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RESUMO

RODRIGUES, M. E. C. Elementos que influenciam o trabalho docente em um Curso
técnico de Enfermagem. Dissertacdo (Mestrado)— Programa de Pds-Graduacdo Stricto
Sensu em Ciéncias da Salde, Universidade Comunitaria da Regido de Chapeco
(Unochapeco), Chapeco, 2018.

O trabalho docente na educacdo profissional de nivel médio em Enfermagem tem a funcéo
de formar auxiliares e técnicos que atuardo em todos os niveis de atencdo a salde. Esse
trabalho, por sua vez, exige dos educadores uma serie de saberes para lidar com a
complexidade caracteristica da préatica de ensino e as influéncias existentes sobre essa
atividade. Nesta direcdo, esse estudo tem como objetivo analisar os elementos que
influenciam o trabalho docente de educadores no contexto de um curso técnico de
Enfermagem, com vistas a estimular a acao-reflexdo-acao sobre sua pratica educativa por
meio da concepc¢do dialdgica de Paulo Freire. A abordagem desse estudo é a pesquisa-
acao participativa e envolveu 17 professoras de diferentes areas do conhecimento. O
estudo foi aprovado pelo Comité de Etica a partir do parecer 2.265.192. A estratégia de
coleta de dados utilizada foi o Circulo de Cultura, com base em Paulo Freire; para cada
uma das quatro etapas foram utilizadas ferramentas pedagdgicas participativas. O
primeiro encontro buscou identificar os temas geradores, utilizando-se da ferramenta
tempestade de ideias e do mapa conceitual a partir da seguinte questdo disparadora:
“Quais sdo os elementos que influenciam o trabalho docente em um Curso técnico de
Enfermagem?”. O segundo encontro, denominado codificacdo, representa a identificacéo
dos significados dos temas geradores. Para sua concretizagdo, utilizamos o “Café
Mundial”. Em grupos, as educadoras responderam as perguntas disparadoras “De que
maneira suas experiéncias na formacgao contribuem em sua pratica docente?”’; “Porque e
de que modo as questBes institucionais influenciam sua pratica docente?” e “Porque/de
que forma o contexto em que o educando esta inserido influencia a pratica docente?”. Na
terceira etapa, chamada de descodificacdo, realizou-se a “leitura” da realidade, por meio
de momentos dialéticos, em que os sujeitos foram mobilizados a “re-ad-mirar” a
realidade. Utilizamos como ferramenta pedagogica a leitura de textos com 0 objetivo de
subsidiar teoricamente as discussdes. A Ultima etapa, desvelamento critico, evidencia a
necessidade de uma acdo concreta para superacdo das lacunas. Para sua realizacdo,
resgatou-se 0s encontros anteriores, discutindo intencdes e comprometimento dos
educadores quanto as questdes levantadas ao longo do Circulo. Para analise dos
resultados utilizou-se o referencial da Sistematizacdo de Experiéncias de Oscar Holliday.
Os resultados destacaram os seguintes elementos: referente ao educando, a diversidade
sociocultural, os diferentes niveis de conhecimentos e 0 comprometimento; quanto ao
educador, a formacdo para a docéncia, experiéncias profissionais, dedicacdo ao trabalho
docente e relagdes interpessoais; e, em relagdo a instituicdo, o vinculo empregaticio, a
valorizacdo financeira e a auséncia de politicas publicas para a educacdo profissional de
nivel médio. Os quatro encontros contaram com a participacdo ativa dos docentes, na
producdo e validacdo dos resultados e definicdo de intervengdes, 0 que representa uma
importante potencialidade. A avaliacdo dos professores referente ao Circulo de Cultura
ressaltou a importancia de dar continuidade aos encontros, de modo que as discussdes



sobre o trabalho docente néo se findassem com o estudo, além da possibilidade de ampliar

os temas abordados no debate, a exemplo das metodologias ativas de ensino
aprendizagem.

Palavras chaves: Enfermagem; Ensino na Enfermagem; Docéncia; Educacao
Profissionalizante.



ABSTRACT

The teaching work in secondary professional education level in Nursing has the function
of forming auxiliaries and technicians who will work at all levels of health care. This
work, for its part demands from the educators a series of knowledges to deal with the
complexity characteristic of teaching practice and the existing influences on this activity.
In this direction, this study aims to analyze the elements which influence the educational
work of educators in the context of a technical nursing course, with a view to stimulating
action-reflection-action on their educational practice through the dialogical conception of
Paulo Freire. The approach of this study is the participatory action research and involved
17 teachers from different areas of knowledge. The study was approved by the Ethics
Committee from the register 2.265.192. The data collection strategy used was the Culture
Circle based on Paulo Freire, for each of the four stages participatory pedagogical tools
were used. The first meeting sought to identify the generating themes using brainstorming
as a tool and the conceptual map from the following question: "What are the elements
that influence the teaching work in a Nursing Technical Course?". The second meeting is
nominated codification, it represents the identification of the meanings of the generating
themes. To achieve this, we use the "World Café". In groups, the educators answered the
questions: "How do your experiences in training contribute to your teaching practice?";
"Why and in what way do institutional issues influence your teaching practice?" And
"Why and in what way does the context in which the learner is inserted influence teaching
practice?" In the third stage, named decoding, the "reading" of reality was realized,
through dialectical moments, where the subjects were mobilized to "re-admire" the
reality. We use reading texts as a pedagogical tool to theoretically subsidize the
discussions. The last stage, critical unveiling, evidences the needing for a concrete action
to overcome the gaps. For its accomplishment, the previous meetings were rescued,
discussing intentions and the commitment of the educators on the issues raised throughout
the Circle. For the analysis of the results was used the reference of the Systematization of
Experiences of Oscar Holiday. The results highlighted the following elements: referring
to the student, socio-cultural diversity, different levels of knowledge and commitment;
regarding the teacher, teaching formation, professional experiences, dedication to
teaching work and interpersonal relationships; and, in relation to the institution, the
employment relationship, the financial valorization and the absence of public policies for
the professional education of middle level. The four meetings counted on the active
participation of the teachers in the production and validation of the results and definition
of interventions, which represents an important potentiality. The teachers' evaluation of
the Culture Circle emphasized the importance of continuing the meetings so that the
discussions about the teaching work did not end with the study, as well as the possibility
to expand the topics covered in the debate, such as the active methodologies of teaching
learning.



Key words: Nursing; Teaching in Nursing; Teaching; Vocational Education.
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1 INTRODUCAO

A educacdo profissional e tecnoldgica, abrange os cursos de formacéo inicial,
continuada ou qualificacdo profissional, educacgdo profissional técnica de nivel médio e
educacdo profissional tecnologica, de graduacao e de pés-graduacéo (BRASIL, 2012).

Dentre esses, 0 ensino profissional técnico de nivel médio, historicamente, tem a
funcdo de “educar para o trabalho”. Em tempos de crise, o trabalhador torna-se
responsavel por se apropriar de competéncias diversas que correspondam as necessidades
para manter o capital. Nesta concepcdo, a educacdo, que deveria contribuir para a
formacdo integral do sujeito, passa a ter o papel de atender o mercado de trabalho
(MORAIS; SANTOS; BRANDAO, 2017).

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para o Ensino
Profissional (BRASIL, 2012) os cursos de educacdo profissional de nivel médio deverdo
proporcionar aos educandos conhecimentos, saberes e competéncias profissionais
fundamentais para o trabalho e cidadania, baseados nos fundamentos cientificos e
tecnoldgicos, sécio-historicos e culturais.

Entre os cursos ofertados pela educacdo profissional de nivel médio esta a
formacdo de auxiliares e técnicos em enfermagem. Nesse caso, a formacdo devera
promover também habilidades que correspondam as necessidades de satde da populagédo
e do Sistema Unico de Satde (SUS) (BRASIL, 2016).

De acordo com o codigo de ética destes profissionais, eles deverdo atuar, depois
de formados, na promocdo, protecdo, recuperacdo da salde e reabilitacdo das pessoas,
mantendo-se atualizados e ampliando seus conhecimentos técnicos, cientificos e
culturais, fundamentados na humanizacéo e capacitados para o trabalho multidisciplinar
(COFEN, 2017).

