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RESUMO

Estudo com enfoque na formagdo do enfermeiro docente novato e sobre
as possibilidades de construcdo de comunidades de pratica docente e as
implicagdes para o desenvolvimento da mesma, que utilizou abordagem
qualitativa do tipo pesquisa acdo. Adotaram-se as teorias de Conhecimen-
tos Base para o Ensino de Lee Shulman e Comunidades de Pratica de
Etienne Wenger como referencial tedrico. O objetivo geral foi construir e
desenvolver comunidade de pratica docente virtual de acordo com Wen-
ger como elemento para qualificar a agdo do enfermeiro docente novato
na pratica docente ¢ o ensino em enfermagem no contexto amazonico.
Os objetivos especificos foram compreender como o enfermeiro docen-
te novato desenvolve a formagdo para a docéncia no ensino superior a
luz do referencial de Lee Shulman no contexto amazonico ¢ conhecer a
formagao inicial e permanente realizado pelo enfermeiro docente novato
para a atuagdo docente. Para atingir os objetivos propostos, foram reali-
zados cinco encontros no modelo de grupo focal com nove enfermeiros
docentes novatos de trés instituicdes de ensino superior de Manaus/Ama-
zonas, Norte do Brasil. Para a realizagdo desses encontros, foi seguido
um roteiro de debate que abordava questdes referentes a formagao dos
docentes. Para analise dos dados qualitativos, optou-se pela analise de
conteudo com auxilio do software QRSNVIVO 11. Os resultados foram
apresentados em trés manuscritos. O primeiro manuscrito apresenta uma
revisdo integrativa da literatura que identifica a utilizagdo das comunida-
des de pratica para a formagdo docente na satde e enfermagem no ambi-
to mundial. O segundo manuscrito atendeu os objetivos de compreender
como o enfermeiro docente novato desenvolve a formagao para a docén-
cia no ensino superior a luz do referencial de Lee Shulman no contexto
amazonico e de conhecer a formagao inicial e permanente realizado pelo
enfermeiro docente novato para a atuacao docente. O terceiro manuscrito
refere-se a construg@o ¢ desenvolvimento de comunidade de pratica do-
cente virtual de acordo com Wenger como elemento para qualificar a acdo
do enfermeiro docente novato na pratica docente e o ensino em enferma-
gem no contexto amazonico. Concluiu-se que existe uma preocupacao
dos enfermeiros docentes novatos quanto ao processo de formagdo na
docéncia. A busca pela formagao permanente e pelo desenvolvimento do
conhecimento para ensino ¢ constante, mesmo que as oportunidades de
capacitacdo sejam poucas para os docentes enfermeiros de Manaus. Uma
acdo adotada para a modificagdo da pratica docente do enfermeiro novato



foi a comunidade de pratica. Confirmou-se que a comunidade de pratica
docente promove uma aprendizagem situada na pratica, facilita a reflexdo
sobre a pratica do ensino, ajuda no desenvolvimento do conhecimento
base para o ensino e no seu compartilhamento, constréi a identidade do-
cente, fortalecendo o papel do docente no ensino, reduz o isolamento do
docente e a pratica da busca pela formagao individualizada e, por isso, ¢
definida como uma ag¢do de modificagdo da pratica docente. No ambito
mundial, as comunidades de pratica docente na satde e na enfermagem
estdo contribuindo para a formacao dos profissionais de saude que se-
guem a carreira docente, especialmente para a aquisi¢do de conhecimen-
tos pedagogicos.

Descritores: Docentes de Enfermagem. Capacitacdo de Professores. Pra-
tica do Docente de Enfermagem. Educacdo em Enfermagem. Pesquisa
em Educa¢do de Enfermagem. Comunidades de Pratica.



ABSTRACT

A study focused on the training of the novice teacher nurse and on the
possibilities of building communities of teaching practice and the implica-
tions for the development of this practice, which used a qualitative appro-
ach of the type research action. The theories of Lee Shulman’s Teaching
Knowledge Base and Etienne Wenger’s Communities of Practice were
adopted as theoretical framework. The general objective was to build and
develop a community of virtual teaching practice, according to Wenger,
as an element to qualify the action of novice teaching nurse in teaching
practice and teaching in nursing in the Amazonian context. The specific
objectives were to understand how the novice teaching nurse develops
training for teaching in higher education in the light of Lee Shulman’s
reference in the Amazonian context and to know the initial and permanent
formation realized by the novice teaching nurse for the teaching perfor-
mance. To reach the proposed objectives, five meetings were held in the
focus group model with nine novice teaching nurses from three higher
education institutions in Manaus/Amazonas, northern Brazil. In order to
carry out these meetings, a debate was developed that addressed issues re-
lated to those teachers’ training. To analyze the qualitative data, we opted
for content analysis with the help of QRSNVIVO 11 Software. The results
were presented in three manuscripts. The first manuscript introduces an
integrative review of the literature that identifies the use of communities
of practice for teacher education in health and nursing worldwide. The
second manuscript met the objectives of understanding how the novice
teaching nurse develops the training for teaching in higher education in
light of Lee Shulman’s theoretical reference in the Amazonian context
and of knowing the initial and permanent formation performed by the
novice teaching nurse for the teaching performance. The third manuscript
refers to the construction and development of virtual teaching practice
community, according to Wenger, as an element to qualify the action of
the novice teaching nurse in teaching practice and teaching in nursing in
the Amazonian context. It was concluded that there is a concern of novice
teaching nurses regarding the process of training in teaching. The search
for permanent formation and the development of knowledge for teaching
is constant, even if the training opportunities are few for nursing teachers
in Manaus. One action taken to modify the teaching practice of the novice
nurse was the community of practice. It was confirmed that the commu-
nity of teaching practice promotes practical learning, facilitates reflection



on teaching practice, helps in the development of knowledge base for te-
aching and its sharing, builds teacher identity by strengthening the role of
teachers in teaching, reduces the isolation of the teacher and the practice
of the search for individualized training and, therefore, is defined as an
action of modification of teaching practice. At the global level, commu-
nities of teaching practice in health and nursing are contributing to the
training of health professionals who follow the teaching career, especially
for the acquisition of pedagogical knowledge.

Descriptors: Nursing Teachers. Teacher Training. Practice of the Nursing
Teacher. Education in Nursing. Research in Nursing Education. Commu-
nities of Practice.



RESUMEN

Estudio cualitativo del tipo de investigacidon-accion con enfoque en la
formacion del enfermero docente novato y sobre las posibilidades de
construccion de comunidades de practica docente. Se adoptaron las te-
orias de Conocimientos Base para la Ensefianza de Lee Shulman y Co-
munidades de Practica de Etienne Wenger como referencial tedrico. El
objetivo general fueron construir y desarrollar comunidad de practica do-
cente virtual, de acuerdo con Wenger, como elemento para calificar la ac-
cion del enfermero docente novato en la practica docente y la ensefianza
en enfermeria en el contexto amazonico, comprender como el enfermero
docente novato desarrolla la formacion para la docencia en la ensefianza
superior a la luz del referencial de Lee Shulman en el contexto amazénico
y conocer la formacién inicial y permanente realizada por el enfermero
docente novato para la actuacion docente. Se realizaron cinco encuentros
en el modelo de grupo focal con nueve enfermeros docentes novatos de
tres instituciones de ensefianza superior de Manaus/Amazonas, norte de
Brasil. Para el analisis se optd por el analisis de contenido con ayuda
del software QRSNVIVO 11. Los resultados se presentaron en tres ma-
nuscritos. El primer manuscrito presenta una revision integrativa de la
literatura que identifica la utilizacion de las comunidades de practica para
la formacion docente en la salud y enfermeria a nivel mundial. El segun-
do manuscrito atendié los objetivos de comprender como el enfermero
docente novato desarrolla la formacion para la docencia en la ensefianza
superior a la luz del referencial de Lee Shulman en el contexto amazénico
y de conocer la formacidn inicial y permanente realizada por el enfermero
docente novato para la actuacion docente. El tercer manuscrito se refiere a
la construccion y desarrollo de comunidad de préctica docente virtual, de
acuerdo con Wenger, como elemento para calificar la accion del enferme-
ro docente novato en la practica docente y la ensefianza en enfermeria en
el contexto amazdnico. Se concluyd que existe una preocupacion de los
enfermeros docentes novatos en cuanto al proceso de formacion en la do-
cencia. La busqueda por la formacion permanente y por el desarrollo del
conocimiento para la ensefianza es constante, aunque las oportunidades
de capacitacion sean pocas para los docentes enfermeros de Manaus. Una
accion adoptada para la modificacion de la practica docente del enfermero
novato fue la comunidad de practica. Se confirmé que la comunidad de
practica docente promueve un aprendizaje situado en la practica, facili-
ta la reflexion sobre la practica de la ensefianza, ayuda en el desarrollo



del conocimiento basico para la ensefianza y en su compartir, construye
la identidad docente fortaleciendo el papel del docente en la ensefianza
, reduce el aislamiento del docente y la practica de la busqueda por la
formacion individualizada y, por eso, se define como una accion de mo-
dificacion de la practica docente. En el ambito mundial, las comunidades
de practica docente en la salud y en la enfermeria estan contribuyendo a
la formacion de los profesionales de salud que siguen la carrera docente,
especialmente para la adquisicion de conocimientos pedagdgicos.

Descriptores: Docentes de Enfermeria. Capacitacion de Profesores. Prac-
tica del Docente de Enfermeria. Educacion en Enfermeria. Investigacion
en Educacion de Enfermeria. Comunidades de Practica.
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1 INTRODUCAO

No Brasil, durante o processo de constru¢do do Sistema Unico
de Saude-SUS, iniciado ap6s a promulgacio da Constituicdo Federal de
1988, a questdo da formagao das equipes de saude tornou-se preocupagiao
crescente, particularmente, devido ao grande contingente de trabalhado-
res com precaria ou nenhuma qualificagdo (BOMFIM et. al., 2014). Des-
de entdo, uma sucessdo de eventos como a implementacao da nova Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional - LBD e as transformagdes
socioecondmicas vem exercendo mudangas sobre as atuais concepgoes
pedagogicas, sobre a organizacgio da assisténcia a satude e sobre a forma-
¢do e a pratica profissional.

Na politica de recursos humanos em satide, a preocupacdo envolve
a preparagao e a qualificacdo dos profissionais e a garantia dos principios
basicos. Particularmente na enfermagem, o esforco de modificar a pers-
pectiva tradicional do ensino encontrou suporte nas mudangas ocorridas
na saude publica como a construgdo do aparato legal do SUS e da nova
LDB, como possibilidades de transformar a formagao dos enfermeiros.
Ainda, a implantagdo dessas novas diretrizes curriculares nos cursos de
formagdo académica vem se configurando como grande e recente desafio
a construgdo de projetos politicos pedagdgicos mais criativos, inovadores
e flexiveis, com capacidade de mobilizar e estruturar o ensino de forma
a adequa-los as prerrogativas da nova LBD, ao modelo assistencial, as
necessidades sociais e ao mercado de trabalho (COSTA e MIRANDA,
2009).

Mesmo diante de tentativas de mudangas nas politicas publicas
educacionais na area da satde, verifica-se ainda uma ampla disseminagao
de um modelo educacional tradicional com transmissdo de saberes. Isso
devido a fatores ligados a gestdo, fatores politicos, fatores na formagao
profissional, principalmente, na formagdo do docente (SOUZA et. al.,
2011). O docente da area da satude sofre pressoes quando ¢ um professor
que se constrdéi somente na trajetoria durante a sua atuagdo profissional
e se embasa através de experiéncias vivenciadas, enquanto aluno, com
pouca ou nenhuma de formagdo ou preparagdo para docéncia durante a
graduacdo (PEREIRA e BEHRENS, 2010).

A formacgdo de docentes para o ensino superior nos cursos da area
da saude requer profunda reflexdo sobre as necessidades desses profissio-
nais acerca dos conhecimentos, aptiddes e potenciais necessarios ao exer-
cicio docente. A docéncia deve ser entendida como processo e, como tal,
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uma atividade teorica e pratica permanentemente inacabada (LAZZARI
et. al., 2015).

E uma necessidade a compreensio da formagio inicial e perma-
nente do docente de enfermagem e um desafio capacitar professores para
que tenham condig¢des de desenvolver suas praticas pedagogicas, favore-
cendo melhorias na qualidade do ensino superior.

Sobre a formacdo do docente da area de enfermagem, observa-se
que o preparo do profissional ¢ para a atuagdo nas areas de pratica de
saude, seja em nivel hospitalar ou de saude coletiva. Nao se percebe uma
preocupagdo em relacdo a atuacdo do enfermeiro na area da docéncia ao
longo da formagao na graduagdo. A licenciatura em enfermagem, em ge-
ral, ¢ uma formagdo complementar a graduacdo, com vistas ao preparo
para a docéncia, e tem sido desenvolvida em raras escolas de enferma-
gem, apesar de discutida em razdo do grande niimero de escolas formado-
ras que estdo sendo criadas (FERREIRA JUNIOR, 2008).

No Amazonas, cada vez menos enfermeiros pensam em estudar
na pos-graduacdo lato sensu, a especializacdo em licenciatura, primeiro
pela escassez de oferta do curso e segundo porque outras modalidades sdo
mais visadas no estado e melhor remuneradas como urgéncia e emergén-
cia e terapia intensiva.

O problema da formagao do enfermeiro docente se estende na pos-
graduacado stricto sensu quando verifica-se que, no Amazonas, somente
uma institui¢do de ensino superior oferece o curso de Mestrado em Enfer-
magem, instituido pela portaria da CAPES, em 2010, e formou a primeira
turma com seis mestres em enfermagem, em 2012. A partir de 2017, o
nimero de vagas aumentou de seis para dez vagas no processo seletivo,
mesmo assim, ndo supre a necessidade de formagdo docente. Quanto ao
curso de Doutorado em Enfermagem ainda ¢ inexistente.

Medidas estdo sendo tomadas para qualificar os docentes de en-
fermagem no Amazonas. Nas proprias instituicdes de ensino superior,
tem sido constante a busca pela aprovagdo de mestrados e doutorados
em enfermagem interinstitucionais, programas de apoio de formacdo de
recursos humanos, incentivos a pesquisa, entre outros, com o objetivo de
qualificacdo do docente enfermeiro.

A area da docéncia para o enfermeiro se ampliou como campo de
trabalho nos ultimos anos devido a grande expansdo das instituicdes de
ensino superior no Brasil, principalmente no que se refere aos cursos de
graduagdo em Enfermagem. A realidade do Amazonas ndo ¢ diferente,
pois o nimero de institui¢des de ensino superior que oferecem o curso de
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graduacdo em enfermagem aumentou rapidamente nos ultimos 10 anos,
onde antes s6 havia duas institui¢cdes publicas e uma,particular, oferecen-
do o curso; hoje sdo duas institui¢cdes publicas e oito particulares, totali-
zando dez instituigdes (TEIXEIRA et. al., 2013; OLIVEIRA, 2014).

Com o aumento da oferta de cursos e ainda diante de politicas
publicas educacionais facilitadoras como o Fundo de Financiamento Es-
tudantil — FIES, o niimero de alunos matriculados também cresceu. No
Amazonas, entre 2014 ¢ 2015 o numero de alunos matriculados no Ensi-
no Superior aumentou 13%, tanto na rede publica, quanto na rede parti-
cular (BRASIL, 2017a).

A expansiao da educag@o superior no campo da enfermagem, dado
através do crescimento quantitativo do numero de institui¢des de ensino
e de vagas estudantis resultou no aumento do corpo docente dos cursos
de enfermagem nas institui¢cdes de ensino superior. Mas, com o rapido
crescimento no mercado de trabalho para o enfermeiro na docéncia, ob-
servou-se pouca ou nenhuma capacitagdo, atualizacdo para desenvolver
competéncias pedagdgicas necessarias para um professor universitario e,
ainda, a contrata¢do de professores novatos, com nenhuma ou com expe-
riéncia de menos de cinco anos na docéncia.

Além disso, no estudo de Teixeiraet. al.(2013) verificou-se que a
maioria dos cursos nao atendia aos critérios minimos de qualidade. Com a
avaliacdo do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes - ENADE
de 2010, concluiram que precisavam rever indicadores relacionados ao
regime de trabalho do corpo docente do curso, experiéncia profissional do
corpo docente e experiéncia de magistério superior do corpo docente.

O processo de constru¢do do conhecimento pedagdgico do do-
cente universitario de enfermagem tem a necessidade e a importancia de
contemplar, na formacao inicial, aspectos pedagdgicos aos enfermeiros;
tomar a formacdo permanente como condi¢do necessaria ante a compe-
téncia e complexidade do contetdo e do ensino e o dominio para expli-
citacdo do pensamento experto e da integracao disciplinar/curricular, que
faz toda a diferenga no ensino. Ainda, destaca-se o uso do mentoring/
monitoramento e a valorizagdo da aprendizagem com docentes experi-
mentados para o desenvolvimento do ensino com qualidade (BACKES
et. al.,2011).

A maioria dos docentes novatos desconhece a complexidade do
ensinar, colocando-o em uma situagdo desconfortavel, necessitando de
atenc¢do as questdes referentes ao seu trabalho.
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Shulman (2005), renomado pesquisador na area da educacdo e,
especialmente na formacdo de professores, advoga a existéncia de um
conhecimento base para o ensino, o qual envolve uma série de conheci-
mentos necessarios para o exercicio competente da docéncia. Por isso,
acredita-se que também possa contribuir nesta pesquisa sobre formacao
inicial e permanente do enfermeiro docente novato.

Partindo do exposto e considerando a complexidade da formagao
do enfermeiro docente, sua insercao na educagdo superior e sua pratica de
ensino, este trabalho tem como questdes norteadoras: Que conhecimentos
sd0 necessarios para o exercicio da docéncia? Como ocorre a formagao
inicial e permanente do enfermeiro docente novato? Quais as possibilida-
des de constru¢do de comunidades de pratica docente pelos enfermeiros
docentes novatos e as implicagdes para o desenvolvimento da mesma?

Essas questdes surgiram da reflexdo da minha préatica docente,
durante o curso de Mestrado em Enfermagem e quando iniciei minhas
atividades como docente do ensino superior. Minha primeira experiéncia
foi o estagio de docéncia no proprio curso de mestrado. Ainda cursando
o mestrado, fui lecionar em instituicdo de ensino superior e, observei que
nao havia capacitagdo pedagdgica prévia ou acompanhamento da pratica
docente, onde o professor exerce a docéncia pela sua propria experiéncia
e ajuda dos pares.

Posteriormente,na inser¢ao a docéncia que tive contato com ca-
pacitacdo pedagogica e aproximagdo a pratica das metodologias ativas
e percebi o quanto era importante esse conhecimento no inicio do meu
trabalho como docente.

Estudar e discutir a formagao inicial e permanente do docente tor-
na-se fundamental, uma vez que oferece evidéncias do impacto da capaci-
tacdo e percebe-se a possibilidade de transferéncia da realidade vivida do
docente para o conteudo transmitido (MOYA et. al., 2005).

Um estudo sobre a avaliagdo do impacto da formacdo do docente
novato, considerando este um professor com menos de cinco anos de ex-
periéncia na docéncia, verificou que o curso de pos-graduacao stricto sen-
su ¢ uma experiéncia positiva para o docente novato e que deveria ser um
pré-requisito para seguir a carreira da docéncia (MOYA et. al., 2005).

O docente novato com uma formagdo inicial para docéncia tem
uma atitude mais critica e reflexiva, tem uma compreensdo profunda e
tem clareza conceitual sobre sua pratica. Essas atitudes tém origem no
processo de mudanga na concepcao do papel do professor, finalidade do
ensino, papel do aluno, compreensao dos processos de ensino-aprendiza-
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gem e relacdo do professor-aluno. E mais, apoés uma formagao inicial para
a docéncia, o docente novato percebe que ele ¢ um mediador da aprendi-
zagem do aluno e ndo somente um transmissor de contetudo e, por isso,
valoriza o clima na sala de aula, entendendo que durante o ensino deve-se
construir ricas oportunidades de aprendizagem (MOYA et. al., 2005).

Moya et. al. (2005) refere que uma das dificuldades mais comen-
tadas pelos enfermeiros novatos ¢ a inseguranga ao iniciar a pratica da
docéncia. Isso devido a falta de experiéncia e falta de conhecimento pe-
dagogico. Essa caracteristica ¢ indicio para propor e consolidar praticas
de formacao inicial do docente.

A variedade das dificuldades que encontram os professores novatos
se deve tanto na caracteristica de sua personalidade e perfil profissional
como no contexto académico, institucional e cultural em que se situam
(MOYA et. al., 2005). Por isso, pretende-se estudar a formacao inicial e
permanente do enfermeiro docente novato e ainda estabelecer caminhos
para a constru¢do de comunidades de praticas onde poder-se-a discutir e
refletir sobre questdes relacionadas a formagao docente e promover mu-
dancas na pratica.

Minhas inquieta¢des sobre a formacao inicial e permanente do en-
fermeiro docente novato aumentaram diante da minha inser¢do no Grupo
de Pesquisa Educagdo em Enfermagem e Saude — EDEn.

Discutir sobre a docéncia, como profissao ou oficio, e os inimeros
desdobramentos a partir de suas praticas € um imperativo ético, politico e
pedagdgico, na medida em que se articulam a formag@o de novos profis-
sionais da saude e o preparo dos professores para essa formacao e atuacdo
(LAZZARI et. al., 2015).

As questdes relativas a formacao inicial e permanente do docente
do ensino superior sdo complexas e plurais e dependem de diversos fa-
tores.

Para Lazzari et. al. (2015), a formacdo inicial ¢ apenas um dentre
inimeros componentes de amplas estratégias para a profissionalizagdo do
docente e, isso ndo garante desempenho satisfatorio para a atuacdo. Ha
necessidade de aperfeicoamento profissional acompanhado de um pro-
cesso de reflexdo continuo sobre o proprio fazer.

Para o professor novato, cuja formacao para a docéncia se deu qua-
se que exclusivamente no campo do bacharelado, o ter sido aluno nao é
prerrogativa suficiente para garantir o exercicio consciente da docéncia,
mesmo que se considere que somente pelo fato da escolha da docéncia ja
revela a presenca de uma imagem que envolve um modelo de professor
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ideal. Essa imagem podera ser modificada pelo docente de acordo com
seu processo de formacdo permanente (LAZZARI et. al., 2015).

O estudo de Souza (2013), sobre preparo do enfermeiro para a do-
céncia na educacao profissional técnica de nivel médio, retrata como o
enfermeiro desenvolve o preparo pedagogico para a docéncia de nivel
técnico. Verificou-se que o preparo pedagogico prévio para o exercicio da
docéncia ¢ uma condig@o primordial para o desenvolvimento das habili-
dades docentes. Além disso, destaca a importancia desse preparo ocorrer
durante a graduagao.

Outro estudo do grupo EDEn sobre boas praticas do bom professor
da area da saude na percepcdo de académicos refere que sem o conheci-
mento de contetdo ha pouca possibilidade de desenvolvimento de outras
categorias de conhecimento, inclusive o conhecimento pedagégico, enfa-
tizando que o “bom professor” requer o desenvolvimento de uma forma-
¢do docente com vistas a proposi¢ao de politicas e programas capazes de
estimular mudangas individuais e coletivas (MENEGAZ, 2012; MENE-
GAZ, 2015).

Miranda (2015) realizou um estudo de caso sobre a construg¢do do
conhecimento pedagdgico de contetido e concluiu que o dominio do do-
cente em saber associar a pedagogia com contetido especifico da disci-
plina de enfermagem ¢ essencial para a formagao do enfermeiro docente.
Afirma também que a aproximacao e troca de experiéncias e praticas do
processo de ensino-aprendizagem entre os pares viabiliza o planejamento
de atuacdes conjuntas e interacdo de disciplinas e conteudos que, pro-
vavelmente, seriam conduzidas isoladamente. Isso gera reflexao sobre o
desenvolvimento da formacdo docente em grupo e trabalhar o conheci-
mento docente através de comunidades de pratica.

Santos (2015) evidencia que a formagdo docente e a construgdo e
reconstrucdo do conhecimento pedagdgico de conteudo ¢ permanente e
continua, mesmo que sejam feitas por itinerarios formativos diferentes,
como por exemplo: busca pela licenciatura, inser¢do na poés-graduagao,
experiéncia na pratica de enfermagem e como mentoring que significa o
acompanhamento do professor novato por um professor experimentado.

Cunha (2015), que estudou o conhecimento pedagdgico de docen-
tes universitarios na area de atencdo basica de saude através da biografia
dos docentes, percebeu que o processo de formagdo docente esta atrelado
ao processo de formagao pessoal. Seus valores, suas crengas, suas decep-
¢des, seus objetivos, tanto pessoais quanto profissionais, influenciam em
suas escolhas e caminhos formativos. O desenvolvimento do conheci-
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mento do docente advém de fatores como processo de formagao inicial e
permanente, da trajetoria profissional, da influéncia familiar, da formagao
cultural e da troca de experiéncia pedagdgicas com colegas docentes.

Diante da leitura desses estudos e refletindo sobre o que foi apre-
sentado até entdo, esta pesquisa teve como objetivo geral: construir e de-
senvolver comunidade de pratica docente virtual de acordo com Wenger
como elemento para qualificar a a¢do do enfermeiro docente novato na
pratica docente e o ensino em enfermagem no contexto amazonico. E
como objetivos especificos: compreender como o enfermeiro docente no-
vato desenvolve a formacdo para a docéncia no ensino superior a luz do
referencial de Lee Shulman no contexto amazonico e conhecer a forma-
¢do inicial e permanente realizado pelo enfermeiro docente novato para
a atuagdo docente.

Esta tese € um estudo sobre a formacdo inicial e permanente do
enfermeiro docente novato que por meio de grupos focais discutiram de
forma construtiva e reflexiva o tema. Esta pesquisa permitiu compreender
como o enfermeiro docente novato desenvolve a formagdo pedagogica
para a docéncia e, contribuiu para a constru¢do e desenvolvimento de
comunidades de pratica docente.

Esta pesquisa defendeu a tese de que ao tornar consciente a neces-
sidade de formagao inicial e permanente do enfermeiro docente novato,
0s mesmos serao capazes de apresentar elementos para o desenvolvimen-
to de comunidades de pratica docente para qualificar a agdo docente e o
ensino em Enfermagem, tornando-o agente ativo, politico e criativo da
sua realidade.

O estudo desse tema constituiu-se de grande relevancia para a es-
truturagdo do trabalho docente, buscando revelar as influéncias tedricas,
metodologicas e politicas que direcionam o ser, o pensar e o fazer docen-
te.

Pretendeu-se com os resultados desse estudo, colaborar com a
produgdo cientifica sobre Educagdo em Enfermagem, além de abordar
questdes sobre a formagao inicial e permanente do enfermeiro docente,
contribuindo para o desenvolvimento de politica publica para a formacao
docente e gestdo do ensino.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Para sustentagdo teodrica desta pesquisa foi escolhido o conceito de
Conhecimentos Base para Ensino de Lee S. Shulman que discorre sobre
a pratica docente e o preparo para a docéncia, evidenciando uma neces-
sidade de formacao basica do docente bem como a necessidade de uma
avaliag@o critico reflexiva da pratica docente para a melhora da qualidade
do ensino profissional.

Também foi utilizada a conceituacdo de Comunidades de Pratica
de Etienne Wenger que consiste num grupo de pessoas que compartilham
um interesse sobre um assunto ou problema e aprendem com interacdes
regulares.

Um estudo realizado no campo da docéncia em enfermagem uti-
lizou os referenciais sobre Conhecimentos Base de Ensino de Shulman e
Comunidades de Pratica de Wenger para analisar a influéncia da pratica
nas escolas de enfermagem publicas e privadas sobre acdo e raciocinio
pedagogico de docentes de enfermagem a partir dos conceitos de comu-
nidade de Wenger e conhecimento base para o ensino de Shulman (ME-
NEGAZ et. al., 2018a). Isso indica que a associagdo desses referenciais
quando trabalhados concomitantes gera um embasamento tedrico forte
para alcangar os objetivos e gerar bons resultados nessa tematica.

Assim, encontramos nos construtos teoricos de Shulman, com os
Conhecimentos Base para o Ensino, as Fontes para o Conhecimento Base
e 0 Modelo de Raciocinio e A¢ao Pedagogicos, associado a conceituacao
da Comunidade de Pratica de Wenger, suporte tedrico para o alcance dos
objetivos da tese.

2.1 CONHECIMENTOS BASE PARA ENSINO DE LEE S.
SHULMAN

Nascido em Chicago nos EUA, onde cresceu, filho unico de imi-
grantes judeus, depois de concluir o nivel médio, Shulman ganhou uma
bolsa de estudos para estudar na Universidade de Chicago. L4, fez Fi-
losofia e Psicologia. Entrou para o departamento de educagdo na Uni-
versidade de Michigan, onde estudou com Benjamin Bloom e Schwab
José, entre outros. O trabalho de Schwab muito influenciou os estudos de
Shulman sobre a estrutura de diferentes disciplinas, o que aparece, mais
adiante, em seu trabalho sobre o conhecimento dos professores. Mas, foi
trabalhando na Universidade de Stanford que desenvolveu o conceito de
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Conhecimento Pedagdgico de Contetdo - CPC, relacionado ao processo
de ensino-aprendizagem e formacdo docente.

Na década de 70, as pesquisas sobre ensino eram baseadas no es-
quema “produto e processo’” ou “comportamento do professor”: pesqui-
sas baseadas nas relagdes entre os comportamentos e conhecimentos dos
professores com o rendimento dos alunos. Partia do entendimento que
essas pesquisas nao obtiveram resultados significativos, até porque, os
conhecimentos dos professores sao mais complexos e ndo podem ser me-
didos por provas e muito menos por observagoes. Considera que assim, s6
seria possivel obter sucesso se tivéssemos uma “férmula” para dar aula,
o que seria muito facil e, praticamente, tornaria inutil qualquer discussao
sobre processo de aprendizagem. Nesse cendario, Shulman e outros pes-
quisadores comecaram a desenvolver pesquisas sobre os conhecimentos
dos professores e suas relagdes com o trabalho desenvolvido em sala de
aula.

A teoria de Shulman ¢ interessante porque defende a ideia de que
a compreensdo da matéria que o professor ensina seja fundamental, mas
ndo o suficiente. Para ele, ndo basta conhecer um conteudo especifico
para se dar uma boa aula, é necessario que se va além e que o professor se
aproprie do que define por uma base de conhecimentos necessarios para
0 ensino.

Dessa forma, por meio de longas pesquisas, observando professo-
res no seu cotidiano em sala de aula, tece elementos que vao contribuir
para a pratica docente experta.

Concebem, assim, os Conhecimentos Base para o Ensino, as Fontes
desses conhecimentos e o Modelo de Raciocinio e A¢ao Pedagogicos.

A base do conhecimento para o ensino necessario ao professor,
segundo Shulman (2005) esta fundamentada em sete categorias e todas
as categorias apresentam elementos essenciais para a pratica docente. A
seguir, a descri¢do de cada uma delas.

2.1.1 Conhecimento do Conteudo

Essa categoria que se refere ao conteudo especifico que o professor
vai ensinar deve ser compreendida, incluindo as diversas vertentes de co-
nhecimentos relacionados ao conteudo especifico de que vai ensinar, ou
seja, uma compreensao que vai além dos fatos e conceitos do contetido.
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Assim, pode-se dizer que a compreensdo do contetido especifico
implica na compreensdo de fatos relacionados com a matéria, compreen-
s30 dos contetidos e compreensdo dos procedimentos.

A compreensao de fatos relacionados com a matéria trata-se de um
conhecimento que se desenvolve ao longo do tempo e passa por transfor-
macdes histdrico-sociais e isto nao pode ser ignorado.

A compreensdo de um conceito ndo ¢ tao simples assim, nem tam-
pouco linear, demanda ac¢des que levem o individuo ao pensamento teo-
rico. Devemos ficar atentos a esse tipo de compreensdo, que ndo pode ser
substituida pela mera reprodugdo de modelos de resolucdo, caracteriza-
dos pela utilizagao de técnicas, baseado na aplica¢do de formulas e ndo no
“sentido real” do conceito.

Os procedimentos sdo obsticulos para os professores, que para
ensinar alunos, devem encontrar os instrumentos mediadores que os le-
vem a compreensdo dos procedimentos. Para conhecer as variadas vias
que levam a resoluc¢do de determinado problema, depende, portanto, da
aquisic¢do e articulagdo de um conhecimento sobre o ensino e aplica-lo de
forma integrada.

Shulman (1986) também enfatiza bem que os conhecimentos es-
pecificos vao muito além de conhecer ou saber fazer, assim, o professor
precisa compreender ndo s6 o fazer, mas também o porqué de se fazer.

As estruturas substantivas sdo os varios modos que os conceitos
basicos da disciplina estdo organizados e os principios para incorporar
seus fatos. A estrutura sintatica de uma disciplina ¢ o conjunto de formas
no qual a verdade e a falsidade, validade e invalidade, sdo estabelecidas
(SHULMAN, 1986).

Percebe-se, assim, como ¢ complexo conhecer de modo abrangen-
te, o contetido especifico. Para Shulman (1986), conhecer ou possuir um
conhecimento especifico ndo ¢ simplesmente ter uma nogao intuitiva ou
pessoal do conteudo, seja ele uma teoria, um conceito ou um principio,
essas ndo sdo caracteristicas de professores bem-sucedidos. Além disso,
os professores devem compreender formas de representar os conceitos
para os alunos e conhecer formas de transformar o contetido, consideran-
do os propositos do ensino.

Entdo, sintetizando Shulman, em relagdo ao conhecimento de con-
teudo especifico do professor deve possuir uma compreensdo da matéria
para o ensino e aprendizagem dos alunos e ter conhecimento das diferen-
tes representacdes das matérias, de acordo com o contexto e realidade do
aluno.
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2.1.2 Conhecimento Pedagogico Geral

Esse conhecimento esta relacionado as teorias pedagogicas e prin-
cipios de ensino e aprendizagem e conhecimento sobre principios e téc-
nicas de comportamento e gerenciamento de sala de aula (SHULMAN,
2005).

Shulman (2005) especifica os principios e estratégias gerais de ma-
nejo e organizagio da aula e que vai além da disciplina. E o conhecimen-
to do docente para utilizar varias metodologias de ensino-aprendizagem,
flexibilizando a dificuldade que o conteudo possa apresentar a realidade
e quanto a capacidade dos discentes e seus objetivos educativos. Essa
categoria exige do docente uma preparacao didatica pedagdgica em sua
formag@o continuada e permanente (SHULMAN, 2005).

2.1.3 Conhecimento Pedagégico de Conteiiddo — CPC

A expressdo CPC foi apresentada pela primeira vez por Shulman
em uma conferéncia na Universidade do Texas, em 1983, cujo titulo era:
“O paradigma perdido na pesquisa sobre ensino”. Esse paradigma, deno-
minado por Shulman, era a escassa ateng@o que o conteudo especifico es-
tava merecendo no caminho para a formagdo do professor (SHULMAN,
1986).

Assim, Shulman apresentou a ideia de Conhecimento Pedagdgico
do Contetido — CPC para designar um tipo especifico de conhecimento dos
professores, dentro do conhecimento pratico docente. A partir de entdo,
muitas vezes,esses termos passaram a ser utilizados como sindnimos.

Nessa perspectiva, o CPC ¢ uma categoria especifica do conheci-
mento dos professores, que direciona e fundamenta as decisdes dos mes-
mos diante do processo de ensino e aprendizagem em um determinado
contexto. E compreendido como a unidio entre os conhecimentos rela-
cionados ao conteudo e a pedagogia, sendo unicamente de dominio dos
professores com suas formas proprias e especiais do entendimento profis-
sional e supde, na visdo de Shulman, a capacidade de um professor para
transformar seu conhecimento do contetido em formas pedagogicamente
poderosas e adaptaveis as variagcdes das habilidades e conhecimentos dos
alunos (SHULMAN, 1987).

O conceito de CPC esta relacionado a um conjunto de conheci-
mentos que se estabelecem além do conhecimento técnico da disciplina.
Ao propor o conceito de CPC, Shulman enfatiza a necessidade de con-
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siderarmos o pensamento e as teorias pessoais de um professor quando
0 mesmo encontra-se em sala de aula lecionando. Com efeito, o CPC
abrange uma esfera mais ampla do processo de ensinar, associando o co-
nhecimento cientifico que o professor tem sobre um determinado tema, ao
conhecimento de como ensinar esse conteudo.

Por isso, a teoria do Conhecimento Base para Ensino surgiu quando
Shulman tenta compreender as diferencas de entendimento e praticas pe-
dagdgicas de um professor para outro, realizando essa pesquisa em mais
ou menos trés anos. Assim, Shulman verificou que o professor necessita
desenvolver um complexo corpo de conhecimento para o amadurecimen-
to profissional (SHULMAN, 2005). Por isso sera utilizada como aporte
tedrico dessa pesquisa, sera o eixo a partir do qual os conhecimentos ex-
ternalizados pelos professores serdo analisados.

2.1.4 Conhecimento dos Alunos

Conhecimento dos alunos estd relacionado ao conhecimento do
professor sobre o que seu aluno ja conhece sobre o novo contetido a ser
ensinado, até para que ele possa antecipar alguma divida ou dificuldade
que possa aparecer, ou seja, o conhecimento cognitivo do aluno. Tam-
bém esta relacionado a conhecer o proprio aluno, ou seja, as suas carac-
teristicas mais gerais como questdes sociais, econdmicas, culturais, etc.
(MIZUKAMI, 2004). Isso favorecera o avanco ou recuo do processo de
ensino aprendizagem, adequacdo dos objetivos pedagdgicos e adaptacao
das metodologias de ensino (SHULMAN, 2005).

2.1.5 Conhecimento do Curriculo

Segundo Shulman (1986) se relaciona com a compreensao de um
conjunto de programas que sao elaborados para o ensino como, por exem-
plo, Projeto Curricular Nacional, Diretrizes ¢ Base Nacional da Educa-
¢do, entre outros.

Também se relaciona a variedade de material disponivel para en-
sinar determinado contetido. Ainda enfatiza no conhecimento curricular
a interdisciplinaridade, entendida como a capacidade do professor de re-
lacionar o contetido ministrado com outras areas do conhecimento e a
compreensao da relacdo de um contetido com outros da mesma disciplina,
ou seja, a compreensdo da relacdo de um contetdo com os anteriores € 0s
posteriores.
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Shulman (1987) ainda enfatiza a importancia desse conhecimento
ao relacionar a responsabilidade do trabalho do professor com a do mé-
dico, quando compara a necessidade de um conhecimento globalizante
das condi¢des em que os alunos se inserem para eficacia do ensino, com
a que o médico deve possuir dos medicamentos para poder receitar. Por
fim, esse conhecimento se relaciona com a compreensao do professor em
relacdo aos programas e materiais designados para o ensino dos topicos e
matérias particulares de um dado nivel.

2.1.6 Conhecimento dos Contextos Educacionais

Trata-se do conhecimento de teorias e principios de como ensinar e
de como aprender esta relacionado a conhecer teoricamente estudos sobre
a relacdo ensino-aprendizagem (MIZUKAMI, 2004).

Conhecimento dos contextos educacionais significa um conheci-
mento do ambiente de trabalho, conhecendo as caracteristicas culturais da
comunidade e do publico com o qual vai trabalhar, além disso, inclui-se o
conhecimento das relagdes, normas, e outros elementos que estruturam o
movimento que define as a¢des que estabelecem tal contexto.

Para Mizukami (2004), o conhecimento dos contextos educacio-
nais envolve tanto contextos micro, tais como grupos de trabalho ou sala
de aula e gestdo da escola, até os contextos macro como o de comuni-
dades e de culturas, de manejo de classe e de interacdo com os alunos,
conhecimentos de outras disciplinas que podem colaborar com a compre-
ensdo dos conceitos de sua area, do curriculo como politica em relagdo ao
conhecimento oficial e como programas e materiais destinados ao ensino
de topicos especificos e da matéria em diferentes niveis, e, conhecimento
de fins, metas e propositos educacionais e de seus fundamentos filos6ficos
e historicos.

Libaneo e Alves (2012) também nos ajudam a compreender esse
contexto escolar pontuando, que se refere a elementos ideoldgicos, so-
ciais, politicos, econdmicos, culturais, geograficos, etc. que repercutem
de alguma forma na vida das escolas e das salas de aula, afetando os obje-
tivos, o curriculo, as metodologias e procedimentos de ensino, as formas
de organizacao e gestao.
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2.1.7 Conhecimento sobre os fins educacionais, propdsitos e valores
educacionais, e suas bases filosoficas e historicas

Esses conhecimentos relacionam-se a atuagdo docente, que deve
estar alinhada ao intuito de atingir os objetivos formativos estabelecidos
por leis vigentes, quando devera conhecer a histéria, legislacdo, valores e
diretrizes educacionais, quando suas bases filos6ficas e histdricas deverdo
estar consonantes aos objetivos da educacdo e formagcdo (SHULMAN,
2005).

2.2. FONTES PARA O CONHECIMENTO BASE PARA O ENSI-
NO DE LEE S. SHULMAN

Sao quatro as fontes de conhecimento base: a formacao académi-
ca, as estruturas e materiais pedagogicos, a bibliografia especializada e
o conhecimento adquirido através do exercicio da docéncia. Todas estas
tém relevancia no desenvolvimento de cada uma das categorias de conhe-
cimento base em maior ou menor proporgao.

A formagdo académica é, em geral, a fonte mais comumente utili-
zada e reconhecida pelos professores, pois ¢ aquela adquirida pela forma-
¢do em cursos de graduagdo e pos-graduagdo em areas, disciplinas espe-
cificas (SHULMAN, 2005).

As estruturas e materiais pedagogicos sdo a fonte fornecida pelo,
segundo Shulman (2005), “territorio de ensino”.Dessa forma, as leis,
resolugdes, decretos, pareceres, estatutos, organogramas, projetos peda-
gogicos, curriculos, planos de ensino, regras formais e informais, dentre
outros elementos que caracterizam as institui¢des de ensino e o oficio do
professor constituem importante fonte para fortalecer algumas caracte-
risticas de conhecimento base, como o conhecimento do curriculo e do
contexto educacional.

A bibliografia especializada diz respeito ao acesso e consumo de
pesquisas, bem como ao desenvolvimento de estudos sobre temas relacio-
nados a docéncia, a aprendizagem, desenvolvimento humano, assim como
a regulacdo e os fundamentos éticos e filosoficos da educagdo (SHUL-
MAN, 2005). Além de importante fonte para atualizagdo do professor,
constitui fonte para avangos nos principios e materiais pedagogicos. Essa
fonte subsidia e retroalimenta o desenvolvimento de todas as categorias
do conhecimento base (MENEGAZ, 2015).
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O conhecimento adquirido através do exercicio da docéncia € uma
fonte na qual o professor ¢ produtor e consumidor do conhecimento. Essa
fonte é grande subsidiaria da pratica docente e de quase todas as catego-
rias de conhecimento base, particularmente do conhecimento pedagogico
de conteido (MENEGAZ, 2015; SHULMAN, 2005).

As fontes estdo em continua renovagdo, em maior ou menor grau
com relacdo umas as outras, permitindo ao professor retroalimentar sua
acdo avangando no seu desempenho.

2.3 MODELO DE ACAO E RACIOCINIO PEDAGOGICO DE
LEE S. SHULMAN

O processo de agdo e raciocinio pedagdgico € um processo que se
estrutura na agdo do professor de preparar algo que ele ja compreende
para o ensino, e de acordo com Shulman (1987). E um processo cuja ocor-
réncia se estrutura em seis fases distintas: compreensao, transformacao,
instrucdo, avaliagdo, reflexdo e nova compreensdo e se comportam de
forma ciclica, retroalimentando o modelo como demonstra a Figura 1.

Figura 1 - Modelo de agao e raciocinio pedagogico

[ COMPREENSAO ]

~
NOVA 5
[ COMPREENSAO ’ ‘ TRANSFORMAQAO]
[ REFLEXAO ’ ( ENSINO }

[ AVALIACAO J

Fonte: Shulman (2005).

No modelo de agdo e raciocinio de Shulman (1987), a primeira
fase, o professor precisa compreender os propositos de se ensinar aquele
conteudo, ter a dimensdo do contexto e ndo simplesmente compreender o
texto em si, mas se estende para uma compreensao critica.
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Na segunda fase, ocorre o processo de transformacdo, é onde o
professor transforma aqueles conteudos ja compreendidos em contetidos
para o ensino. Essa transformagdo pode ocorrer, por exemplo, através
da preparagdo de um material para o ensino, analisando de uma maneira
critica se o material ¢ bom para ensinar; através do uso de analogias e
metaforas, exemplos, explicagoes, etc.; através da escolha de uma me-
todologia de aula, ao fazer uma selecdo de qual forma é mais eficiente;
através da adaptacdo do conteudo e/ou materiais as caracteristicas dos
alunos. Considera, enfim, que essa fase ¢ a esséncia do processo inteiro
onde o professor ira adaptar o contetido para o ensino e esta fortemente
relacionada com a performance de ensinar.

Na terceira fase, a de instrugdo ou ensino, € a aula propriamente
dita, é a fase de gerenciamento, explicacdo, discussdo, etc. Fase onde o
Conhecimento Pedagogico do Conteudo se revela, ¢ posto em pratica.

Na quarta fase, avaliacdo, o professor avalia a aprendizagem do
aluno, a eficiéncia dos materiais utilizados e sua propria maneira de ensi-
nar. A avaliagdo ocorre tanto durante ou apos a instrug¢ao. Os professores
checam o entendimento ou o ndo entendimento de seus alunos como parte
do ensino. Além disso, eles disponibilizam de uma variedade de modelos
mais formais de avaliagdo como testes de unidades e exames de final de
semestre.

Na quinta fase, a de reflexdo, o professor reflete sobre o que foi
feito, observando o aprendizado, as realizacdes, as dificuldades, as falhas,
etc. E um processo através do qual um profissional aprende pela experién-
cia. Pode ser realizado sozinho ou em grupo, com ajuda de artificio para
registros ou somente através da memoria.

Na ultima fase, ocorre a nova compreensdo. Essa nova compreen-
sdo ¢ enriquecida, ela ¢ um novo entendimento que foi aumentado com a
maior conscientizagdo dos propdsitos de instrugdo, da instrugdo do conte-
udo e dos participantes, ou seja, professores e alunos.

Shulman (1987) refere que essa nova compreensao nao é automa-
tica. A nova compreensao ndo ocorre automaticamente, nem mesmo apos
a avaliagdo e reflex@o. Estratégias especificas para documentagdo, analise
e discussdo sdo necessarias.

Além disso, a dinamica de ocorréncia ndo deve ser pensada de
modo linear, visto que se trata de transformagdes processuais, e, nesse
sentido, o referido autor destaca que apesar dos processos nesse mode-
lo serem apresentados em sequéncia, eles ndo foram estabelecidos para
representar um conjunto de estagios, fases ou passos fixos. Muitos dos
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processos podem ocorrer em ordem diferente. Alguns talvez nem ocor-
ram durante as acdes de ensino. Alguns talvez sejam truncados, outros,
elaborados (SHULMAN, 1987).

2.4 COMUNIDADE DE PRATICA DE ETIENNE WENGER

Nascido na Suica, em 1952, Etienne Wenger recebeu seu diploma
de bacharel licenciado em ciéncias da computacao pela Universidade de
Genebra, o mestrado em informacao e ciéncia da computacdo, em 1984,
e o doutorado em inteligéncia artificial, em 1990, ambos da Universidade
da California, Irvine. Juntou-se a um instituto de pesquisa dedicado a
pesquisa no campo da aprendizagem em Palo Alto, Califérnia (LAVE e
WENGER, 1991).

Wenger considera-se um aprendiz social tedrico, ou seja, aquele
que estuda teorias de como o conhecimento € transmitido através de pro-
cessos sociais. Seu trabalho se concentra na aprendizagem que ocorre no
nivel social ou de grupo, e ndo apenas dentro de uma mente individual.
Trabalha com a consultoria independente especializada em ajudar orga-
nizagdes a desenvolver comunidades da pratica, teoria a qual defende no
campo da aprendizagem (LAVE e WENGER, 1991).

Wenger escreveu e coautorizou varios livros no campo da aprendi-
zagem social, incluindo Aprendizagem situada em parceria com Jean Lave
(1991), Comunidades de Pratica: Aprendizagem, Significado e Identidade
(1998), em que expus teoria da aprendizagem; Cultivando Comunidades
de Pratica: Um Guia para Managing Knowledge (2002), coautoria com
os cientistas sociais Richard McDermott ¢ William M. Snyder e dirigidos
aqueles que querem desenvolver comunidades de pratica em suas pro-
prias organizagdes; e Digital Habitats (2009), com Nancy White e John
D. Smith, que se concentra em questdes relacionadas ao uso da tecnologia
(LAVE e WENGER, 1991).

As contribui¢des de Etienne Wenger vao além dos estudos de edu-
cacdo para abordar a importancia do conceito de comunidades de pratica
em publico e organizagdes privadas em areas como empresas, governo,
desenvolvimento internacional, saude e educagdo. A teoria de aprendiza-
gem da Comunidade de Pratica de Wenger forneceu um cenério para al-
gumas inovacdes significativas na prética dentro de organizagdes e, mais
recentemente, em algumas institui¢des de ensino (LAVE ¢ WENGER,
1991).
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Lave e Wenger (1991), definem comunidades de pratica como or-
ganizagdes informais naturalmente formadas entre praticantes de dentro e
de fora das fronteiras de organizac¢des formais. Foram eles que cunharam
a express@o Communityof Practice — CoP, ou seja, comunidade de pratica
em portugués,para descrevé-las.

