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RESUMO

A identidade profissional docente pode ser entendida por meio da
percepcdo que um professor tem de sua propria fungdo, sobre si, seu
grupo de pertencimento e caracteristicas importantes de sua profissao.
Fundamentada nos pressupostos tedricos de Monereo e Badia, a
identidade dos professores constitui-se, portanto, num conjunto de
representacles relativas a docéncia que podem ser agrupadas em trés
grandes dimensfes: representaces sobre o proprio papel profissional;
sobre 0s processos instrucionais de ensino, aprendizagem e avaliacdo; e
sobre os sentimentos desencadeados pelo exercicio docente. No que
compete a docéncia em salde, particularmente na Enfermagem, a
existéncia de um duplo-papel (ser enfermeiro e ser professor de
enfermagem) emerge como conflito, marcando processos identitarios,
pois estes dependem de experiéncias que vdo sendo construidas
cotidianamente. Desse modo, 0s objetivos deste estudo foram:
compreender as concepgdes dos professores sobre sua identificacao,
escolhas profissionais e formacdo para a docéncia; Identificar as
concepgdes dos professores sobre a teoria e a pratica na enfermagem;
Analisar as estratégias utilizadas pelos professores na docéncia em
enfermagem; Compreender 0s sentimentos associados a docéncia na
percepcdo de professores de enfermagem. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa, de delineamento exploratério e analitico, realizada com 18
professores de enfermagem de duas universidades, uma publica e outra
privada, de um estado da regido Sul do Brasil. A coleta de dados ocorreu
no periodo de julho a setembro de 2014, por meio de entrevista
semiestruturada. Para tratamento dos dados foi utilizada a codificacéo
aberta e axial conforme proposta por Strauss e Corbin, com o auxilio do
software Atlas ti® 7. Nesse procedimento emergiram as seguintes
categorias: Representacdes de professores sobre suas fungOes:
concepcoes e identificacdo profissional; Representacbes de professores
sobre suas fungbes: o lugar da pratica e da teoria na docéncia em
enfermagem; Representacbes sobre o ensino e a aprendizagem:
estratégias utilizadas na docéncia em enfermagem; Representacdes
sobre 0s sentimentos associados a docéncia em enfermagem. Os
resultados permitiram compreender que os professores de enfermagem



possuem seu processo identitario fundamentado na especialidade, em
gue se mesclam as caracteristicas desta com o universo docente, gerando
repercussbes em suas escolhas pedagégicas. Com relagdo as
representacbes que o0s professores possuem sobre 0s processos
instrucionais de ensino, as aulas tradicionais aparecem como 0Opgao
principal, mesmo na interpretagdo de que metodologias ativas sdo
necessarias para ressignificar o ensino. Com relagdo as representagdes
sobre 0s sentimentos associados & docéncia, estes se situam, assim como
as escolhas pedagogicas, em modelos internalizados, em percepcdes que
se mesclam com aquelas advindas da enfermagem, que envolvem
cuidar, maternar, estar presente, acolher e ser acolhido. Desta forma,
infere-se que ensinar exige formagdo para compreensdo do fendmeno
educativo e processos identitarios distantes dessa ldgica, cujo eixo esta
na profissdo de origem, gera implicacdes para o professor, tais como a
dificuldade de realizar mudangas ou conduzir processos.

Palavras-chave: Professores de enfermagem; Identidade; Enfermagem;
Docéncia.
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and their representations on teaching. 2015. 177 f. Thesis (PhD in
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ABSTRACT

The teaching professional identity can be understood through the
perception that a teacher has his own function, about themselves, their
membership group and important features of their profession. Based on
theoretical assumptions of Monereo and Badia, the identity of teachers
is, therefore, a set of representations relating to teaching that can be
grouped into three major dimensions: representations on own
professional role; on teaching instructional processes, learning and
assessment; and about the feelings triggered by teaching exercise. In
racing to teaching in health, particularly in nursing, the existence of a
dual-role (being a nurse and being a teacher of nursing) emerges as
conflict checking identity processes, as these depend on experiences that
are being built every day. Thus, the objectives of this study were to
understand the conceptions of teachers about their identification, career
choices and training for teachers; Identify the views of teachers on the
theory and practice in nursing; Analyze the strategies used by teachers
in teaching in nursing; Understand the feelings associated with teaching
in the perception of nursing teachers. It is a qualitative, exploratory and
descriptive design, held with 18 nursing professors from two
universities, one public and one private, a state in Southern Brazil. Data
collection occurred from July to September 2014, through semi-
structured interview. The data collected was used to open and axial
coding as proposed by Strauss and Corbin, with the help of Atlas ti®
software 7. In this procedure the following categories emerged: Teacher
representations about its functions: concepts and professional
identification; Teachers' representations of their functions: the place of
practice and theory in teaching, nursing; Representations about teaching
and learning: strategies used in teaching in nursing; Representations
about the feelings associated with teaching in nursing. The results
allowed us to understand that nursing professors have founded their
identity to the art, that mixes the characteristics of this with the teaching
universe, generating repercussions in their educational choices. With
regard to the representations that teachers have about teaching
instructional processes, traditional classes appear as the main option,
even in the interpretation of that active methods are needed to reframe
the school. With regard to representations of the feelings associated with
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teaching, these are located, as well as pedagogical choices in
internalized models, perceptions are mixed with those coming from the
nursing, involving care, maternar be present, receive and be upheld.
Thus, it appears that teaching requires training for understanding of
educational phenomenon and distant identity processes that logic, whose
axis is in the profession of origin, has implications for the teacher, such
as the difficulty of making changes or drive processes.

Keywords: Nursing teachers; ldentity; Nursing; Teaching.
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RESUMEN

La identidad profesional de profesores puede ser entendida a través de la
percepcion que un profesor tiene de su propia funcion, acerca de si
mismo, de su participacion en el grupo y las caracteristicas importantes
de su profesion. Sobre la base de los supuestos tedricos de Monereo y
Badia, la identidad de los profesores es, por lo tanto, un conjunto de
representaciones relacionadas con la docencia que se pueden agrupar en
tres grandes dimensiones: representaciones en propio rol profesional; de
los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion; y sobre los
sentimientos provocados por el ejercicio docente. En las carreras de la
docencia en salud, en particular en la enfermeria, la existencia de una
doble funcion (ser enfermera y ser profesora de enfermeria) emerge
como conflicto de roles, ya que estos dependen de las experiencias que
se estan construyendo todos los dias. Los objetivos de este estudio
fueron comprender las concepciones de los profesores sobre su
identificacion, las opciones de carrera y capacitacion para los maestros;
Identificar los puntos de vista de los profesores sobre la teoria y la
practica de la enfermeria; Analizar las estrategias utilizadas por los
profesores en la ensefianza de la enfermeria; Comprender los
sentimientos asociados a la ensefianza en la percepcién de los profesores
de enfermeria. Se trata de un disefio cualitativo, exploratorio y
descriptivo, realizado con 18 profesores de enfermeria de dos
universidades, una publica y otra privada, un estado del sur de Brasil. La
recoleccién de datos ocurri6 entre julio y septiembre de 2014, a través
de entrevista semi-estructurada. Los datos recogidos se utiliz6 para abrir
y codificacion axial segln lo propuesto por Strauss y Corbin, con la
ayuda de Atlas software Ti® 7. En este procedimiento las siguientes
categorias emergieron: representaciones de maestros sobre sus
funciones: conceptos e identificacion profesional; Representaciones de
los profesores de sus funciones: el lugar de la practica y la teoria en la
ensefianza, enfermeria; Representaciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje: estrategias utilizadas en la ensefianza de la enfermeria;
Representaciones sobre los sentimientos asociados con la ensefianza de
la enfermeria. Los resultados nos permitieron entender que los
profesores de enfermeria han fundado su identidad al arte, que mezcla
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las caracteristicas de este con el universo ensefianza, generando
repercusiones en sus opciones educativas. En cuanto a las
representaciones que los docentes tienen acerca de la ensefianza, las
clases tradicionales aparecen como la principal opcion, incluso en la
interpretacion de que los métodos activos son necesarios para replantear
la escuela. En cuanto a las representaciones de los sentimientos
asociados con la ensefianza, estos se encuentran, asi como opciones
pedagdgicas en modelos interiorizados, las percepciones se mezclan con
los que vienen de la enfermeria, que implica la atencién, maternar estar
presente, recibir y ser acogida. La ensefianza requiere una formacion
para la comprension del fendmeno educativo y la identidad distante
procesa esa ldgica, cuyo eje es la profesion de origen, tiene
implicaciones para el profesor, como la dificultad de hacer cambios o
para llevar a cabo los procesos.

Palabras claves: Professores de Enfermeria; Identidade; Enfermeria;
Docencia.
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1. CONSIDERAGOES INICIAIS

Parte do meu trabalho nos dltimos anos quer na docéncia,
assisténcia ou pesquisa, tem-se centrado no aprofundamento das
questdes ligadas a formacdo docente. O interesse por este tema
especificamente, tem origem em meus variados percursos, dificuldades,
alegrias e desassossegos profissionais, marcadamente presentes em meu
cotidiano e que se iniciaram com o desenvolvimento da dissertacdo do
mestrado em educagdo. Formei-me em Enfermagem no ano de 2001 e
tive oportunidades de associar, imediatamente apds minha colacdo de
grau, duas realidades, percebidas por mim como distintas e por vezes
antagonicas: ser professora de enfermagem e enfermeira assistencial. No
ano de 2005, migrei da docéncia em cursos técnicos para 0 ensino
superior, enquanto permanecia desenvolvendo atividades assistenciais e
gerenciais na enfermagem. No ano de 2006, a investigacdo do mestrado
em educacdo foi direcionada para os curriculos dos cursos de graduacédo
em enfermagem e para as inimeras e confessas angustias sobre o fazer
docente, felizmente geradas pelas aulas e parcerias com professores de
outras areas de ensino e formacéo.

Meu afastamento da assisténcia se deu de forma natural, por meio
de uma profunda tomada de consciéncia do meu papel como educadora,
professora e o tanto de possibilidades que sobreviram, paulatinamente, a
partir da minha profissdo de enfermeira. Contribuiram para esta deciséo,
igualmente, as felizes coincidéncias do caminho com relagdo a
generosidade de todos que foram meus mestres ou alunos.

Questionei-me, por vezes, se era enfermeira ou professora e havia
uma profunda dificuldade em afirmar-me ora como uma, ora como
outra. Naquela época, emergiram questdes intrinsecas a préatica
pedagogica que tem me interessado e sido objeto de paixao e analise nos
Gltimos anos. Elegi assim, como pertinente, a discussdo acerca do
processo identitario dos professores de enfermagem, e dos estreitos e
confusos limites ou aproximacoes entre ser professora e ser enfermeira.

No exercicio da escrita, revendo os caminhos que ja trilhei e
venho trilhando nas redes privada e publica de ensino superior, como
professora nos cursos de graduagdo ou pos-graduacdo lato sensu,
considero distintamente importante compreender como o docente
comporta-se, sendo parte do tecido académico e suas tramas
institucionais e na construcgdo, ainda velada, de uma episteme que se
ponha em movimento e dialogue com seus desejos, ritmos, gestos,
relagdes, estruturas visiveis e invisiveis do conhecimento.
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Esta tese tenta trazer em sua forma a tarefa intelectual de
investigar a pluralidade de professores de enfermagem e as
multirreferencialidades que constituem nosso proficuo universo. Dessa
forma, com o cuidado que requer a tematica, esse estudo se propde a
“invadir” este hiato, ainda obscuro, de compreensdo de uma instancia
essencial e definidora do mundo docente: o processo identitario dos
professores de enfermagem e suas caracteristicas, cuja compreensdo
possivelmente tenha condi¢fes de endossar o valoroso exercicio de
ensinar e aprender, nos multiplos espagos de formacdo em que eles se
déo.

A docéncia universitaria tem merecido papel de destaque nas
pesquisas em educacdo, donde estudos sobre 0 universo do professorado
emergem como uma nova perspectiva, cuja investigacdo envolve a
compreensdo dos docentes como sujeitos que “dao sentido e significado
aos seus atos e vivenciam sua fungdo como uma experiéncia pessoal,
construindo conhecimentos e uma cultura prépria da profissdo”
(TARDIF; LESSARD, 2005, p.38).

Com relacdo aos pardmetros de uma identidade profissional, a
docéncia universitaria é percebida como um processo contraditorio. No
gue compete aos cursos da area da salde, particularmente a
Enfermagem, vivencia-se um duplo papel: os professores sdo
especialistas em suas areas, mas também sdo professores. Este hibrido
de enfermeiro e professor, precisa ser simultaneamente, um especialista
e um profissional da educacdo envolvido no processo de ensino, que
desempenha papel politico e social. Para lidar com a multiplicidade do
cenario universitario, o dominio especifico da area deve estar presente,
bem como o desenvolvimento de habilidades pedagdgicas, que se
configuram como parte essencial do exercicio docente, além da
compreensdo de que experiéncias docentes vdo sendo construidas
cotidianamente, sustentando um processo identitario.

A profissdo docente € uma construcdo social, produzida, portanto,
por atores sociais e, frente ao atual modelo de sociedade e seus
paradigmas emergentes, tem seu eixo estruturador assentado nas praticas
pedagogicas e no fazer cotidiano destes atores sociais. Para tanto, a
compreensdo, analise e descoberta de sentidos sobre ser professor e o
reconhecimento dos diferentes lugares que este ocupa sdo desafios que
se mostram pertinentes e necessarios e se estabelecem pela necessidade
de investimentos na formacdo profissional destes sujeitos (ZABALZA,
2004).

Neste contexto, a identidade do docente universitrio e a natureza
de seu trabalho tém sido objeto de estudos (PIMENTA, 1996; LUDKE;
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BOING, 2004; ACACCIO, 2005; GONZALES; MONEREO, 2012) que
buscam ressignificar o trabalho do professor com vistas a oferecer uma
nova percepcao a respeito da identidade. No que compete a construcdo
de uma identidade para ser professor e as maneiras de ser e de estar na
profissdo, os valores pedagogicos, a forma como estes sdo construidos e
professados e em que esfera se da essa construcdo, também devem ser
considerados como fatores constituintes do processo identitario
profissional.

Em funcédo destes pressupostos, concebe-se a docéncia como uma
atividade marcada por conhecimentos, atitudes, expectativas e
condicionadas pelas historias de vida dos professores, além de ser
fortemente influenciada pelo local onde o ensino se da (BACKES;
MOYA; PRADO, 2011). Isto acaba por favorecer um processo
identitario subsidiado por discursos externos e internos (sociedade e
professores enquanto grupo) que é tomado como verdade e assumido
por todos como uma representagio do que € ‘ser professor’,
corroborando para forjar maneiras de ‘ser’ docente, sem que exista
necessariamente um processo de conscientizagdo do sujeito acerca da
constituicdo de sua prépria identidade.

Para a compreensdo de uma identidade docente deve ser
considerada ainda, a natureza do conhecimento e os saberes que devem
ser mobilizados para o ato de ensinar. Em se tratando do ensino
especifico na area das ciéncias da salde, ha que se repensar a docéncia
nos cursos de graduagdo em enfermagem a fim de compreender quem é
0 sujeito que ensina, sobre o que ele fala, em que bases ele sustenta o
sucesso de sua atividade como professor, que relagBes constr6i e com o
que elas estdo identificadas. Outras possibilidades ainda se encerram
nos espagos da docéncia, do ponto de vista das atividades de pesquisa e
de extensdo (projetos de pesquisa aplicada, consultorias, assessorias
técnicas e profissionais, cursos, etc.), contribuindo fortemente para o
estabelecimento de uma identidade docente, ainda que velada, que pode
ser descortinada nos discursos dos sujeitos.

A necessidade se assenta, cada vez mais, na conjuncdo de um
professor especialista em sua &rea de conhecimento e igualmente
conhecedor e difusor dos processos de ensinar e aprender. A
invisibilidade da formacdo pedagdgica destes sujeitos reflete a
subvalorizacdo, a menoridade e o silenciamento da atividade pedagdgica
dos professores (VIEIRA, 2011).

A docéncia no ensino superior em Enfermagem ndo pode ser
considerada uma profissdo, por ndo possuir elementos legitimadores
para tal, mas um oficio ou semi-profisséo, cuja profissionalidade exige a
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compreensdo de que a tarefa da universidade é formativa e comporta,
por conseguinte, conhecimentos especificos necessarios ao seu
desenvolvimento (ZABALZA, 2004), contrapondo-se a ideia de que
“ensinar se aprende ensinando” (visdo ndo profissional da docéncia).

Diante destas consideracdes, refletir sobre 0s processos
identitarios oferece inimeras possibilidades analiticas. Percebe-se, em
parte, um esgotamento do debate sobre identidades, pois é algo
considerado como de dificil definicdo, com mdltiplos significados e
controvérsias ndo resolvidas. Por outra parte, as inquietacGes relativas a
compreensdo estrutural do universo da docéncia em enfermagem,
materializa o desejo de refletir sobre as dificuldades percebidas no
cotidiano dos professores. N&o se pretende aqui, construir teorias acerca
da identidade dos professores de enfermagem, mas avancar nas analises
reflexivas compreendendo parte das ambivaléncias expressas e
fronteiras invisiveis entre ser professor de enfermagem e ser enfermeiro.

Monereo e Badia (2011), com base nos estudos de Beijaard,
Verloop e Vermunt (2000), tomam a identidade docente como um
conjunto de representagdes relativas a docéncia que um professor tem de
si mesmo (autorrepresentagdes), retrucadas como resposta a perguntas
existenciais que ele faz a si mesmo, tais como “quem sou como
professor?”, “porque fago o que fago?”, etc. Para dar conta do que
compbe a identidade de um docente, Monereo e Badia (2011)
agruparam as representagdes em trés conjuntos: aquelas que o professor
tem sobre sua fungdo docente (dentre quatro grandes areas possiveis:
professor especialista em sua tematica, pesquisador, profissional em sua
area de competéncia — paralela a atividade de professor, e a de
gestor/diretor/reitor); representacdes sobre o ensino e a aprendizagem
(estratégias de ensino, procedimentos e quando utiliza-los) e sobre os
sentimentos que associa a docéncia (desencadeados pela motivacao,
pelas relagbes sociais com os alunos e pela competéncia docente
autopercebida).

Dentro deste contexto, esta proposta esta inserida na linha de
pesquisa Formacdo e desenvolvimento docente na salde e na
Enfermagem (Area de Concentragio: Educacio e Trabalho em Saude e
Enfermagem) e trata-se de um estudo situado no @mbito da compreensdo
de identidades, traduzido na intencionalidade de compreender um
sujeito que ndo se constitui sozinho, que possui experiéncias vividas,
reforgadas e endossadas por um grupo social. Desta forma, questiona-se:
Quais sdo as representacdes sobre a docéncia que conformam o processo
identitario de professores de enfermagem?
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Diante deste questionamento, defendo a TESE de que o
professor de enfermagem possui seu processo identitario
fundamentado na Enfermagem (especialidade), em que se mesclam
as caracteristicas desta com o universo docente, gerando
repercussdes em suas escolhas pedagdgicas. O objetivo geral deste
estudo foi compreender as representacdes sobre a docéncia de
professores de enfermagem. Como objetivos especificos, propds-se:
Compreender as concep¢des dos professores sobre sua identificagao,
escolhas profissionais e formacdo para a docéncia; Identificar as
concepcdes dos professores sobre a teoria e a pratica na
enfermagem; Analisar as estratégias utilizadas pelos professores na
docéncia em enfermagem; Compreender os sentimentos associados
a docéncia na percepcao de professores de enfermagem.

Para isso, fundamenta-se nos estudos de Monereo e Badia (2011)
acerca dos processos identitarios docentes, cujo interesse, dentre outros
tantos, &€ pensar novas propostas formativas, por meio de analises e
reflexdes conscientes sobre as concepgdes, emocdes e estratégias.
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2. Manuscrito 1 - Docéncia no ensino superior em enfermagem:
revisdo integrativa de literatura

DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR EM ENFERMAGEM:
REVISAO INTEGRATIVA DE LITERATURA!

TEACHING IN HIGHER EDUCATION IN NURSING: REVIEW
LITERATURE INTEGRATIVE

ENSENANZA EN LA EDUCACION SUPERIOR EN
ENFERMERIA: REVISION INTEGRADORA

RESUMO

Este estudo objetivou analisar o conhecimento produzido sobre docéncia
no ensino superior em enfermagem.  Realizou-se uma revisdo
integrativa de literatura de artigos completos disponiveis nas bases de
dados LILACS, SciELO, BDENF e ERIC, por meio dos descritores
“docentes de enfermagem” and “pratica do docente de enfermagem” e
das palavras-chave “docéncia em enfermagem” Or “ensino em
enfermagem” and “professores de enfermagem” and “saberes
docentes”, em portugués, inglés ou espanhol, publicados no periodo de
janeiro de 2008 a novembro de 2013. Foram identificados 31 artigos. Os
dados originaram as seguintes categorias tematicas: Formacdo para a
docéncia, Conflito de papeis: ser enfermeiro e ser professor e
Organizacdo do trabalho docente. Constatou-se que existem indmeros
hiatos para compreensdo da atividade docente na enfermagem. As
preocupacdes identificadas podem oferecer subsidios para a
compreensdo do universo docente e as concepgdes sobre ser professor
na enfermagem.

Palavras-chave: Docentes de enfermagem. Pratica do docente de
enfermagem. Ensino.

ABSTRACT

This study aimed to analyze the knowledge produced about teaching in
higher education in nursing. We conducted an integrative review of
complete articles literature available in the databases LILACS, SciELO,

! LAZZARI, Daniele Delacanal; MARTINI, Jussara Gue; BUSANA, Juliano de Amorim.
Docéncia no ensino superior em enfermagem: revisao integrativa de literatura. Rev. Galcha
Enferm. [online]. 2015, wvol.36, n.3, pp. 93-101. ISSN 1983-1447. DOI:
http://dx.doi.org/10.1590/1983-1447.2015.03.49670
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BDENF and ERIC through the descriptors "nursing faculty" and
"practice of nursing faculty" and keywords "teaching in nursing "or"
education in nursing "and" nursing teachers "and" teaching knowledge
"in Portuguese, English or Spanish, published between January 2008
and November 2013. We identified 31 articles. The data gave the
following themes: Training for teaching, roles conflict: being a nurse
and being a teacher and teaching organization. It was found that there
are numerous gaps in understanding the teaching activity in nursing. The
concerns identified may offer subsidies for understanding the universe
and the teaching conceptions of being a teacher in nursing.

Keywords: Faculty, nursing. Nursing faculty practice. Teaching.

RESUMEN

Este estudio tuvo como objetivo analizar el conocimiento producido
sobre la ensefianza en la educacién superior en enfermeria. Se realizo
una revision integradora de los articulos completos literatura disponible
en las bases de datos LILACS, SciELO, BDENF y Eric a través de la
descriptores "facultad de enfermeria" y "la practica de la facultad de
enfermeria” y las palabras clave "la ensefianza en enfermeria "0" la
educacion en enfermeria "y" profesores de enfermeria "y" conocimiento
ensefianza "en Portugués, Inglés o espafiol, publicados entre enero de
2008 y noviembre de 2013. Se identificaron 31 articulos. Los datos
dieron los siguientes temas: Capacitacién para la ensefianza, el conflicto
papeles: ser enfermera y ser una organizacion docente y la ensefianza.
Se encontrd que existen numerosas lagunas en la comprension de la
actividad docente en enfermeria. Las preocupaciones identificadas
pueden ofrecer subsidios para la comprension del universo y de las
concepciones pedagdgicas de ser un maestro en la enfermeria.

Palabras clave: Docentes de enfermeria. Practica del docente de
enfermeria. Ensefianza.

INTRODUCAO

Embora seja possivel observar mudangas no cendrio da docéncia
no ensino superior em enfermagem, tradicionalmente, os bacharéis
exercem atividades da docéncia mesmo na auséncia de qualquer
formagdo pedagégica. A formacdo do docente em enfermagem é
atividade ainda em vias de compreensdo e estruturacao.

O elemento chave para o desenvolvimento da docéncia
universitaria é, sem duvida alguma, o professor. Este, frequentemente,
tem seu processo identitario alicergado em sua especialidade, producéao
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cientifica ou outras atividades geradoras de mérito académico
(ZABALZA, 2004), sem exigéncias formais sobre suas habilidades para
0 ensino em sala de aula ou compreensdo desse universo (SCHON,
2000).

Os professores universitarios ndo costumam identificar-se com a
docéncia, mas sim, com sua area profissional. Nas escolas privadas, é
tida como forma de complementacgdo salarial, haja vista boa parte de o
corpo docente ser contratada em tempo parcial e manter atividades
profissionais na assisténcia. Nas escolas publicas, cujo tempo de
dedicacdo, é, frequentemente, integral, é igualmente secundaria no
sentido da centralidade estar deslocada para as a¢des de pesquisa, sendo
0 merito académico um fator definidor de status docente (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2008).

Estudos sobre o que compde o0s saberes do professor incorporam
as mais variadas perspectivas que vao desde o seu comportamento
(ALVES, 2007; GUBERT; PRADO, 2011), forma de ensinar
(MACHADO; FERNANDES, 2013), até outras relacionadas a
sociologia das profissdes, pensando sua estrutura e condigdes de
trabalho (BORGES; TARDIF, 2001; RODRIGUES; SOBRINHO,
2008). Com relacdo a enfermagem estes estudos ainda séo incipientes,
indicando um vasto campo de pesquisas que endossem a qualificacdo
docente, 0 processo de ensino e a propria formagdo em enfermagem.

No cenario destes estudos, variados termos tém sido explorados e
conceitos, tais como professor reflexivo, pratica-reflexiva, saberes
docentes, competéncias, etc, incorporaram-se aos debates (ALVES,
2007).

Diante da diversidade de situa¢des vivenciadas pelo docente de
enfermagem, bem como a duplicidade de seu papel, deste modo,
questiona-se: quais foram os conhecimentos produzidos sobre docéncia
no ensino superior de Enfermagem? Para tanto, o objetivo deste estudo
foi analisar o conhecimento produzido sobre a docéncia no ensino
superior em enfermagem.

METODO

Para a realizacdo deste estudo optou-se pela revisao integrativa da
literatura, constituida por seis etapas: identificacdo do problema,
estabelecimento de critérios de inclusdo/exclusdo (selecdo da amostra),
definicdo das informacBes a serem extraidas dos artigos selecionados,
andlise das informagdes, interpretacdo dos resultados e apresentacdo da
revisdo (GANONG, 1987).
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Esta investigacdo teve inicio apds consultas as bases de dados
LILACS (Literatura Latino-Americana em Ciéncias de Salde), SCiELO
(Scientific Electronic Library Online), BDENF (Bases de Dados em
Enfermagem) e ERIC (Education Resources Information Center) (esta
Gltima, inclusa por ser a maior base de dados sobre assuntos
relacionados a educacdo no mundo), por meio de descritores e palavras-
chave (Quadro 1).

Quadro 1 - Quantitativo (n) dos artigos encontrados (E) e selecionados
(S) apos revisao integrativa por base de dados. Florianépolis, SC, 2014

Palavras-chave

Descritores

“docéncia em enfermagem”
or “ensino em enfermagem”
and “professores de

“docentes de enfermagem”
and “pratica do docente de

Bases de | enfermagem” and “saberes enfermagem”
dados docentes”; “docentes de enfermeria”
“teaching in nursing” or and “practica del docente de
“nursing education” and enfermeria”
“professor of nursing” and “faculty nursing” and
“teaching knowledge”; “nursing faculty practice”
“conocimiento de la
ensefianza” or “educacion
em enfermeria” or
“ensefianza de la
enfermeria” and “profesor
de la enfermeria” and
“conocimiento docente”.
Encontrados | Selecionados | Encontrados | Selecionados
LILACS 121 - 06 02
SCIELO 893 19 94 05
BDENF 22 04 04 01
ERIC 08 - - -

Total encontrado: 1044

Total encontrado: 104

Total selecionado: 23

Total selecionado: 08

Total encontrado: 1148

Total selecionado: 31

Fonte: Dados da pesquisa, 2014.
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Para guiar a presente revisdo, formulou-se a seguinte questdo
norteadora: quais foram os conhecimentos produzidos sobre docéncia no
ensino superior de Enfermagem? Os critérios para inclusdo das
publicagBes neste estudo foram: artigos disponiveis eletronicamente na
integra, sobre o tema proposto; artigos publicados em portugués,
espanhol e inglés, no periodo de janeiro de 2008 a novembro de 2013,
referentes a tematica em questdo. Excluiram-se deste estudo editoriais,
cartas, artigos de opinido, comentarios, ensaios e notas prévias, bem
como as publicages duplicadas em mais de uma base de dados, teses,
dissertacGes e manuais.

A andlise e interpretacdo dos dados foram realizadas apds
traducdo e leitura dos artigos, por meio das seguintes etapas: 1)
identificacdo da hipdtese ou questdo norteadora —elaboracdo de uma
problematica pelo pesquisador de maneira clara e objetiva, seguida da
busca pelos descritores ou palavras-chaves; 2) sele¢do da amostragem —
determinacdo dos critérios de inclusdo ou exclusdo, momento de
estabelecer a transparéncia para que proporcione profundidade,
qualidade e confiabilidade na sele¢do; 3) categorizagdo dos estudos —
definicdo quanto a extracdo das informacfes dos artigos revisados com
0 objetivo de sumarizar e organizar tais informagdes; 4) avaliacdo dos
estudos — andlise critica dos dados extraidos; 5) discussdo e
interpretacdo dos resultados — comparagdo e fundamentacdo dos
principais resultados com o conhecimento teérico e avaliacdo quanto sua
aplicabilidade; 6) apresentacdo da revisdo integrativa e sintese do
conhecimento — informagdes de cada artigo revisado de maneira sucinta
e sistematizadas demonstrando as evidéncias encontradas (GANONG,
1987).

A coleta de dados foi desenvolvida entre 0os meses de janeiro e
fevereiro de 2014. Os dados extraidos foram organizados em planilhas
em ordem numérica crescente, no programa Microsoft Excel 2007, de
acordo com: ano de publicacdo, titulo, autores, periédico, pais de origem
do estudo, tipo/abordagem do estudo e principais aspectos ou resultados.
Quanto aos aspectos éticos, foram respeitados os direitos autorais e 0
contetido, ndo havendo modificagéo destes em beneficio da revisao.

RESULTADOS

Identificou-se 1.148 artigos que, apds leitura na integra e
submissdo aos critérios de inclusdo e de exclusdo, resultaram em 31. Do
total, 728 ndo possuiam aderéncia a tematica, 102 encontravam-se
repetidos, 55 estavam fora do recorte temporal, 106 disponiveis apenas
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em resumo e 157 consistiam em editoriais, resenhas, dissertacdes ou
teses (Figura 1).

Figura 1. Diagrama do resultado da aplicagdo dos filtros de busca,
limites e critérios para inclusdo dos artigos.

NUmero (n) de registros por base de dados:
1148
LILACS: 127 / BDENF: 78 / SCIELO: 940 /
FRIC 02

ﬂﬁ Repetidos \
Aplicagdo dos critérios de

A . « 55 Fora do recorte temporal
incluséo e exclusdo e

leitura dos resumos 134 Apenas resumo disponivel

36 Programa de Pés-Graduagao
98 Estudantes de Enfermagem

58 Pesquisa em Enfermagem

Excluidos 363 Prética profissional
—’ -
Incluidos 64 Curriculo
v 34 Recursos Humanos em Saude
16 Género
Artigos selecionados 157 Editoriais, resenhas, teses e dissertages
para analise: 31 .

59 Lideranca

Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

As bases de dados SCIELO e LILACS revelaram o maior nimero
de producbes encontradas. O baixo nimero de producdes nas bases
BDENF e ERIC destaca a escassez de producéo cientifica sobre o tema
na area da enfermagem. Com relacdo a combinacédo dos descritores, esta
ndo foi efetiva para o rastreamento das publicacdes quanto as palavras-
chave (Quadro 1). Este resultado pode ser atribuido ao nimero reduzido
de descritores disponiveis sobre o tema.

Destaca-se 0 nimero de producdes no Brasil, com 14 artigos;
Reino Unido, EUA e Austréalia, com quatro artigos cada (Quadro 2).
Espanha, Tailandia, China, Chile e Portugal aparecem cada um, com um
artigo. Quanto ao ano de publicacdo, percebe-se expressividade
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numérica no ano de 2010, com 16 artigos publicados (no ano anterior,
2009, aparecem quatro artigos publicados). Nos anos seguintes, percebe-
se diminuicdo gradativa dos artigos: 2011 aparecem seis artigos; 2012,
trés artigos; 2013, dois artigos. Nao foram encontrados artigos referentes
ao ano de 2008 que se adequassem aos parametros propostos.

Para a avaliacdo dos artigos, levaram-se em consideragdo suas
semelhancas, tendo como intengdo organizar e sumarizar as informagdes
de maneira concisa, analisar questdes que podem ser utilizadas na
avaliacdo critica dos estudos selecionados, como: questdo de pesquisa, a
base para a questdo da pesquisa, estruturagdo e relevancia da questdo de
pesquisa, metodologia do estudo e a adequagdo dos sujeitos a questdo da
pesquisa* .

Quadro 02 - Publicacdes acerca da docéncia em enfermagem, segundo
autores, titulo, pais, ano, tipo de estudo, participantes e resumo dos
principais resultados, 2008-2013.

Tino de Principais
Autores Titulo P Participantes aspectos
Estudo
[resultados
(1) Halcomb, Casuallsatlpn O emprego de
of the teaching
Andrews, . Lo professores
workforce: Qualitativo. L
Peters, - - x temporarios
Implications Reviséo - oo
Salamonson, f - . contribui para a
or nursing Integrativa o
Jackson, . precarizacdo do
2010. education ensino superior.
(EUA)
O docente do
Repensando o ensino superior
. na enfermagem
(2) Backes, | ser enfermeiro . .
: Discentes e necessita
Marinho, docente na L.
Costenaro erspectiva do Qualitativo docentes de desenvolver
| PSP PCA um curso de habilidade
Nunes, pensamento o
enfermagem didatica,
Rupolo, 2010. complexo A
- descobrir e
(Brasil) -
potencializar
diferencas.
Nursing A integracéo
3) teachers in docente/
Bettancourt, | clinical training Qualitativo Professores assistencial é
Mufioz, areas: a Fenomenologia de elemento
Merighi, phenomenologi Enfermagem facilitador do
Santos, 2011. cal focus processo ensino/
(Chile) aprendizagem.
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The concept of

reflection in
nursing: A
(4) Bulman, Qualitative Qualitativo. Académicos Professoreg €
- i e professores | alunos reflexivos
Lathlean, findings on Etnogréfica de 430 sentido A
Gobbi, 2012. student and interpretativa "
enfermagem prética
teacher
perspectives
(RU)
A falta de
. conhecimento
Are pedagogies sobre as praticas
used in nurse eda c’)picas o
(5) education P forgr]nz?s de
Allan, Smith, research Reflexao - aprendizagem
2010 evident in P g
ractice? compromete a
(Réino Unido) atuagdo dos
professores de
enfermagem.
Métodos e . Os d_ocentes
técnicas de mve_,\s_tlgados se
(6) Rocha, . utilizam dos
p ensino I~ ,
Pereira, - Qualitativo. Professores métodos e
- utilizados por - P
Amorim, Exploratorio. de técnicas de
docente de - g
Andrade, enfermagem do Descritivo. Enfermagem carater
Dantas, 2010. . gem ! individualizante,
ENSINO Superior destacando-se as
(Brasil) o
aulas expositivas.
Identificagdo Aponta
de novas mudancas no
préticas contexto da
(7) Pereira, pedagoglcas na Qualitativo, Professores ) f(_)rmagao
Chaouchar, | percepcéo dos Grupo Focal de indicando que
2010. docentes de um P Enfermagem | professores estdo
curso de repensando suas
enfermagem estratégias
(Brasil) pedagdgicas.
Aplicabilidade
do pensamento Questiona se 0
®) complexo a professor é que
S pratica I ensina ou as
Ribeiro, - Qualitativo.
- pedagdgica no x - pessoas
Ciampone, . Reflexao .
2010 ensino de simplesmente
' graduacdo em aprendem, a
enfermagem despeito deste.

