos,
entrevistas e observacao analisados pelo método das comparagdes constantes.
Apresentam-se nos resultados duas metacategorias denominadas caso publica
e caso privada e seus eixos transversais: relacdes entre fontes e conhecimento
base para o ensino, relacdes entre categorias de conhecimento base para o
ensino e relagdes entre conhecimento base e Modelo de A¢do e Raciocinio
Pedagégico. Destaca-se a hierarquizacio e encadeamento nas relagdes entre
os construtos de Shulman e sugere-se o estimulo a reflexdo e a ampliagdo das

fontes de conhecimento base como meio de formagdo docente.

Descritores: Professores; Enfermagem; Ensino; Acéo e Raciocinio Pedagoé-

gico.

Introducao

De acordo com Shulman (2005), ao ensinar o professor mobiliza
por meio de reflexdo um conjunto de fontes e conhecimentos base que sdo
articulados no que denomina de Modelo de A¢do e Raciocinio Pedagégico
(MARP). O MARP, em suas fases de compreensao, transformacao, ensino,
avaliacdo, reflexdo e novas formas de compreender, conforma um mosaico
peculiar a cada professor, pois sua expressdo esta relacionada ao acesso do
professor a fontes de conhecimento base como a formagdo académica, a
sabedoria adquirida com a pratica docente, as estruturas e materiais didaticos

e a literatura cientifica, que € distinto ou realizado de maneira distinta por
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cada professor. Sobre fontes, Tardif (2012) aponta ainda, nominando como
saberes, fontes além do proposto por Shulman (2005), como a experiéncia

como estudante e a experiéncia profissional.

Na proposta de Shulman (2005) o MARP nio estd somente articulado
as fontes, mas também a sete categorias de conhecimento base para o ensino:
conhecimento de contetido, conhecimento pedagégico geral, conhecimento pe-
dagégico de contetido, conhecimento dos alunos e suas caracteristicas, conhe-
cimento do contexto educacional, conhecimento do curriculo e conhecimento

dos objetivos, finalidades e seus valores histdrico-filoséficos.

Partindo da conexao entre fontes, conhecimento base e MARP pode-
se dizer que a distin¢do na expressao das fases do MARP na pratica de cada
professor ndo se dd somente por uma questdo de acesso as fontes, que por
sua vez estreitariam o desenvolvimento de conhecimento base. A principal
distin¢do entre professores estd na capacidade de reflexdo. Por exemplo, dois
professores com acesso a formagdo na modalidade stricto sensu desenvolvem
distinto conhecimento base para o ensino ndo por conta do maior ou menor

acesso as fontes, mas pelo processo de reflexdo que desenvolvem ao ensinar.

H4 uma intima relag@o entre o MARP e a reflexdo. A manifestagao
do professor da compreensdo que tem sobre ensinar e aprender, objetivos de en-
sino, papéis de estudantes e professores € base para a reflexdo na ac¢éo, quando
na transformag@o seleciona recursos pedagdgicos baseados nesta mesma com-
preensdo. J4 no ensino ha reflexdo sobre a a¢do quando na materializacdo das
escolhas refletidas nas fases anteriores ha nova reflexao que ajusta os recursos
as finalidades planteadas a situag@o; na avaliagdo quando se reflete sobre o que
foi atingido e o que precisa ser revisto e nas fases de reflexdo e novas formas de
aprender, hd reflex@o sobre a reflexdo na acdo, enquadrando a situacdo em um
marco teérico e aprendendo com a experiéncia (SCHON, 1998; SHULMAN,
2005).

O que se observa na pratica de professores de enfermagem €, portanto,
um conjunto hibrido de fontes e conhecimento base, agregados de forma
diversa pelos movimentos de reflexdo realizados pelos professores: reflexao na
acdo, reflexdo sobre a acfo e reflexdo sobre a reflexdo na agéo (SCHON, 1998),
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o que torna a A¢io e Raciocinio Pedagdgico de cada professor tinica. Unica por
agregar multiplas fontes e configurar multiplas categorias de conhecimento
base que, ao serem mobilizadas pela reflexdo do professor, se apresentam
tangiveis no MARP.

Partindo de um ponto de vista didatico, que facilita o entendimento,
Shulman (2005) apresenta as fontes, categorias de conhecimento base e fases
do MARP dissociadas, mas o fato € que elas se articulam na pratica pedagdgica
do professor e acabam por dizer bastante do processo de reflexdo desenvolvido.
Para além do processo individual de reflexdo desenvolvido pelo professor,
acreditamos que o contexto onde esta reflexdo se desenvolve possui influéncia
no alcance e dimensdo desta reflexdo e € nesta perspectiva que surgiu o presente
estudo realizado com duas professoras de ensino superior em enfermagem de

universidade publica e privada.

O caso publica foi uma professora de ensino superior havia 32 anos,
doutora em enfermagem, com atuagf@o nas disciplinas de propedéutica de
enfermagem e pesquisa qualitativa (nome fantasia), disciplinas de graduagdo e
pds-graduacado vinculadas ao departamento de enfermagem. Afirmava vontade
de ser professora desde jovem e, jd na graduacdo em enfermagem, cursada em
universidade privada, demonstrou interesse em seguir carreira académica. Ao
longo de sua carreira docente, entendia que muitas foram as mudancas opera-
das em sua compreensdo e pratica docente ao longo dos anos, muitas delas
relacionadas as suas experiéncias como docente, ao acesso a certa literatura

sobre o ensino e a socializagcdo com os pares.

No ambito das disciplinas ministradas e da area de investigagdo
em que atuava, houve mudanga significativa. Nao apenas por contingéncia
ou necessidade das universidades em que trabalhou, mas por mudancga de
compreensdo e afinidade. Essas mudancas a fizeram compreender questdes
que se mostravam centrais em sua pratica, como o entendimento de que o
aspecto atitudinal da formag@o profissional e o protagonismo do estudante na
conducdo de trajetdrias formativas € o centro da educacdo em enfermagem.
Nesse sentido, a escolha por metodologias que estimulam a participacio do

estudante e o didlogo eram caracteristicas de sua pratica.
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O caso privada foi uma professora de ensino superior havia 16 anos,
mestre em enfermagem também com atuagdo como enfermeira assistencial
paralela as atividades docentes que desenvolvia no local de estudo e em outra
institui¢do de ensino da regido. Ndo possuia disciplinas fixas, pois sua carga
horéria estava sempre relacionada ao nimero de matriculas por semestre, mas
sua atuagdo no curso de enfermagem foi sempre nas disciplinas de cuidados

de enfermagem prestados em ambiente hospitalar.

Contratada como professora horista do curso de enfermagem, durante
o estudo ministrava disciplina de primeiros socorros (nome fantasia), disciplina
com cardter interdisciplinar e presenga de estudantes de enfermagem, educacdo
fisica, fisioterapia, medicina e odontologia. Ministrava também disciplinas aos
cursos de odontologia e cosmetologia. Entendia que seu papel como professora
era formar bons enfermeiros para o mercado de trabalho e que a pratica, a
relacdo teoria e pratica, o saber fazer constituiam-se de dimensdes importantes
para o aprendizado. Como o fazer tinha centralidade, a repeticdo de aspectos

centrais do contetiido e a demonstracio possuiam centralidade em sua prética.

Considerando as relagdes entre fontes, conhecimento base e MARP, e
considerando a reflexdo envolvida na Ac¢do e Raciocinio Pedagdgico por cada
professor, mas também os contextos onde esta é desenvolvida, apresenta-se a
seguinte questdo: Quais as relacdes observadas entre fontes de conhecimento
base para o ensino, categorias de conhecimento base para o ensino e fases do
Modelo de A¢do e Raciocinio pedagdgico na prética pedagégica de professoras

de enfermagem de universidade ptblica e privada?

A partir do estudo de dois casos instrumentais este texto tem, por-
tanto, o objetivo de relacionar fontes de conhecimento base para o ensino,
categorias de conhecimento base para o ensino e Modelo de Ac¢do e Raci-
ocinio Pedagdgico de professoras de ensino superior em enfermagem em

universidade publica e privada da Regido Sul do Brasil.

Método

Este manuscrito € recorte de estudo coletivo de casos (STAKE, 2007)

com abordagem qualitativa intitulado “Acdo e Raciocinio Pedagégico de Pro-
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fessoras de Enfermagem em diferentes contextos educacionais”, aprovado por
Comité de Etica em Pesquisa, CAAE n° 32937214.2.0000.0121, e desenvol-
vido junto ao Programa de P6s-Graduagao em Enfermagem da Universidade
Federal de Santa Catarina como requisito para obteng¢ao do titulo de Doutora
em Enfermagem. O objetivo do estudo foi compreender a A¢do e Raciocinio
Pedagogico de professoras de enfermagem em diferentes contextos educacio-

nais.

Foram investigados dois casos instrumentais, a saber, a A¢do e Racio-
cinio Pedagdgico de duas professoras de enfermagem de universidades publica
e privada da Regido Sul do Brasil. O estudo contou ainda com a participacdo de
professores coordenadores e estudantes de enfermagem vinculados as discipli-
nas das professoras caso. Para facilitar a men¢@o aos casos, os chamaremos de
agora em diante de ‘caso publica’ e ‘caso privada’ e se necessario for referir-se

aos demais participantes, usar-se-ao as palavras coordenador ou estudante.

Toma-se que A¢éo e Raciocinio Pedagdgico é um movimento refle-
xivo realizado pelo professor no intuito de compreender e ensinar o contetiido
ou disciplina que leciona em um determinado contexto e com determinados
objetivos curriculares e intencionalidade. Pressupde um ciclo que envolve as
fases do MARP, novamente, compreensao, transformacio, ensino, avaliagio,
reflexdo e novas formas de compreender (SHULMAN, 2005). O estudo teve
como marco tedrico, para além do MARP de Shulman (2005), os construtos
fontes de conhecimento base e conhecimento base para o ensino, conceitos
de saberes sociais e experienciais de Tardif (2012) e reflexdo, conversagdo

reflexiva e experimento de Schon (1998).

Para a identificagdo dos casos, o primeiro aspecto considerado foi
a definic@o do local do estudo. Por compreender que hd distingdes entre as
instituicdes de ensino superior brasileiras a depender da regido geografica em
que estdo, intencionalmente destacamos como critério de incluséo a escolha
por regido geogrédfica com presenca de universidades ptiblicas e privadas em
uma mesma cidade ou em cidades proximas e universidades com cursos de
enfermagem ja consolidados, existentes hd mais de dez anos. Considerando

estes critérios de inclusdo, foram selecionadas duas universidades participan-
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tes, sendo uma publica federal e outra privada comunitaria, com cursos de

enfermagem com 40 e 35 anos de reconhecimento, respectivamente.

Definido o local do estudo, no més de marco de 2014 contatamos
por e-mail disponivel no site das universidades os coordenadores dos cursos
de enfermagem intencionalmente selecionados. O contato inicial com os
coordenadores teve a finalidade de identificar o interesse da escola no estudo,
agendar uma conversa inicial para explicitar o objetivo e obter a anuéncia para
realiza¢do. Com a anuéncia concedida, a proposta foi também entrevistar os
coordenadores. Esta entrevista tinha trés objetivos: reunir o primeiro conjunto
de informagdes sobre o local de estudo, solicitar o projeto politico pedagégico
do curso e identificar os casos. Esta entrevista foi realizada no més de abril de
2014.

Destacamos os coordenadores como definidores dos casos por en-
tender que, por conta de sua posi¢do, possuem visao global dos professores
do curso. Como nos interessava o contexto educacional e sua influéncia na
Acdo e Raciocinio Pedagdgico, a manifestacdo de reconhecimento do par em
posicdo de direcdo de um professor com dominio da proposta pedagdgica era
um indicativo de que seria um caso adequado aos objetivos do estudo. Assim
sendo, além de falar sobre o curso e a universidade, durante a entrevista os
coordenadores identificaram os casos do estudo mediante o pedido de que,
frente a proposta curricular do curso, mencionassem um professor que, estando
j4 ha certo tempo na universidade, em sua opinido, a conhecesse com clareza

e que através de sua pratica contribuisse para sua implementacao.

Mediante o pedido de indicagdo de professores que se encaixassem
nestes critérios de inclusdo, os coordenadores sugeriram nomes e também
forneceram correios eletrdnicos para contato. Foi escrito um e-mail para as
duas professoras destacadas pelos coordenadores para agendar uma conversa
inicial para falar do objetivo do estudo e do processo de coleta de dados, com
o intuito de convidé-las a participar. Ambas aceitaram agendar um primeiro
encontro e, apos a explicagcdo da intencdo e do processo de coleta de dados,
aceitaram também participar do estudo, firmando o aceite através da assinatura

de Termos de Consentimento Livre e Esclarecido.
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No primeiro contato foi explicado o planejamento da coleta de dados
e combinada a primeira entrevista e foram solicitados os planos de ensino
das disciplinas que ministravam. Neste momento ja foram identificadas quais
seriam as disciplinas observadas em cada uma das universidades. No caso
publica duas disciplinas, uma de graduagio e uma de pds-graduagio, ambas no
curso de enfermagem, e na universidade privada uma disciplina de graduacio

de cardter interdisciplinar.

A coleta ocorreu de abril de 2014 a julho de 2015 e foi ordenada
por temas, como sugere Stake (2007), que originaram fases. Os temas esta-
vam relacionados aos conceitos de Shulman (2005). Como estudo de casos,
considerou-se a triangulac@o de fontes. Sdo fontes: documentos, entrevistas e
observacdes organizadas em trés fases de coleta. Cada fase envolve em maior
ou menor medida os elementos considerados na triangulacdo de fontes, como

pode ser observado no Quadro 17.

Quadro 17 — Fases da coleta de dados

Fase 01
Abril a Julho de 2014

Fase 02 Fase 03

Agosto a Dezembro de 2014

Janeiro a Agosto de 2015

Identificacdo e insergao no lo-
cal de estudo

Observacao das aulas ministra-
das pelos casos publica e pri-
vada

Validagdo das entrevistas reali-
zadas nas fases anteriores

Entrevista com coordenadores
e identificac@o dos casos

Realizagdo das entrevistas 3 e
4 com casos publica e privada

Realizacao da entrevista 5 com
os casos publica e privada

Contato com 0s casos em po-
tencial

Realizagdo das entrevistas 3 e
4 com estudantes das discipli-
nas ministradas pelos casos

Nova andlise do plano de en-
sino, aulas, provas e trabalhos
das disciplinas observadas no
semestre anterior

Realizacdo de entrevistas 1 e 2
com os casos puiblica e privada

Nova entrevista com 0s casos
para aprofundamento das en-
trevistas 1 e 2

Andlise do projeto pedagdgico,
curriculo e plano de ensino

Andlise de aulas, provas e tra-
balhos das disciplinas observa-
das

Os documentos reunidos durante as trés fases do estudo foram o
projeto politico pedagdgico, planos de ensino, cronogramas, aulas e provas. As
entrevistas foram realizadas também em todas as fases do estudo. Durante a
coleta de dados realizaram-se seis entrevistas com cada uma das participantes,
cinco previstas no delineamento da coleta em fases e uma de aprofundamentos

realizada entre as fases 2 e 3.
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Cada uma das entrevistas possuia uma finalidade distinta. A entre-
vista 1 foi biografica e de reconhecimento do contexto educacional através da
perspectiva dos casos. A entrevista 2 investigou o conhecimento base para o
ensino e as fases de compreensdo e transformagao. J4 a entrevista 3, a fase de
ensino; a entrevista 4, a fase de avaliacfo; e a entrevista 5, as fases de reflexdo
e novas formas de compreender. As entrevistas 4 e 5 foram também realizadas

com os estudantes, mas os dados ndo serdo apresentados neste texto.

As entrevistas do caso publica totalizam 7 horas e 30 min. e as do
caso privada, 8 horas e 8 min. As entrevistas tiveram dura¢do de no minimo
1 hora e 20 min. e no maximo 2 horas. Foram registradas com auxilio de
gravador de voz e realizadas sempre em local de preferéncia das participantes.
O contetido foi transcrito e enviado para validagdo. Quanto as observagdes,
foram realizadas apenas na fase 2. Do caso publica foram observadas seis
aulas de graduacdo, de em média uma hora, e nove aulas/sessoes de pos-
graduacdo, de em média 3 horas, totalizando 15 sessdes observadas e 33 horas

de observacao.

Do caso privada foram observadas 17 aulas/sessdes de, em média,
uma hora, totalizando 17 horas de observacao. O nimero de disciplinas e a
diferenca de horas observadas justificam-se pela carga horaria de ensino que
as professoras possufam no curso no semestre em questdo. Parte das aulas
observadas foi gravada em video. Algumas aulas ndo foram gravadas por
opcdo dos estudantes, outras, por op¢do da pesquisadora. Todavia, todas as
sessoes estio registradas em didrio de campo que foi mantido durante todo o
periodo de observacao para registros de notas operacionais, metodoldgicas e

tedricas.

A andlise dos dados foi ocorrendo durante o processo de coleta de
dados e foi orientada pelo método das comparagdes constantes da Teoria Fun-
damentada nos Dados (STRAUSS; CORBIN, 2008) e ordenada no software
Atlas TI versdo 7.1. Resumidamente, o processo possui trés etapas: codificacao
aberta, codificacdo axial e codificagdo seletiva. Ao final da codificacdo aberta,
0 caso publica possuia 154 cédigos e o caso privada, 142. Na codificagdo

axial esses codigos foram posteriormente agrupados nas categorias fontes de
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conhecimento base para o ensino, conhecimento base para o ensino e fases
do Modelo de Ac¢ado e Raciocinio Pedagégico, previamente determinadas pelo

marco tedrico, e constituiram 28 e 27 codigos, respectivamente.

Na fase de codificagdo axial os cédigos organizados na codificacao
aberta foram ordenados em quatro categorias: fontes de conhecimento base
para o ensino, conhecimento base para o ensino, Modelo de A¢do e Raciocinio
Pedagégico e o contexto. Serdo apresentadas neste texto as trés primeiras
categorias, que contém 21 cddigos. Na fase de codificagdo seletiva as categorias
foram articuladas em duas metacategorias denominadas caso ptblica e caso
privada, metacategorias que tém os seguintes eixos transversais: relagoes
entre fontes e conhecimento base para o ensino, relagdes entre categorias de
conhecimento base para o ensino e relagdes entre conhecimento base e Modelo
de Acdo e Raciocinio Pedagdgico.

Para preservar o anonimato os registros apresentados na sec¢do de
resultados farfo referéncia ao caso (caso publica ou privada), a fonte (se
entrevista, observacdo ou documento) e a ordena¢do em que foram inseridos e

codificados no Atlas Ti.

Resultados

Ainda que Shulman (2005) tenha apresentado os conceitos de fontes,
categorias de conhecimento base para o ensino e fases do MARP de forma
individualizada, possivelmente com vistas ao entendimento, nas falas, aulas
observadas e documentos é possivel compreender as relacdes estabelecidas.
As relacdes mais marcantes observadas e analisadas em ambos os casos serdo
destacadas. Todavia, como visto anteriormente, o conhecimento base dos casos

¢ distinto, de modo que as articula¢des e repercussdes também serdo.

A identificacdo da relag@o entre as fontes e o conhecimento base
e também entre as categorias de conhecimento base entre si e com as fases
do MARP, na maioria dos exemplos, foi captada na anélise das entrevistas;
com excecdo das fontes de formagdo académica e literatura cientifica, que
também foram identificadas na observacao das aulas e nos planos de ensino
das disciplinas ministradas, e do conhecimento do curriculo e dos objetivos,
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que também pode ser visualizada nos projetos pedagdgicos e planos de ensino.

Para além das relagdes das categorias de conhecimento base entre
si, é possivel identifica-las em relacdo com uma ou mais fases do MARP. A
prépria planificacdo de Shulman (2005) sugere que as fontes sustentam o
conhecimento base e que este, por sua vez, se apresenta, articula e desenvolve
a partir do Modelo. Partimos desse entendimento desde o delineamento do
estudo e as relacdes aqui observadas sugerem que hd mesmo essa sintonia.
Contudo, da mesma forma que com relacdo ao conhecimento base, as relacdes
aqui estabelecidas t&ém nuances a partir dos casos.

Caso Publica
Relagdes entre fontes e conhecimento base para o ensino

A Acao e Raciocinio Pedagdgico do caso publica apresentou, para
além de trés das quatro fontes de conhecimento base destacadas por Shul-
man (2005), as fontes experiéncia como estudante, a familia e a socializag¢do
com os pares, sustentadas no entendimento de Tardif (2012) sobre saberes
experienciais. Sobre a fonte experiéncia como estudante é destacada particu-
larmente a do curso de doutorado, onde tomou contato com outras literaturas,
particularmente da drea de educag@o, e que teve contato com a enfermagem
em um ambito mais internacional, despertando seu olhar para este aspecto da
categoria. Estas fontes influenciaram o conhecimento pedagdgico geral e o

conhecimento do contexto educacional.

A fonte familia atribui-se um senso de compromisso, responsabili-
dade e foco na carreira apreendidos com o pai, cujas influéncias configuraram
parte do conhecimento dos objetivos do caso publica de que os estudantes pre-
cisam ter compromisso com sua aprendizagem, ser responsaveis, e da forma
com que ‘olha’ para os estudantes e constréi seu conhecimento dos alunos a
partir desta perspectiva. Ja a formagdo académica atribui-se grande parte do
conhecimento de conteido, que também teve relacio estabelecida com a fonte
sabedoria adquirida com a prética docente.

A literatura cientifica, particularmente a literatura relacionada a for-
magdo, educagdo, teve influéncia na forma como a professora compreendia o
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ensinar e aprender no ambito da enfermagem, influenciando seu conhecimento
de curriculo e dos objetivos. A socializagdo com pares,

ou informal com colegas de informacdes da organizacao académica ou mesmo

de estratégias de ensino conhecidas experimentadas,

mento pedagdgico de contetido e o conhecimento do contexto educacional. A
representacdo da relacdo entre fontes e conhecimento base para o ensino na
Acdo e Raciocinio Pedagégico do caso publica pode ser observada na Figura 5.

Figura 5 — Relacdes entre fontes e conhecimento base na Ac¢do e Raciocinio

Pedagdgico do Caso Piblica
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H4, por vezes, em uma categoria de conhecimento base, articulacao

entre as fontes. Um conjunto de fontes sustenta as categorias de conhecimento
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base e a A¢do e Raciocinio Pedagégico do caso publica. Todavia, algumas
fontes se mostraram mais expressivas que outras na sustentacdo de categorias
de conhecimento base. Da proposta de Shulman (2005) destacam-se as fontes
literatura cientifica e sabedoria adquirida com a pratica docente, subsidiando
mais de uma categoria de conhecimento base. Ha grande destaque para a

socializacdo com pares, também.

Todos esses exemplos ou eu encontrei na literatura
ou discuti com colegas que me deram insights ou
pensando sobre o assunto encontrei com a prépria
vivéncia, claro, de pesquisadora, de dados que vocé
coletou, ndo s6 as experiéncias minhas, mas as de
outros colegas. Muito frequentemente eu trago temas
de outras dreas, que ndo sdo as dreas que eu pesquiso,
entdo ndo é so sobre as minhas experiéncias, mas as
que eu leio, vivencio. (Caso Publica, Entrevista 1,
19:111)

Relagbes entre categorias de conhecimento base para o ensino

Da mesma forma que ocorre com as fontes, hé certa hierarquizagdo
nas relagdes entre as categorias de conhecimento base. Ou seja, hd categorias
de conhecimento base que s@o mais influentes que outras no ambito da A¢do
e Raciocinio Pedagdgico do caso ptiblica. A Figura 6 tenta demonstrar estas

relacoes.

No ciclo hd o encadeamento das relacdes estabelecidas entre as
quatro categorias de conhecimento base mais expressivas na pratica do caso
publica. Na parte externa hd outras relacdes percebidas entre as categorias
de conhecimento base, porém ndo tdo centrais. O conhecimento pedagégico
geral foi ponto de partida para o estabelecimento de relagdo e uso das demais
categorias na A¢do e Raciocinio Pedagdgico, sendo de particular destaque
suas relacdes com o conhecimento dos objetivos, do curriculo e com o co-
nhecimento pedagdgico de contetido, proporcionando a sinalizagdo de que a
maneira de compreender pode determinar a maneira de ensinar. Por uma deter-
minada compreensdo sobre ensinar e aprender, caracteristica do conhecimento
pedagégico geral, o caso publica compreendia o conteido como meio, o que

ndo significa que ndo se desenvolvesse em sua pratica, mas possivelmente que
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a centralidade nao residisse nele.

Eu uso o conteiido para desenvolver habilidade, ati-
tude, valores. Entendeu? Eu uso o contetido. “Ah,
mas se eles ndo aprenderem isso...”. Se eu conseguir
despertar no aluno responsabilidade e compromisso
ele vai. “Ah, mas se ele ndo aprender aqui comigo a
fazer uma sondagem, ele ndo vai saber fazer.”. Mais
ou menos assim que se ouve o discurso. Se eu con-
seguir despertar no aluno a responsabilidade e o
compromisso, ele, quando tiver uma sondagem na
frente, ele vai se virar nos 30 e ele ndo vai fazer uma
sondagem sem buscar conhecimento, ele vai aprender
sozinho.(Caso Publica, Entrevista 2, 4:125)

Um contetido ou uma disciplina ensinados estdo inseridos em um

curriculo, que por sua vez € elaborado por uma determinada escola e professo-

res, sob legislacdo educacional, caracterizando o contexto. No caso ptblica

pode-se observar que ter o conhecimento pedagdgico geral como ponto de

partida, e ndo o conhecimento de contetdo, estabeleceu o planeamento de

objetivos, que por vezes transcendiam o declarado no curriculo, sinalizando

uma relacao de negociacgdo de significado entre conhecimento dos objetivos e

conhecimento do curriculo.

Aprofundar conhecimentos acerca dos fundamentos
metodologicos em diferentes tipos de estudo qualita-
tivos. (Caso Publica, Plano de ensino disciplina de
pés-graduagio, 23:6)

Aluna 01: Entdo, na realidade eu sé quero colocar
mais lenha na fogueira. E que semana passada eu fui
apresentar no grupo de pesquisa sobre técnicas de
coleta de dados e eu ia apresentar sobre o grupo fo-
cal. Ai eu pesquisei vdrias literaturas indicadas pela
professora e tudo mais, e num dos livros tinha a pala-
vra “varidvel”, entendeu? No grupo vocé ndo pode,
vocé ndo pode tornar varidveis. E, dai, quando eu
apresentei isso o professor, que é espanhol, ele quase
derrubou uma cadeira, e [. . . | Professora: Olha o que
eu falei do tempo para vocés... Aluna 01: Peguei do
livro, copiei e colei (risos). Professora: Se vocé usar
essa palavra numa matéria e levar chumbo, vocé vai
ter que entender por que vocé estd levando chumbo.
Aluna 01: Ndo [... ] Professora: Ndo? Mas se estava
escrito no livro estd certo? Doutor ndo faz isso certo?
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Mas por que vocé usou essa palavra? Que sentido ela
tem ali? Vocé tem que ter um argumento, certo? (Caso
Publica, Observacao disciplina de pés-graduagido em
19.08.2014, 29:2)

Figura 6 — Relacdes entre categorias de conhecimento base para o ensino do
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Relagbes entre conhecimento base e fases do Modelo de Agéo
e Raciocinio Pedagégico

A relacdo de destaque a estabelecida entre o conhecimento pedagé-
gico geral e as fases de compreensao, transformagéo e ensino e o conhecimento
pedagdgico de contetiido corrobora para o entendimento de que hé relagdes
entre as categorias de conhecimento base que se expressam através das fases
da Acdo e Raciocinio Pedagégico.