O termo comunidade de pratica foi cunhado e definido como gru-
pos de pessoas que compartilham uma preocupag@o, um conjunto de pro-
blemas ou uma paixdo por um tdpico, e que aprofundam seu conheci-
mento e especializa¢do nessa area pela interacdo numa base continuada
(LAVE e WENGER, 1991).

Para Lave e Wenger (1991), comunidades sdo vistas como configu-
racdes sociais nas quais os empreendimentos de seus integrantes sao va-
lorizados e sua participacdo é reconhecida como competéncia. O conceito
de comunidade ¢ essencial para situar o conhecimento do mundo vivo.

Uma comunidade de pratica consiste num grupo de pessoas que
compartilham um interesse sobre um assunto ou problema e aprendem
com interagdes regulares. Esse contato entre os membros da comunidade
pode ocorrer de forma presencial ou mesmo virtual, mas deve possibilitar
a troca de informagdes e conhecimentos, que ao serem postos em pratica
pelos outros membros, auxiliam na busca de solucdes e das melhores pra-
ticas, promovendo o aprendizado do grupo (SCHOMMER, 2005).

A palavra comunidade significa compartilhado por todos, usada
para referir-se as fontes de certos recursos usados por muitos e ainda tor-
nar disponivel para qualquer um. Portanto, comunidade ndo denota um
lugar, mas sim, compartilhar recursos e da vida (SCHOMMER, 2005).

O termo, pratica, €, muitas vezes, usado como antdénimo de teoria,
ideia, ideal ou discurso. Wenger (1998) esclarece que sua concepgdo de
pratica ndo recai em dicotomias entre agdo e conhecimento, saber e fazer,
manual e mental, concreto e abstrato, teorico e pratico, ideal e realidade.
O processo de engajamento na pratica envolve a pessoa como um todo.
A atividade mental ndo ¢ desincorporada, e a atividade manual ndo pres-
cinde de reflexdo. A distingdo entre teoria e pratica refere-se, assim, a
distingdes entre tipos de empreendimentos e ndo distingdes da qualidade
de experiéncias e conhecimentos. Pratica ndo ¢ o oposto de reflexdo, e
as praticas no ambito de uma comunidade podem ser objeto de reflexdo
mais explicita ou menos explicita (LAVE e WENGER, 1991; WENGER,
1998).

Na comunidade de pratica, cada pessoa tem suas proprias teorias
e modos de entender o mundo, e as comunidades de pratica sdo espagos
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nos quais essas teorias e entendimentos sdo desenvolvidos, negociados e
compartilhados. As pessoas sdo ligadas umas as outras pelo envolvimento
concreto em atividades ou praticas comuns, engajadas, mutuamente, num
empreendimento coletivo, orientadas por um sensu de proposito comum.
Uma comunidade de pratica ndo se reduz a propdsitos instrumentais. Re-
fere-se a conhecer, mas também a estar junto, dando significado a vida e
as acdes de cada membro, desenvolvendo identidade (WENGER, 1998).

Quanto a apresentacdo, as comunidades de pratica se mostram de
diversas formas podem ser pequenas ou grandes; algumas s2o locais e
outras interestaduais ou internacionais; ou também podem ser presenciais
ou on-line; algumas sdo reconhecidas e apoiadas com um orgamento; e
alguns sdo completamente informais e mesmo invisiveis (WENGER,
2001).

As comunidades de pratica sao formadas por pessoas que se envol-
vem em um processo da aprendizagem coletiva em um dominio compar-
tilhado do esfor¢o humano: uma tribo aprendendo a sobreviver, um bando
de artistas buscando novas formas de expressdo, um grupo de engenhei-
ros trabalhando em problemas semelhantes, um grupo de alunos definin-
do sua identidade na escola, uma rede de cirurgides explorando técnicas,
uma reunido de gerentes de primeira viagem que se ajudam mutuamente.
Comunidades de pratica sdo grupos de pessoas que compartilham preo-
cupacdo ou paixdo por algo que fazem e interagem para aprender a fazer
melhor (WENGER, 2001).

A definicao de Wenger (2001) permite, mas ndo assume intencio-
nalidade: a aprendizagem pode ser a razdo pela qual a comunidade se
une ou resultado incidental das interagdes dos membros. Mas nem tudo
¢ chamado comunidade ¢ uma comunidade de pratica. Um bairro, por
exemplo, € frequentemente chamado de comunidade, mas geralmente nao
¢ uma comunidade de pratica.

Para se ter uma comunidade de pratica sdo necessarias trés carac-
teristicas, sdo elas: o dominio, a comunidade e a pratica. E a combinagio
desses trés elementos que constitui uma comunidade de pratica (WEN-
GER, 2001).

Uma comunidade de pratica tem uma identidade definida por um
dominio compartilhado de interesse. A associagao, portanto, implica com-
promisso com o dominio e, por isso uma competéncia compartilhada que
distingue membros de outras pessoas. O dominio ndo ¢ necessariamente
algo reconhecido como expertise fora da comunidade, mas pode ser de-
senvolvido dentro da comunidade junto com a unido dos membros.
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Na busca pelo interesse no dominio, os membros s2o convidados
a participar de atividades e discussdes conjuntas, a ajudar uns aos outros
e compartilhar informagao para desenvolver a comunidade. Os membros
constroem relacionamentos que lhes permitem aprender um com o outro
e isso que define, realmente, a formag¢do de uma comunidade de prati-
ca, o trabalho conjunto resultante de uma interagdo e aprendizagem dos
membros. Os impressionistas, por exemplo, costumavam se encontrar em
cafés e estudios para discutir o estilo de pintura que eles estavam inven-
tando. Essas interacdes foram essenciais para torna-las comunidade de
pratica, embora, muitas vezes, pintassem sozinhas.

Uma comunidade de pratica ndo ¢ apenas uma comunidade de in-
teresse como pessoas que gostam de certos tipos de filmes, por exemplo.
Os membros de uma comunidade de pratica sdo praticantes, o que define a
terceira caracteristica, a pratica. Os membros desenvolvem um repertdrio
compartilhado de recursos: experiéncias, historias, ferramentas, formas
de abordando problemas recorrentes - em suma, a pratica compartilhada.
O desenvolvimento de uma pratica compartilhada pode ser mais ou me-
nos autoconsciente como quando enfermeiras que se reinem regularmen-
te pode ndo perceber que suas discussdes na hora do almogo sdo uma de
suas principais fontes de conhecimento sobre como cuidar de pacientes.
Ainda assim, no curso de todas essas conversas, eles desenvolveram con-
junto de historias e casos que se tornaram um repertério compartilhado
para sua pratica.

Comunidades de pratica podem ser chamadas sob varios nomes,
tais como redes de aprendizagem, grupos tematicos, ou clubes de tecno-
logia, desde que contenham os trés elementos: um dominio, uma comuni-
dade e uma pratica (WENGER, 2001).

O conceito de comunidade de pratica encontra-se aplicada na area
de negocios, design organizacional, governo, educagao, associagdes pro-
fissionais, projetos de desenvolvimento e vida civica. Na é4rea da edu-
cacdo, as primeiras aplicacdes de comunidades de pratica estiveram na
formacao de professores em busca do desenvolvimento profissional entre
pares embasado na teoria da aprendizagem para uma transformagao mui-
to mais profunda (WENGER, 2001).

A comunidade de pratica surgiu do desenvolvimento da ideia de
aprendizagem como fendmeno social e da experiéncia da vida cotidiana.
Nesse pensamento constituiu-se a base de um importante repensar da te-
oria da aprendizagem, emergida em 1987, por dois pesquisadores, Jean
Lave e EtienneWenger, cujo modelo de aprendizagem propunha que esta
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envolveria um engajamento em comunidade de pratica (IPIRANGA et.
al., 2005).

A aprendizagem na comunidade de pratica acontece porque o
contexto intelectual que influencia a proposta de Wenger (1998) envol-
ve teorias da estrutura social, enfatizando que as normas e as regras sao
aspectos essenciais, destacando a cultura, discurso e historia. Contorna
teorias da experiéncia situada, nas quais sdo enfatizadas a dinamica da
existéncia cotidiana, a improvisagdo, a coordenagdo e a coreografia da
interacdo e, portanto, as relacdes interativas das pessoas e seu ambiente.
Utiliza as teorias da pratica social em que se destacam os sistemas sociais
de recursos compartilhados por meio dos quais os grupos se organizam
e coordenam suas atividades, suas relagdes mutuas e suas interpretagoes.
E tangencia teorias de identidade que abordam questdes de formagdo da
pessoa como resultado de sua relagdo social (CYRINO e CALDEIRA,
2011; WENGER, 1998).

A Figura 2 demonstra as teorias que alimentam a Teoria da Apren-
dizagem na Comunidade de Pratica.

Figura 2 — Teorias que compdem a teoria social da aprendizagem.
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Fonte: Wenger (1998).

Na perspectiva da teoria social da aprendizagem, as comunidades
sdo vistas como configuracdes sociais nas quais os empreendimentos de
seus integrantes sdo valorizados e sua participagdo é reconhecida como
competéncia, ou seja, quem pertence a comunidade € competente para ter
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acesso a seu repertorio e usa-lo de maneira considerada adequada (WEN-
GER, 1998).

Ha trés dimensdes de relagdes pelas quais a dimensao da comuni-
dade de pratica desenvolve a aprendizagem: engajamento mutuo, empre-
endimento conjunto e repertorio compartilhado.

O engajamento mutuo envolve as competéncias de cada membro,
o que cada um sabe, o que cada um faz, bem como a habilidade que possui
para conectar-se ao que nao sabe e ndo faz, ou seja, ao conhecimento e as
acoes complementares dos demais membros. Podem haver competéncias
que se sobrepdem, mas nao significa que haja homogeneidade entre os
membros. A homogeneidade ndo é requisito nem resultado de uma comu-
nidade de pratica. O que torna o engajamento possivel € muito mais uma
questdo de diversidade. Cada participante de uma comunidade de pratica
encontra um espago unico dentro dela e possui uma identidade unica,
que se torna mais integrada e mais definida no curso do engajamento na
pratica. As identidades dos diversos membros vao se tornando cada vez
mais articuladas, mas nao se fundem umas as outras. Relagdes mutuas de
engajamento forjam, ao mesmo tempo, diferenciacdo e homogeneizacao
(WENGER, 1998).

O empreendimento conjunto de uma comunidade de pratica ¢ de-
finido pelos participantes no proprio processo de sua constituicdo, um
processo continuo, que vai definindo o que aquelas pessoas estdo fazendo
juntas. Essa negociagdo ocorre tanto de maneira explicita quanto impli-
cita. E uma resposta negociada conjuntamente a uma situagio e pertence
aos participantes num sentido profundo, a despeito de todas as forcas e
influéncias que estdo além de seu controle. A negociacdo do empreendi-
mento conjunto leva a compromissos mutuos, definindo o que importa ou
nao, o que fazer e o que ndo fazer, em que prestar atengdo e o que ignorar,
o que dizer e o que ndo dizer, o que justificar e o que ndo é preciso, quan-
do uma agdo ou artefato ¢ bom o suficiente e quando deve ser aprimorado
(WENGER, 1998).

O repertdrio de uma comunidade de pratica inclui: simbolos, roti-
nas, palavras, agdes, conceitos, artefatos, maneiras de fazer certas coisas,
gestos, os quais foram produzidos ou incorporados pela comunidade ao
longo de sua trajetoria. O repertorio pode ser heterogéneo e combina ele-
mentos de reificacdo e de participag@o. Ganha coeréncia ndo em si mesmo
como atividades, simbolos ou artefatos, mas como parte de uma pratica
de uma comunidade que comunga de um empreendimento (WENGER,
1998).
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Numa comunidade de pratica, cada um de seus membros integrais
sente-se em territorio familiar; sente-se competente e é reconhecido como
tal. Sabe como se relacionar com os outros, entende o que cada um faz,
o empreendimento a que cada um se refere, compartilha recursos. Numa
comunidade, inclusive, ¢ mais importante saber pedir e dar apoio e cola-
boragdo, do que saber fazer tudo sozinho (WENGER, 1998).

Como espaco de engajamento, de empreendimento, de relagdes in-
terpessoais, de conhecimento compartilhado, essas comunidades podem
ser a chave para transformagdes na vida das pessoas. Comunidades de
pratica sdo espacos cruciais de aprendizagem. Para além dos curriculos,
disciplinas e estudo, a

aprendizagem € que mais contribui para transformar o ser e o fazer
através do envolvimento como membro de comunidades de pratica, de-
fende Wenger (1998).

Wenger (1998) lista elementos que sdo fundamentais na concepgao
de comunidade de pratica como espagos privilegiados de aprendizagem
sdo eles: identidade, participagdo e reificagdo.

A identidade ¢ construida pela negociacdo de significados da expe-
riéncia de cada pessoa como membro de comunidades sociais, funcionan-
do, assim, como ligacdo entre o social e o individual. O foco da analise da
identidade como elemento fundamental para a caracteriza¢do de comuni-
dade de pratica ndo ¢ a pessoa nem a comunidade, mas o processo de sua
constituicdo mutua. Portanto, a identidade reflete-se nas praticas de uma
pessoa, ao mesmo tempo em que as praticas se refletem na sua identida-
de, moldando-se mutuamente, num processo ativo e criativo (WENGER,
1998).

A identidade de uma pessoa é construida pela maneira como ex-
perimenta a si mesma pela participacdo. Por isso, participagdo ¢ segundo
elemento fundamental na concepgao da comunidade de pratica (SCHO-
MER, 2005).

Participagdo, no contexto de comunidade de pratica, refere-se a
tornar parte, a compartilhar atividades, empreendimentos e repertorios
com outros, implicando tanto a¢iio quanto conexdo. E um processo ativo
que vai além do engajamento numa atividade especifica com certas pes-
soas, na medida em que implica defini¢ao de identidades num processo de
correlagdo (SCHOMER, 2005).

O termo participagdo ¢ utilizado para descrever a experiéncia de
viver no mundo enquanto membros de comunidades sociais e envolver-se
ativamente em empreendimentos sociais (WENGER, 1998).
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O nivel de participagdo dos membros nesse processo de formagao
e desenvolvimento das comunidades de praticas ¢ importante e, Wenger
(1998) define que esta participagdo pode ser: 1. Central ou muito ativa:
como a dos membros que exercem as fungdes de coordenacdo, lideranca
e/ou mediacdo, e formam o nucleo central da comunidade de pratica; 2:
Ativa: compondo o grupo que participa regularmente, interagindo com
frequéncia nos debates, discussoes, estudos e outras atividades da comu-
nidade; 3. Periférica: referente aos membros que acompanham as reuni-
des com certa frequéncia, mas por serem novatos nao interagem direta-
mente nos debates e discussdes; 4. Participacdo marginal: que diz respeito
aos visitantes ou a uma frequéncia que ndo possibilita um engajamento
ou afiliagdo a comunidade de pratica. A medida que o aprendiz se mo-
veem dire¢do a participagdo no centro de uma comunidade de pratica, é
crescente o sensu de identidade como mestre ou como membro central
daquela comunidade. Simultaneamente, as exigéncias em termos de com-
prometimento de tempo, nivel de esfor¢o, responsabilidades, dificuldade
e risco das tarefas sdo crescentes (WENGER, 1998).

Na perspectiva da colaboracdo, aprender numa comunidade de
pratica significa sair da condi¢ao periférica para tornar-se membro ativo
dessa comunidade, que constroi conhecimentos a partir do coletivo. A
aquisicdo dos valores e conhecimentos é alcancada ao tornar-se mem-
bro completo, competente e engajado na comunidade (CORAZZA et. al.,
2017).

WENGER (1998) entende que a reificagdo ¢ um processo funda-
mental para a atribui¢do de significados no mundo, sugerindo que uma
forma pode ter vida propria independente de seu contexto de origem, ga-
nhando autonomia da ocasido e dos objetos de sua produ¢do. Portanto, a
reificacdo ¢ como dar forma a experiéncia, transformado em coisas essa
experiéncia, projetando a nds mesmos no mundo (WENGER, 1998).

Conforme Wenger (1998), mais que comunidades de aprendizes, a
comunidade de pratica ¢ uma comunidade que aprende, pois reine pes-
soas que tém compromisso de agregar as melhores praticas. Uma comu-
nidade de pratica ndo ¢ somente um agregado de pessoas definidas por
algumas caracteristicas, mas sim de pessoas que aprendem, constroem e
fazem a gestdo do conhecimento. Tendo em vista que o conhecimento e
a aprendizagem tém um carater social e ambos sao construidos por indi-
viduos, as comunidades de pratica tendem a ter identidade propria e, se
bem desenvolvida, podem gerar uma linguagem propria que permite aos
membros uma melhor comunica¢do e afirmagao na identificagao.
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As Comunidades de Pratica sdo criadas para que seus membros
desenvolvam suas competéncias, através da construgdo de conhecimento,
pelo compartilhamento ou troca de experiéncias individuais. Os membros
de uma Comunidade de Pratica continuam se relacionando pelo compro-
misso e pela identificagdo destes com as competéncias e habilidades de-
senvolvidas no grupo.Além disso, os participantes se autosselecionam e
a duracdo se prolonga enquanto houver interesse em manter o grupo (IPI-
RANGA et. al., 2005).

2.5 MANUSCRITO 1

COMUNIDADES DE PRATICA DOCENTE - DESAFIOS E PERS-
PECTIVAS: UMA REVISAO INTEGRATIVA DA LITERATURA

Maria Luiza Carvalho de Oliveira
Vania Marli Schubert Backes

RESUMO

Comunidades de pratica sdo formadas por grupos de pessoas que se enga-
jam, de maneira compartilhada, em processo de aprendizagem coletiva,
se interessam por aprender mais e fazer melhor pelo dominio que as une,
criando um espago de incentivo a aprender novas abordagens para os pro-
blemas vivenciados na pratica. Estudos demonstram que as comunidades
de pratica docente estdo auxiliando na formacao inicial e permanente de
professores de forma a influenciar e transformar o movimento reflexivo
da pratica docente. A partir disso, buscou-se saber qual a utilizacdo das
comunidades de pratica para formagao do docente em saude e enferma-
gem? Este manuscrito é uma pesquisa de revisdo integrativa da literatura
que teve como objetivo identificar a utilidade das comunidades de pratica
para formacdo do docente em saude e enfermagem através da conceitu-
acdo de comunidade de pratica de Wenger. Buscou-se artigos cientificos
em bases de dados da area da saude disponiveis online, sem determinacao
de periodo, nos idiomas inglés, portugués e espanhol. A sele¢do dos arti-
gos aconteceu no més de julho de 2018. Para andlise foram selecionados
13 artigos cientificos que identificaram que as comunidades de pratica
docente incitam a busca pela exceléncia na pratica através da formagao de
uma identidade docente fortalecida, através da construgdo de um reperto-
rio compartilhado e através da aprendizagem sustentada pela autorrefle-
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x40, conversagoes criticas, experiéncias compartilhadas.

Descritores: Docentes de Enfermagem. Capacitagdo de Professores. Pra-
tica do Docente de Enfermagem. Educagdo em Enfermagem. Pesquisa
em Educa¢do de Enfermagem.Comunidade de Pratica.

INTRODUCAO

As comunidades de pratica existem desde os tempos de Roma,
onde havia corporagdes de diversos profissionais e se tornaram objetos de
estudo e de pesquisa, quando se percebeu a importancia do desenvolvi-
mento do conhecimento (MOSER, 2010).

Na década de 1990, o termo conhecimento foi incorporado ao
meio empresarial € houve uma preocupacao sobre como utiliza-lo para
0 sucesso. Percebeu-se entdo que o conhecimento compartilhado era um
grande recurso estratégico do negocio. Procurando novas formas de gerir
o conhecimento, compartilha-lo e converté-lo. Em favor da estratégia do
negdcio constitui-se a base de um modelo de aprendizagem através de
comunidade de pratica de Jean Lave e Etienne Wenger (IPIRANGA et.
al., 2005).

Comunidades de pratica sdo grupos de pessoas que compartilham
uma preocupag¢do, um conjunto de problemas, ou uma paixao a respeito
de algum topico, e que aprofundam seu conhecimento e expertise nessa
area, interagindo numa forma permanente em um processo de aprendiza-
gem coletiva (WENGER et. al., 2002).

O ponto central das comunidades de pratica esta no interesse de
alargar e de aprofundar seus conhecimentos focando na aprendizagem de
pessoas que tem interesse comum em algum tema. Nesse sentido, o co-
nhecimento se coloca como indissociavel das comunidades que o criam,
usam e transformam.

Uma comunidade de pratica tem o objetivo de desenvolver as com-
peténcias dos participantes, gerar e trocar conhecimentos. Os participan-
tes se autosselecionam através de suas afinidades, como compromisso e
identificacdo com os conhecimentos especializados do grupo e assim, a
comunidade dura enquanto houver interesse em manté-la (WENGER e
SNYDER, 2000).

A comunidade de pratica se desenvolve o conhecimento de forma
tacita/implicita ou de forma intencional/explicita. Quando as comunida-
des de pratica se criam por constituirem unidades construtivas de uma so-
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ciedade, o conhecimento se desenvolve na dimensio tacita onde o conhe-
cimento ¢ pessoal, especifico do contexto e de dificil transmissdo, sendo
uma mistura da experiéncia, dos valores, das informagdes contextuais e
do discernimento que proporciona uma estrutura para avaliagdo e incor-
poracdo de novas experiéncias e informagdes. Quando a comunidade de
pratica se desenvolve de forma intencional/explicita, existe uma inten-
cionalidade bem definida e o conhecimento se constroéi com dimensdes
sistematicas e formais e pode ser facilmente compartilhada através de
explicacdo objetiva e ser orientado para a aquisicdo de um conhecimento
mais tedrico. Os conhecimentos tacitos e intencionais sdo complementa-
res e em uma comunidade de pratica pode se utilizar das duas formas para
desenvolver o conhecimento de seus membros (CARLOS, 2016).

Os membros das comunidades de pratica estao interessados e com-
prometidos a aprender juntos e melhorar ou adquirir novos conhecimen-
tos através da obtengdo e compartilhamento das informagdes, tratando-se,
portanto, ndo de uma aprendizagem simples, mas de uma aprendizagem
social (MOSER, 2010).

Na comunidade de pratica, o conceito de pratica diz respeito a fa-
zer algo conjuntamente, em algum lugar, um contexto histdrico e social
que da ao que fazemos uma estrutura e uma identidade, considerando que
essa pratica ¢ social, reflexiva e que promove a aprendizagem (WEN-
GER, 2001).

A relevancia do conceito de pratica no ambito de uma comuni-
dade, segundo Wenger (1998) caracteriza-se a partir de cinco conceitos:
1. Significado: os participantes devem ser comprometidos e devem ter
a identidade e uma competéncia no dominio que trata a comunidade; 2.
Comunidade: se constroi quando os participantes estdo dispostos a ter
uma relagdo que os habilite a aprenderem uns com os outros; 3. Aprendi-
zagem: os participantes tém que estar dispostos a estudar sobre os proble-
mas e desenvolver solugdes; 4. Limite e 5. Localidade, onde a pratica em
uma comunidade ¢é e constitui essa comunidade localizada, assim como
proporciona aprendizagem e estabelece um limite. Destes cinco conceitos
relacionados, utilizou-se de trés conforme sao representados na Figura 1.
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Figura 1 — Pratica na Comunidade de Pratica e seus elementos.
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Fonte: Adaptado de Menegaz (2015).

Para que se estabelega a pratica do significado em uma comunida-
de de pratica ha necessidade de dois fatores, sendo eles a participacao e
a coisificagdo. Participagdo ¢é tornar-se parte de algo e interagir de forma
pessoal e social com corpo, mente, emogdes e relacdes. O reconhecimen-
to muatuo também caracteriza a participacdo na comunidade de pratica e
ao estabelecer uma relagdo de mutualidade tem-se uma fonte de identida-
de de participacdo que é construida através das relacdes estabelecidas ao
participar. Coisificacdo ¢ tornar a experiéncia de pratica vivida em algo
material (WENGER, 2001).

A constitui¢do da pratica na comunidade de pratica exige trés ele-
mentos: compromisso mutuo, objetivo comum e repertdrio compartilha-
do. Compromisso mutuo ¢ a responsabilidade que cada membro assume
diante da comunidade de pratica através das relagdes ente os membros.
Objetivo comum ndo € apenas uma meta, mas uma combinagao de interes-
ses estabelecidos pelos membros. Repertorio compartilhado é a dimensao
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da comunidade de pratica que cria recursos proprios como documentos,
rotinas, conceitos, acdes que fazem parte da pratica (WENGER, 2001).

A pratica da aprendizagem acontece pelo compartilhamento das
historias e experiéncias e pelo exercicio da pratica modificada através da
reflex@o e da conversagao critica.A aprendizagem ocorre levando em con-
sideracdo o significado e quanto os membros se dedicam na participacao.
E definida através da manutengio do compromisso mutuo e dos objetivos
em comum. Mas tudo que se faz na comunidade de pratica gera aprendi-
zado (MENEGAZ, 2015; WENGER, 2001).

Diante dessas caracteristicas especificas, as comunidades de prati-
ca se tornaram eficazes para docentes aperfeicoarem sua formagao atra-
vés do desenvolvimento do conhecimento conquistado pela apropriagao
das informagdes e pela troca de experiéncias e/ou praticas reais (MOSER,
2010).

A comunidade de pratica de Wenger tem sido utilizada como uma
estrutura de aprendizagem nas vertentes da administracdo e gerenciamen-
to com pesquisas na Europa, Estados Unidos, Canada, Itélia, Africa do
Sul, Brasil que destacam a comunidade de pratica como importante cen-
tro de discussdes sobre aprendizagem (SOUZA-SILVA e SHOMMER,
2008).

Assim, enfatiza-se que as contribui¢des da comunidade de prati-
ca no contexto educacional sdo diversas. Pode-se citar estabelecimento
do planejamento educacional, a reflexdo sobre as praticas de ensino, o
compartilhamento com os pares e a ressignificacdo da pratica docente,
sendo que muitos estdo na comunidade com a finalidade de desenvol-
ver a formagao docente (CORREA et. al., 2015; LIU, 2016; MACHADO
et. al., 2015; MARIALVA e SILVA, 2016; MOSER, 2010; NICHELE e
BORGES, 2015; RAMOS e MANRIQUE, 2010; SANTOS e ARROIO,
2015).

Na area da saude, tem se utilizado as comunidades de pratica como
ambientes baseado em praticas. E as consequéncias do fendmeno da co-
munidade estdo relacionadas aos resultados pessoais imediatos, como
melhor experiéncia e eficiéncia na pratica e desenvolvimento do conhe-
cimento para os membros da comunidade, além de se beneficiarem da
aquisicdo e compartilhamento de habilidades. Assim, o crescimento da
expertise coletiva e a experiéncia da comunidade de pratica na satde e en-
fermagem promovem mais resolucdo de problemas e tomada de decisdo
no trabalho cotidiano, gerando mudangas positivas na pratica (SEIBERT,
2015; STEVEN, 2014).
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As organizagdes reconhecem a contribuicdo das comunidades de
pratica na geracdo e compartilhamento do conhecimento. No contexto de
institui¢des de ensino, comunidades de pratica docente aglomeram co-
nhecimento que pode ser agrupado em areas de competéncia e interesses
coletivos ou individuais, e ainda orientar uma organizagao tematica regi-
da pela estrutura administrativa e curricular dos cursos (FIORIO et. al.,
2011).

Nesse sentido, esta revisdo da literatura teve como pergunta de
pesquisa: Qual a utilizagdo das comunidades de pratica para formagéo
do docente em satide e enfermagem? E teve como objetivo identificar a
utilidade das comunidades de pratica para formagdo do docente em sau-
de e enfermagem através da conceituagdo de comunidade de pratica de
Wenger.

METODO

Trata-se de uma revisdo integrativa de literatura - RIL. A RIL
configura-se como um tipo de revisdo da literatura que retinem achados
de estudos desenvolvidos mediante diferentes metodologias, permitindo
ao pesquisador responder a uma pergunta de pesquisa através da sintese
dos resultados e concluir sobre determinado assunto (SOARES et. al.,
2014).

A RIL torna-se um método de investigacdo que permite a procu-
ra, avaliagdo critica e a sintese das evidéncias disponiveis sobre o tema
pesquisado. O produto, final, ¢ o estado do conhecimento sobre o assunto
que auxilia no desenvolvimento de futuras investigacdes (SOUSAet. al.,
2017)

Para a realizacdo da RIL, desenvolveu-se um protocolo de revisao
integrativa (APENDICE F) validado por uma bibliotecaria que avaliou o
método e por uma pesquisadora ad hoc que avaliou o contetdo. De acor-
do com protocolo, a pesquisa seguiu as seguintes etapas: 1. Identificacdo
do tema e formulagdo da questdo de pesquisa; 2. Defini¢ao dos critérios
de inclusdo e exclusdo para busca dos artigos; 3. Extragdo das informa-
¢oes contidas nos artigos no instrumento e organizacao dos dados para
categorizacdo dos estudos; 4. Andlise e interpretacido e das informagdes
coletadas dos artigos incluidos; 5. Interpretacdo e discussdo dos resulta-
dos; 6. Sintese do conhecimento e apresentagdo da revisdo (SOUSA et.
al., 2017).
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Conforme a primeira etapa referente ao protocolo, formulou-se
a pergunta de pesquisa que norteou esta RIL foi: Qual a utilizagdo das
comunidades de pratica para formag¢do do docente em saude e enferma-
gem?

Para responder a essa pergunta foi realizada a busca pelos artigos
nas bases de dados via Portal da CAPES da Universidade Federal de San-
ta Catarina — UFSC. As bases de dados foram: Literatura Latino-Ameri-
cana e do Caribe em Ciéncias da Satude - LILACS, Banco de dados em
Enfermagem - BDENT, Scientific Electronic Library On-line- SciELO,
Education Resources Information Center - ERIC, Cumulative Index to
Nursing and Allied Health Literature - CINAHL, Scopus, Medical Litera-
ture Analysis and Retrieval System Online- MEDLINE, Web of Science,
sem definicdo de periodo. A coleta dos artigos ocorreu no periodo julho
e agosto de 2018.

Continuando, a segunda etapa do protocolo de confec¢do da RIL,
os critérios de inclusdo foram artigos cientificos disponiveis on-line que
continham os termos de busca listados, neste protocolo, que tratassem
sobre cria¢do, implantacdo e desenvolvimento intencional de comuni-
dades de praticas para formacdo do docente em saude e enfermagem,
disponiveis nas bases de dados descritas, nos idiomas inglés, espanhol e
portugués, na forma de texto completo. A estratégia de busca combinou
quatro palavras-chave em trés idiomas, sendo: Palavra-chave #1 “Comu-
nidade de pratica” “Comunidades de pratica” “Comunidad de practica”
“Comunidades de practica” “Community of practice” “Communities of
practice”. Palavra-chave #2 “Capacitagdo de Professores” “Educacdo de
Professores” “Formagdo docente” “Formagdo de professores” “Docén-
cia” “Formacion del Profesorado” “Formacion docente” “Formacion de
profesores” “Ensefianza” “Teacher Training”’[Mesh] “Teacher Training”
“Teaching”[Mesh]|”Teaching”. Palavra-chave #3 “Enfermagem” enfer-
meir* “enfermeria” enfermer* “Nursing”’[Mesh] “Nursing” “Nursings”
“Nurses”[Mesh] “Nurses” “Nurse”. Palavra-chave #4 “Saude” “Salud”
“Health”[Mesh] “Health”.

Uma vez realizada a busca dos artigos nas bases de dados, leu-se
os titulos e resumos e, assim, foram selecioandos os artigos que se apro-
ximassem com tema proposto e foram escluidos os artigos de acordo com
critérios descritos no protocolo sendo trabalhos duplicados; editoriais;
cartas; estudos que ndo contemplem o escopo deste protocolo, ou estudos
cujos métodos ndo estivessem bem descritos.
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A partir disso, os artigos foram lidos em texto completo e organi-
zados dentro do instrumento de coleta de dados da RIL (APENDICE G)
de acordo com a terceira etapa do protocolo de confecg¢do da RIL. O ins-
trumento de coleta de dados contém informacdes sobre titulo, revista, ano
de publicacdo, autores, formacao dos autores e instituicdo dos autores.
Ainda compreende sobre o objetivo, tipo, método, principais resultados e
conclusdo da pesquisa descrita no artigo.

Por se tratar de uma Revisdo Integrativa de Literatura com aborda-
gem qualitativa os dados foram organizados em um instrumento de anali-
se software digital QRSNVivo 11. A analise dos dados se deu através da
utilizacdo da técnica de analise de Bardin (2011) para contemplar a quarta
etapa do processo de confeccao da RIL descrita no protocolo.

Na sequéncia, a quinta e sexta etapa determinadas no protocolo
se deu através da analise e interpretacao dos resultados, apresentados na
forma de narrativas dedutivas pautadas nos conceitos de comunidade de
pratica de Wenger.

A RIL ndo envolve o contato direto com seres humanos e por isso
ndo requer a aprovagio do Comité de Etica em Pesquisas com Seres Hu-
manos. No entanto, ressalta-se que os principios éticos foram mantidos
durante a conducdo da pesquisa, respeitando a Lei dos Direitos Autorais,
n°® 9.610/1998 que orienta em seu Art. 46 ndo constituir ofensa aos direi-
tos autorais a citagdo de qualquer obra, para fins de estudo, indicando o
nome do autor e a origem da obra (BRASIL, 1998).

RESULTADOS

A captacdo dos artigos foi realizada no més de julho de 2018 e
procedeu-se em trés fases. A primeira fase foi a captagdo dos artigos, onde
foram recuperados 418 artigos nas bases de dados com os termos de busca
com os filtros idioma e palavras chaves em titulos e resumos. A segunda
fase foi a leitura dos titulos e resumos de todos os artigos captados na pri-
meira fase. Nessa fase, foram excluidos 321 artigos por ndo aderéncia ao
tema e 80 artigos por repeticdo. A terceira fase foi a leitura dos artigos se-
lecionados em texto completo. Nessa fase, excluiu-se ainda 02 artigos por
ndo apresentarem texto completo disponivel on-line e 02 por ndo serem
artigos cientificos. Ao final, incluiram-se 13 artigos no estudo, a Figura 2
mostra o fluxograma do processo de busca e sele¢do dos artigos.
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Figura 2 — Fluxograma do processo de busca e sele¢@o dos artigos.

BUSCA NAS BASES DE DADOS

n=418
A\ J
s )

CINAHAL ERIC LILACS z;gfﬁz scopus || BoEN || SEBOFE || scieLo
N=55 N=57 N=06 g6 N=138 n=01 NeTa N=01
- J
v )
LEITURA DO TITULO E RESUMO

n=418

N\ J

EXCLUIDOS POR NAO ADERENCIA AO EXCLUIDOS POR REPETICAO

N=321 N=80

LEITURA NA INTEGRA
N=17

EXCUIDOS POR NAO POSSUIR EM TEXTO EXCUIDOS POR NAO SEREM ARTIGOS
COMPLETO CIENTIFICOS

N=02 N=02

\ J

SELECIONADOS PARA ESTUDO
N=13

CINAHAL ERIC PUBMED/MEDLINE SCOPUS
N=02 N=01 N=08 N=02

Fonte: Dados da pesquisa.

Os 13 artigos selecionados para a revisao de literatura estdo apre-
sentados no Quadro 1 com suas caracteristicas relacionadas a base de
dados, ao titulo, ao ano de publicagdo, a0 nome dos autores, a revista de
publicagdo e a origem do estudo. Foram identificados como E — estudo e
o nimero sendo do primeiro até o 13. E1 a E13.
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Quadro 1 — Estudos incluidos na pesquisa de revisao integrativa da literatura e
suas caracteristicas.

N | BASEDE TITULO ANO | AUTORES | REVISTA | ORI-
DADOS GEM

El [ PUBMED | From Noviceto | 2006 Yvonne | Academic | Canada
Informed Educa- Steinert, Medicine
tor: The Teaching Peter J.

Scholars Program McLeod
for Educators
in the Health
Sciences.

E2 [ PUBMED | The Work-Role | 2009 | Judy K. [ Journal of | Estados
Transition of Ex- Anderson | Nursing | Unidos
pert Clinician to Education

Novice Academic
Educator.

E3 | CINAHL | Becoming a lectu- | 2009 | Pete Boyd | Learning Ingla-
rer in nurse edu- , Liz La- in Health terra
cation: the work- wley and So-
place learning of cial Care

clinical experts as
newcomers.

E4 | SCOPUS Theoretically 2011 | Amanda | Journal of [ Ingla-

speaking: use Lees, Ed- Inter terra
of a communi- gar Meyer | professio-
ties of practice nal Care
framework to des-
cribe and evaluate
interprofessional
education.

E5 | PUBMED | Action learning | 2012 | Kierrynn Nursing | Australia

enhances profes- Davis , and
sional develop- Sonya Health
ment of research Brownie, Sciences
supervisors: an Frances M.
Australian health Doran and
science exemplar. more
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literature.

N | BASE DE TiTULO ANO | AUTORES | REVISTA | ORI-
DADOS GEM
E6 | PUBMED | Basic essential | 2012 Robert Canadian | Canada
education pro- Madan, Medical
gram (BEEP): a Raed Haw, | Education
brief introductory Bruce Journal
faculty develop- Ballon
ment course for and more
medical teachers.

E7 | PUBMED Faculty deve- 2012 | Janet Re- | Journal of | Estados
lopment for sop Reilly, Asyn- Unidos
e-learning: a Christine | chronous

multi-campus Vande- Learning
community of nhouten, | Networks
practice (cop) Susan
approach. Gallagher-
Lepak
E8 | PUBMED | The impactofa | 2015 José¢ M BMC Africa
faculty develop- Frantz, Medical do Sul
ment programme Juanita | Education
for health profes- Bezui-
sions educators denhout,
in sub-Saharan Vanessa C
Africa: an archi- Burch, and
val study. more
E9 | SCOPUS | Medical educa- | 2015 Elsie BMC Africa
tion departments: Kiguli- Medical do Sul
a study of four Malwadde, | Education
medical schools ZohrayM.
in Sub-Saharan Talib,
Africa. Hannah
Wohltjen,
and more
E10 | CINAHL | Communities of | 2016 | Andrew Nurse | Australia
practice and the Woods, | Education
construction of Andrew Today
the professio- Cashin,
nal identities of Lynette
nurse educators: Stockhau-
A review of the sen
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N | BASE DE TITULO ANO | AUTORES | REVISTA | ORI-
DADOS GEM
E11 | PUBMED | Professional deve- | 2017 Florin Nurse | Australia
lopment needs of Oprescu, Educa-
nurse educators. Margaret tion in
An Australian McAllis- Practice
case study. ter, David
Duncan,
and more
E12 | PUBMED The Health 2018 | H. Carrie | Teach Le- | Estados
Professions Edu- Chena, arn Med | Unidos
cation Pathway: Maria A.
Preparing Stu- Wamsleyb,
dents, Residents, Amin
and Fellows to Azzamc
Become Future and more
Educators.
E13 [ PUBMED | Communities of | 2018 | Jouhan- | Investiga- | Brasil
practice: influen- na do C. cid
ces on pedagogi- Menegaz, y
cal reasoning and Vania Educa-
action of nursing Marli S. cion em
professors. Backes, Enferme-
José Luis ria
M.edina
Moya

Fonte: Dados da pesquisa.

Dos 13 artigos selecionados todos estdo em texto completo publi-
cados em idioma inglés. Com relacdo ao ano de publicagdo temos 2012
0 ano prevalente em publicagdes no tema (03 artigos), seguido do ano de
2009, 2015 ¢ 2018 (02 publicagdes) e nos demais anos apresentados, com
01 artigo. Em relacdo ao pais de origem dos estudos verificou-se: Austra-
lia 3, Estados Unidos da América 3, Africa do Sul 2, Canada 2, Inglaterra
2 e Brasil 1 artigo, evidenciando diversos paises que abordam a tematica.
Ja o Quadro 2 descreve o tipo de estudo, o objetivo e os participantes do
estudo descritos nos artigos selecionados para a RIL.
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Quadro 2 — Estudos incluidos na revisao integrativa da literatura com objetivo e
tipo de pesquisa.

N OBJETIVO TIPO DE PARTICIPANTES
PESQUISA DA PESQUISA
El Avaliar um programa de estudo na Pesquisa Docentes da area
comunidade de pratica (STEINERT e qualitativa da saude
McLEOD, 2006).
E2 | Descrever transigdo da func¢do de en- Pesquisa Docentes de en-

fermeiro para docente novato membro | qualitativa | fermagem novatos
de uma nova comunidade de pratica
(ANDERSON, 2009).

E3 Descrever as experiéncias de enfer- Pesquisa Docentes de
meiras docentes em relagdo a comuni- | qualitativa enfermagem
dades de pratica (BOYD e LAWLEY,

2009).

E4 Descrever a abordagem pedagogica Pesquisa Docentes da area

de uma Intervencdo de educagio qualitativa da satde

interprofissional que se baseou na
teoria das comunidades de pratica de
Wenger (LEES e MEYER, 2011).

E5 | Apresentar resultados de um projeto Pesquisa— Docentes super-

educacional que utilizou comunidade | acdo qualita- | visores da area da
de pratica docente (DAVIS et. al., tiva saude
2012).

E6 | Verificar a eficacia de um programa de Pesquisa Docentes da
ensino local de desenvolvimento de | quanti e qua- medicina
docentes em comunidades de pratica litativa

(MADAN et. al., 2012).
E7 Descrever o desenvolvimento de Pesquisa Docentes de
docentes através de uma comunidade qualitativa enfermagem
de pratica (REILY et. a.l, 2012).
E8 Determinar as percepg¢des sobre um Pesquisa Docentes da area
programa de desenvolvimento docen- qualitativa da satde
te (FRANTZ et. al., 2015).
E9 Descrever o status de quatro de- Pesquisa Docentes da
partamentos em Escolas Médicas qualitativa medicina
(MALWADDE et. a.l, 2015).
E10 | Revisar exaustivamente a literatura da | Revisdo inte- Naio se aplica
Comunidade de Pratica dos contextos grativa

de enfermagem (WOODS, 2016).
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N OBJETIVO TIPO DE PARTICIPANTES
PESQUISA DA PESQUISA
E11 | Explorar as necessidades no desenvol- Pesquisa Docentes de
vimento profissional de enfermeiros quantitativa enfermagem
educadores (OPRESCU et. al., 2017).

E12 | Descrever o desenvolvimento de um Pesquisa Docentes da area
programa na abordagem da Comu- qualitativa da saude
nidade de Pratica (CHENA et. al.,

2018).
E13 | Analisar a influéncia de pratica em Pesquisa Docentes de
comunidades de pratica docente (ME- | qualitativa enfermagem
NEGAZ et. al., 2018).

Fonte: dados da pesquisa.

Apesar de cada artigo ter seu objetivo especifico dentro da temati-
ca, observa-se que a maioria tem em comum o objetivo de analisar e ou
descrever atividades educativas coletivas, realizadas através da formagdo
de uma comunidade de pratica docentes para enfermeiros ou da area da
saude.

Em cinco artigos os participantes do estudo foram docentes de en-
fermagem, em outros cinco artigos tiveram a participacdo de docentes
da area da saude, numa perspectiva multiprofissional e, em apenas dois
artigos a participagdo foi exclusiva de docentes de medicina. O artigo de
revisdo de literatura ndo se aplica nessa analise.

A descrigdo dos artigos foi organizada de acordo com os pressu-
postos que definem a pratica na Comunidade de Pratica de Etienne Wen-
ger, conforme destacados abaixo.

Comunidade de Pratica Docente na Satiide e Enfermagem

Com o objetivo de identificar a utilidade das comunidades de prati-
ca para formagdo do docente em satude e enfermagem através da conceitu-
acdo de comunidade de pratica de Wenger, os resultados foram descritos
a partir dos elementos que constituem a pratica em uma comunidade, sdo
eles: significado, comunidade e aprendizagem.
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Significado

Significado faz parte da teoria da aprendizagem presente na comu-
nidade de pratica, uma vez que a propria pratica se refere ao significado
como experiéncia da vida cotidiana.

E construida pela negociagdo de significados da experiéncia de
cada pessoa como membro de comunidades sociais, funcionando como
ligagdo entre o social e individual e envolve dois processos, sendo a parti-
cipagdo e coisificagdo. A participagdo ¢ se tomar parte de algo e a coisifi-
cacdo ¢ tornar uma ideia em algo material MENEGAZ, 2015; SANTOS
¢ ARROIO, 2015; WENGER, 2001)

Dentro da constru¢do do significado associa-se a formacdo da
identidade. A defini¢do da identidade nas comunidades de pratica presen-
tes na revisdo de literatura se deu através do dominio compartilhado de
interesse. A associagdo implica um compromisso com o dominio ¢ uma
competéncia compartilhada que fortalece ¢ forma a identidade (WEN-
GER, 2001).

Dentro os artigos analisados, E2, por exemplo, os docentes enfer-
meiros relataram que dentro das comunidades de pratica docente apren-
deram sobre ser docente, o que direcionou uma busca da identidade
docente na comunidade, contribuindo para a constru¢do do significado.
Foram realizadas atividades de compartilhamento de emocgdes simulta-
neas que puderam ser tratadas coletivamente na comunidade de pratica
docente. Esse fato evidenciou que a comunidade de pratica consolidou a
identidade dos membros, trabalhando no processo de transi¢do do enfer-
meiro para o docente através de atividades coletivas que favoreceram a
afirmagao da identidade docente (ANDERSON, 2012).

Corrobora com o mencionado no E3, que refere que novos docen-
tes enfermeiros encontram na sua transi¢ao do trabalho assistencial para o
trabalho no ensino superior desafiador sobre o que um professor deve ser.
Essa gama de sentimentos e emogdes dificulta a formagdo da identidade
docente. Afirma que a comunidade de pratica docente auxiliou e gerou
uma identidade mais fortalecida e segura nos membros através das ativi-
dades de compartilhamento (BOYD e LAWLEY, 2009).

Wenger (1998) define que as comunidades de pratica sdo forma-
das por grupos de individuos que apresentam projetos em comum, rela-
cionados as necessidades internas do grupo correspondente a uma area
especifica de conhecimento, de interesse compartilhado entre membros
estabelecendo a identidade da comunidade.
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Sentimentos e emoc¢des ocasionados pela transicdo do enfermeiro
para docente geram um objetivo em comum distinguindo os membros da
comunidade de outras pessoas e ¢ uma caracteristica propicia para a for-
macgao da comunidade de pratica docente (MENDES e URBINA, 2015).

Nos estudos, E10 e E12 a formagao da identidade docente foi va-
lorizada na comunidade de pratica. Nessas pesquisas, a comunidade de
pratica docente enfatizou o papel do professor indo para além do ensino
direto e permitiu a formacao da identidade docente abrindo oportunidades
de crescimento (CHENA et. al., 2018; WOODS et. al., 2016). Isso gerou
e fortaleceu a identidade docente resultante da participacao e da transfor-
macao que a aprendizagem coletiva proporcionou no membro da comuni-
dade de pratica, gerando formas de atribuir significado (MOSER, 2010).

A constru¢do da identidade ¢ um resultado importante para os
membros da comunidade de pratica, pois ela ¢ formada pela negociacao
de significados da experiéncia de cada pessoa como membro de comuni-
dades sociais, funcionando, assim, como ligacao entre o social e o indi-
vidual. Isso se refere a quanto mais se desenvolve a identidade docente
melhor serd sua experiéncia social e individual e melhor sera sua pratica
dentro e fora da comunidade (SANTOS e ARROIO, 2015).

Para que isso ocorra € necessaria a participagdo efetiva do docente
na comunidade de pratica. Muitos desistem de seguir a carreira de docen-
te, por ndo se sentirem preparados para atuar em sala de aula, referem E10
e E12 (CHENA et. al., 2018; WOODS et. al., 2016). Mas, a comunidade
de pratica ajuda a criar essa confianga em um movimento ciclico, pois
quanto mais o membro participa da comunidade de pratica, mais forti-
fica a formacdo da identidade docente. Com a identidade docente mais
consolidada ¢ inevitavel vivenciar e compartilhar melhores experiéncias
individuais e sociais com membros do grupo. Com o compartilhamento
das experiéncias e conhecimento ha o aprimoramento da pratica docente
(SANTOS ¢ ARROIO, 2015).

Portanto, a identidade docente ¢ construida pela experiéncia de
cada pessoa, fazendo uma ligag@o individual e uma determinada estru-
tura social representada pela comunidade de pratica. Quanto maior for
a participac¢do do docente na comunidade de pratica estabelecida, maior
¢ aquisicdo de valores e conhecimento e, a partir disso, melhor e mais
preciso sera a formagao da identidade pessoal € o encontro com o domi-
nio estabelecido na comunidade. Isso ajuda o docente a se encontrar na
profissdo, buscando um aperfeicoamento da pratica docente.
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A participagdo dos membros nas reunides da comunidade de prati-
ca docente oferece oportunidade para apoio profissional de seus membros
e permite uma orientacdo individual, pois ao aplicar algumas habilidades
aprendidas na pratica, leva os membros a uma nova compreensao, e, as-
sim, se desenvolvem individualmente por dentro, referem-se E1 e E12
(STEINERT et. al., 2006; WOODS et. al., 2016).

Os artigos dos estudos E1, E3 e E6 referiram que as comunidades
de pratica criaram oportunidades para os membros estabelecerem relacio-
namentos uns com os outros ¢ isso favorece a formacdo de uma identi-
dade como docente (STEINERT et. al., 2006; BOYD e LAWLEY, 2009;
MADAN et. al., 2012).