(Brasil)
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Processo de
construgdo do
conhecimento

Necessidade de

Franco, 2010.

desfavoraveis

(9) Backes, L Qualitativo contemplar, na
. pedagégico do - Professores o
Moya, Prado, docente Exploratorio de formacéo inicial,
2011. S Descritivo aspectos
universitario de Enfermagem .
pedagdgicos.
enfermagem
(Brasil)
Entre a A emergéncia de
dominagéo competéncias
simbélicae a formais, éticas e
(10) Pereira, emalr)qlpagao Qualitativo. politicas
2010 politica no Reflexdo - depende, em
' Ensino grande parte, da
Superior em prontiddo e
Enfermagem competéncias dos
(Brasil) docentes.
tg'crlll'gf;, Enfermeiros Professores
(11) Forbes, aporoaches to Qualitativo. clinicos focados ou no
2010. ppnursing Fenomenologia | atualmente paciente ou na
(Austrélia) professores pesquisa.
(12) Klunklin,
Sawasdisingh Role model
a, Viseskul, behaviors of Lo Mostra o valor da
” . Qualitativo Professores -
Funashima, | nursing faculty - prética de
- Exploratorio de
Kameoka, members in i, enfermagem para
- Descritivo Enfermagem A
Nomoto, Thailand a docéncia
Nakayama, (Tailandia)
2011.
A comparative
study of
(13) af;gissmggé Os estudantes
Salamonson, g nurs?ng avaliaram
Halcomb, student’s: Quantitativo. Alunos da positivamente
Andrew, . Estudo . . professores
perceptions of . licenciatura par
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Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

DISCUSSAO

Com base nos materiais analisados, foi possivel apontar questdes
importantes a serem relatadas sobre docéncia em enfermagem. A
discussdo dos resultados divide-se em trés grandes eixos oriundos da
categorizagdo dos estudos prevista nos pressupostos metodoldgicos da
Revisdo Integrativa de Literatura (MENDES; SILVEIRA; GALVAO,
2008): Formacdo para a docéncia, Conflito de papeis: ser enfermeiro e
ser professor e Organizacdo do trabalho docente.
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Formacao para a docéncia

Para se tornar bom professor é necessaria a compreensdo das
necessidades dos estudantes e o desenvolvimento de atitudes que
facilitem a aprendizagem, tornando o processo agradavel (HALCOMB
et al, 2010).

A identificacdo dos professores de enfermagem se faz pelo saber
pratico ou experiencial, pois estes se autodefinem como profissionais de
sala de aula que, para ensinar, necessitam de um fazer pedagdgico
(BACKES et al, 2010; BETTANCOURT et al, 2011).

H4a ampla necessidade de fomento de novas e variadas
pedagogias a serem utilizadas como base para o ensino (BULMAN;
LATHLEAN; GOBBI, 2012), pois ainda utilizam-se métodos e técnicas
de carater individualizante, com destaque para a aula expositiva
(ALLAN; SMITH, 2010). A apropriacdo positiva das caracteristicas
individuais dos alunos fortalece o processo de aprendizagem (BACKES
et al, 2010; PEREIRA; CHAOUCHAR, 2010; RIBEIRO; CIAMPONE,
2010).

Evidenciou-se a necessidade de contemplar na formacéo inicial
dos professores de enfermagem os aspectos pedagogicos, tornando a
formag&o permanente um pressuposto essencial diante da complexidade
dos conteidos e do ensino (BACKES; MOYA; PRADO, 2011;
PEREIRA, 2010).

Os saberes necessarios ao exercicio docente na enfermagem e 0s
requisitos para o desenvolvimento do agir docente demandam:
compreender e transitar habilmente entre a especialidade e a pedagogia;
valorizar o saber experiencial na constituicdo de uma identidade
docente; aprofundar os conhecimentos sobre as praticas pedagdgicas;
manter e estimular bons relacionamentos com os alunos e preocupar-se
com a formacao inicial e continuada.

Conflito de papeis: ser enfermeiro e ser professor

Um dos principais aspectos encontrados na literatura diz respeito
a pluralidade das atividades dos professores de enfermagem. A
consciéncia dessa abordagem complexa se faz necessaria, bem como a
promocdo da integracdo entre os enfermeiros assistenciais e 0s
professores de enfermagem a fim de facilitar o processo de ensino-
aprendizagem (FORBES, 2010; KLUNKLIN et al, 2011).
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Em contrapartida, se faz presente uma visdo tradicional ndo
apenas do ensino, mas também da profissdo, ainda fortemente ligada ao
cardter biomédico e as acles caritativas (SALAMONSON, 2010;
CORRAL-MULATO; BUENO; FRANCO, 2010).

A ndo profissionalizacdo ou a docéncia como um fazer
secundario desvaloriza a acdo docente e é motivo de descontentamentos
pessoais e profissionais (ALLAN; SMITH, 2010; PRADO; LEITE,
2010; GONZALEZ; FONT, 2012).

Discursos ditos maternais surgiram de maneira predominante na
descricdo das relacGes de professores com alunos, principalmente nos
espacos da pratica de enfermagem, através de gestos de carinho,
protecdo, apoio, orientacdo e exigéncia de um comportamento
disciplinar (MCKENNA; WELLARD, 2009; JOHNSON-FARMER;
FRENN, 2009). Os comportamentos maternais estdo préximos as
representacbes sociais da enfermeira, repletas de idealizagbes e
esteredtipos (mée, religiosa, simbolo sexual, auxiliar, sem vida social
por necessaria dedicacdo completa a profissdo, profissional subalterna,
etc) (JUNIOR, 2008).

Em contrapartida, a imaturidade dos discentes frente as propostas
de ensino estdo entre os aspectos que modificam o comportamento dos
docentes, fazendo-os, por vezes, adotar posturas percebidas como
inflexiveis, relativas a cobrancas por atrasos, descumprimentos de
acordos, desatencdo em sala de aula, entre outros (MAFRA et al, 2013).

As relacbes de afeto sdo parte importante do cotidiano do
professor e constituem o imaginario dos alunos que, ao deparar-se com
0s cuidados aos pacientes, sentem emergir situa¢fes vividas em suas
histdrias pessoais, tais como enfermidades em familiares proximos.

O professor ndo deve se furtar de compreender as emogdes e
promover sua pratica de maneira amorosa, embora o “ensino de colorido
emocional” seja considerado um “hdspede raro” (VYGOTSKY, 2001)
para professores cujo esquema mental permanece na ldgica das
especialidades e do modelo biomédico. Desta forma, as idealizacdes
presentes nas relacbes entre professores e alunos revelam-se
significativas no universo do ensino da enfermagem.

Nos cenéarios em que ha dedicacdo exclusiva & docéncia, outro
fator presente € o distanciamento de parte dos professores da assisténcia
e, consequentemente, dos pacientes (SALAMONSON et al, 2010).

A relagdo estabelecida com estes pode transitar entre a
indiferenca, a hostilidade e o afeto, e ajuda a construir o imaginario
discente sobre o cuidado. Em contrapartida, nos cenarios em que a
dedicacdo exclusiva a docéncia ndo se faz presente, geralmente
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universidades privadas ou publicas em que nédo ha irrestrita exigéncia de
dedicacdo exclusiva, a aproximacdo com a pratica assistencial torna-se
fator de valorizacdo do professor por parte dos alunos.

Organizacéo do trabalho docente

O aumento do nimero de professores temporarios ou substitutos,
especialmente nas universidades publicas, tem como resultado a
precarizacdo do trabalho. Estes acreditam que contribuem com o
processo de ensino aprendizagem, pois trazem a realidade para o ensino,
privilegiando o conhecimento experimental (ANDREW et al, 2009;
JACKSON et al, 2011; GUIAMARAES et al, 2013; FERREIRA;
PEREIRA; XAVIER, 2012).

Em relagdo ao cotidiano de trabalho, os professores apontam
sentimentos de prazer e sofrimento e evidenciam as condi¢Bes e a
organizacdo do trabalho como elementos que podem potencializar tais
sentimentos (FERREIRA et al, 2009; FIGUEIREDO; AFONSO, 2010;
FORBES; HICKEY; WHITE, 2010).

Contribuem negativamente para o trabalho docente o excesso de
atividades; exigéncias dos 6rgdos de fomento; necessidade constante de
atualizacdo; reunides; excessiva carga horéria de aulas, orientacdes de
trabalhos cientificos; preparo de avaliagBes; participagdo em bancas
examinadoras e comissOes; publicacfes de artigos; entre outro
(FIGUEIREDO; AFONSO, 2010; CORRAL-MULATO, 2010).

A escassez de docentes de enfermagem em regime de trabalho em
tempo integral em paises da Europa tem contribuido para a timida
expansdo dos cursos de graduagdo (FORBES, 2010; ADAMS, 2011;
GU etal, 2011; MADEIRA; LIMA, 2010; SMITH; ALLAN, 2010).

Em contrapartida, no Brasil esta realidade se apresenta de
maneira diferenciada, visto que séo realidades distintas. Entre os anos de
1999 e 2011, o crescimento de cursos de graduacdo no pais foi da ordem
de 754%, com expressiva vantagem dos cursos privados, onde ndo ha
exigéncia de trabalho em tempo integral (FERNANDES et al., 2013).

CONSIDERACOES FINAIS

Ao analisar o conhecimento produzido sobre a docéncia em
enfermagem pode-se perceber que este situa-se entre compreender: 0s
elementos constituintes do universo professoral mediante auséncia de
formag&o pedagdgica; a existéncia de conflitos entre ser professor e ser
enfermeiro, com particular elogio ao saber experiencial; e a organizacéo
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do trabalho docente, cujas dificuldades também pode ser atribuidas a
auséncia de uma compreensdo pedagogica e fatores externos, tais como
politicas publicas de contratagdo e regime de trabalho. As atuais
perspectivas de formacdo colocam o0s processos reflexivos na
centralidade do exercicio docente. Apesar das limitacGes presentes neste
estudo, advindas, sobremaneira, do baixo ndmero de produgdes
encontradas, as evidéncias citadas podem ser Uteis as discussdes sobre o
tema, bem como, o desenvolvimento de futuras pesquisas que abordem
0 processo identitario dos docentes de enfermagem, os saberes
necessarios a docéncia e os sentimentos dos professores, dentre outros,
podera ratificar ou refutar os achados deste estudo.
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3. REVISAO DE LITERATURA
3.1 Docéncia no Ensino Superior

A educacdo é considerada um dos recursos mais importantes de
uma nagdo. No que compete a educagao superior, questiona-se seu papel
e fungBes em virtude do aumento da demanda, principalmente nas
instituicdes privadas, dos mais variados cursos de graduacao, permitindo
amplo acesso da sociedade e produzindo questionamentos sobre a
qualidade do ensino (PANIZZI, 2006). Vivencia-se no Brasil um
modelo académico majoritariamente voltado para o mercado de
trabalho, a fim de atender as necessidades e exigéncias deste, e por
vezes, endossando o exercicio profissional. Em concomitancia, se faz
presente, nos panoramas nacional e internacional, uma inquietacdo com
0 crescente nimero de profissionais ndo qualificados para o ensino
universitario, apontando para uma preocupacdo com os frutos deste
ensino (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

O professor universitario aprende a sé-lo por meio de um
processo de “socializagdo em parte intuitiva, autodidata ou seguindo a
rotina dos outros” (BENEDITO et al, 1995, p.36) e o conteido que
ensina esta alicercado em conhecimentos e préticas que dificilmente
ultrapassam o campo de sua especialidade. As contradi¢fes existentes
na docéncia universitaria quanto a identidade profissional estdo
presentes e, frequentemente, sdo assumidas como elementos de
identificagdo para estes sujeitos, mais frequentemente autodenominados
especialistas e ndo professores (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

Hé consideragdes sobre o dominio do conteldo, a experiéncia ou
mesmo o talento em sala de aula compor elementos suficientes para
constituir o professor. A ndo exigéncia de formacéo especifica imprime
ao ensino um caréater artesanal, fazendo com que o professor acabe por
centrar as atividades pertinentes ao ensinar em sua memdria afetiva,
usando-a como guia para resolucdo de seus conflitos ou mesmo
conducdo do processo de ensino-aprendizagem (GRILLO, 2008).

Para Pimenta e Anastasiou (2002), a ndo exigéncia de formacédo
pedag6gica na docéncia no ensino superior se da porque, aparentemente,
é suficiente o dominio de conhecimentos especificos, pois o que valoriza
0 docente universitario é a pesquisa e/ou o exercicio profissional no
campo. O que habilita 0o docente ao ensino é a autoridade sobre os
saberes, embora ndo se defina a natureza ou a extensdo destes, tdo
pouco, os vinculos que possuem com a Didatica. Desta forma, o oficio
do professor tem caracteristicas singulares, que se relacionam e devem
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se adaptar a contextos sociopoliticos e a sistemas educativos mutaveis e
variados.

Com relagdo ao amparo legal para o processo de formacgdo de
docentes universitarios, a Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB)
aponta que o docente universitario serd preparado (e ndo formado)
prioritariamente nos programas de mestrado e doutorado (Lei no
9394/96). Em contrapartida, cabe apontar que 0s programas de pos-
graduacdo estdo voltados para formacdo de pesquisadores em campos
especificos e ndo possuem exigéncias quanto a formacdo pedagdgica.
Esta formacdo fica, portanto, a cargo das iniciativas individuais e dos
regimentos dos programas de pos-graduacdo. N&o existem politicas
publicas que estabelecam orientacBes para a formacdo pedagogica do
professor universitario (VALENTE; VIANA, 2010), realidade esta,
presente desde o surgimento do ensino superior no pais.

O ensino superior no Brasil iniciou no século XIX, em funcéo da
organizacdo de escolas profissionais. Nos anos de 1910 a 1920,
estruturam-se as duas primeiras universidades nos estados do Parana e
Rio de Janeiro. A partir de entdo, foram sucedendo-se iniUmeros debates
sobre 0 ensino a fim de determinar o que competiria as universidades. O
Ministério da Educacdo e Salde, criado no inicio da década de 30, pelo
governo Vargas, implantou uma série de reformas no ensino superior
indicando a possibilidade de criacdo de universidades e institutos
isolados, particulares ou publicos. Dentro destes espacos, cada
institui¢do deveria formalizar uma “Faculdade de Educagdo e Letras”,
cujo objetivo residia na formagdo de professores para 0 ensino
secundario e promocdo da ciéncia. Os professores que compunham
essas universidades seriam aqueles catedréticos’ vitalicios escolhidos
mediante provas e concurso de titulos (SILVA, 2001).

Nos anos 60, ap6s a institucionalizacdo da pos-graduacéo stricto
sensu e inimeras medidas propostas para 0 incentivo ao ensino superior,
foram criadas, entre os anos de 1968 a 1975, 27 novas universidades no
pais. Em 1980, ja havia 882 Instituicbes de Ensino Superior (IES), 200
destas, publicas (DURHAM, 1998).

Nesta realidade, a demanda reprimida de professores comegava a
se evidenciar conjuntamente com a necessidade de entendimentos sobre
a carreira docente e organizacdo universitaria, visto que ja se faziam

? Catedrético: aquele que ocupa a catedra, professor, aquele que exerce o ensino. Uma catedra
universitaria ¢ uma instancia académica destinada a fomentar o debate em torno da figura de
alguém que se destacou em algum campo do conhecimento e que merece ser ndo sé lembrado
(preservacéo de sua obra intelectual) como também, atualizado (Dicionério Priberan)
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sentir os desajustes quanto a proposta de desenvolvimento cientifico e a
prépria politica de expansdo do ensino superior. Surgiram inimeras
criticas as céatedras vitalicias que concediam privilégios para 0s
professores que se destacavam em algum campo do conhecimento e
permitiam total autonomia docente sobre conteldos e préaticas
pedag6gicas, numa estrutura de ensino autoritaria e fortemente centrada
na figura do professor, em virtude de que esta estrutura ndo fomentava o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico por ndo estimular a
cooperagdo entre disciplinas (entre outros aspectos) e isolar os docentes
em suas areas especificas de atuacdo (DURHAM, 1998).

A crise na educacdo que estimulou a reforma universitéria
encontrou origens no crescimento da industria, gerada por uma politica
de aceleracdo do progresso, que ofertou grandes quantidades de novos
empregos nos anos 40 a 50 e aventou a possibilidade de ascensao social
através da educagdo. Apesar da pressdo da sociedade, o sistema
educacional em voga era incapaz de ofertar recursos suficientes para as
necessidades de formagdo (ROMANELLI, 2000).

A Reforma Universitaria de 1968 foi instituida através da Lei
5.540/68, promovendo diferengas na estrutura das universidades, tais
como: a abolicdo das catedras vitalicias, a departamentalizacdo e a pds-
graduacdo. Estas modificagfes, no entanto, ja se faziam presentes de
alguma forma, através de inimeros decretos promulgados até 1968
(RIBEIRO, 2000). De acordo com Romanelli (2000) importantes
modificagBes foram sancionadas: a definicdo de Universidade como
lugar preferencial do ensino superior, os Departamentos como 0s 6rgaos
de congregacdo de disciplinas afins; a administracdo (tendo o reitor
como executivo e outros administradores como o 6rgdo central da
coordenacdo do ensino e da pesquisa, junto com um conselho de
curadores); e 0s cursos de graduacdo e pds-graduacdo, promovidos pelas
unidades departamentais.

A ja referida reforma, acabou por produzir paradoxos no ensino
superior brasileiro: modernizou parte das universidades federais, aboliu
as catedras vitalicias introduzindo o regime departamental e criou uma
politica nacional de po6s-graduacdo entre outras reformas ao passo que
oportunizou o surgimento do ensino privado, organizado a partir de
estabelecimentos isolados, distanciados das premissas da pesquisa e com
ensino  marcadamente profissionalizante. Estes novos padrbes
desestruturaram permanentemente a ideia do professor como Unico
detentor do saber e transmissor de conhecimentos. Fomentou-se ainda a
I6gica das empresas educacionais. A partir destes movimentos, a
carreira académica adquiriu carater de instituicdo, com politicas de
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ingresso e progressdo docente, atrelados a titulagdo académica (GATTI,
2011).

No bojo destas a¢Bes, com avangos significativos instituidos pela
Reforma, o passar dos anos mostrou que 0s progressos econdmicos nao
atingiram a maioria da populacéo e as IES brasileiras encontravam-se
distantes da qualidade e modernizacdo propagadas, visto que a-reforma
originou apenas algumas instituices de elite (MENEGHEL, 2001). As
mudancas estruturadas na década de 60 para o ensino superior brasileiro
seguiram baseadas na seletividade, onde a elite bem preparada ocupava
as vagas nas melhores universidades, restando as faculdades privadas de
baixo nivel para os mais pobres. A partir desta década também ouve um
processo massivo de privatizagfes do ensino no pais, favorecendo a
educacdo como negoécio e desresponsabilizando o Estado de seu dever,
com o destino de verbas publicas para a iniciativa privada
(FIGUEIREDO, 2005).

No intuito de oferecer uma educacao igualitaria como direito de
todos, foi proposto pelo entdo Ministro da Educacdo Clemente Mariani,
0 Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que
resultou, apo6s longo processo de tramitacdo, na primeira LDB (n°
4.024/61), sancionada em 20 de dezembro de 1961. Esta, foi modificada
por emendas e artigos, sendo reformada pelas leis 5.540/68, 5.692/71 e
posteriormente, substituida pela LDB 9.394/96 (DEMO, 2002).
Inimeras transformacfes econdmicas e politicas na década de 80
marcaram fortemente o contexto politico e econémico nacional,
alicercadas no cenario da globalizacdo e do neoliberalismo. Neste
contexto, as necessidades de modernizagdo das IES foram
paulatinamente surgindo a fim de torna-las aptas as novas exigéncias do
mercado e atender as demandas de uma populacdo capitaneada pela
competitividade, marcadamente presente na esfera econémica.

Neste cenario, estimulou-se a diversidade institucional e o critério
para definir o que era uma universidade passou a ser a “qualidade” dos
servigos prestados. A LDB/96 trouxe inovagdes importantes quanto a
estrutura das universidades e necessidades de recredenciamentos das
instituicbes para o ensino superior além de programas de articulagéo
entre ensino/pesquisa/extensdo, avaliacdo e articulagdo entre ensino
superior e educacdo basica e programas de acesso e permanéncia de
alunos (SANTOS; CERQUEIRA, 2009).

Neste interim, ainda alterou a composic¢do das IES com a seguinte
classificacdo: Universidades e N&o Universidades, as Ultimas
classificadas em Centros Universitarios, Faculdades Integradas e
Institutos ou Escolas Superiores. No ano de 2006 foi lancado o Decreto
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5.773, dispondo sobre o exercicio das fungdes de regulacdo, supervisao
e avaliacdo de instituicGes de educacdo superior e cursos superiores de
graduacdo e sequenciais no sistema federal de ensino (SANTOS;
CERQUEIRA, 2009).

De acordo com o decreto supracitado, as instituicGes de ensino
superior sdo credenciadas como Faculdades, Centros Universitarios e
Universidades, respeitando suas organizacOes e respectivas diferengas
académicas. As universidades sdo “instituicdes pluridisciplinares de
formagdo dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de
extensdo e de dominio e cultivo do saber humano”, caracterizadas pela
“producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico
dos temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista
cientifico e cultural, quanto regional e nacional” (art. 52, I), pela
existéncia de um terco do corpo docente com titulacdo académica de
mestrado ou doutorado (art. 52, IT), e “igual porgdo em regime de tempo
integral” (art. 52, 111) (BRASIL, 2007).

Os Centros Universitarios podem abranger uma ou mais area do
conhecimento e possuem igualmente autonomia para criagdo de cursos
no ensino superior. Precisam possuir um ter¢co do corpo docente com
mestrado e doutorado e, pelo menos, um terco do corpo docente
contratado em regime integral (menos que nas universidades, portanto).

As faculdades séo instituigdes de ensino superior que atuam em
alguma area do saber, ndo possuem autonomia para criacdo de novos
cursos ou programas de ensino e precisam de corpo docente com pds-
graduacdo Lato Sensu, sem exigéncias quanto a oferta de mestrados ou
doutorados. Todas as instituicdes sdo credenciadas originalmente como
faculdades. O credenciamento como universidade ou centro
universitario, com as consequentes prerrogativas de autonomia, depende
do credenciamento especifico de instituicio ja credenciada, em
funcionamento regular e com padréo satisfatorio de qualidade®.

Hoje no Brasil, tem-se 182 IES classificadas como
Universidades, nas seguintes categorias administrativas: publica
(municipal, estadual e federal), privada (com fins lucrativos, sem fins
lucrativos e beneficentes) e especial. No que compete as esferas plblicas
e privadas, o numero de instituicGes (universidades, institutos federais,
centros universitarios e faculdades) que oferecem ensino publico é de
285 em todo o territorio nacional. Ja as instituicdes que oferecem ensino

% portal.mec.br.gov
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privado, somam 2.330, divididas entre universidades, centros
universitarios e faculdades”.

No ano de 2003, ocorreram duas outras iniciativas importantes
em relacdo ao ensino superior. A Secretaria de Ensino Superior do
Ministério da Educacdo (SESU/MEC) organizou o Seminario
“Universidade: por que e como reformar”, com palestras proferidas por
intelectuais. Nessa mesma direcdo, em novembro do mesmo ano, 0
MEC, com o apoio da UNESCO, do Banco Mundial e da ONG
internacional ORUS (Observatoire International des Réformes
Universitaires) realizou o Seminario Internacional “Universidade XXI:
novos caminhos para o ensino superior” (SANTOS; CERQUEIRA,
2009).

Os movimentos da Reforma Universitaria e LDB acabaram por
ocasionar amplos ajustes nas estruturas dos cursos de graduagdo com
modificacdes promovidas pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE),
que orientou a adoc¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) em
detrimento do Curriculo Minimo, preconizado até entdo. Diferentes e
novas responsabilidades para as IES, para docentes, discentes e
sociedade surgiram, pois se permitiu a formacdo de diferentes perfis
profissionais com vistas a melhor adaptacdo ao mercado de trabalho. As
DCNs tém como objetivos:

Levar os alunos dos cursos de graduagdo em
salde a aprender a aprender que engloba
aprender a ser, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a conhecer, garantindo a
capacitacdo de profissionais com autonomia e
discernimento para assegurar a integralidade da
atencdo e a qualidade e humanizacdo do
atendimento prestado aos individuos, familias e
comunidades (Resolugdo CNE/CES N. 3)

Ao contrario dos Curriculos Minimos, que privilegiavam cursos e
perfis profissionais estaticos, as DCNs abriram a possibilidade das IES
proporem diferentes perfis de seus egressos e adaptarem esses perfis as
transformagbes do mundo contemporadneo e as necessidades sdcio-
politico-econdmicas da sociedade (VALE; GUEDES, 1999).

As diversas transformacdes do ensino superior ao longo dos anos
ndo foram acompanhadas, paradoxalmente, por politicas de formacdo
que pudessem dar conta dos encargos docentes. O ensino superior,
inclusive, encontra-se isolado no que compete a previsdo legal de
qualquer formacdo especifica para o exercicio docente. Para 0 ensino

* emec.mec.gov.br
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médio e fundamental ha politicas de formacdo docente (para as quatro
primeiras séries do ensino fundamental, o curso superior de pedagogia; e
para as quatro Gltimas do fundamental e ensino médio, as licenciaturas)
(CUNHA, 2004).

Por certo, os vazios existentes nas politicas publicas quanto a
formagdo docente, geram omissdes no tocante a formacdo inicial e
continuada daqueles especialistas que apresentam motivagdo para
docéncia. Se ndo ha elaboragdes no sentido de formalizar as atividades
ou os saberes e competéncias do professor no ensino superior, ndo ha
igualmente um espaco para definicdes de qual é a formagdo necessaria a
este sujeito (MOROSINI, 2000).

Mas afinal, que conceito de docéncia tem se construido na légica
do ensino superior?  Mesmo com transformacfes epistemologicas
importantes, a pedagogia universitaria ainda € fragil e seu
reconhecimento perpassa pela necessidade de compreender quais as
esferas e que saberes sdo préprios da atividade docente. O fato é que o
desenvolvimento do ensino superior tem sido feito a base da
improvisacdo docente (CUNHA, 2006).

O desenvolvimento, mesmo que informal, do professor de ensino
superior esta fortemente atrelado as politicas publicas de outras ordens e
institucionais. Porém, nesta realidade, a docéncia entendida como
semiprofissdo ou oficio e seu desenvolvimento, ainda é relativamente
recente. Compreender os significados da docéncia no ensino superior e
apontar suas finalidades perpassa pela compreensdo do significado de
sociedade, assim como de todo o aparelho escolar, cuja visdo esta
fortemente arraigada a insinuacdo de valores, comportamentos e normas
e compde-se como um instrumento de socializacdo (CUNHA, 1988).

Desta forma, acabam por ajudar a formar certo tipo de professor,
moldado, dentre outros fatores, por ideologias politicas, modelos de
alunos, exigéncia de pesquisa e extensdo em concomitancia aos padrbes
institucionais e suas politicas, gerando reflexos diretos nas atividades
préprias de ensinar e aprender (MOROSINI, 2000)

O aumento da oferta dos cursos de graduacdo e pos-graduacéo,
com franca expanséo das instituicdes de cunho particular no Brasil, bem
como a grande procura por cursos de graduagdo por parte da populagdo
a fim de melhores oportunidades no mercado de trabalho e os fomentos
para educacao superior, instituidos através de politicas governamentais,
gerou consequentemente, demandas relativas aos docentes e ao ensino.
A expansdo ndo se constitui um problema, mas a auséncia de
reconhecimento da importancia da atividade do professor tem se feito,
marcadamente, presente. Segue-se ainda, concomitante a este processo,
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0 elogio a especialidade e a permanéncia do modelo cartesiano de
ensino para as ciéncias da saude. Com o0s questionamentos surgidos
desse processo de expansdo da educacdo superior, advém a necessidade
de uma compreensdo ampla sobre o universo do ensino, sobre o
conteldo dos saberes dos professores e sobre quem € o sujeito que
ensina (VALENTE; VIANA, 2010).

A formacéo para o ensino superior no Brasil acontece por meio
dos cursos de especializacdo (geralmente cursos denominados Docéncia
no Ensino Superior), mestrado e doutorado, 0 que, no entanto, ndo tem
garantido proximidade com as concepgbes da pratica docente ou
compreensao do processo de ensino de maneira que habilite o professor
para o exercicio da docéncia. Para os cursos de Enfermagem, a
formacdo hoje se da essencialmente no campo do bacharelado, cuja
fungdo é formar o profissional especialista e ndo o professor. As
Licenciaturas (ofertadas por algumas instituigdes) formam para a
docéncia na educacdo basica e no ensino profissional. Todavia, tornar-se
professor requer instrumentos e pressupostos que ndo sdo inerentes ao
sujeito, tampouco apreendidos apenas em cursos de pos-graduacdo
(VALENTE; VIANA, 2010).

A LDB normatizou o nivel no qual o professor universitario
deveria ser preparado, ndo existindo, portanto, politica de formacéo
nacional para a docéncia universitaria especificamente. A formagéo
deste sujeito tem sido entendida como relativa quase que
exclusivamente aos saberes do conteldo da matéria. Espera-se que o
professor seja um especialista em sua area, tendo-se apropriado, com o
decurso da pos-graduacdo stricto sensu, do conhecimento legitimado
academicamente no seu campo cientifico (VALENTE; VIANA, 2010).

Zabalza (2004) questiona se a docéncia universitaria pode ser
considerada uma profissdo ou é um dos trabalhos que profissionais
exercem e qual é o ponto em torno do qual se constréi a identidade
profissional. Nos cursos de Enfermagem, por exemplo, cuja formacao se
da na esfera da especialidade, o conhecimento é depositado na
identidade desta e ndo no conhecimento da docéncia.

Boa parte das necessidades e demandas oriundas das novas
formas de ensinar e aprender repousa sobre o docente, que toma para si
a responsabilidade de fazer aprender alguma coisa a alguém (Roldao,
2007). O desenvolvimento de uma nova cultura pedagdgica, com o
descentramento da imponéncia da figura do professor para o0s
pressupostos de uma construcdo coletiva, critica e reflexiva do
conhecimento, determina inGmeras consideracdes sobre a identidade
profissional (mesmo que ndo percebida) e a profissionalidade docente
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tradicionalmente vivida, interferindo particularmente, sobre as
atividades docentes do professor (SCHON, 2000; TARDIF, 2002).

Por inimeras razBes, a atividade docente convive com a ideia de
autonomia, de liberdade para ensinar, produzir e divulgar conhecimento.
Compreender identidades é atribuir sentido a este mundo social e o
tornar-se docente, apds formacdo em outra area de conhecimento,
pressupde uma trajetéria de adesdo a um esquema de significacdes, em
sintonia com um esquema de trabalho desenvolvido numa cultura
institucional especifica. A figura docente compativel com as
expectativas atuais (principalmente em funcdo de sua formagdo se dar
na pos-graduagdo stricto sensu) é a do pesquisador atuante, produtivo,
que utiliza o ensino como um cendrio para validacdo de suas
investigacgdes (SILVA, 2000).

Partindo-se do pressuposto de que a docéncia universitaria para
enfermeiros ndo possa ser considerada uma profissdo, pois ndo ha
estatuto legal para isso e demanda necessariamente uma formagédo em
nivel de bacharelado anterior ao exercicio docente, é possivel articular
compreensfes na ordem do entendimento dessa atividade como uma
semiprofissdo ou oficio. Deste modo, seu processo identitario é calcado
no conhecimento desta especialidade, no conhecimento sobre a docéncia
ou em ambos? (ZABALZA, 2009).

Neste contexto, no processo de construgdo dos significados de ser
docente é possivel emergir os posicionamentos dos sujeitos e suas
interpretacGes. Para isso, precisam-se compreender os discursos como
modos de significar aspectos do mundo, sentimentos, crencas,
percepcBes e conhecimentos. A partir daquilo que é exclusivo ou
préprio de cada grupo, € que se organizam praticas e formagdes
discursivas e séo estas que podem formar idéias sobre a identidade dos
sujeitos em um determinado tempo e lugar, onde seu discurso adquire
significados conforme as concepcdes discursivas em que esta inserido
(LUDKE; BOING, 2004).

E na articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo, segundo a
legislacdo educacional brasileira, que estd situada a atividade
profissional de boa parte dos professores de ensino superior. Ha ainda a
necessidade de sua presenga em cargos administrativos e executivos nas
hierarquias das IES, encerrando pressupostos de ordem claramente
politica. Este complexo conjunto de atividades compde um cenario de
dificil dominio (BAZZO, 2007).

A identidade é entendida como um processo, pois €
historicamente situada, passivel de mudancas, fazendo com que a
docéncia no ensino superior possa se configurar como um oficio num
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dado momento e contexto histérico, com demandas que sdo
constantemente geradas pela sociedade e absorvidas pelo professor em
seu fazer cotidiano.

3.2 Saberes, atitudes e valores do professor de ensino superior

A investigacdo sobre a docéncia no ensino superior supde
reflexBes sobre o conhecimento, os saberes e as atitudes necessarias ou
desejaveis a uma profissionalidade docente. No sentido etimoldgico,
docéncia tem suas raizes no latim docere, que significa ensinar, instruir,
mostrar, indicar, dar a entender. Formalmente, docéncia é o trabalho do
professor (e a tarefa de ministrar aulas é parte de um conjunto de
funcBes), no entanto, contrariamente a outras profissbes que possuem
corpo unificado de saberes como requisito para o exercicio da profisséo,
a docéncia é uma atividade exercida sem que se mostrem os saberes que
Ihe séo inerentes (GAUTHIER, 1998).

Para ser professor universitario, se faz necessaria
instrumentalizagdo de ordem pedagdgica e cientifica, necessitando
ambas de formacdo especifica. A formacdo pedagdgica do professor
universitario pode guia-lo para uma pratica ndo reprodutiva, a partir de
onde, o exercicio da pesquisa tenha condic6es de ampliar e desenvolver
uma atividade docente ética e construida socialmente. Neste sentido, ter
sua prépria pratica como fonte de conhecimento, ndo apenas produzindo
novas tecnologias ou contelidos no campo da especialidade, e favorecer
a compreensdao de que a atividade cotidiana em sala de aula ou as
relacdes do professorado entre si, com alunos e com a propria
instituicdo- é fonte permanente de conhecimentos e instrumentos para a
construgdo permanente de uma identidade docente. Além disto, a
formacéo para a docéncia ndo se constroi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), também envolve reflexividade critica
sobre as praticas e a necessidade de construcdo e reconstrucdo
permanente de uma identidade, dando estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1995), mas também, compreendendo ininterruptamente quem
é esse sujeito que ensina.

A formacdo de uma préatica educativa baseada no empirismo
apresenta-se, inclusive, como um obstadculo ao processo identitario
docente. As vivéncias em sala de aula possuem singularidades que ndo
podem ser desconsideradas. A compreensdo de si enquanto sujeito que
ensina e das relagdes e experiéncias continuas (em sala de aula, em
conselhos de classe, na sala dos professores, etc) sdo processos
mediados por diversos canais: discurso, comportamento e maneiras de
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ser, exigindo, portanto, do professor “a capacidade de se comportar
como sujeito, como ator e de ser pessoa em interagdo com pessoas”
(TARDIF, 2002, p. 50). Além disto, lidar com o contexto afetivo e
emocional em sala de aula, as condi¢Ges de ingresso na vida académica,
os saberes pedagdgicos e epistemolédgicos que mobilizam a docéncia e o
entendimento da l6gica tecnicista com énfase no saber e no saber-fazer,
sdo atividades complexas, que estdo além do dominio da especialidade,
0 que reforca sua condicdo de ser mais um requisito para a docéncia
visto que nenhum contetdo do ensino € por si s6 formador. Os estudos
sobre a formacdo do docente universitario denotam um grande desafio,
criando a necessidade de fortalecimento dessa linha de investigacdo
(BACKES; MOYA,; PRADO, 2011).

Considerando que o0s professores de enfermagem séo
especialistas em suas areas e, por essa razdo, secundariamente, ensinam,
seria ingénuo pensar que as outras razdes que se somam a essa para a
escolha pela docéncia, perpassam simplesmente por aspectos internos ou
de personalidade. As condi¢Ges macro e micro-sociais que constituem a
docéncia ajudam a transformar estes sujeitos em atores sociais, num
tempo historico e lugar social. A nocdo de competéncia docente esta
fortemente associada ao sucesso, a autoridade sobre determinado
assunto, ao status quo do professor universitario junto a sociedade e
comunidade académica (KURCGANT; PINHEL, 2007), deixando a
nocéo de bom professor ser baseada mais ho empirismo, ndo existindo a
estrutura de um lugar-comum ou campo identitario entre os que ensinam
na enfermagem, para além dos conceitos j& universalizados do que vem
a ser um ‘bom professor’.

O conhecimento pedagdgico, a compreensdo do professor sobre
si mesmo, o desenvolvimento de sua cogni¢do, os fundamentos do
ensino, do curriculo, do aluno, a didatica, o contexto da aprendizagem,
as nogoes sobre o contexto sdo aspectos capitais para o desenvolvimento
do professor (CRUZ, 2006).

Ao problematizar a qualidade do ensino universitario, é de igual
importancia, a qualificacdo pedagdgica e cientifica do professorado. As
lacunas de formacdo docente podem ser impeditivas para a atuagao e,
amilde, expor dificuldades na adocdo, utilizagdo ou desenvolvimento de
novas metodologias ou estratégias (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002;
TARDIF; LESSARD, 2005).

Os saberes fundamentais do ensino ndo estdo restritos aos
contetdos de um conhecimento especializado. Sua diversidade faz com
que os saberes profissionais dos professores sejam complexos e
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diversificados, procedentes de fontes variadas (TARDIF; LESSARD,
2005).