Bom, eu acho que as perguntas e respostas é uma
estratégia que parte exatamente do reconhecimento
de que o aluno tenha um conhecimento bdsico, ele
conhece o tema, ele ndo é uma pdgina em branco,
como diz o Paulo Freire. Ele tem toda uma historia,
ele tem toda uma formagdo, ele tem todo um actimulo
de conhecimento e a partir dai entendendo o que ele
Jjd sabe, eu também posso ver o que ele precisa, o que
precisa compreender melhor, aquelas dificuldades de
compreensdo que ele tem e que eu posso ajudd-lo.
(Caso Publica, Entrevista 3, 19:59)

A fase de transformacdo no dmbito da Ag¢do e Raciocinio Pedagégico
do caso ptblica guardou relacdo com o conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas e também do contexto educacional, pois a limitagdo de recursos,

tempo, estrutura interferia na escolha dos recursos de ensino e da abordagem.

Entdo a primeira coisa que eu fago sempre quando
eu comego um curso, assim aqui, e comego em qual-
quer lugar que eu vou, é perguntar: Quem sdo vocés,
que historia vocés tem, que aproximagdo vocé tem?
E at eu fiz uma dindmica bem interessante, pensei
nessa dindmica um dia antes, porque eu sou assim, eu
vou pensando, tem mais ou menos uma ideia.(Caso
Pdblica, Entrevista 2, 4:63)

Em sua proposta Shulman (2005) apresentou as seis fases do modelo
de forma sequencial em um circulo, sugerindo um processo. Todavia, o que
se observou no caso publica é que havia maior comunicag¢@o entre as fases do
que a estrutura originalmente apresentada e ndo apenas de forma sequencial.

Por exemplo, a compreensdo ndo dava apenas origem a transformacéo e a
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transformac@o do ensino, mas a compreensdo estd no ensino e a transformaco

na avaliagdo, bem como influencia a nova forma de compreender.

A tnica coisa que eu acho que, nesse semestre, a
gente tentou fazer um experimento que eu acho que
ndo funcionou mesmo foi a questdo da antecipag¢do do
semindrio, porque a gente imaginou que discutindo
coisas gerais, antecipado a isso, pudesse fortalecer,
inclusive quando fosse a discussdo de coleta de da-
dos, por exemplo. Porque as técnicas sdo universais
para qualquer um desses métodos, com, claro, carac-
teristicas especificas para um e para outro, mas, de
modo geral, sdo os mesmos. Entdo, a gente achou que
isso pudesse fortalecer a discussdo quando chegasse
nesses contetidos, mas a gente viu que isso ndo acon-
teceu e 0 que a gente achou que ficou prejudicado
foi o fato dos semindrios, terem pouco tempo para
a apresentagdo dos semindrios. Como a gente fazia
mais ao final da disciplina, dava tempo para eles irem
amadurecendo e o semindrio chegava ld com um pou-
quinho mais de corpo, mas também sei que foi uma
caracteristica desse grupo, por tudo que a gente jd
conversou. (Caso Puablica, Entrevista 4, 20:43)

Caso Privada

Relagbes entre fontes e conhecimento base para o ensino

Considerando as relagdes entre as fontes e categorias de conheci-
mento base na A¢do e Raciocinio Pedagégico do caso privada, observou-se que
s30 mais expressivas as fontes experiéncia profissional e sabedoria adquirida
com a pratica docente. Adiante, nas relagdes entre categorias de conhecimento
base ver-se-4 que estas fontes também subsidiam as categorias mais centrais

da A¢do e Raciocinio Pedagégico.

A experiéncia como estudante como fonte de conhecimento se apre-
sentou relacionada ao desenvolvimento de conhecimento pedagégico de con-
teddo, pois o caso privada elegia recursos pedagégicos baseada no seu en-
tendimento do que era melhor para si em termos de aprendizagem. Quanto a
experiéncia profissional, fundamentava desde o conhecimento de conteddo,
ou seja, o que deveria ser ensinado e o dominio sobre o que se ensina sus-

tentado na vivéncia cotidiana do caso privada como enfermeira assistencial,
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experiéncia esta que lhe fornecia ainda um entendimento empirico acerca das
condi¢cdes de formagdo que os estudantes t€m tido nas escolas, um conheci-
mento do contexto educacional, que subsidia seu conhecimento dos objetivos,

que foi declarado como “formar melhor os enfermeiros que estdo no mercado
de trabalho”.

Sobre a literatura cientifica, o uso foi de artigos cientificos, particular-
mente 0s que sugeriam, baseados em evidéncias, a necessidade de mudancas
em certas condutas ou procedimentos da pratica de enfermagem. Quanto a
sabedoria adquirida com a pratica docente, mostrou-se mais relacionada ao
conhecimento pedagégico geral, pois, a partir do que planejava para as aulas
e ‘testava’ na fase de ensino, reforcava ou excluia certos entendimentos, bem
como, através desta fonte, também construia seu conhecimento dos alunos,
suas preferéncias, caracteristicas, moldando a expressdo do conhecimento

pedagégico de contetddo na fase de ensino.

Figura 7 — Relacdes entre fontes e conhecimento base na Acdo e Raciocinio
Pedagégico do Caso Privada
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Relagbes entre categorias de conhecimento base para o ensino

O caso privada, em sua Ag¢do e Raciocinio Pedagégico, partia do
conhecimento dos alunos e suas caracteristicas para a mobiliza¢do do seu
conhecimento pedagoégico de conteido e determinagdo dos recursos a serem
utilizados na fase de ensino. No ciclo da figura 8 hd o encadeamento das
rela¢des estabelecidas entre as quatro categorias de conhecimento base mais
expressivas na pratica do caso privada. Na parte externa hd outras relacdes

percebidas entre as categorias de conhecimento base, porém no centrais.

Figura 8 — Relacdes entre categorias de conhecimento base para o ensino do
Caso Privada
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Porque sempre pergunto se é uma turma que tem
bastante experiéncia ou se tem pouca experiéncia,



5.4. Manuscritos 193

dependendo da situagdo eu foco onde tem que traba-
lhar mais. Por exemplo, se eu pego uma turma que
80% é técnico, jd trabalha em UTI, vocé ndo vai ficar
com aquela aulinha, “gente, segura assim, faz assim”,
porque 80% da turma vai ficar desmotivada. Entdo,
tenho que mostrar para eles a importdncia de técnica
e o papel do enfermeiro naquele momento, de fazer o
certo, da tomada de decisdo, de como que eles fazem,
buscar com a vivéncia, com a prdtica deles. Sempre
procuro fazer essa relagcdo, o que vou tragar como
meta para mim para eu atingir os objetivos daquele
semestre depende da turma que estou pegando.(Caso
Privada, Entrevista 2, 3:87)

Outra relacdo relevante entre categorias de conhecimento base es-
tabelecida no dmbito da A¢do e Raciocinio Pedagdgico do caso privada foi
entre conhecimento pedagdgico geral caracterizado pelo entendimento do caso
privada de que a visualizagcdo é uma forma central para o aprendizado. Isso
fazia com que seu entendimento sobre a eleicao das melhores estratégias de
ensino, e conhecimento pedagoégico de conteddo, se expressasse na fase de

ensino através do uso de exemplos, da visualizag¢do, da demonstracio.

Se eu estou fazendo um dia de estdgio e tenho paciente
que estd com sonda, eu chamo e mostro: Gente, isso
aqui é uma sonda, isso aqui é uma bolsa coletora, isso
aqui é um dreno de torax. Talvez seja assunto que eles
ndo tiveram ainda, mas eu mostro: Isso aqui é um
dreno de torax, sistema fechado, estd aqui conectado
nisto daqui. Mostro tudo para eles. Lembrem-se que
um dia vocés vao aprender sobre isso daqui, e vocés jd
terdo a imagem processada.(Caso Privada, Entrevista
2, 3:40)

Relacdes entre conhecimento base e fases do Modelo de Agéao
e Raciocinio Pedagégico
Relagdo bastante importante estabelecida na A¢do e Raciocinio Pe-

dagdgico do caso privada é percebida entre a fase de compreenséo e a transfor-

magcao, sustentadas em conhecimento pedagdgico geral.

Entdo, dependendo da situacdo, que com eles é um
recurso que eu ndo utilizei, porque tem videos, tipo,
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assisténcia ao parto. A gente tem um tempo para utili-
zar e eu utilizei, mas é um recurso que para mim tam-
bém é muito utilizado. Que como eu trabalho muito
com essa parte da visdo, vocé visualizar uma coisa,
quanto mais imagem eu mostrar, para mim eu acho
que estd sendo mais titil. Melhor absorvido por eles.
Do que vocé ficar ali, ponto, contando ritmo.(Caso
Privada, Entrevista 3, 16:45)

Sobre o conhecimento dos alunos observa-se que tem relagcdo com as
fases de ensino e avaliacgo, articuladas. Pensando acerca das fontes, € possivel
inferir que, se o conhecimento dos alunos tem relagcdo com a fase do ensino e
uma das fontes de conhecimento é a sabedoria adquirida com pratica, parte do

conhecimento dos alunos ¢ fruto da interagdo realizada na fase de ensino.

Na proxima aula prdtica, eu vou fazer vocés colo-
carem o relatdrio. Tentando contar isso como algum
pontinho na prova. Ndo, fazer um relatorio. Porque
assim, agora a gente estd em uma aula prdtica, eu es-
tou aqui para tirar as diividas, s6 que outras pessoas,
outros nesses momentos ndo estdo fazendo nada. En-
tdo, da proxima vez, eu jd vou fazer assim, vou fazer
vocés fazerem um relatorio. Entdo vocés, por exemplo,
poderia ter pedido hoje para vocés, qual é a frequén-
cia cardiaca da colega? Na cardtida, na radial, qual
é o pulso? A frequéncia respiratoria? A pressdo?
Brago direito, brago esquerdo? Ai vocés vdo verificar.
E dai eu posso contar como uma avaliagdo. Porque
ai vocés estariam um vendo no outro. “Ai, professora,
eu ndo sei direito, ndo estou bem adaptado ainda.”
Porque aula prdtica é assim, gente. Aula prdtica, o in-
teresse é do aluno. O professor estd aqui, é um dia de
aula normal que a gente estd aqui, para poder fazer
vocés fazerem a prdtica, desenvolverem, pegar mais
habilidade.(Caso Privada, Observagdo graduacio em
01.09.2014, 38:1)

Relacdo relevante e expressiva na A¢ao e Raciocinio Pedagégico
do caso privada € a percebida entre ensino e avaliacao na fase de ensino. A
partir da sua compreensdo, construida a partir das relagdes apontadas entre as
fontes de conhecimento base, a professora transforma o contetido com vistas
ao ensino. Todavia, na fase de ensino nio hd somente a expressao das escolhas
realizadas nas fases anteriores, mas o ajuste da proposta inicial, a partir de um

entendimento do publico a que se destina.
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Assim sendo, a fase de avaliagdo ndo ocorre somente apds a fase de
ensino, mas também durante, e ndo é apenas influenciada pela experiéncia de
ensino atual, mas por experiéncia prévias, sugerindo que, nesta relagdo, a sabe-
doria adquirida com a pratica docente ¢ a maior subsididria de conhecimento
base. Essa transposi¢io entre ensino e avalia¢do foi bastante marcante no caso

privada.

Eu tenho a aula niimero 5 e a 5 A, porque, depen-
dendo de como percebo que a turma estd, elas ndo
sdo aulas com conteudos diferentes, mas sdo aulas
com enfoques diferentes do conteiido, entdo eu co-
mego com a 5, e ai temos o intervalo e coloco a 5 A.
Quando ndo tenho esse processo, quando vejo que o
grupo ndo estd muito assim, jd venho com uma coisa
mais tchan, e todo mundo fica AH... Lembra tudo
aquilo que falei antes do intervalo, ai eu faco uma
énfase maior naquilo, para ndo ficar naquela nheca
nheca, porque estou vendo que ndo estd agradando,
que ndo esta absorvendo.(Caso Privada, Entrevista 2,
3:49)

Discusséo

Observou-se que os casos utilizavam distintas fontes de conheci-
mento base para o ensino (SHULMAN, 2005) e também saberes pessoais
(TARDIF, 2012), e que, quando do uso das mesmas fontes, o faziam com
objetivos e intensidade distintos. Entendemos que as distingdes nas fontes
dos casos tém relacao tanto com a oportunidade de acesso (BACKES et al.,
2013) quanto com o desenvolvimento das mesmas. A trajetéria de formagdo e
carreira dos casos aliada ao contexto educacional em que estavam inseridos
pode ser o fator de distin¢do para o acesso e uso das fontes de conhecimento
base (GROSMANN, 2005). Ou seja, a depender da trajetdria que se constroi e
de onde e com o que se trabalha, o professor pode ter acesso a distintas fontes.

Mas, ndo € somente a garantia de acesso que deve nos importar
quando pensamos em fontes de conhecimento base. Se garantir acesso fosse o
suficiente, todos os doutores com os mesmos anos de formagao e experiéncia
docente manifestariam o mesmo e pleno conhecimento base. Além do acesso,

o desenvolvimento da fonte é relevante e este aspecto ndo esta relacionado
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somente a oportunidade de acesso em si mesma, mas a capacidade de reflexdo
do professor no dmbito da a¢do, que € quem por fim determina o uso real que

a fonte de conhecimento tem.

O caso publica, por exemplo, embasava seu conhecimento pedagé-
gico geral, categoria ponto de partida de sua Ac¢do e Raciocinio Pedagdgico,
na fonte de literatura cientifica e no uso particular de um referencial teérico da
drea de educacdo, possivelmente influenciada por sua formacao académica e
pela atuacdo como pesquisadora da drea, enquanto que o caso privada acessava
a literatura também, mas em outro sentido, como fonte de literatura cientifica
que embasava seu conhecimento de contetido para atualizar suas praticas pro-
fissionais, possivelmente influenciada pelo fato de ainda possuir atuagao como

enfermeira assistencial.

A socializacdo com os pares como fonte ndo foi pontuada como
fonte de conhecimento relevante para a A¢@o e Raciocinio do caso privada,
possivelmente porque seu vinculo com a universidade era pontual. Ministrava
sua carga hordria e ia embora, enquanto que o caso publica possuia dedica¢ao
exclusiva e passava o dia na universidade em atividades e contatos com seus
pares. Estes eram os contextos da A¢@o e Raciocinio Pedagdgico conformando
0 acesso as fontes, mas ndo sé6. A forma como as professoras compreendiam
seu trabalho e processavam a experiéncia que tinham inseridas nestes contextos,

a compreensao, determinava o uso e o desenvolvimento das fontes.

Se a experiéncia possui relagdo com o uso e o desenvolvimento das
fontes, ndo se podem considerar como relevantes somente as experiéncias que
as professoras tiveram no ensino superior, em distintos contextos educacionais.
Nesse sentido, € preciso ampliar o entendimento de Shulman (2005) acerca do
que sdo fontes de conhecimento base, pois o autor considera fontes a formacao
académica na disciplina e a literatura especializada, que o professor acessa
ap6s educagdo formal, e a sabedoria adquirida com a pratica docente e as
estruturas e materiais didaticos, que circunscrevem a experiéncia que subsidia

a Acdo e Raciocinio Pedagdgico dos casos a universidade.

Entretanto, pdde-se observar nos casos que outras fontes sdo re-

levantes para a constru¢cdo da Ac¢do e Raciocinio Pedagdgico e devem ser
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consideradas (MARCON; GRACA; NASCIMENTO, 2010). A compreensdo
criada pela experi€ncia no &mbito da Acdo e Raciocinio Pedagégico nio pode
ser tomada somente como a experiéncia que o professor tem nos espacos
de ensino, na relacdo com os estudantes, mas deve ser tomada em geral. A
experiéncia profissional (ASSAD; VIANA, 2003) do caso privada como en-
fermeira € marcante para a constru¢do do seu conhecimento base e de sua
fase de compreensdo. E uma fonte e deve ser considerada como tal e algumas
reinterpretagdes da proposta de Shulman (2005) ja o fazem (CARLSON et al.,
2015).

Haja vista as fontes consideradas por Shulman (2005) e os saberes
experenciais e pessoais de Tardif (2012) reconhecidos na A¢do e Raciocinio
Pedagégico dos casos, € possivel dizer que ha dentre as fontes uma fonte
reguladora, que no ambito da reflexdo na a¢do parece ser mais importante do
que as outras: a sabedoria adquirida com a préatica docente, andloga ao saber
experiencial de Tardif (2012), que o apresenta como mediador para a avaliacdo
de outros saberes e sua pertinéncia no contexto da pratica docente.

Quer dizer, mesmo que as professoras utilizem também outras fontes
e estas fontes sustentem suas categorias de conhecimento base, € a sabedoria
adquirida na pratica docente, através da reflexdo, que media o uso de uma
ou outra fonte e valida sua pertinéncia, moldando o conhecimento base. O
desenvolvimento da sabedoria adquirida com a pratica docente parece se dar
em parte com o que Schon (1998) denomina conversagdo reflexiva com a
situacdo. Ao se deparar com uma situa¢do que considera tnica o professor
recorre a algum elemento conhecido do seu repertdrio, que trata como exemplar
ou como andlogo. Enquadra a situacdo e atua sobre ela, experimentando e

apreciando através de constantes que reconhece.

Contudo, para além de apreciar o que estd em curso, € necessario que
o professor reflita sobre as repercussdes de suas agdes para que possa validar
a experiéncia ou mesmo novamente enquadra-la, aprendendo com elas. Este
enquadramento € dado de forma distinta por cada professor e, a depender de
como o fazem, das constantes que usam, mais do que proporcionar conhe-

cimento, podem engessar o desenvolvimento da prépria sabedoria adquirida
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com a pratica docente (SCHON, 1998).

E relevante destacar que quando se aborda a ideia de fontes de conhe-
cimento base nio se compreenda que a construcdo destas fontes é sustentada
apenas em conhecimento dito cientifico. A sabedoria adquirida com a prética
docente ndo é uma fonte que exemplifica somente a testagem de teorias sobre
o ensino aprendidas através do acesso as fontes de formacdo académica e lite-
ratura cientifica, por exemplo. H4 uma parcela significativa de subjetividade
envolvida na constru¢do das fontes se aceita a ideia de saberes pessoais de
Tardif (2012) e isto influencia a constru¢do do conhecimento base. Reconhecer
esta subjetividade intrinseca pode auxiliar o professor em seu processo de

reflexdo e desenvolver com maior amplitude a A¢do e Raciocinio Pedagégico.

Por conta disso, o desenvolvimento de reflexdo sobre a reflexdao na
acdo (SCHON, 1998) na perspectiva de desenvolvimento de conhecimento
base € caro ao professor. Dependendo da robustez das constantes, o professor
¢ mais ou menos capaz de reconhecer e abordar o que parece movedico e
turbulento em sua pratica. E, dependendo das diferencgas nestas constantes,
tomadas individualmente e como fendmenos globais, podemos nos dar conta

de diferencas significativas na reflexdo na acdo dentro e através das profissdes.

Isso pdde ser visto no caso publica, que utilizava um marco tedrico
no qual embasava sua pratica. H4 autores que sugerem que um marco tedrico
qualifica e € relevante para a aprendizagem na pratica docente (BORRASCA;
MOYA, 2012), contudo o marco pode também engessar a reflexao, tornando-se
dogmadtico. Como estava muito convencida de que sua forma de compreender
o ensino e a aprendizagem era a mais adequada, a professora afirmou nédo
conseguir compreender outra forma de ensinar que ndo a que utilizava. Ja
0 caso privada , mesmo com suas concepgdes sobre ensino e aprendizagem,
muitas delas empiricas, fruto de experiéncias pessoais, ndo possuia nenhum
marco claro e se mostrava mais flexivel a adaptar sua forma de ensinar a

situacdo que se apresentava.

Ainda que a sabedoria adquirida com a prética docente tenha maior
peso se comparada as demais fontes, € importante observar que o maior acesso
as fontes fornecia aos casos a possibilidade de multiplas checagens do seu
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conhecimento pedagdgico geral, como se pode observar na fala do caso ptblica
que encontra um exemplo na literatura, o testa ndo somente em sala de aula,
mas a partir de outras experiéncias em discussdo com seus pares (TANJI;
VIANA, 2012). Nesse sentido, ampliar o acesso as fontes parece fornecer
maior potencialidade de desenvolvimento de reflexdo e consequentemente de

conhecimento base.

O tipo de fonte utilizada parece, por sua vez, hierarquizar também
o conhecimento base. Observou-se um encadeamento entre 0s construtos
de fontes e conhecimento base como sugerido por Shulman (2005), onde as
categorias de conhecimento se desenvolvem relacionadas a uma ou mais fontes,
sendo algumas categorias predominantes e mais expressivas em relagdo as
outras. No caso publica, a articulacdo entre a fonte literatura cientifica da drea
de educagdo caracterizada pelo uso da pedagogia critica de Freire moldava
parte do conhecimento pedagdgico geral, evidenciando um entendimento do

que e de que forma os estudantes deveriam apreender.

Uma vez que a sabedoria adquirida com a prética docente era fonte
relevante, possivelmente este marco foi testado mediante reflexdo na acdo e
provava-se satisfatorio (SCHON, 1998), contribuindo para o estabelecimento
do conhecimento dos objetivos, ou seja, do que os estudantes deveriam atingir
na esfera de sua disciplina. Essa articulacdo entre as fontes e o conhecimento
pedagdgico geral eram potentes a ponto de configurar e por vezes suplantar o
conhecimento do curriculo, agregando outros objetivos formativos. Articuladas
pela reflexdo na acdo realizada na fase de transformacio, estas trés categorias
eram tangiveis a fase de ensino na forma do uso de perguntas e respostas e da
criacdo de conflito cognitivo, por exemplo.

No caso privada, as fontes preponderantes eram a experiéncia profis-
sional associada com a sabedoria adquirida com a prética docente. Sem um
marco prévio, era o conteido como expresso no curriculo do curso o ponto
de partida e a influéncia preponderante para o desenho da aula, como sugere
Shulman (2005). A forma como a professora concebia o contetido somente era
‘chocada’ com seu conhecimento pedagdgico geral em um segundo momento,

quando entdo ela escolhia, baseada em sabedoria adquirida com a pratica
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docente e saberes pessoais e no conhecimento dos alunos e suas caracteristicas,
0 recurso para ensinar, como o reforco de aspectos centrais do contetdo e a

verificacdo da compreensdo do conteddo pelos estudantes.

Qualquer uma das articulagdes entre categorias de conhecimento
base aqui apresentadas refletem certa compreensao dos casos sobre ensinar,
compreensdo esta que ¢ a primeira fase do que Shulman (2005) denomina
Modelo de Ac¢do e Raciocinio Pedagégico. O que se pode observar é que cada
uma das professoras possuia seu proprio Modelo e que as influéncias eram
multiplas e sustentadas em uma maneira de agir e de racionar pedagogicamente,
de refletir (Valente e Viana, 2011). Determinar os elementos preponderantes
na Acdo e Raciocinio Pedagégico dos casos ndo deve ser compreendido como
determinagdo, mas como tendéncia. Outras categorias de conhecimento base

também participam da Acdo e Raciocinio Pedagdgico, em menor intensidade.

Bem verdade € que, ainda que o esforco de desvelar a reflexdo que os
casos realizavam ao ensinar seja vélido para que se possibilite o entendimento
da multiplicidade de configuracdes possiveis e de que este ndo € um processo
estanque, mas mutdvel e diretamente proporcional a capacidade de reflexao,
capacidade esta que pode ser aprendida, é temerario fazé-lo, pois as fontes
e categorias de conhecimento base estdo imbricadas umas nas outras, assim

como estdo imbricadas nas fases do Modelo.

O que acontece é que umas parecem se destacar mais do que outras.
Perrenoud (2008) destaca que a competéncia se manifesta na acdo e que a
transferéncia de conhecimentos nao é automadtica. Se adquire pelo exercicio e
por uma pratica reflexiva, em situagdes que propiciam a mobilizagdo de saberes,
de e extrapolar, cruzar, combinar estes saberes através de uma estratégia

original a partir de fontes que ndo a contém, nem a ditam.

Nessa direcdo, € relevante, dentre as fases, destacar o papel da com-
preensdo (GUZMAN-VALENZUELA; BARNETT, 2013). H4 na compreen-
s@o alguns mecanismos de reforco, de episédios que a reafirmam, utilizados
pelas professoras que, ao exemplificar seu entendimento sobre o ensino, por
exemplo, em seguida traziam exemplos que tinham vivido em sala de aula e

que reafirmavam que a maneira como entendiam e faziam seu trabalho era de
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fato adequada. Havia também certas experiéncias que eram destacadas como
paradigméticas, que eram sinalizadas como divisores da prética docente de

um modo para outro.

Na constru¢@o da compreensdo de ambas as professoras, novamente
tem um papel relevante a sabedoria adquirida com a pratica docente que
reafirma ou modifica a compreens@o. A compreensio parece ser a chave de
todo o processo de A¢do e Raciocinio Pedagdgico na estrutura do Modelo.
Nao s6 porque € o primeiro elemento, e nao o € por acaso, mas porque pode
ser o elemento mais importante para a producdo de mudangas no ensino e na

pratica dos professores.

Assim como outros conceitos, a compreensiao de Shulman (2005) é
mais limitada a um contetido ou material a ser ensinado no dmbito de uma
disciplina, mas o fato é que a compreensao das professoras acabou por envol-
ver mais aspectos, sugerindo que talvez seja interessante ampliar o conceito
original de compreensio para um conceito que abarque ndo apenas a compre-
ensao como um ato pragmatico dentro da A¢do e Raciocinio Pedagdgico com
vias ao ensino de um conteido curricular, mas também como a forma como o
professor se compreende neste papel, compreende a instituicdo e o mundo ao
seu redor (TAMIR, 2005).

Fernandez (2014) sistematiza em seu trabalho um conjunto de visdes
alternativas sobre a proposta de Shulman (2005), muitas delas nesta perspectiva
de integrar ou excluir categorias de conhecimento base, de colocar a énfase em
um ou outro conhecimento base, particularmente o conhecimento do contexto
educacional e o conhecimento pedagégico de contetido. Adotando a licenca
de também contribuir para com a reflexdo, entendemos que, uma vez que
a compreensdo seja concebida de forma menos pragmatica, admite-se que
ndo h4 linearidade no Modelo, mas também a possibilidade de multiplas

configuragdes, como se observou nos casos.

As professoras ndo somente avaliavam o que haviam planificado na
fase de transformacdo na fase de avaliacdo, mas o faziam na fase de ensino,
particularmente o caso privada, bem como ndo baseavam sua avalia¢do so-

mente no que vivenciaram na fase de ensino, mas com rela¢do ao que haviam
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organizado na fase de transformacao.

Consideracoes Finais

Tendo em vista que o objetivo deste texto foi relacionar fontes de
conhecimento base para o ensino, categorias de conhecimento base para o
ensino e fases do Modelo de A¢éo e Raciocinio Pedagdgico de professoras
de ensino superior em enfermagem de universidades publica e privada, cabe
reforcar que parece existir nos casos observados uma hierarquizagao das fontes
e das categorias de conhecimento base, bem como uma relagio de agregacdo,
sobreposi¢do e subordinagdo das categorias de conhecimento base e fases do

Modelo, comandadas pela reflexdo na agao.