O estabelecimento de relacionamentos entre os membros tem-se
uma fonte de identidade, pois ao reconhecer a mutualidade de nossa par-
ticipagdo, passamos a formar parte uns dos outros. A participa¢ao desen-
volve um tipo de identidade de participacdo que € construida através do
relacionamento estabelecido. Quando participamos de algo ndo apenas
nos conformamos e construimos nossa identidade, mas também construi-
mos comunidades de pratica (MENEGAZ, 2015).

Os artigos afirmam que a transi¢do do enfermeiro para o docente
gera emocdes que devem ser compartilhadas em grupo. As comunidades
de pratica foram propicias para isso, pois houve ndo somente o comparti-
lhamento de emogdes, mas também ocorreu o estabelecimento de relacio-
namentos contribuiram para a formacao da identidade docente fortalecida
pela participagdo ativa do membro na comunidade. Assim, pode-se perce-
ber desenvolvimento dos elementos que ajudam a estabelecer a comuni-
dade como compromisso mutuo, objetivo e repertorio compartilhado.

Comunidade

De modo geral, comunidades de pratica sao grupos de pessoas que
se organizam em torno de interesses comuns, estabelecendo relagdes que
vao se intensificando de acordo com o grau de participacdo. A atividade
acontece em torno dos objetivos coletivos, compartilhamento de preocu-
pacdes, problemas e paixdes a partir de uma area de conhecimento ou de
pratica (SILVA e BARTELMBS, 2013).

Nesse sentido, € possivel pensar que um grupo de professores que
se reune para realizar uma formagao continuada seja também uma comu-
nidade de pratica, na medida em que seus saberes serdo elaborados com a
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coletividade, construindo e reconstruindo significados para suas praticas,
saberes e teorias.

Foi o que se referiu o artigo E8, quando evidenciou que um dos
beneficios da comunidade de pratica foi realizar a proposta de elaboragado
de um ambiente de compartilhamento para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos docentes da area da satde, para que pudessem comparti-
lhar preocupagdes, problemas ou paix@o em ser docente e aprofundar seu
conhecimento e experiéncias de forma continua (FRANTZ et. al., 2015).

Para Wenger (2008) é preciso que a pratica seja o recurso de coe-
réncia de uma comunidade, isto é, a comunidade deve ser vista como uma
unidade e, por isso, deve compreender em trés dimensdes: 1. Compromis-
so mutuo, 2. Objetivo comum, 3. Repertorio compartilhado.

O compromisso mutuo advém da responsabilidade de todos os
membros pela evolugdo da comunidade. Ao se inserir, cada membro vai
encontrar seu lugar e identidade durante sua participacdo e com isso vai
se integrando e se definindo por meio do compromisso assumido diante
da comunidade. Ele se constrdi na pratica e ndo ha homogeneidade no
compromisso (WENGER, 2001).

O artigo E4 identificou que a falta do compromisso mutuo por par-
te de alguns membros da comunidade de pratica docente interprofissional
ocasionou o fracasso na pratica. A desmotivacao dos participantes para
executarem o plano de a¢do foi identificada como uma fragilidade no de-
senvolvimento da comunidade de pratica. Por isso, o compromisso mutuo
¢ necessario para que todos se sintam responsaveis pelo sucesso ou insu-
cesso da comunidade (LEES e MEYER, 2011).

Sem compromisso mutuo o andamento da comunidade fica pre-
judicado, evidenciado por outra problematica como a falta de tempo dos
membros do grupo, gerando dificuldade em reunir a comunidade de pra-
tica 0 que causa uma barreira potencial para o sucesso ¢ transferéncia de
aprendizado (LEES e MEYER, 2011).

A questao central das atividades de uma comunidade de pratica é
aprender, tornando-se um participante praticante e nao aprender sobre a
pratica, por isso o compromisso mutuo é importante (SOUZA-SILVA e
SHOMMER, 2008).

Objetivo em comum em uma comunidade de pratica ndo se trata
somente de uma meta, pois ¢ definida na aco, na pratica cujo estabeleci-
mento em si cria entre os participantes, relagdes de compromisso mutuo
que acabam por se converter em partes integrais da pratica. Sdo essas
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relacdes estabelecidas que determinam o que € importante ou nao (WEN-
GER, 2001).

Nessa revisdo, verificou-se que as experiéncias de comunidade de
pratica docente, tiveram pretensdes parecidas, no sentido de desenvolver
um determinado dominio do conhecimento, ligado a uma pratica partilha-
da e realizar a aprendizagem coletiva para um desenvolvimento pessoal e
profissional, visando uma mudanga da pratica social.

No estudo E11, por exemplo, docentes de enfermagem indicaram
que o objetivo para a criagdo da comunidade de pratica foi a necessidade
de desenvolver habilidades docentes, provendo uma identidade profissio-
nal com soma de conhecimentos. Destacando uma questdo importante a
pratica docente em enfermagem, no que tange a habilidade de comunica-
¢do funcional, sendo essa problematica, tema de trabalho possivel de ser
discutido através da comunidade de pratica docente.

A comunidade de pratica formada por enfermeiras docentes refere-
se ao estudo E3, e indicou que o objetivo em comum foi de aprender sobre
contetdo e estratégias de ensino, principalmente para docentes novatos
(BOYD e LAWLEY, 2009).

O objetivo em comum que concretizou a comunidade de pratica
docente dos estudos E2 e E11 foi preparar enfermeiros para serem docen-
tes quando expressaram inseguranca sobre suas habilidades educacionais
e desempenho (ANDERSON, 2009; OPRESCU et. al., 2017).

No artigo E3, o objetivo foi oportunizar a observagdao da pratica
de colegas docentes em espagos coletivos e gerir sua propria aprendiza-
gem profissional para desenvolver a pratica docente (BOYD e LAWLEY,
2009). O que evidencia a dimensao do repertorio compartilhado da comu-
nidade de pratica, que cria recursos para a negociag¢ao do significado.

Para Wenger (2011), esse repertorio inclui documentos, rotinas,
acdes, conceitos, gestos que uma comunidade adota ao longo de sua exis-
téncia, corroborando com o objetivo dos achados no artigo supracitado.

Comunidades de Pratica nascem como espagos de afinidade em
torno de ideias, propdsitos e empreendimentos comuns. Envolvem os par-
ticipantes em diferentes dimensdes, ética, estética, técnica, compartilhan-
do modos de acdo e agindo no sentido de intensificar interagdes (SILVA
e BARTELMBS, 2013)

Uma caracteristica marcante na comunidade de pratica para a cria-
¢do do repertério compartilhado ¢ a valorizagcdo da diversidade como
modo de aprender e reconstruir conhecimentos e praticas. Todos sdo desa-
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fiados a manifestarem seus pontos de vista e a contribuires com colegas,
todos ensinando, todos aprendendo (RODRIGUES et. al., 2017).

A comunidade de pratica ¢ flexivel e traz uma importante opor-
tunidade de construir comunidade com docentes em varios estagios de
carreira, desde docentes novatos até docentes mais experientes como afir-
ma o estudo E12, identificando que um beneficio ¢ a diversidade de seus
membros (CHENA et. al., 2018).

Os proprios membros da comunidade mudam, ndao sendo necessa-
ria a presenca de membros fixos para a composi¢ao de uma comunidade,
podendo praticar a diversidade (WENGER, 2001).

Essa diversidade pode ser ampliada para outras categorias profis-
sionais. O estudo E10 foi uma revisdo integrativa explorou uma nova
comunidade de pratica docente, evidenciando a composi¢do de membros
para formar uma rede internacional de enfermeiros docentes (WOODS
et. al., 2016).

Marialva e Silva (2016) ressaltam que a diversidade de entendi-
mentos possibilita a riqueza da confec¢do do repertorio compartilhado,
tornando mais rico, aumentando a dimensdo da comunidade de pratica.

O estudo E5 também relatou que a diversidade de seus membros
ajudou a compor uma comunidade de pratica com docentes da drea da
saude de diferentes disciplinas, o que contribuiu para a interdisciplina-
ridade incluindo maior variedade de conhecimentos de disciplina e ex-
periéncia com diferentes metodologias educacionais, engrandecendo o
repertorio compartilhado (DAVIS et. al., 2012).

Aprendizagem

Segundo Wenger (2008), a aprendizagem ocorre em comunidades
de pratica em diversos sentidos, estando relacionada tanto a negociacdo
de significados como as dimensdes que as definem: engajamento mutuo,
projeto em conjunto ou objetivo em comum e repertdrio compartilhado.

Estd relacionada ao engajamento mutuo no descobrimento de
como se engajar, o que contribui a desenvolver uma relagdo mutua, no
conhecimento do outro e no desenvolvimento de identidades. A partir dai
a aprendizagem se relaciona com o objetivo comum, defini¢do do projeto
e do desenvolvimento do repertorio (SANTOS e ARROIO, 2015).

Entdo, diante das relagdes estabelecidas entre os elementos parece
que o conceito de comunidade de pratica forneceu uma perspectiva util
para o conhecimento e aprendizagem e com isso melhorar o desempenho
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de seus membros através da transformagdo da pratica (RODRIGUES et.
al., 2017).

O pressuposto das comunidades de pratica parte da ideia de que a
aprendizagem se dd enquanto participag@o social, isso € o sujeito como
participante ativo nas praticas das comunidades sociais construindo
identidade com relagdo a essas comunidades (SILVA e BARTELMERBS,
2013).

A aprendizagem em uma comunidade de pratica é permeada por
historias compartilhadas, continuidades e descontinuidades. Estando as
pessoas em uma comunidade de pratica é possivel dizer que uma comu-
nidade de pratica configura historias compartilhadas de aprendizagem
que configuram essas continuidades e descontinuidades. As mudancas
nas praticas acontecem constantemente em uma comunidade de pratica
(WENGER, 2001).

Wenger (1998) afirma que a aprendizagem desenvolvida em co-
munidades de pratica envolve todas as trés caracteristicas das comunida-
des descritas anteriormente. Assim, a aprendizagem esta relacionada ao
engajamento mutuo no descobrimento de como se engajar, o que ajuda,
como desenvolver uma relacdo mutua, no conhecimento do outro € no
desenvolvimento de identidades. A aprendizagem também se relaciona
a definicdo do projeto e ao gerenciamento de interpretagdes conflituosas
sobre o que se refere o projeto. Por fim, a aprendizagem esta relacionada
ao desenvolvimento de repertorios, estilos e discursos.

O conceito de comunidades de pratica como apresentado ante-
riormente, remete a formacao do sujeito por meio da interagdo com um
grupo de pessoas em torno de uma pratica em comum. Desse modo, a
aprendizagem em comunidades de pratica ndo se refere somente as dis-
cussdes tedricas com o grupo, nem mesmo se limita apenas a pratica. A
aprendizagem em comunidades de pratica se da pelo compartilhamento
de conhecimentos e pela aplicag@o de tais conhecimentos em situacao de
pratica (SANTOS e ARROIO, 2015).

No estudo E2, observou—se que a comunidade de pratica docente
permitiu a aprendizagem de seus membros através do compartilhamento
de experiéncias. Ainda demonstrou que a troca de experiéncia foi va-
lorizada, considerando como uma oportunidade de interagir com outras
pessoas com interesses semelhantes em busca do objetivo comum (AN-
DERSON, 2009).

O trabalho mostra as vantagens da formagdo de comunidades
de pratica no desenvolvimento desse tipo de profissional por meio do
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compartilhamento de experiéncias e pelo relacionamento entre eles. De
acordo com os autores, acomunidade de pratica provém de um dominio
social e de conhecimento, bem como um suporte académico para os seus
membros, que combina alcangar crescimento e desenvolvimento de seus
membros como professores universitarios (CORAZZA et. al., 2017).

Nao somente a troca de experiéncia foi manifestada nos estudos,
mas também a relagdo entre os pares nas comunidades de pratica docente
da area da saude, foi entendida como um ponto positivo, pois fornece
aos participantes uma rede de contatos e varios exemplos de trabalhos e
praticas docentes.

Nessa linha de abertura para novas ideias dentro da comunidade de
pratica docente, as mudancgas na formagdo de professores devem envolver
ndo apenas o conhecimento metodolégico e de conteudo, mas também
devem ocorrer através da melhoria das relagdes interpessoais entre os
professores (NICHELE e BORGES, 2015).

A melhora nas relagdes entre os membros das comunidades foi ob-
servada nos estudos analisados e compreenderam como fator contribuinte
para a aprendizagem na comunidade de pratica docente. Os estudos El e
E4 afirmaram que o desenvolvimento de um relacionamento com pessoas
do grupo gera uma empatia pelo colega e possibilita a parceria para o tra-
balho, favorecendo a participagdo na comunidade e, consequentemente, a
aprendizagem (STEINERT et. al., 2006; LEES e MEYER, 2011).

Au (2002) estudou a educacgdo de professores havaianos por meio
do desenvolvimento de comunidades de pratica e as relagdes que sdo es-
tabelecidas nessas comunidades e comprovou que as relagcdes entre os
professores podem ajudar, mutuamente, os membros da comunidade de
pratica a enfrentar dificuldades e melhorar a aprendizagem.

O estudo E12 avaliou um programa com abordagem da comuni-
dade de pratica com profissionais da satide recém-formados que tinham
desejo de desenvolvimento de carreira de futuros educadores. Os partici-
pantes comentaram, consistentemente, que um dos maiores beneficios da
comunidade de pratica é que ela permite que eles se envolvam e perten-
¢am a uma comunidade que trabalha de forma coletiva (CHENA et. al.,
2018).

E a capacidade de se envolver uns com os outros em torno do
trabalho da comunidade de pratica docente gera o engajamento mutuo,
elemento necessario para o desenvolvimento da comunidade, dando con-
tinuidade do sucesso na atividade em prol do objetivo comum de aprendi-
zagem contribuindo para a formagao docente.
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Enfermeiras docentes novatas expressaram relutdncia em se acon-
selhar com colegas mais experientes, pois acreditam que essa atitude di-
minui sua credibilidade como docente quando solicitam uma informagao
adicional, refere E3 (BOYD e LAWLEY, 2009). Essa problematica se
resolveu com a participagdo de docentes novatos e experientes na comu-
nidade de pratica, pois tornou-se um espago de aprendizagem em que os
docentes t€m ajuda de outros docentes independente do grau de conhe-
cimento.

Além disso, outro estudo que analisou a influéncia das comunida-
des de pratica docente no exercicio do docente de enfermeiros verificou
que estabelecer comunidades de pratica em escolas de enfermagem pode
melhorar a aprendizagem entre os seus professores através de espacos
coletivos e um relacionamento colaborativo entre os membros do corpo
docente, relatou o estudo E13 (MENEGAZet. al., 2018).

Além de ser um ambiente de aprendizagem coletiva, a construgdo
de uma comunidade de pratica docente cria um ambiente informal para
docentes que demonstram potencial para capacitar-se para o ensino supe-
rior. Esse fato foi evidenciado no estudo E5 (DAVIS et. al., 2012).

Uma das principais caracteristicas para a existéncia de uma comu-
nidade de pratica ¢ a informalidade impulsionada pela organizagao e deli-
berada por seus membros. A aprendizagem e o conhecimento devem estar
assentados sobre essa informalidade, pois quando ndo estdo tornando a
aprendizagem formal ndo € coerente chamar de comunidade de pratica,
mas sim de uma comunidade de aprendizagem (MENDES e URBINA,
2015).

No estudo E4, os autores verificaram as comunidades de pratica
docente na enfermagem e notaram uma mudanga ao utilizar as comunida-
des para a aquisi¢do do conhecimento e habilidades.

Esse € o ponto chave das comunidades de pratica docente que tem
como objetivo comum a formagdo docente. E outros estudos concordam
que as comunidades de pratica sdo ferramentas para a constru¢ao do co-
nhecimento que se dd de forma natural nas relagdes sociais estabelecidas
no ambiente de trabalho (CABELLEIRA, 2007).

O estudo ES8 analisou a percep¢ao de docentes da area da saude
sobre um programa de educagdo que utilizou concepgdes da comunidade
de pratica e seus participantes relataram melhora em seus conhecimentos,
desenvolvimento como docente e desenvolvimento curricular (FRANTZ
et. al., 2015).
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Assim como o estudo E1 que avaliou os beneficios de um pro-
grama para educadores a area da satde e concluiu que a introdugdo dos
participantes em uma comunidade de pratica gerou maior conhecimento
habilidades nos mesmos (STEINERT et. al., 2006).

Mas, Wenger (2001) enfatiza que aprender numa comunidade de
pratica depende do seu nivel de participacdo, pois a construgdo do conhe-
cimento ¢é a partir do coletivo. A aquisi¢ao dos valores e conhecimentos
¢ alcangada ao tornar-se membro completo, competente e engajado na
comunidade de pratica.

Por isso, as comunidades de pratica tém se caracterizado como es-
pacos singulares de formagao de docentes, uma vez que a aprendizagem
e o desenvolvimento profissional por meio da interagdo, da partilha, lide-
ranga e da colaboragdo, estabelecida por meio de relagdes que tendem a
nao hierarquizacdo (CORAZZA et. al., 2017).

Nos artigos analisados, verificou-se que foram varios tipos de co-
nhecimento desenvolvidos nas comunidades de pratica docente. No estu-
do E4, a comunidade de pratica enfatizou o crescimento do conhecimento
de contetido especifico dos docentes de enfermagem, contribuindo para a
evolugdo de uma determinada especialidade profissional. No estudo E3,
o foco do conhecimento foi sobre compreender o aluno e identificou um
ganho na relagdo professor e aluno. Esse mesmo estudo mostrou outra
contribui¢do, o conhecimento de novas politicas sobre os processos da
educacdo apds a formagdo da comunidade de pratica docente nos parti-
cipantes.

A aprendizagem na comunidade de pratica migra da énfase mera-
mente cognitiva para uma perspectiva sociolaboral. A aprendizagem se
da ndo somente na mente das pessoas, portanto deixa de ser uma aqui-
sicdo de conhecimentos, mas acontece, fundamentalmente, nas relacdes
sociais entre individuos engajados numa pratica. Portanto, quanto mais
ativa for a participacdo do membro na comunidade, mais experiéncias ird
vivenciar, aumentando seu repertorio, mais ird compartilhar com outros
membros, ampliando e desenvolvendo mutuamente o conhecimento atra-
vés da pratica.
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DISCUSSAO

Nota-se por meio dos estudos levantados que o conceito de comu-
nidades de pratica de Wenger, foi utilizado para a formagdo docente na
enfermagem e satde colaborando com a aprendizagem, principalmente
no aspecto da pratica docente.

Em uma anélise geral das comunidades de pratica docente diante
do contexto do processo de formagao, destaca-se a formagdo de identida-
de docente.

Com a participagdo em comunidades de pratica, professores colo-
cam em exercicio as teorias estudadas tanto na universidade quanto nas
discussdes com o grupo. E ndo somente isso, mas a aprendizagem e o
desenvolvimento do conhecimento acontecem com a pratica por meio de
um processo de reflexdo e compartilhamento de experiéncias (SANTOS
¢ ARROIO, 2017).

Essa formagao profissional desenvolve no individuo um maior in-
teresse pela carreira docente, uma vez que ele pode formar sua identidade
durante a pratica que desenvolve, possibilitando se perceber como um
docente. A formagdo docente nas comunidades de pratica abre possibili-
dades de carreira, alimentando novos planos e oportunidades, enfatizam
os estudos E6 ¢ E12 (MADAN, et. al. 2012; CHENA et. al., 2018).

Artigos E2 e E13 mencionam que os membros das comunidades de
pratica se sentem mais confortaveis e confiantes para a pratica da docén-
cia e desenvolvem a busca pela exceléncia, influenciando positivamente
na pratica docente (ANDERSON, 2009; MENEGAZ et. al., 2018).

As comunidades de pratica docente oferecem um apoio adicional
e serve de orientagdo para seus membros, trabalhando em aspectos psi-
coldgicos, sociologicos e aspectos cognitivos e pode orientar com infor-
magdes especificas as necessidades de pratica daquele determinado grupo
de docentes através do modelo de aprendizagem determinado pela acao,
refere o estudo E2 (ANDERSON, 2009).

As diferentes formas de participacdo, caracteristica da aprendiza-
gem em comunidades de pratica, foram identificadas, pois nos artigos
onde a aprendizagem se deu através de termos sociais o grau de envolvi-
mento com a pratica da comunidade determinou relagdes entre os mem-
bros. Portanto, o processo de participagcdo dos membros caracterizou um
elemento importante, o desenvolvimento das comunidades de pratica.

Dentro das comunidades de pratica, a promogdo e interagdo entre
os membros sdo ocorréncias positivas. Essa interacdo entre os membros
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favorece o exercicio do mentoring como forma de apoio inicial dentro da
comunidade de pratica de depois como suporte para desenvolvimento da
pratica docente, afirmam E2 e E12 (ANDERSON, 2009; CHENA et. al.,
2018).

Mudangas em relagdo ao conhecimento sobre o assunto, que de
forma geral se direcionava para a formagdo docente, foram observados
por meio de relatos em todos os artigos e com isso transformacdes na
identidade dos membros na busca de se constituirem como professores
também ocorreram. Os participantes, em geral, relataram que as ativida-
des da comunidade de pratica permitiram uma reflexdo sobre a docéncia,
incentivaram a participacdo, geraram reconhecimento positivo de pessoas
dentro e fora da comunidade e desenvolveram um relacionamento entre
os membros.

O repertério compartilhado nas comunidades de pratica docente
investigadas nessa RIL foram as experiéncias compartilhadas pela vivén-
cia identificadas nos artigos. Porém, deixou a desejar, pois ndo se perce-
beu explicitamente inclusdo de aspectos concretos que simbolizam o re-
pertdrio compartilhado como as rotinas, conceitos pedagogicos, histodrias,
discursos conjuntos, aspectos que sustentam o dominio da comunidade.

Docentes que se enquadram em comunidades de pratica docente
buscam, constantemente, o desenvolvimento profissional através da refle-
xao continua de suas agdes, seja por meio da observacao dos colegas ou
por meio de feedback que recebem das partes envolvidas no processo de
ensino e aprendizagem (SIMOES, 2017).

A evolucdo da aprendizagem em uma comunidade pratica nos
remete a promogdo da reflexdo da propria pratica, pois quanto mais se
aprende e se conhece sobre a pratica mais se reflete conscientemente so-
bre ela. Dois elementos de aprendizagem se revelam nas atividades de
grupo em uma comunidade de pratica que sdo a autorreflexdo e a conver-
sacdo critica sobre a pratica docente. Os artigos E1, E4, ES e E13 con-
cordam que esses elementos podem desenvolver pensamentos sobre as
questdes educacionais e seus problemas, propiciando uma nova percep-
¢do sobre o ensino e, consequentemente, uma transformagdo da pratica
docente (STEINERT et. al., 2006; LEES e MEYER, 2011; DAVIS et. al.,
2012; MENEGAZ et. al., 2018).

A aprendizagem ganhou um suporte do feedback imediato durante
as sessdes e comentarios construtivos nas comunidades de pratica, ser-
vindo como ingrediente para promover a reflexdo sobre ensino. Isso foi
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referido pelos artigos E1 e E12 (STEINERT et. al., 2006; CHENA et. al.,
2018).

Dessa forma, o desenvolvimento do docente ¢ inevitdvel como
membro da comunidade de préatica, tanto no dmbito pessoal quanto profis-
sional fortalecendo suas habilidades como educador. Isso foi identificado,
principalmente, em docentes novatos que ao participarem de comunidade
de pratica docente transformam-se em educadores de qualidade, afirmam
El, E2 e E8 (STEINERT et. al., 2006; ANDERSON, 2009; FRANTZ et.
al., 2015).

Reconhece-se o valor das comunidades de pratica docente para a
area da saude, pois elas demonstraram ser um espaco que providencia um
ambiente de enaltecimento profissional, onde docentes podem comunicar-
se regularmente para discutir, explorar e investigar questdes de interesse
comum referente a pratica docente. A comunidade de pratica docente in-
cita a busca pela exceléncia na pratica docente

E toda essa gama de efeitos que ocorre com os membros, como a
formagdo de uma identidade docente fortalecida, a criacdo de um reper-
torio comum, proprio e de autoria dos membros da comunidade, aprendi-
zagem pautada na autorreflexdo, conversacao critica e compartilhamento
de experiéncias, a comunidade de pratica docente finalmente promove
a transformacdo da docéncia fora da comunidade efetivando a pratica e
responsabilidade social.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste manuscrito, buscou-se responder qual a utilizagdo das co-
munidades de pratica para formagao do docente em saude e enfermagem
com a finalidade de identificar a utilidade das comunidades de pratica
para formagao do docente em satide e enfermagem através da conceitua-
cdo de comunidade de pratica de Wenger.

Encontramos na literatura um nimero, ainda incipiente, de estu-
dos desse campo de pesquisa de atividades que se intitulam comunidades
de pratica docente, considerando que na esséncia essas comunidades sdo
formadas por docentes enfermeiros ou da drea da sade envolvidos com
estudos, investigagdes, discussdes e formagao sobre o ato de ensinar e
aprender o exercicio da docéncia através do compartilhamento e experi-
éncia na pratica.

A partir dos 13 artigos analisados que utilizaram a conceituagdo de
comunidade de pratica de Wenger, podemos afirmar que essa defini¢do
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tem contribuido de diferentes maneiras no cenario da formagao docente
em enfermagem e saude.

A maioria dos estudos caracterizou como pesquisa descritiva sobre
a comunidade de pratica docente, evidenciando indicios sobre a apren-
dizagem, desenvolvimento da capacidade para a docéncia e dos saberes
construidos por meio de uma pratica reflexiva.

Evidenciou a compreensao de alguns conceitos inerentes as comu-
nidades de pratica no contexto da formacao docente. Fez a descrigdo de
como os elementos que compdem as comunidades de pratica docente se
apresentaram em cada experiéncia.

Confirmou-se que as comunidades de pratica docente sdo consi-
deradas espacos de enaltecimento profissional no qual seus membros po-
dem comunicar-se, discutir, explorar e investigar questdes de interesse
comum.

Concluiu-se que as comunidades de pratica docente na enferma-
gem e satde t€ém como objetivo comum o processo formativo de grupos
de professores e/ou futuros professores e apresentam como principal ca-
racteristica um cendrio de aprendizagem por meio de um contexto propi-
cio para o desenvolvimento de praticas colaborativas, reflexivas e trans-
formadoras entre seus membros.

Importante salientar que, embora essa revisao tenha sido realizada
a partir de um nimero escasso de estudos sobre a tematica, ela revelou
que a comunidade de pratica docente representa uma ferramenta pedago-
gica promissora para a formag¢ao docente. E nessa perspectiva, este estudo
demonstrou emergéncia da complementaridade de mais pesquisas sobre
0 tema.
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3 DESENHO METODOLOGICO

Entende-se como desenho metodoloégico como um conjunto de
procedimentos especificos que definem como os dados serdo coletados,
analisados, discutidos e interpretados para que estes possam responder o
problema da pesquisa e alcangar os objetivos.

A utilizagdo desses procedimentos garante ao pesquisador um ri-
gor metodologico e evidencia a cientificidade da pesquisa, tornando seus
resultados confidveis. Portanto, os procedimentos metodologicos utiliza-
dos nesta pesquisa sao descritos, a seguir, detalhadamente.

3.1 TIPO DE PESQUISA

Trata-se de uma pesquisa qualitativa do tipo pesquisa-agdo, que
pretendeu promover a constru¢do ¢ desenvolvimento de comunidade de
pratica docente de acordo com Wenger como elemento para qualificar a
acdo docente e 0 ensino em enfermagem no contexto amazonico.

A pesquisa qualitativa preocupa-se com aspectos da realidade que
ndo podem ser quantificados, centrando-se na compreensio e explicagao
da dinamica das relagoes sociais (GERHARDT e SILVEIRA, 2009). Para
Minayo (2012), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de signifi-
cados, motivos, aspiragdes, crencgas, valores e atitudes, o que corresponde
a um espaco mais profundo das relagdes dos processos e dos fendmenos.

As caracteristicas da pesquisa qualitativa sdo: objetivacao do fe-
ndémeno; hierarquizagdo das agdes de descrever, compreender, explicar;
precisdo das relagdes entre o global e o local em determinado fendmeno;
observancia das diferencas entre o mundo social e o0 mundo natural; res-
peito ao carater interativo entre os objetivos buscados pelos investigado-
res, suas orientagdes teoricas e seus dados empiricos; busca de resultados
os mais fidedignos possiveis; oposi¢do ao pressuposto que defende um
modelo unico de pesquisa para todas as ciéncias (GERHARDT e SIL-
VEIRA, 2009).

A pesquisa-agdo ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica
que ¢ concebida e realizada em estreita associagdo com uma a¢ao ou com
a resolugdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores ¢ os par-
ticipantes representativos da situagdo ou problema estdo envolvidos de
modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 2011).

O mesmo autor afirma que pela pesquisa-agao € possivel estudar
dinamicamente os problemas, decisdes, a¢des, negociagdes, conflitos e
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tomadas de consciéncia que ocorrem entre os agentes durante o processo
de transformacao da situacao (THIOLLENT, 2011).

Dessa forma, a pesquisa-acdo, além da participagdo, supde uma
forma de acdo planejada de carater social, educacional, técnico ou outro,
que nem sempre se encontra em propostas de pesquisa participante. Ob-
jetiva-se, assim, dar aos pesquisadores e grupos de participantes os meios
de se tornarem capazes de responder com maior eficiéncia aos problemas
da situacdo em que vivem, em particular sob forma de diretrizes de acao
transformadora.

Um dos pressupostos da pesquisa-agdo ¢ que os individuos en-
volvidos nela compdem um grupo com objetivos e metas em comum.
Percebe-se que na agdo, o agir esta vinculado ao modo de ser e ¢ possivel
identificar o que se é no que se faz, pois as agdes sdo praticas sociais e
constituem-se a partir da histéria de cada sujeito. Com essa metodologia
¢ possivel testar teorias do comportamento humano no mundo real, dar
feedback aos pesquisadores sobre a utilidade de seus trabalhos, e ensinar
pesquisadores como conduzir pesquisas de campo (THIOLLENT, 2011).

Dentre as formas de pesquisas qualitativas, a pesquisa-acao pos-
sui grandes possibilidades de aplicagdo, contribuindo em diversas areas,
como, por exemplo, a area da educagdo. Thiollent (2011) afirma que a
pesquisa-acao ¢ um método ou uma estratégia de pesquisa que agrega va-
rias técnicas da pesquisa social, com as quais ¢ estabelecida uma estrutura
coletiva, participativa e ativa ao nivel da captacdo da informacao.

A pesquisa-agdo exige uma estrutura de relagdo entre os pesquisa-
dores e pessoas envolvidas no estudo da realidade do tipo participativo/
coletivo. A participagdo dos pesquisadores ¢ explicitada dentro do proces-
so do “conhecer” com os “cuidados” necessarios para que haja reciproci-
dade/complementariedade por parte das pessoas e grupos implicados, que
tém algo a “dizer e a fazer”. Nao se trata de um simples levantamento de
dados. Assim, ¢ necessario definir com precisdo, qual acdo, quais agentes,
seus objetivos e obstaculos, qual exigéncia de conhecimento a ser produ-
zido em fungdo dos problemas encontrados na acao ou entre os atores da
situacdo (THIOLLENT, 2011).

Ha dois tipos de objetivos em torno da pesquisa-agdo: o objetivo
pratico, que visa contribuir para o melhor equacionamento possivel do
problema considerado como central na pesquisa e o objetivo de conheci-
mento, que visa obter informagdes que, por meio de outros procedimen-
tos, ndo seria possivel (THIOLLENT, 2011).
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Barbier (2007) argumenta que a pesquisa-acdo ¢ uma forma de
pesquisa na qual hd uma ac¢do deliberada de transformacao da realidade,
possuindo um duplo objetivo: transformar a realidade e produzir conheci-
mentos relativos a essas transformagdes. O autor afirma que na pesquisa-
acdo nao se trabalha sobre os outros, mas sim com 0s outros.

Para Franco (2005), a caracteristica mais importante da pesquisa-
acdo ¢ propor um processo integrador entre pesquisa, reflexdo e agao,
retomado continuamente sob forma de espirais ciclicas, de modo a pro-
piciar adequados tempos e espacos para que a integracdo pesquisador-
grupo possa se aprofundar.

Na questdo metodologica, o fato da pesquisa-agdo ser uma forma
alternativa de pesquisa em comparagdo com a pesquisa tradicional clés-
sica ndo significa que ela ndo leva em consideracgao o rigor metodoldgico
dos procedimentos realizados que, mesmo mais flexiveis, devem atentar-
se para os critérios estabelecidos. O rigor da pesquisa a¢do repousa na
coeréncia logica empirica e na politica das interpretagdes propostas nos
diferentes momentos da a¢do (BARBIER, 2007).

Thiollent (2011) considera a pesquisa-a¢do como um método que
concebe e organiza uma pesquisa social de finalidade pratica que esteja
de acordo com as exigéncias proprias da acdo e da participacao dos atores
de situacdo observada.

A metodologia da pesquisa-a¢do possui quatro fases que se inter-
relacionam e que sdo flexiveis, ou seja, ndo necessitam ser seguidas de
forma ordenada e com rigidez. Essas quatro fases sdo: Planejar, Agir, Ob-
servar e Avaliar, seguindo o ciclo representado pela Figura 3.
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Figura 3— Representac@o das quatro fases do ciclo metodoldgico da pesquisa-
acao.

1. PLANEJAR
uma pratica
melhorada
4 AVALIAR e 2. AGIR para
refletir sobre os implantar
resultados da melhora da
acao pratica planejada
\ 3. OBSERVAR /

engloba em

monitorar e
descrever efeitos
da acéo

Fonte: Thiollent (2011).

Na primeira etapa acontece o planejamento. Nessa fase ¢ o mo-
mento de produzir um conhecimento, uma compreensao da problematica
dos grupos com os quais vai se trabalhar e da percepcao coletiva que tais
grupos t€m de sua propria problematica. Entdo,nessa fase sdo apresenta-
dos o problema e a solug@o que foram investigados no ciclo, bem como as
razdes que levaram a escolha da solucdo proposta. Nessa fase ¢ importan-
te organizar de maneira sistematica, com ajuda de um referencial teorico,
o conhecimento inicial disponivel sobre o tema escolhido (THIOLLENT,
2011).

Nesta pesquisa, apresenta-se como problematica a formagao inicial
e permanente dos enfermeiros docentes novatos, onde a solugdo proposta
foi desenvolvimento da pesquisa-ac¢do por meio da criagdo de comunida-
des de pratica docente para qualificar a acdo docente. Para isso, utilizou-se
para embasamento tedrico a teoria de Lee Shulman sobre Conhecimento
Base de Ensino e Comunidades de Pratica de Etienne Wenger.

Ainda, € necessario delimitar a regido, realizando uma selegdo da
area que vai trabalhar. Conhecer o grupo participante da pesquisa, manter
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contato e coletar como informagdes sobre ele também fazem parte dessa
etapa. Também importante nessa fase manter contato com os dirigentes
do local da pesquisa para se fazer um planejamento possivel de se realizar
(THIOLLENT, 2011).

Seguindo o planejamento da pesquisa-agdo, esta pesquisa foi re-
alizada na regido Norte do Brasil em Manaus/Amazonas com docentes
enfermeiros novatos das Instituicdes de Ensino Superior, com os quais
foi feito contato prévio com os coordenadores de curso das instituigdes e,
posteriormente, com os componentes do grupo.

A segunda etapa € o agir, ou seja, a programacao-a¢do. O objetivo
desse momento € motivar o grupo para a acao e a pesquisa deve continuar
paralelamente a acdo como coleta de dados. Segundo Thiollent (2011) o
grupo deve participar de reunides para trazer a consciéncia a problematica
real, revelando as reais possibilidades de acao dentro dessa problematica,
num processo de aproximacdo entre consciéncia e realidade. Significa
que o conhecimento do grupo ou comunidade se torna mais verdadeiro,
correspondendo a um desvelamento da realidade, a uma ruptura com ide-
ologia, aqui considerada como falsa consciéncia. Ainda, o mesmo autor
refere que o nimero de membros ndo deve ultrapassar de 15 participantes
e os questionamentos devem ser feitos, partindo da consciéncia coletiva
do grupo, assim como cada problematica surgida deve ser seguida de uma
acdo para soluciona-la.

Portanto, para realizar a segunda etapa da pesquisa-acao nesta pes-
quisa, os componentes do grupo foram motivados através de chamadas
coletivas e individuais para participag@o. Os participantes se organizaram
por meio de um grupo definido como grupo focal. Esse grupo discutiu
através de cinco reunides, definidas como “momentos”, sobre formagao
inicial e permanente dos docentes enfermeiros novatos por intermédio
de perguntas instigadoras que os fazia revelarem a realidade da pratica
docente tornando-os conscientes da necessidade de pensar sobre acdes
para modificagdes dessa pratica docente para melhoria do ensino da en-
fermagem.

Na terceira fase, compreender e observar os efeitos da agdo
(THIOLLENT, 2011). No caso desta pesquisa foi realizada uma analise e
discussdo profunda dos encontros realizados, assim como a descri¢do de
como ocorreu a construgdo da comunidade de pratica docente de acordo
com Wenger como elemento para qualificar a a¢cdo docente e o ensino em
enfermagem no contexto amazonico.
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E a quarta fase visou avaliar e refletir sobre os resultados da a¢@o,
realizando uma avaliagdo permanente do processo de intervencdo e uma
analise dos resultados do processo. A avaliagdo ¢ um meio onde sdo
apresentadas a analise dos dados e as reflexdes sobre a disponibilizacao
da solucdo proposta e ainda ajuda o grupo a definir ajustes na execucao
(THIOLLENT, 2011). De acordo com a quarta fase da pesquisa-agao,
foram apresentados os resultados da avaliagdo por meio da observagao do
desenvolvimento da comunidade de pratica docente.

A pesquisa-acdo dentre as varias abordagens metodologicas que
podem ser utilizadas para a realizacdo de pesquisas em Enfermagem des-
taca-se por objetivar a transformacdo de uma realidade através de uma
acdo planejada, a inser¢do do pesquisador no campo de coleta de dados,
a interagdo entre o pesquisador e o participante, além da colaboracdo dos
participantes como agentes transformadores de sua realidade, capazes de
modificarem suas praticas através do seu aprendizado. Dessa forma, essa
metodologia mostrou-se aplicavel na area da Enfermagem (SILVA et. al.,
2011).

A pesquisa-acdo se mostra como uma possibilidade metodologica
na enfermagem, pois envolve pessoas na resolugdo de problemas, desen-
volve grupos interessados em mudangas, reduz a distancia entre o pesqui-
sador e os participantes da pesquisa e assegura que a pesquisa nao se torne
assunto para poucas pessoas. Por embasar as mudancas em fatos e ndo
apenas em ideologias, tem carater emancipatdrio, que ocorre por meio do
reconhecimento profissional, com a superagdo de obstaculos (GRITTEM
et. al., 2008).

3.2 LOCAL DE ESTUDO

Este estudo foi realizado na regido Norte do Brasil no estado do
Amazonas na capital Manaus.

O estado do Amazonas ¢ o maior estado do Brasil em extensao
territorial, a qual equivale a 1.559.159.148 km2. E constituido por 62
municipios distribuidos em nove regides e mais o Centro Regional Ma-
naus. O Amazonas apresenta uma populacdo estimada até o ano de 2014
de 3.873.743 habitantes e densidade demografica de 2,23 hab/km2. Cerca
de 75% A da populacdo estadual vive na area urbana, enquanto 25% vive
na zona rural. Além disso, 0 Amazonas ¢ o estado brasileiro que possui
maior numero de dreas que fazem fronteiras com outros paises da Amé-
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rica do Sul, sendo eles: Venezuela, Colombia e Peru (BARBOSA, 2004,
IBGE, 2014; ZIMERMAN, 2013).

A economia amazonense firma sua base no extrativismo, na mine-
ragdo, na industria e na pesca, atributos estes que contribuem para o aque-
cimento da economia local. Contudo, a cidade de Manaus é responsavel
pela maior parte do Produto Interno Bruto - PIB da regido, cerca de 1,8%
do PIB nacional (IBGE, 2014; ZIMERMAN, 2013).

O Amazonas possui um Indice de Desenvolvimento Humano -
IDH de 0,674 e ocupa, atualmente, o 18° lugar entre os estados brasileiros
de maior riqueza, posicionando-se na categoria de médio-alto indice de
desenvolvimento humano, servindo como parametros a saude, a educacio
e arenda (IBGE, 2014).

A cidade de Manaus, especificamente, apresenta uma populagéo
estimada em 2.020.301 habitantes até 2014, sua extensao territorial é de
11.401.058 km2, densidade equivalente a 158,05 hab/km2, IDH 0,737,
representando a 13* cidade metropolitana mais populosa do Brasil (IBGE,
2014).

Nesse contexto, a pesquisadora convidou para participar desta pes-
quisa todas as Instituicdes de Ensino Superior - IES das esferas Federal,
Estadual e Particular da cidade de Manaus que oferecem o Curso Regular
de Graduagdo em Enfermagem, cadastradas no portal do MEC, sao elas:
Universidade Federal do Amazonas — UFAM; Universidade Estadual do
Amazonas - UEA; Universidade Nilton Lins — UNINILTONLINS; Cen-
tro Universitario do Norte - UNINORTE; Faculdade Metropolitana de
Manaus — FAMETRO; Faculdade Estacio de Sa; Universidade Paulista
- UNIP; Centro Universitario Luterano de Manaus - ULBRA; Instituto de
Ensino Superior Materdei - IES MATERDEI, Universidade Anhanguera
(UNIDERP).

O convite formal para participar da pesquisa foi enviado através de
uma Carta de Solicitagdo do Termo de Anuéncia da Instituicdo Copartici-
pante (APENDICE A) juntamente com o Resumo do projeto de pesquisa
(APENDICE B), em junho de 2017, as diretorias das Instituides de En-
sino Superior. Apds esse processo, obteve-se um retorno (ANEXO A, B,
C, D e E) de acordo como segue o Quadro 1.
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Quadro 1- Sintese das respostas das Institui¢oes de Ensino Superior a solicita-

¢a0 do termo de anuéncia.

Instituicdo de Ensino Sigla Esfera Termo de
Superior Anuéncia
Universidade Federal do UFAM Publica Deferido
Amazonas
Universidade do Estado do UEA Publica Deferido
Amazonas
Universidade Nilton Lins UNINILTONLINS | Particular Deferido
Centro Universitario do UNINORTE Particular | Indeferido
Norte
Faculdade Estacio de Sa UNICEL Particular | Indeferido
Faculdade Metropolitana de FAMETRO Particular | Indeferido
Manaus
Universidade Paulista Polo UNIP Particular | Indeferido
Manaus
Centro Universitario Lutera- ULBRA Particular | Indeferido
no de Manaus
Instituto de Ensino Materdei MATERDEI Particular | Deferido
Universidade Anhanguera UNIDERP Particular | Indeferido

Fonte: Dados da pesquisa.

A Universidade Federal do Amazonas - UFAM ¢ uma institui¢ao
de ensino superior publica federal brasileira, sendo a maior universidade
do estado do Amazonas e uma das principais da Regido Norte do Brasil.
E a institui¢do de ensino superior mais antiga do Brasil, originando-se da
Escola Universitaria Livre de Manaus, fundada em 17 de janeiro de 1909
(BRASIL, 2016a).

O Curso de Enfermagem da UFAM foi criado, em 1949, no am-
bito da Fundacdo Servico Especial de Saude Publica - FSESP, sendo
incorporado em 27 de agosto de 1997 a Universidade Federal do Ama-
zonas - UFAM, pela Lei n° 9.484/97, mantendo-se como uma Unidade
Académica. Aliado a essas questoes, a necessidade de fazer cumprir o
dispositivo constitucional, a Lei 8080/90 impde ao Estado Brasileiro a
responsabilidade em prover os servicos de saude de recursos humanos em
quantidade e qualidade para assistir a populacdo, no sentido de garantir a
universalidade, a integralidade, a equidade, a resolutividade e a participa-
¢do popular nas politicas de satide, no ambito do Sistema Unico de Saude



91

— SUS. Desta forma, a EEM fundamentada na experiéncia acumulada ao
longo de 60 anos, dos quais 50 anos como Unica institui¢cao formadora de
Auxiliar de Enfermagem e Enfermeiros no estado, busca continuar contri-
buindo no processo de formacao do profissional enfermeiro com vistas a
atender as diretrizes do Sistema Unico de Satde voltando-se ao contexto
amazonico, de modo a formar profissionais capazes de atuar na Enferma-
gem conforme a realidade loco regional (BRASIL, 2016b).

A Universidade do Estado do Amazonas - UEA é uma institui¢ao
de ensino vinculada ao Governo do Estado do Amazonas. E uma insti-
tuicdo publica estadual de ensino superior, que oferece mais de 30 cur-
sos distribuidos em 17 cidades amazonenses, sdo elas: Manaus, Parin-
tins, Presidente Figueiredo, Itacoatiara, Carauari, Tabatinga, Tefé, Boca
do Acre, Coari, Eirunepé, Humaita, Manicoré, Manacapuru, Novo Ari-
puand, Maués e Sdo Gabriel da Cachoeira. O curso de Enfermagem foi
criado através do Decreto n° 21.963, de 27/06/2001, publicado no DOE
em 27/06/2001. E reconhecido através da Resolucao n° 124/2008-CEE/
AM de 18/11/2008, publicada no DOE de 15/12/2008. Tem como objeti-
vo formar o enfermeiro generalista, educador, critico, reflexivo, politico,
voltado para o cultivo do raciocinio, da autonomia e da criatividade, com
alto sensu humanistico, capaz de responder as necessidades do individuo
e da coletividade na complexidade do mundo atual, com énfase na preser-
vacdo da vida, comprometido e preparado para atender as expectativas do
SUS (BRASIL, 2016¢).

A Universidade Nilton Lins constitui uma das institui¢des de en-
sino superior do Norte do Brasil de acordo com a portaria N. 575, de 13
de maio de 2011 e foi a primeira institui¢do de ensino superior privada de
Manaus. O Curso de Enfermagem dessa institui¢ao oferece ao seu aluno
um enfoque interdisciplinar sobre os problemas que afetam a saude da
populagdo, com aulas praticas e tedricas, atuando em todos os campos da
saude. Oportuniza uma visdo ampla e global, instrumentalizando o egres-
so para uma participagdo e contribui¢@o social, na condi¢do de agente de
producdo e transmissdo de conhecimento técnico-cientifico-pedagdgico,
que valoriza a vida humana, dando respostas as necessidades da cliente-
la. Ressalta-se o respeito as peculiaridades do individuo e da regido, e o
compromisso com a ética em defesa da vida, bem como a participagdo em
planos, projetos e pesquisas em saude ou educagdo, para orientar e execu-
tar atividades preventivas, curativas e reabilitadoras (Brasil, 2017b)

O Instituto de Ensino Superior Materdei iniciou suas atividades
em Manaus ha mais de uma década sendo referéncia na formacéao de re-
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cursos humanos na area da saude com o curso técnico em enfermagem.
Atualmente, disponibiliza o curso superior de enfermagem, habilitando o
bacharel em enfermagem com a plena capacidade técnica e pratica para
o desenvolvimento seguro da profissdo. Possui uma Matriz curricular
moderna e adaptada aos desafios os quais a sociedade passa, como as en-
demias e surgimento de novas enfermidades. O curso de bacharelado em
enfermagem tem duracgdo de 5 anos (BRASIL, 2017c¢).

O local de coleta de dados foi nas dependéncias das Instituicdes
de Ensino Superior participantes da pesquisa e foi definido em parceria
com os participantes da pesquisa. Sendo assim, aconteceram quatro en-
contros em uma sala de aula da Universidade do Estado do Amazonas e
um encontro em uma sala de aula da Escola de Enfermagem de Manaus
da Universidade Federal do Amazonas.

3.3 PARTICIPANTES DO ESTUDO

Foram os enfermeiros docentes das Instituicdes de Ensino Supe-
rior. Os critérios de inclusdao foram enfermeiros docentes novatos, neces-
sariamente com graduacdo em enfermagem, atuantes como docentes no
ensino superior de enfermagem com experiéncia de até 5 anos, que fazem
parte do quadro permanente dos docentes de enfermagem e atuantes na
institui¢do de ensino superior por, no minimo 6 meses. Os critérios de
exclusdo foram enfermeiros docentes novatos substitutos e docentes que
estejam de licenga, férias ou afastados do trabalho no momento da coleta
de dados.

Conforme os critérios de inclusdo e exclusdo foi realizada uma
investigacdo para se ter uma prévia da quantidade de participantes. Ini-
cialmente, foi solicitada diante das coordenagdes de ensino dos cursos de
enfermagem das instituicdes que aceitaram participar da pesquisa uma
lista dos docentes enfermeiros. De acordo com essa lista, realizou-se uma
busca do curriculo lattes para verificar a trajetdria profissional desse do-
cente, assim como o ano de formacdo e experiéncia profissional. Assim,
obteve-se 11 participantes, que constituiram uma prévia da quantidade de
participantes.

A Universidade Nilton Lins aceitou participar da pesquisa, mas
como ndo teve participantes que se enquadravam nos critérios de inclu-
s80, esta ndo foi incluida na pesquisa.

Com a selecao dos participantes pré-estabelecida foi realizado o
contato individual para determinar um dia, local e horario para um encon-
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tro coletivo o que foi definido como Momento prévio que teve como obje-
tivos: conhecer a instituicao e os participantes, apresentar a pesquisadora
e a proposta da pesquisa, motivar a participacdo na pesquisa, regularizar
os aspectos éticos e legais da pesquisa, apresentar e assinar do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE (APENDICE C) pelos partici-
pantes e estabelecer um possivel cronograma com dia, hora e local para
0s proximos encontros.