Para Tardif (2002, p. 39) o professor ¢ “alguém que deve
conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir
certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e
desenvolver um saber prético baseado em sua experiéncia cotidiana com
os alunos”. Gauthier (1998) vai além, e aponta que 0s saberes dos
professores sdo formados pelo saber disciplinar, saber curricular, saber
das ciéncias da educacdo, saber da tradicdo pedagogica, saber
experiencial e saber da acdo pedagogica e ensinar, é por em movimento
esses varios saberes, formando um espago préprio de onde o professor
podera prover competéncias que respondam as questdes especificas de
sua profissdo. Aventa a nocdo de que o professor possui jurisprudéncia e
vai se utilizando dela na medida em que houver necessidade.

Os saberes disciplinares sdo aqueles produzidos pelos
pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas cientificas; os saberes
curriculares correspondem aos saberes do dominio da organizacéo
curricular porquanto os saberes das ciéncias de educacdo informam
sobre as varias dimensdes da educacdo e da atividade de ser professor;
o0s saberes das ciéncias de educacdo, saberes da tradicdo pedagdgica,
saberes experienciais e saberes da acdo pedagdgica sdo aqueles
resultantes da socializacdo escolar e o saber experiencial da propria
experiéncia docente, formado por pressupostos e argumentos do
professor, sem uma validagdo cientifica, mas que se transforma em
saber da acdo pedagdgica a partir do momento em que se torna publico
(GAUTHIER, 1998).

Para Tardif (2002), os saberes docentes sdo constituidos da
seguinte forma: saberes profissionais: “conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicbes de formacdo de professores” (p.36); saberes da
disciplina: “correspondem aos diversos campos do conhecimento, e se
encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas
que emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de
saberes” (p.38); saberes curriculares: “correspondem aos discursos,
objetivos, contelidos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta o0s saberes sociais por ela definidos efou
selecionados como modelos da cultura erudita e de formacdo para a
cultura erudita” (p.38); saberes experienciais: ‘“saberes que o0s
professores, no exercicio de suas fungfes e na pratica de sua profisséo
desenvolvem, baseados em seu trabalho cotidiano e no reconhecimento
de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela
validados” (p.39); saberes temporais: consideram o tempo como um
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“fator importante na edificagdo dos saberes que servem de base ao
trabalho docente”, pois a aquisi¢do destes pelos professores se deu
através de processos, quer de aprendizagem, quer de socializagdo,
atravessados por suas historias de vida e de trajetoria académica.

Procurando dar conta dos dominios que caracterizam o
conhecimento profissional docente, Shulman (1986, 2004) explicita que
0 conhecimento do professor forma um conjunto de sete conhecimentos:
conhecimento do conteddo (conteldos especificos da disciplina que o
professor leciona), conhecimento pedagdgico, (relacionado com o
territério onde se realiza a docéncia e com a compreensdo dos processos
de escolarizacdo, ensino e aprendizagem), conhecimento pedagogico do
conteldo (comporta uma compreensdo do que significa ensinar
contetdos disciplinares assim como 0s principios e as técnicas que séo
necessérios para o efeito), conhecimento do curriculo (com especial
dominio dos materiais e dos programas que servem de ferramentas para
a atividade de ensino), conhecimento dos alunos e das suas
caracteristicas (fatores cognitivos, fisicos, emocionais, sociais,
historicos e culturais que moldam e contribuem para as diferencas
individuais, ajudando a desconstrucdo e a adequacdo do conhecimento
pelo didlogo com as situacdes), conhecimento dos contextos
educacionais (englobando desde o funcionamento do grupo, a
administracdo da escola, ao carater das comunidades e culturas),
conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores educativos
(com sustentacdo na regulacdo do processo educativo envolve o
conhecimento dos objetivos, fundamentos filosoficos e histéricos que
devem presidir ao ensino).

Desta forma, o saber profissional é o orientador da atividade
profissional e ndo se d& num contexto Unico, especifico. Ele se constitui
a medida em que o professor mobiliza saberes de diversas tendéncias.
Para Gauthier (1998, p. 87):

“o que falta para o professor ser reconhecido
como profissional (um dos elementos) é a falta de
um repertorio de conhecimentos do ensino. O fato
de dispor de um corpus de saberes relativamente
confidvel pode constituir em um argumento de
valor para se constituir o profissionalismo. E
dificil perceber como um grupo que aspira ao
status de profissdo pode persuadir a sociedade a
delegar-lhe o exercicio exclusivo de uma fungédo
se ele ndo demonstra nenhuma forma de
especificidade em seu saber e em sua agio”.
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O processo identitario docente no ensino superior pode ser
mediado para comportar as dimensdes epistemoldgicas e politicas, que
contribuam para a legitimacdo de um estatuto do saber docente.
Pimenta (1999) designa que os saberes mobilizados ou construidos pelos
professores na pratica pedagdgica das salas de aula, em especial 0s
saberes da experiéncia, devem ser socializados e compreendidos como
essenciais ao universo docente.

3.3 Ensino na Enfermagem

Historicamente, € possivel encontrar na literatura algumas
intersecdes entre a Enfermagem e a docéncia. Freud (1919) situou o
“curar, o educar e o governar” nos espacos de ‘profissdes impossiveis’.
Ambas ja foram descritas como semiprofissGes, numa compreensao
diretamente relacionada & feminizacdo e desqualificacdo social, pois a
existéncia de um grande ndmero de mulheres imputaria tanto a
Enfermagem quanto a docéncia, um carater essencialmente feminino e
por isso, docil e maledvel ante as exigéncias do Estado (CAMARA,
2008). Da mesma forma, ha um caréater ora sacerdotal, ora vocacional na
motivacdo de professoras e enfermeiras, que, a despeito do tempo,
continuam marcantes em muitos dos discursos e presentes nas
discussdes de inumeros autores (NOVOA, 1992; ENGUITA, 1991;
VIEIRA, 1999; CUNHA, 2004; SILVA, 2006; COLPO; CAMARGO;
MATTOS, 2006).

Por certo que a profissdo docente nunca chegou a ser uma
“categoria” comparavel a de outros grupos profissionais, pois ndo possui
um codigo deontoldgico préprio ou mesmo um sistema de controle e
avaliacdo de sua qualidade. Independente de uma profissionalizacdo da
docéncia universitaria, os professores constroem suas identidades
amalgamando a imagem que tem de si e da prépria docéncia, a imagem
gue tem a respeito de seus pares. Neste espaco é que se da a construcdo
da sensacdo de pertencimento — ser parte de algo e de singularizacéo
(LUDKE; BOING, 2004).

Os professores enfermeiros sdo profissionais de enfermagem, que
levados, posteriormente & condicdo de docentes, constituem o corpo de
professores dos cursos de graduacdo das mais diversas IES (PINHEL;
KURCGANT, 2007).

O desenvolvimento das escolas de enfermagem em ambito
nacional se deu de acordo com a necessidade de formar enfermeiros
para a area hospitalar, modelo de atencdo este, ainda hoje, fortemente
presente (MADEIRA; LIMA, 2007). Neste cenario, 0s procedimentos
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de enfermagem constituiram-se na expressdo pioneira do saber das
enfermeiras. As mudancas nos contextos historicos modificaram
gradualmente o ensino ao longo dos anos, mudando, consequentemente,
o perfil do profissional que se pretendia formar (ITO et al., 2006).

O percurso histérico consolidou o ensino da enfermagem voltado
para o aprendizado de técnicas proprias da especificidade do cuidar,
porém, a partir da década de 60, desenvolveu-se e consolidou-se uma
mudanca de paradigma, iniciando um processo de fundamentagdo
cientifica sobre o conhecimento da enfermagem e seu fazer
(NOBREGA, 1991). O ensino tedrico, até entdo operacionalizado por
médicos, transferiu-se paulatinamente para a responsabilidade dos
enfermeiros. As experiéncias eram centradas no ato de imitar e repetir
procedimentos relativos as tarefas quotidianas de um enfermeiro, sem
qualquer orientacdo e relacdo com os contetdos teéricos (MADEIRA;
LIMA, 2007).

Neste sentido, os enfermeiros buscaram instrumentalizar-se para
0 cuidado de enfermagem em prol da construcdo de um corpo de
conhecimentos, com predominancia na logica da racionalidade cientifica
empirica e analitica, dando a profissdo, status de disciplina/ciéncia.
Desta forma, o cuidado de enfermagem precisaria ser compreendido
para além de um saber exclusivamente instrumental, munido de saber
cientifico e tecnolégico, comportando suas multiplas dimensdes
(ALMEIDA et al., 2009).

Ao professor de enfermagem compete a condugéo do aluno pelos
meandros deste processo, favorecendo e oportunizando situagdes de
aprendizagem e experiéncias capazes de despertar uma atitude
investigativa, que estimule a capacidade critico-criativa e promova um
ensino de qualidade (COSTA; REBOUCAS; SILVA, 2010).

A partir da segunda metade do século XX, o ensino pratico
comegou a ser progressivamente valorizado como um ldcus de
aprendizagem complexa e qualificada. A formacdo, presentemente tem
se desenvolvido em muitos contextos (conteldos tedricos, atividades
tedrico/praticas, ensinos clinicos, etc.) (MADEIRA; LIMA, 2007).

Historicamente, a primeira iniciativa oficial de profissionalizacdo
do ensino da Enfermagem no Brasil se deu a partir da criagdo da Escola
Profissional de Enfermeiros e Enfermeiras do Hospital dos Alienados,
no Rio de Janeiro, em 1890. As irmas de caridade eram as responsaveis
pela administracdo do hospital, a partir da Proclamacéo da Republica, os
médicos assumiram o poder. Na auséncia das irmas de caridade,
aventou-se a possibilidade de criagdo de uma escola com o objetivo de
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formar profissionais para atuagdo imediata no local. A promulgacdo do
Decreto 791/1890 institui no Hospicio Nacional de Alienados uma
escola destinada a preparar enfermeiros e enfermeiras para ou hospicios
e hospitais civis e militares. Esta escola foi posteriormente denominada
de Escola de Enfermagem Alfredo Pinto, hoje unidade da Universidade
do Rio de Janeiro (MEDEIROS; TIPPLE; MUNAR, 1999). Somente em
1931, foi criado o primeiro curso superior de Enfermagem no Brasil,
mesmo ano em que o Governo Federal instituiu o Estatuto das
Universidades Brasileiras (ROMANELLI, 1995).

Presentemente, o ensino na graduacdo em Enfermagem é
direcionado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, regulado pela
indissociabilidade de ensino, pesquisa e extensdo, com o objetivo de
formar um enfermeiro generalista, critico e apto a atuar em todas as
dimensdes do cuidado. O professor deve ser facilitador e mediador do
processo de ensino-aprendizagem, estimulando o aluno a refletir sobre a
realidade social (BRASIL, 2001).

3.4 ldentidades Profissionais

A identidade pode ser entendida através do olhar da psicologia,
sociologia, antropologia, dentre outros ou mesmo por perspectivas
diferentes dependendo do referencial tedrico a ser adotado. Desta forma,
¢ possivel perceber na literatura conceitos conflitantes. Torna-se
necessario considerar a histdria pessoal, social e politica do professor
como influenciadora dos seus saberes, praticas e atitudes.

Os estudos da identidade docente estdo intimamente conectados
com a subjetividade, 0s processos cognitivos, emocionais e das relagdes
sociais que influenciam a maneira de ser dos sujeitos. O professor € um
individuo singular e como tal, possui seu préprio modo de estar no
mundo e este, por sua vez, influencia suas relagcdes, acdes e
pensamentos (FERNANDES; RONCA, 2010).

A identidade é um processo em movimento,
constitui-se singularmente, mas, também, nas
relacdes com a sociedade. No movimento de
constituicdo identitaria, existem aspectos da
histéria que permanecem cristalizados e outros
gue sdo reconstruidos, resignificados em um
processo de evolucdo. Nesse sentido, a identidade
influencia, também, a aprendizagem do professor,
ocupando um lugar de destaque. Na aprendizagem
de adultos, as experiéncias acumuladas amparam
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0s novos conhecimentos, sendo seu ponto de
partida. (PLACCO; SOUZA, 2006).

No que compete ao individuo, as identidades séo tidas como
singulares e produzidas a partir de interacBes deste com sua estrutura
social, configurando-se como um elemento chave da subjetividade
(BERGER; LUCKMANN, 1985). Subjetividade esta entendida como
espaco intimo do individuo e sobre a qual ha uma série de producgdes de
sentidos ao que o sujeito v&, experimenta, faz, sente, compartilha.

Esta identidade pessoal estd ligada a comportamentos e reagGes
do sujeito e dos outros (GIDDENS, 2002) e é marcadamente subjetiva,
estabelecendo-se como “o conjunto de representagdes do eu pela qual o
sujeito comprova que € sempre igual a si mesmo e diferente dos outros”
(VIANNA, 1999, p. 51).

Os tedricos culturalistas (HALL, 2001; SILVA, 2009) defendem
a identidade como algo “multiplo, instavel e dependente da adesdo a
grupos, afirmando uma identidade coletiva e ndo mais uma realizacdo
individual” (COUTINHO; KRAWULSKI; SOARES, 2007). Perpassa,
portanto, pela condi¢cdo do sujeito de observar a si mesmo e se
reconhecer como um espago de producdo de verdades sob o olhar de
outro (HALL, 2004).

A identidade traz consigo uma dualidade permanente, pois ela é
para si e também para 0s outros. E é nesta dualidade que reside
substancialmente as caracteristicas singulares dos individuos, que séo
continuamente reconhecidas pelos outros (SANTOS, 2005).

Esta identidade simultaneamente explica e constr6i o sujeito,
acabando por simboliza-lo. A percepgdo de si e a maneira como ela é
expressa é o fundamento de uma identidade pessoal. Para a construcéo
da identidade considera-se inicialmente que esta seja constituida de
maneira individual, mas, instintivamente com reflexos e imposigdes do
social, logo, é elaborada pelo sujeito que procura tornar-se semelhante
aos outros, reafirmando o que tem de diferente e Unico. Isto se da a
partir da significacdo social da profissdo, da revisdo constante dos
significados sociais desta e da revisdo das tradigBes, além da
reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que permanecem
expressivas (CHEVRIER, 2003, p.72).

A construcdo da identidade se refere também a percepcdo e
interpretacdo da realidade, uma vez que é um processo de significacdo e
ao mesmo tempo, uma tentativa de compreensdo, por parte do sujeito,
de sua posi¢do no mundo. Esta construcdo se desenvolve através de
esquemas classificatorios, que permitem a separacado entre aquilo que é e
aquilo que nédo é (FISCHER, 2001). A nocdo de identidade social se da
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Nnos espacos em que O sujeito sente-se pertencente a um determinado
grupo ou categoria e € uma negociacdo permanente com aqueles que
“nos rodeiam, fruto de acordos e desacordos, numa mudancga aberta e
que organiza as nossas relagdes com os outros” (SANTOS, 2005,
p.126).

No contexto profissional, pode-se dizer que o professor constrdi,
continua e permanentemente, sua identidade por meio de relagdes
dialégicas com alunos, coordenadores, outros professores, etc.,
interagindo e reforcando os conceitos que possui sobre si proprio e sobre
sua profisséo (PAULA, 2010). Para Dubar (2005), a identidade
apresenta-se como um processo dinamico, diametralmente individual e
coletivo, a0 mesmo tempo subjetivo e objetivo, que, em conjunto, forma
os individuos e as instituicdes. Para Pimenta e Anastasiou (2002, p.59)
“a identidade ndo ¢ um dado imutavel, nem externo, que se possa
adquirir como uma vestimenta. E um processo de construgdo do sujeito
historicamente situado”.

E possivel afirmar que a identidade é, portanto, um conjunto de
elementos que permitem ao professor saber quem ele é, e possivelmente,
encerrar um agir solidario e um olhar ético permitindo também que o
postulante possa refletir a respeito do que é ser discente, mesmo que
numa educacgdo ainda essencialmente cartesiana (FISCHER, 2001). O
ser (e o sentir-se) professor ndo é um produto (no sentido de estar posto,
finalizado), mas configura-se um lugar de lutas, de conflitos, compondo
espacos de construcdo das maneiras de ser e estar na profissdo. O
decurso de tomada de consciéncia do professor como possuidor de
responsabilidades diferenciadas se comparado a outras profissdes,
envolve a tarefa constante de dispor de instrumentos para que se possa
interpretar a realidade e transforma-la.

Os estudos de Dubar (2005) elucidam os processos de
socializacdo através dos quais as identidades profissionais se constroem
e reconstroem, articulando-se frente as diversas relagdes sociais e de
trabalho. Com base nessas significacdes, se ddo as revisdes constantes
sobre os significados sociais de uma profissdo ou oficio e sobre as
tradicbes, bem como, a confirmagdo de praticas culturalmente
consagradas que denotem sentido para o sujeito, alicergadas em valores,
saberes e histdria de vida dos sujeitos (PIMENTA; ANASTASIOU,
2002).

Novoa (1995) aponta trés elementos que se constituem
sustentaculos do processo identitario dos professores: a adesdo a
principios e valores, a acdo (ou o fazer dos professores) e a
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autoconsciéncia, a partir da reflexdo sobre a sua acdo, essencial na
profissdo docente.

Neste interim, a construcdo de uma identidade profissional é
impactada pelos processos de formacgdo destes sujeitos (JIMENEZ,
2003). E é impactada igualmente pelo local a que esse sujeito pertence
(universidade, faculdade, etc.), por suas politicas, pelos sentidos
atribuidos a educacdo por ele proprio, pela instituicdo e por seus pares,
pelos seus conhecimentos, pelos seus saberes.

Para Ndvoa (1989, p. 65):

Ser-se professor ou assumir-se como professor é o
resultado de um processo evolutivo, construido
dia a dia e ao longo dos anos, desde 0 momento da
opcdo pela profissdio docente, a custa,
fundamentalmente, de um saber experiencial,
resultante do modo como os professores se
apropriam dos saberes de que sdo portadores, que
deverdo reconceitualizar; da capacidade de
autonomia com que exercem a sua atividade; e do
sentimento de que controlam o seu trabalho.

Problematizar as construcgdes das identidades sociais dos sujeitos
em contexto de trabalho, ndo significa reduzi-las a estatutos de emprego
ou niveis de formacdo. A identidade docente é uma instancia complexa,
é uma construcédo social que pde em intersecdo as trajetérias individuais
de sujeitos e os sistemas de emprego, de trabalho e de formacgéo
(DUBAR, 2005).

O professor de ensino superior na enfermagem ndo é formado
para ser professor, mas para cuidar, atividade propria do enfermeiro,
sendo que seu processo de socializacdo se d4 majoritariamente entre o
grupo profissional dos enfermeiros e ndo entre professores. A guisa de
entendimento, a identidade profissional do professor de enfermagem
percorre os caminhos de sua profissdo, mas passa igualmente pela
necessidade da uma profissionalidade docente. A profissdo é “o
desempenho de uma atividade humana, apoiada hum saber e em valores
préprios, possuidora de atributos especificos e como tal reconhecida
pelo todo social e confirmada pelo Estado” (SARMENTO, 1994, p.38).
Pensar a profissionalidade na perspectiva da docéncia para o ensino
superior na enfermagem implica reconhecé-la como um “conjunto de
comportamentos, habilidades, competéncias, atitudes e valores que
constituem a especificidade de ser professor” (SARMENTO, 1994,
p.80), mesmo que, reconhecidamente, sua profissdo de formagéo esteja
na area da disciplina.
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Esta dual e permanente socializacdo confere ao docente de
enfermagem o estatuto de um hibrido de enfermeiro e professor. A
importancia atribuida a préatica profissional do enfermeiro se constitui
em fator, por vezes, determinante para o ingresso na docéncia, mas é a
motiva¢do para a docéncia que se configura num fator fundamental para
0 exercicio docente.
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4. REFERENCIAL TEORICO

O conceito de identidade comporta multiplos significados. Ha
construtos tedricos importantes em diversas areas, tais como a
sociologia e a psicologia, as pesquisas sobre identidade de professores
buscam ha tempos demonstrar que a compreensdo desta é fator essencial
para o comprometimento e motivagdo de professores (LASKY, 2005).

O referencial adotado para este estudo compreende a identidade
profissional docente como um conjunto de representacdes relativas a
docéncia que um professor tem de si mesmo (MONEREO; BADIA,
2011).

Carles Monereo Font é professor da Universidade Autbnoma de
Barcelona/Espanha, doutor em Psicologia, cujos estudos estdo centrados
nas estratégias de ensino e aprendizagem, avaliacdo, orientacdo e
intervencdo psicoeducativa e 0 impacto das Tecnologias da Informacao
e Comunicacéo (TIC) sobre a aprendizagem, avaliacdo de competéncias,
identidade docente e formacdo de professores por meio da compreensao
dos Incidentes Criticos, temas estes, desenvolvidos junto ao Grupo de
Investigacdo IdentitES, do qual é coordenador.

As representacdes relativas a docéncia podem ser agrupadas em
trés grandes dimensoes:

As representacdes sobre o proprio papel profissional sdo
aquelas que respondem a questdo “quais sdo as minhas fungdes
enquanto docente?”. A resposta engloba diversos fatores, incluindo a
formacdo recebida e o tipo de experiéncias profissionais e estdo
diretamente relacionadas a sua maneira de desempenhar e entender as
suas funcbes. Ha aqui um forte componente institucional e a crenca do
sujeito sobre como ele deve agir enquanto professor se estrutura, muitas
vezes, em funcdo de um determinado grupo de professores em
determinado lugar, ou mesmo pela forma como determinada instituicdo
percebe o ensino.

As representagdes sobre 0s processos instrucionais de ensino,
aprendizagem e avaliagdo agrupam o conjunto de crencas, concepgoes
e teorias que os docentes possuem sobre o0 que, como e quando ensinar e
avaliar.

As representagdes sobre os sentimentos que desencadeados
pelo exercicio docente incluem uma variedade de adjetivos utilizados
pelo professor para caracterizar o impacto afetivo que a docéncia produz
em si, para além de catalogar os sentimentos em negativos e positivos.
Badia e Monereo (2011) identificam trés grandes blocos de sentimentos:
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motivacdo (entusiasmo, interesse e paixdo, desinteresse e tédio),
relacbes sociais com os alunos (empatia e agrado, antipatia e
desagrado), e competéncia docente autopercebida (orgulho e satisfacéao,
sofrimento e descontentamento).

Monereo e Badia alicergaram-se nos estudos de Beijaard, Meijer
e Verloop (2004) para compreensdo da identidade profissional docente
COMO a compreensdo ou percepcdo que um professor tem de sua propria
funcéo, sobre si, sobre seu grupo de pertencimento ou a caracteristicas
importantes de sua profissao.

Estes trés conjuntos de representacfes tecem a identidade de um
professor. De acordo com os referidos autores, quando se questiona
docentes sobre como eles sdo enquanto professores, as respostas tendem
a atender esses trés tipos de representacdes. Ha entdo, o delineamento de
uma imagem docente singular, individual e que apresenta poucas
variagBes com o passar do tempo. Deve-se considerar ainda que este
discurso deliberado sobre quem o professor diz que €, essa identidade
“declarada” ndo ¢, necessariamente, coerente com a identidade do
professor quando ele estd em acdo (MONEREO et al., 2009) Isto é
passivel de ocorrer, pois os professores costumam afastar-se de algumas
dessas atitudes declaradas quando estdo frente a frente com os alunos.

Muitos estudos tem demonstrado que a identidade em acdo é
Unica e multipla, continua e descontinua, condicionada por elementos
sociais e também por elementos pessoais (BEAUCHAMP; THOMAS,
2009; SUTHERLAND; HOWARD; MARKAUSKAITE, 2010;
AKKERMAN; MEIJER, 2011; HERMANS; HERMANS-KONOPKA,
2010).

Este processo diverso deve comportar uma permanente
negociacao consigo, de maneira que o professor tenha a possibilidade de
atuar de distintas formas continuamente: como transmissor de contelidos
ou nado, centrado em sua autoridade ou no dominio que possui do
contetido, seguro ou inseguro de acordo com a relagdo que estabelece
com a disciplina, contetdo ou grupo de alunos. Professores participam
de distintos contextos educacionais, que sdo definidos por fatores
amplamente modificaveis (conteddo, tipo de aluno, exigéncias
institucionais, dentre outros).

Desta forma ha a necessidade de diferentes discursos, estratégias
e sentimentos, pois ndo seria producente que os professores pensassem,
sentissem e se comportassem de um Unico modo lidando com universos
tdo distintos no que compete aos alunos, contextos, formacdo prévia,
relagbes com outros professores, motivagdo, etc. Um professor sofre
influéncias ndo apenas do conteldo ou disciplina que ministra, mas
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também das inimeras relagcBes que sdo estabelecidas em funcdo da
docéncia (MONEREO; MONTE, 2011) sendo producente saber atuar de
maneiras distintas diante de grupos e contetidos distintos.

Ensinar é uma atividade que se aprende e a construcdo de
distintas identidades, diferentes versdes de si mesmo, sem abandonar a
bagagem didéatica adquirida, pode permitir aos professores dar respostas
efetivas a contextos variados (MONEREO; MONTE, 2011).

Em se tratando de ensino superior, é ideal que o professor tenha
condicdes de adaptar-se a diferentes grupos e contextos, assentado na
concepcao de que ele pode ser a0 mesmo tempo um e muitos. Isto ja é
perceptivel, quando, por exemplo, questionam-se colegas, alunos ou
amigos sobre um determinado professor e tém-se multiplas percepgdes.
Se o préprio professor for questionado sobre quem &, ele respondera
com base em multiplas representacdes que pode ter construido de si
mesmo. Ha certa estabilidade identitaria, residente no fato de que ele €
professor, porém, ha outras tantas ou versdes desta, permitindo que ele
tenha condigbes de se adaptar a muitos contextos educativos,
comparavel & adocdo de multiplos heterénimos, que, estrategicamente,
tenham condicGes de se adaptar aos inUmeros desafios da docéncia
(MONEREQ; BADIA, 2011).

Neste contexto, um docente é capaz de autorregular suas agoes
frente as demandas conflitivas que podem surgir de maneira inesperada.
Para os casos em que ha um conflito percebido e o professor ndo souber
como resolvé-lo, se pGe em dulvida sua competéncia, ou 0S Sseus
conhecimentos, sua resposta pode ndo ser estratégica (no sentido de ser
deliberada e adequada ao contexto) e pode desencadear reagdes
automaticas de autoprotecdo, depressdo, agressividade, rejeicdo. A
identidade em si e sua compreensdo oferecem uma estrutura de
continuidade a quem somos (quem eu sou, CoOmMo sou, 0 que eu desejo da
vida, etc) que ordena possiveis versdes de “si mesmo” em
concomitancia e nos permite saber que a mesma pessoa por inumeras
razbes, pode atuar de maneiras distintas, ou possuir varios modos de ser
docente. Neste contexto, a identidade docente ndo tem relacdo direta ou
mecanica com a atuacdo docente, haja vista que um mesmo professor
poder dispor de diferentes “selfs docentes” (MONEREO; BADIA,
2011).

A forma como se da, entdo, a construcdo de identidades se
expressa por meio de um processo dindmico bidimensional: ha uma
dimensédo estavel no tempo, percebida por meio das representacfes que
o professor tem de si mesmo, quem ele é, e ha outra, produzida por meio
de suas agoes. A identidade é, portanto, algo Unico e indivisivel,
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construida em cada contexto (o que pode ser percebido como conflitivo
com a necessidade de coeréncia que 0s sujeitos imprimem sobre o que é
ser professor). A identidade é unicamente o processo, algo que flui em
cada momento, em cada atividade que o sujeito realize.

Entretanto, poderia surgir a questdo de que, mudando as
atividades, o professor também mudaria a identidade. A identidade,
entendida entdo como processo ¢ flexivel e vai sendo reescrita e ajustada
a diferentes contextos, mantendo um ndcleo identitario central baseado
em representagdes assumidas como autodefinidoras e, em outra parte,
versdes desta identidade, com estruturas e fungdes préprias, que podem
ser distantes ou proximas a esse nucleo identitario.

De todas as formas, essa identidade mutdvel é o resultado de
escolhas, processos, formacdo, ajustes e ndo compde uma caracteristica
inata (MONEREO; BADIA, 2011). As caracteristicas de sujeito ativo e
mediador, necessarias ao docente de hoje, num contexto de multiplas e
rapidas mudancas em muitos espacos, tal como o ensino superior,
requerem espacos desse cenario para a existéncia de uma compreensao
ampla e aprofundada da funcéo docente, bem como, formacéo que ndo
incorra em equivocos tais como 0s que ocorrem ao limitarem-se
capacitagdes a cursos de manualidades.

De maneira geral, o professor universitario desempenha quatro
papéis: professor especialista em sua area, pesquisador, profissional que
da aulas no seu escopo de competéncia e gestor académico (BADIA;
MONEREO; MENESES, 2011; MONEREOQ; BADIA, 2011). E comum
gue algum destes papéis seja privilegiado, gerando consequéncias
diretas em sua forma de atuacdo (LAMOTE; ENGELS, 2010;
VAHASANTANEN et al., 2008; VOGT, 2002) e consequentemente,
em seu processo identitério.

Em se tratando de ensino superior, € bastante comum a adocéo de
estratégias tidas como eficientes, observadas durante o processo de
formag&o dos professores, principalmente, na gradua¢do. Como ndo ha
uma exigéncia formal de habilidades docentes ou cursos de formagéo
especificos para os profissionais iniciarem em sala de aula, entende-se
gue a acumulacdo de estratégias por meio da observacdo de outros
professores, ja desencadeia um processo identitario, ou seja, que, por
vezes, a identidade vem se desenvolvendo desde a formacdo
profissional. No entanto, este processo pode néo ser linear e a utilizagéo
de ferramentas tedricas ou metodoldgicas, mesmo que inovadoras, ndo
dao garantias de que a docéncia possa ser mais bem desenvolvida
(MONEREO et al., 2009).
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Sdo multiplos os contextos e a forma como se desenvolve a
docéncia universitaria imprime marcas nos modos de ensinar. Sdo
muitos aspectos que devem ser levados em consideragdo, mas &
importante considerar o fato de que estes estdo ensinando mediante a
auséncia de uma formacdo especifica. Neste cenério, tém-se
profissionais das mais diversas areas com cursos de pos-graduacdo em
nivel de especializagdo, mestrado ou doutorado, cuja centralidade, quase
sempre, se encontra na especialidade.

Seu nucleo identitario central pode, entdo, estar assentado sobre a
especialidade e com representa¢fes assumidas como autodefinidoras e
versdes destas identidades, com estruturas e fungdes prdprias que podem
ou ndo estar proximas do ndcleo identitario central. H4, portanto, um
descentramento da funcdo de professor por vezes, por ndo reconhecer-se
como tal. Isto pode acarretar impacto direto na forma como o professor
atua e dificultar o reconhecimento de si como professor e ndo como um
profissional que ensina em determinados momentos e por isso,
prescinde de mudancas ou formacéo especifica para a docéncia.

Desta forma, portanto, a identidade representada ou narrada
constitui o nlcleo identitario central do docente e a origem da identidade
profissional, ou seja, 0 processo de desenvolvimento das representacdes
gue o professor tem de si mesmo, é impactada pela formacéo inicial e
permanente, pelos ritos de passagem, pelas experiéncias bibliograficas
impactantes, suas concepgdes sobre ensinar e aprender, seus
sentimentos, suas fun¢des enquanto professor.
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5. DELINEAMENTO METODOLOGICO

Neste capitulo apresenta-se a trajetoria metodoldgica utilizada
para esta investigagdo, descrevendo seu percurso, local de
desenvolvimento, participantes, coleta, registro e analise dos dados,
assim como 0s aspectos éticos envolvidos.

5.1 Tipo de pesquisa

Optou-se por um estudo descritivo e analitico, com abordagem
gualitativa. A abordagem exploratéria garante subsidios sobre
determinado problema, permitindo conhecer o fenémeno em estudo,
explicitando-o e proporcionando familiaridade com o problema
(TRIVINOS, 2009). Os estudos descritivos buscam descrever
caracteristicas de determinados fenbmenos ou populagdes, por meio de
técnicas padronizadas de coletas de dados (GIL, 2008). Este estudo
denomina-se de qualitativo, pois se encontra no campo das
subjetividades, remetendo-se as relacdes, processos e fendmenos que
ndo podem ser operacionalizados em nimeros, pois se envolve com o
universo de significados, aspiracbes, crengas, valores e atitudes
(MINAYO, 2010).

Para Minayo (2010) o processo de trabalho se inicia com um
problema e ao final, faz surgir novos questionamentos. Isto se da por
meio de trés etapas denominadas de exploratéria (elaboracdo da
investigacdo e fundamentacéo tedrico-metodoldgica), trabalho de campo
(insercdo do pesquisador no campo, comportando o uso de técnicas e
instrumentos para a coleta de dados) e andlise ou tratamento do material
(teorizagGes sobre o material coletado e articulagdo com a teoria).

5.2 Local do estudo e selecdo dos participantes

O estudo foi desenvolvido com professores de universidade
publica federal e universidade privada de uma cidade da regido Sul do
Brasil. Atualmente, nesta cidade, existe oferta de curso de graduagéo em
enfermagem em duas universidades publicas federais e duas
universidades privadas. Das quatro universidades, duas (uma federal e
uma privada) aceitaram participar.

A universidade federal participante caracteriza-se por ser uma
instituicdo federal brasileira de ensino superior especializada nas areas
das ciéncias da saude. Oferece curso de graduacdo em Enfermagem na
modalidade bacharelado, em turno integral. A universidade privada


https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
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caracteriza-se por ser uma instituicdo de ensino superior que integra
uma rede de 200 instituicdes de ensino superior jesuitas, com 2,2
milhdes de alunos no mundo todo. Oferece curso de graduacdo em
Enfermagem na modalidade bacharelado, em turno parcial.

5.2.1 Selecédo dos participantes

Os participantes deste estudo foram professores dos cursos de
graduacdo em enfermagem de universidade publica federal e de
universidade privada.

Foram incluidos no estudo todos os professores em atividade nos
cursos de graduagdo em enfermagem; e excluidos aqueles em férias ou
licencas no periodo da coleta de dados. A selecdo dos participantes foi
feita a partir de busca nos sites institucionais dos cursos de enfermagem,
apo6s anuéncia das coordenagbes dos cursos de enfermagem. Os
participantes foram convidados por meio de carta-convite enviada por
correio eletronico. A pesquisadora entrou em contato com todos 0s
professores de cada uma das institui¢des. Dentre estes, 18 professores de
um total aproximado de 50 em atividade nas institui¢cGes, aceitaram
participar da pesquisa. O encerramento da coleta se deu por saturagdo
dos dados.

Dos 18 professores entrevistados, 16 eram mulheres e dois eram
homens. A faixa etaria predominante entre os professores entrevistados,
para ambos os sexos, foi a de 31 a 38 anos. Os professores foram
identificados com as letras F (de Universidade Federal), P (de
Universidade Privada) e A (Assisténcia, para 0s participantes que
também atuam na assisténcia de enfermagem, além da docéncia em
enfermagem), seguidos do numero correspondente & ordem de
realizacdo das entrevistas.

Embora a declaracdo de instituicdo de pertencimento e atividades
desenvolvidas no momento da coleta de dados aparega como destaque
na identificacdo dos sujeitos, ndo se pretendeu em nenhum momento
estabelecer um comparativo entre instituicdes federais ou privadas ou
mesmo, ou afirmar, num primeiro momento, que professores de
universidades distintas possuem processos identitarios distintos. Uma
vez reconhecendo que a percepc¢do dos sujeitos sobre suas atividades e
funcbes sdo percepgdes dele, permitiu-se que a interpretacdo sobre o
contexto surgisse, ndo em termos de comparagdo, mas apenas para situar
0 lugar de onde o sujeito fala. Os professores que aparecem como
possuindo dedicagdo exclusiva a docéncia, estdo assim identificados
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apenas para compreensdo de que este fator impede a atividade
assistencial em concomitancia.