H4 uma espécie de encadeamento onde uma categoria de conhe-
cimento base parece mobilizar a categoria seguinte, nao sendo sempre o
conhecimento de contetido o ponto de partida. O encadeamento observado
sugere uma determinada forma de racionar pedagogicamente. Reconhecer
na Ac¢do e Raciocinio Pedagdgico de professoras de enfermagem a presenca
de padrdes, distingdes e configuracdes multiplas na articulagdo de fontes e
conhecimento base, entre categorias de conhecimento base, entre categorias
de conhecimento base e fases do Modelo, e entre fases do Modelo aponta
que cada professor raciocina pedagogicamente a sua maneira e que, portanto,
estabelecer programas padrao de formagao docente, baseados em conteido,
possivelmente ndo atenderd a todos.

Outro aspecto importante a destacar é que, ao perceber a presenca de
uma continuidade de relagdes estabelecidas entre os construtos de Shulman na
prética de professoras de enfermagem, isto ndo significa que sua capacidade
de reflexao sobre suas préprias praticas seja plena ou que seja explicito para
elas mesmas em que pardmetros sua reflexdo se d4, o que reforga a sugestdo de
que os professores se atentem para este fato na Ac¢io e Raciocinio Pedagégico
€ examinem constantemente sua compreensdo. Que investiguem e questionem

suas proprias verdades.

Nesse sentido, ampliar além da capacidade de reflexdo o acesso as

fontes pode ser importante para a formacdo docente. Destacamos dentre as
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fontes a serem ampliadas a socializagdo entre pares. O trabalho docente e a
reflexdo sdo bastante solitdrios e a discuss@o pode estimular novas conexdes
que beneficiem a A¢do e Raciocinio Pedagdgico. E potente pensar em criagio
de parcerias, em estimular espagos na universidade onde os professores tenham
oportunidades de criar juntos, pensar juntos, para além dos espagos formais

como os colegiados de curso, ja instituidos.

5.4.2 Manuscrito 2

O contexto educacional como comunidade de pratica: implica-
¢des para a Acao e Raciocinio Pedagégico de professoras de
enfermagem

RESUMO

Objetivo: Reconhecer influéncias de distintos contextos educacionais
para a Acdo e Raciocinio Pedagégico de professoras de enfermagem de univer-
sidade publica e universidade privada da Regido do Sul do Brasil a partir do
conceito de comunidades de pratica de Wenger. Metodologia: Estudo coletivo
de casos intrinsecos, sendo casos a A¢do e Raciocinio Pedagégico de duas
professoras de ensino superior em enfermagem no dmbito de uma universidade
publica e uma universidade privada. A coleta de dados foi realizada de abril
de 2014 a julho de 2015 e envolveu a coleta de documentos, realizagéo de
entrevistas e sessoes de observacdo ndo participante articuladas em fases orde-
nadas pelo conceito de Modelo de A¢ao e Raciocinio Pedagégico de Shulman.
Os dados foram organizados no software Atlas Ti e analisados pelo método
das comparagdes constantes, sendo articulados aos conceitos de negociagdo
de significado, comunidade, aprendizagem, limite e localidade de Wenger, na
codificacdo seletiva. Resultados: Sao apresentados em quatro metacategorias:
Localidade e limite e as relagdes com a compreensdo e ensino; Aprendizagem
e novas formas de compreender; Comunidade: relagdes com a compreensao
e avaliacdo; e Negociacdo de significado: relagdes com a compreensdo e a
transformagdo. Conclusdo: Os contextos educacionais influenciam majoritari-

amente as fases de compreensdo e ensino da A¢ado e Raciocinio Pedagoégico
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de ambos os casos, mas de maneira distinta. Palavras-Chave: Enfermagem;

Ensino Superior; Professores; Aprendizado; Comunidades de Prética.

Introducao

Para ensinar, os professores desenvolvem um conjunto de agdes
de reflexdo denominadas por Shulman (2005) compreensao, transformacao,
ensino, avaliac@o, reflexdo e novas formas de compreender, apresentadas em
uma estrutura denominada de Modelo de Ac¢do e Raciocinio Pedagdgico.
Além das fases, acompanham a proposta do autor os conceitos de fontes de
conhecimento base para o ensino e conhecimento base. Resumidamente pode-
se dizer que as fontes subsidiam o conhecimento base, que por sua vez se
mostra articulado as fases do Modelo neste movimento reflexivo realizado
pelo professor. Este movimento reflexivo é capaz de ndo somente fornecer,
mas também produzir conhecimento util a pratica docente, caracterizado por
Shulman (2005) em uma fonte denominada sabedoria adquirida com a prética

docente.

O ponto de partida da reflex@o e aprendizagem oriundas da prética
docente em si mesma é geralmente um contetido que precisa ser ensinado a al-
guém em um determinado contexto. A investigacdo deste processo de reflexdo
em si mesmo ja produziria um conhecimento relevante para a compreensao
da prética docente, mas € a reflexdo realizada pelo professor inserido nos
diferentes contextos e suas potenciais influéncias para a A¢do e Raciocinio Pe-
dagdgico que nos interessam neste texto. Considerando o contexto educacional
brasileiro como diverso, por possuir diferentes tipos de instituicdes de ensino,
de categorias administrativas e dominios académicos distintos, parte-se de
alguns pressupostos que podem ser visualizados anualmente através do Censo
da Educacdo Superior realizado pelo Instituto de Pesquisas Anisio Teixeira
(INEP, 2013b).

Primeiro, que as instituicdes de ensino, mesmo as de mesma catego-
ria administrativa e prerrogativa académica nao sao iguais. Possuem distintas
politicas de gestdo, culturas institucionais, corpos docentes e perfis de estudan-

tes. Segundo, que o processo de reflexdo do professor com vistas ao ensino,
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ainda que delineado por Shulman (2005) em uma perspectiva intrinseca e
individual, sendo o ser humano um ser social, possivelmente esta reflexdo
guarda relagdo de alguma ordem com o contexto. Considera-se contexto o
meio onde o professor estd inserido e desenvolve seu trabalho pedagédgico. No
caso de professores de enfermagem de ensino superior, a universidade, o curso

de graduacdo em enfermagem.

Cada um destes contextos, e consequentemente os professores que
neles estdo inseridos, estd sob a égide de uma legislacdo global, a legislacao
educacional brasileira, as resolug¢des acerca da formacao de enfermagem e de
uma legislacdo local, da universidade, do projeto pedagégico de curso e do
curriculo. Esta ja € uma influéncia do contexto determinada do ponto de partida.
Ha possivelmente outras influéncias. O acesso a formacdo docente deste
professor, as caracteristicas do seu trabalho, as caracteristicas da universidade,

do curso e do grupo de professores onde desenvolve seu trabalho.

Se se acompanha e estd de acordo com esta linha de raciocinio, admi-
tindo que a prética do professor produz ndo somente ensino, mas aprendizagem
e formacao docente, investigar a potencial influéncia do contexto na Acdo e
Raciocinio Pedagégico do professor de enfermagem para além da legislagdo
educacional e global se torna relevante. Associando-se a pratica docente ao
aprendizado por meio da fonte de Shulman (2005) sabedoria adquirida com a
prética docente, adquire um cardter relevante olhar para o contexto através do

conceito de comunidades de pratica de Wenger (2011).

Wenger (2011) caracteriza uma comunidade de prética pela presenca
de compromisso mutuo entre seus integrantes, missdo compartilhada e um
repertdrio compartilhado, onde um dos pressupostos € o desenvolvimento de
aprendizagem dos seus membros. Nao seria uma analogia potente a universi-
dade, ao curso de enfermagem e seus professores? Assim sendo, considerando
a universidade e o curso de enfermagem como comunidades de praticas e os
professores como seus membros, parte-se do terceiro pressuposto que sustenta
este texto: o entendimento da docéncia como pratica aprendida também pela
sabedoria adquirida com a docéncia (SHULMAN, 2005).

Tendo, portanto, o interesse de reconhecer a influéncia do contexto
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educacional para a A¢do e Raciocinio Pedagdgico de professores de enferma-
gem, o objetivo deste texto € reconhecer as influéncias de distintos contextos
educacionais para a Acao e Raciocinio Pedagégico de professoras de enfer-
magem de universidade puiblica e universidade privada da Regido do Sul do

Brasil a partir do conceito de comunidades de pratica de Wenger (2011).

Método

Estudo coletivo de casos instrumentais (STAKE, 2007), sendo casos
a Acdo e Raciocinio Pedagégico (SHULMAN, 2005) de duas professoras
de ensino superior em enfermagem de universidade publica e privada da
Regido Sul do Brasil. Este manuscrito € recorte de estudo coletivo intitulado
“Acdo e Raciocinio Pedagégico de Professoras de Enfermagem em diferentes
contextos educacionais”, aprovado por Comité de Etica em Pesquisa, CAAE n°
32937214.2.0000.0121, e desenvolvido junto ao Programa de P6s-Graduagdo
em Enfermagem da Universidade Federal de Santa Catarina como requisito

para obtencdo do titulo de Doutora em Enfermagem.

Foram locais de estudo cursos de enfermagem de duas universidades
de um estado da Regido Sul do Brasil, as quais chamaremos de Universidade A
e Universidade B, universidades privada e publica, respectivamente. Os casos
foram identificados pelos coordenadores de curso de graduagdo em enferma-
gem. Para estabelecimento dos locais de estudo levaram-se em consideragdo
quatro critérios: a presenca das duas categorias administrativas das institui¢des
de ensino superior brasileiras (ptblica e privada), a presenca de instituicdes de
ensino de mesma prerrogativa académica (universidades, centros universitarios
ou faculdades), a presenca das instituicdes de distintas categorias e mesma
prerrogativa em uma Unica regido geografica e instituicdes com cursos de
graduagdo em enfermagem com dez anos ou mais de credenciamento. Para
fins de entendimento e preservagdo do anonimato das participantes, chamare-
mos a professora da universidade publica de caso publica e a professora a da
universidade privada de caso privada.

A coleta de dados realizada junto aos casos ocorreu de abril de 2014

a julho de 2015 e envolveu a triangulacio de dados. Documentos, entrevistas
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e observacdo foram articulados em trés fases encadeadas e orientadas por
perguntas temadticas iniciais (STAKE, 2007) relacionadas aos conceitos de
fontes de conhecimento base para o ensino, conhecimento base para o ensino

e fases do Modelo de Ac¢do e Raciocinio Pedagégico de Shulman (2005).

Foram perguntas tematicas: Quais as fontes de conhecimento base de
professores de enfermagem que atuam em diferentes contextos educacionais?
Quais as caracteristicas do conhecimento base de professores de enfermagem
que atuam em diferentes contextos educacionais? Como se apresentam as fases
do Modelo de A¢do e Raciocinio Pedagogico em professores de enfermagem
que atuam em diferentes contextos educacionais? e Qual é a relagdo entre o
contexto e as fontes de conhecimento base, categorias de conhecimento base e

Modelo de A¢do e Raciocinio Pedagogico?

A fase 01 do estudo envolveu a coleta e andlise do projeto pedagdgico
e plano de ensino do curso e disciplinas ministradas pelos casos, a realizacdo
das entrevistas com o coordenador de curso e a realizagdo das entrevistas 1 e 2
com os casos. A fase 02 envolveu a realizacdo da coleta das aulas, trabalhos
e provas realizadas pelos casos, a realizacdo das entrevistas 3 e 4 com 0s
casos e a observacdo das disciplinas ministradas, sendo uma disciplina de
graduacdo e uma disciplina de p6s-graduacdo no caso publica e uma disciplina
de graduacdo no caso privada. Por fim, a fase 03 envolveu a realizacdo da

entrevista 05.

As entrevistas possuiam objetivos especificos distintos e roteiros
personalizados que tinham relagdes com os objetivos do estudo, da entrevista
e as caracteristicas do caso. A entrevista 1 possuia o objetivo de explorar a
trajetdria docente e as fontes de conhecimento base para o ensino; a entrevista
2, o objetivo de reconhecer categorias de conhecimento base para o ensino e
explorar as fases de compreensao e transformagao; a entrevista 3, o objetivo
de caracterizar as fases de compreensio e transformag@o no dmbito da fase de
ensino; a entrevista 4, o objetivo de explorar a fase de avaliagdo; e a entrevista

5, as fases de reflexdo e novas formas de compreender.

Perguntas diretas sobre o contexto ndo foram incorporadas nos ro-
teiros, pois, na proposta de Shulman (2005), orientadora do delineamento
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metodolégico em fases, estruturas e materiais didaticos sdo fontes de co-
nhecimento, e o conhecimento do contexto educacional é uma categoria de
conhecimento base, e havia o interesse de que as potenciais influéncias do

contexto emergissem espontaneamente e ndo pelo estimulo da entrevista.

Os dados coletados foram transcritos, validados pelos casos durante
o periodo da coleta de dados e inseridos no software de andlise Atlas Ti versdo
7.1 para andlise pelo método das comparagdes constantes proposto por Strauss
e Corbin (2008). Nas fases de codificacdo aberta, axial e seletiva, as 616
unidades de significado do caso privada e as 1342 unidades de significado do
caso publica foram ordenadas em cdédigos, categorias e metacategorias a partir
de temas e tendéncias mais expressivas. E importante ressaltar que este texto é

um extrato e aborda parte dos dados do estudo do qual se origina.

O estudo como um todo produziu 27 cédigos no ambito do caso
privada e 28 no caso publica, organizados em quatro categorias denominadas:
fontes de conhecimento; conhecimento base para o ensino; Modelo de Acdo
e Raciocinio Pedagdgico; e Contexto. Neste texto apresentam-se prevalente-
mente as categorias Modelo e Contexto, porém nem todos os c6digos que as
compdem. Sdo codigos explorados neste texto e articulados aos conceitos de
negociagdo de significado, comunidade e aprendizagem de Wenger (2011) na
codificacao seletiva: fase de compreensao, fase de transformacdo, fase de en-
sino, fase de avaliacdo, conhecimento do contexto educacional, interferéncias

do contexto e trajetéria do professor.

Essa articulag@o entre os c6digos e os conceitos de Wenger (2011)
originou as trés metacategorias apresentadas neste texto. Sdo elas: Negociagdo
de significado e relacoes com a compreensdo e transformagdo, Comunidade
e relacdes com a compreensdo, ensino e avaliacdo e Aprendizagem e novas
formas de compreender. Para preservar o anonimato os registros apresentados
na secdo de resultados fardo referéncia ao caso (caso publica ou privada), a
fonte (se entrevista, observac@o ou documento) e a ordenacdo em que foram

inseridos e codificados no Atlas Ti.
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Resultados
Caracterizando as comunidades de pratica das Universidades A e B

Para Wenger (2011) a prética estabelecida sob alguns conceitos
€ o0 que caracteriza uma comunidade de prética. Significado, comunidade,
aprendizagem, limite e localidade sdo conceitos centrais para estabelecer as
relagdes da pratica com uma determinada comunidade de pratica, neste caso,
as comunidades de pratica de dois conjuntos de professores de enfermagem,
de distintos contextos educacionais, onde destacam-se dois casos a partir dos
quais analisaremos as rela¢des entre a comunidade de prética e a A¢do e

Raciocinio Pedagégico dos casos.

Sdo trés as dimensdes que caracterizam uma comunidade de pra-
tica: compromisso mutuo, objetivo coletivo e repertério compartilhado. Para
contemplar estas dimensdes as comunidades de pratica guardam certas ca-
racteristicas. A partir destas dimensdes de Wenger (2011) e a caracterizacio
dela derivada é possivel olhar sob alguns aspectos as Universidades A e B,
concebidas como comunidades de prética, e os casos privada e publica ali

inseridos.

O caso publica era professora com dedicag@o exclusiva ao depar-
tamento de enfermagem e, além das atividades de ensino na graduagdo e
pds-graduag@o, orientava trabalhos de mestrado e doutorado, desenvolvia suas
proprias pesquisas, atuava no comité gestor da pds-graduagdo, possuia rela-
¢des com pesquisadores e associa¢des nacionais e internacionais de sua area.
Esse conjunto de praticas proporcionava a ela um entendimento mais amplo
sobre o seu papel como professora, abarcando as fung¢des gerenciais, a defesa
e constru¢do de uma identidade de categoria de perspectiva internacional,
transcendendo sua compreensdo sobre o seu papel, sobre o conhecimento,

sobre a enfermagem.

O caso privada era professora horista dos cursos de enfermagem,
odontologia e cosmetologia. Trabalhava também como enfermeira, funciondria
publica da Secretaria de Estado em um cargo de gestdo do cuidado. Ndo estava
envolvida com atividades para além da sua carga hordria em sala de aula,
mas anteriormente havia sido a responsdvel pelo laboratério de enfermagem.
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Quando fechavam turmas de especializagdo para certos cursos oferecidos pela

universidade, também ministrava aulas.

Segundo Wenger (2011), as dimensdes de uma comunidade de préi-
tica podem ser percebidas pela presenga de relagdes mituas, harmoniosas
ou ndo; Maneiras compartilhadas de participar na realiza¢do de atividades;
Fluxo de informacdo e de propagacao de inovagdo; Auséncia de explicagdes
constantes, conversas e interacdes sdo continuidades de um processo; Répido
estabelecimento de um problema a discutir; Grande superposi¢@o nas descri-
coes dos participantes da comunidade sobre quem € membro e quem nio;
Reconhecimento do saber dos demais, o que podem fazer e em que podem
contribuir para um objetivo; Identidades definidas mutuamente; Capacidade
de avaliar a adequacao de acdes e resultados; Instrumentos e representacdes
especificos; Tradi¢des locais, histérias compartilhadas; Piadas internas, gestos
particulares, jargdes de comunicago; Certos estilos reconhecidos como sinais

de afiliacdo; Discurso compartilhado que reflete perspectiva do mundo.

Acerca da presenca relagcdes miituas, harmoniosas ou nao (WENGER,
2011), os casos declararam relagdes entre os professores para a consecugao
dos objetivos do curso de enfermagem, sendo estas relagdes mais cotidianas
e presentes na Universidade B, relatadas pelo caso publica, que ministrava
suas disciplinas junto com outros professores enquanto que o caso privada
ministrava sozinha. O caso publica mencionou que, por conta da proposta
pedagdgica da disciplina em que atuava no curso de graduagdo ser distinta
do restante do curso, por vezes percebia resisténcia dos outros professores do
curso a metodologias ativas e principios pedagdgicos assentados na proble-
matizacdo. Havia entre os professores do curso divergéncia sobre formas de

ensinar e aprender, ou seja, distinto conhecimento pedagégico geral.

Mesmo com divergéncias na forma, havia certa unidade, um discurso
compartilhado que refletia a perspectiva do mundo (WENGER, 2011) de am-
bas as comunidades de prética, seja na fala dos membros, seja nos documentos
institucionais. Na fala do caso privada, a énfase na formagdo de um enfermeiro
capaz de atuar bem no mercado de trabalho era relevante. Isso também foi

declarado pelo coordenador de curso e estava refletido no curriculo. Ja o caso
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publica possuia uma adesdo ao texto das Diretrizes Curriculares Nacionais
e a formacao critica, reflexiva, que em maior ou menor medida era também

adotada pelos demais membros e estava refletida no curriculo.

Por serem professoras de institui¢des de ensino, a Acdo e Raciocinio
Pedagdgico dos casos estava submetida a maneiras compartilhadas de partici-
par na realizacdo de atividades (WENGER, 2011), que no caso de professores
de ensino superior sdo as atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Na Uni-
versidade A predominavam entre os membros, incluindo o caso privada, as
atividades de ensino, enquanto que na Universidade B cada membro possuia
distin¢do em sua participagdo. Compartilhavam as mesmas maneiras, mas
as desenvolviam distintamente. Alguns atuavam mais no ensino, outros, na
pesquisa, poucos na extensdo e alguns acumulando ainda a atividade de ges-
tdo. Para o caso publica predominavam atividades de pesquisa e de gestdo,

agregadas.

Nestas a¢des, havia instrumentos e representacdes especificos (WEN-
GER, 2011). Todos os professores, ndo somente os casos, no dmbito de co-
munidades de pratica de professores de ensino superior, desenvolviam planos
de ensino e atividades reguladas pelo projeto pedagdgico do curso, tinham
de realizar avalia¢Ges. O caso publica tinha de destacar suas atividades por
semana, de acordo com sua carga hordria, em um instrumento organizacional

que regulava suas atividades docentes.

Ambas as universidades possuiam um fluxo de informacdo e de
propagacdo de inovacdo (WENGER, 2011), mas distintos. Na Universidade B,
do caso publica, isso era mais frequente e marcante. Havia espagos colegiados
de gestao na graduagdo e na pds-graduacao, com maior nimero de reunides
entre os professores e repasses de informagdes, envio de diretrizes e tarefas que
coletivamente demandavam ser alcangadas. O caso privada também recebia
informacdes, mas pontuais, e informou participar de uma reunido geral por
semestre e ter seu contato mais restrito ao coordenador de curso. Pode-se dizer

que o acesso do caso privada era mais periférico.

Uma vez que existiam, em maior ou menor frequéncia e intensidade,

contato e fluxo de informacdo, ambos os casos tinham ciéncia do que estava
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acontecendo no Ambito do curso e da universidade, o caso puiblica com mais
clareza que o caso privada, sendo possivel reconhecer que no contato entre
si era ausente aos membros da comunidade de prética explicagdes constan-
tes, estas continuidades de um processo, com rapido estabelecimento de um
problema a discutir (WENGER, 2011). Visto que havia marcada distingdo
entre os casos, o caso publica possuia maior clareza dos objetivos atingidos,
das limita¢des, para além do ambito de sua disciplina, sinalizando maior ca-
pacidade de avaliar a adequacg@o de agdes e resultados (WENGER, 2011) da

comunidade de prética.

Mesmo com contatos distintos, os casos publica e privada sabiam
reconhecer seus pares em termos de conhecimento e participacao no ambito
da comunidade. Por exemplo, o caso privada sabia quem eram os professores
horistas e os com dedicacio exclusiva, quem eram os professores que atuavam
exclusivamente no curso e os que atuavam também em outros cursos, dando a
dimensao do seu entendimento sobre quem eram as pessoas mais presentes
no cotidiano da universidade e mais envolvidas com o planejamento de a¢des,
didlogo com a administracdo central e responsabilidades para além da sala de
aula, existindo reconhecimento do saber dos demais, o que podem fazer e em
que podem contribuir para um objetivo (Wenger, 2011). Este reconhecimento
dos demais através da pratica, do que fazem uns e outros, proporcionava a
identificac¢@o de identidades mutuamente (WENGER, 2011).

Naio foi possivel identificar superposi¢@o nas descrigdes dos partici-
pantes da comunidade sobre quem € membro e quem ndo é, pois o contato
com outros professores, membros das comunidades de pratica em questdo foi
bastante pontual. Como o foco da investigacdo também ndo se deu na perspec-
tiva de identificar as relacdes entre os membros e sim na Ac¢do e Raciocinio
Pedagégico de um membro em especifico, também ndo foi possivel captar esti-
los reconhecidos como sinais de afiliacdo, piadas internas, gestos particulares,
jargdes de comunicacio e tradi¢des locais, histdrias compartilhadas.
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Negociagao de significado: relagdes com a compreensao e a transfor-
macao

Para Wenger (2011) ha um processo chamado negociagao de signifi-
cado pelo qual o professor passa no ambito da pratica até que atribua a ela um
significado. A negociacdo de significado envolve a interacdo de dois processos
constitutivos: participacdo e coisificagdo. A participacdo € ao mesmo tempo
tomar parte de algo e conectar-se, supde a0 mesmo tempo interpretacdo e aco.
Coisificar é converter algo em coisa, tratar uma ideia como algo material, por

exemplo. E traduzir nossa experi€éncia em algo material.

Se a participagdo e a coisificagdo determinam a negociacao de sig-
nificado, o conjunto ou a diversidade de espagcos em que o professor atua ou
participa, tem relagdo com a construgdo e caracterizagio da sua compreensao.
O fato do caso publica ter sido inserida em comunidades de pratica que lhe pro-
porcionaram o acesso a praticas que transcendiam o ensino lhe proporcionou

uma negociacao de significado distinta.

Todos esses espagos pra mim foram fundamentais, e
eu assumi todos eles como uma tarefa inerente minha
de ser professora, porque eu também comungo com
esta perspectiva da educagido como ato politico, entdo
eu acho que isso implica em comprometer-se, em par-
ticipar. Porque ser professor ndo € s6 estar em sala de
aula com o aluno, mas é construir todo um contexto
favordvel a aprendizagem e isso tem vdrias dimen-
soes. Tem a dimensdo do reconhecimento social, do
conhecimento institucional, o espago interlocug¢@o, o
espaco fora da institui¢do ou espagos de relacdo fora.
Entdo eu acho que assim, em cada um desses espagos
me ensinou muita coisa e eu aprendi muita coisa e
também acho que contribui com muita coisa, no sen-
tido de fazer algumas demarcacdes importantes (Caso
Pdblica, Entrevista 1, 3:109).

O caso privada ndo mantinha um vinculo apenas com a comunidade
de prética dos professores da Universidade A, mas também fazia parte de
outra comunidade de pratica com seus colegas no hospital. O contato pontual
com o ensino e somente com o ensino, bem como a relacdo perene com a

rede de servigos de saide através da sua atuacdo profissional fazia parte do
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seu processo de participagdo e coisificacdo, negociando o significando que a

docéncia foi tendo para ela na construcao de sua compreensao.

Porque no inicio vocé tem o compromisso de passar
a informacao, teu compromisso maior € esse, a minha
aula € sobre isso, entdo vou preparar minha aula, vou
passar e vou dizer que bom ja dei essa aula, depois
tudo até a experiéncia de vida, vocé percebe que teu
papel ndo € s6 aquele transmissor, de transmitir a
informag@o, teu papel é mostrar algo novo, diferente
do conhecimento deles para uma vida profissional que
eles vdo assumir € pensando nessa pessoa no mercado
de trabalho (Caso Privada, Entrevista 2, 3:45).

Estas distintas formas de participar da atividade de ensino faziam
com que as professoras enxergassem o ensino em enfermagem de maneiras
distintas e na fase de transformac@o tivessem uma visdo distinta de quais seriam

os melhores recursos para ensinar as disciplinas a que estavam relacionadas.

Ao invés de ir 14 dar uma aula, que poderia dar uma
aula tradicional expositiva, mostrar toda a LDB, mos-
trar toda a diretriz curricular profissional, falar das
competéncias... Que ia ser enfadonho, que ia entrar
por um ouvido e sair por outro “Pra que que isso me
interessa?”, a minha preocupagao € descobrir como
€ que eu transformo esse contetido em alguma coisa
que desperte o interesse, para eles entenderem que
sentido, que importancia tem esse contetido pra eles,
profissionalmente falando (Caso Publica, Entrevista
2, 4:93).