Para corresponder a esta expectativa, a formacgdo profissional de nivel médio
precisa abranger aspectos que vao além das competéncias técnico-cientificas. O estudante
deve ter a capacidade de aprender a aprender para estar constantemente atualizado e deve
ter compreensdo dos aspectos éticos, sociais e politicos, atuando sob esses preceitos em
qualquer ambiente de trabalho. Um dos espagos essenciais onde essas habilidades devem

ser estimuladas é durante o seu percurso formativo (BRASIL, 2012).
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Em meio a esses objetivos, a educacao problematizadora apresenta-se como uma
proposta que contempla essas necessidades, ja que essa pretende se desenvolver a partir
de uma reflexdo critica, despertando a criatividade, a curiosidade cientifica, por
intermédio da profunda interacdo entre educandos e educadores e voltada para a
reelaboracdo das habilidades apreendidas e a produgdo de novos conhecimentos
(FREIRE, 2011).

N&o € possivel pensar na educacdo problematizadora e na formacéo de auxiliares
e técnicos de enfermagem sem articularmos ao trabalho docente. Nesse contexto, ele se
evidencia como elo entre a sociedade e o individuo em formacdo. Ele é a ponte que
possibilita ao sujeito sua insercao na sociedade, e representa a oportunidade de minimizar
as desigualdades sociais por meio da construcdo do conhecimento, instrumento de poder
para conquista do espaco e ndo apenas para corresponder as necessidades do mercado de
trabalhno (MENDONCA; SOUZA; JESUS, 2017).

Embora docentes de diferentes areas do conhecimento atuem na formacéo de nivel
médio em enfermagem, enfermeiros sdo responsaveis por ministrar contetidos especificos
da pratica profissional (COFEN, 1986). No entanto, a docéncia nem sempre é a primeira
escolha de atuacdo para a maioria dos trabalhadores da saude, incluindo enfermeiros.

Assim, o inicio da atividade docente terd como base a experiéncia adquirida como
discente na graduacdo, na historia de vida e os diversos modelos de docentes que sdo
tomados como referéncia (CASTANHO, 2002). De acordo com Machado, Machado e
Vieira (2011) sdo minoria os profissionais de saide que iniciam a carreira docente apds
ter vivenciado a formacdo pedagdgica, logo, boa parte dos docentes ndo esta preparada
para lidar com os desafios impostos pelo exercicio do ensino.

Segundo uma pesquisa que tracou o perfil da enfermagem no Brasil, em Santa
Catarina, até o ano de 2013, realizaram “complementacao da graduacdo”, considerando
“habilitacdo e licenciatura”, 6.032 de um total de 11.523 enfermeiros. Menos da metade
ndo realizou nenhuma das formagdes pedagdgicas (COFEN, 2013a).

Na contramdo de uma formacao pedagodgica fragil, seguindo o preconizado nas
DCN, a atividade de ensino esta presente na atuacao do enfermeiro em diversas situacoes,
como: nas a¢des de promogao e prevencdo a saude junto a comunidade, na orientacdo de
ordem assistencial ou administrativa para a equipe de enfermagem, no envolvimento com
educacdo continuada e educacdo permanente em saude, bem como quando atua na

formacéo de novos profissionais da saude.



22

Um dos campos de atuacdo do enfermeiro docente € justamente a formacéo
profissional do auxiliar e técnico de enfermagem, mesmo com a universalizacido e
expansdo da educagdo superior a partir de 2003 (MACHADO et al. 2016). Este aspecto é
evidenciado pelo nimero de profissionais. De acordo com dados extraidos do Conselho
Federal de Enfermagem (COFEN) em abril de 2018, de um total de 2.032.143
profissionais da area, 377 sdo obstetrizes, 418.059 sdo auxiliares de enfermagem?,
1.125.172 s&o técnicos de enfermagem e 488.535 sdo enfermeiros (COFEN, 2018).

E possivel verificarmos ainda um aumento no ndmero de educandos matriculados
na educacéo profissional de nivel técnico em salde: A matricula nesses cursos, no pais,
cresceu de 82.016 alunos em 1999 para 306.088 em 2009, o que demonstra a crescente
procura pela profissionalizacdo em saude, provavelmente associada com as mudancas das
politicas publicas de saude presentes nestes periodos (VIEIRA et al., 2013).

A formacéo profissional de nivel médio, por sua vez, apresenta caracteristicas
préprias de seus eixos tecnoldgicos que nem sempre sdo discutidos durante a graduacéo,
inclusive em cursos que contemplam a licenciatura, logo, o docente passa a ter
dificuldades em mediar a construcdo do conhecimento neste meio (MORAIS; SANTOS;
BRANDAO, 2017).

Caso a escola ndo preveja acdes educacdo permanente para os docentes voltadas
para esses aspectos, o enfermeiro docente torna-se responsavel ndo apenas pela
constru¢do do conhecimento tedrico-pratico especifico da enfermagem, conteldo
necessario a formacdo profissional, mas por adquirir habilidades pedagdgicas que
contribuam para qualificar o trabalho docente, assim como os demais profissionais.

Além disso, a qualificacdo do trabalho docente do enfermeiro, além de repercutir
positivamente na formacdo do profissional de enfermagem é um dos principais fatores
que podem levar a melhoria da atencdo a satde fornecida por estes profissionais, 0 que
implicaria ainda no fortalecimento do Sistema Unico de Satde (SUS), visto que, dos 3,5
milhGes de trabalhadores da salde atuantes nesse sistema, 1.800.000 sao profissionais de
enfermagem (MACHADO et al., 2016).

! A formacdo de auxiliares de enfermagem deixou de ser recomendada a partir da
Resolucédo 276 de 2003, do Conselho Federal de Enfermagem (COFEN), no entanto, a mesma foi
revogada pela Resolugcdo Cofen 314 de 2007.
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Nessa direcdo, os principais temas de pesquisas que envolveram a formacéo
profissional em Enfermagem, entre 2001 e 2010 estdo: formacéo de recursos humanos
em enfermagem; qualidade da educacéo superior e ensino/aprendizagem/competéncia
dos alunos do curso de enfermagem, com distintas subtematicas, entre elas, os reflexos
do percurso formativo na atuagdo docente, o papel do educador, preparo para a docéncia
na pos-graduacdo (MARINHO; BRANDAO, 2015).

Para esses autores, a formacéo do profissional enfermeiro docente no Brasil € um
tema emergente, especialmente nas discussoes referentes a transicdo do perfil profissional
da enfermagem em meio ao modelo de atencdo a salde atual, bem como a transicao do
ensino transmissivo para educacéo problematizadora (MARINHO; BRANDAO, 2015).

Um segundo estudo, buscou evidenciar as tematicas relacionadas a formacéo do
profissional de salde de maneira geral, entre os anos de 2005 e 2011, e verificou uma
prevaléncia de pesquisas que discutem processos de mudancas relacionados ao curriculo
integrado ou interdisciplinar, a0 mesmo tempo em que ha uma lacuna de estudos acerca
do trabalho docente do enfermeiro (BRAID; MACHADO; ARANHA, 2012).

Ao se realizar uma busca sistematizada da literatura para fundamentar esta
pesquisa, percebeu-se uma coeréncia com estes estudos. E possivel perceber discussdes
acerca da formacdo do enfermeiro em prol da consolidacdo do SUS, ao passo que ha
poucos tedricos que discutem o trabalho docente na educacdo de nivel médio em
enfermagem.

Assim, o presente estudo visa, além de responder seus proprios objetivos,
subsidiar e fortalecer as discussdes acerca da tematica, por meio do compartilhamento da
riqueza do cotidiano docente e dos elementos — formacao, estrutura, organizacdo — que
influenciam essa préatica. Coerente com estes aspectos, percebemos na pesquisa acao
participativa uma possibilidade de contribuir para a reflexdo sobre o exercicio docente do
enfermeiro em um curso técnico de enfermagem.

E necessario considerar que a voz do professor ndo serve apenas como fonte de
dados de pesquisas, mas também como recurso metodologico enddgeno, ou seja, ao falar
e discutir em grupo sobre sua préatica docente, os professores enfermeiros podem, ao
mesmo tempo, promover uma reflexdo sobre sua atividade em sala de aula, revisitando e
transformando sua prética (SILVA, 2009).

Para Cifuentes (2014), a pesquisa-acdo no ensino possibilita ainda o

reconhecimento dos saberes tedricos em cada situagédo vivenciada e o desenvolvimento
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da sua articulacdo com as experiéncias reflexivas e com o raciocinio préatico. Ela permite
a reinterpretacdo da natureza do processo educativo e da relacdo entre os elementos que
a constituem e, por isso se faz coerente com 0s objetivos deste estudo.