Quadro 3 — Caracteristicas dos professores quanto a titulacdo, instituicdo
e funcdo/regime de trabalho, Florian6polis/SC, 2015.

o
@@ T © =
e g .82 | §5 2%
° g 3 Sk = T3
5 E 2 £5F A3 g2
2 = = = =i o <
F1 Doutora | Pdblica | Professora/ Enfermeira | Sem experiéncia
DE assistencial
FP2 Doutora | Pdblica | Professora/ Professora Mais de 05 anos
e sem DE de experiéncia
Privada | Professora em area
especializada,
distinta da area
de atuacdo
F3 Doutora | Pablica | Professora/ Professorae | Sem experiéncia
sem DE Enfermeira | assistencial
F4 Doutora | Pdblica | Professora/ Enfermeira | Até 05 anos de
sem DE experiéncia em
area
especializada na
area de atuacédo
FP5 Doutora | Publica | Professora/ Professora Mais de 20 anos
e sem DE de experiéncia
Privada | Professora em area
especializada na
area de atuacdo
F6 Doutora | Puablica | Professora/ Professorae | Sem experiéncia
DE Enfermeira assistencial
FP7 Doutora | Publica | Professora/ Enfermeira | Até 05 anos de
e sem DE experiéncia em
Privada | Professora area
especializada na
area de atuacdo
F8 Doutora | Publica | Professora/ | Professora Até 05 anos de
DE experiéncia em
area
especializada na
area de atuacédo
FP9 Doutora | Pdblica | Professora/ Enfermeira | Sem experiéncia
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Privada | sem DE assistencial
Professora
FP10 Doutora | Publica | Professora/ | Professora Até 15 anos de
e sem DE experiéncia em
Privada | Professora area
especializada na
area de atuacédo
PAl1l | Mestre Privada | Professor Enfermeiro | Até 05 anos de
Enfermeiro experiéncia em
assistencial area
especializada,
distinta da area
de atuacdo
P12 Mestre Privada | Professora Professorae | Até 15 anos de
Enfermeira | experiéncia em
area
especializada na
area de atuacdo
P13 Mestre Privada | Professora Professora Até 05 anos de
experiéncia em
area
especializada,
distinta da area
de atuacdo
PAl14 | Mestre Privada | Professora Enfermeira Até 25 anos de
Enfermeira experiéncia em
assistencial area
especializada
PA15 | Mestre Privada | Professor Enfermeiro | Até 15 anos de
Enfermeiro experiéncia em
assistencial area
especializada na
area de atuacédo
PA16 | Mestre Privada | Professora Enfermeira | Até 10 anos de
Enfermeira experiéncia em
assistencial area
especializada na
area de atuacédo
PA17 | Especia- | Privada | Professora Enfermeira | Até 10 anos de
lista Enfermeira experiéncia em
assistencial area
especializada
distinta da area
de atuacdo
PA18 | Especia- | Privada | Professora Enfermeira | Até 10 anos de
lista Enfermeira experiéncia em

assistencial

area
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especializada na
area de atuacéo

Fonte: Elaborado pelas autoras, UFSC.

A diversidade de possibilidades mostra que a atividade docente
pode ser desenvolvida em regime de dedicacdo exclusiva (para as
universidades federais) ou dedicacdo parcial (para as universidades
federal e privada). Ha ainda professores que, por ndo estarem em regime
de dedicacdo exclusiva, compde o corpo docente de mais de uma
instituicdo (apenas por uma delas se deu sua participacdo neste estudo).

Estas caracteristicas, por certo, imputam as praticas pedagégicas
diferenciacBes que, por meio da proposta de operacionalizacdo e anélise
dos dados, emergiram ou ndo das falas do sujeito. O contexto onde o
ensino se da é parte importante do processo identitario, mas estdo
expressos nas interpretacfes do sujeito sobre como tornaram-se ou como
constituem-se professores.

5.3 Coleta dos dados

Neste estudo, a coleta dos dados ocorreu no periodo de junho de
2013 a agosto de 2014. Foi utilizada a técnica de entrevista
semiestruturada, que consiste numa conversa em que 0 participante da
pesquisa e o pesquisador interagem a fim de construir informacdes
pertinentes ao fendmeno da pesquisa (MINAYO, 2010).

Utilizou-se um roteiro com perguntas pertinentes a tematica do
estudo (APENDICE B). As entrevistas realizadas de maneira individual
foram gravadas por meio de gravador de audio e apo6s, transcritas para o
computador por meio do Windows Media Player®, como tecnologia de
audio que permite pausar, voltar e adiantar a gravacdo de voz, e
transcrita para documento de texto no Microsoft Word®. As
transcricBes foram realizadas pela propria pesquisadora. As entrevistas
foram previamente agendadas com cada participante, adequando-se as
suas possibilidades e realizadas em ambiente reservado nas
universidades, a fim de manter a privacidade do participante. As
entrevistas tiveram duracéo de 40 a 120 minutos.

Os arquivos de gravacdo de voz e as transcricbes foram
numeradas por ordem de realizacdo e salvas em pastas distintas, ja com
a codificacdo de cada entrevistado.

5.4 Tratamento, andlise e interpretacio dos dados
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A fase de analise dos dados foi operacionalizada por meio do
referencial de Strauss e Corbin (2008), cuja proposta é de organizacdo
conceitual dos dados em categorias, por meio de um processo de
codificacdo, orientando o pesquisador na descricdo e compreensdo do
fendmeno em estudo, num movimento constante de retorno aos dados de
maneira ndo linear o pautado pela sensibilidade e criatividade do
pesquisador na identificacdo e compreensdo dos significados. Para os
referidos autores, o procedimento de analise € composto por trés etapas
distintas e complementares: a) codificagdo aberta; b) codificacdo axial; e
¢) codificacdo seletiva.

Para este estudo, optou-se pela realizacdo das etapas de
codificacio aberta e codificacdo axial, para determinar as categorias de
andlise. A etapa de codificacdo seletiva tem a finalidade de estruturar
uma teoria, ndo sendo utilizada por ndo ser este o objetivo deste estudo.

5.4.1 Codificacdo aberta

As entrevistas foram transcritas para arquivo de Word, nomeadas
por ordem de ocorréncia, para posterior tratamento e analise. Para esse
procedimento utilizou-se o software Atlas ti® 7, que permite ao
pesquisador, mediante introducdo dos dados, obter auxilio nos processos
de codificacdo e recodificagdo dos temas, sendo (til para a organizacdo
dos dados coletados. Essa opcdo se deu pelo volume de dados para
andlise, mas também pela forma de organizacdo das entrevistas
individuais.

Nesse software, foi criada uma unidade hermenéutica, em que
foram inseridas todas as entrevistas realizadas. Realizou-se leitura em
profundidade de cada arquivo, retomando as questdes de pesquisa e
observando os aspectos que correspondiam ao fenémeno em estudo. Da
codificacdo aberta emergiram 122 codigos e, apOs releitura e
reorganizacdo, encontrou-se ao final um total de 106 c6digos.

Quadro 4 — Processo de extracdo dos cédigos a partir do texto das
entrevistas

ENTREVISTA CODIGO
Eu sou enfermeira. E minha func¢do, dentro da
enfermagem, € ser professora. E, além disso, Identificacdo com a
prestar assisténcia, fazer pesquisa. Eu me formei enfermagem

enfermeira, mas estou professora.

Muitos colegas falam que ter sido enfermeira
assistencial antes de ser professora ajuda bastante | Experiéncia anterior como
e eu acredito que sim. Mas para mim, o grande | facilitadora da atuacdo na
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diferencial nesse sentido, ja que ndo tenho a
pratica  profissional, foram o0s  estagios
extracurriculares que fiz na época da graduacgéo.

docéncia

Para mim a préatica de enfermagem sempre foi
essencial para a docéncia. Eu questionei muito
isso nos meus professores: muitos foram 6timos
professores tedricos, com excelentes curriculos,
mas que nunca haviam entrado num hospital. E eu
sempre escutava deles a critica pela critica.

Valorizagdo da pratica

profissional

Eu me formei querendo ser enfermeira
assistencial. Ao mesmo tempo em que passei no
mestrado, fui chamada para ser enfermeira trainee
numa instituicdo, e ai o valor da bolsa do mestrado
era maior, acabei optando por fazer o mestrado
com bolsa e me dedicando a isso.

Identificagdo com a docéncia e
a enfermagem

Fonte: Elaborado pelas autoras, UFSC, 2015.

5.4.2 Codificagéo axial

Nesta etapa, agruparam-se os codigos semelhantes, originando,
entdo, 12 familias de codigos (STRAUSS; CORBIN, 2008). Este
recurso € uma possibilidade do software Atlas ti®, que permite o

agrupamento de codigos por semelhanca.

Quadro 5 — Construcéo da macrofamilia/categorias “Representagdes dos
professores sobre o proprio papel” e seus respectivos codigos

Cadigos Familias

Macrofamilias

Categorias

- Identificagdo
coma
enfermagem
- Identificagdo
com a docéncia
- Identificagdo
com ambas as
atividades em
funcdo do
momento

IdentificacBes

- Escolha pela

RepresentacGes dos
professores sobre
suas funcbes
profissionais

Identificacdo
profissional

docéncia
- Docéncia como
vocacao
- Docéncia como
movimento

Opcéo pela
docéncia ou
assisténcia ou
ambas

Escolhas
profissionais
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Formacéo para a
docéncia

natural da
formagdo em
enfermagem
- Auséncia de I
x Possibilidades de
formacéo x
A formacéo
- CapacitacOes
edagbaicas permanente e
pedagog continuada
- Experiéncia
anterior a
docéncia como O uso da

fator de extrema
importancia a
constituicdo do
professor
- Experiéncia da
graduacéo como
suficiente

habilidade técnica
ou experiencial
como fator de
destaque na
docéncia

Necessidade de
experiéncia
anterior ou

concomitante na

assisténcia em
enfermagem

- Experiéncia
assistencial ndo
define o professor

A experiéncia
anterior ndo é o
que define o saber
de um professor

Auséncia de
experiéncia na
assisténcia de

enfermagem

Fonte: Elaborado pelas autoras, UFSC 2015.

Por fim, de posse do material empirico devidamente organizado,
das macrofamilias emergiram trés categorias centrais de analise, a saber:
(1) Representac6es dos professores sobre suas fungdes profissionais; (2)
Representacdes sobre o0s processos instrucionais de ensino; (3)
Representagdes sobre os sentimentos desencadeados pela docéncia.

5.5 Aspectos éticos

Este estudo teve como base a Resolugdo 466/12, que define que
toda pesquisa que envolva o ser humano de forma direta ou indireta
devera ser apreciada por um Comité de Etica em Pesquisa, com 0
objetivo de defender o interesse dos sujeitos da pesquisa em sua
integridade e dignidade e conduzir o desenvolvimento da pesquisa
dentro de padrdes éticos. O estudo foi avaliado pelo Comité de Etica e
Pesquisa da Universidade Federal de Santa Catarina e aprovado sob o
parecer n° 724.391, CAAE n° 33241314.2.0000.0121, em 21 de junho
de 2014.

Os participantes deste estudo foram esclarecidos quanto aos
objetivos e a metodologia da investigacao e respeitou-se sua liberdade e
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autonomia de decisdo em participar da pesquisa, liberando-0 deste
compromisso se assim fosse de sua vontade.

Os participantes do estudo receberam o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE B), contendo explicacdes
sobre a utilizacdo dos dados gerados para este estudo e o fato de
possuirem fins de formalizacdo de trabalho de conclusdo de curso,
compreendendo também a possibilidade de publicacdo do mesmo em
revistas ou eventos de cunho cientifico, garantindo o anonimato e a
privacidade do participante, bem como o esclarecimento das ddvidas em
qualquer etapa de sua elaboracdo. O participante e o pesquisador
assinaram o TCLE em duas vias, permanecendo uma via com cada um.

No TCLE constou a permissdo do participante para a utilizacdo
de gravador durante a entrevista. Foram garantidos o respeito aos
individuos, seus valores sociais, culturais, morais e religiosos, bem
como, 0 anonimato através da utilizacdo de pseuddnimos que foram
escolhidos entre as personagens lendarias da mitologia grega. Também
foram esclarecidos sobre a isencdo de quaisquer riscos, custos ou
prejuizos. Os resultados da pesquisa, serdo fornecidos, para a instituigdo
de origem, a fim de partilhar as informagGes que emergiram.

Salienta-se que todos os dados obtidos foram utilizados
exclusivamente para fins desta pesquisa e permanecerdo armazenados
em banco de dados do acervo do Grupo de Pesquisa em Educacdo em
Enfermagem e Salde (EDEN), vinculado ao Programa de Poés-
Graduacdo em Enfermagem da Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC). Para manter o anonimato dos participantes, estes foram
denominados pela letra P (de professor), seguida da identificacdo da
universidade (se Federal ou Privada) e nimero correspondente & ordem
de realizacdo das entrevistas.
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6. RESULTADOS

Neste capitulo apresentam-se os resultados obtidos por meio da
analise do material empirico. Assim, atendendo a Instrucdo Normativa
06/2009 do Programa de Pos-Graduacdo em Enfermagem da
Universidade Federal de Santa Catarina (PEN/UFSC), os resultados
estdo organizados em cinco manuscritos, que ressaltam as categorias e
subcategorias que emergiram durante o processo de codificagdo dos
dados e conduziram as respostas dos questionamentos desta
investigagé&o.

No primeiro manuscrito buscou-se compreender as concepc¢des
dos professores sobre sua identificagdo profissional e funcdo docente.
No segundo manuscrito, pretendeu-se identificar as concep¢des dos
professores sobre a teoria e a pratica na enfermagem. No terceiro
manuscrito, analisaram-se as estratégias utilizadas pelos professores na
docéncia em enfermagem. No quarto manuscrito propds-se compreender
0s sentimentos associados a docéncia na percepcdo de professores de
enfermagem. E no quinto manuscrito, analisar se distintas trajetdrias
profissionais que geram distintas identidades docentes.

No Quadro 3 pode-se observar como foram organizados os
manuscritos, com seus respectivos objetivos e categorias, respondendo
ao objetivo geral proposto para este estudo.

Quadro 6 - Resumo dos manuscritos da tese, com objetivos, categorias e
subcategorias, Florianépolis/SC, 2015.

OBJETIVO GERAL
Compreender a identidade profissional de docentes de enfermagem por meio das
representacdes que estes possuem sobre a docéncia

MANUSCRITO MANUSCRITO MANUSCRITO MANUSCRITO
02 03 04 05
Representagdes de | Representacdes de | Representacdes Representacdes
professores sobre | professores sobre | sobreoensinoea | sobreos

suas funcoes:
concepcoes e

suas fungbes: o
lugar da pratica e

aprendizagem:
estratégias

sentimentos
associados a

identificacdo da teoria na utilizadas na docéncia em

profissional docéncia em docéncia em enfermagem
enfermagem enfermagem

Obijetivo Geral: Obijetivo Geral: Objetivo Geral: Objetivo Geral:

Compreender as Identificar as Analisar Compreender 0s

concepcoes dos
professores sobre
sua identificagdo e

concepcoes dos
professores sobre
a teoria e a pratica

estratégias
utilizadas pelos
professores na

sentimentos
associados a
docéncia na
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escolhas
profissionais e

na enfermagem;

pratica docente

percepgdao de
professores de

formacéo para a enfermagem;
docéncia;

Categorias Categorias Categorias Categorias

(1) Ser enfermeira | (1) A centralidade | (1) Aulas (1) Docéncia

ou estar da prética para o expositivas COMO esperanca
professora; exercicio docente; | dialogadas sempre | na transformacéo
(2) escolhas (2) A dicotomia funcionam; da préatica e
profissionais; especialista x (2) Resisténcia amorosidade;

(3) formacdo para | generalista: dos alunos e (2) Docéncia

a docéncia: entre a
formagéo
pedagbgica e o
experimento
cotidiano.

discursos em
contraposicéo.

professores a
novas abordagens
de ensino;

(3) Desanimo e
inabilidade dos
professores em
ressignificar suas
praticas;

(4) Padronizagéo
das condutas
pedagbgicas para
evitar conflitos
com alunos;

(5) Propostas
participativas para
estimular a
reflexdo nos
alunos;

(6) Nao sou
professora de
formacé&o: faco o
que posso com as
ferramentas que
tenho.

como
acolhimento;

(3) Docéncia
Como preocupacéo
pelo outro, 0
aluno;

(4) Docéncia
como
maternagem;

(5) Docéncia
como cuidado ao
aluno.

Fonte: Elaborado pelas autoras, UFSC.
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6.1 Manuscrito 2: Representacgdes de professores sobre suas
funcdes: concepcdes e identificacdo profissional

REPRESENTAGOES DE PROFESSORES SOBRE SUAS
FUNCOES: CONCEPCOES E IDENTIFICACAO
PROFISSIONAL

TEACHERS ON REPRESENTATIONS OF THEIR FUNCTIONS:
CONCEPTS AND PROFESSIONAL IDENTIFICATION

REPRESENTACIONES DE PROFESORES )
SOBRE SUS FUNCIONES: CONCEPTOS Y IDENTIFICACION
PROFESIONAL

RESUMO

Estudo descritivo analitico, qualitativo, cujo objetivo foi compreender as
concepcgOes dos professores sobre sua identificagdo profissional, funcéo
docente e formagdo para a docéncia, como parte constituinte de seu
processo identitario. Participaram 18 professores de duas universidades
(uma publica e outra privada) da regido sul do Brasil. A coleta de dados
ocorreu entre 0s meses de julho e setembro de 2014, por meio de
entrevista semiestruturada. Para tratamento dos dados foi utilizada a
codificacdo aberta e axial conforme proposta por Strauss e Corbin, com
0 auxilio do software Atlas ti® 7. Nesse procedimento emergiram as
seguintes categorias: Ser enfermeira ou estar professora, Escolhas
profissionais e Formacdo para a docéncia: entre a formacdo pedagogica
e 0 experimento cotidiano. Os resultados permitiram compreender que
as representacdes que possuem de si mesmos enquanto professores estéo
centradas na profissdo de origem e a identificacdo parcial ou ausente
com a docéncia gera implicacBes nas escolhas pedagdgicas. Os desafios
postos sdo aqueles relacionados & necessidade de ressignificar a fungdo
docente e ofertar possibilidades formativas que favorecam as relagdes
pedagogicas, reforcem a identificacdo dos professores de enfermagem
com a docéncia e descentrem o professor do processo de ensino-
aprendizagem.

Palavras-chave: Docentes de enfermagem; Ensino; Pratica do docente
de enfermagem; Processo identitario; Enfermagem.

ABSTRACT
Analytical descriptive, qualitative study aimed to understand the
teachers' conceptions of their professional identification, teaching
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profession and training for teachers, as a constituent part of their identity
process. Attended by 18 teachers from two universities (public and
private else) from southern Brazil. Data collection took place between
July and September 2014, through semi-structured interview. The data
collected was used to open and axial coding as proposed by Strauss and
Corbin, with the help of Atlas ti® software 7. In this procedure the
following categories emerged: Being a nurse or being a teacher, Picks
professionals and training for teaching: between teacher training and the
daily experiment. The results allowed us to understand that the
representations that have of themselves as teachers are focused on the
profession of origin and the partial or missing identification with the
teaching has implications in the pedagogical choices. The challenges
faced are those related to the need to reframe the teaching profession
and offer training possibilities to encourage the pedagogical relations,
strengthen the identification of nursing teachers with teaching and
descentrem the teacher's teaching-learning process.

Keywords: Faculty, nursing; Nursing faculty practice; Teaching;
Identity Process; Nursing.

RESUMEN

Estudio analitico descriptivo, cualitativo tuvo como objetivo
comprender las concepciones de su identificacién profesional de los
docentes, la ensefianza de la profesion y la formacion de los maestros,
como parte constitutiva de su proceso de identidad. Con la asistencia de
18 profesores de dos universidades (else publica y privada) del sur de
Brasil. La recoleccion de datos se llevd a cabo entre julio y septiembre
2014, a través de entrevista semi-estructurada. Los datos recogidos se
utiliz6 para abrir y codificacién axial segln lo propuesto por Strauss y
Corbin, con la ayuda de Atlas software Ti® 7. En este procedimiento las
siguientes categorias emergieron: El ser enfermera o ser un maestro,
picos profesionales y la formacion para la ensefianza: entre la formacion
del profesorado y el experimento a diario. Los resultados nos
permitieron entender que las representaciones que tienen de si mismos
como profesores se centran en la profesion de origen y la identificacion
parcial o desaparecidos con la ensefianza tiene implicaciones en las
decisiones pedagogicas. Los desafios que enfrentan son los relacionados
con la necesidad de replantear las posibilidades de la profesion docente
y la oferta de formacién para fomentar las relaciones pedagogicas,
fortalecer la identificacion de los profesores de enfermeria con la
ensefianza y descentrem proceso de ensefianza-aprendizaje del profesor.
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Palabras claves: Docentes de enfermeria; Practica del docente de
enfermeria; Ensefianza; Proceso de identidad; Enfermeria.

INTRODUCAO

A identidade docente pode ser compreendida ou analisada por
meio de mdaltiplos enfoques ou teorias, desde o olhar da psicologia,
sociologia e antropologia até outras perspectivas diferentes dependendo
do referencial tedrico adotado. Os estudos da identidade de um professor
estdo intimamente conectados com estudos sobre a subjetividade, seus
processos cognitivos, emocionais e com as relagbes sociais, que
influenciam sobremaneira a constituicdo deste sujeito (FERNANDES;
RONCA, 2010).

Torna-se necessario, entdo, considerar a historia pessoal, social e
politica do professor como influenciadora dos seus saberes, praticas e
atitudes. A identidade de um professor, entendida como um processo
historicamente situado e passivel de mudancgas que fazem com que suas
préticas sejam modificaveis e ajustaveis a muitos contextos. E possivel
afirmar que a identidade é, portanto, um conjunto de elementos que
permitem ao professor saber quem ele é, ndo como um produto (no
sentido de estar posto, finalizado), mas como lugar de conflitos que
compde maneiras de ser e estar na profissdo. O percurso de tomada de
consciéncia do professor envolve a tarefa constante de dispor de
instrumentos para que se possa interpretar a realidade e transforma-la
(MONEREQ; BADIA, 2011).

A identidade profissional docente, percebida a partir destes
aspectos, € tecida por meio de representacdes que os professores tém
sobre suas fungfes, que podem ser agrupadas em trés grandes esferas:
Representacdes sobre o proprio papel profissional (engloba formacéo
recebida e experiéncias profissionais), RepresentagBes sobre o0s
processos instrucionais de ensino, aprendizagem e avaliagdo (crencas,
concepgles e teorias que o0s docentes possuem sobre ensinar) e
Representacdes sobre os sentimentos desencadeados pelo exercicio
docente (impacto afetivo produzido pela docéncia) (MONEREO;
BADIA, 2011).

Identidade profissional refere-se, portanto, a percep¢do que um
professor tem de sua propria fungdo, sobre si, sobre seu grupo de
pertencimento ou a caracteristicas importantes de sua profissdo
(BENAARD; MENER; VERLOOP, 2004), constituindo, portanto, o
conjunto de representacBes relativas a docéncia que o professor tem
(MONEREO; MONTE, 2011).
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No tocante as representagdes sobre o proprio papel profissional, a
formacdo recebida e o tipo de experiéncias profissionais estdo
diretamente relacionadas a sua maneira de compreender e desenvolver
suas funcoes.

A heterogeneidade na docéncia em ensino superior é expressa por
meio do proprio nivel em que se d& o ensino, disciplinas lecionadas,
situagdo contratual (se professor efetivo, concursado, contratado), a
habilitacdo académica e profissional (licenciado, especializado, mestre
ou doutor), o tempo de servico e a posi¢do na carreira, a localizagdo
(sala de aula, instituicbes assistenciais ou mesmo a divisdo em
departamentos) e a dimensdo do local de trabalho, a experiéncia
profissional (trabalhos pregressos, cargos, funcBes e atividades
especificas desempenhadas nas escolas e sistemas educativos) e as
associagdes profissionais a que pertencem (COSTA, 2007). Como
especificidade, a enfermagem lida ainda com estere6tipos e crencas da
sua historia profissional, que permeiam suas agdes e estdo firmemente
arraigadas ao fazer profissional, embora avancos em termos de
compreensdo histérica e superacdo de paradigmas tenham sido
comumente observados. Estes aspectos influenciam o desenvolvimento
do processo identitario docente.

As identidades docentes tém sido objeto de estudos (PIMENTA,
1996; GONZALES; MONEREO, 2011) que buscam compreender o
trabalho do professor. possibilitando novas perspectivas a respeito de
seu processo identitario. No que compete a construcdo permanente de
uma identidade para ser professor, a dimensdo individual e os valores
pedagogicos, além da forma como estes sdo construidos e professados e
em que esfera se da essa construcdo, também devem ser considerados
como fatores constituintes.

A docéncia em enfermagem insere-se neste contexto de muitas
formas, pela necessaria compreensdo de quem € 0 sujeito que ensina e
como, ao ir se constituindo professor se descortina um mundo de novas
possibilidades, com conhecimentos e experiéncias pertencentes a outra
esfera do conhecimento que ndo a do contexto da salde. As professoras
de enfermagem situam-se neste espaco de atuacdo, em que, para além de
ser enfermeira, a tarefa de ensinar a ser, demanda novos conhecimentos
e aproximagao com 0s pressupostos da ciéncia da educacdo. As escolhas
profissionais, a percepgao que tem de si e de suas trajetdrias e a forma
como percebe seu processo de formagdo para inser¢do em sala de aula,
sdo aspectos complexos de uma realidade que ainda carece de
entendimento.
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Ao adentrar outro campo de atividade se faz necessario conhecer
0s pressupostos que lhe sdo inerentes. A profissdo docente exige
dominio pedagdgico e ainda h& pouca valorizagdo quanto a formacgédo
pedagbgica de professores universitarios, cujos critérios para progressao
na carreira, por exemplo, estdo centrados mais na producédo cientifica
(COSTA, 2007). A docéncia é, ndo raras vezes, considerada secundaria
em relacdo a profissio de formacdo e em escolas privadas,
frequentemente é considerada a experiéncia técnica como fator definidor
de contratagdo. Desta forma, os professores de enfermagem, formados
para atuar como enfermeiros situam-se num universo de deslocamentos
e descentralizagBes identitérias, o que pode ser considerado um espago
de conflitos numa sociedade que ainda lida com concepges regulares e
estaveis de identidade.

Este cenario se torna particularmente importante ao pensar que,
segundo dados do MEC/INEP/DEAS, o nimero de cursos de graduagédo
em enfermagem no Brasil cresceu 645% somente entre 0s anos de 1991
e 2010. Essa expansdo, a necessidade de qualificar o ensino superior e a
consequente demanda por professores influencia sobremaneira os
processos de trabalho e a compreensdo do que é ser professor neste
contexto. H& a urgente necessidade de repensar a a¢do docente nas
universidades de maneira geral, primando pelo preparo pedagodgico de
maneira a ndo considerar a docéncia como uma atividade secundaria em
relacdo a pesquisa, bem como desenvolver bases para explora¢do dos
saberes necessarios & docéncia de maneira ndo alienada a dimensdo do
ensino (ORO; BASTOS, 2014).

Desta forma, o objetivo deste estudo foi compreender as
concepgbes dos professores sobre sua identificagdo, escolhas
profissionais e formacdo para a docéncia.

METODOLOGIA

Pesquisa descritiva analitica, de abordagem qualitativa, realizada
com 18 professores de duas universidades da regido sul do Brasil. Como
estratégia de coleta de dados, utilizou-se a entrevista semiestruturada. A
selecdo dos participantes ocorreu por convite a todos os professores que
compunham o quadro docente das institui¢des.

A coleta dos dados teve duracdo de quatro meses (julho a
setembro de 2014). As entrevistas foram previamente agendadas,
adequando-se as possibilidades de cada participante e realizadas em
ambiente reservado nas universidades, a fim de manter a privacidade.



82

As entrevistas foram gravadas em arquivo digital e tiveram duragdo de
40 a 120 minutos.

Os professores foram identificados com as letras F (de
Universidade Federal), P (de Universidade Privada) e A (de
Assisténcia), seguidos do nimero correspondente & ordem de realizacdo
das entrevistas.

Dos 18 professores entrevistados, 16 eram mulheres e dois eram
homens. A faixa etaria predominante entre os professores, para ambos
os sexos, foi a de 35 a 40 anos. Dez professores sdao doutores, seis
mestres (um cursando o doutorado) e dois especialistas cursando
mestrado. Trés professores possuem vinculo de trabalho com dedicagéo
exclusiva a docéncia em universidade federal, dois professores possuem
vinculo de trabalho sem dedicacdo exclusiva com a universidade federal
e cinco professores possuem vinculos sem dedicacdo exclusiva com a
universidade federal, além de outro vinculo com Instituicdo de Ensino
Superior Privada. Dentre os professores vinculados a docéncia na
universidade privada, dois dedicam-se apenas a docéncia e seis possuem
vinculo com a assisténcia de enfermagem em concomitancia. O tempo
de experiéncia docente no ensino superior variou de dois a 18 anos,
sendo a média simples, nove anos.

A pesquisa teve parecer favoravel no Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos no Brasil, aprovado sob o parecer n°
724.391, CAAE n° 33241314.2.0000.0121, em 21 de junho de 2014. Os
individuos que aceitaram participar da pesquisa assinaram Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Procedeu-se a analise das entrevistas, produzindo inferéncias
embasadas nos pressupostos tedricos de Monereo sobre a identidade
profissional de professores.

A andlise dos dados deu-se mediante o procedimento de
codificacdo, com base em Strauss e Corbin (2008). Esse processo esta
relacionado a organizacdo conceitual dos dados brutos em categorias,
sendo utilizadas duas etapas distintas e complementares denominadas
de: a) codificagdo aberta; b) codificacdo axial.

Para auxiliar no procedimento de codificacdo, utilizou-se o
software Atlas ti® 7. Nesse software foi criada uma unidade
hermenéutica, inseridas as entrevistas na integra e realizada a leitura em
profundidade. Os codigos que emergiram foram agrupados por
similaridade, concluindo-se a codificacdo axial. Ao final desse processo
emergiram as seguintes categorias: (1) Ser enfermeira ou estar
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professora; (2) escolhas profissionais e (3) formacdo para a
docéncia: entre a formacéao pedagogica e 0 experimento cotidiano.

RESULTADOS
Ser enfermeira ou estar professora

Para além de concep¢des historicamente situadas, a ambivaléncia
resultante da articulacdo entre ser enfermeira e ser professora gera
implicacBes na constituicdo do processo identitario docente, onde o
carater de ndo profissionalidade da docéncia pode contribuir para o
estabelecimento de conflitos em sua forma de atuacdo e provaveis
consequéncias advindas desta.

Desta forma, as professoras de enfermagem entrevistadas situam-
se entre sentir ou assumir-se como enfermeiras que, em dado momento,
sdo professoras; como professoras ou ora perceberem-se como
enfermeiras, ora como professoras, sendo isto determinado pela situacéo
em que se encontram ou por conflitos internos. Para os professores que
se denominam enfermeiros, ha apontamentos entre “ser” e “estar”,
caracterizando a permanéncia em uma identificacdo (sou enfermeira) e
uma aparente impermanéncia para a outra atividade (estou professora).

Eu sou enfermeira. E minha fungdo, dentro da
enfermagem, é ser professora, ensinar. Eu me
formei enfermeira, mas estou professora (FO1).
Como enfermeira, pois trabalho na assisténcia.
Também trabalho na docéncia, mas me identifico
mais como enfermeira (PA14).

Eu sou enfermeira. Ndo tenho formacdo em
docéncia, entdo, ndo sou professora. A docéncia é
uma atribuicdo minha dentro da enfermagem
(FPO7).

Ser docente requer formacdo especifica para construir a
identidade. Os professores reconhecem isso, porém nédo acreditam ser
necessaria essa formagdo para constituirem-se professores de
enfermagem. Esta presente, inclusive, a afirmacdo de que ndo se €
professor, embora desenvolva atividades nesta area, centrando o ato de
ensinar numa esfera complexa por situar-se num hiato ou espago
circunscrito a especialidade da enfermagem, que ndo existe
formalmente. Pelo nucleo formativo centrar-se na Enfermagem, esta
presente a ideia de que sdo papeis opostos e ndo complementares, a



84

serem assumidos em um determinado momento da vida profissional. Ou
mesmo a consideracdo de que a docéncia é percebida como uma
atribuicdo dentro da Enfermagem, cuja possibilidade apenas existe, pois
a primeira assim a determina. A existéncia enquanto professor s6 €
possivel, pois, se anteriormente a esta, ha formacdo numa area que
imprima solidez, pois é territério ja conhecido.

Sou enfermeira. Ainda ndo consigo assumir-me
completamente como professora. Parece que
quando eu digo que sou professora “somente”, as
pessoas ndo conseguem relacionar o que faco
profissionalmente com a minha &area. Entdo eu
digo que sou uma enfermeira e que estou como
professora. Mas se eu for preencher uma ficha,
sempre coloco “enfermeira” (FO4).

Sou enfermeira. A docéncia para mim é como se
fosse minha &rea de atuag&do. Entendo como mais
uma especialidade minha, além da salde da
mulher. Mas néo sou professora de formagao, até
poderia me sentir assim, pois estou h& muitos
anos em sala de aula, mas ndo me sinto assim. Ao
passo que ndo atuo na assisténcia, mas me sinto
enfermeira. Sou uma enfermeira que ensina
(PAL6).

A docéncia entendida como uma especialidade, uma atribuicéo,
um trabalho ou uma area de atuacdo, dentre outras possibilidades de
percepcdo, parece fazer com que os professores de enfermagem situem-
se no centro de uma crise de identidades, em que seu fazer esta distante
daquele de dominio, mas que pode ser realizado, pois o requisito para
tanto seria apenas e justamente o fato de que ja se é enfermeiro.

Sou enfermeiro. Atuo na préatica muito antes de
pensar em dar aulas, inclusive. Além de ser
enfermeiro, também tenho um trabalho como
professor. Mas é um trabalho, ndo me formei para
isso, embora me realize muito na docéncia
(PA15).

Enfermeira, claro. E a partir dai, inclusive, que
todo o restante existe. SO posso estar em sala de
aula todos os dias, porque domino a enfermagem.
Isso, por inimeras razdes, me permitiu ser
professora de enfermagem. H& essa diferenca
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para mim, eu ndo sou ‘professora’, sou
professora de enfermagem. Entendo de dar aulas
para a enfermagem apenas, embora tenha nocéo
de meu entendimento limitado sobre o universo da
docéncia (PA18).

Sou enfermeiro. A formag&o em enfermagem é um
requisito para o que eu fago, mas nédo é o que eu
fago. Meu objeto de trabalho é outro, é um fazer
diferente, que gera um conflito de identidades
(PA11).

Este conflito, mesmo que latente, pode fazer surgir novas
configuragdes sobre o que seria a atividade docente dos participantes
deste estudo. “Enfermeiro que ensina”, “Enfermeiro moderador” ou
“Enfermeiro que forma enfermeiros” aparece como denominagdo mais
apropriada para alguns, em detrimento de “professor de enfermagem”
ou mesmo “professor”, ao definir este fazer incorporado para além de
sua formacéo e sobre o qual ndo se exerce 0 mesmo dominio.

Olhando para minha trajetéria, penso que
enfermagem é muito mais formag¢do do que
profissdo. Mas ai vem o outro olhar, que é aquele
que justifica talvez, a postura de que enfermeiros
formam enfermeiros, pois s6 quem exerce a
enfermagem, pode ensina-la. Neste sentido, tu és
mais um enfermeiro que estd moderando um
ensino do que especificamente um professor. Eu
sou mais enfermeiro, que professor, certamente
(PA18).

Profissionalmente, sou enfermeira. Mas tenho
como uma de minhas ocupagdes, dar aulas.
Minha outra ocupacdo é a mais importante, pois
subsidia tudo o que fagco em termos de
enfermagem, que é ser enfermeira de terapia
intensiva. A diferenga entre minhas duas
ocupac0es, é que para uma eu fui formada, é um
territério que conheco bem, inclusive em termos
historicos e a outra, ainda estou procurando
compreender (PA18).

Em outro aspecto, ha participantes que se denominam como
professoras universitarias ou professoras, designacgdo esta advinda de um
processo de construgdo pessoal que lhes permite se situarem em outro
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espaco, porém, percebendo que seu fazer enquanto professor esta
implicado diretamente com a profissdo de formacéao.

Eu tenho dito que sou professora de ensino
universitario. Sinto-me mais confortavel, mas essa
é uma construgdo pessoal recente. Sempre me
identifiquei como enfermeira, afinal, s6 sou
professora de ensino superior, pois sou
enfermeira (F08).

Eu sou professora com formacdo em enfermagem,
pois cursei licenciatura em enfermagem (FP10).
Eu sou professora universitaria. Atualmente é o
que sou. Eu optei por ficar no ensino, mas fui
docente por muito tempo ao mesmo tempo em que
era enfermeira assistencial (FP05).

E interessante perceber, porém, que ha participantes em ddvida
sobre seu modo de ser enquanto profissional e incertos sobre qual
territério ocupar. A impermanéncia de identidades profissionais situa-se
entre a conveniéncia de assumir-se professor ou enfermeiro em
momentos distintos de suas vidas.

Eu ndo sei o que dizer, parece que sdo duas
coisas diferentes, mas ao mesmo tempo s&o coisas
misturadas. As vezes, eu ndo sei. E um pouco
complicado assumir uma identidade neste
momento, até porque, dependendo de onde tu
estas, o que tu vais fazer. N&o tenho como definir
exatamente mas, agora, nesse momento, Sou
professora universitaria (FP02).

Depende do lugar em que eu estou, pode ser que
eu me coloque como professora ou como
enfermeira. Em outras situacOes eu digo que sou
professora, mas se preciso me explicar mais, digo
que tenho formagdo em enfermagem (F06).

Isso ainda é um dilema para mim, preciso pensar
se sou enfermeira ou professora. Minha formacéo
é de enfermeira, mas exerco a funcéo de docente
de enfermagem. Para mim, isso ainda &
dicotbmico. Em algumas situagdes me descrevo
como enfermeira, em outras, como docente (P12).