Professora: Porque € para eles assimilarem mesmo,
porque isso é o que vai ficar. Para eles talvez, quando
eles passarem por uma situag@o de urgéncia, quando
estiverem prestando um atendimento que, com cer-
teza, eles vao tentar buscar o conhecimento que eles
tem, ai eles vio se remeter talvez assim, eu tive uma
aula sobre isso hd dois anos atrds que com a profes-
sora, e o que que ela falou? Entdo, o que ficar impreg-
nado € o que vai ajudar eles naquele momento. Entéo,
é o que eu penso ¢ isso. E o objetivo da disciplina.
Dependendo do objetivo da disciplina vocé de repente
tem que ser mais superficial em algumas coisas, ndo
tdo, ndo aprofundar tanto a parte de conhecimento es-
pecifico e trazer mais a realidade para eles, entendeu?
Da vivéncia, do dia a dia, como que eles estdo (Caso
Privada, Entrevista 3, 16:14).



5.4. Manuscritos 215

Comunidade: relagbes com a compreensao, ensino e avaliagao

Entendendo os professores do curso de enfermagem das Universida-
des A e B como comunidades de pritica que possuiam compromisso mutuo,
objetivo comum e repertério compartilhado € possivel dizer que parte deste
objetivo comum e repertério compartilhado eram dados por processos de coisi-
ficacdo, que significam tornar algo um objeto (WENGER, 2011). O principal
instrumento coisificado dos cursos de enfermagem era o projeto pedagdgico,
que continha o curriculo. Era em torno dele que as professoras organizavam
suas disciplinas em termos de objetivos, estratégias de ensino, formas de
avaliacdo, sendo ainda estabelecido o compromisso mituo em torno destes
e de outros objetivos da comunidade através do contato entre os professores
nos espagos coletivos como reunides, colegiados de curso, mesmo 0s espagos

informais de contato, como a sala de professores, o corredor.

Cada uma das universidades possuia curriculos préprios que se di-
ferenciavam em relagdo ao objetivo comum. Ambas as universidades traba-
lhavam sobre o conceito de aquisicao de competéncias, mas com amplitudes
distintas. E relevante destacar que a disciplina ministrada pelo caso publica
era uma disciplina mais ampla em termos de carga hordria, com 378 horas,
enquanto a disciplina do caso privada possuia 60 horas. Os casos, em torno
destes objetivos também negociavam significado em torno deles de forma
distinta, mais ou menos aderidos ao projeto pedagdgico.

Aplicar os protocolos, técnicas e procedimentos de
primeiros socorros e de suporte bdsico de vida em
situacdes de emergéncia ou urgéncia. (Projeto Peda-
gdbgico, Objetivo da disciplina de Primeiros Socorros
da Universidade A)

Meu maior objetivo € oportunizar ao aluno o conheci-
mento, ndo sou muito de decoreba, quero que o aluno
entenda como as coisas acontecem, porque essas coi-
sas precisam ser realizadas. (Caso privada, entrevista
1,2:103)

Identifica as correntes de pensamento e sua influén-
cia na producdo do conhecimento da enfermagem;



216

Capitulo 5. Resultados

Conhece as principais teorias de enfermagem; Com-
preende o trabalho de enfermagem a partir dos proces-
sos histdricos e socioldgicos; Identifica os elementos
do processo de trabalho na sadde e na enfermagem;
Compreende as dimensdes do processo de trabalho:
cuidar, educar e gerenciar; Acessa o conhecimento
e reconhece seu processo de producdo; Conhece os
principios da pesquisa cientifica; Reconhece o método
de assisténcia de enfermagem como método cienti-
fico; Realiza histérico de enfermagem como etapa
do método da assisténcia; Desenvolve o processo de
comunicag¢do no processo de trabalho; Conhece as es-
pecificidades dos cendrios e ambientes de trabalho da
enfermagem; Desenvolve o cuidado de enfermagem,
numa perspectiva critica e contextualizada em relagdo
a si e ao outro, fundada na compreensdo do processo
de viver humano; Desenvolve procedimentos bdsi-
cos do cuidado de enfermagem com fundamentacao
técnica e cientifica; Incorpora e utiliza instrumentos
tecnoldgicos para prestar o cuidado de enfermagem
frente a diferentes necessidades do ser humano adulto
e idoso; Compreende as especificidades do individuo
idoso que implicam no cuidado de enfermagem; Com-
preende e aplica os principios e fundamentos huma-
nisticos, éticos, bioéticos e de cidadania nas decisoes
e julgamentos que envolvem as acdes e relagdes in-
terpessoais e profissionais no contexto do trabalho
coletivo em satide; Conhece os processos de regula-
¢do, regulamentagdo e organizacdo da enfermagem;
Aplica os principios e fundamentos da legislagdo pro-
fissional e sanitdrias no desempenho de suas ativi-
dades profissionais; Conhece os aspectos legais que
regulamentam o exercicio e o ensino da enfermagem
brasileira. (Plano de Ensino da Disciplina de Praticas
de Enfermagem da Universidade B)

Sempre digo que o maior desafio desta disciplina é
a atitude. Como desenvolver novas atitudes no aluno
para que ele assuma novas posturas? Mais do que
conhecimento. (Caso Pudblica, Entrevista 2, 4:4)

Aprendizagem e novas formas de compreender

A aprendizagem no dmbito de uma comunidade de pratica se relaci-

ona com a capacidade da comunidade de dispor mecanismos que desenvolvam

compromisso mutuo, auxiliem o professor na compreensao do objetivo comum

e desenvolvam seu repertério comum (WENGER, 2011).



5.4. Manuscritos 217

Cada universidade possuia formas distintas de articular compromisso
mutuo entre seus membros. Quanto a aprendizagem no intuito de estabelecer
objetivos comuns, o caso publica destaca que o fato de existir rotatividade de
professores substitutos nas disciplinas também afetava a aprendizagem e os

estabelecimentos das dimensdes que caracterizam a comunidade de pratica.

Sim, vocé tem que chegar a consensos né, tem que
estabelecer consensos. E eu acho que isso a gente
conseguiu apesar da transitoriedade de professores
substitutos que esse € um problema e € um ganho na
verdade. Um problema porque a cada 2 anos vocé tem
que comegar do zero, mais ou menos do zero, por um
outro lado acaba sendo uma coisa boa porque oxigena
também, nos desestabiliza, tira a gente um pouco da
zona de conforto, entdo tudo tem um lado positivo e
um lado negativo. Mas a gente s6 pode trabalhar com
consensos € a gente tem que estar muito acordado
coletivamente no grupo, quer dizer grupo tem que ter
muita harmonia para trabalhar junto, e eu acho que
isso a gente conseguiu na disciplina de fundamentos,
apesar de que a gente ndo precisa, que eu sempre
digo pros alunos, a gente ndo precisa ter amizades
ou ser profundamente amigo para trabalhar junto, a
gente tem que aprender a trabalhar junto independente
até mesmo com o inimigo né. Entdo o que a gente
precisa entender € profissionalmente a gente precisa
construir acordos e consensos para poder trabalhar.
(Caso Publica, Entrevista 2, 4:72)

O contexto da pés-graduacdo é completamente dife-
rente. E certamente a minha perspectiva e insercao é
bem diferente. A minha néo, hd perspectivas e inser-
¢des bem diferentes mesmo dentro da pés-graduagdo!
Vou dar alguns exemplos. Quer dizer, tem um grupo
de professores que € professor permanente, vamos
(dizer) assim entre aspas, permanente de disciplinas
obrigatdrias. Sempre dd. E tem professor que nunca
deu. Entio se tu olhar isso, o contexto ja muda com-
pletamente. Tem professor que vai dar uma disciplina
eventual no tri€nio para um grupo bem restrito de
alunos. Entido ele vai ter, o que quer dizer isso? Que a
visdo que ele tem da pés-graduagdo tem um viés. Dife-
rente daquele professor que vai ter contato com todos
os alunos da pés-graduagdo, que € o caso de quem
da disciplinas obrigatdrias ou optativas obrigatdrias.
(Caso Publica, Entrevista 5, 26:30)

O caso privada possuia grande rotatividade nas disciplinas e cursos
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que assumia, possivelmente dificultando o estabelecimento de um compro-

misso mutuo e a clareza de objetivos comuns.

Essa disciplina que eu estou ministrando agora por-
que muda de semestre em semestre, porque como
estdvamos em uma situacdo dificil do curso, estou
ministrando disciplinas bem diversificadas, mas acre-
dito que agora vamos ficar mais centrado em uma
disciplina. (Entrevista 3, Caso Privada, 4:82)

A organizagdo do trabalho no caso publica era um tanto mais com-
partilhada do que a organizac@o do caso privada que assumia sozinha suas
disciplinas e tinha apenas poucos espaco no semestre onde se reunia coleti-
vamente com seus pares, para discutir tudo que era considerado pertinente
pela administrag@o da universidade e pelos professores. Além deste espaco,
caso privada possuia somente a figura do coordenador para debater eventuais
dificuldades.

Mas assim, tem a, por exemplo, agora com essa nova,
eu ndo conhego totalmente essa proposta. Em algumas
reunides assim de congregacdo o pessoal falou, colo-
cou assim a parte da orientacdo pedagdgica, como que
vai ficar os cursos e tal. Entdo assim, a Universidade A
ela € assim, vamos supor, no semestre passado ela foi
obrigada a ceder onze bolsas de estudo integral para o
curso de enfermagem para quem estava entrando. En-
tdo ela conseguiu fechar uma turma com quase trinta
alunos, coisas que a gente ndo vinha nunca conse-
guindo fazer isso. (Caso Privada, Entrevista 5, 44:15)

E importante destacar que o fato de existir em uma comunidade de
pratica compromisso mutuo, objetivo comum e repertério compartilhado nao
significa que os membros negociem significado da mesma forma e participem
da comunidade homogeneamente. O compromisso mutuo estabelece relagdes
entre os professores, mas elas ndo sdo necessariamente harmoniosas ou de
colaboracdo. Este aspecto mostrou-se mais evidente no caso puiblica onde
os espacos de socializagd@o entre os professores sdo mais frequentes, tendo
a professora manifestado a presenca de divergéncias entre os professores
acerca de melhores formas de ensinar e aprender, sobre formas de organizar o

trabalho, etc.
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Duas vezes a professora e uma colega divergem sobre
informagdes e os estudantes percebem certa hostili-
dade. (Caso Publica, Didrio de Campo, 33:11)

Discussao

De acordo com Wenger (2011) na negociacao de significado, parti-
cipagdo e coisificacdo sdo processos que se retroalimentam e coexistem no
ambito da prética. Desta forma, € através da participacdo em um conjunto de
atividades que o professor vai construindo sua compreensdo (SHULMAN,
2005). Como a negociacdo de significado é um processo continuo, pode se ver
na fala do caso privada que hd uma negociagdo constante de significado que

muda ao longo do tempo.

Isto posto, parece que o conjunto de experi€ncias vividas, a dimensdo
e diversidade destas experiéncias, o que se observa particularmente no caso
publica, parece contribuir para a construcio de tipos distintos de compreensao,
aportar componentes que ‘colorem’ com diferentes tintas a compreensao
das professoras, como pode se observar no relato dos casos acerca de seu

entendimento sobre o que € ser professor.

Atualmente, temos um ensino superior eminentemente privado. Das
2365 instituigdes de ensino superior (IES) participantes do Censo de Educa-
¢do Superior 2011 realizado pelo Instituo de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, 88% situam-se na categoria administrativa das privadas. Dos 12%
restantes na categoria publica, 4,7% sao estaduais, 4,3 federais e 1,7 muni-
cipais (INEP, 2013b). H4 de se mencionar também a vultosa expansio do
ensino a distancia, cujas IES sdo em maioria privadas, uma vez que, até os
anos 2000, a educagdo superior era também macicamente presencial (BENINI;
FERNANDES, 2012).

Nas institui¢des publicas, particularmente nas universidades, predo-
mina o regime de trabalho em tempo integral (81,1%, sendo 76,6% em regime
de dedicacio exclusiva) enquanto que na privada predomina o vinculo horista
(43,8%). Nas universidades ha o predominio de tempo integral (67,5%) e nas
faculdades e centros universitarios de horistas (48,2% - 46,9%, respectiva-

mente). Quanto mais complexa a organiza¢io académica, maior o vinculo
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(INEP, 2013b).

Tendo em vista o panorama do ensino superior brasileiro, das insti-
tuicdes publicas e privadas e seus regimes majoritarios (INEP, 2013b), um
professor efetivo de uma universidade publica teria mais condi¢cdes de tempo
que um professor horista de uma universidade privada, para dedicar-se a
atividades docentes, a multiplas experiéncias, que contribuiriam para o desen-
volvimento de sua compreensdo, pois teria carga hordria e seria remunerado
para tal. Todavia, sem mencionar o interesse do professor, para além de ter
carga hordria e saldrio compativel para dedicar-se exclusivamente as ativida-
des docentes, seria necessario que a comunidade de pratica do professor em
questdo tenha como objetivo comum (WENGER, 2011) o estimulo a formacdo
docente e um certo repertério compartilhado (WENGER, 2011) de formas de
fazé-lo.

No Brasil, especialmente no contexto da Reforma Universitaria de
68 e apds, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (BRASIL,
1996) introduz-se o entendimento de que a qualidade da educacdo superior
assenta-se no principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao,
o tripé, estando a operacionalidade de cada uma destas atividades diretamente
relacionada ao trabalho docente. Todavia, ao passo que a legislacdo diferenci-
ava as institui¢des de ensino superior entre si através da designacdo de distintas
categorias administrativas e posteriormente em distintas organizagdes acadé-
micas, a caracteristica da indissociabilidade acabou por manter-se apenas em
uma modalidade de organizacdo académica: a universidade (SILVA JUNIOR;
FERREIRA; KATO, 2013).

Organizagdo académica que, com o movimento de transformacio
das politicas educacionais, especialmente as que punham &nfase ao desenvol-
vimento cientifico e tecnoldgico brasileiro, também acabou por desequilibrar
o tripé a partir da hierarquizacgio de seus componentes, com destacada priori-
zacdo da pesquisa. Essa diversificac@o institucional e o desequilibrio do papel
de cada uma das atividades do tripé do ensino geraram impactos na pratica
pedagégica, que tem sido afetada em maior ou menor escala, assim como em

pontos distintos, a depender do carater da instituicdo de ensino superior, uma
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vez que considerando o contexto, o trabalho nas distintas categorias adminis-
trativas guarda consigo diferentes exigéncias dos professores (LEONELLO;
NETO; OLIVEIRA, 2011).

O que se observa hoje € que em termos de objetivos e repertorios
(WENGER, 2011) as comunidades de pratica docente universitaria se diferen-
ciam consideravelmente, mas € possivel identificar nas comunidades de pratica
das universidades publicas um tropismo ao desenvolvimento de pesquisa e
nas das universidades privadas um tropismo ao ensino. Aos professores das
universidades publicas € imputada a indissociabilidade, pois, hd o entendi-
mento social de que nela reside a qualidade (BRASIL, 1996). Neste cendrio,
a principio, o professor precisa desenvolver atividades de ensino, pesquisa e
extensdo. Boa parte destes professores ndo apenas formam enfermeiros, mas
também mestres e doutores, sendo suas atividades de ensino localizadas na gra-
duagdo e pds-graduacdo (SOARES er al., 2011). Ha professores com atuagdo

majoritdria na graduacao e outros com maior atuacao na pés-graduacgao.

Se for a partir das experiéncias que o professor desenvolve sua com-
preensdo, o tipo de atividade que desenvolve seja no ensino, pesquisa ou
extensdo vai influenciar também sua compreensdo (SHULMAN, 2005). E
partindo do pressuposto de que estd inserido em uma comunidade que tem
compromisso mutuo e objetivo e repertdrio compartilhado, essa escolha cole-
tiva, seja ela aceita em maior ou menor proporcao pelo professor influencia
sua compreensdo, dado que € a pratica, através da participacio e coisificagdo
que negocia o significado (WENGER, 2011).

Outrossim, as formas que os professores no ambito de uma comuni-
dade organizam para que o objetivo comum seja atingido, também interferem
na compreensao, bem como na fase de ensino. Na Universidade B ha vérios
professores lotados em uma mesma disciplina e é possivel perceber uma divi-
sdo de atividades entre eles, onde entram em acordos nos espagos coletivos

formais e também através de acordos informais.

Na Universidade A, caso privada atua sozinha e sua op¢do é ministrar
ou ndo a disciplina que estd disponivel no semestre em questdo. H4 distin¢do

nos regimes de trabalho e na legislacdo que ampara suas praticas, certamente,
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mas hd uma dinimica distinta de divisdo do trabalho, uma aparente maior soli-
dez no compromisso miituo entre os membros da Universidade B que inclusive
possuem mais espacos coletivos formais de negociacdo. Menor ou excessiva
presenca de socializag@o entre pares para decisdo pode influenciar (TANIJI;
VIANA, 2012) as fases de compreensdo, transformacdo e ensino (SHUL-
MAN, 2005) do professor. Também afeta o estabelecimento das dimensdes

que caracterizam uma comunidade de prética.

Em 2006, por iniciativa do Ministério da Saide foi desenvolvido um
estudo em que era desejo verificar as potencialidades e fragilidades na adesdo
as orientagdes das diretrizes curriculares dos cursos de graduagdo na area da
satide mais e menos bem avaliados. Vdrios aspectos foram considerados, mas
no que tange ao corpo docente € interessante considerar as potencialidades
apontadas: experiéncia profissional dos docentes; experiéncia pedagdgica;
titulo de mestre ou doutor; formagfo na disciplina em que atuam na graduagéo;
politica de capacita¢do docente da institui¢do de ensino, carga hordria para
desenvolvimento das atividades complementares orientadas pelas diretrizes
(TEIXEIRA et al., 2006).

Dentre as fragilidades destacam-se: pouca atua¢io na extensao, pouco
desenvolvimento de projetos de pesquisa, capacitagdes pontuais. Especifica-
mente nas publicas, destacam-se fragilidades relacionadas a rotatividade do
corpo docente devido a vinculo tempordrio, limitacao no desenvolvimento do
projeto pedagégico do curso e deficiéncia pedagégica. Nas privadas, pouco
tempo de experiéncia docente, estadgios ministrados por professores tempora-
rios que nao ministram o conteddo tedrico e grande volume de estudantes em

campo sob a supervisdo de um mesmo professor (TEIXEIRA et al., 2006).

Estas sao algumas das potenciais influéncias da comunidade de pra-
tica, tomada aqui como contexto, a A¢do e Raciocinio Pedagdgico das profes-
soras caso. A forma como a comunidade de pritica se organiza para estabelecer
compromisso mituo, objetivo comum e repertério compartilhado sdo formas
através das quais a comunidade de pratica pode ampliar ou limitar a compre-
ensdo do professor acerca do seu papel, acerca do que € ensinar, aprender,

de formas de fazé-lo. Uma comunidade de prética que tem por politica a
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preocupacdo com a abertura e criagdo de oportunidades aos professores de
se experimentarem em atividades, que possibilita ao professor ndo somente
ensinar, mas fazer extensao universitdria, pesquisa, socializar com outros pares,

exercitar a gestdo, pode auxiliar no desenvolvimento da compreensao.

O estabelecimento de compromisso mutuo e de objetivos comuns
no ambito da comunidade nem sempre beneficiam o professor. A depender
do desafio posto e dos membros comprometidos, pode existir sobrecarga e a
fase da Ac¢ao e Raciocinio Pedagdgico aparentemente mais prejudicada, € a
de ensino. A depender da fun¢do ou do acimulo de fun¢des que exercem tem
determinadas responsabilidades a mais, o que lhes tira tempo para reflexdo
e possivelmente pode afetar a maneira com que agem e raciocinam pedago-
gicamente. Esse acimulo ndo deve ser considerado somente de atividades
assumidas na universidade. O caso privada, por exemplo, tem uma participacio
mais periférica, é responsavel na universidade somente pela carga horaria de
sua disciplina, entretanto tem sua vida privada e outro vinculo empregaticio

como enfermeira.

A compreensdo construida ao fim pelas professoras, mobilizada e
influenciada por varios fatores, dentre os quais alguns mencionamos, leva a
construgdo de fases de compreensdo também distintas. A fase de transformacdo
para Shulman (2005) € aquela onde o professor prepara, representa, seleciona e
adapta a aula para os estudantes, sustentando em um conhecimento pedagégico
geral. Nessa fase hd grande movimento de reflexdo, pois, certamente estardo
presentes neste processo aprendizados advindos de experiéncias anteriores,
constituindo-se num saber tacito (SCHON, 1998; SHULMAN, 2005).

Neste sentido, novamente o papel da experiéncia na constitui¢do da
compreensao se torna relevante. Se o professor possui conhecimento peda-
gbgico geral (SHULMAN, 2005) caracterizado por uma compreensao linear
sobre ensinar e aprender representada pelo entendimento de que apenas uma
forma de aprendizado € eficaz, possivelmente isso se refletira em suas fases de
transformacdo e ensino. Ainda que por influéncia da comunidade de pratica
exista certa determinacio do curriculo de recursos pedagdgicos, formas de

avaliacdo, neste aspecto o professor possui maior governabilidade e pode trans-
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cender, como o observado no estudo, o declarado no curriculo, confirmando o

que Wenger (2011) chama de experiéncia de significado.

A rotatividade de professores em uma disciplina, como mencionada
pelo caso piblica ou mesmo a troca frequente de disciplinas como mencionada
pelo caso privada, pode afetar também a compreensao, transformacao e ensino.
O caso publica possui disciplinas fixas e dedicag@o exclusiva e o caso privada
tinha sua carga hordria e disciplinas definidas a cada semestre, considerando as
matriculas dos estudantes. Continuidades e descontinuidades na prética repre-
sentadas por estas mudancas frequentes implicam em pontos de estabilidade e
criacdo de instabilidade (WENGER, 2011) que podem levar a novas formas
de compreender a e a mudangas no compromisso mutuo, objetivo e repertdrio

da comunidade.

Até certo ponto isso pode ser benéfico e proporcionar crescimento.
Entretanto, se a permanéncia de descontinuidade e instabilidade predomina, o
desenvolvimento de aprendizagem na prética, ou tecendo uma analogia com
o conceito de sabedoria adquirida com a pratica docente de Shulman (2005),
fica prejudicada, prejudicando também o desenvolvimento das categorias de

conhecimento base para o ensino e a Ac¢do e Raciocinio Pedagdgico.

Consideracoes Finais

Temos uma série de pré-concepgdes sobre ensino e instituicdes de
ensino. A primeira delas reside na constante afirmac@o de que as universidades
publicas oferecem ensino de melhor qualidade que as universidades privadas.
Afirmamos isso apoiado, principalmente, no conhecimento da presenga de
maior grau de titulacdo dos professores e melhor regime de trabalho. Néo obs-
tante, precisariamos transcender esse olhar simplista na direcdo da concepcao
de que atualmente hd prejuizos a Ac¢do e Raciocinio Pedagdgico nos diferentes
tipos de instituicdo de ensino superior € com maior ou menor grau de titulacdo
e vinculo, por diferentes razdes, ndo sendo mais possivel utilizarmo-nos desta
afirmacdo, bem como da férmula formagdo inicial mais plano de carreira para
apresentar solucdes a eventuais problemas de qualidade no ensino ou formacao
docente.
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E um equivoco pensar que apenas a formacio, particularmente a
formacdo de pds-graduacgdo stricto sensu em enfermagem, sem um arranjo
no processo de trabalho, tem condi¢des materiais de transformar as préticas
de ensino dos docentes e que € o acesso a formagdo académica que falta aos
professores. A propria formacao stricto sensu tem acumulado criticas por sua
concentragdo na formagao de pesquisadores em detrimento do componente
pedagdgico. Ademais, mudangas na formacdo de mestres e doutores, hd neces-
sidade de uma mudanca conjuntural no ambito das IES para que mudancas de

qualquer ordem sejam possiveis.

Considerando o hibridismo das institui¢des de ensino superior brasi-
leiras e suas distintas inten¢des e enfoque, € necessario que assumamos que
ha distintos movimentos de Ac¢do e Raciocinio Pedagdgico a depender do
contexto, assim como ¢ importante que compreendamos que determinadas
caracteristicas do contexto, aqui tomado como comunidade de prética, influen-
ciam em maior ou menor propor¢do o movimento reflexivo da prética docente
e que € nesta interferéncia que reside a maior ou menor possibilidade de um

ensino de entendida qualidade.

Essa diversificacdo institucional e as implicagdes que causam ao
contexto ndo afetam apenas o trabalho e a formagao docente, particularmente
a formacgdo proveniente da fonte sabedoria adquirida com a prética, mas
afetam também a qualidade do ensino superior em enfermagem ofertado e,
por consequéncia o perfil do egresso. A comunidade de prética, a partir de sua
configuracio pode influenciar positiva ou negativamente e sofre ela mesma
com a influéncia do meio onde esta inserida, o contexto educacional brasileiro.
Logo, quando abordamos a formacdo docente devemos ter em vista ndo sé o

professor em si, mas o contexto educacional onde ele se insere.
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5.4.3 Manuscrito 3

Obstéaculos para o encontro pedagégico de professores e estu-
dantes de enfermagem em diferentes contextos educacionais

RESUMO:Estudo coletivo de casos com abordagem qualitativa com objetivo
de analisar obstdculos ao encontro pedagdgico de professoras e estudantes de
enfermagem de universidade publica e privada da Regido Sul do Brasil. Foram
participantes do estudo duas professoras caso e estudantes de nivel superior em
enfermagem vinculados as disciplinas ministradas por elas. A coleta de dados
ocorreu de abril de 2014 a julho de 2015 e envolveu documentos, entrevistas e
observacio delineados em fases orientadas pelos construtos de Shulman. Os
dados foram analisados pelo método das comparagdes constantes de Strauss e
Corbin e os resultados apresentam-se articulados nas metacategorias Ac¢ao e
Raciocinio Pedagégico como obstaculo, Compreensao e atitude do estudante
como obstaculo e Téticas de negaciio aos obstaculos. Apontam-se como obsta-
culos as fases de compreensao, transformacio e ensino da A¢do e Raciocinio
Pedagdgico das professoras; a compreensao, expectativas dos estudantes; as
atitudes de ambos diante de contrariedades. Sugere-se o compartilhamento de
expectativas, inten¢des e avaliagcdes mais francas entre professores e estudantes

para o fortalecimento do encontro pedagdgico.

Palavras-chave: Enfermagem; Estudantes; Professores; Aprendizagem; Obs-

taculos.

Introducao

No contexto educacional universitério brasileiro, para que se atinjam
os objetivos formativos da formacdo em enfermagem pactuados socialmente,
h4 um conjunto de politicas e diretrizes educacionais que orientam a constru¢ao
de instrumentos pedagdgicos, os curriculos, mediados em sua intencionalidade
no ambito de cada disciplina pela Ac¢do e Raciocinio Pedagégico dos professo-
res. A¢do e Raciocinio Pedagdgico € um movimento de reflexdo articulado em
fases, que envolve multiplos conhecimentos e fontes, como a formagdo acadé-

mica, a sabedoria adquirida com a prdtica docente, a literatura cientifica e as
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estruturas e matérias diddticos (SHULMAN, 2005).

Estas fontes alimentam sete categorias de conhecimento base para
0 ensino: conhecimento de contetido, conhecimento do contexto educacional,
conhecimento do curriculo, conhecimento dos alunos e suas caracteristicas,
conhecimento dos objetivos, finalidades, valores educativos e seus fundamen-
tos historico filosdficos, conhecimento pedagdgico de contetido, conhecimento
pedagogico geral, que subsidiam a agdo e reflexdo desenvolvidas pelos profes-
sores nas fases de compreensdo, transformacdo, ensino, avaliacdo, reflexdo e

novas formas de compreender.