A partir do reconhecimento dos aspectos acima evidenciados, surgem
inquietacbes que motivaram a realizagdo deste estudo. Entre elas estdo a formagéo do
enfermeiro para a docéncia, a relagdo enfermeiro/educador, educador/educando,
educador/instituicdo, entre tantos outros aspectos. Assim, este estudo visa responder a
seguinte pergunta: Quais sdo os elementos que influenciam o trabalho docente em um

Curso técnico em Enfermagem?
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1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo geral

Analisar elementos que influenciam o trabalho docente de educadores no contexto
de um curso técnico de enfermagem.
Estimular a acao-reflexdo-acao sobre sua pratica educativa por meio da concep¢éo

dialdgica de Paulo Freire.

1.2.2 Objetivos especificos

Verificar como a formacao do enfermeiro docente possibilitou a aproximacdo com
contetidos pedagdgicos;

Conhecer quais e como 0s aspectos organizacionais, estruturais e relacionais
influenciam o trabalho docente, na percepc¢édo dos enfermeiros;

Promover espaco de reflexdo-acdo-reflexdo sobre o trabalho docente por meio da

implementacdo do circulo de cultura de Paulo Freire.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 EDUCACAO PROFISSIONAL DE NIVEL MEDIO EM ENFERMAGEM NO
BRASIL

Neste primeiro capitulo realizamos um breve resgate dos aspectos historicos
relacionados a saude no Brasil e a necessidade da qualificacdo da equipe de enfermagem
ao longo dos anos; apontamos as principais estratégias realizadas para este fim, bem
como, como se organiza, atualmente a educacao profissional de nivel médio no pais.

As acles de saude, de maneira geral, no pais, passaram por uma série de fases.
Por volta de 1822, por exemplo, a preocupacéo era voltada para erradicagéo de doencas
que, por serem transmissiveis, prejudicavam a exportacdo, sendo entdo criadas as
primeiras instituicGes de controle sanitario no pais (ALMEIDA, 2000).

A capacitacdo dos trabalhadores leigos era realizada nos proprios servigos de
salde, como nas Santas Casas. Nesse periodo, o sistema escolar ndo ofertava formacéao
de profissionais de nivel médio (ALMEIDA, 2000).

Em 1890, ap6s 82 anos da instalacdo das escolas de ensino superior no pais, houve
a primeira iniciativa de sistematizacdo do ensino da enfermagem no Rio de Janeiro, na
Escola Profissional de Enfermeiros e Enfermeiras (EPEE), posteriormente denominada
Escola de Enfermagem Alfredo Pinto, que funcionava dentro do Hospital Nacional de
Alienados (BRASIL, 1890; GALLEGUILLOS; OLIVEIRA, 2001; SAUPE, 1988 apud
LEONELLO; MIRANDA NETO; OLIVEIRA, 2011; PADILHA; BORESTEIN, 2011).

Depois disso, outras escolas foram criadas, a fim de atender as demandas
emergenciais da salde publica no pais, como assisténcia a doentes mentais e agdes
sanitaristas (SAUPE, 1988 apud LEONELLO; MIRANDA NETO; OLIVEIRA, 2011;
GALLEGUILLOS; OLIVEIRA, 2001).

Jaem 1930, com o progresso da industrializagao, preocupou-se com a manutengédo
da produtividade, da mao de obra e condic¢des de producdo, mudando o eixo de atuagédo
de servicos de saude para a massa operaria (PAIM et al., 2011). A formag&o de recursos
humanos para o trabalho em salde, por muito tempo, respondeu as necessidades
econdmicas e ndo propriamente as de saude (ALMEIDA, 2000; PAIM et al., 2011).
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Ainda no inicio do século XX, a enfermagem lutava pela afirmacdo da profisséo
como uma categoria com base cientifica. Mesmo com novas escolas de enfermagem, o
namero de profissionais formados ndo correspondia a necessidade da populagdo, sendo
necessaria a rapida capacitagdo de pessoal que pudesse auxiliar enfermeiras e medicos no
cuidado com pacientes, ja que predominavam leigos nos hospitais, executando cuidados
de salde, os quais eram chamados de atendentes (GEOVANINI et al., 2002).

Os atendentes de enfermagem, por sua vez, eram trabalhadores que realizavam
atividades sem sistematizada qualificacdo ou formagéo, subsidiados apenas pelo
treinamento fornecido por enfermeiros que ministravam aulas praticas e que 0s
acompanhavam por pequenos periodos de tempo, no proprio servico (BEZERRA;
GUERRA; GUEDES, 1998).

Na tentativa de qualificar e aumentar o quantitativo desses trabalhadores, o curso
de auxiliar de enfermagem foi criado em 1949 (BRASIL, 1949), articulado a um contexto
socioeconémico impactado pela crescente urbanizacéo e industrializacdo (GEOVANINI,
2002).

E importante destacarmos que a distingdo de categorias profissionais da
enfermagem (atendentes de enfermagem, auxiliares e profissionais de nivel superior) ndo
teve seu inicio no Brasil. Entre as instituicfes de salde europeias, coordenadas por
religiosas, ja haviam aquelas que administravam as atividades e as que executavam as
acoes de enfermagem (ALMEIDA; ROCHA, 1986).

Florence Nightingale?, ao retornar a Inglaterra apds a Guerra da Criméia,
preocupou-se em desenvolver atividades de ensino e servico, voltadas para a
administracdo de hospitais e a formacdo de enfermeiros (GOMES, et al. 1997). Mesmo
néo criando a divisdo de categorias, Nightingale legitimou a hierarquia e a disciplina no
trabalho de enfermagem e materializou as relagbes de dominacgdo-subordinacdo,
reproduzindo na enfermagem as relacGes de classe social (ALMEIDA; ROCHA, 1986).

A primeira escola de enfermagem sob orienta¢do de Florence ocorreu no hospital
St. Thomas, em julho de 1860. Algumas enfermeiras, as lady-nurses as quais possuiam

um extrato social mais elevado, aprendiam funcdes ligadas a geréncia, supervisdo e

2 Florence Nightingale (1820 — 1910), proveniente de familia inglesa rica e aristocratica,
nasceu em Florenga, na Italia, ¢ é considerada “criadora da enfermagem moderna”, pois
acompanhou e impulsionou avangos no ensino e na pesquisa (PADILHA; BORESTEIM, 2011).
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ensino, e as outras com extrato social inferior, denominadas nurses realizavam atividades
de cuidados diretos (ALMEIDA; ROCHA, 1986; GOMES, et al. 1997).

Retornando ao contexto brasileiro, em meados do século XX, a necessidade da
formacdo desses profissionais foi amplamente discutida, j& que havia a preocupacgéo de
que as conquistas da profissdo fossem perdidas devido a falta de qualificacdo do trabalho
em enfermagem.

A Associacdo Brasileira de Enfermagem (ABEN), criada em 1926, foi definitiva
na formulacdo de um primeiro curriculo de enfermagem no Brasil, regulamentado pela
lei n. 775 de 1949, que propunha o ensino de enfermagem em 36 meses para o nivel
superior e em 18 meses para o auxiliar de enfermagem (BRASIL, 1949; CARVALHO,
1986).

Nesse momento, a formacdo de enfermagem ficou sob responsabilidade do
Ministério da Educacdo e Salde Publica (BRASIL, 1949). Em julho de 1953, o entdo
presidente Getulio Vargas criou o Ministério da Educacdo e Cultura, responsavel pela
formacédo profissional, incluindo os profissionais de salde, e o Ministério da Saude, com
base na Lei 1.920 de 25 de julho de 1953, ao qual coube a responsabilidade dos
“problemas atinentes a satide humana” (BRASIL, 1953). E valido relembrar que ainda se
mantinham separadas a oferta de acdes de salde publica da assisténcia a salde
ocupacional (PAIM et al., 2011).

A regulamentacéo do exercicio profissional da enfermagem ocorreu em 1955, a
partir da Lei n. 2.604, de 17 de setembro de 1955, complementada pelo Decreto n. 50.387,
de 28 de marco de 1961. Podiam exercer a enfermagem no pais neste periodo:
enfermeiros, obstetrizes, auxiliares de enfermagem, parteiras e enfermeiros praticos (tais
como religiosas que atuavam em comunidade) (BRASIL, 1955; BRASIL, 1961a).

O curso técnico de enfermagem foi criado em 1960 e implantado pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n° 4024/61, com duas instituicdes representantes:
a Escola de Enfermagem Anna Nery e a Escola de Enfermagem Luiza de Marillac
(BRASIL, 1961b; CAVERNI, 2005).