Observando dificuldade em reunir os 11 possiveis participantes
pelo conflito de dias e horarios com atividades simultaneas, optou-se por
realizar um Momento zero em cada instituicao, campo da pesquisa. Sen-
do assim, o Momento prévio ocorreu nos dias 26, 27 e 28 de setembro
de 2017 nas Institui¢cdes de Ensino Superior Universidade do Estado do
Amazonas, Escola de Enfermagem da Universidade Federal do Amazo-
nas e Instituto de Ensino Superior Materdei, respectivamente.

Apbs a realizagdo do Momento prévio, dois participantes ndo acei-
taram em participar da pesquisa, alegando falta de tempo para participar
dos encontros coletivos. Assim, o Quadro 2 demonstra a quantidade de
participantes da pesquisa por Institui¢ao.

Quadro 2 - Instituigdes de Ensino Superior e o nimero de participantes selecio-
nados para a pesquisa.

Instituicao de Ensi- Sigla Esfera Quan- | Quan-
no Superior tidade | tidade
prévia | final de
de Parti-
Partici- | cipan-
pantes tes
Universidade Fede- UFAM Publica 2 2
ral do Amazonas
Universidade do Es- UEA Publica 6 4
tado do Amazonas
Universidade Nilton | UNINILTONLINS | Particular 0 0
Lins
Instituto de Ensino MATERDEI Particular 3 3
Materdei
Total de participantes 11 9

Fonte: Dados da pesquisa.
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3.4 TECNICAS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A técnica de coleta de dados escolhida para esta pesquisa foi o
grupo focal. Essa técnica se desenvolve a partir de uma perspectiva e
caracteriza-se como uma entrevista em grupo, onde os participantes pro-
curam trabalhar como uma equipe e nesse espaco privilegiado de intera-
¢oes, os participantes t€ém a oportunidade de apresentar caracteristicas e
objetivos comuns, associados ao objeto de estudo que se quer pesquisar,
num convite a transformarem a realidade de modo critico e criativo (BA-
CKES et. al., 2011).

Pode-se verificar que as vantagens do uso do grupo focal sdo di-
versas. Entre elas, destaca-se a possibilidade de intensificar o acesso as
informagdes sobre determinado fendmeno, permitindo que os participan-
tes percebam as crengas e atitudes que estdo presentes em seus comporta-
mentos e nos dos outros, através da troca de experiéncias e opinides entre
os participantes. Assim, a técnica de grupo focal pode trazer informagdes
acerca do objeto de estudo desta pesquisa através da fala dos participantes
(SILVA et. al., 2013).

Segundo Westphal et. al. (1996), essa técnica prevé a obtencao de
dados a partir de discussdes cuidadosamente planejadas onde participan-
tes expressam suas percepgoes, crengas, valores, atitudes e representa-
¢Oes sociais sobre uma questdo especifico num ambiente permissivo e
nao constrangedor. Diz respeito a uma sessdo grupal em que os sujeitos
do estudo discutem vérios aspectos de um topico especifico, seguindo
questdes de um roteiro preparado.

A principal caracteristica da técnica de grupos focais reside no fato
de ela trabalhar com a reflexdo expressa por meio da “fala” dos partici-
pantes, permitindo que eles apresentem, simultaneamente, seus concei-
tos, impressoes e concepcdes sobre determinado tema. Em decorréncia,
as informagoes produzidas ou aprofundadas sdo de cunho essencialmente
qualitativo (CRUZ NETO et. al., 2001).

O grupo focal como técnica de coleta de dados € um instrumen-
to no qual o pesquisador tem a possibilidade de ouvir varios sujeitos ao
mesmo tempo, além de observar as interacdes caracteristicas do processo
grupal. Tem como objetivo obter uma variedade de informacgdes, senti-
mentos, experiéncias, representagdes de pequenos grupos acerca de um
determinado tema (KIND, 2004).

Para Virginio e Nobrega (2012), duas orienta¢des sdo apontadas
para o uso de grupos focais: a primeira com finalidade teorica, objetivan-
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do a producdo de conhecimento cientifico; e a segunda pratica, para uti-
lizagdo dos dados em contextos de intervencao especificos, subsidiando
propostas de intervengao e de tomada de decisoes.

Sobre as caracteristicas do grupo focal, Cruz Neto et. al. (2001)
afirma que o nimero de participantes devera ser pequeno o suficiente para
que todos tenham a oportunidade de expor suas ideias e grande o bastante
para que os participantes possam vir a fornecer consistente diversidade
de opinides.

E ainda, o tempo de cada reunido grupal depende da natureza do
problema em pauta, mas ndo deve ultrapassar a duas horas, para que a
coleta de dados seja funcional, evitando o cansago dos participantes ¢ a
manutencao do foco do problema para que a coleta contenha informacdes
suficientes para uma boa analise (GATTI, 2005).

Diante disso, a utilizacdo do grupo focal tornou-se uma escolha
eficaz como técnica de coleta de dados desta pesquisa, uma vez que per-
mitiu gerar novas ideias e estimular o pensamento, permitindo que o tema
proposto em cada encontro fosse problematizado, possibilitando reflexdes
a respeito da formacao inicial e permanente do enfermeiro docente nova-
to, assim como gerar ideias de novas agdes que promovam a mudanga da
pratica docente para melhoria do ensino superior em enfermagem.

O grupo focal desta pesquisa foi composto por nove enfermeiros
docentes novatos e o dia, hora e local dos encontros foram definidos em
acordo com os participantes.

Foram cinco encontros do grupo focal realizados no segundo se-
mestre de 2017 e tiveram uma duragdo entre uma e duas horas. Cada
encontro designou-se a uma das questdes norteadoras estabelecidas no
“Roteiro de Debate” (APENDICE D), instrumento que conduziu a etapa
de coleta de dados.

Todos os encontros foram gravados em gravador digital de voz
Panasonic RR-US300 para posterior transcricdo das mesmas para anali-
se. Ainda houve a utilizacdo durante todo o processo de coleta de dados,
um didrio de campo preenchido ao final dos encontros para registro das
atividades desenvolvidas e apontamentos sobre reflexdes decorrentes das
observacdes e impressdes dos encontros. Os encontros foram estrutura-
dos, seguindo os principios da problematizacdo (FREIRE, 2005) e orga-
nizados previamente.

Para coleta de dados do grupo focal desta pesquisa os encontros
foram definidos como Momento. A sequéncia textual descreve detalha-
damente a realizacdo de cada momento através de quadros, destacando
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as impressoes da pesquisadora e ainda apresenta documentos produzidos
pelos participantes através de figuras, revelando evidéncias em forma de
texto. O Quadro 3 descreve em detalhes como se sucedeu o0 Momento 1.

Quadro 3 - Descricdo do Momento 1 da coleta de dados da pesquisa.

Momento 1
Dia 17 de outubro de 2017
Hora 15h
Duragao 1h30min
Local Sala de aula da Universidade do Estado do Amazonas
Numero de Parti- | 8
cipantes
Questdo nortea- | Como me constitui professor de enfermagem?
dora do debate
Atividade reali- » Apresentagdo da pesquisadora;
zada » Boas-vindas aos participantes;

» Apresentagdo dos participantes no grupo;

» Breve reapresentagdo da proposta da pesquisa;

» Exposi¢ao do objetivo do 1o encontro;

» Entrega do material didatico, sendo uma folha de
papel A4 colorida e uma caneta azul;

» Langamento da questao norteadora do debate, a
qual seria respondida de forma individual e escrita
em uma folha de papel em um tempo estimado de
15 minutos;

 Abertura para socializa¢do no grupo das respostas
de forma oral em tempo livre;

» Reflexdo sobre realidade exposta;

* Avalia¢do do momento, percebendo as convergén-
cias e divergéncias;

* Proposi¢des de dia, hora e local para o proximo
encontro;

* Fechamento do encontro com um coffee break.

Fonte: Dados da pesquisa.

Nesse primeiro momento, houve uma segunda aproximacao da
pesquisadora com os participantes. Além disso, os participantes pude-
ram se conhecer e se reconhecer como o grupo dos enfermeiros docentes
novatos e, com isso, demonstraram descontracdo ¢ afinidade durante o
encontro.
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Esse momento foi destinado a relembrar a trajetoria da carreira
como docente enfermeiro do participante e, com isso, gerou um encon-
tro nostalgico carregado de emocgdes. A cada historia socializada no gru-
po, pode-se observar caracteristicas em comum, onde os participantes se
percebiam como personagens na narrativa do colega, gerando uma com-
preensdo mutua diante do relato. Assim como também foi constado ca-
racteristicas bem distintas, constituindo uma percepgao de que o mesmo
objetivo pode ser alcangado percorrendo diferentes caminhos.

Durante a realizagdo do Momento 1, houve produgdo documental
confeccionada pelos proprios participantes. Esse documento se refere a
um resumo em forma de texto e/ou topicos com o objetivo de responder a
pergunta norteadora do encontro. A Figura 4 mostra na integra a producao
documental do Momento 1.

Figura 4 — Produgdo Documental do Momento 1.

Fonte: Dados da pesquisa.
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A produgdo documental foi uma importante etapa do momento 1,
pois os participantes puderam se concentrar e pontuar as fases determi-
nantes de sua constitui¢do como enfermeiro docente. Assim, durante a
socializagdo por meio do relato verbal ficou centrada em responder ao
objetivo do momento 1. Além disso, a pesquisadora pode obter um ins-
trumento escrito como apoio para a coleta de dados.

No fim do primeiro momento, observou-se que coletivizar as his-
torias sobre a trajetdria docente criou uma relagdo de empatia entre os
participantes que contribuiu para o fortalecimento do grupo e melhor de-
senvolvimento dos momentos seguintes. Percebeu-se também que exte-
riorizar os momentos de lembrangas referentes ao caminho percorrido
para tornar-se docente enfermeiro, emergiu comparagdes entre a expec-
tativa e a realidade da formagao docente, assim como da pratica docente,
gerando reflexdes necessérias para o momento 2. O Quadro 4 descreve
em detalhes como se sucedeu o Momento 2.

Quadro 4 - Descri¢ao do Momento 2 da coleta de dados da pesquisa.

Momento 2
Dia 31 de outubro de 2017
Hora 15h
Duragdo 2h
Local Sala de aula da Universidade do Estado do Ama-
zonas
Numero de Participantes | 6
Pergunta do roteiro de Quais os problemas/necessidades que considero
debate essenciais para serem refletidas no tocante a for-

magao inicial e permanente do docente novato?

Atividade realizada * Acolhida aos participantes;

* Retomada da realidade exposta do encon-
tro anterior;

» Exposicao do objetivo do 20 encontro;

* Entrega do material didatico, sendo carto-
linas coloridas ¢ canetas coloridas;

» Langamento da questdo norteadora a
qual seria respondida em uma cartolina,
destacando com canetas pincel de cores
diferentes as dificuldades e as necessida-
des na formagao do docente novato em um
tempo de 20 minutos;
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* Divisdo do grupo em duas duplas e um
trio;

» Abertura para socializagao no grupo das
respostas de forma oral em tempo livre;

» Realizagdo do debate sobre os temas
levantados a partir da concepgdo dos
participantes;

» Reflexdo sobre realidade exposta;

* Proposicoes de dia, hora e local para o
proximo encontro;

* Fechamento do encontro com um coffee
break.

Fonte: Dados da pesquisa.

Com o grupo mais integrado, o Momento 2 teve inicio com um
breve resumo do Momento 1, destacando falas que indicavam possiveis
dificuldades durante a formagdo do docente. A retomada do encontro an-
terior foi imprescindivel para desenvolver um pensamento reflexivo sobre
o processo de formagao através da lembranca do caminho percorrido para
se constituir professor.

A decisdo de dividir o grupo em duas duplas e um trio foi deter-
minada em conjunto. Essa divisdo colaborou na aproximagdo dos par-
ticipantes, na expansdo ¢ verificacdo na similaridade das ideias e deter-
minagdo mais clara e concisa das respostas referentes as dificuldades e
necessidades da formacdo docente.

A socializagdo se deu através da apresentagdo oral de cada dupla e/
ou trio expondo o descrito no cartaz. A Figura 5 mostra os cartazes produ-
zidos no Momento 2 pelos participantes.
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Figura 5 — Produgdo Documental do Momento 2.
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Fonte: Dados da Pesquisa.

O Momento 2 foi destinado ao levantamento dos problemas rela-
cionados a formacao inicial e permanente do docente, mas também emer-
giram dificuldades ¢ necessidades relacionadas a pratica docente, prin-
cipalmente do docente novato. A percepg¢ao dos problemas referentes ao
enfermeiro docente novato, seja no processo de formagao, seja na pratica
aflorou, nos participantes, desejos em colaborar e integrar-se em agdes
que modifiquem e transformem essa realidade. E essas questdes foram
trabalhadas nos encontros seguintes, mais precisamente no Momento 4.

O Momento 3 foi composto de duas etapas. A primeira etapa foi
uma introdugdo para contextualizagdo tedrica através do langamento da
pergunta norteadora onde se pode compreender o que os participantes co-
nhecem de formagdo docente e que fundamentagao teodrica utilizam para a
sua pratica docente. A segunda etapa foi a teorizagdo, com a apresentagao
das teorias de Conhecimento Base para o Ensino de Shulman e Comuni-

dades de Pratica Docente de Wenger. O Quadro 5 descreve o Momento
3.
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Quadro 5 - Descricdo do Momento 3 da coleta de dados da pesquisa.

Momento 3
Dia 14 de novembro de 2017
Hora 15h
Duragao 1h30min
Local Sala de aula da Escola de Enfermagem da Univer-

sidade Federal do Amazonas

Numero de Participantes

6

Pergunta do roteiro de
debate

O que conhego sobre formagao docente? Como se
fundamenta minha pratica docente?

Atividade realizada

Acolhida aos participantes;

Entrega do material didatico, uma pasta
fechada e personalizada com nome de
cada participante contendo material sobre
referenciais tedricos, folhas de papel A4
coloridas e caneta azul;

Retomada da realidade exposta do encon-
tro anterior;

Exposi¢ao do objetivo do 30 encontro;
Lancamento da questdo norteadora, a qual
foi respondida de forma individual e es-
crita em uma folha de papel em um tempo
estimado de 15 minutos;

Abertura para socializa¢ao oral em tempo
livre;

Apresentagdo dos referenciais tedricos da
pesquisa sobre o docente novato, conheci-
mento base para o ensino ¢ comunidade de
pratica docente através da leitura coletiva
do material entregue.

Leitura do material de teorizagdo de forma
individual como atividade para o proximo
encontro;

Sintese das proposigdes criadas pelos
participantes;

Organizag¢ao do dia, hora e local para o
proximo encontro;

Fechamento do encontro com um coffee
break

Fonte: Dados da pesquisa.
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Assim, como nos momentos anteriores, na primeira etapa do mo-
mento 3 foram produzidos documentos escritos, apresentados na Figura 6
e socializacdo das respostas individuais no grupo focal.

Figura 6 — Produgdo Documental do Momento 3.

Fonte: Dados da pesquisa.

A segunda etapa do Momento 3 foi a teorizagao. O grupo focal foi
organizado em circulo, conforme a Figura 7, para a leitura do material
de teorizagdo (ANEXO E), discussdo e reflexdo das teorias estudadas.
Nessa etapa do Momento 3, os participantes perceberam com clareza o
problema n3o somente em manifestacoes baseadas nas experiéncias ou
situacdes, mas também através de aporte tedrico, fazendo a ponte entre o
empirico e a realidade. A teorizacdo foi desenvolvida, levando o partici-
pante compreender holisticamente o problema sobre formacao docente,
favorecendo um crescimento intelectual por meio do estudo sobre o as-
sunto. Isso foi fundamental para o aprofundamento do Momento 4.
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Figura 7 — Organizacdo em circulo do grupo focal para a realizagdo do Momen-
to 3.

Fonte: Arquivo pessoal.

O Momento 4 da coleta de dados da pesquisa consistiu na elabora-
¢do de ac¢des possiveis para solucionar os problemas identificados relacio-
nados a formagao inicial e permanente do docente enfermeiro, de modo
reflexivo, critico e criativo. As solugdes foram pressupostas pelo grupo
focal através da pergunta norteadora, conforme o Quadro 6 descreve.
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Quadro 6 - Descricdo do Momento 4 da coleta de dados da pesquisa.

Momento 4

Dia 28 de novembro de 2017

Hora 15h

Duragao 1h30min

Local Sala de aula da Universidade do Estado do Ama-
zonas

Numero de Participantes | 7

Pergunta do roteiro de Que agdes proponho para modificar minha pratica

debate atual docente com base nos referenciais tedricos
estudados?

Atividade realizada » Saudagdes aos participantes do encontro

» Retomada da realidade exposta do encon-
tro anterior;

» Abertura para discuss@o sobre os avangos
¢ novos conhecimentos/ ideias geradas
apos leitura individual dos referenciais
teoricos

» Exposicao do objetivo do 40 encontro;

» Langamento da questao norteadora, a qual
seria respondida de forma individual e es-
crita em uma folha de papel em um tempo
estimado de 15 minutos;

* Abertura para socializagdo no grupo das
respostas de forma oral e escrita em qua-
dro branco em tempo livre;

» Organizacao das agdes descritas no quadro
branco através de um compilado pela
compatibilidade das propostas;

* Acordo coletivo sobre a viabilidade de
desenvolvimento das novas agoes;

* Organizagdo do dia, hora ¢ local para o
proximo encontro;

* Fechamento do encontro com um coffee
break

Fonte: Dados da pesquisa.

Com base nos problemas apresentados no Momento 2 confronta-
dos com teorizagdo no Momento 3, as acdes apresentadas no Momento 4
demonstravam um crescimento intelectual e reflexivo do grupo, além de
expandir o olhar sobre o problema apresentado como mostra a Figura 8.
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Figura 8 — Produgdo Documental do Momento 4.
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Fonte: Dados da pesquisa.

A conclusdo do Momento 4 foi essencial para se elaborar uma pro-
posta de construcdo de uma comunidade de pratica docente como uma
possivel agdo modificadora da realidade no que se refere aos problemas
relacionados a formagao e pratica do enfermeiro docente.

A articulacdo e o planejamento para a efetivacdo da comunidade
de pratica docente, foram realizados no Momento 5, onde os participantes

puderam assumir individualmente compromissos diante da proposta de
acdo coletiva, conforme mostra o Quadro 7.

Quadro 7 - Descricdo do Momento 5 da coleta de dados da pesquisa.

Momento 5
Dia 12 de dezembro de 2017
Hora 15h
Duragao 1h
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Local Sala de aula da Universidade do Estado do
Amazonas

Numero de Participantes | 4

Pergunta do roteiro de Quais os compromissos que assumo (indivi-
debate dualmente) diante do trabalho desenvolvido
coletivamente?

Atividade realizada » Saudagdes aos participantes do
encontro

» Exposicao do objetivo do 50 encon-
tro;

* Sintese das propostas construidas no
encontro anterior;

» Langamento da questdo norteadora, a
qual seria respondida de forma oral e
individual em tempo livre;

* Planejamento para implementago
das propostas construidas no encontro
anterior;

* Organizagao dos responsaveis para
implementagdo das propostas cons-
truidas no encontro anterior;

» Avalia¢do dos encontros;

* Encerramento dos encontros pre-
senciais com uma confraterniza¢ao
de fechamento da primeira parte da
pesquisa.

Fonte: Dados da pesquisa.
A partir da conclusdo do Momento 5 elaborou-se um planejamento
para executar a construcdo da Comunidade de Pratica Docente com ativi-

dades bem definidas para cada participante como mostra o Quadro 8.

Quadro 8 — Planejamento para a construgao da Comunidade de Pratica Docente.

Participante Atividade
do Grupo

Pesquisadora | Criagdo de um acesso on-line através da Plataforma EAD
da Universidade do Estado do Amazonas sob o nome de
“Comunidade de Pratica Docente Virtual”. Inser¢do dos
participantes.
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Participante Atividade
do Grupo

Participante 1 | Andlise das dificuldades referentes a formacao do docente
enfermeiro novato apresentadas no Momento 2 e apresentar
para o grupo os trés problemas mais relevantes.

Todos os Dividirem-se individual ou em dupla para trabalhar dentro da
participantes | comunidade de pratica docente uma das dificuldades citadas
anteriormente.

Participante 2 | Verificar junto as Institui¢oes de Ensino a possibilidade de
efetivar mediante um planejamento de médio e longo prazo
outras acdes relatadas no Momento 4.

Fonte: Dados da pesquisa.

Ainda, seguindo posterior aos momentos de coleta de dados da
pesquisa, houve o acompanhamento da criagdo da Comunidade de Pratica
Docente, identificando suas potencialidades e dificuldades, assim como o
acompanhamento do seu desenvolvimento.

3.5 TECNICAS E INSTRUMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Para analise dos dados qualitativos, foi utilizada a técnica de anali-
se de contetido, definida por Bardin (2011) como um conjunto de técnicas
de analise das comunicagdes. Essa técnica utiliza procedimentos criterio-
sos, sistematicos e objetivos de descri¢do do contetido das mensagens.

O processo de analise de conteudo de Bardin (2011) envolve trés
fases para obter significacdo dos dados coletados: primeira fase ¢ a pré-
analise, segunda ¢ a exploragdo do material e terceira ¢ o tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacao.

A primeira fase da analise de contetudo, a pré-analise é a organi-
zacao dos dados coletados, conforme os objetivos iniciais da pesquisa.
Tem como objetivo operacionalizar e sistematizar as iniciais, conduzindo
para a confec¢do de um esquema de desenvolvimento da pesquisa. Essa
fase é composta de trés tarefas: leitura flutuante, constitui¢do do corpus e
reformulag@o de hipodteses e objetivos (BARDIN, 2011).

A leitura flutuante consiste em tomar contato exaustivo como o
material para conhecer seu contetido (BARDIN, 2011). Apos a gravacao
de cada Momento, os dados coletados foram transcritos na integra com
auxilio do Microsoft Office Word 2007 pela pesquisadora. Assim, com
audicdo e transcrigdo fidedigna das falas ap6s os encontros, a fase da lei-
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tura flutuante constituiu-se num processo continuado de leitura e releitura
dos documentos impressos.

Constituicdo do corpus é a organizacdo do material sob normas
bem definidas, sdo elas: a exaustividade, ou seja, deve-se esgotar a totali-
dade do texto contemplando todos os aspectos do roteiro; a representati-
vidade, indicando que deve-se representar de forma fidedigna o universo
estudado; a homogeneidade, pela qual deve-se obedecer com precisio aos
temas e a pertinéncia, propondo que os contetidos devem ser adequados
aos objetivos do trabalho (BARDIN, 2011).

Para organizac¢do dos dados, foi criada uma pasta no computador
pessoal da pesquisadora denominada de “coleta de dados”. Essa pasta
estd dividida em cinco subpastas referentes aos cinco momentos da coleta
de dados da pesquisa, contendo os audios das gravagdes, as transcri¢oes
na integra, fotos e producdo documental referente a cada encontro. As
transcrigdes na integra ainda foram subdivididas em arquivos relaciona-
dos a cada fala do participante, como demonstra a Figura 9, tomando
como exemplo o Momento 1.

Figura 9 — Exemplo da constituicdo do corpus da pesquisa.
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Dessa forma, possibilitou uma identificagdo exata e rapida da fala
de cada participante e 0 momento que foi verbalizada, facilitando a anali-
se. Assim, constituiu-se o corpus da pesquisa.

Reformulacdo de hipoteses e objetivos é a ultima tarefa dessa fase.
Nesse momento, determina-se a unidade de significado que pode ser uma
palavra ou uma frase; a unidade de contexto definida como a delimitagéo
do contexto de compreensao da unidade de significado; os recortes; a for-
ma de categorizagdo; a modalidade de codificagdo e os conceitos tedricos
mais gerais que orientardo a andlise (BARDIN, 2011). Nessa etapa, ini-
ciou-se a analise dos dados com a defini¢do das unidades de significado e
unidades de contexto, as quais foram determinadas em forma de frases.

Para a realizagdo dessa etapa foi utilizado um instrumento de ana-
lise de dados denominado de QRSNVivo 11. O QRSNVivo 11 € um sof-
tware projetado para ajudar a organizar, analisar e encontrar informacdes
em dados qualitativos como: entrevistas, respostas abertas de pesquisa,
artigos, midia social e conteido web. Esse programa ndo se destina a au-
tomatizar o processo de analise, mas sim de simplificar o gerenciamento
das informagdes codificadas para que o pesquisador possa interpreta-las.

Os arquivos contendo as falas dos participantes de cada Momen-
to foram transportados para o software QRSNVIVO 11 e submetidas a
analise detalhada para codificagdo escrita definida pela pesquisadora sob
forma de uma frase pertinente aos objetivos da pesquisa. Dentro do sof-
tware, essa codificacao era denominada de “nds” e os primeiros “nos” de-
ram origem as unidades de significado. Cada parte da fala do participante
era lida e contemplada a uma unidade de significado, gerando um novo
arquivo dentro do software, onde se encontram todas as partes das falas
referentes a cada unidade de significado quando solicitado.

Para melhor entendimento, a Figura 9 demonstra um exemplo de
como foi realizado a codificacdo que deu origem as unidades de significa-
do e como elas se apresentam no software QRSNVIVO 11.
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Figura 10 — Exemplo da codifica¢ao no software QRSNVIVO 11.
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Significado

Partes das falas referentes a uma
das unidades de significado 5 x

“|E
2

Falas referentes a
unidade de
significado em
destaque “Buscando
formag&o para a
docéncia”

Fonte: Dados da Pesquisa.

Abrindo cada arquivo gerado como “nos”, ou seja, como unidade
de significado, era possivel visualizar as falas dos participantes. Ao lado
das unidades de significado ainda constam duas colunas denominadas de
“Fontes” e “Referéncias”, que indicam por quantos arquivos diferentes
aquela unidade de significado foi composta e por quantas falas diferentes,
respectivamente. No caso do exemplo exposto, a unidade de significado
“Buscando formagao para a docéncia” é composta de quatro arquivos di-
ferentes e quatro falas diferentes.

Ao submeter todos os arquivos contendo as falas dos participantes
referentes aos cinco momentos da pesquisa, emergiram 89 “nods”, ou seja,
89 unidades de significado, apresentadas na Figura 10.



Figura 11 — Lista das unidades de significado.

Nés
* Nome ‘

() Buscando a formagdo para ser docente enfermeiro

(O Buscando a formagéo inical na enfermagem
(© Buscando a formagéo para a docéncia
(O Buscando a formagao permanente na enfermagem

() Conhecendo sobre formagdo docente

() Enfatizando a formagdo do docente em lideranca

() Enfatizando a formagéo docente através da prépria experiéncia

() Enfatizando a formago integral do docente

(O Enfatizando a formagao na necessidade do conhecimento do aluno

(©) Enfatizando a formagdo como necessidade do docente

() Enfatizando a formagao sobre o conhecimento de conteddo esecifico da disciplina
() Enfatizando a formagéo sobre o conhecimento pedagégico
() Enfatizando a formagao sobre o conhecimento pedagégico de contetdo

O Enfatizando 2 necessidade de formagdo em diretrizes e leis educacionais

(©) Entatizando a formagdo imento das habilidades do ser docente

Nés
+ Nome
5-(0) Despertando o desejo em ser docente de enfermagem

(©) Apbs trabalhar na assisténcia de enfermagem

(©) Através convivio com o meio académico

() Através da experiéncia com pesquisa cientifica

() Através da experiéncia como docente

() Através da influéncia de um colega docente

() Através da influéncia de um professor mentor

() Através das atividades desenvolvidas durante a formagéo inicial
() Referindo o desejo em ser docente desde crianca

(O Reforgando o desejo em ser docente durante o curso do mestrado
& () Fundamentando minha pratica docente

() Através da articulagdo da pratica com a teoria

() Através da busca bibliografia atualizada sobre o contelido especifico
() Através da busca da educagio permanente sobre ser docente

() Atraves da experiéncia de um docente mais experiente

() Através de fundamentagio teérica especifica da enfermagem

() Através do preparo seguindo um planejamento
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Nés
% Nome ’
5O eni i atho femeiro novato

(© Falta de prética na oratéria em piblico
(©) Falta de prética no preparo das aulas
(© Realizagio de trabalhos burocraticos
(© Relagdo interpessoal entre os docentes
(©) Sobre carga de conteddo e disciplina

2O denti idades na formagdo do docente enfermeiro

2@ i i formagio inicial do d 12
() Necessidade de implantar disciplinas com aprofundamente no ensino das metodol

=20 if i na formagdo do docente enfermeiro

() Necessidade de identificar as tematicas de interesse do docente para realizar uma
() Necessidade de incentivo para realizar pesquisa € extensio

[ integrar os di ipos de do d
(O Necessidade de que haja uma formagéo permanente efetiva para o desenvolvime
L@ i lizago de oficinas para os docentes
T — s
% Nome &
X0} 8
@ dificuldades na f I d
| {@) Formagao incia
() Formagaoincial com po nenhoms 3018 docé
& () Identificando as dificuldades na formagao permanente do docente enfermeiro
o G
() Formacs sensu enfatizando mai isa g
(© Pouca oferta de cursos de pés-graduagdo strictu sensu
=0 dificuldad balho d
[©) para qualificaggo profissional
o docentes novatos na instituigo d
@ Avalingiod P e G
() Cerga de trabalho excessiva referente as atividades simultaneas obrigatériss para o do
(© Dedicagso exclusiva no regime de trabalho
(© Falta de conhecimento do aluno
(© Falta de conhecimento pedagégico de contetdo
" (O Falta de conhecimento pedagégio
Nés
% Nome

=} O Tornando-se enfermeiro

O Por admiragdo de colegas de trabalho
= O Por admiragdo de parente enfermeiro

O Por afinade com a area da salde

Nés
= O Por indicagdo de algiem + Nome

T ¢ © criiando s

no trabalho do docent

(©) Necessidade de (re) distribuicdo da carga horaria de trabalho dos docentes

@) idade d

do servico

(O Necessidade d

e adquirir postura e demonstrar seguranga em sala de aula

° i para ser docente

© Necessidade d

o idade d

incentivos pi do docente

() Necessidade de um programa de integracdo do docente na instituigio

() Percebendo-se como docente de enfermagem

©) Através da real

izagso profissional na docéncia

(O Através do crescimento profisisonal

© Atravésdo

docente de

() Tomando-se docente de enfermagem

() Através do desejo de trabalhar na pesquisa em enfermagem

() Através da busca por uma vaga de concurso
() Através de indicagio de colega de trabalho
(O Através de oportunidade de trabalho




Nés
$+ Nome

= (:) Propondo agdes para modificagdes na pratica docente

C< Abertura de espagos coletivos para discutir a pratica docente

= () Aprimoramento do conhecimento do contetido

B () Através da busca com colegas mais experientes
() Através de leituras individuais
E (:} Atualizagéo de bibliografia especializada pela instituicéo
=] C) Busca do conhecimento do aluno

() Através de conversas informais

() Conversar com o aluno sobre seu processo de aprendizagem
= C) Busca do conhecimento do curriculo

() Através da leitura do PPC

() Através de contato com colegas mais experientes
= () Busca do conhecimento dos contextos eduacionais

B (_) Através da pratica clinica com os profissionais do sistema de salide

(0) Através de atualizagio constante das diretrizes educacionais
= C) Busca do conhecimente histérico filoséfico

(jl Através da busca individual com leitura de livros e artigos

Nés

Fonte: Dados da Pesquisa.

* Nome
() Busca do conhecimento pedagégico
() Através da observagso e contato com colegas mais experientes
(© Através de encontros com pedagogos
(0) Através de seminarios docente institucionais
() Busca pela formag3o permanente
(© Busca pela pratica da docéncia com olhar avaliativo e reflexivo
() Confecgio de documentos oficiais para descrever obrigacées de cada servidor, inclusiv
() Elaboragéo de programa de treinamento com docentes novatos

() Especializar-se em uma area do ensino na enfermagem

(© Participagéo de atividades de pesquisa e extenséo
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Depois disso, estabeleceram-se as unidades de contexto que for-
necem significado as unidades de significado. E uma unidade, de modo
geral, mais ampla do que a de analise, que serve de referéncia a esta,
fixando limites contextuais para interpreta-la. Cada unidade de contexto,
geralmente, contém diversas unidades de registro (BARDIN, 2011).

Entdo, retornou-se as falas dos participantes buscando recorréncias
e ndo recorréncias, procurando o que cada participante havia explicitado
sobre o tema e com isso, foi realizado um reagrupamento. Sendo assim,
considerando assimilaridades e as disparidades nos temas, pode-se cons-
tituir 25 unidades de contexto, apresentados na Figura 12.
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Figura 12 — Lista das unidades de contexto.

Nés Nés
+ Nome A * Nome
5@ Propond

@) Buscando a formag3o para ser docente enfermeiro
(@ Abertura de espagos coletivos para discuti a prfica docente

(© Conhecendo sobre formag3o docente @) Abernadeespaoscoletog Fadiselica ptica docent

ecimento do conteldo

(©) Despertando o desejo em ser docente de enfermagem

(© Fundamentando minha pratica docente

(@ Identificando as dificuldades na formagdo do docente enfermeiro @ () Busca do conhecimento dos contextos eduacionais
(© Identificando as dificuldades no trabalho do docente enfermeiro @ () Busca do conhecimento histérico filoséfico
%) = 1o trabalho d fe Fr—— @ () Busca do conhecimento pedaggico

. - N () Busca pela formagdo permanente
(©) Identificando as necessidades na formagéo do docente enfermeiro © 5o P

© Busca stica da docéncia com olhar
(@ Identificando as necessidades no trabalho do docente enfermeiro @ Confecsao de documentos oficiis para descrever obrigacdes de cada
(© Percebendo-se como docente de enfermagem ) 30 de programa de - —
(@ Tomando-se docente de enfermagem () Especializar-se em uma drea do ensino na enfermagem
(© Tomando-se enfermeiro (@ Participacio de atividades de pesquisa ¢ extensio

Fonte: Dados da pesquisa.

Na segunda fase, a exploracdo do material, o texto ¢ analisado de
maneira sistematica em fun¢@o das unidades de significado formadas an-
teriormente. Consiste na exploracao do material e juncao das unidades de
significado e das unidades de contexto para a defini¢do de categorias. E
quando ocorre a categorizacdo, definido como um procedimento com a
finalidade de agrupar dados considerando a parte comum existente entre
eles. Classifica-se por semelhanca ou analogia, segundo critérios previa-
mente estabelecidos ou definidos no processo. Esses critérios, geralmente
provenientes dos objetivos da pesquisa, ddo origem as categorias. Essa
segunda fase é muito importante, porque possibilita interpretacdes e infe-
réncias que dardo riqueza ao trabalho (BARDIN, 2011).

Sendo assim, o processo de categorizacdo desta pesquisa, a partir
das unidades de significado, originaram cinco subcategorias, apresenta-
das na Figura 13.



Figura 13 — Lista das subcategorias.

1. Despertar do

ser docente

2. Formagéao
docente

3. Conhecimento
sobre formagéo
docente

Nés
% Nome

O Buscando a formagdo para ser docente enfermeiro

O Conhecendo sobre formagdc docente
O Despertando o desejo em ser docente de enfermagem

P’O Fundamentando minha pratica docente

O Identificando as dificuldades na formagdo do docente enfermeiro
() Identificando as dificuldades no trabalho do docente enfermeiro
(O Identificando as dificuldades no trabalho docente enfermeiro novato
O Identificando as necessidades na formagao do docente enfermeiro
() Identificando as necessidades no trabalho do docente enfermeiro
() Percebendo-se como docente de enfermagem

O Tornando-se docente de enfermagem

(O Tomando-se enfermeiro

4. Dificuldades
na pratica

docente

5. Agdes para
modificar a

pratica docente

|

Nés

% Nome
=) O Propondo a¢des para medificagdes na pratica docente

O Abertura de espagos coletivos para discutir a pratica docente

(© Aprimoramento do conhecimento do conteldo

O Busca do conhecimento do aluno

O Busca do conhecimento do curriculo

(© Busca do conheci

(© Busca do conhecimento histérico filoséfico

dos

(© Busca do conhecimento pedagégico
O Busca pela formagdo permanente
(© Busca pela prética da docéncia com olhar avaliativo e reflexivo
(© Confecgéo de documentos oficiais para descrever obrigacdes de cada

(@) gdo de p de

(© Especializar-se em uma érea do ensino na enfermagem

com docentes novatos

O Participagdo de atividades de pesquisa e extensdo

Fonte: Dados da pesquisa.
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E considerando a objetividade e homogeneidade das evidéncias,
essas cinco subcategorias foram reunidas em duas grandes categorias te-
maticas que, por sua vez, sdo apresentadas em dois manuscritos de resul-
tado (2 e 3), haja vista que o Manuscrito 1 refere-se a Revisao Integrativa
da Literatura acerca da Comunidade de Pratica Docente. O emergir das
categorias tematicas estd representada no quadro a seguir.
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Quadro 9 — Apresentagao das categorias tematicas.

Despertar do ser docente
2. Formagao docente
i 1. Construgao do Enft i- .
Conhecimento sobre ugao do Enfermet- | o crito 2
formagdo docente ro Docente Novato
4. Dificuldades na pratica
docente
5. Acgdes para modificar a 2. Agdes para modificar a .
9, e p ¢ , .p Manuscrito 3
pratica docente Pratica Docente

Fonte: Dados da Pesquisa.

Dessa forma, o software favoreceu na organizacdo da apresenta-
¢éo dos resultados, dando origem as duas grandes categorias tematicas da
pesquisa, possibilitando a elaboragdo e seguimento para etapa seguinte.

A terceira fase da analise de contetido ¢ o tratamento dos resulta-
dos obtidos e interpretagdo. Aqui, os dados brutos s3o evidenciados, o
que permite ao analista fazer inferéncias, isto ¢, passar da premissa a con-
clusdo, guiado tanto pelos conteudos manifestos quanto pelos conteudos
latentes. Os manifestos apresentam conclusdes fundamentadas nos dados
apresentados, enquanto os latentes abrem espaco para cogitar o que ha
por detras daquele dado bruto.

Nessa fase, os dados foram analisados com maior profundidade e
relacionados com a fundamentagdo tedrica. A interpretagdo foi feita atra-
vés da exploracdo das unidades de significados que constituem as gran-
des categorias tematicas da analise num confronto com a fundamentagao
teorica.

3.6 CONSIDERACOES ETICAS DA PESQUISA

O projeto foi encaminhado ao Comité de Etica em Pesquisa — CEP
da Universidade Estadual do Amazonas para parecer ¢ aprovado no dia
18 de setembro de 2017 sob o CAEE no 71412517.5.0000.5016 (ANEXO
A).

Apos a identificagdo dos sujeitos, foi estabelecido contato com os
possiveis participantes da pesquisa ¢ apresentada a proposta de estudo,
respeitando a Resolugdo n® 466/2012 (BRASIL, 2012), que trata de nor-
mas para a pesquisa com seres humanos. Aqueles que aceitaram partici-
par deste estudo assinaram o Termo de Consentimento Livre Esclarecido
—TCLE (APENCICE C).
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A presente pesquisa obedeceu a Resolugdo n° 466/2012, a qual
considera que toda pesquisa envolvendo seres humanos envolve riscos. O
dano eventual podera ser imediato ou tardio, comprometendo o individuo
ou a coletividade. Portanto, caso ocorra risco ao participante da pesquisa
sendo de natureza fisica, psicologica, social, educacional ou outro, a pes-
quisadora responsavel deve oferecer ajuda para aliviar o problema.

A pesquisa ndo teve nenhum custo ou quaisquer compensagdes
financeiras. O beneficio relacionado a participacdo do sujeito foi de con-
tribuir para o conhecimento sobre o tema e colaborar com o acréscimo de
pesquisa sobre o assunto. Ainda, em conformidade com o CEP, foi enca-
minhada aos responsaveis das Institui¢des participantes, a carta de solici-
tacdo do termo de anuéncia da instituicio coparticipante (APENDICE A),
assim como um resumo deste projeto para esclarecimentos (APENCIE
B).

O presente trabalho contou com apoio da Coordenagao de Aper-
feicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Brasil - CAPES- Cddigo de
Financiamento 001.
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4 RESULTADOS

Nesse item sdo apresentados os resultados da pesquisa de acordo
com a Instru¢do Normativa do Programa de Pds-Graduagdo em Enferma-
gem da Universidade Federal de Santa Catarina — PEN/UFSC que trata
dos critérios para elaboragdo e formato de apresentacdo da tese (PEN,
2016). Sendo assim, conforme as normas do programa, os resultados fo-
ram apresentados na forma de dois manuscritos, de autoria do discente
com coautoria da professora orientadora. Foi ainda construido um ma-
nuscrito de revisdo integrativa de literatura, apresentado no capitulo de
referencial tedrico, totalizando, entdo, trés manuscritos apresentados na
tese conforme solicita o PEN/UFSC.

Assim, o Manuscrito 1 foi uma Revisdo Integrativa da Literatura
intitulado “Comunidades de pratica docente — desafios e perspectivas:
uma revisio integrativa da literatura” que teve como objetivo identifi-
car a utilidade das comunidades de pratica para formacao do docente em
saude e enfermagem por meio da conceituagdo de comunidade de pratica
de Wenger no ambito mundial através de artigos cientificos disponiveis
online sem defini¢do de periodo. Através desde manuscrito, pode-se obter
uma compreensdo sobre os movimentos de criagdo e desenvolvimento
das comunidades de pratica docente na saude e enfermagem que serviram
de subsidios para o progresso da tese.

O Manuscrito 2 intitulado de “Formacéo para a docéncia no di-
zer do enfermeiro docente novato” teve como objetivo compreender
como o enfermeiro docente novato desenvolve a formagao para a docén-
cia no ensino superior a luz do referencial de Lee Shulman no contexto
amazonico e¢ conhecer a formagdo inicial e permanente realizado pelo
enfermeiro docente novato para a atuagdo docente.

O Manuscrito 3 intitulado de “A comunidade de pratica docente
virtual como estratégia de formacio do enfermeiro docente novato
no contexto amazonico” refere-se a construcdo e desenvolvimento de
comunidade de pratica docente virtual de acordo com Wenger como ele-
mento para qualificar a agdo do enfermeiro docente novato na pratica do-
cente e o ensino em enfermagem no contexto amazonico.
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4.1 MANUSCRITO 2

F ORMACAO PARA A DOCENCIA NO DIZER DO ENFERMEIRO
DOCENTE NOVATO

Maria Luiza Carvalho de Oliveira

Vania Marli Schubert Backes

RESUMO

Trata-se de uma pesquisa qualitativa do tipo pesquisa agdo, que teve como
objetivos compreender como o enfermeiro docente novato desenvolve a
formacao para a docé€ncia no ensino superior a luz do referencial de Lee
Shulman no contexto amazonico e conhecer a formagao inicial e perma-
nente realizado pelo enfermeiro docente novato para a atuacao docente. A
coleta de dados foi por meio de grupo focal, realizada em cinco encontros
que ocorreram no periodo de agosto a dezembro de 2017, com a partici-
pacdo de nove enfermeiros docentes novatos de trés institui¢des de ensino
superior da cidade de Manaus/Amazonas/Brasil. Na organizacdo e ana-
lise dos dados emergiram quatro categorias: o despertar do ser docente;
formacao do enfermeiro docente novato; conhecimento sobre formagao
docente e dificuldades na formagao e pratica docente. Os resultados evi-
denciaram que os participantes tém ciéncia da necessidade de conheci-
mentos complementares no processo de formagdo que contribuem para o
ensino, principalmente, o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico
alimentado através da experiéncia, seja propria ou dos pares. As dificul-
dades na formagdo e pratica docente sdo: a falta de apoio da instituigao,
as exigéncias de atividades simultaneas na pratica docente fora o ensino e
a falta de estruturas e materiais pedagogicos para o exercicio da docéncia.
As instituicdes devem oferecer capacitagcdes para os docentes, com base
nos anseios e necessidades do grupo. Trabalhar a avaliacdo e reflexdo da
pratica docente para ampliar a percepcao sobre essa pratica. Dessa forma,
os docentes buscardo individual e coletivamente complementacdo para
formacao docente.

Descritores: Docentes de Enfermagem. Capacitacao de Professores. Pra-
tica do Docente de Enfermagem. Educacdo em Enfermagem. Pesquisa
em Educag@o de Enfermagem.
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INTRODUCAO

A preocupagdo com o ensino superior para a formagdo das equi-
pes de saude vem sendo referida desde a construgdo do Sistema Unico
de Satde — SUS, apds a promulgacdo da Constitui¢do Federal de 1988
(BOMFIM et. al., 2014). A partir disso, houve uma sucessdo de eventos
como a implementagdo e mudancgas na Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional - LBD, sancionada em 20 de dezembro de 1996 e ainda
transformacgdes socioecondomicas que foram de grande importancia para
modificar a realidade da educagdo em diferentes instancias (COSTA e
MIRANDA, 2009).

Mesmo diante de tentativas de mudangas no ensino superior para
a formacdo das equipes de saude, verifica-se que a situacdo esta longe de
ser a ideal e a qualidade do ensino esta comprometida. O ensino superior
em saude tem sido alvo de criticas quanto a capacidade de desenvolver
no aluno o potencial intelectual com avaliacdo e raciocinio critico como
determina as Diretrizes Curriculares da Educagdo — DCN (FERREIRA
et. al., 2010).

Nesse sentido, a formag¢ao do docente torna-se central no sucesso
dos processos educativos e quando se tem uma formagdo inadequada,
torna-se um dos principais fatores que prejudicam a qualidade do ensi-
no (GATTI, 2016). E desde a homologacao das Diretrizes Curriculares
Nacionais — DCN, esforcos tém sido envidados para mudar o perfil do
profissional de satide, estabelecendo habilidades e competéncias necessa-
rias a formagao, sem, contudo, dispor uma preocupagdo com a formagao
docente (MORES e COSTA, 2016).

A questdo da formagdo dos docentes para o ensino superior em
saude tem sido um grande desafio para as politicas publicas governamen-
tais e um desafio para as institui¢des de ensino superior, desde a década de
90, onde surgiram teorias relacionadas a formacao docente.E uma nova
perspectiva no ensino foi proposta pela LBD de 1996, orientando o esti-
mulo a criatividade, refletividade e desenvolvimento do espirito cientifi-
co, enfatizando a necessidade de que os professores também exigem uma
capacitacdo especifica para a formacao desse tipo de aluno. Desde entao,
discussdes acerca da formacgao docente levaram a reforma nas politicas
educacionais, surgindo novas propostas onde a universidade deveria via-
bilizar a formagdo pedagogica dos docentes que ingressam na institui¢do
(GUARESCHI e KURCGANT, 2015).
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Nos cursos de graduag@o na area da saude, ha uma deficiéncia na
formacao do profissional para a atividade docente, mesmo assim, as Di-
retrizes Curriculares Nacionais — DCN trazem alguns principios peda-
gbgicos dentre eles: a formagdo centrada no aluno e o professor como
facilitador; a formagao generalista, humanista, critica e reflexiva; a peda-
gogia das competéncias; o aprender a aprender; a flexibilidade curricular;
a questdo da pesquisa na graduagio; o Sistema Unico de Satide como
foco da formacao e outro aspecto abordado ¢ referente a formagao para a
licenciatura (GUBERT e PRADO, 2011).

Adentrando especificamente no campo da enfermagem, ndo se per-
cebe uma preocupagao em relagdo a atuagdo do enfermeiro na pratica do-
cente, pelo contrario, observa-se uma inexisténcia de disciplinas de cunho
pedagdgico na graduagdo (GUBERT e PRADO, 2011).

A constatacao do acelerado e desordenado crescimento de cursos e
oferta de vagas de graduag¢do em Enfermagem sem o devido acompanha-
mento da sua qualidade indica a necessidade de estudos adicionais sobre
a Educacdo em Enfermagem no Brasil (TEIXEIRA et. al., 2013).

As Diretrizes Curriculares Nacionais - DCNs dos Cursos de Gra-
duacdo em Enfermagem exigem a formagdo de um profissional qualifi-
cado para a pratica da enfermagem, com formacao generalista, critica e
reflexiva com base no rigor cientifico e intelectual, pautado em principios
éticos, com competéncias e habilidades nas areas de: atengdo a saude, to-
mada de decisdes, comunicagdo, lideranca, administracdo, gerenciamento
e educacdo permanente. Exigem a formacdo de um profissional voltada
para atender as necessidades sociais da satide, com énfase no SUS, asse-
gurando a integralidade da aten¢do, a qualidade e humanizacao do aten-
dimento (BRASIL, 2001).

Mas, o processo de formagao dos profissionais de enfermagem ad-
vém do processo ensino-aprendizagem onde dois personagens sdo fun-
damentais: o aluno e o docente de enfermagem, os quais precisam ser
preparados para interagir entre eles através de uma relagdo integrada que
favoreca essa formagdo. Entdo, para atender as exigéncias de formacao
das DCN, docentes de enfermagem merecem um olhar atencioso para o
aprimoramento da qualidade do ensino (TEIXEIRA et. al., 2013).

Observa-se, portanto, que apesar de indicar a necessidade da ca-
pacitacdo pedagogica nos cursos de graduagdo em enfermagem que con-
templem exigéncias da pratica profissional, a formagdo pedagogica foi
excluida dos textos finais das DCN dos Cursos de Graduacao em Enfer-
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magem de 2001, definindo a licenciatura desvinculada da graduacdo em
enfermagem (SANTOS et. al., 2011).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de enfermagem
onde estao previstas mudancas que reforcam a integracgao teoria e pratica,
a formagdo interdisciplinar, a garantia de participagdo dos enfermeiros
dos servicos nas atividades praticas e estagio curricular supervisionado,
bem como o estabelecimento das areas prioritarias de formagao segundo
o quadro epidemiologico, as necessidades em satide da populagdo e os
principios do Sistema Unico de Saude (TEIXEIRA, 2017). Mesmo assim,
ndo se percebe uma aten¢do e uma acao voltada especificamente a forma-
¢do inicial e/ou permanente do enfermeiro docente diante das diretrizes.