Os resultados do movimento de reflexdo realizado pelos professores
e representado nas fases de compreensdo, transformacdo, ensino, avaliacdo
reflexdo e novas formas de compreender do Modelo de Shulman (2005) podem
ser observados nos materiais didaticos elaborados, nos planos de ensino,
na relagdo que estabelecem com os estudantes, nas estratégias de ensino e
avaliacdo eleitas. Toda e qualquer acdo dos professores, explicita ou técita,
envolve Acdo e Raciocinio Pedagdgico e possui a presenca de categorias de

conhecimento base, mais ou menos influenciadas pelas fontes.

Ao abordar a A¢do e Raciocinio Pedagdgico, uma analogia a terceira
lei de Newton € interessante. Segundo o fisico, toda acdo tem uma reaco.
Ou seja, em se tratando de ensino, a agao do professor tem a expectativa de
que a reagdo seja a aprendizagem. Entretanto, em um contexto educacional
mais do que a intencdo do professor € a relacao entre professores e estudantes,
que chamaremos neste texto de encontro pedagdgico, que possui o potencial
de produgdo de aprendizagem. Considerar-se-4 encontro pedagdégico o vin-
culo estabelecido entre professor e estudante, com fins educativos, mediado
pelo contexto educacional e seus instrumentos. Professores e estudantes sao,
portanto, os principais protagonistas deste encontro mediado pelos objetivos

educacionais materializados em curriculos e planos de ensino.

Ocorre que em contextos educacionais, por motivos distintos, os pro-
tagonistas ndo dirigem inteiramente sua propria histéria. Quando ingressam no
ensino superior, em um curso de graduacdo ou pds-graduacdo em enfermagem

para ensinar e aprender, hd questdes dadas, pré-estabelecidas pelo contexto
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educacional, como os anos de duragdo do curso, as disciplinas que compdem o
curriculo, a carga hordria das disciplinas, o regime de trabalho dos professores,

o horario de aula dos estudantes, dentre outras.

Além das influéncias impostas pelos contextos educacionais, hé de se
considerar que professores e estudantes ndo sdo pessoas iguais, t€m diferentes
histdrias, vivéncias, diferentes conhecimentos, diferentes crengas sobre ensino,
papéis de estudantes e professores criando juizos de valor prévios, e que
estas diferengas podem tornar a producdo de aprendizagem em um encontro
pedagdgico algo nio tdo linear como o postulado por Newton.

Ao explorar a ideia de encontro pedagdgico ha de se explorar, por-
tanto, também a ideia de obstaculos. Conhecimentos, crengas e agdes que
causam conflitos ndo identificados ou nao sanados entre professores e estudan-
tes serdo chamados neste texto de obstaculos ao encontro pedagdgico. Quando
ndo ha conhecimento ou reconhecimento deste aspecto e, por conta disso, em
maior ou menor medida hd um impedimento do encontro pedagdgico, parte-se
do pressuposto de que obstdculos ndo superados dificultam o aproveitamento

e a aprendizagem.

Se se afirma que ndo é a Acdo e Raciocinio Pedagdgico dos pro-
fessores o que produz sozinho aprendizagem, e sim a relac@o estabelecida
no encontro pedagégico, entende-se que a compreensdo e participagdo de
estudantes e professores nos diferentes contextos mobilizam a¢des que podem
ser benéficas ou deletérias ao encontro pedagdgico, particularmente se forem
muito opostas entre si. Esforcos de reflexdo mobilizados pelos professores na
Acdo e Raciocinio Pedagdgico e suas expectativas sobre o desenvolvimento do
que planificaram para uma determinada disciplina ndo sdo sempre diretamente
devolvidos em forga e intensidade nem pelo préprio contexto educacional
nem pelos préprios estudantes. Os esforcos de reflexdo dos estudantes, mas
particularmente sua compreensio e expectativa nem sempre sao percebidos e

considerados pelos professores.

Diante desses obstaculos, frases como “o professor ndo tem conheci-
EE AT CR TS

mento suficiente”, “ndo estd disponivel quando preciso”, “ndo gosto da sua
forma de ensinar e das atividades propostas” e “o estudante ndo se esforca, ndo
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LRI

faz as atividades”, “€ uma geracdo diferente, ndo compreendo seus valores e
tenho dificuldade de lidar com eles” tomam espago no cotidiano de professores
e estudantes e geram frustragdo, inseguranga e desmotivacdo, caracterizando

um possivel obstaculo ao encontro pedagdgico.

Partindo do reconhecimento da relevincia do encontro pedagdgico
nos contextos educacionais e da presenga de obsticulos a sua efetivacéo,
buscando tornar evidentes os possiveis obstdculos ao seu desenvolvimento no
ambito da formagdo de nivel superior em enfermagem, este texto tem o objetivo
de, através do estudo de dois casos, analisar obstdculos ao encontro pedagégico
de professoras e estudantes de enfermagem de universidade piblica e privada

da Regido Sul do Brasil.

Método

Estudo coletivo de casos instrumentais (STAKE, 2007) com abor-
dagem qualitativa com casos, sendo a Ac¢do e Raciocinio Pedagdgico de
professoras de enfermagem de uma universidade publica e uma universidade
privada localizadas na Regi@o Sul do Brasil. O presente texto € recorte do es-
tudo intitulado “Acdo e Raciocinio Pedagdgico de Professoras de Enfermagem
em diferentes contextos educacionais”, desenvolvido no curso de doutorado
do Programa de Pés-Graduagao em Enfermagem da Universidade Federal de
Santa Catarina e aprovado por Comité de Etica em Pesquisa sob CAAE n°
32937214.2.0000.0121.

Foram participantes do estudo as professoras caso, 15 estudantes de
graduac@o e p6s-graduagdo vinculados as disciplinas ministradas pelos casos,
mais dois professores que atuavam como coordenadores de curso, totalizando
13 participantes do caso publica e seis participantes no caso privada. As
diferencas no ntimero de participantes justificam-se pelas especificidades de

cada caso.

Para facilitar o entendimento do leitor quanto aos diferentes parti-
cipantes, chamaremos as professoras participantes de casos quando for uma
referéncia geral, ou caso publica e caso privada em referéncias especificas. A
mesma légica se aplicard aos demais participantes. Quando for uma referén-
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cia geral os chamaremos de coordenadores e estudantes e, quando em uma

referéncia especifica, acresceremos as palavras ptblica ou privada.

Ap6s o contato com os coordenadores dos cursos de enfermagem das
universidades envolvidas e manifestacao de interesse e aceite do desenvolvi-
mento do estudo na institui¢do, marcou-se uma entrevista onde os casos foram
identificados pelos coordenadores de curso, mediante pedido de que sinalizas-
sem um dos professores do corpo docente por seu reconhecido conhecimento
da proposta pedagdgica do curso e por sua boa pratica pedagdgica. Indicados
os casos e fornecidos seus contatos, marcou-se uma primeira conversa para
apresentacdo da proposta as professoras, que aceitaram participar do estudo
manifestando aceite através da assinatura de Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido.

Quanto aos estudantes participantes, sua selecdo foi realizada levando
em consideragdo uma mescla das caracteristicas predominantes na turma. Para
os estudantes de graduacdo foram critérios de inclusdo: vinculo empregaticio,
formagao de nivel médio em enfermagem ou participac@o nas aulas. J4, para
os estudantes de pds-graduagdo, formagdo no local de estudo e em outras

universidades, experiéncia docente, bolsa de pesquisa e vinculo empregaticio.

A coleta de dados do estudo, realizada de abril de 2014 a julho
de 2015, teve delineamento dedutivo orientado pelos conceitos de fontes
de conhecimento base para o ensino, categorias de conhecimento base para
o ensino e Modelo de Ac¢ado e Raciocinio Pedagdgico de Shulman (2005).
A partir dos conceitos de Shulman (2005) foi também ordenada por temas,
como sugere Stake (2007). Os temas originaram fases e em cada fase estavam
contempladas as multiplas fontes de dados, caracteristica dos estudos de caso,
a saber, documentos, entrevistas e observacao. As professoras participaram de
todas as fases, os coordenadores, da primeira fase, e os estudantes participaram

apenas da segunda fase.

Os documentos utilizados no estudo foram o projeto politico peda-
gbgico, planos de ensino, cronogramas, aulas e provas. Realizaram-se seis
entrevistas com cada uma das professoras participantes: as nominadas de 01

a 05, relacionadas ao marco tedrico do estudo, e uma entrevista de aprofun-
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damento. As entrevistas 03 e 04 foram realizadas também com os estudantes.
Todas as entrevistas foram registradas com auxilio de gravador de voz, trans-

critas e validadas pelos participantes.

Foram observadas aulas de graduacdo e pds-graduacdo do caso
publica, sendo seis aulas de graduacdo de em média uma hora e nove au-
las/sessdes de pds-graduacdo de em média trés horas, totalizando 15 sessdes
observadas e 33 horas de observa¢do. Na graduacdo a professora atuava em
disciplina do segundo ano do curso, relacionada a praticas de enfermagem, e

na pés-graduacgdo, em disciplina obrigatéria de pesquisa.

Do caso privada foram observadas 17 aulas/sessdes de, em média,
uma hora, totalizando 17 horas de observacdo, sendo a disciplina observada
relacionada a primeiros socorros. O nimero de disciplinas e a diferenca de
horas observadas justificam-se pela carga hordria de ensino que as professoras
possuiam no curso no semestre em questdo. Parte das aulas foi registrada com
auxilio de cAmera de video e todas em didrio de campo para notas operacionais
tedricas ou metodoldgicas. Os registros considerados mais relevantes foram

transcritos.

Quadro 18 — Fases da coleta de dados

Fase 01
Abril a Julho de 2014

Fase 02
Agosto a Dezembro de 2014

Fase 03
Janeiro a Agosto de 2015

Identificagdo e inser¢io no lo-
cal de estudo

Observagio das aulas ministra-
das pelos casos publica e pri-
vada

Validagdo das entrevistas reali-
zadas nas fases anteriores

Entrevista com coordenadores
e identifica¢@o dos casos

Realizagdo das entrevistas 3 e
4 com casos publica e privada

Realizacao da entrevista 5 com
os casos publica e privada

Contato com 0s casos em po-
tencial

Realizagio das entrevistas 3 e
4 com estudantes das discipli-
nas ministradas pelos casos

Nova andlise do plano de en-
sino, aulas, provas e trabalhos
das disciplinas observadas no
semestre anterior

Realizagdo de entrevistas 1 e 2
com os casos publica e privada

Nova entrevista com o0s casos
para aprofundamento das en-
trevistas 1 e 2

Analise do projeto pedagdgico,
curriculo e plano de ensino

Andlise de aulas, provas e tra-
balhos das disciplinas observa-
das

Uma vez que neste texto serdo apresentados majoritariamente os

dados das entrevistas 03 e 04, serdo apresentados mais detalhes sobre elas.
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A entrevista 03, realizada nos meses de outubro e novembro de 2014, foi
construida a partir das gravacdes das sessdes de aula dos meses de agosto e
setembro de 2014. Foram selecionados, dos registros de video das aulas obser-
vadas, indicadores de conhecimento pedagdgico de contetido dos trabalhos de
Menegaz (2012) e Backes, Moya e Prado (2011) construido um video sintese
de cada caso no programa Movie Maker. A entrevista 03 do caso publica
possuia 17 indicadores e a do caso privada, 16 indicadores.

As entrevistas duraram em média 1 hora e 20 mim. e foram reali-
zadas em local de preferéncia dos participantes, registradas com auxilio de
gravador de voz. A dindmica da entrevista consistiu em mostrar os videos
criados, ambos com duragdo de 18 minutos, personalizados para cada contexto,
e a cada indicador parar para discussdo com os participantes. A intenc¢ao foi
investigar por parte do professor a motivacdo do uso das formas de ensino
observadas, bem como problematiza-las com relagdo a percepcio do anda-
mento do semestre. Da parte do estudante, avaliar a repercussdo da intengao
pedagdgica e identificar também a percepgao sobre a disciplina.

Quanto a entrevista 04, realizada nos meses de novembro e dezembro
de 2014, foi construida a partir do plano de ensino das disciplinas observadas,
seus objetivos, contetdos, estratégias metodoldgicas declaradas e método de
avaliacdo, bem como se deixou espaco aberto para manifestacdes de interesse
dos participantes e de aspectos observados pela pesquisadora. Duraram em
média, 40 minutos. E importante destacar que nem todos os estudantes partici-
param de ambas as entrevistas. Do caso publica, 11 estudantes realizaram a
entrevista 03, mas apenas nove realizaram a 04. Do caso privada, quatro reali-
zaram a 03 e apenas um, a 04. Isso se deu pela dificuldade de compatibilidade
de agenda da pesquisadora e dos entrevistados no periodo previsto para a fase

do estudo.

A andlise dos dados foi ocorrendo durante o processo de coleta de
dados e foi orientada pelo método das comparagdes constantes da Teoria Fun-
damentada nos Dados (STRAUSS; CORBIN, 2008) e ordenada no software
Atlas TI versao 7.1.7. Resumidamente, o processo possui trés etapas: codifi-

cacdo aberta, codificagdo axial e codificacdo seletiva. Ao final da codificagdo
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aberta, a unidade hermenéutica do caso publica possuia 154 cédigos e a do

caso privada, 142.

Na codificacdo axial esses c6digos foram posteriormente agrupados
nas categorias fontes de conhecimento base para o ensino, conhecimento
base para o ensino e fases do Modelo de Acdo e Raciocinio Pedagégico de
Shulman (2005), previamente determinadas pelo marco teérico, e constituiram
28 e 27 categorias, respectivamente. Uma vez que o desenho do estudo foi
dedutivo e fundamentado nos conceitos de Shulman (2005) que compunham o
marco tedrico, as categorias sdo basicamente as mesmas, com nuances entre
os casos de presenga ou auséncia de certa categoria, assim como de distintas

manifestagdes de uma mesma categoria.

Das categorias provenientes do processo de codificacao axial serdo
apresentadas neste texto 10 categorias: ética dos estudantes; episddios que rea-
firmam uma compreensao; limites da relacdo pedagdgica; visdo de si; visdo de
si: estudantes; conhecimento pedagdgico geral; conhecimento pedagdgico de
conteddo; conhecimento dos alunos e suas caracteristicas; fase de compreen-
sdo; fase de transformacdo; fase de ensino e fase de avaliacdo. Estas categorias
articuladas originam as metacategorias A¢do e Raciocinio Pedagdgico como
obstdculo, Compreensdo e atitude do estudante como obstdculo e Tdticas de

negagdo aos obstdculos.

As metacategorias foram pensadas de uma forma a mostrar que o
obstéculo € prismatico. Nao hd apenas uma origem ou responsavel, nem apenas
uma forma e professores e estudantes tém implicacdes no seu estabelecimento.
Na primeira metacategoria estdo as codigos episédios que reafirmam uma
compreensdo, fase de compreensao, fase de transformacao, fase de ensino,
conhecimento pedagdgico geral e conhecimento dos alunos e suas caracteristi-
cas. Na segunda metacategoria estiio os c6digos ética dos estudantes, fase de
ensino e fase de avalia¢do. Por fim, a terceira metacategoria envolve os cédigos
visdo de si e visdo de si: estudantes. O cédigo limites da relacdo pedagdgica
estd inserida em todas as metacategorias.

Para preservar o anonimato os registros apresentados na secio de

resultados fardo referéncia ao caso (caso publica ou privada), ao participante
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(caso ou estudante), a fonte (se entrevista, observagido ou documento) e a

ordenacgdo em que foram inseridos e codificados no Atlas Ti.

Resultados

Antes da apresentacao dos resultados algumas palavras sao impor-
tantes para que se compreenda melhor a finalidade deste texto no ambito da
investigacdo da qual ele se origina. O estudo “Ag¢do e Raciocinio Pedago-
gico de Professores de Enfermagem em diferentes contextos educacionais”
desenvolve-se com o objetivo de compreender a A¢ao e Raciocinio Pedagé-
gico em si, como movimento de reflexdo realizado pelas professoras com
vistas a estimular aprendizagem e atingir objetivos educacionais, partindo do
pressuposto de que os contextos educacionais e suas diferencas de relagdes,
processo de trabalho, dariam aos professores acessos diferentes as fontes e
desenvolvimento distinto de categorias de conhecimento base, expressando,
portanto, movimentos reflexivos influenciados pelas condi¢des de onde se

desenvolvem.

Essa curiosidade acerca da influéncia dos contextos foi muito mo-
tivada pelo desejo de observar a pertinéncia e justa medida do discurso do
senso comum de que as universidades publicas sdo excelentes e as privadas sdo
limitadas na produg@o de ensino de qualidade. Todavia, conforme o estudo se
desenvolvia, percebia-se que as influéncias na A¢do e Raciocinio Pedagbgico
para além das questdes do contexto educacional envolviam também a rela-
cdo entre professores e estudantes, cujos obstaculos ao encontro pedagégico

apresentavam-se parecidos, ainda que em intensidades distintas em cada caso.

E aqui que este texto surge. Do entendimento obtido durante a analise
de dados e ndo planteado inicialmente nos objetivos de que, para além das
influéncias na A¢ao e Raciocinio Pedagdgico motivadas pelo contexto, a
Acdo e Raciocinio Pedagégico possuia relagdo com os obstdculos ao encontro
pedagégico. E mister pontuar que o fato deste texto destacar os obsticulos
ndo significa que apenas obsticulos foram observados nos locais de estudo,
nos encontros pedagégicos. Dito isso e em se tratando de um estudo de casos,

para que se compreendam os obstdculos para estes contextos educacionais
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€ importante conhecer mais das pessoas inseridas e das caracteristicas do

contexto.

O caso publica foi uma enfermeira graduada em universidade privada,
professora de ensino superior em enfermagem havia 32 anos, tendo passado
por universidades privada e estadual antes de se estabelecer no local de estudo,
onde atuava como professora de graduagdo e pds-graduagdo em regime de
dedicacdo exclusiva. Era doutora em enfermagem formada no local de estudo
e ndo possuia experiéncia como enfermeira assistencial. Atuava na graduacdo
em enfermagem em disciplina do segundo ano do curso, cuja duragdo total é de
5 anos, relacionada aos fundamentos bésicos para o cuidado profissional, e na
pds-graduagdo, em disciplina do curso de doutorado relacionada a metodologia

da pesquisa.

O caso privada era enfermeira graduada em universidade publica,
professora de ensino superior havia 18 anos, dois como professora substituta
em universidade publica, 16 no local de estudo e os udltimos dois anos atu-
ando também como supervisora de estdgio em outra institui¢ao privada da
regido, ambos como horista. Possuia experiéncia de 28 anos como enfermeira
assistencial da Secretaria de Estado de Saude. Era mestre em enfermagem,
formada pelo local de estudo do caso publica. No local de estudo, durante a
coleta de dados, atuava na graduacio em disciplina de cardter interdisciplinar

relacionada a primeiros socorros.

Nas observagdes do caso publica na disciplina de graduacdo, a turma
era composta por 38 estudantes e, na de pds-graduacido, por 27 estudantes.
Na primeira, alguns estudantes ja possuiam formacdo de nivel médio em
enfermagem ou mesmo formacdo de nivel superior. Alguns trabalhavam e
eram chefes de familia, mas a maioria ndo trabalhava, vivia com os pais ou
com algum custeio deles e desenvolvia a graduagdo aliada a atividades de

monitoria, pesquisa ou extensio na prépria universidade, com bolsa.

Dentre os estudantes de p6s-graduacio, nem todos eram enfermeiros
de formagdo, pois € uma caracteristica do programa de enfermagem do local do
estudo a interdisciplinaridade, nenhum era bolsista de pesquisa, pois naquele

momento o curso ndo possuia cotas e nao pode atender as demandas daquela
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turma. Assim sendo, os que aguardavam por bolsa trabalhavam no local de
estudo como professores substitutos ou tutores de ensino a distincia, e os que
ndo aguardavam bolsa eram professores da rede de magistério federal ou da

rede privada, em sua maioria.

Dentre os estudantes que participaram do estudo, nove eram do sexo
feminino e dois, do sexo masculino. De graduagéo, com excec¢do de um estu-
dante, todos trabalhavam de alguma forma, alguns na universidade, um na drea
de enfermagem e outro no comércio. Dois eram bolsistas de extensdo, um era
técnico em enfermagem, e outro possuia formagdo de nivel superior em outra
drea, mas ndo atuava nela. De p6s-graduacio, dois participantes eram gradu-
ados no local de estudo, quatro haviam cursado o mestrado também ali, um
aguardava bolsa de pesquisa, quatro eram professores em outras instituicdes
de ensino, uma delas privada, um era estudante estrangeiro.

Na turma de graduacio observada no caso privada, 12 estudantes par-
ticipavam da disciplina. Sete estudantes de enfermagem, duas de odontologia,
uma de fisioterapia, um de medicina e uma de educacdo fisica. Os estudantes
de enfermagem cursavam o segundo e terceiro periodos do curso. Dentre os
estudantes de enfermagem, cinco trabalhavam e estudavam, duas possuiam for-
magcdo de nivel médio em enfermagem e uma desenvolvia inicia¢do cientifica
na universidade, sem bolsa. Dos participantes, dois trabalhavam, um na 4rea
de enfermagem, e todos ja haviam tentado cursar outros cursos de graduac@o,
como fisioterapia, nutrico e medicina, antes de ingressar na enfermagem.

Acéo e Raciocinio Pedagégico como obstaculo

Sendo as professoras em suas disciplinas mediadoras entre curriculo e
ensino, no &mbito da Acdo e Raciocinio Pedagégico destaca-se como obsticulo
particularmente a compreensdo das professoras sobre ensinar e aprender. Na
proposta do Modelo de Shulman (2005), fontes e conhecimento base para o
ensino sustentam as fases do modelo, de modo que, quando se fizer referéncia
a uma fase do modelo, esta quase sempre estard relacionada a uma ou mais

fontes e categorias de conhecimento base.

No ambito da fase de compreensdo destacam-se como obsticulos ao
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encontro pedagégico o conhecimento dos alunos e suas caracteristicas e o co-
nhecimento pedagdgico geral. As professoras, em seus contextos, apresentam
conhecimentos e compreensdes diretamente conectadas as fases de transfor-
magdo, ensino e avaliac@o bastante sustentadas em experiéncias pregressas de

ensino.

Conhecimentos prévios fruto de outras experiéncias docentes, ou
seja, fruto da sabedoria adquirida com a prética docente, faziam com que a
professora iniciasse a disciplina com um pré-julgamento do que a esperava
desde o inicio da fase de ensino. Se algo desta sua compreensdo, dentro do
limite do conhecido, do esperado, ndo acontecesse, a sensagao de instabilidade

e conflito, de certa insatisfa¢do, era predominante na fase de avaliacdo.

Parece que tu pegou semestres um tanto quanto ndo
tipicos. O da pos-graduagdo eu também diria que nao
é tipico, por tudo isso que eu jd te contei. E uma dis-
ciplina que eu sempre termino com muita satisfag¢do,
por isso que eu digo que ndo é tipico. E uma disci-
plina que eu sempre termino com muita satisfagcdo
e nesse semestre eu ndo terminei com muita satisfa-
¢do. E na graduagdo parece que estd acontecendo
a mesma coisa, porque foi um semestre que come-
cou muito bem, porque semestre passado a gente teve
uma turma muito dificil. Dificil em que sentido? De
relagdes. Era uma turma que tu propunha coisas e
dissesse: Vamos fazer? — “Ah, ndo, ah, ndo, eu quero
que a gente faca B.” — Entdo, a gente vai fazer B. —
“Ah, ndo, porque também ndo quero B, quero fazer
C.” — Entdo, fazemos C? — “C também ndo que...”.
Era uma turma que ndo tinha negociagdo. A gente
sofreu muito, foi muito dificil estabelecer essa media-
¢do e ter um trabalho pedagdgico agraddvel. E era
uma turma pequena. E quando a gente chegou nesse
semestre que ia ter uma turma grande, a gente: “Meu
Deus do céu, esse semestre vai ser um caos!”. Porque,
se com uma turma pequena a gente teve dificuldade,
uma turma grande vai ter muito mais dificuldade.
Porque, o que acontece na terceira fase? Qual é a
caracteristica da terceira fase? Como muitos alunos
ficam com reprovagdo na primeira e na segunda, a
terceira fase é um grupo e que junta e que ndo se
conhece. Entdo, eles vém normalmente em subgrupos,
dois, trés, com entradas diferentes. Eles acabam fa-
zendo panelinhas e, quando eles chegam juntos, os
conflitos comegcam a aparecer. Uma turma grande,
a tendéncia é que tenha muito mais conflitos, mas,
surpreendentemente, no comego do semestre isso nao
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se configurou e a gente estava muito animada, muito
animada, achando que o trabalho estava excelente.
Era uma turma que respondia bem as propostas que a
gente fazia. A gente teve que fazer alguns ajustes, que
é sempre uma questdo que dd conflito, ajustar grupo,
trocar aluno de grupo que jd tinha sido definido e
nada, nada foi motivo de conflito. “Vocés entende-
ram que vdo ter que fazer isso ao invés daquilo?—
“Sim, professora, ndo tem problema.” Meu Deus, essa
turma ndo tem problema!(Caso Publica, Entrevista 4,
20:74)

No caso privada o conhecimento dos alunos expressado pela pro-
fessora na fase de compreensao foi sustentado na sabedoria adquirida com a
prética docente e influenciava por sua vez nio a avaliacdo da professora, mas
as fases de transformacao e ensino com relacdo a selecdo da metodologia de
ensino a ser empregada. No dmbito da fase de compreensdo, o conhecimento
dos alunos juntamente do conhecimento pedagdgico geral foi subsidio para o

desenvolvimento das fases de transformacao e ensino.

A compreensdo do caso privada sobre seu papel, do que poderia
desenvolver na fase de ensino, ou seja, a expressao do seu conhecimento
pedagdgico de conteido, fundamentado em um conhecimento dos alunos
estanque dificultava a conexdo e a adaptacdo das estratégias de ensino as
demandas reais dos estudantes, caracterizando a compreensdo do caso privada

novamente como potencial obsticulo.

[...] eu gostaria de fazer uma aula assim, hoje vou
falar de tal coisa e o aluno jd ter tido conhecimento,
para fazer uma discussdo, para discutir o assunto,
Jjogar uma discussdo e pegar aquilo que eles conse-
guiram absorver do assunto. S6 que, se vocé der o
conteiido para o aluno ler antes, ele ndo vai ler. Sdo
dindmicas que vocé poderia colocar 80 alunos em
uma sala, porque todos eles vém com aquela informa-
¢do, e ai vamos sentar e vamos discutir, vdo falar o
que vocés viram, o que pensaram, e a gente vai cons-
truindo um conhecimento em cima de uma discussdo.
Para mim, isso sim, seria a forma bem mais legal de
aprender. (Caso Privada, Entrevista 2, 3:69)

A conexao entre conhecimento pedagdgico geral e conhecimento

pedagdgico de conteido também pode se caracterizar como um obstaculo
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fruto da Acdo e Raciocinio Pedagégico. No caso piblica, como a professora
ndo concebia o aprendizado para além do uso do contedido como meio para
desenvolvimento de atitudes dos estudantes sobre sua aprendizagem, os estu-
dantes ansiavam por mais aulas expositivas e ela ndo mudava sua forma de

ensino, nem fornecia uma justificativa ou alternativa para ndo fazé-lo.