Em 1968, para corresponder as necessidades de formacao profissional na area, foi
criado o curso de Licenciatura em Enfermagem, pelo Parecer n® 837/68, sendo aprovado
em 6 de dezembro 1968. O curso poderia ser realizado concomitante ao bacharelado, ou
apos a graduacéo, representando um novo campo de trabalho também para a enfermagem
(MOTTA; ALMEIDA, 2003; SANTQOS, 2015).
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A licenciatura em enfermagem foi criada para aproximar enfermeiros docentes de
conteudos pedagdgicos, com vistas a fornecer subsidios para o planejamento, execucao e
avaliacdo das situagBes de ensino (BAGNATO, 1994). Tanto a Lei do Exercicio
Profissional de 1955, como a de 1986 apontavam como uma das responsabilidades do
enfermeiro a participagdo na formacao de profissionais da enfermagem e de auxiliares
bem como o treinamento do pessoal em servico (BRASIL, 1955; BRASIL, 1986).

A realidade da época demonstrava a necessidade de enfermeiros com
conhecimentos pedagdgicos, tanto pelas caracteristicas do trabalho docente quanto pelo
namero de escolas de enfermagem e de auxiliares que aumentavam significativamente
(BAGNATO, 1994). Os curriculos das licenciaturas eram orientados pelas resolugdes do
Conselho Federal de Educacdo (CFE) que indicavam a formacdo por um curriculo
minimo de disciplinas obrigatérias, aspecto que também foi incorporado pela licenciatura
em Enfermagem, que era ofertada concomitantemente ao bacharelado (BORGES;
AQUINO; PUENTES, 2011).

Em 1971, por meio da Lei n. 5.692, regulamentada pelo Decreto n. 2.208 de 1987,
que tinha como marca a qualificacdo para o trabalho, houve a expansao do ensino técnico
(BRASIL, 1971). Para tanto, os Congressos Brasileiros de Enfermagem de 1974 e 1977
solicitaram que a coordenacdo dos cursos e 0 ensino das disciplinas da enfermagem
fossem realizados exclusivamente por enfermeiros licenciados. A ABEn, por sua vez,
realizou movimentos que sugeriam que a Licenciatura fosse incorporada como parte da
formagéo do enfermeiro, aspecto rejeitado pelo Conselho Federal de Educagéo, em 1994
(BAGNATO, 1994).

Aindaem 1981, em busca da composicdo da forca de trabalho para a enfermagem,
foi criado o Projeto de Formacdo em Larga Escala de Pessoal de Nivel Médio e Elementar
para os Servicos da Saude (1981-1995), o qual ofertou cursos para profissionais que
trabalhavam na &rea da saude e que ndo possuiam qualificacdo para tal (CASTRO, 2008).
Essa estratégia proporcionou capacitacdo pedagogica, visando qualificar enfermeiros
para as habilidades requeridas na adoc¢é@o do curriculo integrado e de metodologias de
problematizacdo, o que caracterizava a inovacao do projeto (GRYSCHECK et al., 2000).

A formacdo em larga escala de profissional de nivel médio e elementar para atuar
nos servicos de saude foi uma ideia inovadora que articulava o ensino e a saude em prol

da capacitacdo dos trabalhadores mediante a reflexdo da propria pratica, na busca de
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mudancas qualitativas, em uma relacéo entre os sujeitos aprendizes e a propria populacao
(ALMEIDA, 2000).

A regulamentacdo do exercicio profissional do técnico em enfermagem ocorreu
com a promulgacdo da Lei n 7.498 de 1986, regulamentada pelo Decreto n. 94.406 de
1987, quase 20 anos apos a criacao do curso (BRASIL, 1986; BRASIL, 1987).

A mudanca na formacao de recursos humanos na area da salde carregava outras
demandas. A Lei do Exercicio Profissional, n°® 7.498 de 25 de junho de 1986, passou a
reconhecer como profissionais da enfermagem apenas auxiliares, técnicos e enfermeiros,
descredenciando os atendentes de enfermagem. Com o prazo de dez anos para esses
adquirirem a formacdo adequada, o Projeto Larga Escala configurou-se com uma
importante modalidade de formacdo (ALMEIDA, 2000; BEZERRA; GUERRA,;
GUEDES, 1998).

Em paralelo nesse periodo, a promulgagdo da Constituicdo Federal (1988)
garantiu entre seus direitos, salde e educacdo para todos, este segundo, com 0 objetivo
de pleno desenvolvimento do individuo, preparacdo para 0 exercicio da cidadania e
qualificacéo para o trabalho.

A inspiracdo para a mudanca na estrutura curricular para os cursos da saude,
incluindo a enfermagem de nivel médio e superior, surgiu a partir da metade da década
de 1980 e 1990, com o objetivo de romper com a tradicdo tecnicista e biomédica,
caracteristica do modelo de satde no Brasil até aquele momento, fundamentado no
Relatdrio Flexneriano® (BAGNATO; RODRIGUES, 2007).

O modelo pautado na educacéo tradicional® focava na transmissio de contetidos
pelo professor e valorizava aquele aluno que era capaz de memorizar mais informacdes.

Era a base para a educacdo profissionalizante da época, distanciando cada vez mais a

% O Relatorio Flexner, criado em 1910, por Abrahn Flexner, foi responsavel pela mais importante
reforma das escolas médicas nos Estados Unidos, com profundas implica¢des a nivel mundial.
Tinha como caracteristicas o foco no hospital, no biologicismo, no profissional médico, na doencga
e na cura (PAGLIOSA; ROSS, 2008).

4 A Educacdo Tradicional, tem como funcéo transmitir uma educagdo moral constituida de habitos
de acdo em conformidade com a realidade social. A educacéao bancéria, assim chamado por Freire,
tem como caracteristicas o professor como detentor exclusivo do conhecimento e transmissor de
informagdes; enquanto ao aluno, cabe a responsabilidade de memorizar os contetdos através da
passividade (FREIRE, 2005; SOUZA et al., 2016).
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pratica da teoria, 0 que tinha como consequéncia a insatisfacdo e a inseguranca nos
estudantes, além de rejeicdo pelo mercado de trabalho (DIAS et al., 2013).

Se nesse periodo o foco da formacdo na enfermagem era curativo, tecnicista e
meédico centrado, a partir dos movimentos da Reforma Sanitéria no inicio da década de
1980 e com a conquista do SUS, em 1990, o sistema passou a ter papel regulamentador
na formacdo de profissionais de saude a partir da logica de integralidade da atencéo a
salde (BRASIL, 1990).

A LDB, foi atualizada em 1996, com a Lei n. 9.394, a qual trouxe novas diretrizes
para a todos os niveis de ensino. A educacdo profissional passou a ter a funcédo de educar
para o trabalho, visando conduzir ao permanente desenvolvimento de aptidGes para a vida
produtiva (BRASIL 1996).

Ainda na tentativa de suprir a demanda do mercado de trabalho, em busca da
qualificacdo da formacédo de profissionais de enfermagem que possuissem visao critica e
reflexiva, o Ministério da Saude (MS) lancou, em 2000, o Projeto de Profissionalizacao
dos Trabalhadores da Area da Enfermagem (PROFAE), com propostas de ensino
fundamentadas em metodologias de problematizagio® que rompessem com a dicotomia
teoria e pratica (DIAS et al., 2013).

O PROFAE ofertou o Curso de Especializacdo em Formacdo Pedagdgica em
Educacdo Profissional na area da Saude e atuou tanto na formacdo pedagogica do
enfermeiro-professor, quanto na profissionalizagdo dos profissionais de enfermagem, a
fim de colaborar com a melhoria da qualidade da assisténcia bem como atender a nova
legislacdo educacional. Para atingir a meta de qualificacdo de 225.000 trabalhadores e
12.000 enfermeiros, a oferta dos cursos se dava na rede publica e privada (SANTOS,
2015).

Alem da profissionalizagdo de trabalhadores da enfermagem, possibilitando o
acesso a qualificacdo formal, o projeto visava assegurar os direitos dos usuarios em serem
assistidos por profissionais que possuissem habilidades e competéncias necessarias para

0 exercicio da enfermagem (BRASIL, 2003).

% A Educacéo Problematizadora contrapdem a Educacéo Bancaria. Nela, o educador é o facilitador
da construcdo do conhecimento dos estudantes. Ndo ha intencdo de adaptar o homem ao mundo
e sim, problematizar suas relacdes através do dialogo, para que ele tenha condicdes transforma-
lo (FREIRE, 2005).



32

A LDB, aprovada em 1996, também mobilizou a reestruturacdo das DCNs que,
para os cursos de graduacao da salde, comegaram a ser aprovadas no ano de 2001, com
os cursos de Enfermagem, Nutricdo e Medicina (sendo atualizadas em 2014) (SANTOS,
2015).