O 13° Seminario Nacional de Diretrizes para a Educa¢do em En-
fermagem, realizado em Belém no ano de 2012, refletiu criticamente so-
bre a Educagdo em Enfermagem. Os desafios decorrentes do processo de
implantagdo e consolidagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN
- para os cursos de Graduacdo em Enfermagem assumiram lugar central
nos debates. Uma das atividades foi a escrita da “Carta de Belém” que
registra, entre outros topicos, aspectos relevantes para a formagao de pro-
fessores, atentando para retomada e ampliagdo do debate sobre a forma-
¢do de Enfermeiros com Licenciatura. Sobre isso, a carta recomenda as
institui¢des de ensino uma politica emergencial e indutora de formagao de
licenciados em Enfermagem e qualificagdo permanente do Enfermeiro-
docente (CABRAL e TEIXEIRA, 2012).

No Brasil, cada vez menos enfermeiros procuram estudar o curso
de licenciatura em enfermagem e, os que procuram, depositam no cur-
so uma possibilidade de oportunidade de trabalho ampliada, podendo
atuar na assisténcia com formagao adicional de educador (SANTOS et.
al.,2011).

O problema da formacao do docente enfermeiro no Amazonas, re-
gido Norte do Brasil ndo ¢ diferente. Cada vez menos enfermeiros pensam
em estudar na pds-graduacio lato sensu, a especializagdo em licenciatura,
primeiro pela escassez de oferta do curso e segundo porque modalida-
des de especializagdo no ambito hospitalar sdo mais visadas e melhor
remuneradas. A problemadtica se estende na pds-graduacao stricto sensu
quando somente uma instituicdo de ensino superior oferece o curso de
Mestrado em Enfermagem com apenas seis vagas e nenhuma instituicao
oferece o Doutorado em Enfermagem até o momento.

Medidas estdo sendo tomadas para qualificar o corpo docente de
enfermagem no Amazonas. Mas, com os acontecimentos nos ultimos 10
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anos na graduagao em enfermagem torna-se mais trabalhoso. Isso porque
a area da docéncia para o enfermeiro se ampliou consideravelmente nes-
se periodo. O numero de institui¢des de ensino superior que oferecem o
curso de graduacdo em enfermagem aumentou de trés para nove. Com o
aumento da oferta de curso e diante de politicas publicas educacionais
facilitadoras, também ocorreu um aumento de 13% no numero de alunos
tanto na rede publica quanto na rede particular (BRASIL, 2017).

Nesse novo contexto amazonico, houve um aumento do corpo do-
cente de enfermagem com pouca ou nenhuma capacitagdo ou atualizacdo
para desenvolver competéncias pedagogicas e a contratacdo de professo-
res novatos com nenhuma ou com pouca experiéncia na docéncia. Assim,
enfermeiros sdo contratados para lecionar sem estar preparados e se tor-
nam professores com limitacdes e ndo somente pedagogicas, mas também
teoricas com relacdo as atividades praticas que esses docentes ensinam
(MADEIRA, 2008).

Considerando professores novatos aqueles que t€ém menos de 5
anos na docéncia, Moya et. al. (2005) refere que esses profissionais tém
dificuldades de iniciar a pratica docente e apresentam inseguranca, falta
de experiéncia, falta de conhecimento pedagogico.

Isso ¢ evidente quando se percebe que o processo de construgao
do conhecimento do docente ¢ complexo e exige complementagdo em
aspectos pedagogicos, conhecimento do contetido e ensino, dominio da
explicitacdo, integragdo, disciplina, curriculo e a maioria dos docentes
novatos desconhecem esse conhecimento.

A habilidade de manter alunos envolvidos, participativos, discu-
tindo coletivamente e o uso refinado de estratégias de ensino adaptadas
de acordo com as necessidades da aula ¢ uma habilidade denominada de
conhecimento e pratica docente. Os professores que possuem essa capaci-
dade, geralmente sdo docentes experimentados e ndo os docentes novatos
(BACKES et. al., 2013). Por isso, ¢ relevante destacar a necessidade que
se construa um movimento de valorizacdo e orientagdo da formagdo do
docente no ensino superior em saude e instrumentalizar o docente para
sua pratica cotidiana, principalmente para docentes novatos.

Shulman (2005), renomado pesquisador na area da educacao e es-
pecialmente na formacao de professores defende a teoria denominada de
Conhecimento Base para o Ensino, a qual envolve uma série de conheci-
mentos necessarios para o exercicio competente da docéncia. Essa teoria
estd fundamentada em sete categorias e todas as categorias apresentam
elementos essenciais para a pratica docente sdo elas: 1- conhecimento de
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contetdo; 2- conhecimento pedagogico geral; 3- conhecimento pedagé-
gico de contetido; 4- conhecimento dos alunos; 5- conhecimento do cur-
riculo; 6- conhecimento do contexto educacional; 7- conhecimento dos
fins, propdsitos e valores educacionais e sua base filosofica e historica.

Souza (2018) destaca que o Conhecimento do Conteudo apare-
ce para o enfermeiro docente novato como um forte componente da sua
pratica docente, acreditando, assim, estar apto para dar aula. Entretanto,
apenas o Conhecimento do Contetido nao caracteriza um bom professor,
o Conhecimento Pedagogico Geral também ¢ requerido, principalmente
quando o conteudo requer estratégias de ensino que possibilitem o apren-
dizado do aluno.

Dentre os Conhecimentos Base para Ensino, enfermeiros docentes
novatos utilizam o Conhecimento de Contetido para subsidiar e fortalecer
a pratica docente. Isso faz com que os demais tipos de Conhecimento
sejam ignorados em seu desenvolvimento e o Conhecimento Pedagdgico
Geral nao € conscientemente referido como parte da pratica docente, o
que sugere uma formacao pedagdgica deficiente (SOUZA, 2018).

Portanto, destaca-se a necessidade de elaborar estratégias de for-
macao docente, ndo s, mas principalmente com os docentes novatos, que
disponibilizem espagos que promovam areflexdo sobre a sua propria pra-
tica com seus pares e possibilitem o fortalecimento e expansao de todos
os sete tipos de Conhecimentos Base para o Ensino.

Além disso, Shulman (2005) identifica quatro fontes reais e po-
tenciais que alimentam essa base de conhecimento, que ocorre por inter-
médio da formagdo académica, as estruturas e materiais pedagogicos, a
pesquisa sobre o processo escolar e a sabedoria e experi€ncia da pratica
docente.

Sobre as fontes dos Conhecimentos Base para o Ensino, o estu-
do de Souza (2018) com professores novatos de enfermagem, revelou
que a apropriacao e busca de formagdo académica esta em transi¢do da
condi¢@o de professor novato para professor intermediario, portanto em
desenvolvimento. Revelou também que as estruturas e materiais pedago-
gicos e a pesquisa sobre o processo escolar estdo ausentes como fontes de
conhecimento para os docentes novatos. Além disso, a fonte relacionada
a sabedoria e experiéncia da pratica docente foi substituida pela sabedoria
e experiéncia da pratica como profissional de enfermagem e, ¢ fortemente
valorizada pelo professor novato de enfermagem, mas ndo ¢é suficiente
para promover a aprendizagem, necessitando de apropriag@o de teorias de
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aprendizagem para compreender a indissociabilidade entre contetudos e
métodos no processo ensino-aprendizagem (SOUZA, 2018).

O Conhecimento Pedagdgico de Conteudo, entendido como uma
jungdo entre contetido e pedagogia, ¢ uma construcdo pessoal do profes-
sor e, por isso Shulman (2005) retrata a pratica pedagogica do docente
através do Modelo de A¢ao e Raciocinio Pedagdgico. Esse modelo ¢ um
movimento ciclico de compreensdo, transformacgao, ensino, avaliagdo e
nova compreensao, gerando um processo reflexivo do docente e lhe per-
mite uma percepgao acerca de sua pratica e seu modo de ensino.

Esse movimento do modelo de acdo e raciocinio pedagogico exige
que o processo de raciocinio do professor sobre o conhecimento base para
0 ensino esteja em continua reestruturacdo e sua dindmica ¢ enriquecida
pelos contextos dos resultados obtidos, num modelo dindmico e ciclico
de reflexdo e agdo (FERNANDEZ, 2015). E a partir da pratica docente,
que docente novato ndo tem vivéncia, que se sinaliza o0 movimento de
constru¢cdo do Conhecimento Pedagdgico de Conteudo, e nesse cotidia-
no, o docente, por meio da reflexdo de suas proprias praticas, percebe a
necessidade da busca por formagado pedagdgica

O conhecimento base para o ensino de Shulman (2005), assim
como os construtos de fontes e 0 modelo de a¢do e raciocinio pedagdgico
podem contribuir para analise da formagao e pratica docente em enferma-
gem. O uso desse referencial de forma integrada ou isoladamente possibi-
lita ndo apenas investigar a pratica, mas aprender através delas (BACKES
et. al., 2017). E, por isso, a formagdo docente torna-se essencial para o
fortalecimento e amadurecimento das praticas docentes.

Partindo dessas definigdes e nesse contexto, esse manuscrito tem
como perguntas norteadoras: Que conhecimentos sdo necessarios para o
exercicio da docéncia? Como ocorre a formacao inicial e permanente do
enfermeiro docente novato? Assim, esse manuscrito teve como objetivos
compreender como o enfermeiro docente novato desenvolve a formacao
para a docéncia no ensino superior a luz do referencial de Lee Shulman no
contexto amazonico e conhecer a formagao inicial e permanente realizado
pelo enfermeiro docente novato para a atuagao docente.

METODO
Esse manuscrito ¢ parte da tese intitulada de “Desenvolvimento

de comunidade de pratica docente virtual: possibilidade de formacdo do
enfermeiro docente novato”, desenvolvida junto ao Programa de Pods-
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Graduagdo em Enfermagem a Universidade Federal de Santa Catarina.
Essa tese foi submetida ao Comité de Etica e Pesquisa - CEP da Univer-
sidade do Estado do Amazonas - UEA e aprovada com o Certificado de
Apresentacio para Apreciagdo Etica - CAAE no 71412517.5.0000.5016,
respeitando a Resolug@o 466 (BRASIL, 2012).

Trata-se de uma pesquisa qualitativa do tipo pesquisa-acdo. Para
Minayo (2012), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de signifi-
cados, motivos, aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde
a um espaco mais profundo das relagdes dos processos e dos fenomenos.
A pesquisa-acdo ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que €
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os par-
ticipantes representativos da situagdo ou problema estdo envolvidos de
modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 2011).

Assim, optou-se por utilizar a pesquisa qualitativa do tipo pesqui-
sa-a¢do para compreender como o enfermeiro docente novato desenvolve
a formagdo para a docéncia no ensino superior a luz do referencial de
Lee Shulman no contexto amazdnico e para conhecer a formagao inicial
e permanente realizado pelo enfermeiro docente novato para a atuacdo
docente.

Como local do estudo, foram trés Institui¢des de Ensino Superior
- IES que oferecem o Curso Regular de Graduacao em Enfermagem, ca-
dastradas no portal do Ministério da Educagao - MEC, sendo uma da esfe-
ra Federal, uma da esfera Estadual e uma Particular da cidade de Manaus,
capital do estado do Amazonas, localizado na regido Norte do Brasil.

O local de coleta de dados foi nas dependéncias das Instituicdes
de Ensino Superior participantes da pesquisa e foi definido em parceria
com os participantes da pesquisa. Sendo assim, aconteceram quatro en-
contros em uma sala de aula da Universidade do Estado do Amazonas e
um encontro em uma sala de aula da Escola de Enfermagem de Manaus
da Universidade Federal do Amazonas.

Os participantes do estudo foram nove enfermeiros docentes no-
vatos das Instituicdes de Ensino Superior campo de estudo. Os critérios
de inclusdo foram enfermeiros docentes novatos, necessariamente com
graduacdo em enfermagem, atuantes como docentes no ensino superior
de enfermagem com experiéncia de até 5 anos, que fazem parte do qua-
dro permanente dos docentes de enfermagem e atuantes na instituicao de
ensino superior por, no minimo 6 meses. Os critérios de exclusdo foram
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enfermeiros docentes novatos substitutos e docentes que estejam de licen-
ca, férias ou afastados do trabalho no momento da coleta de dados.

Foi realizado o contato individual para determinar o dia, local e ho-
rario para o encontro de aproximacao coletiva, o qual foi definido como
Momento prévio que teve como finalidades: conhecer a institui¢do e os
participantes, apresentar a pesquisadora e a proposta da pesquisa, mo-
tivar a participagdo na pesquisa, regularizar os aspectos éticos e legais
da pesquisa, apresentar e assinar o Termo de Consentimento Livre e Es-
clarecido - TCLE (APENDICE C) pelos participantes e estabelecer um
possivel cronograma com dia, hora e local para os proximos encontros.
O Momento prévio ocorreu nos dias 26, 27 e 28 de setembro de 2017 nas
Instituicdes de Ensino Superior Universidade do Estado do Amazonas,
Escola de Enfermagem da Universidade Federal do Amazonas e Instituto
de Ensino Superior Materdei, respectivamente.

A técnica de coleta de dados utilizada nesta pesquisa foi o grupo
focal. Sendo assim, aconteceram cinco encontros do grupo focal reali-
zados nos meses de outubro, novembro e dezembro de 2017 que tive-
ram uma duracdo entre uma e duas horas. Cada encontro, denominado
de “Momento” na pesquisa, designou-se a uma das questdes norteadoras
estabelecidas no instrumento de coleta de dados, o “Roteiro de Debate”
(APENDICE D).

Os resultados desse manuscrito sdo provenientes de trés Momen-
tos. O momento 1 ¢ o momento 2 aconteceram no més de outubro de
2017 nas dependéncias da Universidade do Estado do Amazonas e con-
taram com a presenga de oito e seis participantes, respectivamente. O
momento 3 aconteceu no més de novembro de 2017 nas dependéncias da
Universidade Federal do Amazonas e teve presenga de seis participantes
do estudo.

O momento 1 teve como pergunta “Como me constitui professor de
enfermagem?”. Os participantes responderam individualmente de forma
escrita e oral. No momento 2 a questdo que norteou o debate foi “Quais
os problemas/necessidades que considero essenciais para serem refletidas
no tocante a formagao inicial e permanente do docente novato?”. Os par-
ticipantes responderam dividindo-se em grupos pequenos para elaborar
um painel colorido e socializar posteriormente com todos. No momento
3 a pergunta do roteiro de debate foi “O que conheco sobre formagado do-
cente? Como se fundamenta minha pratica docente?”. O momento exigiu
duas etapas: a primeira os participantes responderam individualmente as
questdes norteadoras de forma escrita com posterior socializacdo com o
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grupo. A segunda foi a organizagdo do grupo para a etapa de teorizacao
com a leitura do material de teorizagdo (APENDICE E) elaborada pelas
autoras, seguida de discussao e reflexdo das teorias apresentadas.

Todos os encontros foram gravados em gravador digital de voz
Panasonic RR-US300, para posterior transcri¢do das mesmas para anali-
se. Ainda houve a utilizagdo durante todo o processo de coleta de dados
um diario de campo preenchido ao final dos encontros para registro das
atividades desenvolvidas e apontamentos sobre reflexdes decorrentes das
observagdes e impressdes dos encontros. Os encontros foram estrutura-
dos, seguindo os principios da problematizacao (FREIRE, 2005) e orga-
nizados previamente.

Para analise dos dados qualitativos foi utilizada a técnica de ana-
lise de conteudo de Bardin (2011). Em relago a essa etapa,foi utiliza-
do um instrumento de andlise de dados denominado de QRSNVIVO 11.
Os arquivos contendo as falas dos participantes de cada Momento foram
transportados para o software QRSNVIVO 11 e submetidas a analise de-
talhada para codificacdo escrita e categorizagdo dos textos.

Quanto as consideragdes éticas, a pesquisa obedeceu a Resolugdo
n°® 466/2012 e como recomenda a Resolu¢do em relagdo ao anonimato
dos participantes, estes foram identificados nesse manuscrito por nome
de cores, sendo: Azul, Branco, Cinza, Laranja, Preto, Rosa, Verde, Ver-
melho, Violeta.

A pesquisa ndo teve nenhum custo ou quaisquer compensagdes
financeiras. O beneficio relacionado a participacdo do sujeito foi de con-
tribuir para o conhecimento sobre o tema e colaborar com o acréscimo de
pesquisa sobre o assunto. Ainda, em conformidade com o CEP, foi enca-
minhada aos responsaveis das Institui¢des participantes, a carta de solici-
tacdo do termo de anuéncia da instituicio coparticipante (APENDICE A),
assim como um resumo deste projeto para esclarecimentos (APENCIE
B).

RESULTADOS

Quanto a caracterizagdo dos participantes da pesquisa observa-se
como caracteristica de aproximagdo mais relevantes que cinco sdo do
sexo feminino e quatro do sexo masculino e todos estdo na faixa etaria
adulta com idade entre 21 e 59 anos. Apenas trés docentes enfermeiros

1 Esta pesquisa contou com apoio da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - Brasil - CAPES - Codigo de Financiamento 001.
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sdo casados e trés tém filhos. Todos sdo brasileiros, um participante ¢
proveniente da regido Nordeste do Pais, dois sdo da regido Sudeste e seis
da regido Norte do Brasil.

Quanto a formacao, todos sdo enfermeiros com curso de bacha-
relado em enfermagem com cursos de pds-graduacao /ato sensu de mais
de 350 horas, apenas quatro tém curso de pos-graduacdo stricto sensu
completo, sendo trés mestres e um doutor.

A maioria dos participantes trabalha em institui¢des de ensino
publico, totalizando seis docentes e trés sdo docentes de institui¢des de
ensino privado. Ainda, evidencia-se que cinco docentes trabalham exclu-
sivamente na area do ensino, trés trabalham na docéncia e assisténcia de
enfermagem e um ¢ docente de enfermagem e administradora atuante em
uma empresa particular propria. Ainda vale mencionar que cinco partici-
pantes tém o regime de trabalho estatutario e trés o regime de trabalho ¢é
temporario através de contrato anual.

Provenientes de dados qualitativos, esse manuscrito apresenta os
resultados em quatro categorias: 1. O despertar do ser docente; 2. For-
macao do enfermeiro docente novato; 3. Conhecimento sobre formagao
docente e 4. Dificuldades na formagao e pratica docente, descritas e dis-
cutidas, a seguir.

O Despertar do Ser Docente

Por meio da pergunta “Como me constitui professor de enferma-
gem?” durante o Momento 1, os participantes puderam compartilhar no
grupo focal a trajetdria percorrida para se tornar um docente universitario
e relataram como despertaram o desejo de ser docente.

Alguns participantes relataram que a vontade de se tornar um pro-
fessor era um sonho alimentado desde a infancia e cresceram com esse
pensamento.

“Na verdade, desde crianga eu sempre fui apaixo-
nada pela docéncia e minha brincadeira principal
na infancia era ser professora na escolinha de bo-
necas” (Branco).

“Eu sempre tive esse sonho de ser professora. Tra-
balhei na ateng@o basica, me casei, fui pra outro
interior e nesse interior passei quatro anos, mas nao
tinha esquecido o sonho de ser docente” (Verde).
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Outros referiram que o desejo em ser docente foi crescendo atra-
vés de atividades desenvolvidas durante a formacao na graduag¢do em en-
fermagem, ainda como aluno. Mesmo com uma formagdo voltada para
assisténcia de enfermagem, atividades que exercitavam a criatividade,
desenvolvessem o dominio da oratéria e destreza e mobilidade na sala
de aula criaram um estimulo e despertaram a vontade de seguir a carreira
docente em alguns participantes. Outros participantes envolveram-se em
atividades como a monitoria e inicia¢do cientifica que também foram res-
ponsaveis por despertar o desejo de ser docente.

“Cursando a faculdade, fui percebendo minha de-
senvoltura na sala de aula durante os trabalhos de
seminarios e eu tinha facilidade de compartilhar
conhecimento. E vi que realmente eu ia ser profes-
sora de enfermagem” (Laranja).

“Fui monitor de disciplina durante dois anos. A
minha rotina junto da professora e a convivéncia
com os alunos foram me aproximando da docén-
cia” (Azul).

“E depois da segunda experiéncia na pesquisa de
iniciagdo cientifica e percebi que meu sonho era a
docéncia.” (Rosa).

Participantes da pesquisa revelaram que tiveram a oportunidade
de conhecer a profissdo da docéncia por meio do convivio com um cole-
ga enfermeiro docente e, a partir disso, puderam perceber caracteristicas
inerentes a pratica docente. Portanto, um convite de um colega docente
para participar do mundo do ensino na enfermagem também fez despertar
o ser docente.

“Uma colega enfermeira passou no concurso para
professora de enfermagem e eu achei maravilhoso.
Comecei a desejar esse sonho em ser professora”
(Rosa).

“Uma colega enfermeira docente me convidou
para entrar na docéncia de nivel superior numa fa-
culdade particular. Comecei, em 2011, e foi minha
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primeira experiéncia e comecei a gostar ¢ desejar
isso” (Violeta).

Para alguns participantes, tornar-se docentes foi estimulado pela
formagdo permanente na docéncia e enfermagem em cursos especificos e
preparando-se para concurso publico.

“Fiz mestrado e durante um ano eu me preparei
para o concurso, estudando para quando aparecesse
a oportunidade” (Branco).

“Fiz minha especializacdo, fiz meu mestrado e foi
quando abriu o concurso. Eu me preparei muito
porque era o que eu queria, a docéncia” (Rosa).

Mesmo com o desejo aflorado, precisava constituir-se de fato do-
cente. Assim, alguns dos participantes tornaram-se docentes como pri-
meira oportunidade de trabalho apds a graduacdo em enfermagem.

“Entrei pra deixar meu curriculo na universidade
e a coordenadora me informou que estavam pre-
cisando de professor. Foi meu primeiro amor, meu
primeiro trabalho” (Vermelho).

“Fui deixando meu curriculo nas instituicdes de
ensino. Fui chamado em trés instituicdes e aceitei
trabalhar. Talvez, eu ndo tenha escolhido a docén-
cia, mas a minha historia foi me levando pra esse
lado” (Azul).

“Minha primeira oportunidade de trabalho na en-
fermagem foram os trés anos ministrando aulas”
(Laranja).

Formacao do Enfermeiro Docente Novato

Alguns participantes deste estudo, apos a formagao inicial na en-
fermagem, buscaram a formac¢do permanente voltada para area especi-
ficamente de enfermagem, outros procuraram formag@o permanente na
docéncia através de pos-graduacdo seja stricto ou lato sensu.
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“Minha especializacao ¢ em UTI adulto e urgéncia
e emergéncia” (Vermelho).

“Entdo, eu terminei a graduacdo, me especializei
em UTI” (Violeta).

“Chegava no 8° periodo ja podia se inscrever na
especializagdo e me inscrevi na especializagdo de
metodologia” (Azul).

“Terminei a graduacdo final de 2011, eu ja prestei
uma prova para o mestrado” (Verde).

Segundo Shulman (2005) sdo quatro as fontes de conhecimento
base para o ensino: a formagdo académica, as estruturas e materiais pe-
dagobgicos, a bibliografia especializada e o conhecimento adquirido atra-
vés do exercicio da docéncia. A analise dos dados qualitativos evidenciou
que as quatro fontes do conhecimento de Shulman foram retratadas pelos
participantes do estudo quando perguntados: O que fundamenta a pratica
docente?

A formacgao académica é aquela adquirida pela formagao em cursos
de graduagdo e pds-graduacdo em areas, disciplinas especificas (SHUL-
MAN, 2005). Portanto, como fundamenta¢@o para a pratica docente ficou
evidente que os participantes se alimentam de contetidos especificos da
area da enfermagem.

“Como ¢ um curso bacharel em enfermagem a fun-
damentacdo que eu utilizo ¢ mais autores da en-
fermagem que tratam da pratica em enfermagem.
Entdo, a fundamentag@o que eu utilizo ¢ especifica
da area da enfermagem” (Rosa).

Planejamento semestral, semanal ou diario das aulas do professor
faz parte da fonte do conhecimento denominada de estruturas e materiais
pedagdgicos fornecida pelo territorio de ensino (SHULMAN, 2005). E
foi referido pelos participantes da seguinte maneira.

“Eu me preparo para estar em sala de aula e ser um
docente com um planejamento” (Vermelho).
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“O instrumento fundamental do professor ¢ o pla-
nejamento” (Azul).

“Entdo, eu fundamento minha pratica docente com
um planejamento” (Laranja).

A busca e leitura da bibliografia especializada ¢ uma das fontes do
conhecimento, segundo Shulman (2005) e diz respeito ao acesso e consu-
mo de pesquisas, bem como ao desenvolvimento de estudos sobre temas
relacionados ao contetido. Também foi citada como uma das condutas
para fundamentacdo da pratica docente dos participantes, ndo s6 para a
area especifica da enfermagem, mas também na area da docéncia.

“Sempre pesquiso sobre o contetido mais atuali-
zado e levo casos clinicos, relatos de experiéncia
referente ao assunto” (Branco).

“Eu busco atualizagdes em revistas eletronicas,
levo artigos cientificos” (Violeta).

“Eu busco alguns tedricos da educagdo como Paulo
Freire para fundamentar minha pratica como do-
cente” (Branco).

Shulman (2005) define a experiéncia como docente como uma das
fontes do conhecimento e foi referida pelos participantes como um ele-
mento do processo de formacgao continua do docente. Mas para o docente
novato o exercicio da docéncia ainda ¢ restrito, o que evidenciou a apren-
dizagem por meio do compartilhamento da experiéncia vivenciada pelos
docentes mais experientes.

“O processo de formagdo do docente é progressivo
e continuo pelas experiéncias que nds vivencia-
mos’ (Rosa).

“Como eu fundamento minha pratica docente? Eu
converso com docente mais experiente” (Violeta)
“Eu procuro atualizagdes e experiéncias nossas e
de colegas para uma fundamentagdo complemen-
tar” (Laranja).
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Conhecimento sobre Formacao Docente

O processo de formagao docente tem necessidade de associagdo de
diversos tipos de conhecimento e, por isso precisa de complementacao.
Para ser um bom professor, o docente precisa ter o conhecimento espe-
cifico, atuando sobre fundamentos pedagodgicos do processo de ensino-
aprendizagem, aliado aos saberes de sua experiéncia, sua produgdo cien-
tifica, dominio da explicitacdo, integracao disciplina e curriculo.

Esses conhecimentos fazem parte do que Shulman (2005) defi-
ne como Conhecimentos Base para o Ensino composto de sete tipos de
conhecimento. Sao eles:1. Conhecimento do contetido; 2. Conhecimen-
to pedagbgico geral; 3. Conhecimento pedagdgico de conteudo; 4. Co-
nhecimento do aluno; 5. Conhecimento do curriculo; 6. Conhecimento
do contexto educacional, 7. Conhecimento de fundamentos educativos e
historico-filosoficos.

Sob otica do referencial tedrico de Shulman, os participantes de-
monstraram conhecer sobre formagao docente, quando relataram diversos
conhecimentos que compdem o conhecimento docente. Um deles foi o
conhecimento de contetdo.

“A minha formacdo docente é direcionada mais
para os conteudos das disciplinas que eu tenho que
ministrar” (Rosa).

Conhecer o processo pedagogico e ter recursos intelectuais para
utiliza-los da melhor forma possivel para cada conteudo foi lembrado,
enfatizando a necessidade do docente de dominar o conhecimento peda-
gogico geral e de conteudo.

“Enfermeiro que se propde a ser docente tem que

buscar o conhecimento acerca do ser docente, co-
nhecimento do processo de aprendizagem” (Bran-
co).

“A respeito dos recursos que se utiliza, tem que
planejar junto com os contetdos. Eu gosto de se-
minario, de simposio, prova oral, socializagdo com
a turma, roda de conversa, trabalhos com comuni-
dade. Mas, tem que ver qual desses combina com
os contetidos do dia” (Azul).
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Outros tipos de conhecimento foram considerados essenciais para
a formacao docente de acordo com os participantes que corroboram com
a teoria de Shulman, como por exemplo, o conhecimento sobre diretrizes
e leis do contexto educacional e o conhecimento do aluno.

“Oferecer para o docente o desenvolvimento do co-
nhecimento em leis e legislagdo do ensino no seu
processo de formagao” (Azul).

“Conhecer o aluno e ensina-los de acordo com a
sua realidade” (Violeta).

Sobre o conhecimento do curriculo e conhecimento de fundamen-
tos educativos e histdrico-filosoéficos ndo foram citados pelos participan-
tes.

Dificuldades na Formacao e Pratica Docente

Os participantes foram questionados sobre quais os problemas/ne-
cessidades, que consideravam essenciais, para serem refletidos no tocante
a formacao inicial e permanente do docente novato.

Sobre a formagao inicial, uma das dificuldades encontradas foi a
pouca ou nenhuma formagao para a docéncia.

“A carga horaria da licenciatura ¢ insuficiente e na
graduagdo o foco ¢ para a assisténcia. Como nosso
curso ¢ bacharel em enfermagem, ndo tem esse pre-
paro pra docéncia” (Rosa).

“Termina-se a graduacdo de enfermagem e ndo tem
disciplinas voltadas para o ensino” (Branco).

Os problemas relatados pelos participantes, ndo se restringiram
somente a formacdo inicial, mas também a formagao permanente, ques-
tionando a falta de programas de mestrado/doutorado em enfermagem no
Amazonas.

“A baixa oferta de programas de pos-graduagdo
stricto sensu, na nossa regido dificulta a formacao
dos docentes enfermeiros” (Branco).



137

Além da pouca oferta de formagao stricto sensu no Amazonas, foi
enfatizada a questdo desse tipo de formagdo focar na elaboracdo da pes-
quisa e formagdo do enfermeiro pesquisador mais do que na formagao do

enfermeiro docente.

“Faz uma pos, como mestrado, pensando que vai
conseguir suprir a necessidade de se aprender a
ensinar e, entdo, tem-se uma formacao voltada pra
pesquisa com foco pra produzir artigos cientificos”
(Branco).

“Entdo, no mestrado a gente acha que vai ser for-
mado para ser mestre/professor, mas toda cobranga
e envolvimento foram voltados para a pesquisa, in-
clusive nas disciplinas” (Preto).

O docente, titulado mestre ou doutor, entra em uma institui¢do de
ensino superior e se depara com as capacitacdes pedagogicas que, segun-
do os participantes, ndo supre a necessidade de formagao do professor.

“Poucas capacitagdes, as quais sdo desestimulantes
na suas tematicas e incentivos. Tem uma conotagao
mais politica do que pedagogica” (Violeta).

Diante dessas dificuldades vivenciadas, os docentes enfermeiros
observaram a necessidade de implantar disciplinas de ensino pedagdgico
na graduagdo em enfermagem e realizagdo de capacitacdo para os docen-
tes dentro das institui¢cdes de ensino com contetidos que sejam de interes-

se desse publico.

“Revisdo e atualizacdo da matriz curricular pra
gente ter esse aprofundamento na metodologia di-
datica pro enfermeiro que quer seguir a carreira do
docente do ensino superior” (Rosa).

“Realizag@o de oficinas pedagogicas plausiveis e
com temas de interesse dos docentes” (Rosa).

Sobre as dificuldades na pratica docente, os participantes relataram
a auséncia de apoio dos gestores da instituicdo para qualificacdo profis-
sional relacionada a carga horaria de trabalho do docente.
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“Auséncia de apoio dos gestores para qualificagdo
profissional. O ideal ¢é o professor ser afastado das
suas atividades pra ele poder se apropriar e apro-
veitar o curso integralmente” (Rosa).

“Como trabalhar 40h e ao mesmo tempo fazer um
doutorado? Dar conta do ensino, da pesquisa, da
extensdo, da pratica e ainda da sua propria qua-
lificacdo porque vocé ¢ cobrado se qualificar...”
(Branco).

Uma questdo levantada, foi a avaliagdo do professor mediante as
produgdes cientificas, ndo considerando as outras atividades, igualmente
importante, como ensino e extensao.

“O critério de avaliagdo do docente é em funcdo
das publicagoes, as producdes cientificas. E as au-
las que vocé ministra, as extensdes que vocé faz?
Nao conta?” (Branco).

E mesmo sendo avaliado somente pelas produgdes cientificas, o
docente se depara com outras atividades referentes a docéncia e, assim,
se sente sobrecarregado de trabalho, pois lhe ¢ exigido atividades simul-
taneas para atingir a exceléncia no trabalho e na instituicao.

“No6s somos 40h e nos temos que dar as 40h sema-
nais de aula, s6 que, muitas vezes, ultrapassa essa
carga horaria pelas diversas atividades que nos te-
mos paralelas a docéncia” (Branco).

Quanto ao tipo de regime de trabalho houve divergéncias entre os
participantes. Uns defendem o regime de trabalho estatutario sob dedica-
¢do exclusiva, referindo como necessario para o crescimento da universi-
dade. Outros questionam a necessidade do enfermeiro docente se desen-
volver na pratica assistencial e, por isso deve ter liberagdo para trabalhar
na assisténcia.

“Essa questdo do regime de trabalho de dedicagdo
exclusiva ¢ bem complicada porque se o foco da
universidade ¢ produzir conhecimento cientifico,
entdo, tem que exigir dedicagdo exclusiva, porque
a pesquisa ela requer tempo e dedicagdo. Agora se
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cobram do professor a pratica hospitalar referente
ao curso de enfermagem, a universidade tem que
dar oportunidade e tempo para que o professor te-
nha experiéncia na pratica hospitalar” (Rosa).

“Para instituicao de ensino ter professores de regi-
me de trabalho de dedicagdo exclusiva é bom, pois
quanto maisprofissionais dedicados exclusivamen-
te a institui¢do, melhor” (Branco).

A partir disso, surgiram algumas ideias do que seria importante
para a melhoria do trabalho docente. Uma delas ¢ a (re)distribuicao da
carga horaria de trabalho dos docentes de forma igualitaria.

“Distribuigdo igualitaria das atividades entre os do-
centes, pra nao sobrecarregar um” (Rosa).

“O tempo protegido pra iniciagdo cientifica. En-
tao, se nds somos avaliados de acordo com o que
produzimos, com a publicagdo, ¢ importante que
nos tenhamos um tempo exclusivo para pesquisa”
(Branco).

Dificuldades na pratica do docente novato foram identificadas
e, se apresentam como falta de pratica no ensino e falta da experiéncia
no preparo das aulas, sdo obstaculos encontrados pelo docente novato,
deixando-o nervoso e ansioso, transparecendo um despreparo e falta de
experiéncia na docéncia.

“No inicio, quando eu comecei o processo eu fala-
va muito rapido, embolava e eu corria, com o tem-
po a gente vai adquirindo essa articulagdo em sala
de aula e fora dela” (Azul).

“A gente passa por aquelas dificuldades iniciais.
Nao temos aulas prontas, temos que estudar e se
preparar” (Verde).

“Quem ¢ novato, tem que preparar as aulas, tem
que estudar, rever o contetido, porque quem ja esta
com muitos anos tem que estudar, imagine quem
comegou agora. Entdo, a gente leva muito tempo
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estudando, principalmente no periodo de intensida-
de de disciplinas” (Branco).

Além disso, adversidades na relacdo interpessoal entre os docentes
novatos e os docentes experientes foram um obstaculo desafiador.

“O que deixa a gente um pouquinho desmotivado,
chateados sdo as questdes de colegas, diferencia-
¢do de tratamento com a gente novato” (Rosa).

“Quando eu entrei minhas colegas de profissao re-
sistentes comigo” (Violeta).

“Também enfrentei resisténcia junto aos colegas.
Deve ser comum” (Preto).

Diante disso, os participantes consideraram necessaria a implanta-
¢do de programa de integrag¢do dos docentes, onde conheceriam a institui-
¢do, os colegas de trabalho, os setores de servigo burocraticos. Enfim, um
espago € momento para adaptagdo com e no novo trabalho.

“Uma necessidade seria a realizacdo de uma pro-
gramagdo para integracdo de novos docentes”
(Rosa).

DISCUSSAO

Em relacdo ao sexo, outros estudos mostram que a for¢a de traba-
lho docente em enfermagem é composta, principalmente por mulheres
(GIORDANO ¢ FELI, 2017; FONSECA e FERNANDES, 2017). Quanto
a idade, mostra uma forga de trabalho do adulto jovem corroborando com
o estudo de Giordano e Feli (2017), que atribuem essa caracteristica a um
crescimento de escolas superiores de enfermagem e aumento do corpo
docente. Quanto ao estado civil, é explicado pelo fato dos docentes per-
tencerem a faixa etaria adulta jovem (GIORDANO e FELI, 2017). Em
relacdo aos filhos, uma pesquisa do IBOPE (2018) verificou que 19% dos
brasileiros nao pretendem ter filhos na faixa etaria adulto jovem devido ao
elevado custo financeiro de se sustentar um filho no Brasil.

Quanto a formagao, verificou-se 100% dos participantes com pos-
graduacdo lato sensu, corroborando com o estudo de Giordano e Feli
(2017) e 44% dos participantes com pos-graduagao stricto sensu, enquan-
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to que estudo revela que nos Estados Unidos mais de 65% dos docentes
em enfermagem possuem esse nivel de estudo (BRETT et. al., 2014).

Em relag@o ao trabalho docente, existe uma normalidade na quan-
tidade de participantes que realizam o trabalho de docente concomitante
ao de enfermeiro assistencial, de acordo com o estudo de Fonseca e Fer-
nandes (2017) que obteve o mesmo dado na sua pesquisa.

Os resultados mostraram que os participantes do estudo apresen-
taram diferentes elementos, que despertaram o ser docente que repercuti-
ram em diferentes trajetorias de formacao inicial e permanente e diferen-
tes trajetdrias profissionais.

Relatos apontaram que alguns participantes almejavam em ser pro-
fessor desde a infancia e independente da area de formagao inicial o desejo
em ser professor caminharia concomitante. Compreender isso prematura-
mente ¢ favoravel, pois quanto mais cedo o desejo em ser docente aflora,
mais cedo se percebe como docente e mais tempo se tem para dedicar-se
a uma formacao voltada para docéncia (GOMES et. al., 2016).

O contato da crianga com a figura do professor ¢ desde o inicio
da infancia e se prolonga por mais 15 anos em espagos escolares, num
ambiente rodeado de imagens de professores. As experiéncias vividas no
meio educacional, a formac¢ao inicial e o impacto do contexto do trabalho
influenciam as escolhas profissionais no futuro e interferem no desejo de
ser docente (CARDOSO et. al., 2017).

Atividades que exercitam a criatividade, que desenvolvem o do-
minio da oratoria, destreza e mobilidade na sala de aula sdo tarefas que
despertam a vontade do aluno de ser docente, pois o coloca no Iugar do
professor, ampliando a visdo pelo servico da docéncia, como foi referido
pelos participantes deste estudo.

Ao longo da formagao inicial, ¢ comum o despertar do desejo de
ser docente enquanto aluno de graduagao. A vivéncia no meio académico
possibilita a observagdo de docentes durante as aulas, absorvendo para
suas atividades o que depreenderam dos professores (SGARBI et. al.,
2018).

A atividade de monitoria ¢ uma modalidade de ensino-aprendiza-
gem com o objetivo de despertar o interesse pela docéncia, mediante, o
desempenho de atividades ligadas ao ensino, possibilitando a experiéncia
da vida académica, por meio da participacao em diversas fungdes da or-
ganizacdo e desenvolvimento das disciplinas dos cursos, além de possi-
bilitar a apropria¢do de habilidades em atividades didaticas (SILVEIRA
e SALES, 2016).
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A monitoria no ensino superior tem se caracterizado como incenti-
vadora, especialmente, a formagdo de professores, pois tem a intengdo de
despertar, no formando, o interesse pela docéncia na educagao superior. O
interesse pela monitoria proporciona incentivo a docéncia superior, expe-
riéncias e possibilidades de o aluno-monitor enriquecer o curriculo para
além do interesse financeiro, estimulando a formacdo critica de saberes
proprios da docéncia superior (DANTAS, 2014).

A iniciagdo cientifica também ¢é considerada como ferramenta que
estimula o desejo em ser docente, inclusive relaciona-se a atividade com a
continuidade da carreira académica como um reflexo na vida profissional.
Essa visdao ampliada do servico docente permite que o aluno de graduacao
se prepare desde sua formacao inicial para a pratica docente, se desejar
(SILVA et. al., 2017).

Além disso, ¢ referido que alguns professores seguem a carreira
docente pela relacdo de facilidade que o docente tem para o desenvolvi-
mento de pesquisas dentro da universidade. Ser docente para permanecer
um pesquisador € motivo que se observa em professores que, quando alu-
nos, fizeram atividades de iniciacdo cientifica (GOMES et. al., 2016).

O desejo de iniciar e seguir a carreira docente ¢ um dos principais
motivadores pela busca por uma formacao permanente de pos-graduagao,
nivel mestrado e doutorado, tendo em vista a importante fun¢do da forma-
¢do e titulagdo stricto sensu do docente enfermeiro para a academia.

A pos-graduagdo stricto sensu é considerada fator sine qua non
para o enfermeiro que almeja a docéncia e € exigida para prestagdo de
concurso publico e processos seletivos em universidades publicas e par-
ticulares. Dessa forma, a concretizagdo do desejo de seguir a carreira de
professor no ensino superior, inicia-se com a procura pela pos-graduagio
percebida como fundamental para a busca de constituir-se docente (GO-
MES et. al., 2016).

Nesse nivel de formagao, o enfermeiro em formagao para docéncia
experimenta o estagio em docéncia que oferece um aprendizado pratico
para a formagdo do enfermeiro docente, promove aquisi¢ao de um saber,
de um saber fazer e as consequéncias das acdes didaticas e pedagogicas
desenvolvidas no cotidiano profissional do docente (OLIVEIRA e SIL-
VA, 2012).

Para alguns participantes, tornar-se docente foi uma opg¢do even-
tual e, por isso podem ter se questionado o que ¢ ser docente e como
¢ atuar no ensino, com pouca ou nenhuma preparagdo especifica para a
pratica da docéncia. Isso acontece, quando o docente se torna docente por
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influéncia, por indicacdo, ou por incentivo de algum colega (SGARBI et.
al., 2018).

Para outros, a docéncia foi uma oportunidade de emprego que sur-
giu apos término da graduacdo. Existe um contingente de docentes enfer-
meiros que ingressam na docéncia do ensino superior por acaso € poucos
que manifestam um desejo e planejamento para ingressar na profissao
(FERANDES e SOUZA, 2017). Quando se torna docente nessas condi-
¢oes, a busca pela formacdo fica mais urgente, pois ndo houve um inves-
timento durante a formacao inicial e antes de exercer a docéncia. Nesse
caso, o maior aprendizado ocorre da vivéncia, do compartilhamento da
experiéncia e a da reflexdo da pratica docente.

Neste estudo, a formagdo do enfermeiro docente novato eviden-
ciou que a maioria dos participantes esta na docéncia com a titulagdo de
enfermeiros especialistas e com especialidades voltadas para a assisténcia
em enfermagem.

Na 4rea da enfermagem, por ser uma atividade que tem como atua-
¢do a assisténcia a satide, os profissionais procuram inicialmente trabalho
em hospitais e clinicas publicas ou privadas, além de centros de saude.
Assim, geralmente, a busca pela formagao permanente ¢ através da espe-
cializagdo e, por isso se tornaram docentes com formagdo de enfermeiro
especialista na assisténcia em enfermagem sem nenhuma formagao para
o ensino (FONSECA e FERNANDES, 2017).

Comprova-se pelos participantes do estudo desta tese onde apenas
trés se prepararam exclusivamente para docéncia antes de exercé-la efeti-
vamente. Os demais assumiram a docéncia como enfermeiros especialis-
tas em alguma 4rea da assisténcia de enfermagem.

Pontua-se, portanto, que a necessidade de formagdo complemen-
tar para a docéncia em enfermagem pautada em ampliar a percep¢do da
prépria pratica docente, propiciando, assim, uma analise critica e reflexdo
sobre a pratica. Além de oferecer subsidios para uma formagdo pedagogi-
ca necessaria para o processo de ensino-aprendizagem.

Nessa percepcao, elementos foram citados para fundamentagao da
pratica docente dos participantes. Como por exemplo, a utiliza¢do de au-
tores que tratam da assisténcia de enfermagem, teorias de enfermagem
e conteudos especificos da area da enfermagem. Outro item que funda-
menta a pratica docente referido pelos participantes ¢ o planejamento do
ensino, sendo didrio, semanal, mensal ou semestral. Ainda, nessa pers-
pectiva, enfatizaram a busca e o uso de estudos atuais relacionados ao
contetido como artigos cientificos publicados, pesquisas em andamento
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para fundamentar a pratica docente. E, também, a busca de teorias da edu-
cagdo como elemento para alimentar e sustentar a pratica pedagogica. E,
por fim, citaram a experiéncia tanto propria quanto dos pares como fator
essencial para fundamentar a pratica docente.

Esses elementos que fundamentam a pratica docente dos partici-
pantes do estudo corroboram com o que Shulman (2005) se refere sobre
as quatro fontes do conhecimento base para o ensino.

A primeira fonte é a formag@o académica relacionada ao conhe-
cimento adquirido através da formagdo em cursos de graduagdo e pos-
graduacao da area de enfermagem especifica (SHULMAN, 2005). Quan-
do os participantes buscam como fundamentacdo as teorias e conteudos
especificos da area da enfermagem associam-se a formac¢do académica,
agora nao voltada para aprendizagem, mas para o ensino de uma discipli-
na especifica da enfermagem.

A formagdo académica voltada para o conhecimento tedrico de
enfermagem ¢ imprescindivel para o exercicio do docente em qualquer
especialidade, afinal, o ensino ¢ voltado para a formacdo de enfermei-
ros assistenciais. Aliada a pratica, entdo, torna-se uma complementagao
para uma formagdo que promova um professor competente (PEREIRA e
CARDOSO, 2017).

Os planos de ensino fazem parte da segunda fonte denominada
de estruturas e materiais pedagdgicos que caracterizam as institui¢des de
ensino e o oficio do professor (SHUMAN, 2005).

O plano de ensino constitui um instrumento de trabalho que ex-
pressa a pratica delimitada em documento contendo o consolidado de de-
cisdes a serem desempenhadas. Portanto, ¢ imprescindivel relacionar o
planejar com a pratica docente, pois o plano de ensino ¢ um reflexo das
praticas e das concepgdes docentes sobre o processo educacional (CAR-
VALHO et. al., 2016).

A busca de artigos cientificos atuais e inovadores da area da en-
fermagem e o estudo de teorias da educagdo sdo, o que Shulman (2005)
refere na sua teoria, como uma das fontes do conhecimento denominada
de bibliografia especializada, que diz respeito ao acesso e consumo de
pesquisas, bem como ao desenvolvimento de estudos sobre temas rela-
cionados a docéncia.

Esta é uma fonte importante sobre dois aspectos: como fonte de
atualizagdo da formacdo académica e como fonte para mudanga de ele-
mentos nas estruturas e materiais pedagogicos. Essa fonte subsidia e re-
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troalimenta o desenvolvimento de todas as categorias do conhecimento
base para o ensino (MENEGAZ, 2015).

Os participantes relataram que a experiéncia profissional agrega ao
conhecimento docente. Shulman (2005) em sua teoria sobre as fontes do
conhecimento refere a experiéncia como conhecimento adquirido através
do exercicio da docéncia, considerando-a também como uma fonte do
conhecimento docente na qual o professor é produtor e consumidor do
conhecimento.

A experiéncia profissional fundamenta a pratica docente através do
aprendizado permanente em sua rotina, construindo uma a formacgao pela
reflex@o sobre o trabalho diario (FONSECA e FERNANDES, 2017).

A experiéncia por si s0 é importante, mas o compartilhamento de-
las com os pares contribuiu, ainda mais, para o fortalecimento da pratica
docente. Pois ao compartilhar experiéncias e questionar sobre as praticas
com seus pares, o docente reflete e favorece o desenvolvimento de uma
educagdo coerente (SOUZA, 2013).

As fontes para o conhecimento estdo em continua renovagdo, em
maior ou menor grau com relacdo umas as outras, permitindo ao profes-
sor retroalimentar sua a¢do avancando no seu desempenho. Sao utiliza-
das na preparagdo do conhecimento e permitem ao docente refletir sobre
sua pratica, implicando diretamente no processo de ensino aprendizagem
(SHULMAN, 2005; SOUZA, 2018).

Os participantes demonstraram conhecer sobre formacao docente
e elencaram diversos tipos de conhecimentos base para o ensino da teoria
de Shulman (2005).

Um deles foi o conhecimento de conteudo evidenciando a neces-
sidade de formagao disciplinar, quando o professor busca conhecimento
e habilidade para ensinar fundamentado na literatura especifica sobre o
assunto. E real que a formagao numa disciplina especifica se torna impar
na construcdo do conhecimento, pois compreender o contexto discipli-
nar e transforma-lo, sustenta a pratica do bom professor. Mas, ndo ¢é o
suficiente, pois a busca exclusivamente do dominio de contetudo técnico-
cientifico pode sugerir a falta de dominio das metodologias e de estraté-
gias de ensino-aprendizagem (SOUZA, 2013).

O preparo pedagogico para o exercicio da docéncia é uma condi-
¢do sine qua non para o desenvolvimento das habilidades docentes com
consequentes praticas exitosas e menos desconcertantes para o enfermeiro
docente novato e foi referido pelos participantes como elemento essencial
para a pratica docente. O conhecimento pedagogico aparece na pratica,
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para a condugdo do ensino, na utilizacao de videos, em aulas expositivas,
em aulas praticas, em trabalhos em grupo dentro da sala de aula (SOUZA,
2013; SOUZA, 2018).