A partir da sua compreensdo, as professoras delineavam nao ape-
nas estratégias pedagdgicas, mas objetivos de ensino. Quando estes objetivos
transcendiam o curricular, que € algo material e concreto e geralmente esta-
belecido nos planos de ensino, instrumentos que atuam como uma espécie
de contrato entre professores e estudantes, e isto ndo era declarado para os
estudantes, tinha-se se um potencial obstdculo também gerado pela A¢do e
Raciocinio Pedagégico. Isto foi mais marcante no caso ptiblica, na disciplina
de pds-graduacdo. A expectativa da professora com relacdo aos estudantes
transcendia em alguns momentos o proposto pela disciplina ou mesmo o

verbalizado por ela para determinada atividade, criando um obstaculo.

Isso gerou assim uma expectativa pra disciplina muito
grande e eu jd tinha feito, por exemplo, com a pro-
fessora, jd tinha feito outras disciplinas, e eu sempre
gostei muito da metodologia dela e da forma que ela
conduzia. S6 que, dai, pra mim foi assim, um balde de
dgua fria no decorrer da disciplina, eu fiquei muito
desapontada, assim, ndo foi uma disciplina tranquila,
ndo foi uma disciplina boa. Trouxe assim essa expec-
tativa na primeira aula, isso me marcou muito, muito.
E outro fato que me marcou também, foi o dia que
a gente chegou agora no finalzinho da aula e que a
gente chegou em sala e ela pediu que a gente fizesse as
perguntas que a gente tinha divida, né? Sobre os mé-
todos de andlise. E dai também criou uma expectativa
que ia ter alguma discussdo, alguma resposta, algum
outro tipo de retomada, e as vezes simplesmente teve
que responder aquilo em grupo durante uma tarde in-
teira, entdo isso me frustrou demais, assim. Claro que
depois, na retomada, quando a gente jd tinha feito
as respostas, que foi discutir com o grande grupo, o
aprendizado foi bem efetivo assim, eu gostei daquela
forma. De repente, a forma como ela conduziu no pri-
meiro dia, que ela passou as perguntas e tal, foi muito
ruim assim, a gente se sentiu acuado, porque parecia
assim: bom, vocés tém que ter diividas ou, se ndo tém
divida, entdo estd tudo certo, pode me explicar. Eu
acho loucura dela assim, foi muito ruim. (Estudante 6
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de Pés-Graduacdo Caso Publica, Entrevista 4, 36:47)

Compreensao e atitude do estudante como obstaculo

Além da Agdo e Raciocinio Pedagdgico dos casos publica e privada,
a compreensdo do estudante sobre si mesmo, sobre o professor, o ensino e
a maneira com que lida com isso também foram obstdculos para o encontro

pedagdégico.

Na minha opinido o professor tem que vir motivado
pra dar aula. Eu mesmo, como trabalho, aquela coisa
toda ai jd era, a gente chega meio cansado na aula, eu
falo por mim. Entdo muitas vezes vocé estd aqui, mas
o corpo td querendo estar em casa dormindo, princi-
palmente aluno de universidade que trabalha durante
o dia. Entdo, quando o professor interage bastante
com o aluno ele ndo deixa vocé ficar acomodado
com a aula, mas quando o professor se acomoda...
Acho que, o professor, ele tem que pegar firme com
os alunos para que o aluno ndo fiquem displicente
durante a aula, tem que falar umas verdades as vezes.
Eu acho que o aluno também, principalmente aqui
ele teria que cobrar mais e se empenhar mais, eu
acho que as vezes eu dou o mdximo que eu posso,
porque aqui € uma coisa que tanta gente queria estar,
por exemplo, o pessoal aqui, acho que as vezes ndo
ddo valor. Acho que também a cabega do pessoal da
nossa idade é muito a questdo de namorada, ques-
tdo de festa escondido, entdo, se ele chega aqui e tem
uma festa, principalmente na sexta a noite, a primeira
coisa que ele quer é sair logo. Entdo o professor tem
que trazer ele pra aula, eu acho que, o professor, ele
tem que fazer com que o aluno goste da disciplina,
as vezes a disciplina é muito chata, mas o professor
acaba fazendo o que o aluno goste dela.(Estudante 4
Graduacdo Caso Privada, Entrevista 3, 42:25)

Da mesma forma que o professor, o estudante tinha expectativas sobre
o0 que iria alcangar e vivenciar em uma disciplina. Expectativas frustradas sobre
o que deveria ser o desenvolvimento da disciplina ou a conduta do professor
frente as pessoas, ao grupo ou as atividades, por vezes comparando-se ao
professor e a conduta que deveria ter sido adotada, que também se mostraram
como um obsticulo. Além das expectativas, as preferéncias por vezes foram

o obstdculo. No caso privada, por exemplo, o objetivo dos estudantes era
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desenvolver a¢cdes mais praticas, contudo esse objetivo ndo foi partilhado com

a professora, gerando insatisfacdo na fase de avaliacdo da disciplina.

E, sinceramente, eu to bem assim decepcionada, com
essa disciplina, porque eu acho que as professoras
tém alto potencial, tém muito conhecimento, nossal,
sdo pessoas de alto respeito, mas assim, eu acho que
td muito fragilizado, a forma como td sendo condu-
zido, o prdprio semindrio mesmo. Eu me senti prejudi-
cada, porque a gente fez tudo de uma forma extrema-
mente precoce, mandamos material, quando era uma
semana a gente jd tinha 20 laudas do material escrito,
e aquilo ndo foi revisado. E quando a gente foi ali pra
[rente, a gente se expds, diante de coisas que ndo pre-
cisaria. Ndo que eu queira me exibir, me expor, acho
que de vez em quando a gente vai se expor, mas assim,
se expor diante de situagdes que, detalhes técnicos,
que poderiam ser evitados, isso eu acho muito indeli-
cado. Isso eu acho muito delicado, eu acho isso uma
questdo até ética, sinceramente falando, se eu faco
isso com os meus alunos eu ndo percebo, entdo, mas é
um cuidado que eu procuro ter, realmente.(Estudante
3 Pés-graduacdo Caso Piblica, Entrevista 3, 42:4)

Em um encontro pedagdgico estudantes e professores t€m responsa-
bilidades. Em termos bastante simplistas, poderiamos dizer que ao professor
cabe escolher e preparar-se para a abordagem metodolégica eleita, propor
meios de avaliagdo da aprendizagem, acompanhar e auxiliar os estudantes no
andamento da disciplina; e ao estudante cabe opinar sobre a proposta, estar
presente, ter ciéncia e cumprir com as atividades propostas ou fazer sugestdes
de ajustes as mesmas em favor do seu aprendizado. Contudo, nem sempre o
estudante cumpria com suas responsabilidades e isso prejudicava o andamento
da atividade planejada, tornando-se um obstaculo que era pontual ou geral em

relacdo ao andamento da disciplina no semestre.

Hoje a aula é prdtica, no laboratdrio. A maior parte
dos estudantes ndo se atenta para o fato e aguarda
na sala onde ocorrem as aulas tedricas. A professora
chega perto das 17:30 e chama quem estd na sala,
pois ndo tem ninguém no laboratdrio, bem como poe
um aviso no quadro.(Caso Privada, Didrio de Campo
disciplina de graduacdo em 01.09.2014, 29:20)
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Professora: Na proxima aula prdtica, eu vou fazer
vocés colocarem o relatorio. Porque at, porque assim,
tentando contar isso como algum pontinho na prova.
Nado, fazer um relatorio. Porque assim, agora a gente
estd em uma aula prdtica, eu estou aqui para tirar
as dividas, s6 que outras pessoas, outros nesses mo-
mentos ndo estdo fazendo nada. Entdo, da proxima
vez, eu jd vou fazer assim, vou fazer vocés fazerem
um relatorio. Entdo vocés, por exemplo, poderia ter
pedido hoje para vocés, qual é a frequéncia cardiaca
da colega? Na cardtida, na radial, qual é o pulso?
A frequéncia respiratoria? A pressdo? Brago direito,
brago esquerdo? Aivocés vao verificar. E dai eu posso
contar como uma avaliagdo. Porque ai vocés estariam
um vendo no outro. “Ai, professora, eu ndo sei direito,
ndo estou bem adaptado ainda.” Porque aula prdtica
€ assim, gente. Aula prdtica, o interesse é do aluno.
O professor estd aqui, é um dia de aula normal que
a gente estd aqui, para poder fazer vocés fazerem a
prdtica, desenvolverem, pegar mais habilidade.(Caso
Privada, Observagao graduacdo em 01.09.2014, 38:1)

Téticas de negacao dos obstaculos

Os obstédculos criados por professoras e estudantes em ambos 0s
casos pareciam ter uma relacdo importante com a motivagao sinalizando a
carga subjetiva existente no encontro pedagégico. A verbalizagdo e resolucdo
dos obstaculos pareceria o caminho mais adequado, entretanto foi o0 menos
adotado. Nessa direcao, professoras e estudantes tinham suas préprias taticas

de sobrevivéncia aos obstaculos, sem trata-los diretamente.

As professoras tinham rea¢des multiplas que envolviam frustragio
diante do reconhecimento de sua limitag@o, o que em parte € legitimo, pois
dependem da permissdo do outro, da presenca do outro para estabelecer o
encontro pedagdgico, até choque e desapontamento com as atitudes dos estu-
dantes. Percebiam coisas e se incomodavam com elas, mas ndo verbalizavam
diretamente, adotando um estilo de evitamento e nega¢do do obstdculo estabe-

lecido.

Entdo, decerto quando eles se sentirem no lugar do
outro, no inverso da posigdo, ele possa perceber que
situagdo desagraddvel é essa. Entdo, eu digo. Isso a
gente trabalha ld na graduacdo. Agora tu vai esperar
que isso aconte¢a em um doutorado? Se o professor
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me faz um pedido desses, eu levanto na hora e vou
sentar ld na frente, ndo importa quem é. Se um aluno
estiver ld na frente apresentando um semindrio e me
disser isso, eu sou a primeira que levanto para aten-
der o pedido dele, entendeu? Que é um respeito com
a pessoa. Essas coisas eu ndo sei se é choque gera-
cional. Essas coisas me incomodam e as vezes até a
gente brinca, estd na hora de se aposentar mesmo,
porque comega esse choque geracional, parece que
a gente ndo tem mais eco na conversa, a gente fica
meio assim... (Caso Publica, Entrevista 4, 20:90)

Da parte dos estudantes, diante de um obstaculo estabelecido tam-
bém adotavam o evitamento, mas expressavam de maneira mais incisiva sua
insatisfac@o, por vezes dando a impressdo de que testavam e provocavam para
obter algum tipo de reacdo das professoras. Tanto no caso ptblica quanto no
caso privada, estudantes faltavam, chegavam atrasados e sempre queriam sair
logo. A impressdo é que todo e qualquer tempo que sobrava de aula era uma
felicidade, porque podiam fazer outras coisas. E como se estar ali fosse um

sofrimento.

Uma estudante fica mexendo no celular enquanto ela
falava. Ela percebe, comenta e a estudante se faz
de rogada. Na sequéncia, uma colega reforca com a
estudante que a professora estava falando com ela.
Ela ndo parece se importar.(Caso Publica, Didrio de
Campo disciplina de graduacdo, 11.08.2014, 33:12)

Poucos estudantes comparecem a esta aula. Na reali-
dade, faltam bastante(Caso Privada, Didrio de Campo
disciplina de graduac@o em 10.09.2014, 29:22)

Foi muito comum observar expressdes de reprovacdo durante as aulas
quando as professoras diziam coisas que os estudantes ndo concordavam ou
propunham atividades que nao queriam realizar. Era comum também falarem
sobre o professor, sua conduta, a aula, nos corredores. Ao invés de verbalizar a
insatisfagdo, a discordancia e fazer novas propostas, por vezes alguns estudan-
tes adotavam, inclusive, uma conduta desrespeitosa para com as professoras.

Esta questdo em especial foi mais marcante no Caso Privada.
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Discusséo

E dia de prova e a professora liga para um estudante
dizendo que estd presa no trdnsito, vai se atrasar.
Os estudantes conjecturam coisas diversas. Sobre o
formato da prova, uma estudante diz: “Dou na cara
dela, se for tudo discursiva.”, o que me lembra de
uma aula prdtica onde sozinhos, conversando, uma
estudante disse que ’ela ndo era nem louca’ de dar a
prova num dia coincidente de outra disciplina em que
também tem prova. Se ela poderia dar uma prova e
ndo um trabalho, que eles ndo teriam de fazer a prova
se ela chegar atrasada, que deveriam ligar dizendo
que ndo vdo fazer a prova. Uns ficam indignados,
de que para ela estar na fila deve ter saido tarde
do centro. Discutem se devem ligar ou ndo para ela,
dizendo para ela ndo vir. Discutem se sdo 15 ou 30
minutos de tolerancia pra irem embora. Uma menina
reclama que estd aqui desde as trés da tarde, sé para
esta prova, que devia ter ido embora.(Caso Privada,
Didrio de Campo em 10.09.2014, 29:23)

E nos corredores, dai no lanche que a gente conver-
sava, era ai, serd que é porque ela realmente acha
isso, porque ela ndo tem dominio da outra, do ou-
tro tipo de estudo, entdo é mais fdcil falar assim, ou,
sei ld, mas tipo, se evita comentdrio assim, porque a
gente sabe que chega no ouvido do professor e, até
onde isso vai ser positivo, ndo sei. Entdo eu ndo que-
ria deixar de me manifestar, porque eu acho que é
errado, pd! Ainda mais que é doutorado, porque a
gente fala do aprendizado reflexivo e critico, ndo sei
0 qué, mas se na primeira vez jd gerou desconforto!
E foi muito engragado assim, porque na terceira vez
a menina me mandou um bilhetinho assim: “Ai, eu
acho o teu projeto super legal, fica tranquila.”, mas
eu ndo tava nem at, sabe? Porque jd era a terceira
vez que eu ouvia aquilo, entdo deixa. Mas olha so
o jeito que eu to falando da professora, sabe, que
antes eu admirava tanto e que admiro ainda mais,
que tem umas posturas que ndo considero éticas: ai
pra qué, sabe? E que gera opinido, a gente sabe que
gera.(Estudante Pés-Graduagdo, Entrevista 3, 44:21)

Ao mencionar que ja conhecem os estudantes, a maneira como se

comportam, as caracteristicas da turma que parecem proporcionar um bom tra-

balho no semestre, mencionar que a partir delas determinam recursos didaticos,

as professoras sugerem basear-se substancialmente na fonte de conhecimento
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base sabedoria adquirida com a pratica docente (Shulman, 2005). O uso da
sabedoria adquirida com a prética docente como fonte de conhecimento é
relevante, pois esta € a fonte mais acessivel ao professor, visto que é produzida
e regulada pela experiéncia, construida e apreciada pela capacidade de reflexdo
das professoras. Contudo, a potencialidade desta fonte pode ser reduzida se
sua apreciacdo ndo for submetida a um novo escrutinio do experimento e da
reflexdo sobre a reflexdo na acdio (SCHON, 1998).

Com o passar dos anos de experiéncia docente, ambas as professo-
ras ja vivenciaram muitas situacdes, tiveram contato com distintos perfis de
estudantes, ensinaram de diferentes formas, constituiram-se professoras pela
pratica, pratica esta que as levou a uma determinada compreensao sobre o
ensino, o que Shulman (2005) chama de conhecimento pedagdgico geral. Este
conhecimento pedagdgico geral produzido pela experiéncia, sustentado pela
sabedoria adquirida com a pratica docente, tem um peso relevante, podendo,
inclusive auxiliar a determinar de que forma esta fonte serd apreciada e uti-
lizada na prética docente. O passar do tempo e o acimulo de experiéncias
parecem cristalizar o conhecimento pedagdgico de contetddo, limitando sua
moldagem para novas situacdes (CORREIA; PEREIRA; VAZ, 2012).

Se o conhecimento pedagdgico geral, mas ndo somente, e também o
conhecimento dos alunos e suas caracteristicas e o conhecimento pedagdgico
de contetido construidos a partir da sabedoria adquirida com a pratica docente
forem apreciados como receita e nio como parte de um repertério (SCHON,
1998) possivel, corre-se o risco de perder seu potencial longevo de propor-
cionar aprendizado relevante (TARDIF, 2012) para a prética docente. Isto é
particularmente importante se considerarmos as fases do Modelo de Acdo e
Raciocinio Pedagdgico de Shulman (2005) e seu ponto de partida, a fase de

compreensdo, apresentada aqui como obstaculo.

A compreensio é sustentada em conhecimento base (SHULMAN,
2005) e, como se observou nos resultados, a compreensdo das professoras
¢ sustentada por determinadas e distintas categorias de conhecimento base:
conhecimento pedagdgico geral e conhecimento dos alunos e suas caracteristi-

cas, explicitado nas suas falas que sugerem ‘verdades absolutas’, como, por
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exemplo, que turmas pequenas sao mais governaveis e que os estudantes de
graduacao nao leem textos previamente enviados. Esta compreensao prévia,
fruto da sabedoria adquirida com a pratica docente dirige as escolhas que
fazem na fase de transformac@o, mas néo s, a avaliacdo que o professor faz

da experiéncia vivida nas fases de avaliacdo e reflexdo.

E possivel que o que aprenderam com outras experiéncias, outras
turmas, ao longo dos anos estabeleca mesmo um padrdo, caracteristicas do
perfil dos estudantes do curso de enfermagem daquela universidade. Contudo,
€ possivel que isso ndo seja verdadeiro. Que os estudantes fujam deste padrdo
e as professoras ndo percebam por estarem imersas no conhecimento que ja
possuem. Mesmo que os estudantes tenham um perfil comum, de coisas que
sdao semelhantes e se repetem a cada semestre, cada grupo de estudantes é
particular e, mais que grupo, contém também individuos cujas caracteristicas
particulares precisam também ser consideradas na elei¢do de estratégias de
ensino (DRAGANOV; SANNA, 2013).

E nesse sentido que a compreensdo atua como obstéculo, pois a
forma como as professoras compreendem o ensino e aprendizagem nao so-
mente dos estudantes, mas o seu proprio, limita sua apreciagdo dos estudantes
que tém a cada semestre, de suas potencialidades e fragilidades, limitando o
desenvolvimento pleno do seu conhecimento dos alunos e suas caracteristicas,
ndo contextualizando e mesmo desafiando sua reflexdo na acfo na fase de
transformag@o e ensino, consequentemente atrofiando a sua capacidade de

desenvolver conhecimento pedagdgico de contetido.

Se adotada acriticamente como fonte a sabedoria adquirida com a
pratica docente, o conhecimento dos alunos construido serd em parte um
conhecimento obsoleto e, se este conhecimento obsoleto for utilizado como
base para a mobilizacdo de conhecimento pedagdgico de contetdo, categoria
de conhecimento base que expressa as multiplas possibilidades e recursos
que o professor possui para ensinar um conteido, este mesmo conhecimento
pedagdgico de contetido poderd se tornar rigido, um protétipo. Nao importard
a turma, a forma de ensinar das professoras serd sempre muito parecida.

Essa limitacdo fruto da compreensdo pode comprometer o desen-
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volvimento de conhecimento dos alunos e de conhecimento pedagégico de
contetido, podendo ser deletéria tanto para a motivacao dos estudantes quanto
para a motivacao dos professores, pois estabelece uma forma de ensinar des-
contextualizada do real puiblico a que se destina. Quando sugerimos que o
conhecimento dos alunos subsidie mais as fases de transformagéo e ensino,
ndo estamos fazendo a defesa de que o professor deve dar ao estudante o que
ele quer, da forma como ele quer, pois isso seria possivelmente uma reducdo
de potencial de aprendizagem (MEIRIEU, 2007).

Nao significa também que o professor deva ceder a autoridade peda-
gbgica ao estudante e deixar que eleja e defina tudo. A questdo talvez seja a
partilha, e o verdadeiro reconhecimento do outro como ele se apresenta. Nao
baseada em outros estudantes, mas nestes. Ha uma relag@o de assimetria entre
professor e estudante, por mais que se queira colocar que exista uma relacio
democrética. Ao professor estdo destinadas todas as escolhas e a posi¢do de
destaque na sala de aula. Isso estabelece, naturalmente, um poder ao professor
maior do que ao estudante (QUADROS et al., 2010)

A auséncia de um didlogo franco, do estabelecimento de contratos,
de momentos de avaliagdo mais frequentes (MERIGHI et al., 2014) aliada a
expectativas distintas de professores e estudantes pode acabar por se tornar um
obstéculo ao encontro pedagdgico. Os relatos de insatisfagdo e desmotivacdo
apresentados na se¢@o de resultados podem guardar relacdo com a falta de
franqueza entre professores e estudantes. Nesse sentido, outro aspecto da Acdo

e Raciocinio Pedagégico do professor demanda reflexdo: a fase de avaliacio.

A fase de avaliacdo, segundo (SHULMAN, 2005), envolve a apre-
ciag@o do professor acerca da compreensdo atingida pelos estudantes ao fim
de uma disciplina e o préprio desempenho do professor. Para além do pro-
posto por Shulman (2005), entendemos que a avaliagdo ndo deveria ocorrer
somente apés a fase de ensino e com vistas a avaliar o passado, quando, diante
de obstaculos, ndo hd nada mais a fazer, exceto lamentar. Mas que deveria
ser simultanea a fase de ensino, considerando ndo somente a percep¢do do

professor, mas também a do estudante.

O real desenvolvimento de conhecimento pedagdgico de contetido
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pressuporia que na fase de ensino existisse avaliacdo e que o professor fosse
capaz de adaptar o que fosse necessdrio para proporcionar maior possibilidade
de aprendizagem aos estudantes (MENEGAZ et al., 2015). Para tanto, particu-
larmente diante de obstaculos, seria preciso que o professor se dispusesse a
incorporar a sua reflexdo o motivo da resisténcia dos estudantes, o motivo de
seus comportamentos evasivos, estabelecendo o didlogo como instrumento de
mediacdo, dispondo-se a interrogar a si mesmo se seria producente insistir em
um método de ensino que é desprezado; qual a medida para estabelecer o que

professor acha que € bom para os estudantes e o que os estudantes precisam.

Novamente a compreensido pode ser um obstaculo a esta tentativa
se o professor entender que seu papel € transformar os estudantes. A esse
desejo Shulman (2005) chama conhecimento dos objetivos. O conhecimento
dos objetivos de ambos 0s casos se caracteriza pelo desejo de transformar,
apenas diferentes entre si com relacio a amplitude desta transformacdo. O caso
privada tem desejo de transformar as praticas cotidianas dos enfermeiros. O
caso publica tem desejos de formacdo mais amplos, de mudancas na sociedade,
na visdo de mundo dos estudantes. Por mais legitimos que sejam estes desejos,
seriam estes os desejos dos estudantes? A intencdo pode ser justa, mas é
possivel que uma diferenca de expectativas entre professores e estudantes seja
um dos principais obstdculos ao encontro pedagdgico.

Particularmente no ensino superior, no ensino de adultos, qual é o
limite e o caminho para estabelecer acordos de ensino entre professores e
estudantes? Serd que o que deseja o estudante deve ser sempre subjugado
pela compreensdo do professor? Isso ndo estaria na contramao da autonomia,
do estimulo a criatividade? Entendemos que repensar estas questdes é caro
a formacdo de enfermeiros cujas diretrizes curriculares orientam a formagdo
profissionais criticos, criativos e reflexivos. Como os estimularemos a de-
senvolver estas competéncias se nao partilharmos realmente os objetivos de
aprendizagem? Podemos renunciar a construir o outro sem com isso renunciar
a educéd-lo? (MEIRIEU, 2007).

Meirieu (2007, p. 46) aborda o paradoxo da educag¢@o como fabrica-

cdo, estabelecendo como exemplo o paradoxo do amo e do escravo em paralelo
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com a relagdo que se estabelece entre professor e estudante nesta perspectiva

de transformacdo do outro.

O que quer de verdade o amo, que arriscou sua vida
para converter-se em tal, que investiu todas as suas
energias em uma insensata busca de servidores obedi-
entes? Quer ser obedecido, certamente, e gozar assim
de sua vitdria. Mas ndo quer ser obedecido por md-
quinas. Isso ndo lhe interessa, porque, se este fosse
o caso, ndo seria de fato um amo. Quer ser obede-
cido por homens como ele. Se ndo encontra sucesso,
entende que atuou em vdo e pode nunca alcangar
seu objetivo. Merecia a pena de fazer tudo o que fez,
investir todo o seu tempo, sua inteligéncia, energia
para conseguir esse resultado? Merecia brigar tanto
para reinar sobre um autémato décil incapaz de reco-
nhecer a obra do seu criador? Valia a pena educar
alguém, incomodar-se tanto, transmitir tudo o que
sabe para encontrar-se diante de um ser que € inca-
paz de dar gragas ao que lhe foi feito? A verdadeira
satisfagdo do amo é que o escravo o saudasse como
homem livre, entdo o servidor jd ndo seria servidor
e 0 amo ndo seria amo. A verdadeira satisfa¢do do
educador seria que aquele a quem educou o saudasse
como homem livre e o reconhecesse como educador
sem ser seu vassalo.

Para além do professor e das questdes que por sua parte podem
constituir-se de obstdculos, em um encontro pedagdgico hé de se ter a pre-
senca, a satisfacdo e o engajamento dos estudantes, que tém suas proprias
demandas, objetivos e expectativas em relagdo ao ensino e acerca do professor.
Ha estudos que sugerem formas de promover o engajamento, a aprendizagem
dos estudantes, bem como estudos abordando os fatores que atrapalham a

aprendizagem e a performance acadé€mica.

O engajamento pode ser entendido como o tempo e a energia que 0s
estudantes dedicam a atividades de ensino e t€ém influéncia o nivel de desafio
académico, aprendizado ativo e colaborativo, intera¢do estudante e professor,
experiéncias educacionais significativas, um ambiente acolhedor (KUH, 2002).
Com relag@o ao engajamento, ainda segundo Kuh (2002), o que os estudantes
fazem durante a escolarizacdo tem mais peso do que quem sd3o ou onde
estudam. Isto nos sugere que a qualidade ndo reside somente na universidade
e que é relevante o esforco para o delineamento de estratégias de ensino que
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favorecam o engajamento dos estudantes, bem como a rotina académica e o
relacionamento com colegas e professores também o sao(BARDAGI; HUTZ,
2012). Todavia, para que isso ocorra, o foco do professor e seu tempo tém de

estar consideravelmente voltados para as atividades de ensino.

Em um contexto onde a maior parte dos professores de universidade
privada é horista (INEP, 2013b), incluindo o caso privada, e em que os profes-
sores de universidade publica t€ém cada vez mais atribui¢des, caracterizando
um cendrio de sobrecarga de trabalho (LEMOS; PASSOS, 2011) e priorizagdo
das atividades de pesquisa (SILVA JUNIOR; FERREIRA; KATO, 2013), como
fardo isso? Ha ainda de se lidar com um choque geracional, um estranhamento
causado por formas de compreender e fazer distintas entre geracdes. Ainda que
a geragdo Y, atual geracdo de estudantes que cursa a graduacdo em enferma-
gem, seja bastante afetada pela cultura multitarefa, de que € possivel executar
mais de uma atividade ao mesmo tempo sem perda de eficiéncia e eficacia,
observa-se que hd efeitos negativos para a aprendizagem e a performance
académica (KIRSCHNER; KARPINSKI, 2010), tendo neste cendrio as midias
sociais como um potencial de grande influéncia negativa (JUNCO, 2012). Esse
comportamento foi observado nos estudantes que, enquanto estavam em sala,
também estavam no Facebook ou estudando, fazendo trabalho para outras

disciplinas.