As DCNs para o ensino em enfermagem, por sua vez, ofereceram orientagdes
adicionais para a elaboracdo de planos de cursos, com a identificacdo de funcdes e sub
funcdes, distinguindo competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas nelas envolvidas ou
para elas necessarias. Este documento aponta para responsabilidade do enfermeiro na
educacao e pelo treinamento de novos profissionais, incluindo os de nivel técnico, a fim
de ultrapassar a concepcdo do ensino como transmissdao de conhecimentos e
proporcionando condi¢fes para a aprendizagem continua (BRASIL, 2001).

Assim, o perfil almejado é de um:

Enfermeiro, generalista, humanista, critico e reflexivo. Profissional
qualificado para o exercicio de Enfermagem, com base no rigor cientifico e
intelectual e pautado em principios éticos. Capaz de conhecer e intervir sobre
0s problemas/situacdes de salde-doenga mais prevalentes no perfil
epidemioldgico nacional, com énfase na sua regido de atuagdo, identificando
as dimensGes biopsicossociais dos seus determinantes. Capacitado a atuar, com
senso de responsabilidade social e compromisso com a cidadania, como
promotor da salde integral do ser humano; e Enfermeiro com Licenciatura em
Enfermagem capacitado para atuar na Educacdo Bésica e na Educacdo
Profissional em Enfermagem (BRASIL, 2001, p. 1).

Neste documento, a licenciatura e o bacharelado s&o desarticulados, no entanto, a
necessidade de contato com contetidos pedagogicos em ambas as modalidades € mantida
(BRASIL, 2001). Na primeira, os contetdos pedagdgicos sdo subsidios para que
enfermeiros licenciados possam atuar na formacdo de técnicos e auxiliares de
enfermagem; na segunda, visa contribuir para a formacdo de enfermeiros com
competéncias e habilidades para planejar, participar e implementar programas de
formacéo e qualificacdo continua dos trabalhadores de Enfermagem (ALVES; COGO,
2008).

Algumas universidades ainda mantém a oferta de ambos - licenciatura e
bacharelado -, conjuntamente. No estado do Parand, por exemplo, trés instituicdes de
ensino superior trazem essa possibilidade, utilizando-se de sua autonomia enquanto

publicas para interpretar a legislagdo em favor de sua trajetoria histérica e do
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entendimento de que ndo se pode apartar a formacdo para a docéncia da formacgédo
especifica (RODRIGUES, CALDEIRA, 2009).

As atividades de enfermagem, no pais, somente podem ser executadas por
profissionais legalmente habilitados e inscritos no Conselho Regional de Enfermagem,
sendo exercidas privativamente pelo enfermeiro, pelo técnico de enfermagem e auxiliar
de enfermagem, respeitados os respectivos graus de habilitacdo (COFEN, 1986).

Quanto as funcbes dos profissionais de enfermagem, ao enfermeiro,
privativamente, cabe a direcdo do érgdo de enfermagem, organizacdo e diregdo dos
servicos de enfermagem e de suas atividades técnicas e auxiliares, planejamento,
organizacdo, coordenacdo, execucdo e avaliacdo dos servicos da assisténcia de
enfermagem (COFEN, 1986).

As atividades do técnico de enfermagem envolvem a orientacdo e
acompanhamento do trabalho de Enfermagem em grau auxiliar, e participagdo no
planejamento da assisténcia de Enfermagem; o auxiliar por sua vez exerce atividades de
nivel médio, servigos auxiliares sob supervisdo, bem como a participacdo em nivel de
execucdo simples, em processos de tratamento (COFEN, 1986).

E importante ressaltar que a formac&o de auxiliares de enfermagem adquiriu o
status de ndo recomendada a partir da Resolucdo 276 de 2003, do Conselho Federal de
Enfermagem (COFEN). No entanto, essa foi revogada pela Resolucdo Cofen 314 de
2007, j4 que esses profissionais representam parte significativa da forca de trabalho em
enfermagem (COFEN, 2003; COFEN, 2007).%

Quanto as instituicdes de ensino que ofertam cursos técnicos de nivel médio,
atualmente, todas sdo cadastradas no Sistema Nacional de Informacgdes de Educacédo
Profissional e Tecnoldgica (SISTEC), o qual substitui o Cadastro Nacional de Cursos
Técnicos de Nivel Médio (CNCT), definido pelo artigo 13 da Resolu¢cdo CNE/CEB n°
4/99 (BRASIL, 2009).

De acordo com o SISTEC, no municipio de Chapecd/SC existem 13 unidades que

ofertam essa modalidade de ensino em suas mais variadas dimensdes e areas do

¢ Afim da verificacdo da atual situacdo do auxiliar de enfermagem, foi realizada uma busca de
informagdes nos 6rgdos competentes, incluindo instituicdo de ensino profissional e Conselho
Regional de Enfermagem do municipio de Chapecd, via contato telefénico. A formacdo de
auxiliares de enfermagem permanece possivel bem como sua inscricdo no referido érgao.
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conhecimento; dessas, 2 instituices de ensino ofertam o curso técnico de enfermagem,
uma puablica e uma privada (SISTEC, 2018).

Como mencionado anteriormente, mesmo com a expansdo do ensino superior, a
educacdo profissionalizante representa um importante meio de trabalho para a
enfermagem: em Santa Catarina, atualmente, de 55.725 trabalhadores de enfermagem
com inscricdes ativas no Conselho Regional de Enfermagem, 6.424 sdo auxiliares de
enfermagem, 35.594 técnicos de enfermagem e 13.707 enfermeiros (COFEN, 2018).

Os cursos sdo organizados de acordo com o Catdlogo Nacional de Cursos
Técnicos (BRASIL, 2012) e no caso do curso técnico de enfermagem, almeja-se, como

perfil, um profissional capaz de, entre outros:

Realizar curativos, administracdo de medicamentos e vacinas, nebulizagdes,
banho de leito, mensuracdo antropométrica e verificacdo de sinais vitais.
Auxilia a promogdo, prevencdo, recuperacao e reabilitacdo no processo salde-
doenca. Prepara o paciente para os procedimentos de salde. Presta assisténcia
de enfermagem a pacientes clinicos e cirlrgicos e gravemente enfermos.
Aplica as normas de biosseguranca (BRASIL, 2016, p. 20).

Nesse documento, também héa orientacdes referentes a carga horaria e estrutura da
instituicdo de ensino. Neste caso, recomenda-se que a infraestrutura minima oferecida
contemple uma biblioteca com materiais relacionados a saude, laboratoério de informaética,
laboratério de enfermagem para o estudo da semiologia e semiotécnica, bem como
laboratério de anatomia e fisiologia e que a carga horéria seja de pelo menos 1200 horas
(BRASIL, 2016).

O curriculo deve proporcionar, entre outras coisas, o didlogo com diversos campos
de trabalho, ciéncia, tecnologia; recursos para exercer sua profissdéo com competéncia,
responsabilidade, autonomia, orientados por principios éticos, estéticos e politicos
(BRASIL, 2012).

O processo de ensino aprendizagem e a construgéo do conhecimento do auxiliar e
técnico em enfermagem, por sua vez, € mediado por um corpo docente composto,
essencialmente, por enfermeiros. Nessa perspectiva, o trabalho docente sera discutido no

préximo capitulo.

2.2 TRABALHO DOCENTE
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“Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2005, p. 78).

Pontuados os aspectos histdricos e a organizacéo atual da educacéo profissional
de nivel médio no pais, apontados os aspectos relacionados a docéncia e a formacgéo de
novos profissionais da equipe de enfermagem como um dos eixos de atuagdo do
enfermeiro, a seguir discutiremos elementos relacionados ao trabalho docente, objeto

deste estudo.

2.2.1 Concepcdo dialdgica de Freire e o trabalho docente

A velocidade com que os progressos cientificos, tecnoldgicos e econdmicos se
estabelecem vem provocando mudancas ideoldgicas, profissionais, sociais e culturais.
Neste contexto, a educagdo é assumida como estratégia fundamental de promogé&o social
e econdmica, sendo um importante mecanismo de oportunidades entre individuos de uma
sociedade. Sua importancia € ainda maior nos meios em que permanecem e prevalecem
as desigualdades sociais (CASTRO, 2009).

Nas palavras de Freire (2005), a educacdo deve possibilitar que 0 homem tenha
uma discussao corajosa com sua realidade, que o cologue em didlogo constante com o
outro e que predisponha a constantes reflexdes para que possa fazer analises criticas sobre
seus “achados”, de modo que lute contra opressao a favor da liberdade.