E possivel perceber, entdo, que ha distintos posicionamentos
apontados pelos participantes deste estudo. Certamente, hd que se
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considerar que ndo ha uma identidade correta. O que se ressalta aqui €
justamente a necessidade de compreender a tensdo existente entre ser
enfermeira e ser professora de enfermagem, como se essas atividades
ndo pudessem coexistir e contribuir continuamente para 0 processo
identitario do docente, tdo diverso quanto mutavel. E justamente neste
espaco de compreensdo que estd contida a possibilidade de construcéo
de uma prética docente atrelada aos pressupostos da enfermagem na
mesma medida em que se sustenta em pressupostos da educacéo.

Identidades mutaveis, contraditérias ou mesmo em aparente
conflito, quando percebidas como parte de um processo identitario em
permanente construcdo, endossam a possibilidade de as identidades
multiplas serem o alicerce de uma formacéo profissional continuada que
estimule e favoreca a qualidade do ensino na enfermagem.

Dentre as maultiplas implicacbes da compreensdo do processo
identitrio para os professores de enfermagem, suas relagbes com a
profissdo de formacdo contribuem para a concepc¢édo de que a identidade
também se situa num espaco de reconhecimento. O professor de
enfermagem se reconhece no desempenho de alguns papéis especificos
(tais como o de ser enfermeiro) e descentraliza-se deste por nédo té-lo
exercido ou por ter atribuido outros significados, estabelecendo vinculos
com outras normalizagGes.

Escolhas profissionais

A escolha da profissdo, embora complexa, encerra por vezes, uma
série de afinidades individuais continuamente alimentadas durante a
infancia e adolescéncia, por meio de lembrancas familiares ou
experiéncias escolares ou mesmo atribuidas ao acaso ou a situacGes
inesperadas.

Mesmo que se possa planejar a trajetoria
profissional, é a dindmica da vida que vai te
mostrando onde parar (FO1)

Observava minha mae preparando aulas, é uma
lembranca forte e foi a primeira profisséo que
desejei seguir, ainda na infancia. (PA17)

Meus pais sdo professores. E uma memoéria
afetiva que tenho, ndo pensava em ser outra coisa
qgue ndo professora, como eles. A enfermagem
veio muito tempo depois. (PA16)
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No entanto, a vivéncia da profissdo de enfermagem durante o
processo de formacdo parece impelir a uma percepcdo de que mudancas
sd30 necessarias e que estas poderdo ser feitas, mediante ingresso na
carreira docente. Fazer parte, fazer diferente, modificar praticas ou
condutas com as quais ndo concorda sao aspectos citados como fatores
motivadores para a escolha da docéncia:

Incomodava-me o0s professores competentes,
extremamente qualificados em suas &reas, mas
excessivamente tedricos. Ja haviam cursado
mestrado, doutorado, pés-graduagdes, mas nunca
haviam entrado em um hospital. Isso me
incomodava muito e era uma das situagdes que eu
queria ajudar a modificar. (FO6)

Pensava e penso em diminuir as distancias entre o
que h& de tdo bonito e correto nos livros e nas
politicas publicas e a realidade. Porque as
diferencas sdo profundas. Quero mostrar para o0s
alunos que as coisas podem ser bem feitas. A
docéncia pra mim tem esse sentido, de poder
sonhar com dias melhores, com profissionais mais
comprometidos. (FO8)

A docéncia para mim, além de ser algo que eu
sempre quis, foi uma chance muito forte de poder
ajudar em alguma transformagdo maior na
enfermagem. (FP10)

A percepgdo de que h& a necessidade de escolher entre uma
atividade e outra, em se tratando da docéncia e da enfermagem ou que
ao fazer uma escolha pela docéncia abdica-se completamente da
profissdo de origem esta presente entre os entrevistados:

Ha enfermeiros e outros profissionais até, que
pensam que se alguém fez uma opgdo pela
docéncia é porque ndo era bom na assisténcia ou
teve algum problema, precisou se afastar da
pratica e a docéncia foi a opcéo que restou. Para
mim, a docéncia é uma forma de melhorar a
pratica. (FO4)

Eu me formei querendo ser enfermeira
assistencial. Ao mesmo tempo em que passei no
mestrado, fui chamada para ser enfermeira
trainee numa instituicdo, acabei optando por
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fazer o mestrado com bolsa e me dedicando a
isso. (FO6)

Eu tinha toda a bagagem de ser enfermeira
assistencial e queria ensinar aquilo que eu fazia.
Entdo comecei a buscar a docéncia. Por 2 anos
consegui desenvolvé-las de maneira
concomitante, mas depois, com muito sofrimento,
precisei fazer uma opcdo, pois queria fazer o
doutorado. Entdo optei por estar na docéncia e no
doutorado. (P12)

Embora aparentemente dicotdmicas, a enfermagem é a profissao
de formacdo e a opcdo pela docéncia encerra a sensagdo de que €
necessario, de certa forma, o abandono de uma em detrimento de outra.
Certamente ha a impossibilidade de realizagcdo de inimeras atividades
de maneira concomitante, mas ao optar pela docéncia, o professor nao é
apartado do universo da assisténcia. Mesmo que com outros objetivos e
assentado em outras bases, as atividades realizadas em campo de préatica
permanecem sendo da ordem da assisténcia de enfermagem e
demandam conhecimentos especificos para atuacao.

Formacdo para a docéncia: entre a formacdo pedagogica e o
experimento cotidiano

Na atualidade, a formacdo exigida para ingresso e permanéncia
como professor no ensino superior tem se limitado a um conhecimento
aprofundado do contetido por meio do exercicio profissional (pratica) ou
atividades como pesquisador (tais como a publicacdo de artigos) e
praticamente ndo ha exigéncias em termos pedagdgicos. A exigéncia
para obtengdo de titulos de mestre e doutor é questionavel, pois pode
pouco contribuir em qualidade didatica no ensino superior.

O que ha na graduagdo em termos de formacao,
estd distante da docéncia. Nao ha& mais
licenciatura. No mestrado e doutorado, ha
formagdo para pesquisador, com estagio de
docéncia de poucas horas e é algo mesmo mais
para sentir como é um ambiente. (F01)

Mestrado e doutorado podem até formar um
6timo pesquisador, mas ndo tem relagdo com a
formacdo de um docente de enfermagem. E um
requisito para entrar numa universidade publica,
mas ndo ajuda na docéncia. (P13)
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Eu posso ser doutor em enfermagem, doutor em
educacdo, mas isso ndo faz de mim um professor,
pois essas vivéncias ndo me ensinaram a dar
aula, planejar uma aula, selecionar contetdos,
conhecé-los e transpor eles para os alunos.
(FP02)

A auséncia de uma formacao especifica para a docéncia evidencia
a distancia existente entre a profissdéo de dominio e as atividades
especificas da docéncia, para as quais se sente necessidade de formacéo,
desde que ela ndo seja tradicional.

Queria uma formacdo que me ajudasse
efetivamente a trabalhar com metodologias
ativas, por exemplo, que me mostrasse na pratica
como fazer. Mas estar numa sala de aula, com
slides, ouvindo teorias sobre como fazer, ndo é a
formacdo que eu gostaria. Uma boa formagéo
faria diferenca, mas depende da forma como ela
seria conduzida, se fosse uma formagdo de
professores tradicionais, de forma tradicional,
ndo adiantaria. (PA16)

Eu ndo tenho memdrias de como fazer diferente,
ndo fui formada dessa forma, ndo vivi outras
metodologias. Essas formacgdes em docéncia do
ensino superior, em que uma pedagoga fala sobre
como ser professor por meio de slides que séo
lidos por horas a fio. Ndo se aprende assim. Isso é
muito complicado. Ai mostra possiveis técnicas
que podem ser utilizadas, mas tudo num slide.
(PALT)

Eu iniciei uma pos-graduacdo em docéncia do
ensino superior. Desisti, pois senti que seria
apenas para dizer que eu havia feito a pds. Nao
havia interacdo, ndo havia experimentacéo, eram
aulas excessivamente tedricas com professores
pouco preparados. Tudo se resumia a aula
expositiva dialogada e seminarios. (PA15)

As propostas de cursos de formacdo ou mesmo estagios de
docéncia que pretendem desenvolver habilidades ou conhecimentos
sobre a docéncia parecem ndo desenvolver eficazmente estratégias de
ensino ou mesmo propiciar compreensdo acerca da funcdo docente, a
medida que séo percebidas como acdes isoladas e ndo individualizadas:
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As capacitacdes que as universidades oferecem
sdo focadas em grandes grupos, ndo no individuo.
S&o vélidas, sem ddvida, mas ndo sao suficientes.
Uma formacg&o mais direcionada ajudaria mais.
(FO6)

Fiz algumas capacita¢des pedagbgicas, foram
olhares diferentes sobre a minha pratica, ja que
era pela Otica da pedagogia, mas ndo se
constituiram em grandes surpresas. Nao foi nada
extraordinario, até aperfeicoei algumas coisas em
termos de plano de ensino, mas ndo do cotidiano
da sala de aula. (F08)

Eu fiz varias capacitacbes relacionadas a
docéncia. Elas quase sempre se constituiram em
palestras e isso para mim ndo é uma formagao.
Assistir uma palestra sobre como avaliar, até
pode despertar alguns pensamentos, mas ndo vai
te fazer compreender amplamente 0 processo,
muito menos avaliar. (PA15)

Em contrapartida, ha professores que néo acreditam na formagéo
como uma necessidade presente. As representacfes que possuem de si
mesmos como professores sdo limitadas e sua funcdo docente estd
centrada na transmissdo de conhecimentos. Ha intencéo de fazer algo
diferente, porém, ha o entendimento de que o cotidiano aprimorara a
pratica docente.

Acho que ndo falta capacitacdo ou formacgdo. Se
tivesse até seria bom, claro. Mas isso vai muito de
cada um, de buscar, tentar fazer diferente. Um
programa de formagdo docente até é interessante,
pode te ajudar a entender porque um aluno
procrastina tanto com alguma coisa, nesse
sentido de entender mais o aluno, como gerenciar
isso, enfim. (FO3)

Eu vou me constituindo professora todos os dias,
na pratica, na relagdo com os alunos e colegas.
Ja fiz tentativas de utilizar menos aula expositiva
ou dialogada e focar mais em seminarios.
Discutimos avaliagdo entre o grupo de
professores todos os anos. Creio que damos
conta. (PA17)



92

Formacdo para a docéncia eu ndo sei se é
necessario. Todos tém inUmeros exemplos de
como fazer ou ndo. Eu tive excelentes professoras
e hoje elas me servem de espelho. Tenho ido bem
até agora. (PA18)

Ha também aqueles que percebem a docéncia ndo é uma
atividade simples e por estar situada em outro campo especifico de
saber, demanda entendimento profundo de suas praticas e teorias. A
percepcdo sobre a postura docente e a nocdo de um processo
experimental para o desenvolvimento da docéncia esta presente, pelo
menos, na fala de trés dos participantes:

A formacdo para a docéncia na enfermagem nao
é metddica, mesclada com uma ciéncia da
educagdo, sistematica, com objetivos claros a
priori. O processo é relacional e experiencial. Se
observarmos um campo de prética, por exemplo,
professor e aluno, ambos estdo experimentando
um territorio, onde alguns tém uma conduta mais
de tutor, outros mais de observador silencioso e
de interventor. S6 ai, temos dinamicas
completamente distintas de formag&o, entendo
que sequer essa distincdo é clara entre os
professores. (PA11)

Para ser enfermeiro de UTI, eu preciso entender
de UTI, o mesmo para ginecologia ou trauma ou
salde publica. Mas para ser professor de
enfermagem, parece que ndo preciso ter nenhuma
habilidade especifica identificavel ou formal, isso
é um grande problema em termos de compreensao
de um universo docente. (P12)

A pedagogia tem seu conjunto préprio de
técnicas, teorias, métodos, de percepg¢des, tem um
plano de fundo conceitual que precisa ser vivido,
significado, para que eu construa isso enquanto
profissdo. Ser enfermeiro, formar-se enfermeiro,
busca outras significagBes, outras construgdes.
S&o objetos diferentes. (PA15)

A auséncia de formacdo especifica para a docéncia a transforma
em uma espécie de experimento cotidiano, cujos conhecimentos e
estratégias vao se desenhando ao longo do processo, por meio de
tentativa e erro, evidenciando, por vezes, pouca ou nhenhuma
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identificagdo com o0 mundo da docéncia. A percepgdo de uma ciéncia da
pedagogia como algo facilmente dominavel pode explicar em parte o
posicionamento destes professores, cujo entendimento sobre ensinar
recai sobre o dominio do conteudo.

DISCUSSAO

A formacdo recebida e o tipo de experiéncias profissionais
relacionam-se diretamente com a forma como o0s professores
desenvolvem suas praticas. Logo, as representacfes docentes sobre seu
proprio trabalho constituem fator importante de compreensdo do mundo
académico. O processo identitario de um professor esta atrelado a esta
compreensdo. De acordo com Monereo e Monte (2011) ensinar é uma
atividade que pode ser aprendida e a construcdo de diferentes versdes de
si mesmo permite aos professores varios comportamentos e respostas
variadas, de acordo com os diferentes tipos de contextos em que este se
encontra inserido.

Com relacdo a enfermagem, se estabelece um cenério complexo
situado para além de explicacdes binarias (sdo ou ndo sdo professores,
sdo bons ou maus professores, precisam de formacdo ou ndo, etc). Os
muitos aspectos dessa complexidade se retroalimentam, ora s&o
conflitivos, ora complementares & prépria historia da enfermagem,
porém, seguem a margem de uma exploracdo multipla, que auxilie numa
espécie de diagndstico situacional parcial (considerando, obviamente, as
limitacGes deste estudo, sua abrangéncia e capacidade de generalizagéo
em termos de resultados), a0 mesmo tempo em que auxilie professores
de enfermagem a compreender a docéncia de maneira a modificar e
qualificar suas praticas.

E fato que para ser professor de enfermagem, ha que ser
enfermeiro. Logo, sdo dois espacos a compreender e possivelmente
dominar. Sdo atividades que coexistem no universo da docéncia em
enfermagem e endossam a necessidade de o professor ser muitos,
atuando por meio de vérias versdes de si mesmo. Ha o dominio da
profissdo de origem e o dominio da profissdo docente, este Ultimo
centrado na pratica pedagdgica, que sustenta o processo identitario
profissional de um professor, de acordo com a vivéncia de suas fungdes
profissionais e 0 modo como ele as desempenha (COSTA, 2007).

Desta forma, os participantes desta pesquisa parecem evidenciar
um conflito de identidades que inclui sua formacdo e as atividades
relativas & docéncia. A inseguranca em situar-se profissionalmente em
algum espago perpassa pelos mdaltiplos processos que envolvem a
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docéncia na enfermagem, dentre os quais, professores de instituigdes
privadas ndo possuirem a necessidade de dedicacdo exclusiva, quase
sempre permanecendo na pratica assistencial e na docéncia, em
concomitancia. Ao passo que, para 0s professores de instituicdes
publicas, frequentemente, se exige dedicacdo exclusiva, afastando-os da
assisténcia, porém, ndo de maneira completa, pois atuardo com o0s
alunos em campos de préatica nas disciplinas em que ha praticas clinicas
e/ou estagios ou carga horéria para tal.

A identidade ndo é uma acdo Unica e continua, mas € um
processo, que deve comportar uma permanente negociacdo consigo
mesmo, de forma que o professor possa atuar de muitas maneiras
diferentes: ndo ha necessariamente uma passagem de um ponto a outro
ou o0 abandono de posturas adotadas mesmo na auséncia de formagdo. O
processo identitario docente comporta que ele seja ora transmissor, ora
mediador ou ora seguro, ora inseguro, por exemplo. Professores
participam de diferentes contextos, com diferentes grupos de alunos em
diferentes disciplinas, logo, ha espaco para diferentes discursos,
posturas, estratégias e sentimentos. As influéncias que o professor sofre,
quer pela profissdo de origem, quer pelo conteddo que ministra, séo
parte importante do processo e ndo devem ser evitados (MONEREO;
BADIA, 2011).

Dos 18 participantes desta pesquisa, nove definem-se como
enfermeiros e destes nove, uma participante exerce exclusivamente a
docéncia em universidade pablica, os demais, atuam como professor em
universidades privada (02), professor em universidade privada e publica
(02) e professor em privada e enfermeiro assistencial (04). Quatro
participantes definem-se como professores, todos com contratos em
instituic8o privada e pablica em concomitancia. Outros trés professores,
ndo assumem uma defini¢do, ora se colocam como professores, ora
como enfermeiros, dependendo das circunstancias.

Parte dos entrevistados afirmou nunca ter refletido sobre o
assunto. Desta forma, para além de contratos ou definicGes ancoradas na
sociologia das profissdes, o sentir-se professor ou, num carater que
denota aparentemente certa impermanéncia, estar professor gera
implicagcBes na medida em que sujeitos ndo se reconhecem professores
mesmo atuando como tal. Este fator pode contribuir para a dicotomia
existente entre 0 ensino e a pratica de enfermagem e também para o
carater informal da docéncia, cujas praticas pedagdgicas permanecem
assentadas numa teoria da pratica docente, em que se ensina por
exemplos prévios ou de praticas consideradas exitosas, experiéncias
cotidianas ou na crenca de saber ensinar.
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Os professores afirmam ndo ser possivel ensinar enfermagem se
ndo ha experiéncia assistencial, porém, é possivel ser professor sem ter
formacgdo especifica. Esta contradicdo reforca o discurso de que se
aprende pela experiéncia, pelo fazer. No entanto, a (re) construcdo de
um oficio se da por meio da reflexdo. Desta forma, como solidificar a
ciéncia da enfermagem se a execucdo de tarefas (muitas delas,
delegadas) norteiam as concepgOes de maneira limitante?

E preciso agdo-reflexao-acdo e isto sO pode acontecer na
interseccdo dos dois mundos: o da escola e o do trabalho. Esta
interseccdo ndo é necessariamente do professor de enfermagem, mas
entre os sujeitos (enfermeiro assistencial e professor de enfermagem).
Porque se compreende que o professor de enfermagem é menos
enfermeiro que aquele que esta na docéncia? O que ser enfermeiro,
afinal? Em que espacos se exercem a Enfermagem? Cuidar, gerenciar e
educar permanecem como grandes contradicGes neste cendrio. Neste
sentido, Freire (2011) propde a acao-reflexdo-acdo como ferramenta de
estimulo a postura ativa, experimentacdo e curiosidade durante a
formacdo.

A construgdo de identidades se da por meio da forma como
percebe a si mesmo, quem ele é, dimensdo esta considerada estavel e
também por meio de suas acfes. Neste sentido a identidade €
unicamente o processo, fluido e presente em cada atividade que o
professor realiza sob a manutencdo de um nucleo identitario central
baseado em representacbes assumidas pelos sujeitos como
autodefinidoras (MONEREO, 2011). Desta forma, o “ndo ser professor”
mesmo atuando na docéncia pode influir no processo de maneira a
dificultar a percepcdo que se tem de si mesmo como docente. Em funcéo
de ndo haver uma exigéncia formal de habilidades para a atuacdo no
ensino superior, as decisdes pedagogicas adotadas por meio da
observacdo também constituem o processo identitario docente, embora
fundamentar a pratica pedagdgica unicamente em processos de
observacdo ndo permita a existéncia de um repertorio que permita ao
professor atuar de maneiras distintas em distintos contextos
(MONEREO et al., 2009).

A partir da transformacdo da enfermagem em carreira
universitaria, o docente enfermeiro passou a viver essa dicotomia pela
necessidade de conhecer a teoria e ter vivéncia pratica, mesmo deixando
de desenvolver atividades especificas na assisténcia. Este conflito agora
parece transposto parcialmente para a docéncia, em que o professor de
enfermagem é aquele que, por vezes, conhece a fundo a teoria e €
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respeitado por isso, enquanto que o enfermeiro assistencial é aquele que
domina a técnica e sabe fazer (BRAGA; BOAS, 2014).

Pimenta e Anastasiou (2005) afirmam que muitos professores
universitarios de diversas areas do conhecimento, que adentraram ao
campo da docéncia como decorréncia natural de suas atividades como
especialistas em alguma area ou multiplos interesses, nunca se
questionaram sobre o que é ser professor. Estudos (BRAGA; BOAS,
2014; LAMBERTI, 2008) realizados com professores de enfermagem
afirmam que estes apontam a necessidade de contetidos especificos para
atuarem na docéncia, pois sustentam suas praticas docentes em
conhecimentos tacitos, intrinsecos a sua condigdo profissional, em
detrimento de saberes pedagdgicos.

As denominacges citadas por alguns participantes desde estudo,
tais como “enfermeiro que ensina”’, “enfermeiro moderador”,
“enfermeiro que forma enfermeiro” sugere a nog¢do de que ha
distanciamento das concepcdes pedagogicas.

Neste sentido, a forma como se da a escolha profissional pela
docéncia, entre os participantes deste estudo, se relaciona, em alguns
aspectos, as memdrias afetivas, experiéncias escolares positivas na
infancia ou adolescéncia, percep¢do de problemas na formagéo e desejo
de modificar o ensino fazendo parte do processo e promover a
diminuicdo da distancia entre teoria e pratica. Entende-se que isso ndo
se resolve ao assumir duplas identidades, uma vez que a prépria escola
“desautoriza” o professor de enfermagem enquanto enfermeiro. Tardif
(2011) aponta que as experiéncias escolares anteriores e as relagdes
determinantes com professores ao longo da vida, ndo apenas na
graduacdo, contribuem para formar o processo identitario dos
professores.

As escolhas pessoais baseadas em afinidades individuais,
alimentadas desde a infancia e a possibilidade de agir como agente
transformador de praticas pedagégicas consideradas como néo ideais ou
equivocadas durante seu proprio processo de formacdo, constituem-se
em agentes motivadores para a escolha pela docéncia nos participantes
desta pesquisa. Estudo (FERNANDES, 2007) revelou que a escolha pela
profissdo docente entre os professores de ensino superior esta
relacionada a fatores tais como gostar de ensinar, ter modelos familiares
de professores, vocagdo (pois brincavam desde criangas e sentiam-se
professores), complementagdo de renda ou por acaso. Alguns dos
motivos estdo atrelados a representacdes associadas a realizacdo pessoal
e profissional.
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Estes aspectos estdo intimamente relacionados a forma como se
desenvolve o processo entendido como formador para a docéncia.
Mestrados e doutorados, apesar da clara contradigdo entre formagéo de
professor e formagdo de pesquisador, aparecem como a alternativa para
0 ingresso na carreira docente publica. Para os cursos de graduacdo de
universidades privadas, cujo ingresso ainda permanece atrelado a
exigéncia de experiéncia pratica profissional, ha professores
especialistas, sem titulacdo stricto sensu. A existéncia de inUmeros
cursos de especializacdo tais como “Docéncia no Ensino Superior” ¢é
criticada em funcdo da prépria metodologia adotada, que geralmente,
reduz a formacdo de professores a um conjunto de manualidades,
meramente instrutivos, em que a docéncia passa a ser entendida como
mera aquisicdo de habilidades, transformando os professores em
tecnologos da pratica (CARR; KEMMIS, 1988).

Participantes deste estudo apontaram o processo de formacgéo
docente proposto pelas universidades como valido, porém insatisfatorio
pelas mesmas razdes supracitadas: ndo ha a consideracdo
individualizada do professor ou um referencial seguro que ensine como
fazer na prética e limite-a a aulas expositivas sobre o tema.

Uma perspectiva ndo profissional da docéncia a considera, de
maneira simplista, possivel por meio de uma formacdo que reproduza
modelos existentes, porém, uma perspectiva profissional, a considera
como tarefa complexa, que demanda exigéncias intelectuais, com
habilidades que podem ser adquiridas e continuamente aprimoradas
(COSTA, 2010).

A percepcdo de que ndo ha necessidade de formacdo também
esteve presente entre os participantes deste estudo, bem como, a viséo
de que a pratica cotidiana é também formadora e que os saberes
experienciais e 0 uso de estratégias por meio de tentativa e erro séo
suficientes para a condicdo de ensinar. Estudo (ALEXANDRE;
CESARINO, 2014) considerou como uma das principais dificuldades
para o exercicio da docéncia, os parcos conhecimentos pedagdgicos,
sendo necessdria uma nova postura epistemoldgica sobre as préaticas
formativas e profissionais na educagdo superior em enfermagem.

Por certo que a formacdo de um professor de ensino superior ndo
se limita a capacitacGes ou treinamentos, embora estes constituam parte
da percepcdo que as universidades tém sobre a formagdo docente.
Mesmo diante dessa preocupacdo, a auséncia de uma ampla
compreensdo do processo pode limitar a oferta de capacitagbes pelas
universidades, justamente em cursos de manualidades ou discussdes
pouco proficuas, que ndo modificam ou pouco acrescentam a préatica
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cotidiana do professor. HA a necessidade de novas e diferentes
abordagens que compreendam amplamente as necessidades de formacéo
docente e as incorpore a oferta de formacao docente universitaria.

Como peculiaridade pertencente aos cursos da area da salde, a
presenca de um terceiro sujeito nesse processo também deve ser
considerada. O paciente faz parte das relagbes na enfermagem e a
dimensdo educativa em salde precisa contemplar as relacdes que se
estabelecem com este e sdo mediadas por professores com ou sem
experiéncia assistencial (CAVALCANTI et al., 2011).

Desta forma, nesse universo em que ha parcial ou nenhuma
identificagdo com o sentido de ser professor e em que 0S processos
formativos ndo costumam ser satisfatorios por ndo considerar o sujeito
individualmente ou limitar-se a tentar instrumentalizar os docentes para
as relagBes pedagogicas, hd amplo espago para o desenvolvimento de
uma pedagogia do ensino superior que perceba e promova aprendizado
para os bacharéis que optam pela carreira docente.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Este estudo buscou compreender as concepgdes dos professores
sobre sua identificagdo profissional, funcdo docente e formacao para a
docéncia. No que compete a identificacdo profissional, os participantes,
bacharéis em enfermagem e professores universitarios, em diversas
configuragdes em termos de contrato e regime de trabalho, permanecem
guase sempre se identificando com a profissdo de origem, por auséncia
de formacdo para a docéncia ou por uma percep¢do artesanal desta, em
que ndo h& necessidade de formag&o.

Desta forma, ao pensar seus processos identitarios, enquanto
docentes de enfermagem no ensino superior, é possivel apontar que as
implicacGes geradas pela parcial ou ausente identificacdo dos sujeitos
com 0s pressupostos da docéncia podem impactar seus processos
identitarios na medida em que ndo assenta suas praticas numa
abordagem reflexiva acerca das relacdes pedagdgicas.

Parte da compreensdo necessaria € de que é possivel a existéncia
de multiplas identidades num processo continuo de desenvolvimento
como professor universitario e que a formacdo inicial ou o bacharelado
ndo devem ser ultrapassados ou superados, mas incorporados a um fazer
que estd atrelado a saude, ou seja, por meio de acdes pedagdgicas
pertencentes a outra esfera do conhecimento. A percepcdo da docéncia
como uma vocagdo ou predestinacao retira desta 0 necessario carater de
entendimento de sua profissionalidade e como tal, mandataria de
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formagdo que ndo limite o sujeito a apreensdo de uma colecdo de
estratégias. S&o inumeros os desafios a ser enfrentados para ressignificar
a funcédo docente, pois ha necessidade de mudancas efetivas na docéncia
superior em enfermagem. A racionalidade técnica tem se imposto ao
longo dos anos como sinbnimo de competéncia no ensino superior, ndo
apenas para 0s cursos da area da salde, mas a qualidade da formacg&o
ofertada precisa expandir a nogdo de competéncia para comportar
praticas assertivas de ensino que incluam relagdes pedagdgicas que
primem pelo descentramento do professor como sujeito principal do
processo de ensino e percebam a educacdo como uma ciéncia a ser
incorporada ao fazer de quem se assume ou atua como professor.

Neste sentido, as representacbes que os professores participantes
desde estudo tém sobre a forma como se identificam com a docéncia, as
escolhas ou a formacdo profissional estd distante dos pressupostos de
uma pedagogia universitaria, mas compde parte importante de seus
processos identitarios.
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6.2 Manuscrito 3: Representacgdes de professores sobre suas
funcdes: o lugar da experiéncia pratica e da teoria na docéncia em
enfermagem

REPRESENTAGOES DE PROFESSORES SOBRE SUAS
FUNCOES: O LUGAR DA EXPERIENCIA PRATICA E DA
TEORIA NA DOCENCIA EM ENFERMAGEM

TEACHERS ON REPRESENTATIONS OF THEIR FUNCTIONS:
THE PRACTICAL EXPERIENCE OF PLACE AND THEORY IN
TEACHING IN NURSING

REPRESENTACIONES DE MAESTROS EN SUS FUNCIONES:
LA EXPERIENCIA PBACTICA DE LUGAR Y'TEORI'A EN LA
ENSENANZA EN ENFERMERIA

RESUMO

Estudo descritivo analitico, qualitativo, cujo objetivo foi identificar as
concepcdes dos professores sobre a teoria e a pratica na enfermagem.
Participaram 18 professores de duas universidades (uma federal e outra
privada) do sul do pais. A coleta de dados ocorreu entre os meses de
julho e setembro de 2014, por meio de entrevista semiestruturada. Para
tratamento dos dados foi utilizada a codificacdo aberta e axial conforme
proposta por Strauss e Corbin, com o auxilio do software Atlas ti® 7.
Nesse procedimento emergiram as seguintes categorias: A centralidade
da pratica para o exercicio docente e A dicotomia especialista X
generalista: discursos em contraposi¢do. As concepcdes dos professores
sobre a teoria e a pratica na enfermagem, a partir das suas experiéncias
profissionais, sdo amplamente valorizadas e conflituosas quando
percebidas como opostas a teoria. Nas areas consideradas de maior
complexidade, o dominio do conteddo é considerado vantajoso e
preferivel ao professor. As relagdes que enfermeiros e professores de
enfermagem mantém com o saber influéncia a desvinculagdo entre
teoria e pratica, hostilizando-as ao considerar uma como mais
importante que a outra.

Palavras-chave: Docentes de enfermagem; Ensino; Pratica do docente
de enfermagem; Prética profissional; Processo identitario; Enfermagem.

ABSTRACT
Analytical descriptive, qualitative study aimed to identify the
conceptions of teachers on the theory and practice in nursing. Attended
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by 18 teachers from two universities (federal and other private) of the
South. Data collection took place between July and September 2014,
through semi-structured interview. The data collected was used to open
and axial coding as proposed by Strauss and Corbin, with the help of
Atlas ti® software 7. In this procedure the following categories
emerged: The centrality of practice for the teaching exercise and the
expert x general dichotomy: speeches in opposition. The views of
teachers on the theory and practice in nursing, from their professional
experiences, are widely valued and conflicting when perceived as
opposed to theory. In areas considered more complex, the contents of
the domain is considered advantageous and preferable to the professor.
The relationships that nurses and nursing teachers has with knowledge
influence the disconnect between theory and practice, harassing them to
consider as more important than the other.

Keywords: Faculty, nursing; Nursing faculty practice; Teaching;
Professional practice; Identity Process; Nursing.

RESUMEN

Analitica estudio descriptivo, cualitativo destinado a identificar las
concepciones de los profesores sobre la teoria y la préactica de la
enfermeria. Con la asistencia de 18 profesores de dos universidades
(federales y otros privados) del Sur. La recoleccion de datos se llevo a
cabo entre julio y septiembre 2014, a través de entrevista semi-
estructurada. Los datos recogidos se utiliz6 para abrir y codificacién
axial segun lo propuesto por Strauss y Corbin, con la ayuda de Atlas
software Ti® 7. En este procedimiento las siguientes categorias
surgieron: La centralidad de la préctica para el ejercicio de la ensefianza
y el experto x dicotomia en general: discursos en oposicion. Los puntos
de vista de los profesores sobre la teoria y la practica de la enfermeria,
de sus experiencias profesionales, son ampliamente valorados y
conflictiva cuando se percibe en oposicion a la teoria. En las zonas
consideradas mas complejo, los contenidos del dominio se considera
ventajoso y preferible al profesor. Las relaciones que las enfermeras y
profesores de enfermeria tiene con el conocimiento influyen en la falta
de conexion entre la teoria y la préctica, de acoso a considerar como
mas importante que el otro.

Palabras claves: Docentes de enfermeria; Préctica del docente de
enfermeria; Ensefianza; Préctica profesional; Proceso de identidad;
Enfermeria.

INTRODUCAO
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O termo “Identidade profissional” refere-se a percep¢do que um
professor tem de sua propria funcdo, sobre si, sobre seu grupo de
pertencimento ou a caracteristicas importantes de sua profissdo
(BENAARD; MENER; VERLOOP, 2004), constituindo, portanto, o
conjunto de representacBes relativas a docéncia que o professor tem
(MONEREO; MONTE, 2011). Estas representacfes tecem identidades e
podem ser mobilizadas por meio de trés grupos: as representacdes sobre
o0 préprio papel profissional (engloba formacéo recebida e experiéncias
profissionais), as representagdes sobre 0s processos instrucionais de
ensino, aprendizagem e avaliacdo (crencas, concepgdes e teorias que 0s
docentes possuem sobre ensinar) e as representagdes sobre os
sentimentos desencadeados pelo exercicio docente (impacto afetivo
produzido pela docéncia) (MONEREO; BADIA, 2011).

No contexto das representagdes sobre as funcGes profissionais, a
forma como os professores compreendem e desenvolvem suas fungdes
estdo diretamente relacionadas com a formacao recebida (ou a auséncia
desta), suas atividades em si e 0s tipos de experiéncias vivenciadas.
Neste sentido, para bacharéis que passaram a exercer a docéncia
mediante a auséncia de formacédo especifica, pensar esses processos de
insercdo em outra &rea, implica compreender 0s pressupostos que
norteiam suas concepgdes como professores.

Ser professor de enfermagem ndo é o mesmo que ser enfermeiro.
Os conhecimentos mobilizados para cada uma dessas atividades diferem
estruturalmente, considerando-se que ha um conhecimento especifico
para ser professor e que este compde seu processo identitario. Neste
contexto, em funcdo dos professores ensinarem geralmente como foram
ensinados ha a perpetuacdo de préaticas e saberes idénticos aqueles pelos
guais passaram, 0 que, ndo raras vezes, significa privilegiar a técnica e o
ensino instrumental, valendo-se das suas experiéncia enquanto aluno
(CAVALCANTI et al., 2011).

As crengas, concepgdes e teorias que os docentes possuem sobre
ensinar sdo parte constituinte e importante do processo identitario
docente (MONEREO; BADIA, 2011). Desta forma a relagdo existente
entre 0 ensino e a pratica na enfermagem assume particular importancia,
pois norteia parte significativa das concep¢fes profissionais, estando
presente desde que esta se tornou uma carreira universitaria. O professor
de enfermagem, em muitos casos, principalmente nas instituicdes
publicas de ensino, afasta-se do campo pratico em funcéo do exercicio
da docéncia, fortalecendo o pensamento de que, embora respeitado por
seu saber, ndo é, em geral, modelo de capacidade técnica. Esta
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dicotomia entre o professor de enfermagem considerado tedrico e fora
da realidade profissional e o enfermeiro enquanto sujeito que faz, que é
0 pratico no contexto assistencial, também fortaleceu a percepgao de que
h& conhecimentos distintos: um ensinado na academia, teérico e distante
do fazer real e outro do mundo do trabalho, composto pelo cotidiano
profissional, ndo idealizado (BRAGA; BOAS, 2014). Esta realidade é
fruto do modelo de formacdo em salde, positivista e baseado em
pressupostos que fragmentam o saber (SOBRAL; CAMPOS, 2012).

A relacdo que enfermeiros e professores de enfermagem mantém
com o saber influencia amilde esta desvinculagdo entre teoria e pratica,
antagonizando-as ao considerar, por vezes, uma como mais importante
gue a outra. A percepcao de producdo de distintos saberes cientificos
entre a academia e 0 mundo da pratica contrapde a ideia de que a teoria
existe para ser aplicada na pratica, e que 0s problemas da pratica devam
ser enfrentados por meio das teorias advindas do conhecimento
cientifico. Esta polarizacdo entre os que pensam e 0s que fazem,
acarreta implicaces a percepcdo que os professores de enfermagem tem
de si mesmos e de seu trabalho, repercutindo inclusive, na formagéo do
discente, pois influencia a sustentacdo de sua acdo profissional
(BEINEKE, 2001).

Pode-se fundamentar a relagdo entre teoria e pratica por meio de
uma perspectiva dicotdmica, que separa e confere autonomia total entre
uma e outra, ou de unidade, ao percebé-las como indissociaveis e
complementares (MOREIRA; FERREIRA. 2014).

Neste sentido, as concepgdes que os professores possuem sobre a
relacdo entre teoria e pratica na enfermagem, é parte importante de sua
percepcdo de como deve se dar o ensino e gera implicagcbes em suas
praticas pedagogicas. O processo identitdrio docente, em que as
representaces sobre si mesmo sdo fundamentais, é permanentemente
construido e as reflexdes sobre ele podem colaborar no sentido de
eliminar as distancias produzidas pelo modelo cartesiano de ensino, ndo
apenas em face a complexidade da enfermagem, mas também pelos
inimeros conflitos e paradoxos presentes.