Ultrapassando a caracterizagdo padrio da geracdo Y, parte do seu
comportamento de certa forma é reforcado pela universidade e pela socie-
dade que exige que facam e sejam muito, algo que pode ser extremamente
violento para adolescentes e jovens adultos. Sua personalidade e maturidade
estariam suficientemente consolidadas a ponto de capacitd-los para que facam
as escolhas que se exigem que facam quando ingressam em uma profissao?
Essa caracteristica acelerada ndo seria potencializada pelo discurso do sucesso,
pela valoriza¢do da dimensio econdmica? Os motivos que podem levar os
estudantes a expressar um determinado comportamento devem ser subsidios
de nossa reflexiio, mas niio devem servir de rétulos. E preciso olhar também
para compreender se, e em que medida o proprio ambiente universitirio nao

reforga isso.



5.4. Manuscritos 251

Pelas atitudes dos estudantes participantes deste estudo, para além
de franqueza no didlogo e estabelecimento de contratos pedagdgicos que
reconhecam o estudante, € necessario discutir a dimensao ética da formacao,
sob prejuizo de que nada do que foi abordado até aqui seja suficientemente
relevante para dirimir obsticulos ao encontro pedagdgico. Isso acaba por nos
remeter a discussdo de papéis de estudantes e professores, que parece ser
um aspecto importante na dire¢do da superac@o dos obstaculos ao encontro
pedagdgico.

Quadros et al. (2010, p.104) traz um ponto de vista relevante para
discussdo das expectativas do estudante para com o professor de ensino supe-
rior e com relagdo a mudanga de foco de atencdo do professor de educagao

superior e o professor de educacio bésica.

Ao compararem o foco de atengdo do professor de En-
sino Superior com o do professor da Educagdo Bdsica,
algumas posturas ficaram mais explicitas: o profes-
sor das séries iniciais tem uma relagdo de afetividade
com os sujeitos aprendizes, focando neles o seu traba-
lho. A medida que outros niveis de ensino vao sendo
alcangados acontecem mudangas significativas nessa
relagdo. O professor passa, gradativamente, a focar
o seu trabalho no conteiido. Provavelmente essa mu-
danga seja percebida de diferentes maneiras pelo
professor e pelo estudante: enquanto este iiltimo se
sente, de certa forma, “abandonado” pelo professor,
é visto por ele como uma pessoa que precisa desen-
volver sua autonomia na busca de outras formas de —
no caso da quimica — entender o mundo material em
que vive.

Professores e estudantes t€ém expectativas que, quando ndo compar-
tilhadas ou levadas a cabo, frustram, imobilizam, geram culpados e reacdes
diversas. Correia, Pereira e Vaz (2012) usam a expressdo “ideologias defensi-
vas”, que neste trabalho chamamos de taticas de negacdo, para fazer referéncia
a sistemas e disposi¢des cognitivas que o professor constréi para lidar com

dificuldades que vivencia no cotidiano do exercicio da profissdo.

J4, com relagdo as tdticas de negagdo dos estudantes, o comporta-
mento dos estudantes transcende o descontentamento e a insatisfacao, senti-

mentos de seu direito, e passa a tornar-se desrespeitoso para com as professoras.
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Outro estudo encontra achados de comportamento ndo ético por parte dos
estudantes, relacionando-o, inclusive, com o uso das midias sociais, sendo
relacionado a este comportamento (SMITH; KNUDSON, 2015). O néo en-
frentamento educativo do comportamento antiético dos estudantes, que, nos
casos observados, particularmente no caso privada, foi predominante da parte

dos estudantes, € pernicioso para a formagao profissional do enfermeiro.

Como futuros profissionais enfermeiros, os estudantes estardo sub-
metidos ao cédigo de ética profissional, que dentre outros aponta como uma
responsabilidade a fundamentag@o das relacdes no direito, prudéncia, res-
peito, solidariedade, diversidade de opinido e posicdo ideolégica (COFEN,
2007). Assim sendo, independente da divergéncia, hé coisas que ndo devem
ser negadas na relacao estabelecida entre professores e estudantes. Discutir

abertamente a quest@o € o primeiro passo para encontrar solugdes.

Consideracoes Finais

Ha um conjunto de obstaculos ao encontro pedagdgico, sendo a com-
preensdo e atitudes de professores e estudantes conjuntamente responsaveis
por seu estabelecimento. Parece existir ainda um componente geracional que
imputa uma carga maior de dificuldade. Como, entdo, pensar a escola e a
formacdo de professores para uma nova escola, novas relagcdes, em tempos tao
dindmicos? Ainda € possivel centrar o ensino no contetido em detrimento do
desenvolvimento de atitudes, quando no mundo atual tudo muda tdo rapida-
mente? E importante superar a polarizacio existente para tornar professores e
estudantes conscientes de suas atuacdes e responsabilidades, para a promocao
da reflexdo coletiva sobre o ensino e aprendizagem no ensino superior em
enfermagem. O professor ndo s6 ensina, mas aprende também. Ainda que ndo
a mesma coisa que o estudante, mas aprende a ser professor. O estudante ndo
apenas aprende um conteido, mas ensina o professor, através da relacao, o
seu oficio. Neste sentido de ajuda mutua, a relacdo para ser saudavel precisa
migrar de vertical para horizontal, requerendo para tanto maturidade e respeito.
O didlogo e os contratos pedagdgicos podem constituir-se de ferramentas

importantes neste processo.
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6 Concluindo

O objetivo deste estudo foi compreender como agem e raciocinam
pedagogicamente professoras de enfermagem em diferentes contextos educa-
cionais e a partir deste objetivos desdobraram-se outros quatro respondidos
através da descri¢do das fontes de conhecimento base, categorias de conhe-
cimento base para o ensino e das fases do Modelo de Acdo e Raciocinio
Pedagédgico de cada uma das professoras cuja acéo e raciocinio foram estuda-
dos neste trabalho e dos trés manuscritos apresentados na se¢do de resultados,
onde por vezes se adotou uma perspectiva mais individual e por vezes se
assumiu mais declaradamente a relacdo com o contexto. Esta forma escolhida
para a exposicéo dos resultados me deixa confortével, pois o caminho do meio,
a conciliagdo entre o individuo e a sociedade, entre o individual e o social, é
geralmente a melhor opg¢do. Nao podemos negar o papel do individuo nem
o do contexto e, por vezes, a depender do que se trata, um se mostra mais
evidente que o outro e assim devemos abordar a questdo. Num misto entre a

nossa visdo de mundo e a perspectiva do objeto a ser conhecido.

Concluo que a tese apresentada de que ha distin¢do na A¢do e Racio-
cinio Pedagégico do professor de enfermagem em instituicdes de ensino de
distintas naturezas, uma vez que o contexto educativo com seu distinto funcio-
namento coletivo, gestdo, financiamento e caracteristicas culturais interfere
na amplitude da Acdo e Raciocinio Pedagdgico foi confirmada pelos dados
do estudo no momento da andlise e confronto dos dados com o marco tedrico.
O primeiro aspecto que me levou a concluir isto se sustenta na percebida
distin¢do entre os casos dada pelos tipos e usos das fontes de conhecimento
base para o ensino, fruto de distintas trajetérias de formagao e trabalho que
fez com que as professoras desenvolvessem distintas formas de conhecimento

base e A¢do e Raciocinio Pedagégico.

O segundo aspecto que sugeriu distingdes foi compreendido através

da epistemologia da pratica de Schon e a no¢do de marco, que proporcionou o
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entendimento de que para além do contexto e suas possibilidades de acesso a
fontes, era a reflexdo enquadrada em um determinado marco que distinguia
também a Acdo e Raciocinio Pedagdgico. O terceiro e ultimo aspecto se sus-
tenta no entendimento do contexto como espaco de aprendizagem da pratica
docente e ndo somente como espaco de trabalho. As professoram foram inseri-
das em contextos diferentes de trabalho e com participacdes diferentes nestes
contextos, consolidando participacdes distintas e aprendizagens distintas do
que € ser professor. Esta ideia foi consolidada e corroborou para a confirmacdo

da tese a partir da introducdo do conceito de comunidades de prética.

O que foi apresentado neste relatério é um esfor¢o dentro de um
universo vasto e sua pertinéncia e contribuicdo, para além de sua confiabilidade,
coesdo interna e aportes, serd também medida pelo olhar do leitor e suas
préprias compreensdes sobre produ¢do de conhecimento e conhecimento
cientifico. De minha parte vejo que, como um estudo de casos, o trabalho
guarda a fortaleza da profundidade, da triangulacio de dados e de analistas
e de uma descricdo pormenorizada que busca conhecer em primeiro lugar.
Contudo, as abstragdes realizadas na discussio, os pontos enfatizados adotam
uma determinada perspectiva, pois partem de um desenho dedutivo e podem
ter sido apresentados de forma demarcada, o que pode ser entendido como
uma limitacao do estudo.

Antes de resgatar os aspectos centrais do trabalho relacionados aos
objetivos e resultados, gostaria de escrever mais algumas linhas gerais. Para
inicio de conversa, ndo acho redundante ratificar que desenvolver este estudo
foi extremamente importante para minha formagao como pesquisadora. Impor-
tante porque me fez mais ciente do meu papel e da minha prépria limitacao.
Explico. Quando comecei a tomar contato com os dados, primeiro fiquei muito
incomodada com coisas que para mim pareciam inconsisténcias, incoeréncias.
“Diz uma coisa, mas faz outra”, pensava eu sobre as professoras. Julgava-as,

do alto da minha onisciéncia.

Algo curioso, pois uma das maiores preocupacdes que eu tinha era
a de ndo ser capaz de evitar comparacdes demasiado simplistas entre os dois

casos. Com o passar da coleta de dados fui percebendo que essa coeréncia
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linear que eu buscava ndo existe em ninguém. Nem nas participantes deste
estudo, muito menos em mim. Nao somos maquinas programadas em inputs e
outputs. Nao respondemos linearmente. Somos seres humanos, agimos bem e
mal, somos bem-sucedidos e falhamos. Mesmo nos gestos mais nobres e bem
intencionados hé possibilidade de erro. Assumir isso ndo significa um fatalismo
ou um abrago a mediocridade, mas uma aceita¢do da nossa inconclusio e o
reconhecimento da necessidade de tentar sempre transcendé-la, através da
reflexdo.

Espera-se muito do professor e isso, além de pesado, é contrapro-
ducente. A docéncia é uma prética social que envolve estabelecimento de
relagdes. O que hd é um ser humano em intera¢cdo com outros seres humanos.
Se admitimos que ndo somos programados e previsiveis, podemos aceitar que
o resultado de nossas acdes e interagdo uns com os outros sao multiplos e
dependem de um conjunto de questdes que transcendem a vontade de apenas

um individuo.

O professor ndo é maquina programada para produzir aprendizado,
éxito formativo. Um professor se motiva, se desmotiva; se cansa. A carga de
expectativa imputada deveria ser convertida em suporte da sociedade e do
poder publico para garantia de melhores condi¢des de trabalho, valorizagdo
salarial; dos pares para cria¢do de espacos de formagao docente. Por mais que
nossos estudos sugiram aspectos relevantes para a reflexdo ou mesmo para
certa instrumentaliza¢@o no ambito da formacao docente, devemos superar a
tentacdo de prescrever praticas exitosas como se fossem uma solucido magica.
O que € possivel fazer € estimular o debate. Propor, ouvir, cientes de que em
cada contexto as coisas ocorrem de forma diferente e padrdes standard podem

nao funcionar.

Foi relevante desenvolver este estudo a partir da perspectiva de Shul-
man, pois € significativo para a producio de conhecimento adaptar uma contri-
buicdo tedrica a um contexto especifico. S6 que, obviamente, ndo se responde
tudo e nem tudo se adapta, pois creio que nenhum referencial, teoria, por mais
completos e complexos que sejam t€m condigdes de captar todas as nuances

da realidade. E nossa capacidade de abstracio e compreensio que ajuda a dar a
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justa medida das coisas. Estabelecer a perspectiva a partir de um marco teérico

concreto ajuda, mas niao pode nos cegar.

A partir dos objetivos tracados, mais do que simplesmente aplicar
os conceitos de conhecimento base para o ensino, fontes de conhecimento
base para o ensino e Modelo de Ag¢do e Raciocinio Pedagdgico no ensino
de enfermagem que originam uma descri¢do aplicada a drea em particular,
busquei oferecer uma interpretacdo alternativa a proposta de Lee Shulman,
menos centrada no professor e no conhecimento pedagdgico de conteuddo.
Mais que uma abordagem linear e sequencial, como a que se observa na
proposta do autor, o movimento de A¢do e Raciocinio Pedagdgico é complexo,
articulado em redes de miltiplas configuracdes, e precisa ser tomado em sua

complexidade, sob prejuizo de uma leitura instrumental.

Nesse sentido, analisando a proposta de Shulman chego a conclusao
de que todos os construtos propostos merecem a atencdo e nos ajudam a com-
preender como agem e raciocinam pedagogicamente, as origens e formas de
reflexdo que utilizam, pois cada professor usa fontes e desenvolve conheci-
mento base de uma forma distinta, a depender do contexto em que estd, das
experiéncias que teve. Entretanto, para além do conhecimento pedagdgico de
contetido tdo reconhecido, a constru¢io da fase de compreenséo tem papel cen-
tral na Acdo e Raciocinio Pedagdgico e deve também permear nossa discussao
e esforcos de pesquisa, podendo contribuir inclusive para o desenvolvimento
do préprio conhecimento pedagdgico de contetdo.

Insistentemente falamos que € necessaria a assuncdo da necessidade
de formagdo docente no ensino superior, que a atuacio do professor se da
baseada no entendimento de que quem sabe fazer sabe ensinar. Se a intencdo é
fomentar formacgao docente capaz de produzir alguma mudanga, mais do que
prescrever boas praticas, orientar que a metodologia tem de ser ativa ou a aula
expositiva, deveriamos refletir sobre meios de auxiliar os professores a refletir
mais e melhor sobre suas préticas, aprendendo assim através de sua propria

experiéncia, modificando coletivamente sua compreensao.

A multiplicidade de fontes e experi€ncias deve estar a servigo da

reflexdo e do exame continuo da compreensdo, pois A¢do e Raciocinio ndo se
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assentam somente em conhecimento cientifico, mas em crengas e experiéncias.
As professoras que tive a oportunidade de investigar acreditam em algo, se
esforcam dentro das possibilidades que o contexto oferece, mas dentro de
seu marco de compreensdo. Fazem da forma que compreendem que devem
fazer, seja por influéncia da formag@o que tiveram, pela experiéncia, por um
misto disso. A compreensdo do movimento de A¢do e Raciocinio realizada
pelas professoras permitiu ainda perceber a subjetividade presente na A¢éo e
Raciocinio Pedagégico e os limites que esta subjetividade ndo refletida cria
na relacdo de ensino estabelecida entre professoras e estudantes, tornando-a

dificil e por vezes traumadtica.

Dar-se conta destes aspectos em nossas proprias praticas pode ser
valioso exercicio de reflexdo e atividade de formagdo docente das mais impor-
tantes. A escola e os professores precisam escrutinar sua propria compreensio
para quica admitir que se quer formar e nio fabricar, como diz Philippe Mei-
rieu em seu magistral Frankenstein Educador. O professor precisa permitir-se
conhecer e deixar conhecer ao estudante sua compreensdo, inclusive suas
crengas. Deve permitir que questione escolhas e posi¢des. Questione verdades
absolutas e construa suas préoprias verdades para se inserir no mundo e na

prética profissional em que estd sendo formado.

O conhecimento da Acdo e Raciocinio Pedagdgico neste trabalho
foi ainda meio para identificar a influéncia do contexto e as repercussdes
nas rela¢des de ensino. Quando eu pensava sobre o contexto e sua influéncia
na Acdo e Raciocinio Pedagégico, partia do pressuposto de que a influéncia
deste contexto s se dava a partir do momento em que o professor se torna
professor, em que ingressa em uma universidade e comega a aprender com sua
propria prética. Mas, ndo. Ha outros contextos anteriores, ou, na linguagem de
Wenger, outras comunidades de pritica que influenciam sobremaneira a A¢ao
e Raciocinio Pedagégico. O professor e seus saberes, como sugere Tardif,
sdo historicos, e reconhecer estas influéncias também auxilia na reflexdo e

estabelecimento de novas formas de compreender.

Pensar sobre a influéncia do contexto na A¢ao e Raciocinio Pedagé-

gico € relevante ndo apenas na perspectiva da formacao docente, mas também
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pela preocupagdo que devemos ter com a qualidade da educagdo em geral.
Vivemos em tempos de mudancgas na universidade e as influéncias destas
mudancas para a compreensdo do professor € uma das questdes que merecem
atencdo. Para tanto, reforco que a formagdo docente ndo deve ser vista de modo
prescritivo, na dire¢@o da constitui¢do de autdmatos, que pensem e respondam
bem e igualmente as normatiza¢des dos 6rgdos de ensino e das universidades
em que atuam, mas para a contribuicdo a formacgao de pessoas que consigam

captar a realidade que as circunda para transforma-la.

A abertura de cursos e expansdo de vagas em universidades publicas
ocorre sem expansao suficiente de nimero de docentes. Os professores, além
das atividades de ensino, t€ém assumido projetos em parceria com o Estado,
sdo impelidos a produzir conhecimento cientifico, a assumir tarefas de gestao,
configurando um cendrio onde o professor se vé cada vez mais afundado em
atividades e em que o ensino ganha status menor. Na universidade privada,
frente ao crescimento do nimero de institui¢des de ensino e de vagas em
faculdades, observa-se a acirrada disputa de mercado onde a formagao do
professor tem pouco espaco e pouco peso, a dedicagdo exclusiva é pouco
presente, pouco atrativa financeiramente, e a diversidade e alternancia de
atuagd@o em cursos e disciplinas € constante, existindo pouco investimento em

uma carreira de professor.

Concordo com a andlise de Ronald Barnett no livro A Universidade
em uma era de supercomplexidade, quando aponta que a universidade vive
um conflito de identidade. Dentro dela o professor atua e, nesta multiplicidade
de frentes e de configuragdes que a universidade brasileira vem adotando
sistematicamente, me questiono sobre qual serd a prioridade dos professores. A
depender da resposta, desdobramentos distintos se apresentam. Se pensarmos
em formacao, essa multipla frente de atuacio, seja na propria universidade,
seja no acimulo de vinculos professor e assisténcia, pode, além de tomar
tempo de reflexdo do professor acerca de sua pratica, reforcar o idedrio de que

ser professor, ensinar, ¢ um trabalho que exige pouco esforco.

Vivemos ainda uma crise do conhecimento profissional, como ja

apontava Schon ha trés décadas. Os profissionais t&ém saido menos preparados
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do ensino superior. Dizer isso ndo significa entender que a formacéo de ensino
superior € terminal e que eles tém de sair totalmente prontos. Mas este € um
nivel de ensino que tem de agregar algo. Perante esta crise, nossa resposta tem
sido a massificagdo do ensino e a introduc@o de mais e mais responsabilidades
para as universidades e os professores. Estarfamos caminhando na dire¢do

certa? Respondendo a altura do desafio?

Temos de inserir mais contetidos? Mais carga hordria? Mais anos
de formacao? Esta € a nossa compreensao majoritaria diante deste desafio?
Ou ndo, compreendemos que devemos estimular o estudante a pensar, que
o professor deve debater e refletir constantemente sobre sua pratica? Checar
sua compreensdo, analisar o que faz? Ter tempo para pensar? Buscar um
ensino mais sofisticado, quicd personalizado, é algo que demandaria outra
configuragdo das universidades e do ensino, outra compreensdo de professores
e estudantes. Nesse sentido e retomando a compreensdo, que além de envolver
o entendimento de uma disciplina no ambito de um campo, de um curriculo,
para além de fins mais pragmaticos como o ensino na disciplina ‘x’, fica aos
professores e estudantes o convite a repensar seus papéis neste contexto. Serdo

reativos, adaptativos ou propositivos e transformadores?

Fazendo novamente referéncia as contribui¢des de Ronald Barnett em
relacdo a identidade da universidade e ao entendimento de que, além de uma
crise, podemos assumir que a instabilidade e o caos gerados nao configuram
um cendrio de acomodacdo, onde se possa ignorar que o mundo estd em
constante mudanga, o tempo inteiro. Nesse sentido, ainda que importante,
mais do que qualquer preocupag@o com a estrutura e com a forma temos de
nos preocupar com o ser. E acho que isso ndo se aplica sé do ponto de vista da

formacao dos estudantes, mas também se aplica a formagdo dos professores.

O trabalho do professor em maior ou menor grau parece ser um
constante trabalho de reconstrucdo, de reflexdo, que ndo implica em acomoda-
¢do. Daria para dizer que é um dos trabalhos mais dificeis do mundo, porque
implica em uma constante atencio a quem vocé €, ao que vocé faz, o que exige
uma disposi¢ao para tal. Ao afirmar isso ndo estou compactuando com a ideia

de que € uma vocacdo, ideia que, alids, devemos extinguir, porque reforca a
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ideia de naturalizagdo da pratica docente. Ndo é também s6 conhecimento,
um titulo de doutorado. Ser professor ndo é qualquer trabalho, ndo é simples.
E cotidiano, de uma construcao para a vida e isso precisa ser tratado desta

maneira.

Terminando a escrita deste relatério novas inquietacdes surgem e
também novos desejos de investigacdo. Ao entrar no campo e perceber que a
relacdo estabelecida entre estudantes e professores tem grande peso, surge a
vontade de, em meio a este contexto, estudar a compreensao de professores e
estudantes com vistas a auxiliar na promogao de relagdes mais saudaveis, mais
francas e proficuas que reverberem em produgéo de ensino e conhecimento.
E marcante para mim, constitui a minha compreensdo o entendimento de
que a chave do processo de mudanga na formacao de ensino superior estd na
capacidade de refletir e na constru¢do da compreensdo. Na compreensdo de
gestores, professores e estudantes. Fica para mim e para vocé, se compartilhar
do meu entendimento, o desafio de pensarmos juntos: com base na reflexao,
de que forma podemos estimular a ampliacdo da compreensdo de professores

e estudantes para que a partir de sua pratica aprendam através da experiéncia?
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APENDICE A — Entrevista 1

Roteiro de Entrevista 1

1. Fale-me do que ¢ ser professora pra vocé.

2. Conte-me como voce€ se tornou professora (a).

3. Conte-me de que maneira vocé se preparou/prepara-se pedagogicamente
para ser professora.

4. Fale-me de seu trabalho no curso.
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APENDICE B — Entrevista 2

Roteiro de Entrevista 2

1. Fale-me das disciplinas que voc€ ministra no curso de graduacio e
na pés-graduagdo. Os objetivos, a importancia delas na formagéo dos
estudantes (conhecimento do curriculo e dos objetivos, fase de com-
preensio).

- Publica: disciplinas ministradas em grupo. Perguntar sobre como gere,
organiza o processo neste caso. Nestas disciplinas, por quais atividades
vocé é responsavel?

2. O que vocé considera quando tem de elaborar uma aula sobre deter-
minado contetido? (conhecimento dos alunos e do contexto, fase de
compreensao).

3. Fale-me sobre os conteudos trabalhados por vocé. Fale-me da construcio
do seu conhecimento ou do seu dominio sobre eles (conhecimento de
conteudo, fase de compreensio).

4. Gostaria que me falasse, em linhas gerais, sobre o que sabe acerca de
um conteiido que ministra em suas aulas. Gostaria que falasse dele
destacando as mesmas nuances que destaca para os estudantes (conhe-
cimento de contetido, fase de transformacio).

5. Em que tipo de material ou referéncias vocé se baseia para elaborar suas
aulas? (fontes de conhecimento).

6. Para além do contetddo disciplinar, ha algo mais que vocé leve em consi-
deragdo? (conhecimento dos alunos e do contexto, fases de compre-
ensao e transformacao).

7. Fale-me um pouco de como vocé prepara uma aula (fases de compre-
ensao e transformacao).

8. Ha algum tipo de diferenca no teu processo de raciocinio quando vocé
d4 aulas para a graduacg@o e a pés-graduagdo? (fases de compreensao e
transformacio).
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9. Fale-me de como vocé ministra suas aulas (fase de ensino, conheci-
mento pedagogico geral e pedagogico de conteido).
10. Qual sua inteng¢do com estas escolhas? (conhecimento pedagégico de
conteudo).
11. De onde vem essa compreensio sobre suas escolhas? (fontes do conhe-

cimento).
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APENDICE C - Entrevista com

Coordenador de Curso

Roteiro

. Fale um pouco da sua trajetéria, em geral e na institui¢do. Primeiro

como virou professor (a) e em seguida, como chegou a instituicdo e

tornou-se coordenador(a).

. Fale um pouco do curso no contexto da institui¢do. Sua fundagdo e

contribuicdes.

A escola passou por uma reforma curricular recente. Estd vigente desde
que data? Fale um pouco dos processos de mudangas curriculares pelos
quais a escola ja passou e Quais as principais mudancas ocorridas neste

ultimo.

4. Como foi o processo de construgdo do novo curriculo?

Se pudesse resumir a proposta do curso hoje, como faria?

6. E se pudesse destacar diferenciais da escola se em comparagio a outras.

Quais seriam?

7. Quem € o estudante deste curso?

8. Ha atividades de formagdo docente? Como ocorre 0 movimento de

10.

11.

12.

qualificagdo?

. Héd espagos de discussdo coletiva no curso, de socializagdo? Entre profes-

sores, professores e estudantes? Como acontecem e com que frequéncia
e finalidade?

Na sua percepgao, como os professores tem lidado com as mudangas
curriculares?

A institui¢do possui programa de pds-graduagdo. Qual a relagio deste
com a graduacio?

Se pudesse me dizer o nome de um professor do curso que melhor

consegue expressar na sua pratica a proposta curricular, quem seria e
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porque?
13. Possuem instrumento de avaliacdo dos professores pelos estudantes?

Como ocorre? Como o curso utiliza essa informagao?

Especificamente para Caso Publica

- As disciplinas sdo ofertadas por distintos departamentos. Como &
feita a articulag@o destes na proposta do curso?

Especificamente para Caso Privada

- Como ocorre a selecio ou contratacdo deum novo professor? Ha
um perfil para o curso?
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APENDICE D — Entrevista 3

Caso Publica

Roteiro de indicadores para video

1. Demonstra preparo de aula.

2. Seleciona uma abordagem.

bt

R

10.
. Criag¢des de conflito cognitivo/estimulos a reflexao.
12.
13.
14.

15.
16.

Compartilha com o estudante as decisdes e motivos que justificam as
acoes que realizam em aula.

Demonstracio de boa organizacio e manejo do grupo em aula.
Verificacdo da compreensao dos alunos durante o ensino.

Utilizacdo de perguntas e respostas.

Realizacdo de elogios.

Realizacdo de correcdes.

Uso de exemplos.

Usos de analogias e usos de metaforas.

Conexdes teoria e pratica.