Neste contexto, a educacdo problematizadora apresenta uma proposta que
contempla essas caracteristicas, ja que pretende se desenvolver a partir de uma reflexdo
critica, despertando a criatividade, a curiosidade cientifica, mediante profunda interacéo
entre educandos e educadores e voltada para a reelaboracdo das habilidades apreendidas
e a producdo de novos conhecimentos. “A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma
exigéncia da relagdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a
pratica, ativismo” (FREIRE, 2011, p. 22).

A educacdo problematizadora ou a educacdo como prética de liberdade nega a
educacdo bancaria, que tem como caracteristicas o deposito de conhecimentos e que se
utiliza, essencialmente, da ferramenta de transmissao, onde o educador se pde frente aos
educandos, e a esses cabe a suprema quietacdo, fixacdo e memorizacdo. Nessa visdo de

educacdo ndo ha nem criatividade nem transformacéo (FREIRE, 2005).
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Esse modelo de ensino compreende que os estudantes sdo “vazios”, e o professor,
ao realizar seu “deposito” de conhecimentos e comunicados, vai preenchendo-0,
adaptando e domesticando para que ele corresponda as necessidades do mundo.

Ao contrario, a educagdo problematizadora ¢ chamada de libertadora, justamente
porque implica em conhecer o cognoscivel e a busca pela consciéncia critica, ja que a
medida que o homem se criticiza, se constroi e se transforma (HEIDEMANN, 2006). “A
libertagao auténtica, que ¢ a humanizagdo em processo, nao ¢ uma coisa que se deposita
nos homens. N3o ¢ uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis, que implica a agdo e
reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo” (FREIRE, 2005, p. 77).

Essas caracteristicas da educagdo problematizadora, convergem com as DCNs
para os cursos de Enfermagem (2001), visto que o documento deixa claro o compromisso
e a responsabilidade da educagdo superior com a formagao de profissionais competentes,
criticos reflexivos e de cidadaos que possam atuar, nao apenas, em sua area de formagao,
mas também, no processo de transformacao da sociedade.

Freire, ao falar de liberdade, partia de dois sujeitos: o opressor ¢ o oprimido,
entendendo que, por meio do didlogo, do conhecimento e da prépria educagdo, este
segundo poderia se emancipar. Entdo, a educacdo que ¢ libertdria incentiva a mudanga e
propdem que os sujeitos sejam capazes de modificar sua realidade por meio da reflexdo
sobre a a¢do, onde o didlogo ¢ ponto de partida fundamental do movimento constitutivo
da consciéncia (SOUZA et al., 2016; MORERA, 2016).

A abordagem dialogica, por sua vez, reconhece e considera a historia das pessoas
e das sociedades, demonstrando que a vida humana possui um sentido, enquanto razao de
ser nos seus processos de reproducdo ou de transformacgdo dos saberes e valores que
legitimam os atributos e os resultados esperados numa determinada area profissional
(HEIDEMANN, 2006; HORA; SOUZA, 2015)

Essa teoria questiona a proposta vertical e hierarquica de transmissao do
conhecimento. A partir desse questionamento, busca promover uma conversa com a
pratica em um processo horizontal e propde novas interacdes entre individuos que
advogam pela transformacgdo social e as praticas-educativas critico-analiticas, onde se
promova a autorreflexdo e se cultive o didlogo democratico, conjunto e transformador
(FREIRE, 2005; MORERA, 2016).

E importante ressaltar que a dialogicidade ndo nega a validade dos momentos em

que o professor narra ou explica um objeto. A dialogicidade, outrossim, estd presente na
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relacdo entre professor e aluno, que é aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, onde
0 que importa é que ambos 0s sujeitos se assumam como epistemologicamente curiosos
(FREIRE, 2011).

Falamos aqui de uma educagdo em saude para a liberdade que pretende
fortalecer a consciéncia do individuo sobre si mesmo e que incida sobre sua
realidade; consciéncia que se relaciona com a capacidade de compreensio,
pelo qual requer ser transitiva e permeavel. O didlogo, aqui, faz parte de um
processo democratico, de argumentagdo e compromisso que deve transcender
os interesses das partes envolvidas, implica responsabilidade social e politica,
sensibilidade empatica para compreender as diversas subjetividades e
promover uma agao reflexiva de A com B e B com A (MORERA et al., 2016,

p. 65).

Neste movimento, a dialogicidade transcende a sala de aula e se faz inerente a
todas as relagdes humanas, inclusive no servico em saude que exige profissionais de satude
cada vez mais capacitados para uma atencdo fundamentada nos principios de
integralidade, humanizacao, equidade e universalidade.

Essas concepgdes devem ser assumidas na pratica educativa por meio do trabalho
do docente. Trabalho que ¢ muito mais do que exclusivamente transformar o estudante,
mas € também uma forma de mudar a si mesmo, no e para o trabalho (DUBAR, 1992;
1994 apud TARDIF, 2012). No entanto, assumir essa postura enquanto educador
demanda, além de outras coisas, embasamento tedrico e pratico através de reflexdes
sistematicas que subsidiem o exercicio docente (TARDIF, 2012).

Essa dimensdo de tempo decorre do fato de que as situacBes de trabalho exigem
habilidades e competéncias que s6 podem ser adquiridas no contato direto com esses
conhecimentos (DURAND, 1996; MONTMOLLIN, 1996; TERSSAC, 1996 apud
TARDIF, 2012). Portanto, é necessario que o trabalhador desenvolva, progressivamente,
saberes extraidos do préprio processo de trabalho, 0s quais exigem tempo, prética,
experiéncia, entre outros (TARDIF, 2012).

Desta maneira, o educador ndo é aquele que exclusivamente detém o
conhecimento nem é o que apenas educa. Enquanto educador, facilita a construgdo do
conhecimento em dialogo com o educando, e nesse processo, também € educado. Ha4 um
crescimento coletivo, em que o objeto cognoscivel deixa de ser propriedade do docente e
passa ser incidéncia da reflex&o e critica dos educandos (FREIRE, 2005).
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A ideia central é que o educador assuma uma postura problematizadora, que
auxilie na transicdo da postura domesticada e passiva dos estudantes (construida
historicamente) para uma personalidade investigadora e critica, proporcionando
condigdes para que haja um constante desvelamento da realidade (FREIRE, 2005).

O educador, que busca problematizar a realidade por intermédio da educacéo,
deve ter o dialogo como selo do ato cognoscente. A educacgédo que é problematizadora, se
materializa no dialogo e deve pretender a liberdade dos homens. Esse educador ndo pode
basear-se numa consciéncia especializada, mecénica e fragmentada, e sim na
compreensdo do educandos como “corpos conscientes” e intencionalizados a transformar

sua realidade (FREIRE, 2005).

2.2.2 Saberes necessarios ao trabalho docente a partir das concepg¢des de Freire, em

dialogo com Tardif.

Continuando na concepcdo dialégica de Freire, pretendemos compreender 0s
saberes necessarios a pratica critica-educativa distantes da transmissdo ou transferéncia,
buscando a aproximacdo de uma postura docente que crie e medeie possibilidades de
construgéo do conhecimento (FREIRE, 2011).

Em Pedagogia da Autonomia (2011), Paulo Freire descreve um a um de vinte e
sete saberes necessarios a pratica educativa. Considerando que nos direcionamos a partir
da Pedagogia Libertadora e da dialogicidade, proposta pelo proprio autor,
compreendemos como coerente conhecer algumas das habilidades apresentadas no livro.

Antes de proferir qualquer saber, é fundamental, que o educador tenha consciéncia
de que o professor, seja ele incompetente, irresponsavel, amoroso, mal-amado, frio,
burocratico, ou democratico, ndo passa pelos alunos sem deixar sua marca. Dai a
importancia do professor que empresta sua lucidez, ou ndo, para intervir e transformar o
mundo (FREIRE, 2011). Este trecho nos faz pensar em um dos saberes, que poderia
resumir uma das principais fungdes do professor: “Ensinar exige a convic¢do de que a
mudanga ¢ possivel” (FREIRE, 2011, p. 74).

E isso se da a partir de outro saber, do reconhecimento de que a educagéo €

ideologica, que ela corresponde a uma intencéo, e que, enquanto professor, precisamos
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optar a quem servir. Freire (2011, p. 102) afirma: “Sou professor a favor da liberdade
contra o autoritarismo (...) da democracia contra a ditatura de direita ou de esquerda. Sou
professor a favor da luta constante contra qualquer forma de discriminagéo, contra a
dominacdo econémica dos individuos ou das classes sociais. (...) Sou professor a favor da
esperanca que me anima apesar de tudo”.