O conhecimento pedagogico somado ao conhecimento de conte-
udo constroi o conhecimento pedagdgico de contetido o CPC. O CPC é
uma manifesta¢ao individual do docente, de seu conhecimento para en-
sino, entendido como uma fusdo entre o contetido e a pedagogia, ou seja,
sua habilidade de transformar o incompreensivel em compreensivel, uti-
lizando formas pedagogicamente adaptaveis as diversas necessidades dos
alunos (SHULMAN, 2005).

E o CPC que conecta o contetido com a pedagogia, contendo as es-
pecificidades e conhecimentos dos professores para ensinar um assunto.
Por isso, enfermeiros docentes novatos precisam aprimorar os dois tipos
de conhecimento para expandir o CPC e a forma como ele ¢ evidenciado,
no momento do ensino na pratica docente (SHULMAN, 2005; SOUZA,
2018).

Os participantes também referiam que o que fundamenta a prati-
ca docente é o conhecimento sobre o aluno, corroborando com Shulman
(2005) que aponta que o conhecimento do aluno é um dos sete conheci-
mentos base para o ensino.

A relacdo e integracdo docente-aluno possibilita conhecer carac-
teristicas coletivas e individuais dos estudantes, criando um clima de
cooperacdo, onde os estudantes assumem ndo somente compromissos
curriculares, mas também um esfor¢o para aprenderem e se desenvol-
verem vivenciando uma melhor aprendizagem. Também contribui para
o docente facilitando o processo de reflexdo da pratica docente, uma vez
que estabelece uma relagdo flexivel e compreensiva com os alunos no que
diz respeito ao processo ensino-aprendizagem (MENEGAZ e BACKES,
2016).

O caminho para a constru¢ao do ser docente inicia no despertar do
desejo de seguir a profissdo, percorre pela busca da formacgao e se sustenta
na pratica do ensino e vivéncia da docéncia. Mas, durante esse caminho,
os participantes encontraram dificuldades para percorré-lo. Essas dificul-
dades estao relacionadas a formacao inicial e permanente do docente, ao
processo de trabalho do docente e a pratica do docente novato.

A dificuldade que aparece na formacgao inicial ¢ a pouca ou ne-
nhuma formagdo para a docéncia. Realmente, a formacao voltada para
a especialidade ou campo especifico de conhecimento, como é o caso
da graduacdo em enfermagem, ¢ tradicional e ndo comporta a inser¢ao
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de elementos pedagbgicos ja que, curricularmente, os conhecimentos re-
queridos sdo aqueles ligados a area de assisténcia de enfermagem. As
praticas educativas que os enfermeiros experimentam se da no ambito da
educagdo em saude no que compete as atividades de educagdo voltadas
para a preven¢do de doencas e ndo assegura uma formacao consistente
para atuacdo em sala de aula em nivel de educag@o superior (LAZZARI
et. al.,2015; SOUZA et. al., 2016).

A formagdo inicial ¢ importante e contribuiu para a constru¢ao
do conhecimento de conteudo. Mas, ela é apenas um dentre os diver-
sos componentes para a profissionaliza¢do do professor de enfermagem e
isoladamente ndo garante o desempenho satisfatorio para a acdo docente
(LAZZARI et. al., 2015).

A formagdo permanente levando em consideragdo o contexto ama-
zonico foi referida, problematizando a falta de programas de mestrado e
doutorado em enfermagem no Amazonas. De fato, no Amazonas apenas
uma institui¢do oferece o mestrado em enfermagem. Em agosto de 2018,
foram aprovados mais dois cursos, totalizando trés cursos de mestrado na
area que, mesmo sendo um avanco, ainda oferecem poucas vagas para o
quantitativo de docentes que desejam e buscam qualificagdo no curso. A
pos-graduacdo stricto sensu nivel doutorado ndo existe e o enfermeiro
docente do Amazonas que almeja esse curso tem que procura-lo em outra
area ou em outro estado do Pais.

De acordo com o relatorio de avaliacdo da CAPES 2013-2016, a
distribui¢do dos cursos de pos-graducgdo stricto sensu & assimétrica pe-
las regides do Pais, concentrada no Sudeste (42,9%), com avangos no
Nordeste (25,9%) e Sul (21,4%), e caréncia no Centro-Oeste (8,0%) e
Norte (1,8%). Com 38 doutorados, mas nenhum na regido Norte doPais,
os investimentos para diminuir essa diferenca t€ém sido por meio da soli-
dariedade académica, utilizando-se da modalidade de doutorado interins-
titucional (SCOCHI et. al., 2017).

Os participantes relataram que a formagao stricto sensu é voltada
para a pesquisa mais do que para o ensino. Porém, Moya et. al. (2005)
fez um estudo para verificar o impacto de curso de pds-graduagao voltado
para docentes novatos e confirmou que o curso, no contexto espanhol, foi
uma experiéncia positiva e necessaria para melhoria do ensino.

No estudo de Moya et. al. (2005), evidenciou que o curso, em
questdo, ajuda na fundamentagdo tedrica sobre o ensino, apoio na apli-
cacdo de inovagdes, aprimoramento do entendimento do ensino, ajuda na
realizagdo de projetos de ensino, contribuindo para a melhoria da pratica
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docente. Depois do curso, o docente novato consegue uma compreen-
sdo mais elaborada da pratica docente, gerando processos de mudanga na
conceituacdo de ensino, mudancas na concepg¢do do papel do professor,
propésito do ensino, papel do aluno, compreensdo dos processos ensino-
aprendizagem e relagdo professor-aluno.

As capacitacdes pedagogicas oferecidas pelas instituicdes de ensi-
no superior, ndo suprem totalmente as deficiéncias de formagao docente,
mas podem se tornar importantes estratégias de auxilio as lacunas vi-
venciadas pelo professor com formagao na area da saude, propiciando
reflexdes sobre os desafios que acompanham a avaliacdo de habilidades
(ZIMMERMANN et. al., 2016).

E importante que haja planejamento dessas capacitagdes que
contemplem aspectos teodricos e praticos em atendimento as necessida-
des proprias do professor, ou seja, o conteudo deve ser do interesse do
docente, preencher lacunas do conhecimento, ter carga horaria adequa-
da, relacionar teoria com pratica e considerar a vivéncia do profissional
(ZIMMERMANN et. al., 2016).

Ressalta-se que para o docente cursar uma pds-graduagado e parti-
cipar de uma capacitacdo ¢ fundamental o apoio dos gestores da institui-
¢ao de ensino, seja na elaboragdo e execugdo da atividade, seja um apoio
financeiro para o curso, seja uma liberagdo do servigo para o profissio-
nal participar de tal atividade. Esse aspecto foi citado pelos participantes
como uma dificuldade durante qualificagdo profissional.

Essa dificuldade apresentada corrobora com Alves et. al. (2018),
que avaliou a satisfagdo de docentes em relacdo a atividades de capacita-
¢do no ambiente universitario e confirmou a insatisfagdo com os gestores
das institui¢des de ensino superior quanto a oferta de recursos materiais
e financeiros e quanto a falta de apoio para o desenvolvimento profissio-
nal.

Discutiu-se até, entdo, sobre formagao do docente. Mas, os partici-
pantes deste estudo relataram como uma das dificuldades no processo de
trabalho docente é o produtivismo académico. Essa exigéncia académica
de produgdo gera sobrecarga de trabalho e, consequentemente, um des-
gaste fisico mental e emocional do docente (OLIVEIRA et. al., 2017).

A producdo académica se tornou requisito de sobrevivéncia na
vida de um docente, pois os cursos de pos-graduagdo passam por um pro-
cesso de avaliagdo de diversos quesitos, realizado pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES a cada quatro
anos com a finalidade de manter a qualidade do ensino oferecido. Um
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desses critérios esta relacionado a avaliagdo de produgao intelectual do-
cente (ORDENEZ et. al., 2014).

Nas fichas de avaliagdo da CAPES, constam como exigéncia do-
cente: credenciamento na pos-graduagao, orientacdo de alunos de mestra-
do e doutorado, conclusdo de orientacdo de teses e dissertacdes; quantida-
de de artigos publicados em periddicos e anais de eventos, quantidade de
capitulos de livro escritos e quantas produgdes artisticas (CAPES, 2018).
Assim, observa-se que o modelo de avaliagdo da CAPES ¢ centralizado
em producdes cientificas, havendo duas consequéncias desse processo:
a intensificagdo do trabalho docente e qualidade da producdo académica
(FERREIRA e SANTIAGO, 2018).

Para o exercicio docente ainda pode-se listar outras atividades
como: orientar e produzir pesquisas de iniciagdo cientifica nivel de gra-
duacdo, coordenar e participar de projetos de extensdo, coordenar e parti-
cipar de eventos cientificos da area de educagdo e enfermagem, participar
em comissoes de diversas instdncias académicas, proferir palestras e con-
feréncias, orientar trabalhos de conclusdo de curso de graduagéo e espe-
cializagdo, participar de bancas de qualificagdo e defesas de graduacao,
especializagdo, mestrado e doutorado, além de ministrar aulas teéricas e
praticas para graduacao e pos-graduacao.

Conforme a apreciacdo acima, a pratica docente exige um desem-
penho individual arduo que requer, do docente, um tempo necessario para
o desempenho dessas atividades. O tempo ¢ um fator revelado nas falas
dos enfermeiros docentes desta pesquisa como algo escasso frente a tan-
tas exigéncias. Diante da sobrecarga de trabalho, ndo se consegue destinar
tempo para formagao permanente do docente e nem para avaliar e refletir
sobre sua pratica docente, tornando o ensino mecanico e automatizado
(FERRERA e SANTIAGO, 2018).

Nas institui¢des publicas, particularmente nas universidades, pre-
domina o regime de trabalho em tempo integral e regime de dedicacdo
exclusiva, enquanto que na institui¢do privada predomina o vinculo ho-
rista (MENEGAZ, 2015).

O fato ¢ que ha diferengas entre institui¢des privadas e publicas no
que diz respeito aos vinculos trabalhistas, onde a carga horaria, nas ins-
tituicdes privadas, € contratual, com liberacdo para outros vinculos em-
pregaticios. Ja nas instituicdes publicas, os vinculos sdo estaveis, porém
se exige do docente, dedicacdo exclusiva, ndo permitindo vinculo com
outros empregadores, contudo tais condi¢des podem favorecer para uma
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formagao mais qualificada do docente de enfermagem e plano de carreira
(ALEXANDRE et. al., 2018).

As dificuldades durante a pratica do enfermeiro docente novato
foram as ja descritas por Moya et. al. (2005) e os participantes indicaram
inseguranca, nervosismo, desespero e falta de experiéncia no exercicio
da docéncia.

As competéncias relacionadas a habilidades e atitudes como flexi-
bilidade, organizagdo, autocontrole, objetividade, tomada de decisdo sdo
adquiridas e desenvolvidas ao longo da trajetdria pessoal e profissional
(FREITAS e ROSSIT, 2017). Porém, com a formagdo de pds-graduacao
stricto sensu os docentes novatos t€m uma atitude mais critica e reflexiva,
compreensdo profunda e clareza conceitual sobre a pratica (MOYA et. al.,
2005). Assim sendo, promove o desenvolvimento do conhecimento peda-
gbgico de conteudo e, cada vez que docente obtiver sucesso na pratica,
gera um sucesso na experiéncia. Isso o torna mais seguro, claro, asserti-
vo, coerente e intelectualmente capaz de exercer um ensino de qualidade
(SOUZA, 2018).

A relacdo interpessoal entre os docentes novatos e os docentes
experientes foi mencionada como uma dificuldade logo no inicio. Essa
relagdo ¢ complexa no primeiro momento, pois os professores novatos
reconhecem aqueles mais experientes como um referencial a ser seguido.
Contudo, pode se estabelecer uma relacao de dominagao do docente mais
experiente sobre o novato no ambiente de trabalho. Ao mesmo tempo, 0s
docentes novatos t€ém vontade de fazer coisas novas que nem sempre sao
bem recebidas pelos docentes mais experientes, gerando uma tensiao no
ambiente académico (FREIRE e FERNANDEZ, 2015).

CONSIDERACOES FINAIS

As perguntas norteadoras deste manuscrito foram: Como ocorre
a formacao inicial e permanente do enfermeiro docente novato? Que co-
nhecimentos sd3o necessarios para o exercicio da docéncia? E os objetivos
foram compreender como o enfermeiro docente novato desenvolve a for-
macao pedagodgica para a docéncia no ensino superior a luz do referencial
de Lee Shulman no contexto amazonico e conhecer a formagdo inicial
realizada pelo enfermeiro docente novato para a atuagdo docente

Os resultados demonstraram que os enfermeiros docentes novatos
ingressam na docéncia por diferentes caminhos ou motivagdes variadas e
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afirmam que ser professor ¢ um processo que acontece ao longo do tempo
de exercicio da profissao.

O enfermeiro que desperta o desejo para a docéncia, almejando
seguir carreira ja na infancia ou se descobre durante a graduacao, a busca
pela formagao para ensino acontece antes da pratica. Esse enfermeiro que
se descobre como docente, precocemente, tem mais tempo de participar
de atividades que o preparam para o exercicio da docéncia durante a gra-
duacdo como monitoria, iniciagdo cientifica.

Foi possivel identificar que quando a docéncia é desejada ainda
cursando a graduacdo em enfermagem, a busca em cursar uma pos-gra-
duacdo stricto sensu torna-se mais urgente, sabendo que ¢ um requisito
necessario para a profissao.

Aqueles enfermeiros que desejaram ser docente ja na pratica como
docente, geralmente tem a imagina¢do de que o conhecimento de conte-
do da area de enfermagem ¢ o suficiente para a pratica da docéncia. Mas,
ao assumir e exercer atividades de ensino, esses enfermeiros docentes
percebem que ha uma necessidade de formacdo voltada para a pratica
docente. A partir dessa percepcao e através da reflexdo critica sobre a
pratica exercida esses enfermeiros procuram uma formagao voltada para
a docéncia, geralmente, pés-graduacao lato sensu voltado para o ensi-
no superior ou stricto sensu na area da saude. Atrelado a isso, buscam
compartilhar vivéncias da pratica docente e aprender com docentes mais
experientes.

Os enfermeiros ingressam na docéncia por diferentes caminhos ou
motivagdes, mas todos tém algo em comum que ¢ a necessidade de uma
formacao voltada para docéncia que agregue conhecimentos pertinentes a
pratica docente. E essa formacgao ¢ construida através de um processo que
ocorre ao longo da trajetoria profissional de maneira continua.

E sabido que professores novatos tém dificuldades, ao iniciar a do-
céncia, como inseguranca, falta de experiéncia, falta de conhecimento pe-
dagoégico e diante de tantos anseios e preocupagdes a avaliacdo e reflexdo
sobre sua pratica ficam protelados.

Nem todos os tipos de conhecimento defendidos na teoria de Lee
S. Shulman foram referidos pelos participantes. Isso indica que o enfer-
meiro docente novato percebe que a necessidade de conhecimento esta,
primeiramente, em alimentar-se de conhecimento de contetido tedrico e
pratico de enfermagem e o conhecimento pedagogico.

Os participantes nao referenciaram outros tipos de conhecimento
como conhecimento do curriculo; conhecimento do contexto educacio-
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nal; conhecimento dos fins, propoésitos e valores educacionais e sua base
filosofica e historica como parte da formagao docente. E ressalta-se que a
constru¢do do conhecimento pedagogico de contetudo € proprio e particu-
lar e se manifesta na aula propriamente dita, mas ¢ influenciado por todos
os componentes do conhecimento base para o ensino e construido a partir
da reflexdo docente sobre sua agao.

As dificuldades no processo de trabalho relacionado a sobrecar-
ga de trabalho diante de diversas atividades atribuidas ao docente pre-
judicam sua formacdo docente, uma vez que ndo sobra tempo para isso.
Além disso, a pratica do ensino pode tornar-se um exercicio mecanico em
cumprimento a carga horaria exigida, ndo contribuindo para a avaliagdo e
reflex@o da pratica essencial para a construgdo do conhecimento pedago-
gico de contetido defendido por Shulman. Assim como, a falta de inves-
timentos nas institui¢des de ensino, em relagdo as estruturas e materiais
pedagdgicos, podem prejudicar no desenvolvimento do conhecimento pe-
dagégico do docente, impedindo novas experiéncias da pratica docente.

E para que o docente perceba e comece a sugar conhecimentos
para a construcdo do seu conhecimento pedagogico de conteudo, ele pre-
cisa de ambientes e ajuda dos pares que o auxilie nesse processo, seja para
contribuir na constitui¢do da identidade docente, seja para compartilhar
experiéncias e refletir sobre a pratica, seja como forma de apoio intelectu-
al para aumentar o conhecimento para o ensino.

O enfermeiro docente novato tem consciéncia da necessidade de
desenvolver conhecimentos inerentes a pratica do ensino. Porém, ¢ in-
dispensavel um impulso para a busca individual e/ou coletiva desses co-
nhecimentos, seja por meio de uma capacitagdo, apoio institucional ou
através de grupos focais realizados nesta pesquisa. O fato é que quando o
docente tem acesso ao conhecimento docente, amplia a percepgdo de sua
pratica através da reflexdo sobre ela, assim consegue ter subsidios para
transforma-la.
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4.2 MANUSCRITO 3

COMUNIDADE DE PRATICA DOCENTE VIRTUAL COMO ES-
TRATEGIA DE FORMACAO DO ENFERMEIRO DOCENTE NO-
VATO NO CONTEXTO AMAZONICO

Maria Luiza Carvalho de Oliveira
Vania Marli Schubert Backes

RESUMO

Pesquisa qualitativa do tipo pesquisa agdo, que teve como objetivo cons-
truir e desenvolver comunidade de pratica docente virtual de acordo com
Wenger como elemento para qualificar a agdo do enfermeiro docente no-
vato na pratica docente e o ensino em enfermagem no contexto amazo-
nico. A coleta de dados foi por meio de grupo focal, realizada em cinco
encontros que ocorreram no periodo de agosto a dezembro de 2017, com
a participag@o de nove enfermeiros docentes novatos de trés instituigdes
de ensino superior da cidade de Manaus/Amazonas/Brasil. Na organiza-
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¢do e andlise dos dados emergiram trés categorias: agdes institucionais
para modificagdo da pratica docente, a¢des individuais para modificacao
da pratica docente e constru¢ao de comunidade de pratica docente virtual
no contexto amazonico. Os resultados evidenciaram que o apoio ins-
titucional é fundamental para o desenvolvimento do docente. As acdes
individuais que se referem a busca do conhecimento através cursos de
pos-graduagado, leitura para enriquecer o conhecimento de contetdo sdo
necessarios, porém sdo insuficientes diante da complexidade que abrange
a pratica docente. A criagdo da comunidade de pratica docente realiza
uma aprendizagem situada na pratica, facilita a reflexdo sobre a pratica do
ensino, ajuda no desenvolvimento do conhecimento base para o ensino e
ao compartilhamento dele, constroi a identidade docente fortalecendo o
papel do docente no ensino, reduz o isolamento do docente e a pratica da
busca pela formacao individualizada e, por isso se define como uma acao
coletiva de modificacdo da pratica docente.

Descritores: Docentes de Enfermagem. Capacitacao de Professores. Pra-
tica do Docente de Enfermagem. Educag¢do em Enfermagem. Comunida-
de de Pratica.

INTRODUCAO

Os professores da area da saude que adentram nas instituigoes de
ensino superior, poucos ou nenhum possui cursos de pedagogia e/ou di-
datica. Esse fator é responsavel pela inseguranga e estresse do docente,
principalmente do docente novato (ZIMMERMANN et. al., 2016)

Realmente, a atividade do docente ¢ carente de formagdo dire-
cionada para o exercicio da pratica e que professores relacionam essa
deficiéncia, relatando dificuldades e falta de espacos de formacao que
nao comportam toda a discussdo e instrumentalizacdo necessarias para o
desenvolvimento dos saberes docentes (FREITAS et. al., 2016).

Por isso, investigagdes acerca da formacao docente tém despertado
interesse enquanto campo de pesquisa e indicam que uma formacao com-
plementar/permanente pode se tornar importante auxilio no atendimen-
to as lacunas vivenciadas pelo professor (FREITAS et. al., 2016; ZIM-
MERMANN et. al., 2016). Na mesma perspectiva, estudos na area de
formagao docente comprovam que existe um modelo inovador que abarca
essa necessidade de formagdo complementar e de desenvolvimento do
conhecimento do docente e adota uma nova forma de aprendizagem sdo
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as chamadas comunidades de pratica docente (CORAZZA et. al., 2017,
MOSER, 2010).

A revisdo integrativa de literatura apresentada no Manuscrito 1
desta tese constatou que as pesquisas sobre a formacao de professores em
comunidades de pratica t€ém mostrado a importancia do desenvolvimento
e aprimoramento da pratica do professor em diversas areas do ensino, e
identificou-se quea formagdo da identidade docente e as aprendizagens
desenvolvidas nas comunidades de pratica influenciaram na formagao dos
professores. A pratica e as discussdes com o grupo auxiliaram os profes-
sores a aprenderem questdes relacionadas a pratica docente, suas difi-
culdades e possibilidades de aprimoramento do ensino. Percebe-se que
a inser¢do de professores durante a formag¢do inicial e permanente em
comunidades de pratica os ajuda a desenvolver relacionamentos, projetos
e repertorios que lhes possibilitam melhorar sua atuag@o e aprender mais
sobre a profissdo do professor (SANTOS e ARROIO, 2015).

As comunidades de pratica docente fomentam o desenvolvimento
individual e a transformacao ao mesmo tempo em que sugere uma pratica
social mais eficiente, oportuna e adequada. Representam uma ferramenta
pedagdgica que auxilia na formagao de professores e, mesmo levando em
conta caracteristicas do contexto, influenciam em maior ou menor pro-
por¢do o movimento reflexivo da pratica docente. Por isso, cada vez mais
estudos tém manifestado interesse pela conceituacdo de comunidade de
pratica, voltada para a aprendizagem e desenvolvimento profissional do-
cente (CORAZZA et. al. 2017, FIORIO et. al., 2011; MENEGAZ, 2015;
MENEGAZ, et. al., 2018a; MOSER, 2010; RODRIGUES et. al., 2017,
SANTOS e ARROIO, 2015).

A constru¢do de uma comunidade de pratica atravessa cinco esta-
gios evolutivos que estdo representados na Figura 1, apresentando como
acontece o desenvolvimento da comunidade.
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Figura 1 — Os estagios para a construgdo ¢ desenvolvimento de uma comunida-
de de pratica.

ESTAGIO 1 - POTENCIAL PARA FORMAGAO

* Rede fraca e sem atividade de pessoas com
necessidades similares

ESTAGIO 2 - UNIAO PARA FORMACAO

« Participantes se juntam e iniciam uma
comunidade

ESTAGIO 3 - AMADURECIMENTO DA
COMUNIDADE

* Acomunidade se encarrega de sua pratica e
cresce

ESTAGIO 4 - COMUNIDADE ATIVA

» A comunidade é estabelecida e segue em
atividade constante

=

ESTAGIO 5 - DISPERSAO DA COMUNIDADE
PARA A SOCIEDADE

* A comunidade pratica o aprendizado € vive a
transformacéo fora da organizacéo.

Fonte: WENGER, 1998.

No primeiro estagio, Wenger (1998) define a necessidade de prepa-
rar uma comunidade com pessoas que tenham afinidades e pontos em co-
mum e necessidade similares. No segundo estagio, as pessoas se retinem
e encontram valores pelo envolvimento nas atividades de aprendizado
e formam uma comunidade. No terceiro estdgio, a comunidade monta
modelos, define um agente de aprendizado, assume a responsabilidade de
pratica e cresce. No quarto estagio, a comunidade se estabelece cada vez
mais, renova interesses, educa os novatos e ganha influéncia. O quinto
estagio, a comunidade se dispersa para viver a mudanca fora da organiza-
¢do, mas sem perder o contato com os participantes.

Nesse contexto, este manuscrito tem como questdo norteadora:
“Quais as possibilidades de constru¢ao de comunidades de pratica docen-
te pelos enfermeiros docentes novatos e as implicagdes para o desenvolvi-
mento da mesma?”’. O objetivo visa construir e desenvolver comunidade
de pratica docente virtual de acordo com Wenger como elemento para
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qualificar a agdo do enfermeiro docente novato na pratica docente e o
ensino em enfermagem no contexto amazonico.

METODO

Este manuscrito ¢ parte da tese intitulada de “Desenvolvimento
de comunidade de pratica docente virtual: possibilidade de formagao do
enfermeiro docente novato”, desenvolvida junto ao Programa de Pds-
Graduagdo em Enfermagem a Universidade Federal de Santa Catarina.
Esta tese foi submetida ao Comité de Etica e Pesquisa - CEP da Univer-
sidade do Estado do Amazonas - UEA eaprovada com o Certificado de
Apresentacio para Apreciagdo Etica - CAAE no 71412517.5.0000.5016,
respeitando a Resolug@o 466 (BRASIL, 2012).

Trata-se de uma pesquisa qualitativa do tipo pesquisa-agdo. Para
Minayo (2012), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de signifi-
cados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde
a um espaco mais profundo das relagdes dos processos e dos fendomenos.
A pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa social com base empirica que €
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os par-
ticipantes representativos da situagdo ou problema estdo envolvidos de
modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 2011).

Assim, optou-se por utilizar a pesquisa qualitativa do tipo pes-
quisa-agdo para construir ¢ desenvolver comunidade de pratica docente
virtual de acordo com Wenger como elemento para qualificar a acao do
enfermeiro docente novato na pratica docente e o ensino em enfermagem
no contexto amazonico.

Como local do estudo, foram trés Institui¢des de Ensino Superior
- IES que oferecem o Curso Regular de Graduagdo em Enfermagem, ca-
dastradas no portal do MEC, sendo uma da esfera Federal, uma da esfe-
ra Estadual e uma Particular da cidade de Manaus, capital do estado do
Amazonas, localizado na regido Norte do Brasil.

O local de coleta de dados foi nas dependéncias das Institui¢des
de Ensino Superior participantes da pesquisa e foi definido em parceria
com os participantes da pesquisa. Sendo assim, aconteceram quatro en-
contros em uma sala de aula da Universidade do Estado do Amazonas e
um encontro em uma sala de aula da Escola de Enfermagem de Manaus
da Universidade Federal do Amazonas.
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Os participantes do estudo foram nove enfermeiros docentes no-
vatos das Instituigdes de Ensino Superior campo de estudo. Os critérios
de inclusdo foram enfermeiros docentes novatos, necessariamente com
graduacdo em enfermagem, atuantes como docentes no ensino superior
de enfermagem com experiéncia de até 5 anos, que fazem parte do qua-
dro permanente dos docentes de enfermagem e atuantes na instituicao de
ensino superior por, no minimo, 6 meses. Os critérios de exclusdo foram
enfermeiros docentes novatos substitutos e docentes que estejam de licen-
ca, férias ou afastados do trabalho no momento da coleta de dados.

Foi realizado o contato individual para determinar o dia, local e ho-
rario para o encontro de aproximacao coletivo, o qual foi definido como
Momento prévio que teve como finalidades: conhecer a institui¢do e os
participantes, apresentar a pesquisadora e a proposta da pesquisa, mo-
tivar a participagdo na pesquisa, regularizar os aspectos éticos e legais
da pesquisa, apresentar e assinar o Termo de Consentimento Livre e Es-
clarecido -TCLE (APENDICE C) pelos participantes e estabelecer um
possivel cronograma com dia, hora e local para os proximos encontros. O
Momento prévio ocorreu nos dias 26, 27 e 28 de setembro de 2017, nas
Instituigdes de Ensino Superior Universidade do Estado do Amazonas,
Escola de Enfermagem da Universidade Federal do Amazonas e Instituto
de Ensino Superior Materdei, respectivamente.

A técnica de coleta de dados utilizada nesta pesquisa foi o grupo
focal. Sendo assim, aconteceram cinco encontros do grupo focal reali-
zados nos meses de outubro, novembro e dezembro de 2017, que tive-
ram uma durac¢do entre uma e duas horas. Cada encontro, denominado
de “Momento” na pesquisa, designou-se a uma das questdes norteadoras
estabelecidas no instrumento de coleta de dados, o “Roteiro de Debate”
(APENDICE D).

Os resultados deste manuscrito sdo provenientes da coleta de da-
dos realizadas em dois Momentos: o0 Momento 4 realizado em novembro
de 2017 e o Momento 5 realizado em dezembro de 2017, ambos nas de-
pendéncias da Universidade do Estado do Amazonas.

O momento 4 contou com a presenca de sete participantes e teve
como pergunta norteadora do debate “Que ag¢des proponho para modifi-
car minha pratica atual docente com base nos referenciais tedricos estu-
dados?”. Os participantes responderam individualmente de forma escrita
para posterior socializagdo com grupo. No momento 5 teve a participagdo
de quatro docentes e a questdo de debate foi “Quais 0os compromissos que
assumo (individualmente) diante do trabalho desenvolvido coletivamen-
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te?”. A pergunta foi respondida de forma oral, construida e em compar-
tilhamento com o grupo. Apo6s isso, houve uma reunido para planejar a
implementacao das propostas construidas coletivamente de forma a prio-
rizar as atividades mais urgentes e tracar metas de curto, médio e longo
prazo na busca da concretizagdo das agdes. Além disso, houve uma orga-
nizagdo dos responsaveis para efetivar o planejamento.

Todos os encontros foram gravados em gravador digital de voz
Panasonic RR-US300 para posterior transcricdo das mesmas para ana-
lise. Ainda houve a utilizacdo durante todo o processo de coleta e dados
um diario de campo preenchido ao final dos encontros, para registro das
atividades desenvolvidas e apontamentos sobre reflexdes decorrentes das
observacdes e impressdes dos encontros. Os encontros foram estrutura-
dos seguindo os principios da problematizacdo (FREIRE, 2005) e orga-
nizados previamente.

Para analise dos dados qualitativos foi utilizada a técnica de ana-
lise de contetido de Bardin (2011). Para essa etapa foi utilizado um ins-
trumento de analise de dados denominado de QRSNVivo 11. Os arquivos
contendo as falas dos participantes de cada Momento foram transportados
para o software QRSNVIVO 11 e submetidas a analise detalhada para
codificacdo escrita e categorizagdo dos textos.

Quanto as consideragdes éticas, a pesquisa obedeceu a Resolugio
n® 466/2012 e como recomenda a Resolu¢ao em relagdo ao anonimato
dos participantes, estes foram identificados neste manuscrito por nome
de cores, sendo: Azul, Branco, Cinza, Laranja, Preto, Rosa, Verde, Ver-
melho, Violeta.

A pesquisa ndo teve nenhum custo ou quaisquer compensagoes
financeiras. O beneficio relacionado a participacao do sujeito foi de con-
tribuir para o conhecimento sobre o tema e colaborar com o acréscimo de
pesquisa sobre o assunto. Ainda, em conformidade com o CEP, foi enca-
minhada aos responsaveis das Instituigdes participantes, a carta de solici-
tagdo do termo de anuéncia da instituigio coparticipante (APENDICE A),
assim como um resumo deste projeto para esclarecimentos (APENCIE
B)%.

2 Esta pesquisa contou com apoio da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - Brasil - CAPES - Cédigo de Financiamento 001.
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RESULTADOS

Proveniente dos dados qualitativos, este manuscrito apresenta os
resultados em trés categorias: 1. A¢des institucionais para modificacdo da
pratica docente, 2. A¢des individuais para modifica¢do da pratica docen-
te, 3. Construgdo de comunidade de pratica docente virtual no contexto
amazonico.

Acdes institucionais para modificacdo da pratica docente

Referindo-se as institui¢des de ensino, os participantes menciona-
ram que umas das acdes pertinentes a modificacao da pratica docente € o
apoio institucional para qualquer atividade de qualificacdo do docente e
sugeriram a elaboracdo de atividades coletivas que trabalhem a formacao
do docente como uma espécie de formacdo permanente voltada a uma
educacao continuada.

“Participar de programas de formagdo docente ¢é
otimo para nossa evolugdo, mas as instituigdes pre-
cisam dar apoio seja uma bolsa, ajuda financeira,
uma liberagdo do trabalho” (Azul).

“A instituicdo deve se preocupar em realizar edu-
cagdo continuada como o seminario de formagao
do docente para discutir sobre pratica docente”
(Cinza).

Mas destacaram que o docente novato recém empregado na insti-
tuicdo tem suas necessidades emergenciais e para atendé-las, os partici-
pantes recomendaram a implantacao de uma atividade educativa sobre o
ensino para o docente novato.

“Elaborar um programa de treinamento com os do-
centes que vao entrar na institui¢do. Entdo, a ins-
tituicdo deveria se organizar para promover esse
programa de acolhimento do docente ficar um peri-
odo em treinamento” (Cinza).
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Acdes individuais para modificacio da pratica docente

Apos conhecer brevemente a teoria de Lee Shulman sobre Conhe-
cimentos Base para o Ensino, os participantes puderam idealizar agdes
individuais com o objetivo de aprimorar o conhecimento visando a for-
macao inicial e permanente do docente.

Assim, para o desenvolvimento do conhecimento base para o en-
sino os enfermeiros docentes novatos expuseram a ideia de compartilhar
experiéncia com colegas mais experientes. A troca de experiéncia entre
docentes novatos e docentes experientes gera uma, espécie de mentoring
informal que contribui para o conhecimento pedagdgico geral e do conhe-
cimento pedagodgico de contetudo através da observagdo e troca de ideias
sobre metodologias e estratégias de ensino, segundo o relato dos partici-
pantes. Evidenciaram que através dessa acdo pode-se fortalecer, princi-
palmente, a construgdo do conhecimento pedagogico de contetido.

“O professor mais experiente tem mais experiéncia
e sabe o que deu certo. Entdo, a jungdo do docente
novato aliado a experiéncia do docente experien-
te ¢ muito rica e beneficia professores e alunos. A
gente acaba se apegando em um professor mais ex-
periente e tomando esse professor como referéncia
para nos ajudar” (Violeta).

“Sobre conhecimento pedagogico de contetido eu
aprimoro pela observagao e contato com os docen-
tes experientes, que lecionam ha mais tempo e tém
condi¢des de dar suporte com mais seguranca aos
docentes novatos” (Preto).

O desenvolvimento do conhecimento base para o ensino nao se
desenvolve somente de troca de experiéncias e do mentoring informal.
Por isso, os participantes citaram como uma das a¢des que complementa
o conhecimento do docente a leitura de bibliografias atualizadas, con-
tribuindo para o crescimento individual do conhecimento de contetdo,
conhecimento do curriculo, do conhecimento dos contextos educacionais
e do conhecimento historico filosofico.

“Utilizar a bibliografia mais atualizada sobre
o conteudo da aula e sempre manter o habito da
leitura”(Laranja).
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“Ler para conhecer o nosso PCC - Plano Pedagogi-
co de Curso ¢ as Leis de Diretrizes ¢ Bases Curri-
culares da Educacgdo” (Verde)

“Além disso, a leitura das Diretrizes Curriculares
Nacionais esse ano de 2018. Entdo, temos que ter
conhecimento disso” (Cinza).

“A questdo de conhecimento politico-filoséfico da
educagdo eu busco alguns autores. Entdo, minha
busca ¢ individual nesse processo, porque eu sou
novo em ser docente e acho que tenho que evoluir”
(Preto).

As ideias sobre as acdes vao ampliando com a discussdo no
grupo e os participantes verbalizam a necessidade da presenga de outros
personagens, cuja participacdo destes no processo educacional, modifica
a pratica de ensino do docente. Sdo eles: o aluno, o pedagogo ¢ os enfer-
meiros da assisténcia.

“Os alunos comegam a falar sobre a realidade de-

les e me interesso e pergunto bastante e isso tem
me ajudado no desenvolvimento do conhecimento
sobre os alunos e melhorar minha pratica nas tur-
mas subsequentes” (Preto).

“Orientar-se com o corpo pedagodgico da institui-
¢do ¢ uma agdo que contribui para a modificacdo da
pratica docente” (Vermelho).

“Eu aprendo com a rede de profissionais de enfer-
magem que estdo no servigo e, assim, melhoro mi-
nha pratica docente” (Preto).

Os participantes referiam que a inser¢do em cursos de formacao
permanente do docente sdo agdes importantes e, que mudam a pratica do
docente no meio académico.

“Buscar capacitagdo, buscar uma especializagao,
buscar formagdo stricto sensu e de alguma forma
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buscar minha qualifica¢@o curricular. Isso vai me-
lhorar minha pratica docente” (Cinza).

“Fazer cursos tanto /ato sensu quanto stricto sen-
su” (Azul).

Fazendo alusdo ao referencial de Shulman e agora se referindo a
uma das etapas do Modelo de A¢do e Raciocinio, os participantes relata-
ram que uma das ac¢des que para modificar a pratica docente ¢ avaliagdo
dessa pratica.

“A primeira a¢do que proponho para melhoria da
minha pratica ¢ uma avaliagdo da minha pratica
como docente: sera que estou conseguindo ensinar
meus alunos? Sera que estou conseguindo atingir
meus objetivos?” (Violeta).

“Avaliar e reavaliar constantemente nosso trabalho
como docente” (Laranja).

Construcao de Comunidade de Pratica Docente Virtual no contexto
amazonico

Possibilitando o crescimento da discussdao durante os encontros,
os enfermeiros docentes novatos citaram, além de a¢des individuais, acdes
coletivas, percebendo que o conhecimento docente pode ser desenvolvido
coletivamente entre os pares.

“Entdo, eu acho que temos que reunir em espacos
para discutir nossa pratica docente” (Cinza).

Quando se relatou a proposta de aprendizagem coletiva em es-
pacos especificos para se promover a formagdo docente, os participantes
associaram a teoria de Etienne Wenger sobre a Comunidade de Pratica.
Perceberam e verbalizaram que a Comunidade de Pratica Docente pode
ser um espaco favoravel para o desenvolvimento do conhecimento base
para o ensino, para a integragdo entre os pares ¢ efetivagdo da troca de
experiéncias entre os docentes novatos, intermedidrios e experientes.

“Acho que essa comunidade de pratica pode ajudar
os docentes, principalmente, os novatos que che-
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gam na institui¢do e ndo sabem nada do ser docen-
te” (Violeta).

“Essa comunidade de pratica pode agregar os do-
centes ¢ ajudar a compartilhar as ideias” (Verde).

“A comunidade de pratica vai ser importante para
a troca de ideias e experiéncias entre os docentes”
(Violeta).

Na sequéncia, a proposta de como seria essa comunidade de pra-
tica docente de maneira mais urgente, sem custos e sem burocracia da
instituigdo.

“Poderiamos fazer uma comunidade de
pratica docente virtual, pelo menos a
primeira poderia ser virtual, mesmo que
depois a gente se encontre presencial,
mas poderia ser uma vez por semestre,
utilizando até o seminario de formacao
docente da institui¢do” (Rosa).

“Eu acho que de forma virtual o mais
adequado no momento até porque nem
sempre a gente tem disponibilidade para
estarmos presencial. E pela plataforma
EAD seria interessante” (Branco).

De acordo com a proposta dos participantes diante da necessidade
de se criar um ambiente virtual que fosse possivel realizar encontros, pro-
mover cursos, disponibilizar um repositorio de documentos e referéncias,
optou-se pela utilizagdo de um Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA
para a criacdo da Comunidade de Pratica dos Docentes Enfermeiros do
Amazonas.

O AVA ¢ uma plataforma virtual destinada para o ensino de disci-
plinas na modalidade de Ensino a Distancia — EAD da Universidade do
Estado do Amazonas — UEA. O AVA UEA ¢ uma plataforma Moodle que
permite a criagdo de um ambiente de aprendizagem on-line e oferece va-
rios recursos e atividades que favorecem experiéncias efetivas no ensino
e aprendizagem, apoiadas por tecnologias (BRASIL, 2018a).
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Portanto, para a constru¢do da comunidade de pratica virtual dos
enfermeiros docentes novatos do Amazonas, foi solicitada para o AVA
UEA a abertura de um ambiente virtual denominado “Comunidade de
Pratica dos Docentes Enfermeiros do Amazonas”, composto pelos parti-
cipantes do estudo em janeiro de 2018.

A Figura 2 exibe a apresenta¢do inicial da “Comunidade de Prati-
ca dos Docentes Enfermeiros do Amazonas” composta pelos enfermeiros
docentes novatos do Amazonas criada no AVA UEA disponivel para visi-
tantes no enderego Eletronico (BRASIL, 2018Db).

Figura 2 - Comunidade de Pratica Docente Virtual do Amazonas
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A Comunidade de Pratica Docente Virtual dos enfermeiros docen-
tes novatos de Manaus/AM foi criada em janeiro de 2018, sob a luz do
referencial teorico de Wenger (1998) como uma possibilidade de desen-
volvimento da formag¢ao docente, caracterizada como uma agao de apren-
dizagem para modificac@o da pratica docente.

Para tornar-se participante, foi necessario preencher uma ficha de
cadastro padrao com nome completo, e-mail, CPF, institui¢do de vinculo,
telefone, endereco completo e envia-la ao suporte AVA UEA. A partir dis-
S0, 0 sistema gera um e-mail e senha de acesso individual na plataforma.
Com esse e-mail, o participante tem acesso na comunidade de pratica
docente virtual, na qual pode entrar no ambiente virtual qualquer dia e
horario através do endereco eletronico, utilizando a internet disponivel.

A plataforma ¢ institucional da UEA, e para incluir os partici-
pantes na comunidade, estes precisam ter cadastro adquirido através do
preenchimento de uma ficha virtual com dados pessoais. A partir desse
cadastro,sdo gerados um e-mail e uma senha de acesso da universidade
para que o profissional possa entrar na plataforma AVA e se inserir como
participante da comunidade, apresentando uma limitagdo do servico de
tecnologia da informatica da plataforma da UEA. Dessa forma, nem todos
os docentes enfermeiros preencheram a ficha virtual, assim, com a falta
de dados, impossibilitou gerar cadastro e entrar na comunidade de pratica
virtual. Outros recursos foram utilizados para dar continuidade a comuni-
dade de pratica como Whatsapp pessoal e coletivo, ligagdo para telefone
particular e encontro via Skype.
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Diante dessa situagdo, foi realizada a renovacdo do compromisso
mutuo através de um encontro coletivo no dia 19 de outubro de 2018 as
15:30h por meio de Skype. Assim, houve uma reunido com quatro parti-
cipantes com o objetivo de motivar e reativar a comunidade. Além disso,
o encontro serviu para realizar troca de informagdes sobre os afazeres e
os compromissos docentes, estabelecer uma tentativa de cronograma de
atividades, realizar a devolutiva dos resultados dos dados da pesquisa,
fortalecer a importancia do conhecimento do aporte tedrico.

Ao final do encontro, ficou estabelecido o compromisso mutuo de
reativar a comunidade de pratica virtual dos docentes enfermeiros nova-
tos de Manaus/AM por meio de Skype até que seja efetivado o cadastro
completo dos participantes no AVA. Teve-se a definicdo de um novo en-
contro para janeiro de 2019, com o objetivo aprofundar a discussao sobre
o Conhecimento Base para o Ensino de Lee S. Shulman, bem como a
constru¢do de uma agenda de encontros para o ano de 2019.

DISCUSSAO

A participagdo das institui¢des de ensino no processo de formagao
do docente enfermeiro foi referida como uma medida fundamental, para
promover e desenvolver atividades coletivas que possibilite mudangas na
pratica docente.

Capacitagdo dos docentes através de processos de reflexdes criti-
cas sobre a pratica docente deve ser ofertada pela institui¢ao de ensino,
visando um profissional ativo e preparado para as necessidades da propria
instituicdo. Assim, as instituicdes de ensino necessitam fornecer subsi-
dios aos docentes para promover discussdes mais aprofundadas na uni-
versidade acerca da possibilidade de transformagdo das a¢des educativas,
incluindo a oferta do local, facilidade de participagdo e desenvolvimento
de conteudos relacionados ao interesse do docente (MESQUITA et. al.,
2016).

Meira e Kurcgant (2016) concordam que a capacitagdo do docente
de enfermagem deve ser incorporada, conceitualmente, no processo de
formacdo com atualiza¢des continuas, com base nos problemas da pra-
tica, considerando o contexto social e politico. Para isso, é necessario
grande investimento dos gestores das institui¢des de ensino e interesse do
docente para dedicarem-se a construgdo de um plano de acao efetivo.

Partindo disso, oferecer capacitacdo docente nas instituicoes de
ensino ¢ importante, pois sdo espagos coletivos destinados a favorecer o
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dialogo entre os docentes e a discussao de pontos de vista diferentes para
o amadurecimento deideias, almejando-se a constru¢ao de novos conhe-
cimentos e favorecendo a praxis educativa (MESQUISTA et. al., 2016).

Aprender a ser um professor ndo ¢ uma necessidade somente dos
novatos. Todos os docentes, independente de seu momento profissional,
devem continuar aprendendo. Mas, os enfermeiros docentes novatos ne-
cessitam de uma intervengdo de capacitacdo emergencial que contemple
suas necessidades e os auxiliem no desenvolvimento profissional durante
a construgdo da identidade docente e dos conhecimentos base para o en-
sino.

Souza (2018), em seu estudo realizou a observagdo das praticas de
ensino de duas docentes novatas e identificou situagdes problemas como
a dificuldade para formular perguntas que potencializem a reflexdo e par-
ticipacdo dos discentes, dificultando o didlogo reflexivo; a auséncia de
consciéncia situacional do micro contexto da sala de aula, o que dificul-
ta o gerenciamento das atividades de aprendizagem; e ainda identificou
que a postura, muitas vezes, autoritaria do docente interfere no processo
ensino-aprendizagem.

Os docentes novatos reconhecem suas limitagdes e apontam como
um desafio o controle da ansiedade e a ndo monopolizacao da fala durante
o processo de ensino. Também necessitam aprender como estimular os
alunos a participarem ativamente das aulas, aprender como melhorar os
processos de trabalho em grupo, aprender a potencializar a reflexdo dos
alunos, aprender a estimular a autonomia dos estudantes e criar ¢ manter
um clima de comunicagdo e trabalho motivador. (MOYA et. al., 2005;
SOUZA, 2018).

Dessa forma, a proposta de formagao para o docente novato ¢ a
compreensdo de que ensinar ndo se reduz a explicar, reproduzir e trans-
mitir conteudos académicos e sim criar e gerar contextos ricos em opor-
tunidades de aprendizagem, proporcionando uma aprendizagem signifi-
cativa.

Os primeiros anos do docente novato devem ser destinados a (re)
constru¢do pessoal do conhecimento sobre o ensino, convertendo-o em
expertos, que sejam capazes de aprender ao longo da vida. E para isso,
a proposta da formacao do docente novato deve combinar diferentes es-
tratégias formativas de cunho construtivistas, de maneira que a reflexdo
sobre a pratica seja o condutor das atividades, ao utilizar habilidades do
pensamento critico e estratégico que implicam a organizacao do proprio
conhecimento e pensamento (SOUZA, 2018).
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Diante disso, fica evidente a necessidade de uma capacitacao espe-
cifica voltada para o docente novato construir e desenvolver seus conhe-
cimentos base para o ensino. Por isso, a elaboracdo de um programa de
capacitacdo voltado aos docentes novatos, promovido pela institui¢ao de
ensino, foi mencionado como uma das agdes de modifica¢do da pratica
docente pelos participantes. Essa capacitacdo teria o objetivo de favore-
cer o desenvolvimento profissional do docente na questio do ensino e de
realizar um acolhimento e integracao do docente novato pela instituicao e
pelos colegas de trabalho.

Docentes experientes interessados em (re)transformar sua pratica
educativa também podem se beneficiar de atividades de capacitacdo, com
a troca de conhecimentos e troca de experiéncia entre os docentes através
de uma ajuda mutua, que proporciona a reeducagio no proprio local de
trabalho (MESQUITA et. al., 2016).

E com certeza, a organizagdo de encontros de docentes novatos
com docentes mais experientes, leva os participantes a pensarem sobre
o que fazem e como fazem e estimula o compartilhamento de diversas
experiéncias com os colegas. Dessa forma, desenvolvem aprendizagens
significativas que refletem em mudangas na pratica docente (JUNGES e
BEHRENS, 2015).

Os saberes adquiridos através da experiéncia sdo produzidos no
cotidiano, num processo permanente de reflexdo sobre a pratica docente.
O desenvolvimento de uma atividade de capacitagdo docente possibilita
essa reflexdo, pois oferece tempo e lugar institucionalizado para o exer-
cicio, mas € preciso que os participantes considerem esse tempo e lugar,
como lugar de formagdo docente e interajam com seus pares, comparti-
lhando conhecimentos e experiéncias, bem como discutindo acerca de
situacdes provenientes do grupo docente (BAPTAGLIM et. al., 2014).

A interagdo entre os pares ¢ a troca de experiéncia facilita a ob-
servacdo da pratica do colega docente seja o novato, observando o expe-
riente ou vice-versa, caracterizando uma das atividades no processo de
mentoring, que conta com a figura de um professor mais experiente que
atua como mentor do novato. A observagao, pelos pares, permite um olhar
mais amplo da aula e possibilita uma reflexdo coletiva com discussao
sobre o assunto e conexdo das experiéncias, possibilitando um desenvol-
vimento do processo educativo (SOUZA, 2018).

O mentoring configura-se como uma iniciativa de colaboracao que
tem repercussdes na integragdo da formagdo e trabalho docente. O mé-
todo de aprendizagem referente ao acompanhamento individualizado do
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docente enfermeiro novato por um professor experiente e expert contribui
para a constru¢do do conhecimento base para o ensino em enfermagem
através do didlogo, observacdo da expressdo da sabedoria pratica das
professoras experimentadas e partilha do fazer pedagogico (SANTOS,
2015).