Uso de fatos conhecidos em explicagdes de contetidos novos.

Resgate e integracdo de conhecimentos outrora aprendidos pelos alunos
ou de outras dreas do conhecimento.

Correcdo rumo da discussao.

Delimita¢do da proposta da aula.
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APENDICE E — Entrevista 3

Caso Privada

Roteiro de indicadores para video

1. Demonstra preparo de aula.

2. Seleciona uma abordagem.

et

R

10.
. Resgate e integracdo de conhecimentos outrora aprendidos pelos alunos

12.
13.
14.
15.
16.

Compartilha com o estudante as decisdes e motivos que justificam as
acoes que realizam em aula.

Demonstracio de boa organizacio e manejo do grupo em aula.
Verificacdo da compreensao dos alunos durante o ensino.

Realizacdo de correcdes.

Uso de exemplos.

Usos de analogias.

Conexdes teoria e prética.

Uso de fatos conhecidos em explica¢des de contetidos novos.

ou de outras dreas do conhecimento .
Recorte dos pontos centrais.

Gestos.

Demonstragao.

Simulacdo de uma situagfo real.

Historias/Anedotas.
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APENDICE F — Entrevista 4
Caso Publica

Roteiro

1. Em uma avaliacdo geral, como foi o transcorrer desta disciplina pra
vocé?

2. Sobre a infraestrutura disponibilizada pela universidade, pelo curso,
para a disciplina, o que teria a dizer?

3. Sobre a carga hordria disponivel no seu plano de trabalho para dedicacio
a esta disciplina, o que teria a dizer?

4. Sobre os atingir dos objetivos da disciplina, qual sua avaliacio na pers-
pectiva de professor e da sua percepcdo dos estudantes?

5. Sobre os contetidos propostos no plano, como avalia o desenvolvimento
dos mesmos durante o semestre?

6. Sobre a metodologia e o conjunto de atividades propostas (vivéncias
nos cendrios de cuidado, ateliés do cuidado, socializac¢des, aulas, moni-
torias no laboratério para exercicio de habilidades, estudo independente,
reunides com a coordenagdo) qual sua avaliagdo destas escolhas?

7. Considerando as atividades avaliativas propostas (vivéncias nos cendrios
de cuidado, ateli€s do cuidado, socializacdes, aulas, monitorias no labo-
ratério para exercicio de habilidades, estudo independente, reunides com
a coordenagdo), no que acredita que contribuiram para o aprendizado
dos estudantes? Se possivel, gostaria que as pontuasse individualmente.

8. Como foi na sua percep¢do o desempenho dos estudantes no que tange
ao portfolio, socializacdes, as tutorias no laboratério, as vivéncias e
ao momento avaliativo tedrico-pratico? Se possivel, gostaria que as
pontuasse individualmente.

9. O que vocé manteria € 0 que mudaria a partir da experiéncia deste

semestre na disciplina? Dé-me alguns exemplos de episédios que te
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levaram a esta compreensao.
10. Houve episddios marcantes nesta disciplina pra vocé? Quais seriam?

11. Como vocé sai desta disciplina? Enquanto pessoa, enquanto professora?
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APENDICE G — Entrevista 4

Caso Privada

Roteiro

10.
11.

. Em uma avaliag@o geral, como foi o transcorrer desta disciplina pra

vocé?

Sobre a infraestrutura disponibilizada pela universidade, pelo curso,
para sua disciplina, o que teria a dizer?

Sobre a carga hordria disponivel no seu plano de trabalho para dedicagao

a esta disciplina, o que teria a dizer?

. Sobre os atingir dos objetivos da disciplina, qual sua avaliacio na pers-

pectiva de professor e da sua percepcao dos estudantes?
Sobre os contetidos propostos no plano, como avalia o desenvolvimento

dos mesmos durante o semestre?

. Sobre a metodologia proposta inicialmente e as constantes mudangas de

abordagem, qual sua avaliacdo destas escolhas?

A disciplina dispunha de aulas tedricas e de aulas praticas, como avalia
o interesse e a atuacdo dos estudantes em cada uma delas? Se possivel,
gostaria que as pontuasse individualmente.

Considerando as atividades avaliativas propostas em forma de provas,
no que acredita que contribuiram para o aprendizado dos estudantes e

como avalia o desempenho dos mesmos?

. O que vocé manteria e 0 que mudaria a partir da experiéncia deste

semestre na disciplina? Dé-me alguns exemplos de episédios que te
levaram a esta compreensao.
Houve episédios marcantes nesta disciplina pra vocé? Quais seriam?

Como vocé sai desta disciplina? Enquanto pessoa, enquanto professora?
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APENDICE H — Instrumento de
Observacao
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Instituigao:

Data:

YA

Observagdo n®

Sessdo: () prtica () tedrica ( )tedrico-pratica

Gravagdo: () sim () ndo

Registro n°

Fato

Fatores, Categorias e Indicadores
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APENDICE | — Entrevista 5
Caso Publica

Roteiro

1. FONTES DE CONHECIMENTO

Formacao académica na disciplina que ensina:O que percebe que cada mo-
mento da sua formacao foi te aportando?

Literatura académica ou cientifica:Refere dois potenciais usos para a litera-
tura. Sdo livros diferentes? Me fale um pouco sobre eles, ou me dé um
exemplo.

Estruturas e materiais pedagoégicos:o que reconhece de coisas dadas, hierar-
quias, regras, papéis, modos de fazer estabelecidos entre os professores.

Educacao familiar:Porque atribui o rigor a familia? E o foco na carreira, de
onde vem isso? H4 outra caracteristica que entenda que é proveniente da
educacdo familiar?

Experiéncia como estudante: A formacdo do doutorado parece mais mar-
cante. E de fato?

Socializacdo com pares:Para além de estar em um mesmo ambiente, um
aprendizado em termos de relacio interpessoal, o que mais aprende com
os colegas?

2. CONHECIMENTO BASE

Conhecimento de contetido:Como compreende o contetido da disciplina de
fundamentos de enfermagem?

Conhecimento do curriculo:E o curriculo da pés-graduacdo?

Conhecimento do contexto educacional:Como percebe o contexto na pds-
graduacdo e no ensino superior como um todo? Em ambos os contextos,
como € seu processo de adaptacdo e de que formas isso interfere na sua
prética?



292 APENDICE I. Entrevista 5 Caso Publica

Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas:Esse conhecimento dos alu-
nos me parece um conhecimento mais geral que especifico da turma do

semestre anterior. Por que?
3. MODELO DE ACAO E RACIOCINIO

Fase de avaliacao:Parece que hd mudancas negocidveis e mudancas que nao
sd0 negocidveis, pois as disciplinas mantém o formato geral. O que
considera quando se trata de mudancas na disciplina?

Fase de reflexdo:Esta entrevista em si € uma reflexdo. Se olhar para os ob-
jetivos descritos nas disciplinas, a conversa que tivemos em dezembro
e agora, perto de uma nova turma destas disciplinas, o que vocé diria

diferente hoje?
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APENDICE J — Entrevista 5
Caso Privada

Roteiro

1. FONTES DE CONHECIMENTO

Educacao familiar: Hd um momento em que comenta o papel da sua mae no
auxilio de suas dificuldades de diccdo. A forma como sua mée lidou com

a questdo € uma referéncia de ensino pra vocé?
2. CONHECIMENTO BASE

Conhecimento de contetido: Fale-me um pouco mais sobre como compre-

ende o conteudo da disciplina de suporte bdsico.

Conhecimento do contexto educacional: Sobre a saida dos professores na
crise do curso, foi aposentadoria, demissao ou vontade deles? Esse foco
na pratica € comum nos colegas? Fale um pouco das caracteristicas do

atual corpo de professores.
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APENDICE K — Termo de
Consentimento Livre e
Esclarecido para Gestores

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) para participar como voluntdrio em

uma pesquisa.

A pesquisa intitulada ACAO E RACIOCINIO PEDAGOGICO DE
BOM PROFESSOR DE ENFERMAGEM EM DIFERENTES CONTEXTOS
EDUCACIONAIS"¢ um estudo de casos mdltiplos que tem o objetivo de
compreender a a¢do e raciocinio pedagdgicos de professores de enfermagem
em diferentes institui¢cdes de ensino Este projeto foi avaliado por comité de
ética em pesquisa, de modo que os aspectos éticos relativos a pesquisa com
seres humanos serdo respeitados, conforme determina a Resolucido 466/12
do Conselho Nacional de Satde e esperamos que os resultados do estudo
contribuam para a qualidade do ensino de enfermagem através da andlise e

reflexdo sobre a pratica docente.

Este estudo possui trés fases e trés grupos de participantes: estudantes
do curso de enfermagem, professores do curso de enfermagem e gestores da
institui¢@o. Sua participacdo consiste de uma entrevista cuja intencio é abordar

a missao, visdo e objetivos da institui¢cdo de ensino.

Entendemos que podem surgir desconfortos e riscos de constrangi-
mento por conta da presenga constante das pesquisadoras, bem como pela
expressdo de opinides particulares sobre a institui¢do, a docéncia e o ensino em
enfermagem. No entanto, gostariamos de nos comprometer a reduzi-las através
do cuidado no manuseio e socializa¢do dos dados coletados. Asseguramos seu

anonimato e a confidencialidade de suas informacdes, bem como os principios
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de autonomia, beneficéncia, ndo maleficéncia, justica e equidade.

As informagdes fornecidas por voc€ poderdo ser acessadas sempre
que desejar, mediante solicitagdo. Poderd em qualquer momento, se assim de-
sejar, declinar de sua participag@o, sem prejuizo algum. Para isso deve apenas
comunicar uma das pesquisadoras. Ap6s estas informagdes, caso aceite partici-
par do estudo, pedimos que assine ao final deste documento que estd em duas
vias. Uma delas € sua e a outra fard parte do arquivo do estudo. Agradecemos
sua aten¢d@o e colocamo-nos a disposi¢do para quaisquer esclarecimentos no

decorrer do estudo pelos contatos informados neste termo.

Nestes termos e considerando-me livre e esclarecido (a) sobre os
objetivos, métodos, beneficios, potenciais riscos e incomodos da pesquisa pro-
posta, consinto minha participa¢@o voluntéria, resguardando as pesquisadoras
a propriedade intelectual das informag¢des geradas no processo e expresso a
concordancia com a divulgagdo publica dos resultados. Declaro ainda que
recebi copia do termo de consentimento livre e esclarecido, assinado pela (s)

pesquisadora (s).

Nome do (a) participante:

Assinatura do (a) participante:

de de

* Declaro que foram cumpridas as orientagdes e exigéncias da Reso-
lucdo 466/2012 do Conselho Nacional de Satide e prestei os esclarecimentos

solicitados ao participante.

Assinatura do (a) Pesquisador (a):

CONTATO DAS PESQUISADORAS

Pesquisadora: Dda. Jouhanna do Carmo Menegaz
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Telefone para contato: (48) 9691 0476

E-mail: jomenegaz @gmail.com

Pesquisadora: Dra. Vania Marli Schubert Backes
Telefone para contato: (48) 3721 9787 / (48) 9963 3838

E-mail: oivania@nfr.ufsc.br

CONTATO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA CATARINA

Coordenador: Washington Portela de Souza

Telefone para contato: (48) 3721 9206

E-mail: cep.propesq@contato.ufsc.br

Endereco: Campus Universitdrio, Biblioteca Universitaria Central — Setor
de Periddicos (térreo), atras dos arquivos deslizantes, Florianépolis-Santa

Catarina.
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APENDICE L — Termo de
Consentimento Livre e
Esclarecido para Professores

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) para participar como voluntdrio em

uma pesquisa.

A pesquisa intitulada "ACAO E RACIOCINIO PEDAGOGICO
DE BOM PROFESSOR DE ENFERMAGEM EM DIFERENTES CON-
TEXTOS EDUCACIONAIS" é um estudo de casos multiplos que tem o
objetivo de compreender a acdo e raciocinio pedagdgicos de professores de
enfermagem em diferentes instituicoes de ensino da regido Grande Floria-
népolis, estado de Santa Catarina. Este projeto foi avaliado por comité de
ética em pesquisa, de modo que os aspectos éticos relativos a pesquisa com
seres humanos serdo respeitados, conforme determina a Resolucido 466/12
do Conselho Nacional de Satide e esperamos que os resultados do estudo
contribuam para a qualidade do ensino de enfermagem através da andlise e

reflexdo sobre a pratica docente.

Este estudo possui trés fases e trés grupos de participantes: estudantes
do curso de enfermagem, professores do curso de enfermagem e gestores da
institui¢do. Voceé foi eleito pelos estudantes do curso como o melhor professor
e, portanto, destacado para o estudo. As fases da pesquisa envolvem a leitura
de documentos relacionados ao seu trabalho (planos de ensino, aula, trabalhos,
provas), a realizag¢@o de entrevistas em profundidade e focalizadas registradas
com gravador de voz e observa¢do de aulas ministradas por voc€, registradas
com camera de video, exceto as ministradas em locais abertos. Estimamos que

este acompanhamento da sua pratica dure um ano.
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Entendemos que podem surgir desconfortos e riscos de constrangi-
mento por conta da presencga constante das pesquisadoras, bem como pela
expressao de opinides particulares sobre a docéncia e o ensino em enferma-
gem. No entanto, gostarifamos de nos comprometer a reduzi-las através do
cuidado no manuseio e socializagdo dos dados coletados. Asseguramos seu
anonimato e a confidencialidade de suas informagdes, bem como os principios

de autonomia, beneficéncia, ndo maleficéncia, justica e equidade.

As informagdes fornecidas por vocé poderdo ser acessadas sempre
que desejar, mediante solicitagdo. Poderd em qualquer momento, se assim de-
sejar, declinar de sua participag@o, sem prejuizo algum. Para isso deve apenas
comunicar uma das pesquisadoras. Ap0s estas informagdes, caso aceite partici-
par do estudo, pedimos que assine ao final deste documento que estd em duas
vias. Uma delas € sua e a outra fara parte do arquivo do estudo. Agradecemos
sua aten¢@o e colocamo-nos a disposi¢ao para quaisquer esclarecimentos no

decorrer do estudo pelos contatos informados neste termo.

Nestes termos e considerando-me livre e esclarecido (a) sobre os
objetivos, métodos, beneficios, potenciais riscos e incomodos da pesquisa pro-
posta, consinto minha participag@o voluntaria, resguardando as pesquisadoras
a propriedade intelectual das informagdes geradas no processo e expresso a
concordancia com a divulgacdo publica dos resultados. Declaro ainda que
recebi copia do termo de consentimento livre e esclarecido, assinado pela (s)

pesquisadora (s).

Nome do (a) participante:

Assinatura do (a) participante:

de de

* Declaro que foram cumpridas as orientagdes e exigéncias da Reso-
lucdo 466/2012 do Conselho Nacional de Satde e prestei os esclarecimentos

solicitados ao participante.
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Assinatura do (a) Pesquisador (a):

CONTATO DAS PESQUISADORAS

Pesquisadora: Dda. Jouhanna do Carmo Menegaz
Telefone para contato: (48) 9691 0476

E-mail: jomenegaz @gmail.com

Pesquisadora: Dra. Vania Marli Schubert Backes
Telefone para contato: (48) 3721 9787 / (48) 9963 3838

E-mail: oivania@nfr.ufsc.br

CONTATO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA CATARINA

Coordenador: Washington Portela de Souza

Telefone para contato: (48) 3721 9206

E-mail: cep.propesq@contato.ufsc.br

Endereco: Campus Universitario, Biblioteca Universitdria Central — Setor
de Periddicos (térreo), atrds dos arquivos deslizantes, Floriandpolis-Santa
Catarina.
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APENDICE M — Termo de
Consentimento Livre e
Esclarecido para Estudantes

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) para participar como voluntdrio em

uma pesquisa.

A pesquisa intitulada ""ACAO E RACIOCINIO PEDAGOGICO
DE BOM PROFESSOR DE ENFERMAGEM EM DIFERENTES CON-
TEXTOS EDUCACIONAIS" € um estudo de casos multiplos que tem o
objetivo de compreender a acdo e raciocinio pedagdgicos de bons professores
de enfermagem em diferentes contextos educacionais da regido Grande Flo-
riandpolis, estado de Santa Catarina. Este projeto foi avaliado por comité de
ética em pesquisa, de modo que os aspectos éticos relativos a pesquisa com
seres humanos serdo respeitados, conforme determina a Resolugao 466/12
do Conselho Nacional de Satide e esperamos que os resultados do estudo
contribuam para a qualidade do ensino de enfermagem através da andlise e

reflexdo sobre a prética docente.

Este estudo possui trés fases e trés grupos de participantes: estudantes
do curso de enfermagem, professores do curso de enfermagem e gestores da
instituicdo. Sua participag¢do consiste em uma entrevista focalizada por video.
A intengdo € emitir sua opinido sobre a efetividade do recurso pedagdgico

escolhido pelo professor.

Entendemos que podem surgir desconfortos e riscos de constrangi-
mento por conta do fornecimento de opinides particulares e acerca de pessoas
com as quais tem contato. No entanto, gostarifamos de nos comprometer a

reduzi-las através do cuidado com manuseio e socializacdo dos dados coleta-
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dos. Asseguramos seu anonimato e a confidencialidade de suas informacdes,
bem como os principios de autonomia, beneficéncia, ndo maleficéncia, justica

e equidade.

As informagdes fornecidas por vocé poderdo ser acessadas sempre
que desejar, mediante solicitacdo. Poderd em qualquer momento, se assim de-
sejar, declinar de sua participag@o, sem prejuizo algum. Para isso deve apenas
comunicar uma das pesquisadoras. Ap0s estas informagdes, caso aceite partici-
par do estudo, pedimos que assine ao final deste documento que estd em duas
vias. Uma delas € sua e a outra fara parte do arquivo do estudo. Agradecemos
sua aten¢do e colocamo-nos a disposicao para quaisquer esclarecimentos no

decorrer do estudo pelos contatos informados neste termo.

Nestes termos e considerando-me livre e esclarecido (a) sobre os
objetivos, métodos, beneficios, potenciais riscos e incoOmodos da pesquisa
proposta, consinto minha participacdo voluntaria, resguardando as pesqui-
sadoras a propriedade intelectual das informacdes geradas e expressando a
concordincia com a divulgacdo publica dos resultados. Declaro ainda que
recebi copia do termo de consentimento livre e esclarecido, assinado pela (s)

pesquisadora (s).

Nome do (a) participante:

Assinatura do (a) participante:

de de

* Declaro que foram cumpridas as orientagdes e exigéncias da Reso-
lucdo 466/2012 do Conselho Nacional de Saude e prestei os esclarecimentos

solicitados ao participante.

Assinatura do (a) Pesquisador (a):

CONTATO DAS PESQUISADORAS
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Pesquisadora: Dda. Jouhanna do Carmo Menegaz
Telefone para contato: (48) 9691 0476

E-mail: jomenegaz @gmail.com

Pesquisadora: Dra. Vania Marli Schubert Backes
Telefone para contato: (48) 3721 9787 / (48) 9963 3838
E-mail: oivania@nfr.ufsc.br

CONTATO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA CATARINA

Coordenador: Washington Portela de Souza

Telefone para contato: (48) 3721 9206

E-mail: cep.propesq@contato.ufsc.br

Endereco: Campus Universitario, Biblioteca Universitaria Central — Setor
de Periddicos (térreo), atras dos arquivos deslizantes, Florianépolis-Santa

Catarina.
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APENDICE N — Termo de
Cessao de Imagem

TERMO DE CESSAO DE IMAGEM

Eu
portador do CPF permito que a doutoranda Jouhanna

do Carmo Menegaz e sua orientadora, Dra. Vania Marli Schubert Backes, obte-
nham filmagem ou gravacdo de minha pessoa para fins da pesquisa “ACAO E
RACIOCINIO PEDAGOGICO DE BOM PROFESSOR DE ENFERMAGEM
EM DIFERENTES CONTEXTOS EDUCACIONAIS”, estudo de doutorado
vinculado ao Programa de Pés-Graduacdo em Enfermagem da Universidade
Federal de Santa Catarina. Concordo que o material e informag¢des obtidas
relacionadas a minha pessoa sirvam de subsidio para as andlises do estudo
e posteriores utilizacdes das conclusdes tedricas em publicagdes cientificas,
resguardando as autoras a propriedade intelectual. Autorizo que os videos
e gravacdes, a menos que eu me manifeste solicitando exclusdo de minhas
imagens, fiquem sob a guarda das pesquisadoras.Todavia, ndo permito a veicu-

lagd@o das imagens brutas ou tratadas.

Assinatura do participante:

Assinatura da pesquisadora:

de de
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APENDICE O - Entrevistas de
aprofundamento

CASO PUBLICA: Roteiro

1. Sdo vérios professores em uma mesma disciplina. Como ocorre a orga-
nizag¢do, divisdo de tarefas entre vocés?

2. Ao prestar concurso o professor € lotado em uma disciplina. Ha possibi-
lidade de troca? Quando acontece?

3. Vocé teve experiéncias em universidades diferentes. O que te motivou
nas mudancas de uma para outra?

4. Quais sdo aspectos fundamentais para permanecer em uma universi-
dade?

5. Como foram seus primeiros anos na UFSC?

6. Ha um trecho em que vocé comenta sobre ‘segurar a questdo pedagdgica
da disciplina’. O que isso significa?

7. Ha um trecho em que falas sobre a satisfagdo em ajudar o estudante a
crescer.

- quais sdo as situagdes em que o professor tem oportunidade de fazer
essa aproximagao?

- quem escolhe ajudar?

- 0 que avalia no estudante ao ajudar?

8. Ha um trecho em que tu diz o seguinte: “Hoje eu fico pensando, td quase
pra me aposentar, em 2015 fecha meu tempo de trabalho e servigo, e
disse, por algumas razdes mais estruturais, mais de volume de trabalho,
que eu ndo consigo mais dar conta porque a gente ndo tem a mesma
resisténcia fisica, a gente ja ndo tem mais a mesma disposi¢do”. O que
te sobrecarrega hoje? Quais as coisas que ndo hd mais disposicao?

9. Fale um pouco de no que consiste tuas atividades com a iniciagdo
cientifica, mestrandos e doutorandos.

CASO PRIVADA: Roteiro
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APENDICE O. Entrevistas de aprofundamento

1. Me fale sobre seu cotidiano, suas atividades no hospital.

. Como ocorre a negociacdo entre os professores para decidir quem mi-

nistra cada disciplinas?

. Vocé trabalha em um hospital, trabalha nesta universidade e agora esta

também em outra instituicdo de ensino. Me fale sobre como se organiza

com suas demandas.

4. O que a levou a escolher a enfermagem?

. Por que buscou a formacao stricto sensu?



Anexos






ANEXO A — Aprovacao do
Comité de Etica em Pesquisa

313



UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
SANTA CATARINA - UFSC %ﬂﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ACAO E RACIOCINIO PEDAGOGICO DE BOM PROFESSOR DE ENFERMAGEM EM
DIFERENTES CONTEXTOS EDUCACIONAIS

Pesquisador: Vania Marli Schubert Backes

Area Temética:

Versdo: 1

CAAE: 32937214.2.0000.0121

Instituicdo Proponente: Universidade Federal de Santa Catarina

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 711.540
Data da Relatoria: 07/07/2014

Apresentacdo do Projeto:

O estudo intitulado "AGAO E RACIOCINIO PEDAGOGICO DE BOM PROFESSOR DE ENFERMAGEM EM
DIFERENTES CONTEXTOS EDUCACIONAIS" trata-se de um projeto de tese de doutorado do Programa
de Pds-Graduag&@o em Enfermagem da Universidade Federal de Santa Catarina que visa "compreender a
acao e raciocinio pedagogicos de bons professores de enfermagem em diferentes contextos educacionais
de uma regido do estado de Santa Catarina". Serdo participantes do estudo professores de enfermagem,
estudantes de enfermagem

e gestores de instituigdes publica (Universidade Federal de Santa Catarina) e privada

(Universidade do Sul de Santa Catarina) da regiéo da Grande Florianépolis, estado de

Santa Catarina, Brasil.

Objetivo da Pesquisa:

2.1 Objetivo Geral

Compreender a agéo e raciocinio pedagogicos de bons professores de enfermagem

em diferentes contextos educacionais de uma regido do estado de Santa Catarina.

2.2 Objetivos Especificos

« Caracterizar a percepcéo de estudantes de enfermagem em diferentes contextos educacionais

Enderego: Campus Universitario Reitor Jodo David Ferreira Lima

Bairro: Trindade CEP: 88.040-900
UF: SC Municipio: FLORIANOPOLIS
Telefone: (48)3721-9206 Fax: (48)3721-9696 E-mail: cep@reitoria.ufsc.br
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SANTA CATARINA - UFSC %M

Continuag&o do Parecer: 711.540

acerca de bons professores.

« Reconhecer as fontes do conhecimento base para o ensino de bons professores de

enfermagem em diferentes contextos educacionais.

« Descrever as caracteristicas do conhecimento base para o ensino de bons professores de enfermagem em
diferentes contextos educacionais

« Descrever as fases do Modelo de Agédo e Raciocinio Pedagdgico de bons professores de enfermagem em
diferentes contextos educacionais.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Em relagdo aos riscos do estudo afirma-se que "entendemos que podem surgir desconfortos e riscos de
constrangimento por conta da presenga constante das pesquisadoras, bem como pela

expressao de opiniGes particulares de estudantes, professores e gestores sobre a docéncia e o ensino em
enfermagem. No entanto, comprometemo-nos a reduzi-las através do cuidado no manuseio e socializagédo
dos dados coletados, na garantia do anonimato e da confidencialidade das informagdes, bem como com o
respeito aos principios de autonomia, beneficéncia, ndo maleficéncia, justica e equidade".

No que concerne os beneficios da pesquisa observa-se que o mesmo pode contribuir para "uma maior
compreensdo do processo de agéo e raciocinio pedagogico”.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

Trata-se de pesquisa relevante, bem delineada, que podera trazer beneficios tanto para a area em questéo
como para a sociedade como um todo.

Considerag@es sobre os Termos de apresentagéo obrigatoéria:

Todos os documentos necessarios ao processo estdo disponiveis na Plataforma Brasil e de acordo com a
legislacéo vigente.

Recomendagdes:

N&o ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

De acordo com 0 exposto nesse parecer, o projeto de pesquisa "AGAO E RACIOCINIO PEDAGOGICO DE
BOM PROFESSOR DE ENFERMAGEM EM DIFERENTES CONTEXTOS EDUCACIONAIS" deve ser
considerado APROVADO.

Situacédo do Parecer:
Aprovado

Enderego: Campus Universitario Reitor Jodo David Ferreira Lima

Bairro: Trindade CEP: 88.040-900
UF: SC Municipio: FLORIANOPOLIS
Telefone: (48)3721-9206 Fax: (48)3721-9696 E-mail: cep@reitoria.ufsc.br
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Continuag&o do Parecer: 711.540
Necessita Apreciagdo da CONEP:
Néo

Consideragdes Finais a critério do CEP:

FLORIANOPOLIS, 07 de Julho de 2014

Assinado por:
Washington Portela de Souza
(Coordenador)

Enderego: Campus Universitario Reitor Jodo David Ferreira Lima

Bairro: Trindade CEP: 88.040-900
UF: SC Municipio: FLORIANOPOLIS
Telefone: (48)3721-9206 Fax: (48)3721-9696 E-mail: cep@reitoria.ufsc.br
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