Em realidade, os professores de enfermagem atuam em escolas
privadas (que ndo exigem dedicacdo exclusiva, 0 que permite a muitos,
trabalhar na assisténcia e na docéncia de maneira concomitante) e
escolas publicas (que frequentemente exigem dedicacdo exclusiva, ndo
permitindo outro tipo de vinculo). Em qualquer um destes cenarios, o
ensino da enfermagem ndo perde seu componente instrumental,
constituindo por meio dos estagios a necessidade de o professor
supervisionar alunos em campo de pratica, ndo existindo, portanto, um
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afastamento integral da assisténcia de enfermagem. As Instituicdes de
Ensino Superior (IES) possuem outras instancias de trabalho, tais como
a extensdo e a pesquisa, esta Ultima fomentada principalmente pelas
instituicbes publicas. As exigéncias para contratacdo também diferem,
pois, enquanto as IES privadas exigem por meio de processo seletivo,
quase sempre, dois anos de experiéncia em determinada area (as
exigéncias sobre a necessidade de mestrados e doutorados sdo
secundarias), as publicas, exigem, por meio de concurso, mestrado ou
doutorado em enfermagem ou éreas afins e, por meio do curriculo
académico, privilegiam-se as atividades de pesquisa, tais como a
producdo de artigos cientificos. Estes aspectos supracitados somam-se a
outros e desta forma sdo muitos os pontos a serem interpretados, quando
se pensam as praticas, contextos, tipos de alunos e conteldos para
compor o processo identitario docente. A forma como é concebido o
conhecimento também adquire particularidades conforme o cenario, 0s
objetivos do ensino e sua estruturagdo.

Surge entdo, por conseguinte, como componente de um professor
de enfermagem, a experiéncia pratica na assisténcia, cujo
desenvolvimento constitui um tipo de saber clinico especifico e seria o
responsavel por agregar o conhecimento produzido, adaptado e
vivenciado na enfermagem, repercutindo no entendimento que o
professor tem da relacdo teoria e préatica. Tal experiéncia (em maior ou
menor nimero de anos) é percebida como uma forma de diminuir a
tensdo entre os conhecimentos adquiridos na formagdo como enfermeira
e o cotidiano de trabalho, facultando seguranca ao oferecer relagdes
intimas com o real (MOREIRA; FERREIRA, 2014). Isto pode
influenciar ou ndo o trabalho do professor, @ medida que se constitui
uma possibilidade de ter destreza manual ou outras habilidades praticas,
relacionar-se com equipes e outros profissionais, relacionar-se com
pacientes e familiares e entender o cuidado a partir dos locais em que ele
se da.

Desta forma, questiona-se: quais sdo as concepgdes dos
professores sobre teoria e pratica a partir de sua experiéncia profissional,
bem como sua importancia no ensino em enfermagem? Para tanto, o
objetivo deste estudo é: Identificar as concepcOes dos professores sobre
a teoria e a pratica na enfermagem.

METODOLOGIA

Este estudo consiste em uma pesquisa descritiva analitica,
exploratéria, de abordagem qualitativa. Foram entrevistados 18
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professores de duas universidades da regido sul do Brasil. A coleta dos
dados se deu por meio de entrevistas, com roteiro semiestruturado, cuja
duragdo foi de quatro meses (julho a setembro de 2014). As entrevistas
foram previamente agendadas e ocorrem em ambientes das
universidades. As entrevistas foram gravadas em arquivo digital e
tiveram duracdo média de 40 a 120 minutos.

A selecdo dos participantes ocorreu por convite via correio
eletronico a todos os professores que compunham o quadro docente das
instituicbes. Os professores foram identificados com as letras F (de
Universidade Federal), P (de Universidade Privada) e A (de
Assisténcia), seguidos do nimero correspondente & ordem de realizacdo
das entrevistas.

Dos 18 professores entrevistados, 16 eram mulheres e dois eram
homens. A faixa etaria predominante entre os professores, para ambos
os sexos, foi a de 35 a 40 anos. Dez professores sdao doutores, seis
mestres (um cursando o doutorado) e dois especialistas cursando
mestrado. Trés professores possuem vinculo de trabalho com dedicagéo
exclusiva a docéncia em universidade federal, dois professores possuem
vinculo de trabalho sem dedicacdo exclusiva com a universidade federal
e cinco professores possuem vinculos sem dedicacdo exclusiva com a
universidade federal, além de outro vinculo com Instituicdo de Ensino
Superior Privada. Dentre os professores vinculados a docéncia na
universidade privada, dois dedicam-se apenas a docéncia e seis possuem
vinculo com a assisténcia de enfermagem em concomitancia. O tempo
de experiéncia docente no ensino superior variou de dois a 18 anos,
sendo a média simples, nove anos.

A pesquisa teve parecer favoravel no Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos no Brasil, aprovado sob o parecer n°
724.391, CAAE n° 33241314.2.0000.0121, em 21 de junho de 2014. Os
individuos que aceitaram participar da pesquisa assinaram Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Procedeu-se a andlise das entrevistas, produzindo inferéncias
embasadas nos pressupostos teéricos de Monereo e Badia sobre a
identidade profissional de professores.

A andlise dos dados deu-se mediante o procedimento de
codificacdo, com base em Strauss e Corbin (2008). Esse processo esta
relacionado a organizacdo conceitual dos dados brutos em categorias,
sendo utilizadas duas etapas distintas e complementares denominadas
de: a) codificacdo aberta; b) codificacdo axial.
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Para auxiliar no procedimento de codificagdo, utilizou-se o
software Atlas ti® 7. Nesse software foi criada uma unidade
hermenéutica, inseridas as entrevistas na integra e realizada a leitura em
profundidade. Os co6digos que emergiram foram agrupados por
similaridade, concluindo-se a codificacdo axial. Ao final desse processo
emergiram as seguintes categorias: (1) A centralidade da pratica para
0 exercicio docente; (2) A dicotomia especialista x generalista:
discursos em contraposicao.

RESULTADOS
A centralidade da pratica para o exercicio docente

A formacdo em enfermagem permite a realizagdo de muitas
atividades em é&reas consolidadas, tais como a assisténcia, o
gerenciamento, 0 ensino e/ou a pesquisa. Estes se sobrepdem e
coexistem, embora ndo isentas de conflitos, mas como possibilidades
distintas, construidas como tal, numa categorizacdo que imputa alguma
dificuldade de compreensdo destas como pertencentes a uma mesma
esfera de atuacdo.

Os enfermeiros que optam pela docéncia (em detrimento de
outras atividades ou ndo) estdo comprometidos com uma préatica
essencialmente autodidata, pois ndo ha preparo ou formacédo
pedagdgica. O inicio das atividades docentes em instituicdes privadas de
ensino é possibilitado quase que unicamente pelas habilidades técnico-
cientificas e pelo tempo de experiéncia como enfermeiro assistencial. Ja
nas instituices publicas, cujas sele¢bes se ddo por meio de concursos, 0
requisito essencial é o titulo de mestre ou doutor, cuja centralidade esta
no desenvolvimento de pesquisas cientificas e seu universo.

Na universidade privada, exige-se dos professores
experiéncia pratica, ndo tem tanto valor a
titulagdo ou o namero de publicagdes, mas se
valoriza a experiéncia. Ndo é somente a titulagédo
que importa. A puablica, a meu ver, tem uma
politica equivocada neste sentido, porque ela sé
valoriza curriculo académico, artigos, pesquisas.
Ha professores que sairam da graduacdo para o
mestrado e deste para o doutorado. Pode ser que
estas ndo queriam ser enfermeiras, porque ndo se
identificaram com a profissdo, com a pratica
profissional. Um curriculo recheado de
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publicacdes internacionais ndo é o suficiente para
ser professor, mas é o mais valorizado pela
universidade publica (FP05).

Eu imagino que se eu termino a graduacdo, faco
mestrado e doutorado, ndo me identifico com
nenhuma &rea em especifico durante esses anos
de formagao, tenho dois problemas: o primeiro é
a auséncia de formacdo pedagbgica, comum a
todos nds, e o segundo é a auséncia de
experiéncia profissional. Imagino a dificuldade
desse professor! (PA15)

A realizacdo de mestrados e doutorados em curtos periodos apés
a graduacdo é percebida como um processo débil na constituigdo do
professor e/ou enfermeiro, uma vez que a auséncia de formagéo pode ser
considerada uma fragilidade, que ganha reforco mediante a auséncia de
experiéncia profissional. Questiona-se se, nesta concepcdo, se a
enfermagem estd destinada a ser, permanentemente, uma pratica
puramente empirica-instrumental. Neste sentido, a experiéncia
profissional assume papel de destaque nas falas dos participantes, seja
refutando-a, seja exaltando-a. Quem a considera essencial para o
exercicio docente, a percebe como um lugar de dominio e sobre o qual
se assentam as praticas pedagogicas.

A experiéncia pratica é fundamental. Eu dou
aulas em uma disciplina em que tenho anos de
experiéncia assistencial. E algo que eu tenho
condi¢Bes de ensinar aos alunos com a maior
seguranga do mundo, eu vivi tudo, eu conheco.
Qualquer pergunta que me facam, eu me sinto
muito capacitada para responder (P12).

Isso é fundamental para um professor de
enfermagem [experiéncia profissional]. Penso
que profissionais da salde ndo podem ser
docentes sem terem exercido a enfermagem, isso
deveria ser uma norma, uma regra. Nao somos
tedricos, matematicos, fil6sofos, somos
enfermeiras, nossa profissdo é eminentemente
pratica. Ela é feita na pratica, formada na
pratica. Basta comparar com a medicina, ha
algum professor de medicina que ndo seja
pratico, que ndo atue na pratica? Eles sdo
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professores de medicina e atuam como médicos
em quase 100% dos casos (FP05).

A esséncia da enfermagem é o cuidado, é o lidar
com o paciente, com a familia, se eu ndo sei
trabalhar com isso, se eu ndo vivi isso, como vou
ensinar isso? Ha professores de enfermagem que
ndo sabem fazer uma injecdo. Claro que é uma
opcdo deles, isso acontece em indmeras
universidades. Adota-se uma questdo filosofica,
ok, mas quando isso se da em detrimento de uma
enfermagem que também € técnica, ndo é bom
para o ensino (FP10).

O modelo de professor tradicional permanece como central nas
percepcdes. Entre a realizagdo de técnicas (tais como a “inje¢do”
anteriormente citada) e a producéo de conhecimentos que qualifiquem a
pratica ou proponham inovacdes no cuidado parece existir um abismo
de concepcdes sobre a profissdo. Esta presente também a percepcdo de
que o aluno de enfermagem tem predilecdo e valoriza o profissional
experiente em alguma especialidade, pois, h4 um repertorio de histdrias
e vivéncias que enriqguecem o0 processo educativo e produzem
identificacdo com o ideal de dominio da técnica, entendido pelo aluno
como competéncia, sucesso profissional, maltiplas habilidades, etc.

O aluno gosta da vivéncia, a Enfermagem é uma
profisséo de vivéncia, se constréi na relacdo com
0 outro, pelo menos é o que percebo. Tanto que
sempre ouco que eles gostam de estar comigo,
pois me perguntam as coisas e eu sempre sei
responder, ajudar, porque eu ja Vvivi, ja
experimentei. Querendo ou ndo, sempre vai haver
essa comparac¢do. Todo mundo compara (FP10).
Penso se os alunos me questionarem se eu ja
trabalhei na &rea da minha disciplina, vou ter que
dizer que ndo. Eu sinto que faz diferenca. O aluno
espera uma formagéo técnica e um professor com
experiéncia nisso e isso estd longe de ser o que
define uma enfermeira. Uma aula mais dialogada,
em grupos, com leituras ndo é considerado “dar
aula”. Eles querem aquilo que interpretam como
conhecimento técnico cientifico, clinico (FP2).
Muitas vezes os alunos dizem “a professora x
soube explicar, mas na hora de fazer, ndo soube”.
Entdo, se tu fores perguntar aos alunos sobre
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qual enfermeira eles preferem dando aulas, é
aquela que punciona qualquer veia, sabe fazer
bem um curativo, te auxilia com a técnica durante
um estagio, da seguranca e ndo aquela que sabe a
teoria, mas treme na hora e ndo sabe como fazer,
ndo ha ddvidas. Mas claro, que s6 uma coisa ou
outra, ndo adianta muito, pois também nao
adianta eu ser Otima pratica e ndo ter
embasamento, isso também limita (PA14).

Mesmo no repertério de lembrancas sobre o que é ser docente,
memoria esta que adquire grande importdncia na docéncia em
enfermagem, pois esta assenta muito de suas praticas pedagogicas na
repeticdo de experiéncias vividas com seus préprios professores
enquanto graduandos de enfermagem, consideradas exitosas, a defini¢do
do que gostaria de repetir ou ndo sugere um rechaco aos professores
considerados tedricos, por estes ndo compreenderem a amplitude e os
meandros de uma pratica vivida cotidianamente com pacientes,
familiares e profissionais.

Incomodava-me os meus professores competentes,
extremamente qualificados em suas &reas, mas
excessivamente tedricos [..]. Nunca haviam
entrado em um hospital! [...] A teoria é parte
importante do aprendizado, mas a pratica, na
nossa area, é essencial. Os alunos veem essa
diferenca, tu tens experiéncias, tens historias para
contar, isso enriquece. Quando tu entendes o que
se passa num plantdo de 12 horas, por exemplo,
tu sabes que existem muitas situaces para além
do que estd explicito nos livros, inclusive em
termos de relagdes pessoais. 1sso da outro carater
ao aprendizado, os alunos precisam disso,
precisam conhecer a enfermagem do dia-a-dia
(FO4).

Ha aspectos de vivéncia que os livros ndo trazem.
Eu consigo com que o aluno faga correlagdes
entre teoria e pratica, eu consigo discutir os meus
sentimentos quando vivi alguma situacdo na
enfermagem e como lidei com essa situacdo. E
enfermagem ¢é isso, é pratica, é o dia-a-dia no
hospital ou outro lugar, mas sdo as relacdes, as
vivéncias, claro que tudo com embasamento
cientifico (FPO5).
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As vezes penso que o fato de vocé nunca ter
entrado em algum campo, torna sua pratica mais
dificil, principalmente, para criar situagdo de
reflexdo. H& coisas que ndo estdo descritas nos
livros. Se vocé tem uma vivéncia, fica mais facil
ajudar o aluno a refletir sobre os processos. Isso
ndo significa que é necessario ter uma grande
experiéncia préatica (FP02).

Na comparacdo entre ministrar disciplinas em que hd dominio do
repertério e outra em que ndo ha, a participante expbe que o
conhecimento de uma érea facilita o processo, pois ha identificacdo com
0 gostar, o viver, além de sentimentos de paixd0 e seguranca
sustentando o ensino.

Tenho disciplinas em que eu ndo tenho essa
experiéncia, essa vivéncia. Eu consigo passar o
contetido, consigo ensinar, mas preciso estudar
muito para ter alguma seguranca de chegar na
sala de aula e ensinar. E a mesma coisa ?Me sinto
do mesmo jeito? Nao, ndo é a mesma coisa.
Ensinar aquilo que eu gosto, domino e vivi é
passar para o aluno uma paixdo, uma seguranga,
sabemos dos detalhes que ndo estdo descritos nos
livros (P12).

Para o professor com bagagem pratica, ndo ha
sustos, ele sabe como lidar, como resolver as
coisas em sua area, ele sabe que muitas vezes o
que vive estd distante da perfeicdo dos livros
(FPO5).

A nocdo de que basta dominar a especialidade para ter sucesso
como docente, com praticas pedagdgicas advindas da experiéncia
profissional estdo fortemente presentes e é fator reconhecido no
repertdrio docente em sala de aula. O distanciamento entre o contetudo
tedrico e o dia-a-dia da enfermagem compde um abismo: o que se
produz no cotidiano é diferente do que se apresenta nos livros, como se
na pratica, o conhecimento teérico de enfermagem adquirisse um status
de imaginario, de algo ideal, do mundo das ideias, ndo presente ao
desenvolver a¢des de cuidado e relacdes interpessoais em geral.

A dicotomia especialista x generalista: discursos em contraposicéo
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A referida necessidade de experiéncia pratica pode ser
compreendida de outra forma, quando percebida como uma aquisi¢do
possivel durante seu processo de formagdo como enfermeira, por meio
da realizacdo de estagios extracurriculares e aproveitamento de intimeras
atividades que reforcem o conhecimento e contribuam para o
desenvolvimento de alguma experiéncia com relagdo a pratica de
enfermagem.

A prética é essencial para um professor, mas isso
também pode vir da experiéncia académica e ndo
necessariamente da vivéncia profissional. Se um
graduado que ndo buscou aprender mais em
atividades extracurso fosse dar aula em seguida,
sim, isso seria complicado. Haveria sim, uma
distancia muito grande com a prética (F01).
Nunca trabalhei como enfermeira, mas tive
muitas experiéncias durante a graduacdo, que me
fortaleceram muito e fortaleceram a minha
prética (F06).

Ha quem tenha vinte anos de prética e seja
péssimo professor. A Enfermagem é muito mais
que técnicas ou acuimulo de anos em alguma
especialidade. Aliés, as técnicas de enfermagem
sdo faceis, ndo ha complexidade. Na graduacao,
no ultimo ano, principalmente, se pode adquirir
destreza manual de maneira muito rapida. Claro
que acrescenta em termos de vivéncia, ai é
importante, sim. Mas em termos de habilidades ou
competéncia para ensinar, ndo (F03).

Em contrapartida, alguns participantes deste  estudo,
compreendem a docéncia por outro aspecto, cuja centralidade estad na
amplitude da enfermagem enquanto profissdo e suas muitas
possibilidades de trabalho. Ao mesmo tempo em que consideram a
enfermagem uma profissdo técnica, também a percebem como uma
teorizagdo. Ou ainda que o desenvolvimento de habilidades para o
ensino se sobreponha as habilidades técnicas.

A experiéncia pratica, técnica, ajuda, mas nao é
imprescindivel. Eu ougo os alunos comentando
que “o professor x nunca trabalhou”, penso na
pessoa e percebo que a relagéo que ela faz com a

teoria € péssima. A enfermagem é uma profissdo
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do fazer e a destreza manual encanta os alunos.
S6 com o tempo eles descobrirdo que ha muitas
outras coisas além (F08).

Eu penso que ndo ha necessidade de experiéncia
pratica na enfermagem para o exercicio da
docéncia. Isto me parece uma ideia impregnada
na enfermagem e em muitas outras areas. Ha
muitos professores que ndo tem prética e séo
excelentes professores (FO3).

Ter anos de pratica ndo garante nada, a auséncia
de experiéncia pratica também ndo. Isso depende
da trajetoria de cada um, a pessoa que Se
interessa vai ter que estudar e se fortalecer em
determinadas areas. Na minha area eu me sinto
segura, mas se eu fosse para outra especialidade,
néo me sentiria (FO6).

Outra ideia presente indica a enfermagem como uma profisséo
generalista, cujo conhecimento base permite a atuacdo em muitas areas
ou especialidades diferentes. Os deslocamentos de areas, as trocas de
disciplinas mesmo sem o conhecimento do conteldo, ndo seriam
problemas, pois, o professor de enfermagem pode atuar em muitas
frentes. A possibilidade de ndo escolher a area para a docéncia é uma
realidade na enfermagem, tanto para as instituicGes publicas quantos
para as privadas.

Para ser professor de enfermagem, vocé ndo
precisa ter 10 ou 20 anos de experiéncia prética.
Vocé tem que saber ensinar, é uma situacdo
diferente. Até porque eu posso ter experiéncia em
salde mental e acabar dando aula na terapia
intensiva, ndo se trabalha sempre com a area de
escolha. Uma enfermeira com anos de atuagdo na
atencdo primaria, ndo necessariamente da aula
de atencdo primaria, e ai? Isso acontece muito,
esses deslocamentos de &reas. Vocé tem é que
estar preparado para isso. Eu mesma tenho uma
area de referéncia inicial, mas eu sou bem
flexivel, isso para mim é muito tranquilo (FO3).

Para ser enfermeiro de terapia intensiva, eu
preciso entender de terapia intensiva, 0 mesmo
para ginecologia ou trauma ou salde publica.
Mas para ser professor de enfermagem, parece
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gue ndo preciso ter nenhuma habilidade
especifica identificavel ou formal (P12).

Eu nunca trabalhei em hospital e hoje ministro
aulas de um conteddo exclusivo de ambiente
hospitalar. Sei que algumas vezes o fato de eu
trabalhar um contelido técnico de forma apenas
tedrica pode ser um problema. Mas também penso
que eles terdo estagios a seguir e a professora de
estagio tem experiéncia. Por isso gosto de estar
em sala de aula, ndo em estagio ou na pratica
(PALT)

A percepcado de que ha uma distancia entre a enfermagem e o que
ensinam os professores de enfermagem esteve presente, indicando que
no mundo do trabalho da enfermeira, esta faz algo, mas ndo produz
conhecimento e que o ensino deveria estar centrado nessa realidade: a de
um professor que ensina o conhecimento que produz.

Sinceramente, a enfermagem precisa antes de
tudo se assumir, ter concep¢bes mais
profissionais de cuidado. Sao necessarias novas
percepcOes. Ai entdo, poderemos pensar com mais
profissionalismo sobre as necessidades da
docéncia na enfermagem. A docéncia devia surgir
da prética. Eu deveria ensinar aquilo que utilizo
com sucesso no meu dia-a-dia, minhas pesquisas
em campo, todas as experiéncias que eu valido
cotidianamente no meu espaco de trabalho. Mas
agora o que temos é exatamente isso: enfermeiras
assistenciais de um lado, professoras de
enfermagem de outro. Temos muito que evoluir e
avancar neste sentido (PA18).

Esse pressuposto de ser generalista me incomoda
um pouco, porque ele facilmente d4 a ideia de que
podemos fazer de tudo e eu néo sei se isso é real.
Por mais gque entenda que a especialidade pode
ser um problema, por outro lado ela ndo é. A
terapia intensiva avancou, dentre muitos outros
fatores, por que é uma especialidade. Talvez a
chave seja ser um especialista que entende que é
parte de algo e ndo um que pensa que sua parte é
a Unica que existe. Por isso acredito em
professores de enfermagem atuando em suas
areas de especialidade. Quem domina terapia
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intensiva, da aula disso. Porque alguém que
nunca esteve numa UTI querer ensinar UTI &
muito ilusério (PA15)

Desta forma, esses dois aspectos, a percepgdo sobre seu trabalho
e a experiéncia profissional, emergem como constituintes de um
processo identitario ainda pouco compreendido, atrelado a questdes
conflitivas da propria enfermagem, principalmente, as relagbes desta
com o conhecimento e a exaltacdo da técnica como marcador mais
importante da profissao e de seu ensino.

DISCUSSAO

S80 muitos o0s aspectos a serem considerados quando se
intenciona compreender o ensino na enfermagem. Nao é possivel
dissociar a docéncia em enfermagem da propria enfermagem e ha
inimeros aspectos que se entrecruzam e geram repercussdes em ambas
as atividades. Os conflitos existentes influenciam no processo identitario
docente e ajudam a entender as escolhas pedagdgicas dos professores.
As representacbes sobre as funcbes profissionais, 0s processos
instrucionais de ensino aprendizagem e avaliagdo e 0s sentimentos
desencadeados pelo exercicio docente (MONEREO; BADIA, 2011)
estdo intimamente relacionados as concepgdes que o professor tem sobre
ensinar e a maneira como se d& o ensino.

Desta forma, a existéncia de experiéncia anterior ou concomitante
como enfermeiro assistencial se constituiu para os participantes desta
pesquisa em fator de grande relevancia, a medida que é percebida como
facilitador do trabalho docente, guia para as atividades e certificador de
certo prestigio em sala de aula. A experiéncia técnica, as habilidades
desenvolvidas ao longo da pratica clinica ou gestdo de unidades imp&e
um carater de “saber o que estd ensinando”, pois ha dominio do
territério. A auséncia desta experié€ncia gera inseguranca, principalmente
porque o professor de enfermagem nem sempre atua em uma &rea de
escolha ou conhecimento. Desta forma, emerge a discusséo sobre teoria
e pratica na enfermagem, considerando-a como uma profissdo
eminentemente pratica e o processo de formagdo do enfermeiro como
construido por meio de elementos praticos aliados ao carater técnico-
cientifico (PAPASTAVROU et al., 2010).

As relacgdes entre teoria e pratica séo discutidas desde a Reforma
Universitaria e Reforma Sanitaria Brasileira e a coexisténcia de uma
perspectiva tedrica relacionada a producdo de pesquisas, artigos e
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processos de formagdo e outra relativa a atuacdo técnica na assisténcia,
tem ajudado a fomentar a dicotomia entre o saber e o fazer na
enfermagem. A carreira docente tem a pesquisa como elemento central,
0 que confere certo status, e a carreira assistencial estd atrelada a
processos burocraticos, pouco reflexivos, mas de grande capacidade
técnica, principalmente em ambito hospitalar. Estes fatores imprimem
ao docente um afastamento da pratica ou do local que os alunos também
utilizardo como cenério de aprendizagem, influenciando os temas de
suas pesquisas e fomentando as diferencas entre professores de
enfermagem e enfermeiros assistenciais (VALENCA et al.,2013).

A possibilidade de aliar as duas atividades aparece para 0s
professores que ndo possuem dedicacdo exclusiva como alternativa de
unido desses dois mundos, embora ndo sem repercussoes, tais como o
afastamento das pesquisas clinicas ou mesmo transposi¢cdo de uma
racionalidade técnica ao ensino. O ensino de algo que nunca foi
experimentado ndo é incomum entre os profissionais de distintas areas
de conhecimento com dedicacdo integral a docéncia ou mesmo com
dedicacdo parcial, fato este que pode ser agravado pela auséncia de
formac&o ou conhecimento pedagdgico, por acabar entdo, reproduzindo
as propostas de seus professores de graduagdo, apenas repassando
conhecimentos (FERNANDES; FREIRA, 2015). Estudos citam a
necessidade de existéncia do que denominam credibilidade clinica ou
competéncia clinica, definidas como a capacidade de oferecer
assisténcia direta aos pacientes, como uma caracteristica imperativa ao
professor de enfermagem, pois auxilia no ensino de qualidade
(GILLESPIE; MCFETRIDGE, 2006; RAMAGE, 2004).

S&o muitas as polarizagfes ou dicotomias que tem sustentado a
historia profissional da enfermagem e igualmente, a histdria da docéncia
na enfermagem. O processo identitario dos enfermeiros situa-se, dentre
outros aspectos, em “anjo branco/prostituta, mae/amante, rica/pobre,
branca/negra, moca de boa familia/ moca de familia duvidosa,
enfermagem ndo tem sexo/personagem de filme pornografico,
docente/assistencial, vestida de uniforme/seminua de lingerie”
(GENTIL, 2009). O processo identitario dos professores de enfermagem
parece enveredar por caminhos bastante semelhantes, pois dele
emergem as questdes entre dominio da teoria/dominio da pratica,
experiéncia assistencial/inexperiéncia assistencial, dedicagcdo exclusiva
ao ensino/dedicagdo a docéncia e a assisténcia em concomitancia.

Estudos (BETTANCOURT et al., 2011; SANTOS; MERIGHI,;
MUNOZ, 2010) que objetivaram compreender a experiéncia de
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professores de enfermagem em campo de pratica apontaram que estes,
ao desenvolverem atividades em hospitais, encontram-se em um espago
distinto do seu, por tempo limitado, tendo que lidar com outros
elementos, tais como as relagdes com pacientes e equipe, apresentando,
por vezes, sentimentos de inseguranca, medo e angustia, provocados
pelo contato com as atividades da clinica.

A existéncia de conflitos entre a academia e 0s servicos de salde
ndo é fator novo, tampouco, exclusividade da enfermagem. Conflitos
desta ordem tém sido descritos e sdo percebidos, principalmente, nas
divergéncias entre a orientacdo tedrica na academia e o modelo de
assisténcia hospitalar (KREMER 1983; OJEDA; SANTOS; EIDT OR,
2004). Neste cenario, a auséncia de habilidade técnica em determinados
procedimentos ou especialidades é interpretada como incompeténcia
para a pratica profissional. Ha supervalorizacdo das habilidades
técnicas, frequentemente interpretadas como indicador da capacidade
profissional de um enfermeiro (SILVA et al., 2010).

A pratica é o conhecimento corporificado tecnicamente e
influencia as decisfes pedagogicas dos professores de enfermagem,
porém, ao interpreta-la de maneira desconectada de uma producdo de
conhecimento académico e distante do que é proposto pela formacéo,
pode reforcar a ideia de que apenas o dominio de um corpo de
conhecimentos e a experiéncia profissional sustenta a docéncia
universitaria (ARANTES; GEBRAN, 2013). Estudo apontou que, na
percepcao de alunos de um curso de graduagéo, professores afastados da
assisténcia ou sem experiéncia profissional sdo considerados como uma
das fragilidades em seu processo de formacdo (BARLEM et al., 2012).
Aos professores que também atuam como profissionais das &reas em
gue lecionam imputa-se um desempenho diferenciado, pois considera-se
que seus conhecimentos ultrapassam as experiéncias enquanto alunos
(WAGNER, 2015).

Desta forma, a relacdo da enfermagem com o conhecimento e
consequentemente com a relacdo percebida entre teoria-pratica permite
inUmeros discursos sobre o ensino e seus métodos, sobre as
necessidades dos alunos e sua aprendizagem. Esvazia-se de sentido a
acdo docente quando se pensa que a teoria é algo desvinculado da
realidade e a pratica, uma experiéncia desvinculada da teoria. As
propostas de novas metodologias e/ou a utilizagéo de outras abordagens
pedagégicas, bem como, a profunda compreensdo do complexo
processo que se encerra neste cenario, pode diminuir as distancias entre
a préatica docente e a clinica.
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Os processos, as praticas e as experiéncias acumuladas
constituem parte do conhecimento da Enfermagem. A apreensdo deste
conhecimento pelas enfermeiras se d& por comparagao, experimentacao,
por associacdo com outros conhecimentos e por interagdo com outros
profissionais (SANTOS 2005; SMELTZER; BARE, 2000). Para a
Enfermagem, teoria e pratica sdo elementos ndo passiveis de
desvinculagdo, complementares, portanto, e resultado de suas interagdes
constantes (SANTOS 2005). O maior obstaculo ao pensar essas
interacdes parece residir na dificuldade dos profissionais da enfermagem
em mudarem paradigmas, pois ha problemas em diferenciar o que fazem
e esta registrado e o que dizem fazer, ao realizar na préatica processos
diferentes daqueles apresentados pelo conhecimento tedrico
(WESTRUP, 1998), tornando a relagdo entre teoria e pratica pontuada
por um discurso filoséfico eclético, baseado em pluralismo teérico.

Desta forma, quando afirmam que a pratica assistencial é
essencial ao professor, entende-se um modo de conceber a teoria e a
pratica. Qual conhecimento é necessario, afinal, ao enfermeiro? No
espaco de formagdo do enfermeiro a ndo clarificagdo desse objeto infere
ao ensino uma confusao epistemoldgica, com consequéncias nao apenas
para a enfermagem como profissdo, mas também sobre os papéis
assumidos em nome da enfermagem. A compreensdo inadequada do elo
existente entre teoria e pratica imputa uma série de dificuldades ao
ensinar na enfermagem. A apropriacdo de teorias que conduzam e
orientem as préaticas é fundamental para o entendimento de que a relacdo
entre uma e outra é de complementaridade e ndo de oposi¢cdo. Como
pensa-las em simultaneidade seja, talvez, o grande desafio.

Ao se pensar 0 processo identitario dos professores de
enfermagem, as crengas, concepgdes e teorias que este possui sobre a
enfermagem, sobre como se aprende e como se ensina enfermagem ou
mesmo qual é o objeto da profissdo, os professores transpdem estas a
sua acdo docente. A forma como se concebe a enfermagem,
desvinculada ou ndo de experiéncia prética, é definidora na escolha de
estratégias pedagogicas. Se a pratica de enfermagem é percebida como
um instrumento de reproducédo, o ensino nao tera outro objetivo que néo
transmitir conhecimento. O referido descompasso entre a enfermagem
“do mundo real” e aquela que é ensinada nos cursos de graduagdo ¢é
fruto também de que ndo se reconhece ou se explicita de modo
desejavel, a necessidade de superacdo de paradigmas na enfermagem,
relativas a uma forma profissional de concep¢do do ensino e aos novos
modos de relagdo expressas pela contemporaneidade. Novas ideias ou
propostas devem ser assimiladas e compreendidas e ndo apenas adotadas
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como “modismos” ou reduzidas em sua esséncia até esvaziar-Se por
completo de sentido, sem aprofundamento tedrico ou interesse genuino.

Apropriar-se de teorias, concepgdes, resultados de pesquisas, etc.,
para modificacdo das préprias praticas docentes ou das concepcdes que
se tem sobre aprender e ensinar na enfermagem requer aprofundamento
tedrico e compreensdo histdrica da profissdo, pois uma ndo pode existir
desvinculada da outra. Conceber a enfermagem como profissao técnica,
sem compreender seu objeto de fato, ou desconectada do que acontece
no mundo do trabalho garantird apenas a reproducéo de praticas isoladas
ou percepcdes que apartam e contrap@e teoria e pratica.

Desta forma, os conflitos existentes entre ter experiéncia
assistencial ou nao e seus reflexos na forma de ensinar sdo percebidos
como (teis, pois a formacao profissional ndo é necessariamente idéntica
a pratica profissional, uma vez que nao pode se limitar a reproduzi-la, a
tensdo existente pode permear o entendimento que mudangas séo
necessarias e endossa-las no sentido aproximar teoria e pratica (SILVA;
SILVA, 2004).

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao questionarem-se as concepgdes dos professores sobre teoria e
pratica a partir de sua experiéncia profissional, bem como sua
importancia no ensino em enfermagem, a fim de atender ao objetivo de
identificar as concepg¢des dos professores sobre a teoria e a pratica na
enfermagem por meio de sua experiéncia profissional e suas implicacfes
para o ensino, foi possivel perceber a grande valorizagdo da vertente
prética na enfermagem, da necessidade de o aluno realizar atividades
com embasamento teérico e cujo conflito reside no fato justamente de
privilegiar ora uma ou outra.

Os professores entrevistados que possuem experiéncia
assistencial afirmam que ela é essencial, alguns dos que ndo possuem
experiéncia afirmam que esta pode ser adquirida ao longo da graduacéo
e ndo estd necessariamente vinculada aos anos de experiéncia
profissional. O entendimento de que a enfermagem “faz” algo e esse,
para ser ensinado, deve ser anteriormente experienciado revela uma
percepcdo de ensino eminentemente baseado no dominio do contetido
ou de uma especialidade. Ao ser territdrio conhecido, fornece ao
professor a sensacdo de conhecimento e autoridade para ensinar, sem
gue exista uma preocupagdo com a forma como se ensina. Em areas
complexas, o dominio do contelido é realmente vantajoso as préaticas
docentes, mas ndo inferem que o ensino seja apenas a transmissao de um
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conhecimento especializado adquirido e transmitido por meio de
experiéncias prévias ou memorias, por vezes nebulosas, de antigos
professores ou de seu proprio processo de aprendizagem.

Os caminhos percorridos ndo devem ser desconsiderados,
obviamente, e compde sem duavida, parte importante do processo
identitario do docente, em permanente construgdo, mas que, por meio de
suas escolhas, deve aproximar-se cada vez mais de uma ciéncia da
pedagogia que o permita oferecer aos alunos problemas que gerem
inquietude e facam do ensino um mecanismo amplo de compreensdo da
prépria profisséo.

H4& a percepcdo em parte dos professores entrevistados de que a
enfermagem é mais que técnica ou sua dimensédo prética e instrumental.
Aproximar-se do quotidiano de trabalho e realizar pesquisas que
permitam modifica¢do nas préticas pode favorecer esta compreensdo de
amplitude, principalmente ao relativizar os binarismos de que ou se é
alguma coisa ou se é outra, ou se faz de uma forma ou de outra. Ha
muitas e variadas nuances tanto no ensino da enfermagem, quanto em
sua propria constituicdo profissional e compreendé-las e problematiza-
las por meio da compreensdo do que é ser professor e suas
responsabilidades  intrinsecas  pode  favorecer ndo  apenas
amadurecimento como docente, mas também, modificacbes em suas
praticas.
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6.3 Manuscrito 4: Representagdes de professores sobre o ensino:
estratégias utilizadas na docéncia em enfermagem

REPRESENTACOES DE PROFESSORES SOBRE O ENSINO:
ESTRATEGIAS UTILIZADAS NA DOCENCIA EM
ENFERMAGEM

TEACHER REPRESENTATIONS ABOUT TEACHING:
STRATEGIES USED IN TEACHING IN NURSING

REPRESENTACION DE PROFESORES SOBRE ENSENANZA:
ESTRATEGIAS UTILIZADAS EN LA DOCENCIA EN
ENFERMERIA

RESUMO

Estudo descritivo analitico, qualitativo, cujo objetivo analisar estratégias
utilizadas pelos professores na pratica docente. Foram entrevistados 18
professores de duas universidades (uma publica e outra privada) da
regido sul do Brasil. A coleta de dados ocorreu entre os meses de julho e
setembro de 2014, por meio de entrevista semiestruturada. Para
tratamento dos dados foi utilizada a codificacdo aberta e axial conforme
proposta por Strauss e Corbin, com o auxilio do software Atlas ti® 7.
Nesse procedimento emergiram as seguintes categorias: Aulas
expositivas dialogadas sempre funcionam, Resisténcia dos alunos e
professores a novas abordagens de ensino, Desanimo e inabilidade dos
professores em ressignificar suas praticas, Padronizacdo das condutas
pedagégicas para evitar conflitos com alunos, Propostas participativas
para estimular a reflexdo nos alunos e N&o sou professora de formagé&o:
faco o que posso com as ferramentas que tenho. As aulas expositivas
e/ou dialogadas constituem-se em estratégias vidveis de ensino por
alcancar maior nimero de alunos, embora desconsiderem, em geral, as
formas individuais de aprendizado. Em geral, as escolhas pedagdgicas
estdo fortemente relacionadas a modelos internalizados e tentativas de
eliminacéo de conflitos.