A presenga de um professor que guie o docente novato, com esti-
mulo e reflexdo, potencializa o aprendizado e as propostas de capacitagdo
docente que praticam mentoring, possibilitam a criacdo de vinculo entre o
novo e o antigo com o objetivo de auxilio, assessorando didatico e pesso-
al, de forma a constituir-se em um elemento de apoio, para potencializar
a aprendizagem do novato. Essa interacdo entre o experiente e o novato,
permite destacar necessidades de formagdo especificas, com auxilio para
resolugdo de enfrentamentos das dificuldades em sua pratica docente.
Cria, ainda, um clima de cooperacdo entre os docentes € um sentimen-
to de pertencimento a instituicdo como forma de acolhimento ao novato
(CAMPOS, 2012).

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, mas a leitura da
palavra transforma a compreensao da leitura do mundo em um processo
dindmico e ciclico. A compreensao do texto a ser alcangada por sua leitura
critica, implica a percepgdo das relagdes entre texto e contexto. E através
de uma leitura critica e sua respectiva compreensao que se consegue en-
tender a realidade e, por isso quanto mais se 1€ mais se aumenta a capaci-
dade de perceber o mundo sob uma nova 6tica (FREIRE, 2017).

Portanto, a leitura ¢ essencial para o aprendizado e ¢ fonte de co-
nhecimento indispensavel para o processo de formacao docente, mas para
isso requer uma reflexdo, compreensdo e criticidade. Souza (2018), em
seu estudo, elaborou uma proposta de formacao docente para o professor
novato que tem como objetivo principal a possibilidade de uma formacao
inicial de professores e permite a inser¢do lenta e gradativa do docente
no mundo do ensino. Essa proposta ¢ composta por 12 modulos e sugere
a leitura de diversos textos como livro, artigos, documentos oficiais, no
final de todos os modulos. Em um dos mddulos orienta a realizar a leitura
do Projeto Politico Pedagdgico e Projeto Politico de Curso para expandir
conhecimentos acerca do conteudo, assim como relatam os participantes.
Portanto, enfatiza a leitura como método de aprendizagem importante
nesse processo de formagao do docente novato.

Sao diversas ferramentas utilizadas pelos enfermeiros para a busca
da formacao individual na docéncia e a pds-graduagao lato e stricto sensu
sdo duas dessas ferramentas que suscitam conscientizagdo e capacidade
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de discernimento, assim como maior desenvolvimento das proprias ca-
pacidades. Mas, para isso, o docente tem que dispor, com frequéncia, de
tempo e estabelecer um compromisso consigo mesmo para se desenvol-
ver e se aperfeicoar por conta propria (TREVISO e COSTA, 2017).

Um dos conhecimentos que constituem a base para o ensino sao as
relacdes e o conhecimento sobre o aluno (SHULMAN, 2005). A relacao
existente entre o saber do docente e o saber do aluno é uma condigdo
indispensavel para a mudanga da pratica docente, pois dinamiza e dé sen-
tindo ao processo educativo, uma vez que se estabelece a elaboracdo do
conhecimento de forma coletiva (FREIRE, 2016).

Na pratica, os docentes necessitam pensar e repensar sobre o pro-
cesso educacional com o fim de estrutura-lo para que haja mudancas
de pensamentos, a¢des e condutas, por isso faz-se necessario valorizar
o saber do aluno para compartilhar saberes de forma a incorpora-los e
transforma-los. A relagdo do docente com aluno contribui para a agdo
docente, quando se estabelece uma avaliacdao do aluno, onde a analise cri-
tica dos resultados de avaliagdo induz o professor a repensar a sua pratica
no processo de ensino diante dos objetivos alcancados (FREITAS et. al.,
2016).

Além da contribui¢ao do aluno na modificacdo da pratica docente,
o pedagogo ¢é outro personagem referido pelos participantes do estudo.
O pedagogo ¢ um profissional empenhado na busca de respostas para a
construgdo de praticas inovadoras, servindo como mediador do trabalho
pedagdgico junto aos docentes. Assim, a colabora¢do de um pedagogo
na formacdo e na pratica do docente novato ¢ diversificada, pois além
de fornecer assessoramento na pratica didatico pedagdgica, o pedagogo
contribui em agoes diarias e burocraticas do docente novato como con-
feccdo de planos de ensino, auxilia nas formas de avaliagdo do ensino,
realiza orientagdes quanto aos conteudos e ementas, com o objetivo de
facilitar processo de ensino aprendizagem, principalmente para o docente
novato. Por isso, as institui¢des de ensino devem investir na presenca de
um pedagogo na educagdo profissional universitaria e estimular a parceria
(BEATRIZ, 2018).

A relagdo entre servigo e educagdo vem se consolidando de forma
positiva como um casamento dos saberes dos enfermeiros assistenciais
com os saberes dos docentes de enfermagem. Essa parceria incita a refle-
x40 sobre as praticas de saude e o ensino da enfermagem, suscitando o de-
sejo de transforma-los coletivamente (VENDRUSCOLO et. al., 2016).
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E certo que essa parceria ensino-servi¢o contribui para a formagio
do aluno de enfermagem, pois possibilita a aprendizagem dentro da rea-
lidade da pratica. De forma semelhante, os enfermeiros reconhecem que
a presenca dos alunos faz com eles tenham que se manter atualizados em
constante formagao, facilitando sua reinser¢do na academia. Mas o que
destaca ¢ que a parceria ensino-servigo auxilia o docente no conhecimen-
to das praticas assisténcias fornecendo conhecimento acerca dos servigos
e instituicdes de satde. Dessa forma, a integrag@o ensino e servico e as
relagdes entre enfermeiros e docentes colabora para a mudanga na pratica
docente (ANDRADE et. al., 2015).

Além das instituigdes de satide e das institui¢des de ensino, tam-
bém cabe aos docentes a responsabilidade pela busca da capacitacdo para
o exercicio da docéncia. Esse compromisso dos docentes pelo proprio
aprendizado ¢ motivador para melhoria da pratica do ensino, pois quanto
mais se aprende sobre o ensino, mais se conhece sobre 0os mecanismos
que o circundo, mais se alimenta de formas para praticé-lo e mais se de-
dica na elaboracao e realizacdo desse processo (MEIRE e KURCGANT,
2016).

A avaliagdo da pratica do ensino pelo docente torna-se uma agéo
que modifica a pratica docente quando realizada de forma critica e refle-
xiva. A teoria de Shulman (2005) incluiu a avaliagdo no Modelo de Acdo
e Raciocinio Pedagogico composto por seis fases que sdo: compreensao,
transformacao, ensino, avaliagdo, reflexao e nova compreensao. A avalia-
¢do do ensino, nesse processo, ¢ um movimento reflexivo que o docente
faz para avaliar a relacdo e desempenho dos estudantes frente as escolhas
didaticas e pedagdgicas expressas na fase de ensino, assim como avaliar,
durante uma sessdo, o seu proprio desempenho, com o intuito de adaptar-
se a experiéncia.

Seguindo a avaliagdo, sucedem-se duas fases a reflexdo e a nova
compreensdo. A reflexdo € avaliacdo critica do docente, sustentada em
maiores evidéncias e amparada pela literatura especializada. Apos es-
sas fases, o docente adquire um entendimento suficiente para desenvol-
ver uma nova compreensdo, que favorece uma nova pratica do ensino
(SHULMAN, 2005).

Dessa forma, ao realizar a avaliag@o, apos a pratica do ensino, o
docente inicia um novo processo reflexivo em relacdo aos entendimentos
sobre a matéria, sobre o contetdo e os objetivos curriculares, realizando
acoes que modificam a pratica docente.
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Destaca-se que a avaliagdo ndo ocorre somente apos a fase de en-
sino, mas também durante, € ndo € apenas influenciada pela experién-
cia do ensino atual, mas por experiéncias prévias, sugerindo que, nessa
relagdo, a sabedoria adquirida com a pratica docente ¢ subordinada aos
conhecimentos base do docente (MENEGAZ et. al., 2018b). Sendo as-
sim, pode-se afirmar que a modifica¢do da pratica de ensino, ndo precisa,
necessariamente, acontecer através do proprio processo de ensino-avalia-
cao-reflexdo, mas também pode acontecer através desse processo realiza-
do pelos pares, se apropriando da experiéncia e conhecimento do colega
através do compartilhamento em um ambiente coletivo.

E importante notar que o contexto educacional nem sempre favo-
receu oportunidades de aprendizagem para os docentes, de tal forma que
eles consigam ter momentos de reflexo e transformac@o de suas praticas.
Ao reconhecer esse fato, o investimento de ambientes coletivos para esse
tipo de atividade se torna essencial para o docente desenvolver a reflexdo
e a aprendizagem como habilidade de promocdo da formagdo docente.

Conhecendo a teoria de Etienne Wenger, os participantes se refe-
riram que a Comunidade de Pratica Docente seria um espago favoravel,
nao s6 para o desenvolvimento do conhecimento base para o ensino, con-
tribuindo para a formag@o docente, mas também como uma agao efetiva
de modificagdo da pratica docente de forma coletiva.

Menegaz et. al. (2018b), realizaram um estudo sobre comunida-
de de pratica com docentes de enfermagem e afirmaram a participacdo
nas diversas atividades e o engajamento dos docentes na comunidade de
pratica docente influencia e modifica a agdo docente. O espago coletivo e
o relacionamento colaborativo da comunidade de pratica docente melho-
ram a aprendizagem entre os participantes, contribuem para o desenvol-
vimento da capacidade para docéncia e dos saberes construidos por meio
da pratica reflexiva e, assim, se estabelece como uma a¢ao de modificacdo
da pratica docente.

Souza (2018) faz uma proposta de formagdo docente para enfer-
meiros novatos levando em considerag¢do as principais situagdes proble-
maticas vivenciadas por eles. A autora sugere que, além da inclusdo de
estratégias de formacdo docente que potencializem a reflexdo, visando
a expansdo do conhecimento pedagégico de contetido, deve-se incluir
ainda estratégias de mentoring e aprendizagem horizontal com os pares;
inclusdo da autoscopia; a inclusdo do portfolio reflexivo como estratégia
de avaliacdo formativa e, principalmente, a criagdo de comunidade de
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pratica docente, ambiente de aprendizagem onde o docente pode trabalhar
seu conhecimento de forma coletiva através dessas estratégias propostas.

A comunidade de pratica nao ¢ entidade estatica, pelo contrario,
ela emerge, e floresce de acordo com as condig¢des que permitem o seu
surgimento, ¢ mesmo depois de sua criagdo e amadurecimento, pode
alterar-se, caso seja necessario para seu crescimento (CHOUPINHA e
MEIRINHOS, 2014). A partir disso, a imersdao em um ambiente coletivo
menos formal, sem custo e acessivel surgiu a ideia entre os participantes
do estudo da cria¢do de uma comunidade de pratica docente virtual.

A organizacdo da comunidade de pratica virtual surge como po-
tencial suporte para o desenvolvimento profissional de docentes em um
espaco fora do contexto académico e institucional, o que reduz o senti-
mento de obrigatoriedade e sentimento de desconforto apresentado pelos
docentes diante das necessidades de formagao, diminui a competitividade
institucional e contribuem para a diminui¢@o da cultura individualista da
profissdo docente. A comunidade de pratica virtual proporciona uma ino-
vadora forma de colaboragao, indo além das comunidades institucionais
e situar-se em ambitos nacionais ou mesmo internacionais. Além disso, a
dindmica da comunidade virtual otimiza a relagdo tempo e espago através
da facilidade do acesso e gera sociabilidade que, por sua vez, cria um
ambiente oportuno ao envolvimento colaborativo (CHOUPINHA e ME-
RINHOS, 2014; CORAZZA et. al., 2017).

Marialva e Silva (2016) apontam trés elementos relevantes a serem
considerados para a criagdo de uma comunidade de pratica virtual. Um
deles ¢ a manutencdo das relagdes presenciais, defendendo que as rela-
¢oes face a face alimentam as relagdes virtuais. Outro elemento refere-se
a importancia de estimular a participagdo dos membros. Esse elemento
pode parecer 6bvio, uma vez que o engajamento mutuo € necessario para
o amadurecimento da comunidade, mas quando se trata de comunidade
virtual, onde os membros sdo livres quanto ao acesso, a participagao ativa
desse membro na comunidade vai exigir certa disciplina por parte dele.
E o terceiro elemento ¢ a necessidade de um mediador na comunidade
para estimular a participag@o e realizar a (re)aproximac¢ao dos membros
quando houver dispersdo.

A comunidade de pratica docente virtual é uma atividade de capa-
citagdo docente a distancia e configura-se como uma estratégia de atuali-
zagdo e desenvolvimento do conhecimento e discussdo sobre a pratica de
ensino que oportuniza o tempo, pela flexibilidade que confere aos parti-
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cipantes a possibilidade escolherem o momento e local de acesso (GON-
CALVES et. al., 2015).

Vale destacar que espago virtual entende-se todo meio que possui
um dominio na World Wide Web ou Web 2.0, que no caso da comunidade
de pratica virtual pode se definir em distintas ferramentas como foruns,
midias sociais, moodles, dentre outras plataformas on-line que possibili-
tam a interagdo e o compartilhamento de informagdes e materiais entre os
membros (CORAZZA et. al., 2017).

Entdo, a ideia de existéncia de comunidades de pratica docente em
ambiente virtual ¢ facilmente notada de forma intencional e organizada,
como em comunidades no Facebook, Blogs e Ambientes de Aprendiza-
gem Virtual - AVA, os quais tém a capacidade espontanea para formar
grupos e evoluir o aprendizado pela partilha de experiéncia (FIORIO et.
al.,2011; MACHADO et. al., 2015).

A comunidade de pratica docente virtual dos docentes enfermeiros
do Amazonas foi criada através da arquitetura do AVA UEA como uma
disciplina. No AVA diversas interagdes ocorrem, usudrios refinam seus
perfis, postam perguntas e respostas em foruns, enviam arquivos que tra-
tam de assuntos especificos, consultam e contribuem com materiais espe-
cificos sobre o contetido. Todas as interacdes sdo registradas. Em algum
momento, a comunidade de pratica busca novos participantes e a comu-
nidade de pratica virtual através do AVA tem a funcionalidade de busca
disponivel através dos dominios de interesse localizados nos perfis dos
usuarios do sistema (FIORIO et. al., 2011; GONCALVES et. al., 2015).

A construcdo e desenvolvimento de uma comunidade de pratica
sdo percorridos cinco estagios do acordo com Wenger (1998). O primeiro
estagio corresponde a jungdo de pessoas que se assemelham pelas suas
necessidades. No caso dessa proposta de estudo, esse primeiro estagio
foi determinado pelo aceite em participar dessa pesquisa. Dessa forma,
estabeleceu-se um grupo de enfermeiros docentes novatos com objetivos
e dominios em comum, e preocupados com o processo de formacao do-
cente.

O segundo estagio ¢ a jun¢do dos membros para iniciar a criacio da
comunidade de pratica. Essa unido iniciou-se com a evolucao dos encon-
tros dos participantes promovidos pela pesquisa, onde houve um envolvi-
mento nas atividades no grupo focal. E, na realidade, a ideia da criag¢do da
comunidade de pratica virtual se concretizou apos 0s encontros.

O terceiro estagio ¢ o amadurecimento da comunidade com ati-
vidades e papéis bem definidos. Nesse estagio exige-se o engajamento
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mutuo efetuado pelo comprometimento dos membros. Faz-se necessario
o fornecimento de recursos como tempo disponivel para participar das
atividades, elaboracdo dos conteudos que serdo abordados na comuni-
dade, e no caso da comunidade virtual, € necessario a disponibilidade de
uma infraestrutura que facilite a comunicacdo entre os membros como
computador e uma boa internet para acesso, além de aplicativos que per-
mitam a comunicagdo entre os membros. A valorizagdo da participagdo e
da iniciativa individual do docente deve ser considerada pela instituicdo
de ensino e pode contribuir para a efetivacdo da comunidade (IPIRANGA
et. al., 2005).

Segue-se para o quarto estagio, onde a comunidade de pratica tor-
na-se uma comunidade ativa com participagdo ativa dos membros, onde
todos se tornam responsaveis pela manutencdo e crescimento da comu-
nidade. Nesse estagio, deve-se apoiar a criagdo de novos papéis entre 0s
membros, assim como permitir a entrada de novos membros, possibili-
tando a manutencdo e crescimento da comunidade (IPIRANGA et. al.,
2005).

O desafio para fortalecer o desenvolvimento da comunidade de
pratica dentro da sua estrutura é estimular e incentivar os participantes a
realizar o processo de reflexdo e a estabelecer disciplina para o acesso a
informacgdes, como parte da propria pratica. Além disso, também ha uma
necessidade de se ter um mediador com tempo livre para acompanhamen-
to da comunidade e seus membros. Fazer e divulgar uma avaliagdo do
potencial das comunidades de pratica também contribui para valorizar a
formagdo de uma comunidade (IPIRANGA et. al., 2005).

No quinto estagio, os membros da comunidade se dispersam para
viver a transformagdo e a mudanga na pratica como docentes. A partir
disso, se verifica a comunidade de pratica docente como uma verdadeira
acdo de modificagdo da pratica do docente novato.

CONSIDERACOES FINAIS

A pergunta que norteou esse manuscrito foi “Quais as possibilida-
des de constru¢do de comunidades de pratica docente e as implica¢des
para o desenvolvimento da mesma?” E teve a pretensdo de atingir ao
objetivo de promover a construcao e desenvolvimento de comunidades
de pratica docente de acordo com Wenger como elemento para qualificar
a a¢do docente e o ensino em enfermagem no contexto amazonico.
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Entende-se que, diante do contexto, a necessidade de abertura de
espagos de aprendizagem docente que se desenvolvam para além dos li-
mites institucionais. Mesmo assim, o apoio das instituigdes de ensino é
fundamental para fornecer subsidios aos docentes para criagdo da comu-
nidade de pratica docente. Além disso, as instituicdes de ensino e seus
gestores servem de suporte para receber as transformacdes da pratica do-
cente que irdo ocorrer em consequéncia ao amadurecimento das comuni-
dades.

E fato que os docentes de enfermagem, independente de seu mo-
mento profissional, necessitam de capacitagdo profissional, mas ¢ eviden-
te que docentes enfermeiros novatos apresentam dificuldades relaciona-
das a falta de experiéncia. Comprovou-se que a experiéncia € dos fatores
que auxilia na constru¢do do conhecimento pedagdgico de conteudo e ¢
fundamental para o processo de avaliacdo, reflexdo e nova compressao
do sistema ciclico da acdo e raciocinio pedagogico. Portanto, enfermeiros
docentes novatos precisam de uma atencao especial, diante da iniciagdo
da construg¢do do seu conhecimento base para o ensino. Essa atencao es-
pecial se concretiza através do apoio para participar de atividades indi-
viduais e coletivas de formagao docente, participar de momentos de que
trabalhem o processo de reflexdo sobre o ensino, receber acompanhamen-
to através do mentoring.

Essas atividades, de suporte a pratica do docente enfermeiro
novato,podem ser agregadas a um programa de integracdo do docente
ao novo servico. E, além disso, sdo propostas de atividades de formagao
docente para se desenvolver em uma comunidade de pratica presencial
ou virtual.

O aluno se enquadra como um personagem principal do seu pro-
prio processo de ensino-aprendizagem e o docente como mediador desse
processo. Portanto, o conhecimento sobre o aluno ¢ essencial para a mu-
danca da pratica do docente.

A presenga do pedagogo potencializa o trabalho junto com os do-
centes de enfermagem pela sua expertise em questdes pedagogicas. E do-
centes enfermeiros novatos se beneficiam dessa colaboracdo para apren-
der e construir seu proprio conhecimento pedagdgico.

Parcerias com os profissionais de satde, principalmente os enfer-
meiros, concretizam a juncao entre o ensino e servico. Essa jun¢do ofere-
ce oportunidade de inserir-se um na realidade do outro, ampliar a visdo de
forma holistica dessas realidades, promove reflexdao sobre ambas e, assim,
estimular uma modificagdo nas praticas de saude e de ensino.
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Mesmo que o docente tenha o conhecimento base para o ensino,
defendido por Shulman, desenvolvido e que a construgdo do seu conheci-
mento pedagdgico de contetido esteja fluindo bem, isto ndo significa que
sua capacidade de reflexdo sobre suas praticas seja plena e automatica. Por
isso, exercitar o processo de avaliacdo-reflexdo-nova compreensdo sobre
o ensino deve ser feito para que, realmente, tenha modificacdo da pratica
docente. Para isso, o docente precisa de tempo e espago para que ele possa
realizar esse processo de reflexdo. O tempo ¢ prejudicado pela sobrecarga
de atividades, principalmente o docente novato, que se responsabiliza por
uma alta carga horaria de atividades no ensino, além das atividades si-
multineas, e ndo se reserva tempo para o processo de reflexdo. E o espago
se torna dificultoso, pela falta de apoio da instituicdo e, algumas vezes,
porque ndo se concretiza um espaco fisico para essa atividade.

Por isso, se refor¢a a necessidade de se reservar um tempo por
meio de um cronograma de atividades e um espago, sendo fisico ou virtu-
al para que os docentes possam refletir sobre suas atividades de ensino e,
assim, alimentar seu proprio conhecimento através da experiéncia.

A comunidade de pratica docente promove uma aprendizagem si-
tuada na pratica, facilita a reflexdo sobre a pratica do ensino, ajuda no
desenvolvimento do conhecimento base para o ensino e ao compartilha-
mento dele, constréi a identidade docente fortalecendo o papel do docente
no ensino, reduz o isolamento do docente e a pratica da busca pela forma-
¢do individualizada e, por isso se define como uma acdo de modificacdo
da pratica docente.

Tem-se olhado para o desenvolvimento profissional do docente de
enfermagem do Amazonas como sendo dirigido e centralizado nas insti-
tui¢des de ensino. Contudo, os resultados permitem inferir que a comuni-
dade de pratica dos enfermeiros docente novatos de forma virtual é uma
estratégia efetiva para atualizagdo e desenvolvimento do conhecimento
para o ensino. Contribui e promove o processo de reflexdo sobre o ensino
facilitando na evolucdo da agdo e raciocinio pedagogico, elementos es-
senciais para iniciar uma modifica¢do da pratica docente.

As comunidades de pratica virtuais externas as instituicdes de
ensino se expandem e abrange ambitos nacionais e até internacionais,
possibilitando o desenvolvimento profissional no contexto informal e os
docentes aprendem por si mesmo, dependendo do grau de participacao e
do comprometimento individual, mas com engajamento mutuo, se forta-
lecendo através do compartilhamento da pratica docente.
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Os participantes da Comunidade de Pratica Docente Virtual do
Amazonas consideraram que o processo de formagdo permanente nessa
modalidade se apresenta como um estimulo para as constantes necessida-
des de troca de experiéncias e novas aprendizagens. Ponderaram sobre o
convite de docentes experts nos encontros virtuais como forma de apri-
morar os conhecimentos e avangar inovando e transformando sua pratica
docente.

Contudo, fica a necessidade de realizar novos estudos de outras
comunidades de pratica virtual voltada para docentes enfermeiros ou da
area da saude, a fim de corroborar com os achados dessa pesquisa diante
da criacdo das comunidades como forma de suporte ao desenvolvimento
do docente de acordo com as necessidades educativas da sociedade.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste estudo foi construir e desenvolver comunidade
de pratica docente virtual de acordo com Wenger como elemento para
qualificar a agdo do enfermeiro docente novato na pratica docente ¢ o
ensino em enfermagem no contexto amazonico e, a partir desse objetivo,
desdobrou-se dois objetivos especificos que tiveram a finalidade de com-
preender como o enfermeiro docente novato desenvolve a formagao para
a docéncia no ensino superior a luz do referencial de Lee Shulman no
contexto amazonico e conhecer a formagao inicial e permanente realizado
pelo enfermeiro docente novato para a atuagdo docente.

Por meio de encontros de discussdo construtivos e reflexivos
através de grupos focais, esta pesquisa defendeu a tese de que ao tornar
consciente a necessidade de formagao inicial e permanente do enfermeiro
docente novato, os mesmos serdo capazes de apresentar elementos para
o desenvolvimento de comunidades de pratica docente para qualificar a
acao docente e o ensino em Enfermagem, tornando-o agente ativo, politi-
co e criativo da sua realidade.

A forma escolhida para exposi¢ao dos resultados confirmou a tese
proposta. No primeiro manuscrito, evidenciou-se que as comunidades de
pratica docente sdo espagos de formagao docente que contribuem para a
reflexdo e mudanca na pratica do ensino com participag@o ativa nas ati-
vidades que englobam comunicar-se, discutir, explorar e investigar ques-
toes de interesse comum. Serviu de embasamento tedrico para a constru-
¢do da comunidade de pratica docente virtual do Amazonas, uma vez que
revelou o sucesso de outras comunidades de pratica docente na area da
satde e enfermagem.

O segundo manuscrito esclareceu como acontece a formagao do
enfermeiro docente novato, seu conhecimento sobre formagao docente
e as dificuldades na pratica docente. Dessa forma, mostrou que as dis-
cussoes e as reflexdes durante os encontros nos grupos focais foram fun-
damentais para revelar a preocupacgdo e a consciéncia da necessidade de
uma formagdo docente voltada para os enfermeiros docentes novatos.

O terceiro manuscrito comprovou a tese desta pesquisa, quando
destacou que apos as reflexdes acerca das problematicas da formagao do-
cente, os participantes puderam propor a¢des para modifica¢do da pratica
docente, sendo uma delas a criacdo ¢ desenvolvimento da comunidade
de pratica docente virtual voltada para formacdo e melhoria da pratica do
ensino docente.
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Estudar e desenvolver esta pesquisa através da perspectiva de
Shulman foi fundamental para ampliar a visdo sobre o ensino e desfazer
a ideia de que o bom enfermeiro docente é aquele que tem plena destreza
sobre as técnicas de enfermagem. Conhecer o contetido ¢ importante e
talvez, pelo objetivo da graduacgdo de formar enfermeiros para o sistema
de satde, o saber técnico do enfermeiro seja mais valorizado. Mas, Shul-
man defende a teoria que o conhecimento base do docente ¢ muito mais
que isso e engloba outros tipos de conhecimento para a realiza¢do do
processo de ensino aprendizagem, exercendo a docéncia com propriedade
de quem sabe o que esta fazendo.

A chamada “avalia¢@o da aula”, que tem o objetivo de analisar os
resultados alcancados sobre o ensino no pos-aula, enriqueceu-se com o
embasamento tedrico de Shulman com o modelo de agdo e raciocinio,
demonstrando possibilidade de mudanca da pratica docente.

E com o estudo das fontes do conhecimento ficou evidente que o
docente precisa alimentar sua formacao individualmente com a formagao
académica e com a busca de bibliografia especializada. Mas, que, tam-
bém, a institui¢do de ensino € responsavel por alimentar essa formagdo
através das estruturas e materiais pedagdgicos. O exercicio da docéncia
foi considerado como uma das principais fontes dos participantes, pois
apos algumas discussdes no grupo focal, considerou-se que o exercicio
da docéncia além da sua propria experiéncia, pode ser alimentado através
da experiéncia do colega experiente. A partir disso, evidenciou-se que o
processo de formacdo docente realizado com o coletivo que possibilite
compartilhamento das experiéncias seja mais efetivo que o processo in-
dividual.

Nesse sentido, analisando a proposta de Shulman, nesta tese,
conclui-se que investir no desenvolvimento dos conhecimentos que com-
pdem o conhecimento base para o ensino do enfermeiro docente novato
¢ apostar na melhoria da qualidade do ensino superior em enfermagem.
Mesmo sabendo que cada docente tem uma forma de alimentar o conhe-
cimento, utilizando-se, as vezes, de uma fonte, as vezes, de outra fonte
dependendo do contexto, o importante ¢ que quanto mais alimentar o co-
nhecimento mais o docente terd suporte para exercer a compreensao da
pratica docente. Essa compreensdo, através da proposta ciclica da Agéo
e Raciocinio Pedagogico, gera uma nova compreensao, gerando transfor-
macdes na pratica docente de enfermagem.

A comunidade de pratica de Wenger foi o referencial que contri-
buiu para este estudo quando se apresentou como uma possibilidade con-
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creta para amenizar os problemas de formacao inicial e permanente do
enfermeiro docente novato do Amazonas.

A formag@o e o desenvolvimento, sempre estiveram centrados nas
instituicdes de ensino, que nem sempre, oferecem recursos para fomen-
tar atividades e cursos de formacdo. Porém, os resultados dessa pesqui-
sa apresentaram uma alternativa que favorece a formagdo docente, mas
nao necessariamente precisam se limitar em fronteiras institucionais que
sdo as comunidades de pratica docente. A comunidade de pratica docente
promove uma aprendizagem situada na pratica, facilita a reflexdo sobre a
pratica do ensino, ajuda no desenvolvimento do conhecimento base para
0 ensino e ao compartilhamento dele, constréi a identidade docente forta-
lecendo o papel do docente no ensino, reduz o isolamento do docente e a
pratica da busca pela formagao individualizada e, por isso se define como
uma a¢ao de modificagdo da pratica docente.

Além disso, a criagdo e desenvolvimento das comunidades de pra-
tica ndo precisam diretamente das institui¢des de ensino. A participagao
na comunidade de pratica é espontanea e, dessa forma, indica que os do-
centes se tornam membros da comunidade por vontade prépria, derivado
de uma reflexdo diante da necessidade de conhecer mais sobre a pratica
docente. Claro que, uma atividade ou um curso instituido pela institui-
¢do tem o seu valor e contribui para a formacao docente, mas acredita-se
que a participagdo espontanea, fazendo o docente participar da atividade
por ter a consciéncia da necessidade de formagao produz aproveitamento,
pois o docente estd disposto a refletir sua pratica de ensino e aprender
com ela através do processo compreensao -transformacao - agdo/ensino —
avaliacdo — reflexdo — nova compreensdo, objetivando uma mudanga real
da sua pratica no ensino.

Em resposta as necessidades emergenciais da formacao do enfer-
meiro docente novato no Amazonas, o desenvolvimento da comunidade
de préatica docente virtual € o ideal, com a expansdo e abrangéncia nacio-
nal, recebendo suporte de forma indireta de docentes de instituicdes de
outros estados do Brasil. E como exemplo disso, tem-se a parceria com
docentes da Universidade Federal de Santa Catarina, da Universidade Fe-
deral da Bahia e da Universidade Federal do Pard, contribuindo para a
evolugdo da comunidade de pratica docente virtual do Amazonas.

A aprendizagem e o desenvolvimento do conhecimento nas co-
munidades de pratica docente baseiam-se nas caracteristicas da pratica
desenvolvida e da participacdo dos membros que devem, principalmente,
expressar compreensao da atividade proposta. Além disso, ao entender
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que as habilidades e competéncias dos docentes ndo esta vinculada a grau
académico, pode-se intervir na pratica de ensino e estabelecer comunida-
des de pratica docente que potencializem o aprendizado entre os docentes
de forma coletiva e estabelecam um relacionamento colaborativo entre
os docentes.

O participante central que tem como funcado a lideranga da comu-
nidade, condugdo de projetos, mediacao de novos temas e desafios, esti-
mular a participacdo dos membros. Na comunidade de pratica docente
virtual dos enfermeiros docentes novatos do Amazonas, o participante
central esta representado pela pesquisadora desse estudo.

Percebe-se, entdo, que a participacdo central, ativa ou periférica
dos participantes ¢ essencial para a continuidade da comunidade, inde-
pende do grau de envolvimento, sem a presenca ativa dos participantes
nao ha aprendizagem e nem formacao do repertério compartilhado, os
quais sdo caracterizagdes fundamentais para o amadurecimento da comu-
nidade de pratica.

As comunidades de pratica criam, usam e transformam o conheci-
mento através da conversagdo, experimenta¢do e experiéncias comparti-
lhadas com outras pessoas envolvidas nas mesmas atividades. Portanto,
se ndo houver participacdo ativa dos membros, a comunidade ndo se de-
senvolve.

E certo que, no inicio, os membros se juntam a comunidade como
aprendizes e se tornam mais competentes, podendo exercer cargos de
maior responsabilidade. Porém, a comunidade de pratica docente de Ma-
naus apresentou dificuldade logo nesse primeiro engajamento, quando os
membros apresentaram-se indisponiveis para participar dos encontros,
mesmo que virtuais, através do sistema Skype, tendo em vista o periodo
de finalizacdo do semestre letivo e falta de tempo diante das diversas
atividades docentes e devido ao conflito de horario. A alternativa consen-
suada pelos participantes em reunido de Skype realizada em novembro
foi a criagdo de um cronograma com temas para debate a partir de janeiro
de 2019.

As teorias de Shulman e Wenger foram associadas e, assim, ajuda-
ram a compreender as problematicas vivenciadas, ajudaram a ampliar a
visdo da realidade da pratica docente e a0 mesmo tempo trouxeram uma
resolutividade para as dificuldades de formagao e pratica de ensino do
enfermeiro docente novato do Amazonas.

Conhecer os problemas de formagao inicial e permanente refor-
cou a necessidade de praticas de formagao para os enfermeiros docentes,
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principalmente os novatos. E a comunidade de pratica docente virtual se
apresentou como possibilidade real de formacdo docente que potencia-
liza a reflexdo docente, visando a expansdo do conhecimento base para
ensino, estratégias de mentoring, aprendizagem através da realidade e da
pratica do ensino proprio, aprendizagem por meio da troca de experiéncia
entre pares.

A docéncia € uma profissdo que tem a indispensabilidade de cons-
tante reflexdo da pratica do ensino, o que exige uma disposi¢ao e tempo
para isso. E diante das diversas atribui¢des do docente, € necessario reser-
var de um tempo do trabalho para que essa reflexdo seja efetivada.

A reflexdo, que tem como significado o pensamento ou a anali-
se detalhada sobre um assunto determinado, foi a palavra chave dessa
tese. A reflexdo esteve presente em todos os momentos dos encontros e
possibilitou aos docentes realizar uma autoavaliacao, recordar o inicio
da docéncia, reconhecer qualidades e defeitos da pratica docente, assim
como facilidades e dificuldades da docéncia, perceber as praticas de en-
sino e estimular ideias para novas possibilidades de mudanga na atuagao.
Além disso, a reflexdo fez aumentar o interesse pessoal dos docentes em
participar das atividades da pesquisa e, posteriormente, da criacao e de-
senvolvimento da comunidade de pratica.

Os participantes da Comunidade de Pratica Docente Virtual do
Amazonas consideraram que o processo de formagdo permanente nessa
modalidade se apresenta como um estimulo para as constantes necessida-
des de troca de experiéncias e novas aprendizagens. Ponderaram sobre o
convite de docentes experts nos encontros virtuais como forma de apri-
morar os conhecimentos e avangar inovando e transformando sua pratica
docente.

Termina-se esta tese, com a confirmagdo que os problemas de for-
macao inicial e permanente do enfermeiro docente, principalmente do
novato sdo muitos, que as dificuldades coincidem e podem ser melho-
radas e até sanadas de acordo com que se analisa, se discute, se reflete,
compartilha, e se aprende sobre isso coletivamente. E para isso, tem-se a
certeza de que a comunidade de pratica docente abarca essas atividades e,
dependendo do grau de envolvimento dos participantes e da intensidade
do engajamento mutuo, os resultados podem ser melhores e mais rapidos
do que se imagina, concretizando seu papel de uma ag¢do de mudanga
positiva da pratica docente.

E, apesar da constru¢ao da comunidade pratica docente virtual dos
docentes enfermeiros novatos do Amazonas oferecer beneficios, ainda é
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nova. Contudo, ha razdes para confiar em seu amadurecimento num fu-
turo proximo e dar continuidade na evolugdo e, quem sabe a criagdao de
novas comunidades de pratica docente voltados para saide ou em outras
areas, pois se percebe que a preocupagao com a formagdo docente € con-
junta, definindo o objetivo em comum. A diversidade de temas discutidos,
levando em consideragdo as problematicas na formagao e na pratica do-
cente crescem cada vez mais, ficando evidente que sdo necessarias agoes
concretas para consolidar a comunidade como compromisso com a for-
macao permanente e a interagdo produtiva entre os participantes.

Finaliza-se com a confirmagdo que comunidade de pratica docente
virtual dos enfermeiros novatos do Amazonas continuara seu processo de
evolugdo, seguindo para o estagio de amadurecimento com fortalecimen-
to do engajamento mutuo, investindo na formagao docente para realizar
transformacdes na pratica do ensino em enfermagem.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA UEA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS | tiae =
DOUTORADO EM ENFERMAGEM AWAZONAS

CARTA DE SOLICITACAO DO TERMO DE ANUENCIA DA INS-
TITUICAO COPARTICPANTE

Ao

IlmoSr (a)

Diretor (a) da Institui¢do de Ensino Superior

Solicitamos autorizagdo institucional para realizagdo da pesquisa intitu-
lada de “DESENVOLVIMENTO DE COMUNIDADE DE PRATICA
DOCENTE VIRTUAL: POSSIBILIDADE DE FORMACAO DO EN-
FERMEIRO DOCENTE NOVATO” a ser realizada nas dependéncias
da Escola Superior de Ciéncias da Saude da Universidade do Estado do
Amazonas pela Enfermeira Professora Doutoranda Maria Luiza Carvalho
de Oliveira, CPF no 833.770.772-00, sob orienta¢do da Enfermeira Pro-
fessora Doutora Vania Marli Schubert Backes CPF no 356962140-53.

A pesquisa servira como base para tese de doutorado Interinstitu-
cional do Programa de P6s-Graduagdo em Enfermagem da Universidade
Federal de Santa Catarina em parceria com a Universidade do Estado do
Amazonas. A pesquisa tem o objetivo de construir e desenvolver comu-
nidade de pratica docente virtual de acordo com Wenger, como elemento
para qualificar a agdo do enfermeiro docente novato na pratica docente € o
ensino em enfermagem no contexto amazonico.E como objetivos especi-
ficos foram: compreender como o enfermeiro docente novato desenvolve
a formag@o para a docéncia no ensino superior a luz do referencial de Lee
Shulman no contexto amazonico e conhecer a formagao inicial e perma-
nente realizado pelo enfermeiro docente novato para a atuagdo docente.

Para a realizacdo da pesquisa, solicitamos autorizag@o para acessar
a lista com os nomes dos professores novatos, ou seja, que ingressaram
em menos de cinco anos como docentes no curso de enfermagem desta
institui¢do de ensino superior, assim como um contato, seja e-mail ou te-
lefone para realizarmos uma aproximagdo prévia. Nessa proposta, prevé
a coleta de dados no segundo semestre letivo de 2017.

Ressaltamos que os dados coletados serdo mantidos em absoluto
sigilo de acordo com Resolugdo do Conselho Nacional de Satde (CNS/



212

MS) n°® 466/2012 que trata de pesquisa, envolvendo seres humanos. Sa-
lientamos ainda que tais dados serdo utilizados tdo somente para realiza-
¢do deste estudo. Segue, em anexo, um resumo da pesquisa a ser reali-
zada.

Na certeza de contarmos com a colaboragcdo e empenho dessa
Diretoria de Ensino Superior, agradecemos antecipadamente a atengao,
ficando a disposi¢ao para quaisquer esclarecimentos que se fizerem ne-
cessarios.

Profa. Dra. VaniaMarli Schubert Backes
Pesquisadora responsavel
Telefone para contato: (48) 9963-3838 ou (48) 3721-4910
E-mail: vania.backes@ufsc.br

Dda. Maria Luiza Carvalho de Oliveira
Pesquisadora principal
Telefone para contato: (92)994175213 ou (92) 3236-7280
E-mail: mlcoliveira@uea.edu.br
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APENDICE B

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA UEA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS | wrer s
DOUTORADO EM ENFERMAGEM AWAZONAS

RESUMO DO PROJETO

TiTULO: DESENVOLVIMENTO DE COMUNIDADE DE PRATICA
DOCENTE VIRTUAL: POSSIBILIDADE DE FORMACAO DO EN-
FERMEIRO DOCENTE NOVATO.

INTRODUCAO: Esta pesquisa questiona sobre a formagio do docente
da area de enfermagem, observando o preparo do profissional para a atu-
acdo nas instituicdes de ensino superior do Amazonas. Isso, porque no
Amazonas, cada vez menos enfermeiros pensam em estudar na pos-gra-
duagdo lato sensu, especializagdo em licenciatura, primeiro pela escassez
de oferta do curso e segundo porque outras modalidades sdo mais visadas
no estado e melhor remuneradas como urgéncia e emergéncia e terapia
intensiva. O problema se estende na pds-graduacio stricto sensu quando
verifica-se que, no Amazonas, somente uma institui¢ao de ensino superior
oferece o curso de Mestrado em Enfermagem com apenas seis vagas e ne-
nhuma institui¢do oferece o Doutorado em Enfermagem, até o momento.
Essa realidade do Amazonas ¢ preocupante, pois a area da docéncia para
o enfermeiro se ampliou como campo de trabalho nos tltimos anos, o que
¢ evidenciado pelo aumento do nimero de escolas de nivel técnico e su-
perior em enfermagem no Brasil. No Amazonas, o nimero de instituicdes
de ensino superior que oferecem o curso de bacharelado em enfermagem
aumentou rapidamente nos ultimos 10 anos, onde antes s6 havia duas
institui¢des publicas e uma particular oferecendo o curso; hoje sdo duas
instituigdes publicas e sete particulares, totalizando nove institui¢des.
Com o rapido crescimento no mercado de trabalho para o enfermeiro na
docéncia, observou-se pouca ou nenhuma capacitacdo, atualizagdo para
desenvolver competéncias pedagogicas necessaria para um professor uni-
versitario e, ainda, a contratacdo de professores novatos, com nenhuma
ou com experiéncia de menos de cinco de anos na docéncia. A maioria
dos docentes novatos desconhece a complexidade do ensinar colocando-o
em uma situagdo desconfortavel, necessitando de atengdo as questdes re-
ferentes ao seu trabalho. Portanto, ¢ uma necessidade a compreensdo da
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formagao inicial e permanente do docente de enfermagem e um desafio
capacitar professores para que tenham condi¢des de desenvolver suas
praticas pedagogicas favorecendo melhorias na qualidade do ensino su-
perior. O estudo desse tema ¢ de grande relevancia para a estruturacdo do
trabalho docente, buscando revelar as influéncias teoricas, metodologicas
e politicas que direcionam o ser, o pensar ¢ o fazer docente. Pretende-
se com os resultados desse estudo, colaborar com a produgdo cientifica
sobre Educagdo em Enfermagem, além de abordar questdes sobre a for-
macao inicial e permanente do enfermeiro docente, contribuindo para o
desenvolvimento de politica publica para a formagdo docente e gestdo
do ensino. OBJETIVOS: construir e desenvolver comunidade de prati-
ca docente virtual de acordo com Wenger como elemento para qualificar
a ac¢do do enfermeiro docente novato na pratica docente e o ensino em
enfermagem no contexto amazdnico e como objetivos especificos foram
compreender como o enfermeiro docente novato desenvolve a formacao
para a docéncia no ensino superior a luz do referencial de Lee Shulman no
contexto amazonico e conhecer a formagao inicial e permanente realizado
pelo enfermeiro docente novato para a atuacdo docente. DESENHO ME-
TODOLOGICO: Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo do tipo
pesquisa-acao. Serdo convidadas dez instituicdes de ensino superior de
Manaus/AM que oferecem o Curso de Graduag¢do em Enfermagem para
participar da pesquisa. Os participantes do estudo serdo novatos, com até
de 5 anos na atuag@o docente no ensino superior na area da satude, neces-
sariamente com graduacdo em enfermagem, com vinculo empregaticio
efetivo e atuante na institui¢do de ensino selecionada como local de estu-
do por, no minimo 6 meses. A coleta de dados acontecera através de cinco
encontros no segundo semestre de 2017, marcados previamente com o
grupo de professores para que ndo interfira na vida pessoal e profissio-
nal do docente participante. Nesses encontros serdo discutidas questdes
relevantes ao tema da pesquisa, a fim de atingir os objetivos da pesquisa.
Esses encontros serdo gravados para posterior analise. O projeto respeita
a Resolugio n® 466/2012 e sera encaminhado ao Comité de Etica em Pes-
quisa — CEP da Universidade Estadual do Amazonas, para parecer apos o
documento de aceite dessa institui¢do. A pesquisa ndo terd nenhum custo
ou quaisquer compensagdes financeiras. O beneficio relacionado a parti-
cipagdo do sujeito sera de contribuir para o conhecimento sobre o tema e
colaborar com o acréscimo de pesquisa sobre o assunto.
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APENDICE C

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA UEA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS | wrer s
DOUTORADO EM ENFERMAGEM AWAZONAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezado (a) Enfermeiro (a) Docente,

Eu, Maria Luiza Carvalho de Oliveira, venho pelo presente,
convida-lo (a) a participar do presente estudo para o desenvolvimento
da tese intitulada de DESENVOLVIMENTO DE COMUNIDADE DE
PRATICA DOCENTE VIRTUAL: POSSIBILIDADE DE FORMACAO
DO ENFERMEIRO DOCENTE NOVATO, sob orientacao da Profa. Dra.
Vania Marli Schubert Backes, com o objetivo de construir e desenvol-
ver comunidade de pratica docente virtual de acordo com Wenger como
elemento para qualificar a a¢do do enfermeiro docente novato na pratica
docente e o ensino em enfermagem no contexto amazdnico € como obje-
tivos especificos foram: compreender como o enfermeiro docente novato
desenvolve a formagdo para a docéncia no ensino superior a luz do refe-
rencial de Lee Shulman no contexto amazonico e conhecer a formagéo
inicial e permanente realizado pelo enfermeiro docente novato para a atu-
acdo docente.

Para alcangar o objetivo proposto lhe convido a participar do estu-
do para que possa contribuir com as informagdes sobre as necessidades de
formagdo docente apontadas em sua pratica docente, sobre as estratégias
utilizadas para aperfeigoar sua pratica docente e para que eu possa conhe-
cer sobre propostas de formagao docente na instituicdo de ensino onde
vocé trabalha e, dessa forma, proporcionar subsidios tedricos para nos,
enfermeiros docentes, refletirmos sobre nossas praticas de ensino.

A coleta de dados sera realizada em cinco momentos, no local a ser
combinado com os participantes, com cronograma acordado, previamen-
te, com todos os participantes, sendo necessaria a sua presenga e partici-
pacdo em todos os encontros.

As atividades serdo registradas digitalmente (gravador), pelas pro-
dugdes construidas em grupo e, também, com uso de registro fotografico,
se assim for permitido. Apos cada encontro, sera realizada a transcri¢do
dos relatos, que sera disponibilizada, para que valide as informagdes ob-
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tidas, podendo ser alteradas (informagdes complementadas ou omitidas).
Nessa proposta, prevé a coleta de dados no periodo entre meses de ju-
lho a setembro e 2017, podendo ser prorrogada, caso ocorra alguma in-
tercorréncia. Nessa metodologia,o participante tera acesso em qualquer
momento as informagdes de procedimentos e beneficios relacionados a
pesquisa, inclusive para resolver duvidas que possam ocorrer.

Em qualquer momento, se desejar, podera desistir de participar da
pesquisa sem prejuizo algum. Para isso,devera apenas comunicar uma das
pesquisadoras, em caso de duvidas, também podera procurar o Comité de
Etica e Pesquisa — CEP da Universidade do Estado do Amazonas — UEA,
localizado no enderego Av. Carvalho Leal, n°1777. Bairro Cachoeirinha.
CEP 69065-001, Manaus, Amazonas, Brasil.

Asseguramos que todas as informagdes serdo utilizadas somente
pelas pesquisadoras, sendo divulgadas em publicacdes cientificas, asse-
gurando seu anonimato e a confidencialidade. O nome do participante
serd mantido em sigilo e as informagdes aparecerdo em conjunto com as
respostas dos outros participantes da investigagdo, com uso de codino-
mes.

Este Termo de Consentimento sera assinado em duas vias de igual
teor, caso apos o esclarecimento, aceite participar deste estudo, ficando
uma cdpia em seu poder e a outra com a pesquisadora. Guarde sua via,
pois € um documento que traz importantes informagdes de contato e ga-
rante os direitos como participante da pesquisa, certificando-o da garantia
do anonimato.

Nesses termos e, considerando-me livre e esclarecido, de acordo
os objetivos, métodos, beneficios, potenciais riscos e incodmodos desta
pesquisa, participo voluntariamente, ciente da propriedade intelectual da
pesquisa as autoras e expressando a concordancia com a divulgagdo pu-
blica dos resultados. Declaro, ainda, que recebi copia do Termo de Con-
sentimento Livre e Esclarecido, assinado pela (s) pesquisadora (s).

Data: / /

Nome do participante:

Assinatura do participante:

Assinatura da Pesquisadora:
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Agradecemos sua atengdo, interesse em contribuir a produgéo
cientifica de enfermagem e a disposi¢do em participar do estudo.

Atenciosamente, as pesquisadoras:

Profa. Dra. Vania Marli Schubert Backes
Pesquisadora responsavel
Telefone para contato: (48) 9963-3838 ou (48) 3721-4910
E-mail: vania.backes@ufsc.br

Dda. Maria Luiza Carvalho de Oliveira
Pesquisadora principal
Telefone para contato: (92)994175213 ou (92) 3236-7280
E-mail: mlcoliveira@uea.edu.br
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APENDICE D

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
DOUTORADO EM ENFERMAGEM

UEA

UNIVERSIDADE
DO ESTADO DO
AMAZONAS

ROTEIRO DOS DEBATES

Momento 1:
Como me constitui professor de enfermagem?