Para o autor, os saberes fundamentais devem ainda romper com o ensino bancario,
que deforma a criatividade do educador e do educando, precisamos potencializar uma
experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica, gnosioldgica, pedagdgica, estética e ética,
onde estejam, de méos dadas, a decéncia com a seriedade (FREIRE, 2011).

Ensinar exige respeitar os saberes dos educandos através da valorizacdo das
experiéncias que os alunos trazem com eles e que foram construidos na pratica
comunitéria; ensinar exige liberdade e autoridade democrética, através de possibilitar
experiéncias estimuladoras da decisdo, da responsabilidade, experiéncias respeitosas da
liberdade, percebendo no educando o desenvolvimento da consciéncia ética e
responsabilidade de suas acbes que respeita os limites da liberdade do outro. Neste
contexto, a autonomia vai se constituindo, e enquanto educador, devo respeito a ela, a
dignidade e a identidade do educando (FREIRE, 2011).

Para que estes saberes sejam implementados, o educador deve ser constituido de
humildade, bom senso, esperanca, generosidade. E preciso reconhecer que a educacéo é
ideoldgica e uma forma de intervengdo no mundo (FREIRE, 2011).

Mas ndo é baseado na liberdade sem limites que se ensina; ensinar exige
rigorosidade metodica, onde ndo basta apenas ensinar os contetidos, mas também, é
necessario ensinar a pensar certo, mesmo que as vezes se pense errado. 1sso so é possivel
quando ndo estamos demasiadamente certos de nossas certezas. Ensinar exige uma
relacdo com a pesquisa, ja que ambos estdo ligados de uma forma que um néo existe sem
0 outro, “ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade” (FREIRE, 2011,
p. 29).

Assim, nenhuma atividade educativa ocorre alheia a criticidade. Isso implica na
promogdo da curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica. E exatamente neste

processo, de que ensinar ndo se esgota no “tratamento” do contetido e sim na compreensao
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de que ensinar criticamente é possivel, que necessitamos de educadores inquietos,
humildes e persistentes (FREIRE, 2011).

Ensinar exige ética e estética, a pratica educativa deve ser testemunha da decéncia
e boniteza, pois elas sdo inerentes aos seres humanos, e o que ha de fundamentalmente
humano deve estar implicito no exercicio educativo e no seu carater formador (FREIRE,
2011).

Pela concepcédo Freireana, a pratica educativa por mais rigorosa, sistematica e
transformadora, ndo deve perder sua amorosidade, esperanca e respeito pelos saberes dos
demais. Por mais que o dialogo implique em uma relagdo horizontal entre educadores e
educandos, ha limites entre a liberdade e a autoridade docente e em nenhum momento
afirma que € simples assumir essas condutas.

A atuacdo do educador problematizador, também deve negar as caracteristicas da
educacao bancéria imobilizadora e fixista. Ela deve reconhecer e reconhecer-se como
seres que estdo sendo, inacabados e inconclusos, imersos em um contexto e envolvidos
com uma realidade. Ao contrario de enfatizar a permanéncia, € preciso reforcar a
mudanga; o educador dindmico, assim como a pratica de liberdade, também &
revolucionario (FREIRE, 2005).

Somente a percepc¢do dos seres como historicos e em historia e o reconhecimento
das relacbes do homem com o mundo é que se pode promover a mudanca, de modo que
0 proprio sujeito seja protagonista do seu movimento (FREIRE, 2005).

Mas a educacédo que é problematizadora também esta inserida em uma realidade
construida historicamente. O educador que intenciona uma postura de transformacao da
realidade também vem e estd em uma construcdo historica enquanto sujeito do
conhecimento.

Nesta direcdo, Tardif (2012) também assume alguns saberes como fundamentais
para o trabalho docente, sendo esses plurais, provenientes de diferentes fontes, formados
de conhecimentos oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais, 0s quais serao descritos brevemente a seguir:

Os saberes da formacéo séo aqueles obtidos nas faculdades de ciéncias humanas
e ciéncias da educagdo, as quais mobilizam saberes pedagdgicos que representam
doutrinas ou concepgdes que orientam a pratica educativa. Esses conhecimentos
constituem a formacéo cientifica ou erudita dos professores e se incorporados a pratica

docente, poderdo ser transformados em tecnologia de aprendizagem (TARDIF, 2012).
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No caso dos enfermeiros, esses conhecimentos nem sempre sdo acessados durante
a formacdo de forma sistematica e consistente; alguns se aproximam desses saberes por
meio da licenciatura ou programas de pds-graduacdo que enfocam as discussdes desses
conteddos.

Os saberes disciplinares sdo aqueles que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, desenvolvidos nos cursos independentemente daqueles que ndo tem como
objeto a educacao e a formacao de professores (TARDIF, 2012).

Ja dentro de sua carreira, os professores devem se apropriar de saberes
curriculares, que correspondem aos objetivos, contetdos e métodos a partir dos quais as
instituicGes categorizam e apresentam os saberes sociais por ela definidos e selecionados
e que os professores devem aprender e aplicar (TARDIF, 2012).

Finalmente, os prdprios professores, no exercicio de suas atividades, desenvolvem
saberes baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio de forma
individual ou coletiva. S&o o0s saberes experienciais, 0s quais sdo obtidos no ambito da
pratica da profissdo docente e formam um conjunto de representacdes a partir das quais
interpretam e orientam sua atuacdo. Os saberes experienciais constituem a cultura docente
em acdo (TARDIF, 2012).

Para Nunes (2001, p. 27-30) o professor, “em sua trajetoria, constroi e reconstroi
seus conhecimentos conforme a necessidade de utilizacdo dos mesmos, suas experiéncias,
seus percursos formativos e profissionais (...) assim seus saberes vdo-se constituindo a
partir de uma reflexdo na e sobre a pratica”. O que corrobora com o que Freire (2005;
2011) nos fala sobre a consciéncia da inconclusdo do ser humano.

Estes saberes fornecem certezas relativas que favorecem sua integracdo em uma
realidade que exige improvisacdo e habilidade pessoal, ja que a pratica educativa se da
em conjunto com um grupo de pessoas. A experiéncia provoca um efeito de retomada
critica e se da a partir do didlogo com os demais professores, na troca de “macetes”,
material didatico ou organizacgdo da sala. Os saberes praticos serdo reconhecidos a partir
do momento em que os professores passarem a ter sua percepcdo sobre ementas,
curriculos, disciplinas, entre outros (TARDIF, 2012). Essa € a forma que a maioria dos

profissionais de salde se tornam docentes.

(...) Néo é por acaso que professores iniciantes atribuem novos significados a
sua formacao teérico-académica ao estarem em contato com a sala de aula real
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em pleno exercicio do oficio, atuando como professor. E 14 que se deparam
com situagdes conflituosas, inesperadas, cotidianas. E nessa experiéncia de
experiéncias de ensino que o aluno-mestre ira validar, negar, desenvolver e
consolidar os saberes tedricos, transformando-os em experienciais a partir de
sua pratica e de sua experiéncia individual e coletiva no ambiente escolar como
um todo. Assim, com o passar do tempo, os professores vdo incorporando
certas habilidades sobre seu saber-fazer e saber-ser, ou seja, € com a propria
experiéncia que o aluno de outrora, o qual possuia apenas saberes teéricos,
aprende a ser professor (SILVA, 2009, p. 25).

Embora essas experiéncias sejam tdo singulares e préprias de cada individuo,
como a sensacdo na “primeira vez em sala de aula”, elas formam um coletivo que
compartilha o0 mesmo universo de trabalho (TARDIF; LESSARD, 2014). Portanto, 0s
professores passam a se tornar um grupo social e profissional cuja a existéncia dependa
da sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto condigdes para
sua pratica (TARDIF, 2012).

Estes saberes tacitos, decorrentes da pratica docente em si, que ndo se aprendem
em qualquer lugar a ndo ser na pratica em si mesma, incluindo a experiéncia assistencial,
no caso da enfermagem, para um ensino de qualidade (MADEIRA; LIMA, 2007).

Quanto aos saberes docentes, para Silva e Pimenta (2007, p. 467), o enfermeiro
professor deve ainda ser “organizador de uma pedagogia construtivista, mediador de
sentido dos saberes, criador de situagdes de aprendizagens, administrador da
heterogeneidade, regulador dos processos e percursos da formacao”.

Espera-se que enfermeiros docentes sejam dotados de habilidades técnicas,
cientificas e pedagogicas, com bases éticas e politicas, dotados de raciocinio, percep¢do
e sensibilidade para as questdes da vida e da sociedade, devendo estar capacitado para
intervir em contextos de incertezas e complexidades (SEVERINO, 2007; SILVA et al.,
2010).