Palavras-chave: Docentes de enfermagem; Ensino; Pratica do docente
de enfermagem; Aulas; Processo identitario; Enfermagem.

ABSTRACT

Analytical descriptive, qualitative study aimed to analyze strategies used
by teachers in teaching practice. They interviewed 18 teachers from two
universities (public and private else) from southern Brazil. Data
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collection took place between July and September 2014, through semi-
structured interview. The data collected was used to open and axial
coding as proposed by Strauss and Corbin, with the help of Atlas ti®
software 7. In this procedure the following categories emerged:
dialogued Lectures always work, students and teachers resistance to new
approaches education, Discouragement and inability of teachers to
reframe their practices, standardization of teaching behaviors to avoid
conflicts with students, participatory proposals to stimulate reflection on
the students and I'm training teacher: do what | can with the tools | have.
The exhibition and / or dialogued classes are in viable teaching
strategies for reaching more students, although disregard, in general, the
individual forms of learning. In general, the educational choices are
strongly related to internalized models and attempts to eliminate
conflicts.

Keywords: Faculty, nursing; Nursing faculty practice; Teaching;
Lectures; Identity Process; Nursing.

RESUMEN

Analitica estudio descriptivo, cualitativo tuvo como objetivo analizar las
estrategias utilizadas por los docentes en la practica docente.
Entrevistaron a 18 profesores de dos universidades (else publica y
privada) del sur de Brasil. La recoleccion de datos se llevd a cabo entre
julio y septiembre 2014, a través de entrevista semi-estructurada. Los
datos recogidos se utilizd para abrir y codificacion axial segun lo
propuesto por Strauss y Corbin, con la ayuda de Atlas software Ti® 7.
En este procedimiento las siguientes categorias emergieron:
Conferencias dialogados siempre trabajan, estudiantes y profesores
resistencia a nuevos enfoques la educacion, el desaliento y la
incapacidad de los profesores para replantear sus practicas, la
estandarizacion de los comportamientos de ensefianza para evitar
conflictos con los estudiantes, propuestas participativas para estimular la
reflexion sobre los estudiantes y estoy entrenando profesor: hacer lo que
pueda con las herramientas que tengo. Las clases de exposicién y / o
dialogados estan en estrategias de ensefianza viables para llegar a méas
estudiantes, a pesar de la indiferencia, en general, las formas
individuales de aprendizaje. En general, las opciones educativas estan
fuertemente relacionados con los modelos interiorizados y los intentos
de eliminar los conflictos.

Palabras claves: Docentes de enfermeria; Practica del docente de
enfermeria; Ensefianza; Clases; Proceso de identidad; Enfermeria.
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INTRODUCAO

As percepcdes que norteiam as préaticas educativas de professores
compfem suas trajetérias e a imagem que possuem de si. Tais
percepcBes se originam e ddo origem as inimeras praticas didatico-
pedag6gicas assumidas pelos professores como as possiveis ou as
melhores ou ainda, as que sabem fazer. As escolhas feitas pelos
professores, com base em suas vivéncias pessoais, sociais e politicas
influenciam seus saberes, praticas e atitudes. Neste contexto, 0 processo
identitario docente é composto também pela construcdo permanente das
maneiras de ser e estar na profissio (MONEREO; BADIA, 2011).

A identidade profissional docente, portanto, é tecida por meio de
representaces que os professores tém sobre suas fungdes, que podem
ser agrupadas em trés grandes esferas: Representagdes sobre o proprio
papel profissional (engloba formagdo recebida e experiéncias
profissionais), Representacdes sobre 0s processos instrucionais de
ensino, aprendizagem e avaliagdo (crencas, concepcOes e teorias que 0s
docentes possuem sobre ensinar) e Representacdes sobre os sentimentos
desencadeados pelo exercicio docente (impacto afetivo produzido pela
docéncia) (MONEREQO; BADIA, 2011).

Desta forma, as representacdes sobre 0s processos instrucionais
de ensino compGem parte importante do processo identitario docente e
estdo atreladas a inimeros fatores, desde a memdria afetiva acerca de
outros professores até a relacdo com os colegas de docéncia, contexto
universitério, caracteristicas dos alunos, etc (MONEREO; BADIA,
2011). Tanto a didatica quanto a metodologia no ensino superior
carecem de discussbes e de centralidade no ambito das universidades.
Em fungdo da formagdo no bacharelado, a aquisicdo de saberes
necessarios a docéncia, tais como o planejamento e a organizacdo dos
contetidos curriculares, reflexdo sobre suas fungoes, etc, vai tecendo
identidades docentes ao longo da trajetéria dos professores
(FERREIRA; BEZERRA, 2015).

Compreender as escolhas e posturas pedagogicas dos professores
de ensino superior é compreender também parte de seu processo
identitario. As praticas dos professores estdo sustentadas em tendéncias
pedagdgicas, historicamente construidas, que coexistem na historia da
educacdo. Por vezes, o despreparo docente em relagdo as préaticas
educativas ou mesmo ao complexo universo do ensino, bem como a
auséncia de dominio da teoria impacta o planejamento e a
implementacdo de novas estratégias, estando os professores, respaldados
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ou em uma tendéncia natural ou em modelos internalizados de
professores (RODRIGUES et al., 2013).

Na tentativa de modificar praticas, os professores precisam lidar
com dificuldades de todos os tipos, 0o que acaba por reforcar, muitas
vezes, a opcdo pelo uso de metodologias tradicionais a fim de restaurar
sua percepgéo de controle e seguranca (MONEREO; BADIA, 2010). A
formacéo de enfermeiros, especificamente, tem comportado discussfes
sobre o ensino critico e reflexivo, no anseio de formar profissionais
capazes de argumentar, refletir, questionar e articular sua formacéo com
0 contexto social. Estas necessidades tornam obrigatdrio o fomento de
outras possibilidades estratégicas, mudancas de postura frente ao ensino
e a educacdo de maneira geral e modificagBes nas concepcdes e préaticas
pedagogicas (RODRIGUES et al., 2013).

A docéncia no ensino superior, salvo iniciativas isoladas, sinaliza
a centralidade do professor, a repeticdo de estratégias e o quase
predominio de aulas expositivas, dificuldades para determinar e/ou
cortar contetidos, dentre outras. A orientacdo de um trabalho dindmico,
afastado das préticas tradicionais de ensino, requer arcabouco teérico
que permita experienciar outras abordagens (SILVA; BUENO, 2015).

Os cursos de enfermagem, assim como outros tantos no Brasil,
pretendiam formar profissionais para o exercicio profissional. Neste
contexto, transmitiam-se conhecimentos e experiéncias para o aluno que
nada sabia, pois se acreditava na ideia de que quem sabe fazer, sabe
ensinar. A partir dos anos 90, teorias passaram a oferecer novas
abordagens, elementos e resultados de investigagdes em que o foco
passou a ser o que os professores faziam e pensavam sobre 0 que
faziam. J& no final do século XX, ampliou-se o conhecimento sobre
formagéo docente, preocupando-se com um professor com novo perfil e
0 desejo de um profissional também diferenciado (GUARESCHI;
KURCGANT, 2014).

Viabilizar a formacdo pedagdgica destes professores &
preocupacdo atual, uma vez que desenvolver potencialidades discentes e
despertar a sensibilidade para o trabalho na enfermagem demanda nédo
apenas intencionalidade, mas também conhecimento (TERRA et al.,
2010). Desta forma, o objetivo deste estudo foi analisar estratégias
utilizadas pelos professores na préatica docente.

METODOLOGIA

Trata-se de pesquisa descritiva, exploratéria, de abordagem
qualitativa, realizada com 18 professores de duas universidades da
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regido sul do Brasil. Como estratégia de coleta de dados, utilizou-se a
entrevista semiestruturada. A selecdo dos participantes ocorreu por
convite a todos os professores que compunham o quadro docente das
instituigdes.

A coleta dos dados teve duracdo de quatro meses (julho a
setembro de 2014). As entrevistas foram previamente agendadas,
adequando-se as possibilidades de cada participante e realizadas em
ambiente reservado nas universidades, a fim de manter a privacidade.
As entrevistas foram gravadas em arquivo digital e tiveram duragdo de
40 a 120 minutos.

Os professores foram identificados com as letras F (de
Universidade Federal), P (de Universidade Privada) e A (de
Assisténcia), seguidos do nimero correspondente a ordem de realiza¢do
das entrevistas.

Dos 18 professores entrevistados, 16 eram mulheres e dois eram
homens. A faixa etaria predominante entre os professores, para ambos
0s sexos, foi a de 35 a 40 anos. Dez professores sdo doutores, seis
mestres (um cursando o doutorado) e dois especialistas cursando
mestrado. Trés professores possuem vinculo de trabalho com dedicacéo
exclusiva a docéncia em universidade federal, dois professores possuem
vinculo de trabalho sem dedicagéo exclusiva com a universidade federal
e cinco professores possuem vinculos sem dedicacdo exclusiva com a
universidade federal, além de outro vinculo com Instituicdo de Ensino
Superior Privada. Dentre os professores vinculados a docéncia na
universidade privada, dois dedicam-se apenas a docéncia e seis possuem
vinculo com a assisténcia de enfermagem em concomitancia. O tempo
de experiéncia docente no ensino superior variou de dois a 18 anos,
sendo a média simples, nove anos.

A pesquisa teve parecer favoravel no Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos no Brasil, aprovado sob o parecer n°
724.391, CAAE n° 33241314.2.0000.0121, em 21 de junho de 2014. Os
individuos que aceitaram participar da pesquisa assinaram Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Procedeu-se a andlise das entrevistas, produzindo inferéncias
embasadas nos pressupostos tedricos de Monereo sobre a identidade
profissional de professores.

A andlise dos dados deu-se mediante o procedimento de
codificacdo, com base em Strauss e Corbin (2008). Esse processo esta
relacionado a organizagdo conceitual dos dados brutos em categorias,
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sendo utilizadas duas etapas distintas e complementares denominadas
de: a) codificacdo aberta; b) codificacdo axial.

Para auxiliar no procedimento de codificagdo, utilizou-se o
software Atlas ti® 7. Nesse software foi criada uma unidade
hermenéutica, inseridas as entrevistas na integra e realizada a leitura em
profundidade. Os codigos que emergiram foram agrupados por
similaridade, concluindo-se a codificacdo axial. Ao final desse processo
emergiram as seguintes categorias: (1) Aulas expositivas dialogadas
sempre funcionam, (2) Resisténcia dos alunos e professores a novas
abordagens de ensino, (3) Desanimo e inabilidade dos professores
em ressignificar suas praticas, (4) Padronizacdo das condutas
pedagdgicas para evitar conflitos com alunos, (5) Propostas
participativas para estimular a reflexdo nos alunos e (6) N&do sou
professora de formacao: faco o que posso com as ferramentas que
tenho.

RESULTADOS
Aulas expositivas dialogadas sempre funcionam

Quando questionados sobre a organizacdo da aula com base em
seus conteldos, os professores apontaram predilecdo pelas aulas
expositivas ou expositivo-dialogadas, embora o0 anseio por novas
metodologias esteja presente. A crenga de que mesmo que ndo existam
inovacOes propositivas em termos de estratégias para a sala de aula, 0s
alunos seguem aprendendo, pois assim sempre foi, estd igualmente
presente:

Nossas aulas sdo expositivas e acredito que €
simplesmente por ndo sabermos fazer diferente.
Temos a ideia de propor novas formas, mas ainda
ndo sabemos ao certo como. Pensamos sempre em
fazer seminarios, para que 0s assuntos sejam
trabalhados pelos alunos. (FO6)

Mas a aula mesmo, ainda é expositiva, sim.
Fazemos duas provas no semestre, mais o
seminario (um estudo de caso sobre determinado
assunto) como avaliacdo. Funciona, mas ainda
ndo é como imagino. (PA16)

Quase sempre fago aulas expositivas, as vezes
dialogadas. Ndo sei como trabalhar de outra
forma na minha area e ndo tenho tanto tempo
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para testar novas possibilidades. Além disso, os
alunos gostam assim. (PA11)
A aula expositiva foi demonizada, ndo 7 (PA18)

O exercicio da docéncia mediante a auséncia de uma formacéao
gue permita ao professor propor e vivenciar novas formas de estar em
sala de aula produz significacGes tais como a aula expositiva e/ou
dialogada bastar, ser suficiente, corresponder a algo que “sempre
funcionou”. Os professores valorizam o saber da experiéncia e utilizam-
se de suas memdrias afetivas ao optar por determinadas estratégias.

Resisténcia dos alunos e professores a novas abordagens de ensino

Os professores relataram as dificuldades sentidas quando da
tentativa de utilizacdo de novas abordagens de ensino, por meio de
manifestacdes de resisténcia ou desinteresse por parte dos alunos.

Também ha resisténcia dos alunos, quando vocé
traz algo diferente, ouve do aluno que, na
verdade, vocé ndo quer dar aula. Hoje lido com o
aluno que nédo quer nem anotar nada, ele grava
no celular. N&o os julgo, eles também precisam
ressignificar. (FO6)

Uma vez, levei um video pra debater sobre
determinado tema e eles foram embora, pois
estavam muito cansados e acharam que aquilo
era indtil. (FPO5)

Certa vez, dei uma disciplina ndo tdo técnica e me
permiti utilizar outras metodologias, mas ai os
alunos ndo se adaptaram, foram a coordenacéo e
reclamaram que eu ndo estava dando aula. (P13)

Deste modo, a percepcdo de que quando o professor adota outras
metodologias estas sdo vistas como “auséncia de vontade de dar aula”
ou inutilidade, configura parte da resisténcia dos alunos e dos
professores a processos diferenciados.

Desanimo e inabilidade dos professores em ressignificar suas
préticas

A dindmica de funcionamento do ambiente académico pode
produzir caracteristicas relacionais e circunstancias que remetem a
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insatisfacdo dos professores com a receptividade dos alunos, conteidos
ministrados ou o contexto em geral.

Eu ja tive uma concepgdo diferente de como
organizar uma aula. Pensar em conjunto na
tentativa de criar uma aula dindmica. Porém, a
realidade ndo é bem assim. Por exemplo, quando
h& mais de um professor envolvido, cada um faz
sua parte em separado e depois junta. E assim,
mas dizemos que é coletivo. (FP12)

O trabalho coletivo como ideal nem sempre se mostra assim na
realidade, pois depende das relacfes que se estabelecem, no caso entre
professores, e demanda cooperacao.

Eu me adaptei ao sistema. Nao quero conflitos
com colegas, muito menos com os alunos. Eu ja
estive mais estimulada, mas agora estou seguindo
o fluxo. (FP09)

Os alunos referem que ndo tem tempo, claro as
vezes ha falta de interesse, mas realmente temos
uma carga hordria bastante pesada. As vezes,
parece que a disciplina em que eu dou aula ndo
tem tanta importancia, ndés aumentamos a
cobranca da presenca, provas, tradicionais
mesmo. (FP02)

Ao expressar uma intencionalidade ndo concretizada em suas
acles, a distancia entre o discurso e a acdo na pratica, adaptacdo ao
sistema, falta de tempo referida pelos alunos, auséncia de importancia
da atividade ou contelidos propostos, os professores revelam desanimo e
inabilidade em ressignificar suas praticas. E dificil atuar mediante o
anseio de estabilidade em sala de aula, uma vez que é exigida do
professor recontextualizacdo constante de suas estratégias em funcdo da
complexidade do exercicio docente.

O desenvolvimento de propostas para diferentes situacfes esta
atrelado ao conhecimento e entendimento que se faz do processo
educativo. Essas posturas denotam o conhecimento ou compreenséo do
professor acerca do que é Educacdo. A ideia de transmissdo de
conhecimentos aparece de maneira marcante, em detrimento de buscar
desenvolver multiplas competéncias.
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Padronizacdo das condutas pedagdgicas para evitar conflitos com
alunos

As trocas de experiéncias, as relacdes entre professores e a
resolucdo de problemas como meios de aprendizado foram citados pelos
participantes deste estudo. O reconhecimento das mesmas dificuldades
naqueles que desempenham as mesmas funcfes pode gerar sensacgdo de
pertencimento e reconhecimento, amenizando a auséncia de formacéo, a
medida em que tais relagdes constituem fonte de aprendizado.

Nossa organizacdo é tradicional. Mas uma coisa
gue ja percebemos que da muito certo é, nds
professoras trocarmos experiéncias, revisar
praticas e adapta-las. Muitas coisas foram
construidas em cima dos problemas que foram
aparecendo. (F01)

A necessidade de normatizar as condutas pedagogicas dos
professores também se constitui em uma preocupacdo, uma vez que é
entendida como forma de evitar conflitos com alunos ou expor o
professor a alguma situagéo considerada de dificil gerenciamento.

Procuramos ndo criar diferencas entre as
professoras. As decisGes sdo Unicas. Caso
contrario, se o aluno pensa que uma professora é
mais aberta e outra mais fechada a alguma
solicitacdo dele, isso cria um problema, expde o
grupo. (FO3)

Tentamos pactuar algumas coisas, para termos
uma conduta semelhante entre nds e penso que
isso € importante: todos os professores devem ter
condutas semelhantes. (FP0O7)

A tentativa de padronizar as acles, embora inibidora das
individualidades sob determinada &tica, pode igualmente ofertar a
sensacao de seguranga frente aos alunos. A docéncia no ensino superior
possui codigos e modelos que norteiam as posturas profissionais em
funcdo dos muitos contextos em que o ensino se da, porém, ao fazé-la na
tentativa de minimizar as diferengas entre os professores, ndo suprimir
subjetividades pode ser um componente importante do sucesso em sala
de aula.
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Propostas participativas para estimular a reflexdo nos alunos

As alternativas aos métodos expositivos e/ou dialogados estdo
presentes e sdo constituem-se em estratégias diversificadas tais como a
utilizacdo de videos, musicas, problematizacdes, mudancas de espagos,
leituras em conjunto, trocas de experiéncias, etc.

Utilizo dindmicas, videos e musicas. Gosto de
trabalhar em grupos, construir problemas,
provocar o debate, utilizo isso tudo regularmente.
E busco dar aulas em outros contextos, outros
espacos politicos. (PA11)

Trago pesquisas atuais para discussdes para
problematizar, ver como as pesquisadoras
conduziram o processo, 0 que descobriram.
Direciono a leitura e depois fazemos uma roda de
discussdo. Falamos de experiéncias pessoais ou
ndo, vemos o que h& de evidéncia cientifica sobre
0 tema no momento e chegamos a alguma
concluséo juntos. (P12)

O planejamento de uma aula depende se ela sera
em sala de aula ou em campo de estagio. Planejo
o0 semestre, distribuindo o que se espera do plano
pedagégico. Esse é o ponto de partida, ndo de
chegada. Mas construo aula a aula. N&do formulo
objetivo para os alunos, formulo para mim.
(PA15)

A diversificacdo de estratégias favorece o aprendizado e situa o
aluno noutra légica de aprendizado. A necessidade de rompimento com
a transmissdo de informacdo como metodologia Unica tem condi¢des de
permitir aos alunos distanciamento da condi¢do de apenas recuperar
informac@es quando solicitado. A habilidade dos professores em ofertar
metodologias diferenciadas, mediante auséncia de formacdo, ndo esta
afastada de suas memorias afetivas, mas comporta uma necessidade de
conexdo com a aprendizagem, uma preocupagdo em fazer do aluno um
sujeito participativo por meio da reflexdo sobre algo.

N&o sou professora de formacdo: faco o que posso com as
ferramentas que tenho
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O entendimento da necessidade de formacao pedagdgica esté lado
a lado com a percepcdo de que o0 que se sabe até 0 momento em termos
de ensino na enfermagem, pode ndo ser o suficiente, mas basta. A
ancoragem das escolhas pedagdgicas em modelos internalizados e no
dominio do contetdo confere certa solidez ao cotidiano docente.

Ha muita vontade, mas pouco conhecimento de
como trilhar esse caminho. Talvez o que
desfavorega é que seguimos ensinando quase
sempre do mesmo jeito e os alunos seguem se
formando, ai d& a sensagao de que esta tudo bem.
(PALT)

Penso que a habilidade de um professor seria
dispor de meios para escolher ou inventar
estratégias de acordo com os alunos, o contetdo e
0s recursos que tem. Mas isso € dificil. Eu ndo sou
professora de formacao, faco o0 que eu posso com
as ferramentas que tenho e o dominio do contetido
tem me bastado. (PA16)

A caréncia de formacdo pedagdgica reflete-se nos processos de
planejamento e avaliacdo, além dos relacionais. A consideracdo de
outros aspectos, além do dominio de conteddo, aponta que o0s
professores refletem sobre sua condicdo, porém, na auséncia de
referenciais tedricos acabam por assumir praticas ja conhecidas.

Ouco falar em todas as reunides que vou, que
precisamos mudar as metodologias, que os alunos
de ontem n&o s&o os mesmos de hoje, que agora a
tecnologia pode mediar todo o processo. Mas
sério, como faz isso? Lendo a respeito ? Fazendo
algum curso ?Que curso tenho que fazer 7 (PA18)

Formar para o exercicio docente ndao se d& por meio de um
itinerario comum, uma vez que institui¢des de ensino superior tendem a
propor cursos ou capacitagfes iniciais baseados em necessidades
amplas, nem sempre individuais e despersonalizadas (em termos de
areas de atuacéo, por exemplo).

DISCUSSAO
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Em termos de escolhas pedagdgicas, estratégias, metodologias e
saberes da docéncia ha muito que se considerar. Interpretando esta como
uma atividade inerente a bacharéis que ensinam, é possivel
desconsiderar a necessidade de um processo formativo tal qual o
bacharelado, mas ndo o é, desresponsabilizar a necessidade de discutir,
propor e fomentar processos de qualidade em se tratando da tarefa de
ensinar.

N&o é a necessidade de um afastamento completo do paradigma
tradicional que se discute, mas uma aproximagdo significativa com
praticas transformadoras, um ressignificacdo do que é Educacao, qual o
papel da escola e do professor. Tanto a LDB quanto as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Graduacdo em Enfermagem
impulsionaram mudancas no sentido de adogdo de concepgfes mais
progressistas (RODRIGUES et al., 2013). Talvez, pela natural lentiddo
dos processos de reestruturacdo do pensamento, ha conflitos entre a
percepcao da necessidade de modificagcBes nas praticas pedagogicas e a
real modificacdo em si. A predilecdo pelas aulas expositivas e/ou
dialogadas expe esse conflito a medida que é percebida como algo que
“funciona”, mas que ainda esta distante do imaginado como ideal.

Os professores permanecem atrelados a tendéncia liberal
tecnicista, de modo que o aluno fique acomodado a determinados
padrdes de conhecimento e comportamento, bastante proximo a logica
do mercado, em que a transmissdo de contelidos se da de maneira
bastante objetiva (LAZZARI, 2011).

Para além da auséncia de formacdo pedagdgica, o
desenvolvimento de propostas inovadoras é dificultado pela
desarticulacdo curricular e fragmentacao das disciplinas. A compreensdo
das ideologias pedagOgicas tradicionais pode ser um primeiro
movimento em dire¢do a um processo de mudangas que invista na
formacdo pedagdgica do professor universitario (ALMEIDA;
BATISTA, 2011; RODRIGUES et al., 2013).

E possivel ainda, para compreender as escolhas pedagogicas,
questionar a articula¢do destas na formacdo de mestres e doutores, pois
da forma como vem sendo realizada, pouco tem contribuido para a
qualidade didatica e pedagdgica no ensino superior (SOBRAL;
CAMPOS, 2012). Estudo concluiu que as principais dificuldades
encontradas no exercicio docente sdo justamente aquelas consequentes
de conhecimentos pedagdgicos deficientes e propds a defesa de politicas
publicas e institucionais internas, tais como valorizar a formacéo,
estimular aperfeicoamento, realizar supervisdo efetiva e pesquisar sobre
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a propria pratica pedagdgica realizada visando intervencédo
(ALEXANDRE; CESARINO, 2014).

Estudos que investigaram a preferéncia dos alunos em termos de
metodologias apontaram que a aula expositiva é a preferida destes, pois
consideram a posic¢ao de ouvinte confortavel (LEMOS, 2010; ARAUJO;
FIGUEIREDO; RIBEIRO, 2014). Desta forma, diante da adocdo de
novas estratégias, por desconhecimento, despreparo, dificuldades em
lidar com mudancas ou mesmo assumir novos paradigmas, professores e
alunos encontram-se em uma seara cOmoda, pautando o ensino e a
aprendizagem em modelos tidos como j& consagrados.

Nao se trata de desconsiderar o valor das praticas pedagdgicas
utilizadas até entdo, mas compreender que mediante auséncia de
formacédo, a escolha por metodologias tradicionais apresenta-se como
alternativa vidvel e por vezes, a Unica possivel. Estudo (OLIVEIRA,
2012) apontou que essa auséncia pode ser percebida como
“desorganiza¢do” e falta de planejamento, gerando insatisfagdo quanto a
pratica pedagdgica, tanto para alunos, quanto para professores. A
medida que estas situages sdo percebidas como desordem ou conflito,
favorecem o aparecimento de tensfes, pois, o valor atribuido pelos
alunos ao professor, seu prestigio, constitui forma de aumentar o capital
simbdlico junto a comunidade académica (FREIRE; FERNANDEZ,
2015).

As préaticas pedagdgicas, dentre outras, podem constituir-se em
estratégias decisivas para a aprendizagem no ensino superior, pois a
forma de estabelecer conexdes com os alunos pode evitar que este se
aliene de seu préprio processo de formagdo. Por tras das propostas
metodoldgicas encontram-se as concepgdes de ensino que o professor
tem e como interpreta as possibilidades de aprender e ensinar.

A inexisténcia de um amplo processo de compreensdo das
ciéncias da educacdo produz efeito sobre as praticas dos professores de
enfermagem e, consequentemente, sobre o processo identitario docente.
A opcdo pelas aulas expositivas ou dialogadas encontra suporte quase
sempre nas experiéncias ao longo da trajetéria de formacéo dos proprios
docentes, além da percepcdo tradicional de que se foi possivel que
muitos aprendessem assim, essa possibilidade se estenda a todos,
mesmo que em momentos temporais distintos.

Isto é particularmente importante na compreensdo do processo
identitéario, pois, ao longo de sua trajetéria, o docente vai tecendo uma
representacdo autobiografica de si, composta por aquilo que ele entende
como ensinar. Nessa trama, também vai construindo formas de agir e
repertorios didaticos que serdo uteis no manejo de situagdes
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semelhantes, cuja dimensdo conflituosa possa requerer algum
enfrentamento (MONEREO et al., 2009). Desta forma, na auséncia de
formagdo ou ampla compreensdo de sua responsabilidade como
professor, a tendéncia é ancorar suas acdes em repertério conhecido,
perpetuando praticas nem sempre efetivas.

A percepcdo de que as posturas de professores devam ser
semelhantes por meio da padronizagdo de condutas e da ideia de nédo
criar diferencas entre si pra ndo estimular conflitos com os alunos,
também esta presente. O surgimento de conflitos, neste cenério, acaba
por endossar o modelo de professor vigente, mas pode, se
ressignificado, ser entendido como uma forma de ruptura e evolugdo nos
modos de ser professor. Ndo se pode desconsiderar a existéncia de
hierarquias e disputas de poder no espago académico que também
auxiliam a conformar um modo de ser docente. A normatizagdo de
condutas ou o engessamento de atividades que inibam as caracteristicas
intrinsecas a constituicdo do professor, sua identidade, naturalizam a
tens@es relacionais, produzidas pelas diferengas (FERREIRA, 2014).

Por mais que préaticas radicadas, de conformacdo tradicional, se
facam presentes, o entendimento de que, em prol da qualidade no
ensino, mudancas sd0 necessarias compdem as percepcdes dos
professores entrevistados. A utilizagdo de videos, musicas,
problematizagfes, mudancas de espacos, leituras em conjunto, trocas de
experiéncias, etc, sdo possibilidades citadas pelos participantes deste
estudo e constituem o caminho possivel para mudangas nas composi¢des
das aulas.

O desenvolvimento de um ambiente critico de ensino por meio de
relagdes dialdgicas e de trocas de saberes e experiéncias compde um dos
desafios atuais na formacdo (OLIVEIRA et al., 2015). Problematizar o
conhecimento, gerar inquietude, oferecer problemas que ndo sejam
tediosos, cortar o programa, partir do aluno e de sua realidade, eliminar
as propostas constituidas a partir de um imaginario de perfeicdo, utilizar
sensorialidades variadas (o texto é importante, mas é apenas um dos
instrumentos), explorar outros tipos de inteligéncias, seja nas avaliaces
ou em aula constituem-se estratégias igualmente possiveis.

A formagdo para a docéncia realizada em cursos de poés-
graduacdo lato sensu ou a introducdo de disciplinas com a tematica
formag&o docente, metodologia do ensino superior ou didatica do ensino
superior teve crescimento de sua oferta (PIMENTA; ANASTASIOU,
2002), na expectativa por atender a demanda por formacdo. As
instituicbes de ensino superior tém ofertado programas de formacao
inicial e/ou capacitagbes iniciais ou continuadas, mas ha que
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compreender que modificacbes profundas nas praticas ndo serdo
possiveis por meio de cursos de transmissdo de novas teorias e
metodologias a serem aplicadas (CONTRERAS, 2002).

Ha que se considerar que em alguns cendrios ou momentos,
apenas propor a mudanca de estratégias de ensino nao basta, mas sim,
propostas de modificacbes que afetem profundamente a identidade
profissional (MONEREO et al., 2009), por meio, principalmente da
reflexdo sobre si e sobre sua atividade docente.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste estudo, as aulas tradicionais (expositivas e/ou dialogadas)
constituiram-se, de uma forma geral, as estratégias de ensino mais
prescritas. A necessidade de criar desafios académicos que permitam o
avanco progressivo da aprendizagem caracteriza, pois, a necessidade de
formacdo do docente de ensino superior, mediante o dominio do
conteudo.

A percepcdo geral sobre as praticas pedagogicas e as relagdes
estabelecidas entre professores e alunos por meio destas esta fortemente
marcada por modelos internalizados e pela tentativa de eliminar
conflitos. Um processo formativo articulado as técnicas de intervencédo
pode contrapor a precariedade das politicas até entdo propostas e
auxiliar o professor na tarefa de assumir modos de ser docente.
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6.4 Manuscrito 5: Representacgdes de professores sobre suas
funcgdes: sentimentos associados a docéncia em enfermagem

REE’RESENTAQOES DE PROFESSORES SOBRE SUAS
FUNCOES: SENTIMENTOS ASSOCIADOS A DOCENCIA EM
ENFERMAGEM

TEACHERS ON REPRESENTATIONS OF THEIR FUNCTIONS:
SENTIMENTOS ASSOCIADOS A DOCENCIA EM
ENFERMAGEM

REPRESENTACIONES DE MAESTROS EN SUS FUNCIONES:
SENTIMENTOS ASSOCIADOS A DOCENCIA EM
ENFERMAGEM

RESUMO

Estudo exploratdrio, descritivo, qualitativo, cujo objetivo foi
compreender 0s sentimentos associados a docéncia na percepgdo de
professores de enfermagem. Foram entrevistados 18 professores de duas
universidades (uma publica e outra privada) da regido sul do Brasil. A
coleta de dados ocorreu entre os meses de julho e setembro de 2014, por
meio de entrevista semiestruturada. Para tratamento dos dados foi
utilizada a codificacdo aberta e axial conforme proposta por Strauss e
Corbin, com o auxilio do software Atlas ti® 7. Nesse procedimento
emergiram as seguintes categorias: Docéncia como esperanga nha
transformacdo da pratica e amorosidade; Docéncia como acolhimento;
Docéncia como preocupagdo pelo outro, o aluno; Docéncia como
maternagem; Docéncia como cuidado ao aluno. Os sentimentos
associados a docéncia possuem estreita relacdo com a concepcdo de
ensino que o professore possui, bem como a concepgdo de enfermagem.
O despreparo pedagdgico provoca distorcdes que interferem na
autonomia dos sujeitos. Para além de uma trajetdria sistematica de
formacéo, ressignificar experiéncias percep¢Ges podem indicar novos
sentidos aos processos identitarios docentes.

Palavras-chave: Docentes de enfermagem; Ensino; Pratica do docente
de enfermagem; Emocdes; Processo identitario; Enfermagem.

ABSTRACT

Exploratory, descriptive, qualitative, aimed to understand the feelings
associated with teaching in the perception of nursing teachers. They
interviewed 18 teachers from two universities (public and private else)
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from southern Brazil. Data collection took place between July and
September 2014, through semi-structured interview. The data collected
was used to open and axial coding as proposed by Strauss and Corbin,
with the help of Atlas ti® software 7. In this procedure the following
categories emerged: Teaching as hope in transforming the practice and
loveliness; Teaching as host; Teaching as concern for the other, the
student; Teaching as child care; Teaching and care to the student. The
feelings associated with teaching have close relationship with the
concept of education the teacher has, as well as the design of nursing.
The pedagogical unpreparedness causes distortions that interfere with
the autonomy of the subjects. Besides a systematic course of training,
experience reframe perceptions may indicate new ways to process
identity teachers.

Keywords: Faculty, nursing; Nursing faculty practice; Teaching;
Emotions; Identity Process; Nursing.

RESUMEN

Exploratorio, descriptivo, cualitativo, con el objetivo de entender los
sentimientos asociados con la docencia en la percepcion de los
profesores de enfermeria. Entrevistaron a 18 profesores de dos
universidades (else publica y privada) del sur de Brasil. La recoleccion
de datos se llevo a cabo entre julio y septiembre 2014, a través de
entrevista semi-estructurada. Los datos recogidos se utilizé para abrir y
codificacion axial segun lo propuesto por Strauss y Corbin, con la ayuda
de Atlas software Ti® 7. En este procedimiento las siguientes categorias
surgieron: la ensefianza como la esperanza en la transformacién de la
practica; La ensefianza como anfitrion; La ensefianza como la
preocupacion por el otro, el estudiante; La ensefianza como el cuidado
de nifios; La ensefianza y la atencién al estudiante. Los sentimientos
asociados a la ensefianza tienen estrecha relacién con el concepto de la
educacion del profesor tiene, asi como el disefio de la enfermeria. La
falta de preparacion pedagdgica provoca distorsiones que interfieren con
la autonomia de los sujetos. Ademas de un curso sistematico de
formacion, experiencia replantear las percepciones pueden indicar
nuevas formas de procesar los profesores de identidad.

Palabras claves: Docentes de enfermeria; Practica del docente de
enfermeria; Ensefianza; Emociones; Proceso de identidad; Enfermeria.

INTRODUCAO
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As percepcdes que os professores tém de sua prépria funcao,
sobre si mesmos, e sobre seu grupo de pertencimento constituem sua
identidade profissional e, ao longo do tempo, vdo compondo seu
processo identitario. Estas representaces vdo tecendo identidades e
podem ser agrupadas em trés esferas: as representacdes sobre o prdprio
papel profissional (engloba formagdo recebida e experiéncias
profissionais), as representagdes sobre o0s processos instrucionais de
ensino, aprendizagem e avaliagdo (crencas, concepces e teorias que 0s
docentes possuem sobre ensinar) e as representagdes sobre os
sentimentos desencadeados pelo exercicio docente (impacto afetivo
produzido pela docéncia) (MONEREO; MONTE, 2011).

Dentre este agrupamento, o0s sentimentos associados ou
desencadeados pelo exercicio docente constituem parte importante do
processo identitario. O ensino também se fundamenta em relagdes
interpessoais, sendo desta forma, significante considerar sua
emocionalidade (FREIRE et al., 2012), pois ndo é possivel dissociar o
gue se sente daquilo que se faz. As associacgdes afetivas que o professor
faz entre determinados sentimentos e as crengas que possui sobre
ensinar tem relagdes com a forma como ele avalia a importancia das
atividades assumidas (SUTTON; WHEATLEY, 2003).

A docéncia, por suas relagbes dialégicas de ensino e
aprendizagem, implica respeito pela alteridade, de maneira que estar
com o outro permite ao professor construir e reconstruir saberes e
conhecimentos (TIMM; ABRAHAO. 2015). N&o apenas nesta relagio
dialogica explicitam-se sentimentos, a propria escolha pela docéncia, a
interpretacdo que se faz das atividades que lhe sdo inerentes e as
relagbes com os pares, mobilizam sentimentos e demandam atenc&o,
uma vez que estes podem interferir nas escolhas profissionais e na
utilizacdo de determinadas estratégias pedagdgicas.