Momento 2:

Quais os problemas/necessidades que considero essenciais para
serem refletidas no tocante a formacao inicial e permanente do docente

novato?

Momento 3:

O que conheco sobre formagdo docente? Como se fundamenta mi-

nha pratica docente?

Momento 4:

Que agdes proponho para modificar minha pratica atual docente

com base nos referenciais tedricos estudados?

Momento 5:

Quais os compromissos que assumo (individualmente) diante do

trabalho desenvolvido coletivamente?
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APENDICE E

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA UEA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS | tiae =
DOUTORADO EM ENFERMAGEM AWAZONAS

MATERIAL DE TEORIZACAO

PESQUISA SOBRE DESENVOLVIMENTO DE COMUNIDADE DE
PRATICA DOCENTE VIRTUAL: POSSIBILIDADE DE FORMACAO
DO ENFERMEIRO DOCENTE NOVATO

3° ENCONTRO - TEORIZACAO

CONHECIMENTO BASE PARA ENSINO DE LEE S. SHULMAN
COMUNIDADES DE PRATICA DE ETIENNE WENGER

2017
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Para sustentacdo tedrica dos nossos encontros e da pesquisa que
estamos realizando, foi escolhido o conceito de Conhecimento Base para
Ensino de Lee S. Shulman que discorre sobre a pratica docente e o pre-
paro para a docéncia, evidenciando uma necessidade de formacao bésica
do docente bem como a necessidade de uma avaliacdo critico reflexiva da
pratica docente para a melhora da qualidade do ensino profissional.

Também sera utilizada a conceituacdo de Comunidades de Pratica
de Etienne Wenger que consiste num grupo de pessoas que compartilham
um interesse sobre um assunto ou problema e aprendem com interagdes
regulares.

1. Conhecimentos Base para Ensino

Nascido em Chicago nos EUA, onde cresceu, filho unico de imi-
grantes judeus, depois de concluir o nivel médio, Shulman ganhou uma
bolsa de estudos para estudar na Universidade de Chicago. L4 fez Fi-
losofia e Psicologia. Entrou para o departamento de educagdo na Uni-
versidade de Michigan, onde estudou com Benjamin Bloom e Schwab
José, entre outros. O trabalho de Schwab muito influenciou os estudos
de Shulman sobre a estrutura de diferentes disciplinas, o que aparece,
mais adiante, em seu trabalho sobre o conhecimento dos professores.Mas,
foi trabalhando na Universidade de Stanford que desenvolveu o conceito
de Conhecimento Pedagogico de Contetdo, relacionado ao processo de
ensino-aprendizagem e formagdo docente.

Na década de 70, as pesquisas sobre ensino eram baseadas no es-
quema “produto e processo” ou “comportamento do professor”: pesqui-
sas baseadas nas relagdes entre os comportamentos e conhecimentos dos
professores com o rendimento dos alunos. Partia do entendimento que
essas pesquisas nao obtiveram resultados significativos, até porque os co-
nhecimentos dos professores sao mais complexos e ndo podem ser medi-
dos por provas e muito menos por observagdes. Considera que, assim, s6
seria possivel obter sucesso se tivéssemos uma “férmula” para dar aula,
o que seria muito facil e, praticamente, tornaria inutil qualquer discussao
sobre processo de aprendizagem. Nesse cenario, Shulmam e outros pes-
quisadores comecaram a desenvolver pesquisas sobre os conhecimentos
dos professores e suas relagdes com o trabalho desenvolvido em sala de
aula.

A teoria de Shulman ¢ interessante porque defende a ideia de que
a compreensao da matéria que o professor ensina seja fundamental, mas
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ndo o suficiente. Para ele, ndo basta conhecer um contetido especifico
para se dar uma boa aula, € necessario que se va além e que o professor se
aproprie do que define por uma base de conhecimentos necessarios para
0 ensino.

Dessa forma, por meio de longas pesquisas, observando professo-
res no seu cotidiano em sala de aula, tece elementos que vao contribuir
para a pratica docente experta.

Concebe, assim, os Conhecimentos Base para o Ensino, as Fontes
desses conhecimentos e o Modelo de Raciocinio e A¢ao Pedagogicos.

A base do conhecimento para o ensino necessario ao professor,
segundo Shulman (2005) esta fundamentada em sete categorias:

Conhecimento Base para o Ensino

1. Conhecimento do Conhecimento de Contetido é o conhecimento
contetdo. especifico de cada disciplina juntamente com seus
principios tedricos, ideias, habilidades de determi-
nada matéria. E a principal fonte de compreensdo da
disciplina para o aluno, pois consiste em saber o que
vai ensinar.

2. Conhecimento peda- | Conhecimento Pedagdgico Geral € o conhecimen-
gbgico geral to sobre o ensino. Geralmente, emerge da pratica
docente. Refere-se a ao conhecimento de estratégias
de ensino na sala de aula e organizagdo que vao
além matéria de disciplina.

3. Conhecimento peda- | Conhecimento Pedagogico de Contetdo € a capaci-
gbgico de contetido dade de transformacao do conhecimento do conteti-
do em algo compreensivel, aliado ao conhecimento
pedagogico. Refere-se ao saber ensinar a matéria
especifica de forma didatica aos alunos, utilizando
as habilidades e competéncias do docente em tornar
algo entendivel. E a jungdo do conhecimento de
conteudo com o conhecimento da pedagogia.

4. Conhecimento dos Conhecimento dos Alunos e suas caracteristicas
alunos estdo relacionados em conhecer o aluno como
individuo cognitivo e ser social, seus comportamen-
tos dentro e fora de aula, seus interesses e preocu-
pacdes, o que os movimenta e sensibiliza e como
entendem a relagdo professor-aluno.
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5. Conhecimento do Conhecimento do Curriculo ¢ o conhecimento da
Curriculo organizag¢do do curriculo, das disciplinas e ementas
do curso. Ainda engloba os objetivos formati-

vos, em particular, enfatizando a importancia do
professor nao apenas conhecé-los, mas também

de avalia-los criticamente e modifica-los caso haja
necessidade.

6. Conhecimento dos Conhecimento do Contexto Educacional destina-se
contextos educacionais | ao conhecimento dos elementos relacionados ao
local onde o docente trabalha. Refere-se as normas,
rotinas institucionais, politicas ptblicas. Ajuda o
docente a transcender o ambiente de sala de aula e
ampliar a visdo em relacdo a formacao de profissio-
nais

7. Conhecimento sobre | Conhecimento dos objetivos, finalidade e valores

os fins educacionais, educativos e seus fundamentos historico-filosoficos
propositos e valores englobam os conhecimentos dos propositos, valores
educacionais, € suas e diretrizes educacionais, bases filoséficas e histori-
bases filosoficas e cas, objetivos da educagio e formagdo

histdricas.

Quadro 1: Conhecimento Base para o Ensino segundo Shulman (2005) e adapta-
do de Souza (2013).

Todas as categorias apresentam elementos essenciais para a pratica
docente.

1.1 Conhecimento do Contetido Especifico

Essa categoria que se refere ao contetdo especifico que o professor
vai ensinar deve ser compreendida, incluindo as diversas vertentes de co-
nhecimentos relacionados ao contetido especifico de que vai ensinar, ou
seja, uma compreensdo que vai além dos fatos e conceitos do contetido.

Assim, pode-se dizer que a compreensao do contetido especifico
implica na compreensdo de fatos relacionados com a matéria, compreen-
s30 dos contetidos e compreensdo dos procedimentos.

A compreensdo de fatos relacionados com a matéria trata-se de
um conhecimento, que ao longo do tempo. Mas, os contetidos vao além,
tiveram uma origem, passaram por diversos momentos e transformacdes
historico-sociais e, isto ndo pode ser ignorado.
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A compreensdo de um conceito ndo ¢ tao simples assim, nem tam-
pouco linear, demanda ac¢des que levem o individuo ao pensamento teo-
rico. Devemos ficar atentos a esse tipo de compreensdo, que ndo pode ser
substituida pela mera reproducao de modelos de resolucao caracterizados
pela utilizagdo de técnicas, baseado na aplicagdo de formulas e ndo no
“sentido real” do conceito.

Os procedimentos sdo obstaculos para os professores, que para en-
sinar alunos com culturas e concepg¢des diferentes, devem encontrar os
instrumentos mediadores que os levem a compreensao dos procedimen-
tos. Para conhecermos as variadas vias que levam a resolugdo de deter-
minado problema, dependemos, portanto, da aquisi¢ao e articulacao dos
dois tipos de conhecimentos anteriormente citados.

Shulman (1986) também classifica esses conhecimentos especifi-
cos, em substantivos e sintaticos e, quando faz isso, enfatiza bem que os
conhecimentos especificos vao muito além de conhecer ou saber fazer,
assim, o professor precisa compreender ndo so6 o fazer, mas também o
porqué de se fazer.

As estruturas substantivas sdo os varios modos que os conceitos
basicos da disciplina estdo organizados e os principios para incorporar
seus fatos. A estrutura sintatica de uma disciplina ¢ o conjunto de formas
no qual a verdade e a falsidade, validade e invalidade s3o estabelecidas.
(SHULMAN, 1986).

Percebe-se, assim, como ¢ complexo conhecer de modo abrangen-
te, o conteudo especifico. Para Shulman (1986), conhecer ou possuir um
conhecimento especifico ndo ¢ simplesmente ter uma nogao intuitiva ou
pessoal do conteudo, seja ele uma teoria, um conceito ou um principio,
estas ndo sdo caracteristicas de professores bem-sucedidos. Além disso,
os professores devem compreender formas de representar os conceitos
para os alunos e conhecer formas de transformar o contetido, consideran-
do os propositos do ensino.

Entdo, sintetizando Shulmam, em relagdo ao conhecimento do
conteudo especifico o professor deve: a) possuir uma compreensdo da
matéria para o ensino e aprendizagem dos alunos e b) ter conhecimento
das diferentes representagdes das materias, de acordo com o contexto e
realidade dos alunos.
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1.2 Conhecimento Pedagégico Geral

Esse conhecimento esta relacionado as teorias pedagogicas e prin-
cipios de ensino e aprendizagem e conhecimento sobre principios e téc-
nicas de comportamento e gerenciamento de sala de aula (SHULMAN,
2005).

Shulman (2005) especifica os principios e estratégias gerais de ma-
nejo e organizacio da aula e que vai além da disciplina. E o conhecimen-
to do docente para utilizar varias metodologias de ensino-aprendizagem,
flexibilizando a dificuldade que o contetido possa apresentar a realidade
e quanto a capacidade dos discentes e seus objetivos educativos. Essa
categoria exige do docente uma preparacdo didatica pedagdgica em sua
formagao continuada e permanente (SHULMAN, 2005).

1.3 Conhecimento Pedagdgico de Contetido (CPC)

A expressao CPC foi apresentada pela primeira vez por Shulman
em uma conferéncia na Universidade do Texas em 1983, cujo titulo era:
“O paradigma perdido na pesquisa sobre ensino”. Esse paradigma, deno-
minado por Shulman, era a escassa atengdo que o conteudo especifico es-
tava merecendo no caminho para a formacao do professor (SHULMAN,
1986).

Assim, Shulman apresentou a ideia de Conhecimento Pedagogico
do Contetdo (CPC) para designar um tipo especifico de conhecimento dos
professores, dentro do conhecimento pratico docente. A partir de entdo,
muitas vezes,esses termos passaram a ser utilizados como sinonimos.

Nessa perspectiva, o CPC ¢ uma categoria especifica do conheci-
mento dos professores, que direciona e fundamenta as decisdes dos mes-
mos diante do processo de ensino e aprendizagem em um determinado
contexto. E compreendido como a unifio entre os conhecimentos rela-
cionados ao contetdo e a pedagogia, sendo unicamente de dominio dos
professores com suas formas proprias e especiais do entendimento profis-
sional e supde, na visdo de Shulman, a capacidade de um professor para
transformar seu conhecimento do contetido em formas pedagogicamente
poderosas e adaptaveis as variacdes das habilidades e conhecimentos dos
alunos (SHULMAN, 1987).

O conceito de CPC esté relacionado a um conjunto de conheci-
mentos que se estabelecem além do conhecimento técnico da disciplina.
Ao propor o conceito de CPC, Shulman enfatiza a necessidade de con-



225

siderarmos o pensamento e as teorias pessoais de um professor quando
0 mesmo se encontra em sala de aula lecionando. Com efeito, o CPC
abrange uma esfera mais ampla do processo de ensinar, associando o co-
nhecimento cientifico que o professor tem sobre um determinado tema, ao
conhecimento de como ensinar este contetido.

Por isso, a teoria do Conhecimento Base para Ensino surgiu quando
Shulman tenta compreender as diferencas de entendimento e praticas pe-
dagdgicas de um professor para outro, realizando essa pesquisa em mais
ou menos trés anos. Assim, Shulman verificou que o professor necessita
desenvolver um complexo corpo de conhecimento para o amadurecimen-
to profissional (SHULMAN, 2005). Por isso, sera utilizada como aporte
tedrico dessa pesquisa, sera o eixo a partir do qual os conhecimentos ex-
ternalizados pelos professores serdo analisados.

1.4 Conhecimento dos Alunos

Conhecimento dos alunos esta relacionado ao conhecimento do
professor sobre o que seu aluno ja conhece sobre o novo contetido a ser
ensinado, até para que ele possa antecipar alguma divida ou dificuldade
que possa aparecer, ou seja, o conhecimento cognitivo do aluno. Também
estd relacionado a conhecer o proprio aluno, ou seja, as suas caracteris-
ticas mais gerais como questdes sociais, econdmicas, culturais, etc. (Mi-
zukami, 2004). Isso favorecera o avango ou recuo do processo de ensino
aprendizagem, adequagdo dos objetivos pedagogicos e adaptagdo das me-
todologias de ensino (SHULMAN, 2005).

1.5 Conhecimento do Curriculo

Segundo Shulman (1986) se relaciona com a compreensao de um
conjunto de programas que sao elaborados para o ensino como, por exem-
plo, Projeto Curricular Nacional, Diretrizes ¢ Base Nacional da Educa-
¢do, entre outros.

Também se relaciona a variedade de material disponivel para en-
sinar determinado contetido. Ainda enfatiza no conhecimento curricular
a interdisciplinaridade, entendida como a capacidade do professor de re-
lacionar o contetido ministrado com outras areas do conhecimento e a
compreensao da relacdo de um contetido com outros da mesma disciplina,
isto ¢, a compreensao da relagdo de um contetido com os anteriores € 0s
posteriores.
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Shulman (1987) ainda enfatiza a importancia desse conhecimento
ao relacionar a responsabilidade do trabalho do professor com a do mé-
dico, quando compara a necessidade de um conhecimento globalizante
das condi¢des em que os alunos se inserem para eficacia do ensino, com
a que o médico deve possuir dos medicamentos para poder receitar. Por
fim, esse conhecimento se relaciona com a compreensao do professor em
relacdo aos programas e materiais designados para o ensino dos topicos e
matérias particulares de um dado nivel.

1.6 Conhecimento dos Contextos Educacionais

Trata-se do conhecimento de teorias e principios de como ensinar e
de como aprender esta relacionado a conhecer teoricamente estudos sobre
a relacdo ensino-aprendizagem (MIZUKAMI, 2004).

Conhecimento dos contextos educacionais significa um conheci-
mento do ambiente de trabalho, conhecendo as caracteristicas culturais da
comunidade e do publico com o qual vai trabalhar, além disso, inclui-se o
conhecimento das relagdes, normas, e outros elementos que estruturam o
movimento que define as a¢des que estabelecem tal contexto.

Para Mizukami (2004), o conhecimento dos contextos educacio-
nais envolve tanto contextos micro, tais como grupos de trabalho ou sala
de aula e gestdo da escola, até os contextos macro como o de comuni-
dades e de culturas, de manejo de classe e de interacdo com os alunos,
conhecimentos de outras disciplinas que podem colaborar com a compre-
ensdo dos conceitos de sua area, do curriculo como politica em relagdo ao
conhecimento oficial e como programas e materiais destinados ao ensino
de topicos especificos e da matéria em diferentes niveis, e, conhecimento
de fins, metas e propositos educacionais e de seus fundamentos filos6ficos
e historicos.

Libaneo e Alves (2012) também nos ajudam a compreender esse
contexto escolar pontuando, que se refere a elementos ideoldgicos, so-
ciais, politicos, econdmicos, culturais, geograficos, etc. que repercutem
de alguma forma na vida das escolas e das salas de aula, afetando os obje-
tivos, o Curriculo, as metodologias e procedimentos de ensino, as formas
de organizacao e gestao.
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1.7 Conhecimento sobre os fins educacionais, propdsitos e valores educa-
cionais, e suas bases filosoficas e historicas

Esses conhecimentos relacionam-se a atuagdo docente, que deve
estar alinhada ao intuito de atingir os objetivos formativos estabelecidos
por leis vigentes, quando devera conhecer a historia, legislagdo, valores
e diretrizes educacionais, quando suas bases filosoficas e historicas deve-
rdo estar consonantes aos objetivos da educacao e formacao(SHULMAN,
2005).

2. Fontes para o Conhecimento Base para o Ensino

Sao quatro as fontes de conhecimento base: a formacao académi-
ca, as estruturas e materiais pedagogicos, a bibliografia especializada e
o conhecimento adquirido através do exercicio da docéncia. Todas estas
tém relevancia no desenvolvimento de cada uma das categorias de conhe-
cimento base em maior ou menor proporgao.

A formagdo académica €, em geral, a fonte mais comumente utili-
zada e reconhecida pelos professores, pois ¢ aquela adquirida pela forma-
¢do em cursos de graduacdo e pos-graduagdo em areas, disciplinas espe-
cificas. (SHULMAN, 2005).

As estruturas e materiais pedagogicos sao a fonte fornecida pelo,
segundo Shulman (2005), ‘territorio de ensino’. Dessa forma, as leis,
resolucdes, decretos, pareceres, estatutos, organogramas, projetos peda-
gogicos, curriculos, planos de ensino, regras formais e informais, dentre
outros elementos que caracterizam as instituicdes de ensino e o oficio do
professor constituem importante fonte para fortalecer algumas caracte-
risticas de conhecimento base, como o conhecimento do curriculo e do
contexto educacional.

A bibliografia especializada diz respeito ao acesso e consumo de
pesquisas, bem como ao desenvolvimento de estudos sobre temas relacio-
nados a docéncia, a aprendizagem, desenvolvimento humano, assim como
a regulagdo e os fundamentos éticos e filosoficos da educagdo (SHUL-
MAN, 2005). Além de importante fonte para atualiza¢do do professor
constitui fonte para avangos nos principios e materiais pedagogicos. Essa
fonte subsidia e retroalimenta o desenvolvimento de todas as categorias
do conhecimento base (MENEGAZ, 2015).

O conhecimento adquirido através do exercicio da docéncia é uma
fonte na qual o professor é produtor e consumidor do conhecimento, se-
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gundo Menegaz, 2015. Essa fonte ¢ grande subsidiaria da pratica docente
e de quase todas as categorias de conhecimento base, particularmente do
conhecimento pedagogico de contetido. (SHULMAN, 2005).

As fontes estdo em continua renovagdo, em maior ou menor grau
com relacdo umas as outras, permitindo ao professor retroalimentar sua
acdo avangando no seu desempenho.

3. Modelo de A¢ao e Raciocinio Pedagégico

O processo de ac¢do e raciocinio pedagdgico € um processo que se
estrutura na agdo do professor de preparar algo que ele ja compreende
para o ensino, e de acordo com Shulman (1987). E um processo cuja
ocorréncia se estrutura em seis fases distintas: compreensao, transforma-
¢do, instrugdo, avaliacdo, reflexdo e nova compreensao e se comportam
de forma ciclica.

Quadro 2: Modelo de agdo e raciocinio segundo Shulman (2005).

[ COMPREENSAO ]

[ NOVA COMPREENSAO J [ TRANSFORMAGAO ]

[ REFLEXAO ] [ ENSINO ]
[ AVALIACAO ]

Fonte: Shulman (2005).

No modelo de agdo e raciocinio de Shulman (1987), a primeira
fase o professor precisa compreender os propositos de se ensinar aquele
conteudo, ter a dimensdo do contexto e ndo simplesmente compreender o
texto em si, mas se estende para uma compreensao critica.
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Na segunda fase, ocorre o processo de transformacao, é onde o
professor transforma aqueles conteudos ja compreendidos em contetidos
para o ensino. Essa transformagao pode ocorrer, por exemplo, através da
preparagdo de um material para o ensino, analisando de uma maneira cri-
tica se o material ¢ bom para ensinar; através do uso de analogias e me-
taforas, exemplos, explicacdes, entre outros; através da escolha de uma
metodologia de aula, ao fazer uma selecdo de qual forma é mais eficiente;
através da adaptacdo do conteudo e/ou materiais as caracteristicas dos
alunos. Considera, enfim, que essa fase ¢ a esséncia do processo inteiro
onde o professor ira adaptar o contetido para o ensino e esta fortemente
relacionada com a performance de ensinar.

Na terceira fase, a de instrugdo ou ensino, € a aula propriamente
dita, ¢ a fase de gerenciamento, explicacdo, discussdo, entre outros. Fase
onde o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo se revela, é posto em
pratica.

Na quarta fase, avaliacdo, o professor avalia a aprendizagem do
aluno, a eficiéncia dos materiais utilizados e sua propria maneira de ensi-
nar. A avaliagdo ocorre tanto durante ou apos a instru¢ao. Os professores
checam o entendimento ou o ndo entendimento de seus alunos como parte
do ensino. Além disso, eles disponibilizam de uma variedade de modelos
mais formais de avaliagdo como testes de unidades ¢ exames de final de
semestre.

Na quinta fase, a de reflexdo, o professor reflete sobre o que foi
feito, observando o aprendizado, as realizacdes, as dificuldades, as falhas,
entre outros. E um processo através do qual um profissional aprende pela
experiéncia. Pode ser realizado sozinho ou em grupo, com ajuda de artifi-
cio para registros ou somente através da memoria.

Na ultima fase, ocorre a nova compreensdo. Esta nova compreen-
sd0 ¢ enriquecida, ela ¢ um novo entendimento que foi aumentado com a
maior conscientizagdo dos propdsitos de instrucao, da instru¢ao do conte-
udo e dos participantes, ou seja, professores e alunos.

Shulman (1987) refere que essa nova compreensdo nao ¢ automa-
tica. A nova compreensao nao ocorre automaticamente, nem mesmo apos
a avaliagdo e reflexdo. Estratégias especificas para documentagdo, analise
e discuss@o sdo necessarias.

Além disso, a dinamica de ocorréncia ndo deve ser pensada de
modo linear, visto que se trata de transformagdes processuais, e, nesse
sentido, o referido autor destaca que apesar dos processos nesse mode-
lo serem apresentados em sequéncia, eles nao foram estabelecidos para
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representar um conjunto de estagios, fases ou passos fixos. Muitos dos
processos podem ocorrer em ordem diferente. Alguns, talvez, nem ocor-
ram durante as agdes de ensino. Alguns, talvez, sejam truncados, outros,
elaborados (SHULMAN, 1987).

4. Comunidades de Pratica Docente

A palavra comunidade significa compartilhado por todos, usada
para referir-seas fontes de certos recursos usados por muitos e ainda tor-
nar disponivel para qualquer um. Portanto, comunidade ndo denota um
lugar, mas sim, compartilhar recursos e da vida (SCHOMMER, 2005).

Para Lave e Wenger (1991), comunidades sdo vistas como configu-
racdes sociais nas quais os empreendimentos de seus integrantes sdo va-
lorizados e sua participacdo ¢ reconhecida como competéncia. O conceito
de comunidade ¢ essencial para situar o conhecimento do mundo vivo.

A teorizacdo-acdo da pratica, praxis, ¢ o desenvolvimento do co-
nhecimento humano pela participacdo no mundo relacionada tanto a for-
macao da cultura, de maneira mais ampla, quanto a atividades locais. A
pratica depende do habitus, ou seja, do local que o individuo ocupa. O
habitus ndo sdo homogéneos; sdo diferenciados e diferenciadores, geran-
do praticas distintas e distintivas (Wenger, 1998).

Na perspectiva da aprendizagem, a dimensdo da pratica enfatiza a
aprendizagem pelo engajamento, pela experiéncia da participagao direta.
Pela pratica as pessoas experimentam o mundo (Wenger, 1998).

O termo, pratica, ¢, muitas vezes, usado como anténimo de teoria,
ideia, ideal ou discurso. Wenger (1998) esclarece que sua concepgdo de
pratica ndo recai em dicotomias entre acao e conhecimento, saber e fazer,
manual e mental, concreto e abstrato, tedrico e pratico, ideais e realidade.
O processo de engajamento na pratica envolve a pessoa como um todo.
A atividade mental ndo ¢ desincorporada, e a atividade manual ndo pres-
cinde de reflexdo. A distin¢do entre teoria e pratica refere-se, assim, a
distingdes entre tipos de empreendimentos e ndo distingdes da qualidade
de experiéncias e conhecimentos (Lave e Wenger, 1991).

A comunidade de pratica surgiu do desenvolvimento da ideia de
aprendizagem como fendmeno social e da experiéncia da vida cotidiana.
Nesse pensamento, constituiu-se a base de um importante repensar da
teoria da aprendizagem, emergida em 1987, por dois pesquisadores, Jean
Lave e Etienne Wenger, cujo modelo de aprendizagem propunha que esta
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envolveria um engajamento em comunidade de pratica (IPIRANGA et
al., 2005).

Lave e Wenger (1991), definem comunidades de pratica como or-
ganizagdes informais naturalmente formadas entre praticantes de dentro e
de fora das fronteiras de organizac¢des formais. Foram eles que cunharam
a expressao community of practice para descrevé-las.

O termo comunidade de pratica (em inglés, community of practice,
ou, simplesmente, CoP) foi cunhado e definido como grupos de pessoas
que compartilham uma preocupacdo, um conjunto de problemas ou uma
paixao por um topico, e que aprofundam seu conhecimento e especializa-
¢do nessa area pela interacdo numa base continuada (LAVE e WENGER,
1991).

Ha trés dimensdes de relagdes pelas quais a pratica é a fonte de
coeréncia de uma comunidade de pratica: engajamento mutuo, empreen-
dimento conjunto e repertdrio compartilhado.

O engajamento mutuo envolve as competéncias de cada membro,
o que cada um sabe, o que faz, bem como a habilidade que possui para
conectar-se ao que nao sabe e ndo faz, ou seja, ao conhecimento e as
acOes complementares dos demais membros. Podem haver competéncias
que se sobrepdem, mas nao significa que haja homogeneidade entre os
membros. A homogeneidade ndo é requisito nem resultado de uma comu-
nidade de pratica. O que torna o engajamento possivel ¢ muito mais uma
questdo de diversidade. Cada participante de uma comunidade de pratica
encontra um espago unico dentro dela e possui uma identidade tunica,
que se torna mais integrada e mais definida no curso do engajamento na
pratica. As identidades dos diversos membros vao se tornando cada vez
mais articuladas, mas ndo se fundem umas asoutras. Relagdes mutuas de
engajamento forjam, ao mesmo tempo, diferencia¢do e homogeneizagao
(Wenger, 1998).

O empreendimento conjunto de uma comunidade de pratica ¢ de-
finido pelos participantes no proprio processo de sua constitui¢do, um
processo continuo, que vai definindo o que aquelas pessoas estao fazendo
juntas. Essa negociagdo ocorre tanto de maneira explicita quanto impli-
cita. E uma resposta negociada conjuntamente a uma situagio e pertence
aos participantes num sentido profundo, a despeito de todas as forcas e
influéncias que estdo além de seu controle. A negociacdo do empreendi-
mento conjunto leva a compromissos mutuos, definindo o que importa ou
nao, o que fazer e o que ndo fazer, em que prestar atengdo e o que ignorar,
o que dizer e o que ndo dizer, o que justificar e o que ndo é preciso, quan-
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do uma agdo ou artefato é bom o suficiente e quando deve ser aprimorado.
(Wenger, 1998).

O repertorio de uma comunidade de pratica inclui: simbolos, roti-
nas, palavras, agdes, conceitos, artefatos, maneiras de fazer certas coisas,
gestos, os quais foram produzidos ou incorporados pela comunidade ao
longo de sua trajetoria.

Os elementos do repertorio podem ser heterogéneos e combinam
elementos de reificacdo e de participacdo. Ganham coeréncia ndo em si
mesmos como atividades, simbolos ou artefatos, mas como parte de uma
pratica de uma comunidade que comunga de um empreendimento.

Numa comunidade de pratica, cada um de seus membros integrais
sente-se em territorio familiar; sente-se competente e € reconhecido como
tal. Sabe como se relacionar com os outros, entende o que cada um faz,
o empreendimento a que cada um se refere, compartilha recursos. Numa
comunidade, inclusive, ¢ mais importante saber pedir e dar apoio e cola-
boracao, do que saber fazer tudo sozinho (Wenger, 1998).

Como espaco de engajamento, de empreendimento, de relagdes in-
terpessoais, de conhecimento compartilhado, essas comunidades podem
ser a chave para transformagdes na vida das pessoas. Comunidades de
pratica sdo espacos cruciais de aprendizagem. Para além dos curriculos,
disciplinas e estudo, a aprendizagem que mais contribui para transfor-
mar quem somos e o que fazemos ¢ a aprendizagem que acontece no
envolvimento como membro de comunidades de pratica, defende Wenger
(1999).

Uma comunidade de pratica consiste num grupo de pessoas que
compartilham um interesse sobre um assunto ou problema e aprendem
com interagdes regulares. Esse contato entre os membros da comunidade
pode ocorrer de forma presencial ou mesmo virtual, mas deve possibilitar
a troca de informagdes e conhecimentos, que ao serem postos em pratica
pelos outros membros, auxiliam na busca de solugdes e das melhores pra-
ticas, promovendo o aprendizado do grupo.

Conforme Wenger (1998), mais que comunidades de aprendizes,
a comunidade de pratica é uma “comunidade que aprende”, pois retne
pessoas que tém compromisso de agregar as melhores praticas. Uma co-
munidade de pratica ndo ¢ somente um agregado de pessoas definidas por
algumas caracteristicas, mas sim de pessoas que aprendem, constroem e
fazem a gestdo do conhecimento. Tendo em vista que o conhecimento e
a aprendizagem tém um carater social e ambos sao construidos por indi-
viduos, as comunidades de pratica tendem a ter identidade propria e, se
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bem desenvolvida, podem gerar uma linguagem propria que permite aos
membros uma melhor comunicacdo e afirmacgdo na identificagdo.

As Comunidades de Pratica sdo criadas para que seus membros
desenvolvam suas competéncias, através da construgdo de conhecimento,
pelo compartilhamento ou troca de experiéncias individuais. Os membros
de uma Comunidade de Pratica continuam se relacionando pelo compro-
misso e pela identificagdo destes com as competéncias e habilidades de-
senvolvidas no grupo. Além disso, os participantes se autosselecionam
e a duragdo se prolonga enquanto houver interesse em manter o grupo
(IPIRANGA et al., 2005).

Na comunidade de pratica, cada pessoa tem suas proprias teorias
e modos de entender o mundo, e as comunidades de pratica sdo espacos
nos quais essas teorias e entendimentos sdo desenvolvidos, negociados e
compartilhados. Pratica ndo é o oposto de reflexdo, e as praticas no am-
bito de uma comunidade podem ser objeto de reflexdo mais explicita ou
menos explicita (Wenger, 1998).

Nas comunidades de pratica, as pessoas sao ligadas umas asoutras
pelo envolvimento concreto em atividades ou praticas comuns, engajadas,
mutuamente, num empreendimento coletivo, orientadas por um sensu de
proposito comum. Uma comunidade de pratica ndo se reduz a propositos
instrumentais. Refere-se a conhecer, mas também a estar junto, dando
significado a vida e as a¢des de cada membro, desenvolvendo identidade
(Wenger, 1998).

Wenger também propde a ideia que uma comunidade de pratica se
estabelece a partir de quatro componentes (MOURA, 2009).

* Significado que traduz a capacidade e necessidade que temos para
encontrar um sentido para o mundo.

* Pratica social que exprime a vivéncia partilhada de recursos e
perspectivas que mantém nosso envolvimento mutuo na acao de
aprender fazer.

* Comunidade relacionada a uma configuracao social onde defini-
mos as nossas iniciativas e onde nossa participagao ¢ reconheci-
da.

* Identidade que surge da forma como a aprendizagem transforma
quem nos somos € constroi historias pessoais de quem somos no
contexto das nossas comunidades, aprendendo através do proces-
so de construgdo da nossa propria identidade.
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Assim, encontramos nos construtos teoricos de Shulman, com os
Conhecimentos Base para o Ensino, as Fontes para o Conhecimento Base
e 0 Modelo de Raciocinio e A¢ao Pedagdgicos, associado aos principios
de Comunidades de Pratica de Wenger, como referenciais tedricos a da-
rem suporte para o alcance dos objetivos da presente tese.
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PROTOCOLO DA REVISAO INTEGRATIVA
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PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO
§P'°9'a"‘a EM ENFERMAGEM

de Pés-Graduagio
« em Enfermagem

PROTOCOLO PARA REVISAO INTEGRATIVA DA LITERATURA

I RECURSOS HUMANOS: Dda Maria Luiza Carvalho de Oliveira (pesqui-
sadora responsavel), Dda Katheri Maris Zamprogna, Prof®. Dra. Vania Marli
Schubert Backes (pesquisadora orientadora).

II. VALIDACAO EXTERNA DO PROTOCOLO:

Dda Sirlene Pintro — Bibliotecaria da Biblioteca Setorial do Centro de Cién-
cias da Saude — BSCCS/UFSC.

III. PERGUNTA:

Qual a utilizagdo das comunidades de pratica para formagio do docente com
énfase em saude e enfermagem?

IV. OBJETIVO:

Identificar a utilidade das comunidades de pratica para formagdo do docente
em saude e enfermagem através da conceituagdo de comunidade de pratica de
Wenger.

V. DESENHO DO ESTUDO: Trata-se de uma Revisao Integrativa de Lite-
ratura, com abordagem qualitativa. Na operacionalizagdo dessa revisdo, serdo
seguidas as seguintes etapas (SOARES, 2014; SOUSA, 2017):

1. Seleg@o da pergunta de pesquisa;

2. Definigédo dos critérios de inclusdo de estudos e selegdo da amostra;

3. Representagao dos estudos selecionados em formato de tabelas, conside-
rando as caracteristicas em comum;

4. Analise critica dos resultados, identificando diferencas e conflitos;

5. Discussdo e interpretagao dos resultados;

6. Apresentacao de forma clara das evidéncias encontradas.
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VI. CRITERIOS DE INCLUSAO: Artigos cientificos disponiveis on-line
que contenham os termos de busca listados neste protocolo, que tratem sobre
criag@o e implantagdo e desenvolvimento de comunidades de praticas para
formagdo docente com énfase em satude e enfermagem, disponiveis nas bases
de dados descritas no item VIII, nos idiomas inglés, espanhol e portugués, na
forma de texto completo.

VIIL. CRITERIOS DE EXCLUSAO: Trabalhos duplicados; Editoriais; Car-
tas; estudos que nao contemplem o escopo deste protocolo, ou estudos cujos
métodos ndo estejam bem descritos.

VIII. ESTRATEGIAS DE BUSCA (Pesquisa avancada):
- Campo: Texto Completo

- Base de dados: LILAC E BDENYT, Scielo, ERIC, CINAHL, SCOPUS, ME-
DLINE/PUBMED, WEB OF SCIENCE.

- Periodo de busca: nio se aplica a esta pesquisa.
- Idioma: portugués, inglés, espanhol.

Serdo utilizadas as seguintes palavras-chave:
Palavra-chave #1

“Comunidade de pratica”
“Comunidades de pratica”

“Comunidad de practica”
“Comunidades de practica”

“Community of practice”
“Communities of practice”

Palavra-chave #2

“Capacitacao de Professores”
“Educagdo de Professores”
“Formagao docente”
“Formagao de professores”
“Docéncia”

“Formacion del Profesorado”
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“Formacion docente”
“Formacion de profesores”
“Ensenanza”

“Teacher Training”[Mesh]
“Teacher Training”
“Teaching”[Mesh]
“Teaching”

Palavra-chave #3

“Enfermagem”
enfermeir*
“enfermeria”
enfermer*

“Nursing”[Mesh]
“Nursing”
“Nursings”
“Nurses”’[Mesh]
“Nurses”
“Nurse”

Palavra-chave #4
“Saade”
“Salud”

“Health”’[Mesh]
“Health”

Serdo utilizadas as seguintes estratégias de busca:
LILACS e BDEnf —

((“Community of practice” OR “Communities of practice” OR “Comunidade
de pratica” OR “Comunidades de pratica” OR “Comunidad de practica” OR
“Comunidades de practica”) AND (“Teacher Training” OR “Teaching” OR
“Capacitacao de Professores” OR “Educagdo de Professores” OR “Formacao
docente” OR “Formagéo de professores” OR “Docéncia” OR “Formacion del
Profesorado” OR “Formacion docente” OR “Formacion de profesores” OR
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“Ensefnanza”) AND (“Nursing” OR “Nursings” OR “Nurses” OR “Nurse” OR
“Health” OR “Enfermagem” OR enfermeir* OR “enfermeria” OR enfermer*
OR “Saude” OR “Salud”))

Scielo —

((“Community of practice” OR “Communities of practice” OR “Comunidade
de pratica” OR “Comunidades de pratica” OR “Comunidad de practica” OR
“Comunidades de practica”) AND (“Teacher Training” OR “Teaching” OR
“Capacita¢do de Professores” OR “Educacdo de Professores” OR “Formagio
docente” OR “Formagao de professores” OR “Docéncia” OR “Formacion del
Profesorado” OR “Formacion docente” OR “Formacion de profesores” OR
“Ensefanza”) AND (“Nursing” OR “Nursings” OR “Nurses” OR “Nurse” OR
“Health” OR “Enfermagem” OR enfermeir* OR “enfermeria” OR enfermer*
OR “Satde” OR “Salud”))

ERIC -

((“Community of practice” OR “Communities of practice””) AND (“Teacher
Training” OR “Teaching”) AND (“Nursing” OR “Nursings” OR “Nurses” OR
“Nurse” OR “Health”))

CINAHL -

((“Community of practice” OR “Communities of practice””) AND (“Teacher
Training” OR “Teaching”) AND (“Nursing” OR “Nursings” OR “Nurses” OR
“Nurse” OR “Health”))

SCOPUS -

((“Community of practice” OR “Communities of practice””) AND (“Teacher
Training” OR “Teaching”) AND (“Nursing” OR “Nursings” OR “Nurses” OR
“Nurse” OR “Health”))

PUBMED/MEDLINE-

((“Community of practice”[Title/Abstract] OR “Communities of
practice”[Title/Abstract]) AND (“Teacher Training”[Mesh] OR “Teacher
Training”[Title/Abstract] OR “Teaching”[Mesh] OR “Teaching”’[Title/
Abstract]) AND (“Nursing”[Mesh] OR “Nursing”’[Title/Abstract] OR
“Nursings”[Title/Abstract] OR “Nurses”’[Mesh] OR “Nurses”[Title/ Abstract]
OR “Nurse”[Title/Abstract] OR “Health”[Mesh] OR “Health”[Title/Abs-
tract])) AND (English[lang] OR Portuguese[lang] OR Spanish[lang])
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WEB OF SCIENCE —

TS=((“Community of practice” OR “Communities of practice””) AND
(“Teacher Training” OR “Teaching”) AND (“Nursing” OR “Nursings” OR
“Nurses” OR “Nurse” OR “Health”))

IX. SELECAO DOS ESTUDOS: A partir da leitura dos resumos e, se
necessario, dos textos completos de todos os artigos investigados por meio da
combinagdo de palavras chaves, sera realizada a classificagdo destes no que
tange aos critérios de inclusdo, de exclusdo e objetivo, bem como relativo

ao escopo deste protocolo. Esta etapa ¢ denominada como primeira peneira.
Como indica a Revisao Integrativa, os dados serdo sistematizados em tabelas
e, posteriormente, serd realizada uma leitura criteriosa dos artigos, levando-se
em conta o critério de exaustdo e pertinéncia da coleta dos dados, denominada
de segunda peneira.

X. AVALIACAO CRITICA DOS ESTUDOS: Sera realizada uma releitura
dos materiais pré-selecionados com avaliag@o critica e sistematizagao dos
dados em categorias. Essa avaliag@o segue o modelo analitico de Ganong, que
viabiliza a Revisdo Integrativa da Literatura. Os artigos selecionados serdo
avaliados e discutidos conforme literatura, e ap6s sera procedida a analise de
contetdo.

XI. INFORMACOES A SEREM EXTRAIDAS DAS PRODUCOES

« ID

* Titulo do artigo

* Autores

* Formacdo dos autores
* Ano de publicagao

* Instituigdo

* Tipo de estudo

* Objetivo do estudo

* Metodologia utilizada no estudo
* Resultados

» Conclusio dos autores

XII. SINTESE E CONCLUSAO: Por se tratar de uma Revisio Integrativa
de Literatura com abordagem qualitativa, a sintese sera realizada na forma de
narrativas, a partir da analise e checagem dos dados coletados.
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XIII. CRONOGRAMA

Atividade Periodo 2018
julho agosto | setembro
Elaboracao protocolo X
Validagao protocolo X
Busca dos estudos X
Sele¢ao dos estudos (1? peneira) X
Organizago dos estudos X
Avaliagao critica dos estudos X
(2% peneira)
Organizagao em tabelas X
Analise dos dados coletados X
Discussdo e Conclusdes X
Elaboracao do artigo Revisao X
Integrativa

XV. REFERENCIAS:

SOARES, C. B. et. al. Revisdo integrativa: conceitos e métodos utilizados na
enfermagem. Rev Esc Enferm USP, Sao Paulo, v. 48, n. 2, p. 336-46, 2014.

SOUSA, L. M. M. et. al. A metodologia de revisdo integrativa da literatura
em enfermagem. Revista investigacio em enfermagem, Lisboa, v. 2, n. 21,
p. 17-26,2017.
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ANEXO A

UEA UNPIERSIDADE DO ESTADO W
T BT Corh DO AMAZONAS - UEA

AMAZOHAS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADCE DD PROJETD DE PEEQUITA

Thulo da Pecguica: CAMINHOS FARA CEHBTRU(;J.O DE COMUNIDADES DE PRATICA DOCENTE:
POE318LIDADES DE FOWO PERMANENTE OO DOCENTE ENFERMEIRO

Pecguicador: Maria Luza Carvalno de Olveiry

Area Tematica:

Verclo: 1

CAAE: T1412517.5.0000.5016

Inciitulgdo Proponents: Uriversidade do Estade do Amazonas-UEA

Patrooinador Princdpal: Financiamento Fropric

DADOE DD PARECER

Homero do Parsosr: 2281345

Aprecentagdo do Projedo:

Esta pesquisa bem como cbjetve gerak Promover a construgSo & desenvolvimento de comunidades de
prifica docente de acorde com 'Wenger como elemento para gualficar a agio docente & o ensino em
enfermagem no contexio amaminico. E como objetives especificos: Compreender como o enfemmsino novalo
desenvoive a formaglo pedagogica pars a docAncl RO ensing superior a Iuz do referencial de Lee Shulman
ro contexto amazdnico & Conbecer a formaclo niclal realzada pelo docente enfermero novalo par a
atuagio docente. Assim, 3 abordagem metodoitgica Serd uma pesguisa de cunho gualkative do tipo
pesquisa-aglo, que pretende promover a construclo e desenvol de o des de prafica
docente de acordo com Wenger como elemento para qualificar a aglo docente & o ensing em enfermagem
RO Conmfexto amazonico. @uanto ac local de eshido serd realzado ra regido Norte do Bras!l no estado do
Ar ra capkal M Neste contexto, a pesquisa 1erd como campo de estudo s InsShuipbes de
Ensing 3uperior (IES) das esferas Federal, Estadual & Farticular da cidsde de Manaus, cadastradas no
portal do MEC, sio sias Unhversidads Federal do Amazonas (UFAMY Universidads Estadual do Amazonas
{UEA); Universidsds Niton Lins (UNINILTONLINS | institulo die Ensine Superior Materdel (IES MATERDET
de acordo com a aceftagio das instituigles em participar desta pesquisa. os participanies desda pesguisa
serdo os docentes de instiuigBes de Ensing

Balrre:  chasecs CEP. spoeorm
ur: AN Nunicipio:  MARALY
Telsfona:  yEETE-OMEE Fax EIETR-OS E-mall: cepissgrelom

Figa 1 e
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ANEXO B

o Poder Exeeutivo
Ministério da Educachio
Universidade Federal do Amazesas
Excola de Enfermagem de Manaus

Gabinete da Diretora

TERMO DE ANUENCIA

Autorizamos a realizagso da pesquisa “Formagllo inicial ¢ permanente do enfermedro
docente novate: caminhos para a construgdo de comunidades de pritica docente™ ne dmbita da
Escols de Enfermagem de Manaus, de swioriz da dowtoranda Marin Luiza Carvalhe de
Oliveira tendo como orientadorn a Prof®. Dr* Vinia Marli Schubert Bakes.

Informamos que a autorizagio estd condicionada a preservago do sigilo dos docentes ¢
da Escola de Enfermagem de Manans, assim comeo o retormno des resultades do estudo para a
comunidade da EEM.

Manaus, 30 de maio de 2017,

L P 'SI-LH-—"
PROFEIE RATK CHASE DA SILVA
Diretora da EEM
SIAPE N°. 6474450

R Teresing, 494 « Bairmo Adriadpolis ~ e-mail: ol eda b -
= CEP: 85037070 Manaus — Amazonss -
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ANEXO C

-

A:HAZONAS

Manaus, 16 de malo da 2017,

CARTA DE ANUENCIA

Aceito a pesquisadora Profa. Doutoranda Maria Lulza Carvalho de oliveira da
Universidsde do Estado do Amazonas — ESA/UEA, para desenvolverem sua pesquisa
intitulada “FORMAGAD INICIAL E PERMANENTE DO ENFERMEIRO DOCENTE NOVATO:
CAMINHOS PARA CONSTRUCAD DE COMUNIDADES DE PRATICA DOCENTE", sob
arientagio da Professara Dra. Vnla Marll Schubert backes.

Ciente dos objetives ¢ da metodelogia da pesguisa acima cotada, concedo a

anuéncia para seu desenvalvimente, desde que me sejam assegurados os raquisitos abaixo:

* (O cumprimento das determinagfies dticas da Resolugio n?® 466/2012 CHNE/CONER;

» A garantia de solicitar e receber esclarecimentos antes, durante ¢ depois do
dasenvolvimentn da pesquisa;

» MNio haverd nenhuma despesa para esta instituigho que seja decorrente da
participagio dessa pesquisa;

® Mo caso do ndo cumprimento dos itens acima, a liberdade de retirar minha anuéncia

a qualquer momento da pesquisa sem penalizacda alguma.

Na oportunidade, aprovelto para agradecer o apoio recebido e afirmar votos
8 cansideragss & amizads,

Atenciosaments,

Prof. Dr. Diego Ferreira Regalado
Diretor di Escoly Superior de Cliénclas da Sodde = ESASUEA, em Exercicio

Escola Superior e Ciniss s Senichs — ESATLEA i S
Avenida: Canvaih Lial, 4777 - Cahesiinta VNIVEASIDADE
CEP: 05065001 | Mares — 441 0O ESTADG 00
AMAZONAS
e umaudubr | direcansssussunl com br uAoy




246

ANEXO D

Termo de Anusncia

Declaramos para os devidas fins, que aceltamos que a pesguisadora doutorands Marks Luiz
Carvalha de Oliveira, desenvobea parte de sou projeta de pesquisa na Universidada Naton Lins,
intitulada: “Formagdo inicial & permanente do enfermelre docente nowato: Caminhas para
construgio de comunidedes de pritica docente®, que estd sab a arentagdo da Profa Dra.
‘Vania Marli Schubert Backes, O abjetivo & compresndar como @ erfermeiro docente nowato
desenvolve a farmagsa pedagdgics pra docénca no ensino superior no contexto Amazfnico e
promover 3 construgdo e desemeolvimento de comunidades de pritica docents, como
elemento para qualificar a s;3a docente & o ending de enfermagem.

O inicio das atividades nesta Institulgdo depende da apresentagBo de documento que confirme
& aprovagso prévia pelo Comité de Ftica em Pesquisa (CEP),

Manaus, 26 de maio d= 2007

!

o
A s

Universidade Nilton Lins

UNIVERSIDADE
Nilton Lins i
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ANEXOE

«Manaus, 25 do maio ¢

maférdei

Oficio 011117
A Maria Luiza Carvalhio de Ofiveir

M. Dowtiranda da Universidade Federad do Amazonas

@ Instituto de Ensing Superior Materdel, vem através deste sutorizar 3 pesquisa da
Doutorands Marin Luiza Carvalbo de Oliveirn, intialads: “Farmagdo Inicial e
Permanente do  Enfermeira Docente Nowatn, Caminhos pam  Cosstrugdo  de
Comunidades de Priticas Doceres. A pesquisa serd nealizadn mo ambito institsclosal
o 1ES Maserdel, durante & seis meses (06) , & mesma seré realizada no 2 semestre de
27, acoleta de dados serd com as docentes | Enfermeiros ) do Instituto de Ensing
Superior Materdei ,

Diretoria de Ensino do Instituto de Ensise Superior Materded,

1 MATERZS |

ONE: 3 B DAL 55

atis Torpeie Torgy

Wit De Erminc

A, Malcher, 1167 - Centro - Manaus - AM - Fonec {52) 3342 0504 - BBZ31 1052 - BE215 3878 - $E116 6537
S " CNPJ 01,640.902/0001-55 - smal; lesmaterdslgisamaterded.cam. be
i esmaberded, com. br