Os sentimentos dos professores, em todas as suas instancias
(alunos, pares, docéncia em si, enfermagem, etc) compde seu processo
identitario, influenciam na tomada de decisdes pedagdgicas, permeiam o
processo de ensino, marcam as relagdes com os alunos e constituem um
hiato em termos de compreensdo da figura do professor no ensino
superior. Tais sentimentos sdo, por vezes, ambivalentes, permeados por
afetos de amor e odio e, se geram transferéncia por parte do aluno,
geram contratransferéncia por parte do professor. No ensino superior
estas relagdes sdo menos perceptiveis em comparagdo com 0 ensino
fundamental, mas a figura do professor ocupa espago no imaginario do
aluno, sendo um processo inconsciente, marcadamente subjetivo, que
repercute nas relagdes (MEGALE et al., 2015).
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A afetividade possui importancia expressiva portanto, e é capaz
de contribuir para a qualidade das relagdes com o outro, na articulagdo
de aspectos cognitivos e afetivos (VERAS; FERREIRA, 2010). Neste
contexto, a docéncia em enfermagem implica em indmeras
composicdes, atreladas a percepcdo que se tem da propria enfermagem
uma vez que sdo atividades interdependentes, ndo permitindo
dissociagoes.

Desta forma, considerar aspectos historicos e culturalmente
relevantes a essas duas atividades torna-se imperativo. A feminizago,
tanto da enfermagem quanto da docéncia, acaba por imputar
caracteristicas bastante especificas, ligadas a sentimentos atribuidos ao
feminino, que permeiam e orientam, mesmo que inconscientemente,
concepgfes em ambas. Portanto, pelo caminho de formacdo em
enfermagem, sdo inimeros os fendmenos envolvidos na trajetoria
docente nesta &rea, uma vez que tais concepcBes ndo podem ser
apartadas da formacdo inicial e conformam o ensino em enfermagem.

Ndo é incomum que altruismo, desprendimento, docilidade,
dedicacdo, sensibilidade e delicadeza sejam caracteristicas associadas
tanto a enfermagem, quanto a docéncia, mais pelo imaginario
profundamente conectado a heranca religiosa, que pela caracteristicas de
tais atividades na contemporaneidade (PEREIRA et al., 2015).
Historicamente, estas concepgdes contribuem para acomodar o saber e 0
fazer especifico da profissdo, intimamente conectados a sentimentos e
comportamentos percebidos como ideais. O papel de cuidadora, tido
como central na identidade feminina ¢ marca do patriarcado, que
também a afasta de qualquer comportamento racional (SOUZA et al.,
2014). Estas interpretagGes ainda geram concepg¢des equivocadas sobre
0 que € ser enfermeira, moldam o ensino, permeiam as relagdes e
dificultam mudancas paradigmaticas na enfermagem.

Cargas culturais historicamente construidas geram implicacdes na
enfermagem e por consequéncia, na docéncia em enfermagem, por meio
das relacdes interpessoais e da edificacdo de determinados saberes.
Desta forma, questiona-se: quais sdo sentimentos associados a docéncia
por professores de enfermagem? Para tanto, o objetivo deste estudo foi
compreender 0s sentimentos associados a docéncia na percepgdo de
professores de enfermagem;

METODOLOGIA

Trata-se de pesquisa descritiva, exploratéria, de abordagem
qualitativa, realizada com 18 professores de duas universidades da
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regido sul do Brasil. Como estratégia de coleta de dados, utilizou-se a
entrevista semiestruturada. A selecdo dos participantes ocorreu por
convite a todos os professores que compunham o quadro docente das
instituigdes.

A coleta dos dados teve duracdo de quatro meses (julho a
setembro de 2014). As entrevistas foram previamente agendadas,
adequando-se as possibilidades de cada participante e realizadas em
ambiente reservado nas universidades, a fim de manter a privacidade.
As entrevistas foram gravadas em arquivo digital e tiveram duragdo de
40 a 120 minutos.

Os professores foram identificados com as letras F (de
Universidade Federal), P (de Universidade Privada) e A (de
Assisténcia), seguidos do nimero correspondente a ordem de realiza¢do
das entrevistas.

Dos 18 professores entrevistados, 16 eram mulheres e dois eram
homens. A faixa etaria predominante entre os professores, para ambos
0s sexos, foi a de 35 a 40 anos. Dez professores sdo doutores, seis
mestres (um cursando o doutorado) e dois especialistas cursando
mestrado. Trés professores possuem vinculo de trabalho com dedicacéo
exclusiva a docéncia em universidade federal, dois professores possuem
vinculo de trabalho sem dedicagéo exclusiva com a universidade federal
e cinco professores possuem vinculos sem dedicacdo exclusiva com a
universidade federal, além de outro vinculo com Instituicdo de Ensino
Superior Privada. Dentre os professores vinculados a docéncia na
universidade privada, dois dedicam-se apenas a docéncia e seis possuem
vinculo com a assisténcia de enfermagem em concomitancia. O tempo
de experiéncia docente no ensino superior variou de dois a 18 anos,
sendo a média simples, nove anos.

A pesquisa teve parecer favoravel no Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos no Brasil, aprovado sob o parecer n°
724.391, CAAE n° 33241314.2.0000.0121, em 21 de junho de 2014. Os
individuos que aceitaram participar da pesquisa assinaram Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Procedeu-se a andlise das entrevistas, produzindo inferéncias
embasadas nos pressupostos tedricos de Monereo sobre a identidade
profissional de professores.

A andlise dos dados deu-se mediante o procedimento de
codificacdo, com base em Strauss e Corbin (2008). Esse processo esta
relacionado a organizagdo conceitual dos dados brutos em categorias,
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sendo utilizadas duas etapas distintas e complementares denominadas
de: a) codificacdo aberta; b) codificacdo axial.

Para auxiliar no procedimento de codificagdo, utilizou-se o
software Atlas ti® 7. Nesse software foi criada uma unidade
hermenéutica, inseridas as entrevistas na integra e realizada a leitura em
profundidade. Os co6digos que emergiram foram agrupados por
similaridade, concluindo-se a codificacdo axial. Ao final desse processo
emergiram as seguintes categorias: (1) Docéncia como esperanca na
transformacdo da pratica e amorosidade; (2) Docéncia como
acolhimento; (3) Docéncia como preocupacdo pelo outro, o aluno;
(4) Docéncia como maternagem; (5) Docéncia como cuidado ao
aluno.

RESULTADOS

Docéncia como esperanca na transformacdo da pratica e
amorosidade

Os sentimentos associados a docéncia constituem amplo espaco
para compreensdo das relacBes interpessoais na enfermagem, além da
forma como os professores se relacionam com a profissao, fortalecendo,
consequentemente, processos identitarios. A docéncia constituida por
meio da esperanca de modificar praticas e posturas ha muito
estabelecidas, surge como forma de pensar, ainda que nao
propositivamente, maneiras de ser na profissdo. Ao considerar-se agente
de mudancas, intenciona-se rompimento com o0 que esta posto e avango
no sentido de aproximar a enfermagem de ideérios coletivos ou
individuais.

Isso eu digo sempre para 0s meus alunos, eu estou
na docéncia porque eu gosto, sempre foi um
desejo, mas principalmente porque a docéncia me
da uma esperanca enorme de que as coisas serao
diferentes daqui a alguns anos. (F04)

A docéncia para mim é quase uma ideologia,
alem de um desejo que me acompanha. A
docéncia sempre foi uma esperanca de fazer a
enfermagem na qual acredito. (PA16)

A percepcdo de que dedicar-se ao outro e ser amoroso corrobora
para reforgar aspectos da ética (modo de ser) e da estética (faculdade de
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sentir) da enfermagem, reproduzindo comportamentos e posturas quase
gue dogmaticas, cultural e socialmente construidas.

Ser professor envolve amorosidade. E uma
dedicacdo ao outro também, assim como a
enfermagem. N&o ha& como dissociar, muito
embora eu acredite que, cada vez mais, estamos
melhores em termos de produgdo do
conhecimento. (PA17)

Nisso as duas profissdes sdo iguais: as duas sdo
femininas, as duas tem uma relagdo intrinseca,
essa coisa da amorosidade com os pacientes e
com os alunos. Parece que muda o objeto, mas
nosso papel segue ligado a isso. E historico, néo
sei como vamos superar esse paradigma. Eu
entendo que a afetividade pode ser algo a mais,
mas primeiro eu sou uma profissional do cuidado,
uma profissional da docéncia. (FP09)

O paralelo estabelecido entre a docéncia e a enfermagem
(modelando a docéncia na enfermagem) atua muito mais no sentido da
exposicdo de uma experiéncia sobre a qual pouco se problematiza, em
que se transfere a centralidade do cuidado, porém, se permanece na
I6gica de uma dedicacéo afetiva como fundamento profissional.

Docéncia como acolhimento

Ser acolhido surgiu como possibilidade de se identificar na
profissdo, de paulatinamente assumir os cuidados, no tempo
determinado pelo préprio sujeito. Evidencia, em alguma medida, uma
relacdo conflituosa com a instrumentalidade técnica da enfermagem,
evidentemente teorizada, cuja dificuldade pode ser dissipada por meio
da repeticdo. Questiona-se se retirar a subjetividade que é inerente a
enfermagem ndo se constituiria justamente um problema. A ndo
identificacdo com o trabalho da enfermagem pode explicitar processos
frageis de formacdo ou distanciamento com o objeto da enfermagem.

Eu me graduei e ndo conseguia me identificar
com uma area da enfermagem em especifico. Eu
ndo era enfermeira de nada, entende? Na
docéncia, me senti acolhida, senti que podia
ajudar outras pessoas desde o inicio a se
identificarem com algo (FP10).



149

Eu tenho uma professora da minha época de
graduacdo como inspiracdo. Ela tinha um olhar
firme, era acolhedora. Lembro-me quando
precisei fazer uma puncdo e estava com medo e
ela me olhou de maneira firme, mas ao mesmo
tempo, mostrando que estava ali comigo, do meu
lado. Eu errei o procedimento, mas isso ndo se
tornou uma experiéncia ruim, foi realmente um
aprendizado, porque ela tava ali comigo, estava
do meu lado. (FO4)

Essa paixdo faz diferenca. Um professor que é
apaixonado pelo que faz e é acolhedor, contagia.
(FO8)

Neste sentido, acolher ou ser acolhido na docéncia projeta
sentimentos de pertencimento, de reconhecimento de necessidades, na
medida em que tranquiliza e favorece a aprendizagem por mecanismos
de escuta, olhar atento e presenca.

Docéncia como preocupacéo pelo outro, o aluno

Sentir carinho pelos alunos, estabelecer vinculos de respeito e
amizade com eles e compreender as relagfes conflituosas como
empecilhos para a aprendizagem, constituem, do ponto de vista dos
participantes, em formas positivas de vivenciar a docéncia, uma vez que
0 estabelecimento de vinculos parece ser uma constancia.

Eu sinto carinho pelo que facgo. Sinto carinho,
preocupacdo com meus alunos. Tenho uma
relacdo de respeito e carinho com eles. (FO1)

Eu sou muito préxima dos alunos, tenho vinculos
mesmo com eles. Isso depende um pouco dos
alunos que tenho também. Meus sentimentos
podem mudar, mas geralmente os vinculos sdo
fortes. (FPO7)

Ha professores que ficam a volta, pressionam,
fazem ameacas. Em comparacgdo, para mim, os
bons professores sdo aqueles que acolhem, séo
tranquilos, que conseguem com voz firme, com o
toque ou o olhar, tranquilizar, sem terror, sem
panico, sem sofrimento desnecessario. (FO4)



150

Esses vinculos sdo  particularmente  importantes  no
desenvolvimento comprometido com a formacdo humana de uma
profissdo do cuidado. A humanizacdo das relacGes entre alunos e
professores endossa justamente o discurso defendido sobre a
necessidade de compreender o outro. Os sentimentos de carinho
expressos pela docéncia e pelos alunos oferta qualidade as relagGes entre
estes, evidenciando a humanizagdo como escolha pedagdgica positiva,
principalmente pelo cenério e concepgdes culturais historicas da
enfermagem.

Docéncia como maternagem

A relacdo professora-aluno comporta sentimentos maternais, por
meio de construcdes sociais e culturais. O paralelo entre a enfermagem e
a docéncia e 0 modelo maternal/feminino de professora ou enfermeira
sdo tradicionais, mas ndo necessariamente imputa qualidade as relacdes,
sendo, confere a elas um carater de pessoalidade, endossando a
necessidade de acolhimento, reconhecimento das dificuldades por parte
do aluno para, entdo, gerar identificacdo ao longo da formacgdo. A
proximidade com os alunos, as relagdes cotidianas, o perfil dos
profissionais, a abordagem compreensiva diante de situagbes outrora
vivenciadas ndo se opde a competéncia técnica.

E complicado ndo ser meio “mdezona” dos
alunos, vocé acaba se envolvendo, principalmente
nos estagios. Me doi o coragdo quando o aluno
chega e diz que ndo conseguiu fazer uma
atividade porque estava trabalhando, por
exemplo. Eu sinto em ter que dizer que ele ndo
fez, vou embora de coracéo partido. (PA14)

Eu percebo isso, uma relacdo quase que de
protecdo. Eles sdo muito inseguros com as
técnicas de enfermagem, mas eu ndo o0s
aterrorizo, sou meio mae, aconselho, oriento,
entendo que eles tem o seu tempo. (FP09)

Procuro ndo deixar minha parte emocional tomar
conta, porque é preciso mostrar ao aluno que ele
tem que ter responsabilidade, que ele tem deveres.
Mas isso é uma caracteristica da profissdo
mesmo, ser maternal. (PA18)
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Esta conformacdo feminina da pratica docente, fortemente
conectada a pratica das enfermeiras, invoca o envolvimento emocional,
embora seja uma referéncia que remete justamente ao papel que lhes é
reservado nas relagdes de género.

Docéncia como cuidado ao aluno

A transposicdo da relacdo enfermeira-paciente para a relacdo
professor-aluno ¢ uma forma de perceber o universo docente na
enfermagem. Uma relacdo pedagogica implica em uma simetria a ser
estimulada com o tempo. A necessidade de limites, de imputar
responsabilidades aos alunos mostra o descentramento do cuidado ao
paciente para o cuidado do aluno.

Eles nos idealizam muito, assim como nods
idealizamos 0s nossos professores. A minha area
de atuacdo provoca encantamento [urgéncia e
emergéncia], entdo, eu preciso estabelecer algum
limite. Por que eu tenho muito carinho por eles,
mas ndo sou amiga, eu sou professora, isso tem
implicacdes e responsabilidades. E a mesma
relacdo que estabeleco com os pacientes: quero o
bem de todos eles, cuido, mas tem que colocar
limites. (PA16)

As vezes tenho a sensacdio de que, como
professora, eu transfiro o cuidado/carinho que
tenho com o paciente, para o aluno. O aluno é o
paciente da professora. Sera que € errado dizer
isso? Essa é a sensagdo. No hospital, eu cuido do
paciente. Na sala de aula, eu cuido do aluno, eu
estendo a mao, eu abraco, eu acolho, eu entendo
seus problemas. (PA17)

A necessaria relacdo pedagégica mantém em movimento afetos
inconscientes. H& a necessidade de estabelecer proximidade para melhor
compreender o outro e a transferéncia de uma relacdo fomentada pela
formacéo no bacharelado encontra eco ao afastar-se da assisténcia para
atuacdo na docéncia. O entendimento de que segue cuidando ndo mais
de pacientes, mas de alunos fortalece imaginarios da enfermagem e faz
com que os professores transfiram igualmente as condutas guiadas pela
emog&o.
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E um pouco complicado lidar com esses vinculos
de sentimento, sabe? O aluno entende que é teu
amigo e tem acesso a tua intimidade por alguma
rede social, por exemplo. Ai, em algum momento,
vocé faz algo que o desagrada, como uma
cobranga, e essa relagcdo desmorona. Eu procuro
manter certo distanciamento do aluno, assim
como dos pacientes. E mais saudavel.(PA15)

A dificuldade de estabelecer fronteiras entre o que é possivel ou
ndo na relagdo interpessoal com o aluno, pode estar ancorada justamente
na auséncia de uma formacao que permita compreender tais relagdes por
meio do entendimento do comportamento do outro, fortalecendo e
conformando identidades.

DISCUSSAO

Ao abordar os sentimentos associados a docéncia por professores
de enfermagem evidencia-se um carater peculiar, intrinseco as
profissbes denominadas femininas, cujas caracteristicas de docilidade,
amorosidade e afetividade sdo mediadoras das relagcGes, manifestadas
pelos professores e desejadas pelos alunos.

N&o se trata obviamente de demonizar ou anular a interpretacéo
das caracteristicas assumidas como femininas ao longo dos anos
assacadas tanto a enfermagem quando a docéncia, mas, ao concebé-la,
propor uma inversdo da logica nessas relagdes, a serem observadas,
entdo, pela oOtica da racionalidade, complementada pela afetividade
necessaria as relacdes de ensinar e aprender (e cuidar), por meio da
necessidade de formagao pedagdgica para o exercicio docente.

Em contrapartida ao avanco do tecnicismo na enfermagem, a
criatividade, as construcfes relacionais que prescindem de método ou
técnica ou resultado, ndo encontram ancoragem em movimentos
pedagogicos deliberados, sendo em processos amplamente afetivos, e as
vezes, apenas conformados justamente pelas emocdes.

Os sentimentos associados a docéncia em enfermagem em muito
se coadunam com aqueles aprendidos e experienciados ao longo da
formacdo como enfermeira, em que o imaginario feminino de submissao
e inferioridade é historicamente atribuido a profissdo. H& certa
dificuldade, ainda nos dias de hoje, da propria enfermagem articular
sobre sua capacidade profissional, arraigada que estd em conceitos
ultrapassados sobre sua constituicdo, além de permanecer atrelada a
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ambiguidades que pouco contribuem para o fortalecimento da
identidade profissional:

“anjo branco/prostituta, made/amante, Florence
Nightingale/Sairey Gamp®, rica/pobre,
branca/negra, moga de boa familia/ moca de
familia  duvidosa, enfermagem ndo tem
sexo/personagem de  filme  pornografico,
docente/assistencial, vestida de uniforme/seminua
de lingerie” (GENTIL, 2009)

A imagem da enfermeira é repleta de idealizagdes: por ser uma
profissdo presa aos esteredtipos femininos em sua génese (e ainda
presentemente). A enfermeira é percebida como molde de mae,
religiosa, simbolo sexual (estes dois Ultimos antagdnicos), auxiliar do
médico, sem vida social por necesséaria dedicagdo completa a profisséo,
profissional subalterna ou secundéria, etc. Alguns destes esteredtipos
estendem-se ou misturam-se aos da docéncia, acomodando identidades.

H& que se considerar que a formagdo em Enfermagem ndo tem
cooperado positivamente para uma profunda mudanca de imagem da
enfermeira, pois ainda reproduz concep¢des de profissionais
disciplinadas e obedientes (NAUDERER; LIMA, 2005), embora
expressivos movimentos que buscam favorecer uma postura critico,
criativa e reflexiva ja se fagam presentes nas Diretrizes que regulam o
ensino e na adogdo de novas estratégias de aprendizagem.

Isto posto, a relacdo das enfermeiras com a docéncia em
enfermagem reforca essas ambiguidades e comportamentos, expressa
pela transferéncia do bindémio enfermeira-paciente para professora-
aluno, ou mesmo na quantidade inefavel de sentimentos maternais
mobilizados e a interpretacdo de que os alunos (e o prdprio professor)
necessitam ser acolhidos e acarinhados em suas dificuldades.

Desta forma, ndo é incomum que professoras de enfermagem
transfiram suas concepgdes e seus sentimentos sobre a profissdo para
sua atuacdo docente por meio de inimeros mecanismos. A afetividade
nas relagBes pedagdgicas influencia na motivagdo de alunos e

SSairey ou Sarah Gamp: personagem ficticio criado por Charles Dickens na novela Martin
Chuzzlewit, escrita e publicada a partir de 1843. Sra. Gamp, como ela era referida, era uma
enfermeira desleixada e bébada e tornou-se um notério estereétipo das enfermeiras
inexperientes e incompetentes do inicio da era vitoriana, antes das reformas de ativistas, como
Florence Nightingale.
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professores, mas a manutencdo de um processo identitario atrelado a
dogmas ou construcBes sociais paradigmaticas evidencia dificuldades
em avaliar, confrontar, lidar com vulnerabilidades, propor, relacionar-se,
enfim.

Por certo que dissociar cogni¢cdo de afeto, afasta o professor da
concepcao de um educador empéatico com o0s alunos e seu processo de
formag&o, mas o qudo proficuo €, no ensino superior, moldar relacGes
pedagdgicas com base na pessoalidade? O poder simbdlico das regras
ainda quase militares, da enfermeira/professora mae, carinhosa, movida
pela profissdo enquanto sacerdécio, silenciosa, carinhosa, estereotipada
pelo que é considerado feminino, se mantém e, tacitamente, eclipsa a
critica ou a capacidade reflexiva do aluno, que sucumbe ao poder desses
simbolos (CRUZ; PEREIRA, 2013), reproduzindo e justificando
comportamentos por meio da afetividade.

A ordem que define 0 mundo social da docéncia na enfermagem
perpetua estereodtipos dominantes. A habilidade docente de fazer avancar
0 processo educativo de outrem (e porque ndo, o seu préprio), demanda
para além de formacdo pedagogica, recomposi¢do dos modelos
historicos atribuidos a enfermagem e a docéncia, horizontalizando
relacGes e nivelando responsabilidades, permitindo o compreender e 0
refletir de forma ética (CUNHA; BROILO, 2008).

O reforco das assimetrias e das submissfes de um pelo outro
pode ser superado pela compreensdo profunda da necessidade de romper
com estruturas autoritarias e socialmente construidas e avangar na
emancipagdo dos sujeitos (DEMO, 2002; SEVERINO, 2008). Nas
relacGes entre professores e alunos, mediada por transferéncias de afeto,
esses Ultimos podem vir a ocupar espagos que nao correspondem a vida
real (MEGALE et al., 2015), tais como de filhos, pacientes ou alguém
que precisa “ser cuidado”.

A relagdo professor-aluno tem adquirido contornos de maior
tensdo, pois ha diversos movimentos contemporaneos que contribuem
para isso (tais como o uso das tecnologias e os paradigmas geracionais).
A inseguranca do professor que, mediante a percepcao, antes ausente, de
que sua formacao pedagdgica é fragil, intensifica tal tensdo. Zuin (2008)
aponta que estas relagbes no ensino-superior sdo conflituosas
(estabelecidas entre a ironia afetiva, interrogando o aluno para
conscientizé-lo de sua propria ignorancia e jogos de cena, em que 0
estudante nunca é retirado de seu papel passivo) e deveria perpassar,
antes de tudo, pela compreensdo de que um ndo esta subordinado ao
outro.
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Dentre os midltiplos discursos que produzem identidades
docentes, aqueles que reforcam as concep¢des de uma profissdo de
mulheres ddceis; que nutrem, cuidam e educam e cujo mundo manifesto
expbe uma extensdo do lar (MOREIRA, 1999) ndo obliteram a
necessidade de afetividade na docéncia no ensino superior na
enfermagem, tampouco, favorecem a emancipagdo dos sujeitos. N&o se
trata, portanto, de negar a amorosidade académica como necessaria nos
sentimentos associados a docéncia, mas ressignifica-la de modo que o
aluno va cada vez mais, ao ascender em seu processo formativo,
prescindindo do professor.

CONSIDERACOES FINAIS

O recorte escolhido para abordar os depoimentos dos sujeitos
neste estudo pode ser interpretado por outras perspectivas ou discutido
por meio de diferentes sistemas discursivos. Explicitam, no entanto, o
anseio de uma superacdo paradigmatica e uma aproximagdo com
caracteristicas de uma profissionalizacdo da docéncia em enfermagem.
Discursos que possam desestabilizar a ordem vigente configuram-se em
desafios a enfermagem e a forma como ele é ensinada. Ao pretender-se
um perfil de aluno ativo, reflexivo e critico sobre sua formacéo e
profissdo, estende-se aos professores esta necessidade, de ndo apenas
descentra-lo definitivamente do processo de ensino-aprendizagem, mas
ajuda-lo a ressignificar suas percepgdes sobre a docéncia, em particular
na enfermagem.

E possivel considerar que a auséncia de formag&o e o despreparo
pedag6gico do professor de enfermagem moderem suas escolhas
pedag6gicas e comportamentos, originando alguma confusdo ou
colocando em desordem conceitos e posturas. Torna-se, portanto,
imprescindivel compreender os sentimentos associados a docéncia pelos
professores enfermeiros, uma vez que estdo em intima conexdo com os
pressupostos da enfermagem profissional, suas composicdes e
expressoes.

N&o podendo dissociar o professor que se é do enfermeiro que se
é, o intento de formar ou capacitar pedagogicamente, deve comportar
espacos para reflexdes e discussbes sobre o0 que se pretende da
enfermagem num futuro préximo, como mais bem formar enfermeiros e
como os professores se sentem e se movimentam nesse universo. Para
além de uma trajetdria formal e sistematica de formacdo, aquela que
advém da ressignificacdo de experiéncias e relacionamentos pessoais, de
maneira espontanea déo significado aos processos identitarios docentes.
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7. CONSIDERAGOES FINAIS

Compreender os processos identitarios docentes dos professores
de enfermagem implica compreender que a auséncia de formacgéo
pedagdgica especifica e o distanciamento destes de uma ciéncia da
pedagogia, gera repercussdes importantes nos saberes e escolhas
individuais, afetando, consequentemente a qualidade do ensino na
enfermagem.

Dentre as muitas possibilidades para compreensdo de como o
professor se situa em termos de identidades, como ele a vai
modificando, continuamente construindo e se situando num universo
distinto do seu em termos de formacdo, possibilitou explorar a forma
como esses sujeitos se movimentam, numa estreita relagdo com as
concepcbes da profissdo de origem e transferéncias de objetos que
estabelecem proximidades entre os dois universos, mesclando ideais e
reforcando concepgdes. O exercicio de sintese e interpretagdo tornou-se
um grande desafio em fungéo do formato de apresentagdo dos resultados
em manuscritos, constituindo-se uma das limitagGes deste estudo.

A proposta de compreender 0s processos identitarios de
professores por meio das representacdes que esses possuem a respeito
de como percebem a docéncia, como a desenvolvem e o que sentem
sobre ela, constituiu-se em uma escolha proficua que pretende,
obviamente ndo em definitivo, propiciar compreensdo acerca da forma
como se desenvolve a docéncia, sustentada por reflexdes que
desestabilizem paradigmas fortemente atrelados as duas atividades.

Desta forma, por meio da concepcao de identidades de Monereo e
Badia, foi possivel perceber um processo desconectado dos pressupostos
da ciéncia da educacdo e fundamentado na especialidade, gerando
implicacdes nas escolhas pedagdgicas e interpretacdes sobre a docéncia.

Ja na realizacdo inicial de estudos para fundamentacdo da
proposta, ao buscar na literatura o conhecimento ja produzido sobre a
docéncia no ensino superior, percebeu-se que a formacdo e a
organizacdo docente ainda sdo objetos de timido interesse, embora
despontem como uma das tematicas mais importantes para 0 ensino
superior, que é a formacdo de professores. Os conflitos entre ser
enfermeira e ser professora surgiram como latentes e carentes de
discussdo e andlise.

Com relagdo as representacdes que os professores tém sobre sua
funcdo docente, esta se mostrou centrada na especialidade, com
identificagdo parcial ou inexistente com a docéncia. Percebeu-se que 0s
professores entrevistados organizam suas praticas baseados em modelos
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internalizados ou naquilo que é entendido como processo de ensino-
aprendizado, desconectado de estudos ligados a pedagogia. Neste
contexto, a discussdo sobre teoria e pratica na enfermagem emergiu
como reflexo de um conflito, uma vez que ambas sdo interpretadas
como dissociadas ja na propria profissdo de origem. A teoria percebida
como oposta a pratica, desarticulada desta, encontra eco na percepgao
equivocada de que basta dominar a matéria para ensina-lo.

Com relacdo as representacdes que os professores possuem sobre
0S processos instrucionais de ensino, as aulas tradicionais aparecem
como opcgao principal, mesmo na interpretacdo de que metodologias
ativas sdo necessarias para ressignificar o ensino, expressas pelas
dificuldades identificadas de como fazer diferente ou de que o que se faz
é suficiente. A necessidade de mudancas, de melhor compreender o
universo do aluno e de oferecer formagdo conectada aos sujeitos do
nosso tempo despontam como interesse, embora ainda ndo representem
acOes efetivas em termos de modificagdo curricular, reflexividade e
praticas pedagogicas.

Com relacdo as representacfes sobre 0s sentimentos associados a
docéncia, estes se situam, assim como as escolhas pedagdgicas, em
modelos internalizados, em percepcbes que se mesclam com aquelas
advindas da enfermagem, que envolvem cuidar, maternar, estar
presente, acolher e ser acolhido. As professoras sinalizaram para a
ocorréncia de uma transferéncia de cuidados: dos pacientes na funcédo de
enfermeira para os alunos na funcdo de professora. Os sentimentos
associados a docéncia estdo estreitamente relacionados as concepcoes
gue os professores tém sobre o que é ensinar e o despreparo pedagdgico
provoca distor¢des que interferem na autonomia dos sujeitos e no
fortalecimento de suas identidades.

Desta forma, intenciona-se fomentar o entendimento de que
ensinar e compreender a educacdo é condicdo para processos mais
adequados em termos de formacdo qualificada de professores, com
consequentes reflexos sobre a formacdo para a enfermagem. Estes
aspectos sdo fundamentais e carentes na docéncia em enfermagem, uma
vez que a enfermagem ndo é uma atividade simples. O dominio do
conteldo ou o estatuto da experiéncia ndo sdo suficientes para a
validacdo das escolhas pedagogicas. Ensinar exige formacgdo para
compreensdo do fendmeno educativo e processos identitarios distantes
dessa logica, cujo eixo estd na profissdo de origem, gera implicagdes
para o ensino, tais como a dificuldade de realizar mudancgas ou conduzir
processos.
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Se sabemos que apenas enfermeiros podem ser professores de
enfermagem, também sabemos que ser professor é mais que o dominio
de uma especialidade. Ha caréncias de aspectos fundamentais: a prépria
formag&o em enfermagem sustenta-se sobre inimeros vicios ideol6gicos
e hd que se avancar inclusive neste sentido. Ndo se devem limitar
praticas pedagogicas a cursos de manualidades ou relega-las a segundo
plano, pois sempre se estd muito ocupado fazendo de tudo, menos
preparando aulas. “Perder” tempo com elas, compreender ¢ valer-se das
inteligéncias multiplas, permitir criatividade por meio de seu incentivo
irrestrito e ndo apenas ao que interessa a Idgica do mercado, cansar-se
buscando alternativas, reflexionar junto com os alunos sdo atividades
gue comportam em si a beleza do ato de ensinar. Esta dimensdo da
docéncia precisa ser mais bem desenvolvida.

Confirma-se, portanto, a tese de que o professor de enfermagem
possui seu processo identitario fundamentado na Enfermagem
(especialidade), em que se mesclam as caracteristicas desta com o
universo docente, gerando repercussdes em suas escolhas
pedagogicas.

Compreende-se, portanto, que professores de enfermagem serdo
sempre primeiramente enfermeiros e desonerando a necessidade de uma
formagdo similar a da graduacdo em Enfermagem para constituir-se
professor, indica-se:

- Que se atribua qualidade aos estagios de docéncia dos programas
de mestrado e doutorado, permitindo que o pos-graduando
vivencie estratégias e desenvolva autonomia e confianga;

- Que sejam endossadas a consciéncia pessoal e a honestidade
intelectual, a fim de aproximar o que se diz daquilo que se faz;

- Que as escolhas pedagdgicas se baseiem no mundo desejado, ndo
em lembrangas ou memdrias afetivas, que podem, inclusive,
funcionar como referenciais, de modo que se pense 0 processo
educativo para a transformacao da realidade e alunos que se tem,
visando entdo, emancipéa-los;

- Que se perceba e vivencie a teoria como campo de prética, pois a
relacdo dialética entre elas pode desencorajar a criacdo de
dicotomias estéreis;

A complexidade dos processos identitarios certamente ndo se
restringe as caracteristicas percebidas pelos sujeitos. Estas sdo
fundamentais, mas as mudancas sociais, politicas e culturais, para além
das vontades e interpretagdes individuais também devem ser levados
em consideracdo. Desta forma, para uma mudanca ampla, a reflexdo
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individual e depois coletiva é que pode indicar caminhos para
modificacdes profundas no cenério atual. As transformacfes implicam
também em mudangas das relacdes dentro das escolas, departamentos,
professores e alunos.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Programa
de Pés-Graduagac
=

em Enfermagem

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENFERMAGEM
DOUTORADO/UFSC
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Esclarecimentos

Este é um convite para vocé participar da pesquisa “PROCESSO
IDENTITARIO DE PROFESSORES DE ENFERMAGEM E SUAS
REPRESENTACOES SOBRE A DOCENCIA” realizada pela
pesquisadora Daniele Delacanal Lazzari sob a orientacdo da Prof®. Dra.
Jussara Gue Martini (pesquisadora responsavel). Sua participacdo é
voluntaria, e vocé podera desistir a qualquer momento, retirando seu
consentimento, sem que isso lhe traga nenhum prejuizo ou penalidade.
Além disso, suas dlvidas poderdo ser esclarecidas em qualquer
momento do processo de investigagdo, ou seja, antes e durante a
pesquisa.

Essa pesquisa tem como objetivo compreender as competéncias
necessarias a construcdo de uma profissionalidade docente que
contribua para o processo identitario de professores de cursos de
Enfermagem. A sua importancia reside na oportunidade de fomentar
discussdes acerca da formacao docente para o ensino superior, buscando
compreender quais necessidades e instrumentos sdo necessarios para o
desenvolvimento.

No caso de aceite a esse convite, vocé serd submetido (a) a uma
entrevista com o uso de gravador para melhor captagdo dos
depoimentos.

A sua participacdo na pesquisa ndo envolve dnus ou bonus e
todas as informagfes obtidas serdo sigilosas, nas quais seu nome nao
serd identificado em nenhum momento. Os dados serdo guardados em
local seguro e a divulgagdo dos resultados serd feita de forma a nao
identificar os voluntarios. Com relagdo aos riscos, apesar de ndo ser
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intencional, devemos considerar que ha o risco minimo relacionado a

quebra do sigilo.

Vocé ficard com uma cépia deste Termo e qualquer ddvida a
respeito da pesquisa, podera entrar em contato com as pesquisadoras:
e Doutoranda Daniele Delacanal Lazzari: Av.

ou pelo telefone

(inclusive ligacGes a cobrar) E-mail:
danielelazza@gmail.com;

e Prof® Dra. Jussara Gue Martini: Universidade Federal de Santa
Catarina, Centro de Ciéncias da Saude, Departamento de
Enfermagem. Campus Universitario — Trindade. CEP 88040970
- Floriandpolis, SC — Brasil Telefone: (48) 37219480 Ramal:

277. Celular: NI E-mail: jussarague@gmail.com

Duvidas a respeito da ética dessa pesquisa poderdo ser levadas
ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Santa
Catarina (CEPSH). Campus Universitario - Trindade - Florian6polis/SC
- CEP 88040-900 Caixa Postal 476- (48) 3721-9206

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,
RG/CPF n° , abaixo assinado,
declaro que compreendi os objetivos desta pesquisa, sua importancia e
como ela serad realizada. Assim, concordo em participar do estudo
“Processo identitario de professores de enfermagem e suas
representacfes sobre a docéncia”, como sujeito e os dados poderdo ser
publicados, desde que sejam respeitados os acordos deste documento.
Afirmo que fui devidamente informado e esclarecido pela pesquisadora
Kaétia Regina Barros Ribeiro, sobre a pesquisa, assim como 0s possiveis
riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Além disso, foi-
me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento.

Participante da pesquisa

Prof? Dr2 Jussara Gue Martini
Pesquisadora Responsavel


mailto:danielelazza@gmail.com
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Daniele Delacanal Lazzari
Estudante de Doutorado (pesquisadora)
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APENDICE B - Roteiro de Entrevista para Orientar o Pesquisador

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA SAUDE
DEPARTAMENTO DE ENFERMAGEM
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENFERMAGEM

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

Data: Gravacdo Numero:

I- DADOS DE IDENTIFICAGAO:

Nome:

Idade: Sexo: Estado
Civil:

Local de nascimento: Cidade:

Estado:

Tempo de formacao:
Tempo de servico na Educagdo Superior:

1. Quais foram e s&o as suas motivacdes para 0 exercicio docente?

2. Quais sdo 0s conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia na
sua percepcao?

3. Que concepcoes vocé tem sobre a docéncia?

4. Qual vocé acredita serem os referenciais para a construgdo ou
consolidagdo de uma profissionalidade docente?