Além disso, ele deve mediar ou impedir a reproducéo de sua formacéo, geralmente
pautada na pedagogia tradicional, onde o professor € o ator principal e o estudante apenas
coadjuvante, articulando o ensino com novos métodos de aprendizagem, considerando o
aluno como sujeito da construcdo do préprio conhecimento, através da
corresponsabilizacdo e autonomia, possibilitando a formacéo de profissionais criticos e
reflexivos (SILVA; PIMENTA, 2007).

Portanto, é funcdo do enfermeiro docente basear sua pratica fundamentada nos

pilares da educacdo contemporanea, estimulando nos alunos as capacidades de aprender
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a aprender, aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender a ver
(BRASIL, 2001). Também coerente com as falas de Freire.

A prética a qual nos referimos pode ser conceituada como acéo dirigida a fins
conscientes, como atividade que se destina a transformacdo e € condicionada
historicamente. A prética pedagdgica, por sua vez, é entendida como uma préxis que
envolve a dialética entre o conhecimento e a acdo, com o objetivo de conseguir um fim,
buscando uma mudanca cuja capacidade de mudar o mundo reside na possibilidade de
transformar os outros (SACRISTAN, 1999).

De um ponto de vista pedagdgico a pedagogia do aprender a aprender (das
competéncias) advoga que ndo é mais possivel se formar o sujeito por inteiro.
Dada a velocidade da producéo do conhecimento e das demandas do mundo
do trabalho, a formacdo, que antes abarcava um conjunto de elementos
definidos, precisa se abrir deixando que o aluno desenvolva, por ele préprio,
as competéncias que o trabalho Ihe requer (RODRIGUES; CALDEIRA, 2009,
p. 420).

Assim, aprender a aprender significa reconhecer que o processo de ensino-
aprendizado ndo € concluido durante a formacao inicial, significa desenvolver estratégias
a fim de estimular os alunos a buscar constantemente novos conhecimentos, para que
também possam construir-se a partir do meio em que estao inseridos.

E preciso ainda desenvolver atividades destinadas a propria area da satde, como
por exemplo, aqueles conteidos e temas relacionados ao Sistema Unico de Saude,
associando teoria, préatica, prevencdo, promocdo, tratamento, reabilitacdo e manutencédo
da satde dos individuos, com interacdo entre ensino, servico, pesquisa e extensao, sem
perder a perspectiva de integralidade e equidade da atencdo, através de um projeto
pedagodgico que possibilite acdes inovadoras e que contemplem as necessidades dos
alunos (SILVA et al., 2010). Integrando o desenvolvimento cognitivo, afetivo-emocional
e de habilidades, bem como a formacé&o de atitudes, abrindo espagos para a interagdo e a
interdisciplinaridade (RODRIGUES; MENDES SOBRINHO, 2006).

Silva e Pimenta (2007, p. 467) reforcam que o docente deve estar atualizado ao
que se refere “as inovagdes nos campos da propedéutica, da terapéutica e do diagnostico,
0S avangos e as descobertas de novos medicamentos e tecnologias que influenciam e

determinam o processo salde-doenga”.
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Para corresponder as necessidades do servico e dessa nova concepcdo do ser
educador é preciso admitir que a formacdo inicial nem sempre contempla todas as
habilidades e competéncias acima discutidas, principalmente se passamos a revisitar a
préatica docente e as concepgdes que sustentam a complexidade da atividade, rica em
aprendizados e desafios (DELORS, 2010).

Seguindo nessa direcdo, discutiremos a seguir, elementos presentes na formacao
do enfermeiro e no campo de atuacgdo, oriundos de uma revisdo sistematizada sobre a

tematica.

2.3 INFLUENCIAS SOBRE O TRABALHO DOCENTE DO ENFERMEIRO: O
PERCURSO FORMATIVO E O CAMPO DE ATUACAO

A atuacdo e o desempenho docente ndo sdo exclusivamente dependentes do
empenho do professor e de seus processos cognitivos, ambos sé&o influenciados por
diversos elementos que contribuem para a constituicdo da identidade do ser docente
(TARDIF; LESSARD, 2014).

Assim, a atividade docente ndo se constitui de forma imediata ou a partir de
experiéncias pontuais, pelo contrério, ela ocorre a partir de um processo de formagéo
proveniente de todo o desenvolvimento do individuo, seja no contato com a familia, com
0 contexto socioambiental, com seus pares, seja na formacdo escolar anterior, na
formacéo profissional, ou ainda na experiéncia profissional, entre tantas outras fontes que
interferem na conduta docente (TARDIF; LESSARD, 2014).

Inevitavelmente, portanto, fardo parte da formacgdo docente a vida escolar e
académica, a mistura do informal, do leigo, do empirico com a cientificidade (CUNHA,
2015). Tardif (2002), citando Lortie, aponta que a influéncia da vivéncia escolar ao longo
da infancia é tdo importante que alguns docentes, mesmo passando pela formacao para
licenciatura, buscam seus valores em sua histéria familiar e escolar para solucionar
questdes profissionais (apud CUNHA, 2015),

Freire (2011) corrobora essa ideia. Para o educador, ndo ha docéncia sem
discéncia. Estudar, gostar de aprender e ter curiosidade sdo caracteristicas inerentes ao

docente, 0 que tambem é decorrente do processo formativo que se inicia na familia e na
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escola. O trabalho docente é influenciado pelos conhecimentos e possibilidades
pedagdgicas que Ihes foram apresentados ao longo de sua formacéo.

Percebe-se assim, que os elementos presentes no percurso formativo vivenciado
pelo enfermeiro docente exercem impacto em sua atuagdo, ja que contribui para
determinar sua personalidade educativa. Essas experiéncias incluem a vivéncia em todos
os niveis de ensino. Em um trabalho anterior, intitulado: “Elementos da formacgéo do
enfermeiro que o subsidiam para docéncia no ensino superior: revisdo integrativa”,
buscamos verificar quais seriam esses aspectos (RODRIGUES; KLEBA, 2017).

E preciso ressaltar que os elementos presentes na formagio do enfermeiro para
atuacdo docente, a seguir discutidos, sdo resultados de uma revisao integrativa, produto
de um trabalho de conclusdo de uma p6s-graduacéo lato sensu em Docéncia na Educacéo
Superior, recentemente submetido a publicacéo.

Resultaram dessa busca duas grandes categorias: modelos de ensino e processo de
formacdo do ser docente. A primeira categoria surgiu a partir da frequéncia em que foi
relatada a forma com que os enfermeiros sdo influenciados pelos modelos e métodos de
ensino utilizados por seus professores durante o seu proprio processo de formacdo. Ela
foi dividida em trés subcategorias, descritas a seguir (RODRIGUES; KLEBA, 2017).

A primeira subcategoria foi denominada como metodologias de ensino
tradicionais, as quais tém como caracteristica a transmissdo e memorizacdo de
conhecimentos e apareceram no estudo como caracteristica comum dos enfermeiros no
inicio da atividade docente, justamente por o terem vivenciado durante sua formacéo e o
reproduzirem no exercicio docente (BACKES et al., 2013; BACKES; MOYA; PRADO,
2011; BARBATO; CORREA; SOUZA, 2010; DRAGANOV; SANNA, 2014,
DRAGANOV; SANNA, 2016; NOBREGA-THERRIEN; FEITOSA, 2010; FREITAS et
al., 2016; RODRIGUES; MENDES SOBRINHO, 2006; SEBOLD; CARRARO, 2013;
SILVA; PIMENTA, 2007).

A segunda refere-se as metodologias ativas de ensino aprendizagem, as quais
consideram a autonomia do individuo ao construir o conhecimento e o educador como
um mediador desse processo; elas também influenciaram a pratica docente de enfermeiros
que tiveram experiéncias inovadoras de ensino durante o seu percurso formativo
(ALMEIDA; SOARES, 2010; BACKES; MOYA; PRADO, 2011; BARBATO;
CORREA; SOUZA, 2010; DE DOMENICO; MATHEUS, 2009; DRAGANOQV;
SANNA, 2014; FERNANDES et al., 2015; FREITAS; SEIFFERT, 2007; GESTEIRA et
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al, 2012; JESUS; SENA; ANDRADE, 2014; NOBREGA-THERRIEN; FEITOSA, 2010;
SANTOS et al., 2011; SEBOLD; CARRARO, 2013;).

Por terceiro, emergiram os referenciais tedricos que contribuiram para a
formacgdo docente, referindo-se a autores que reforcaram a educagédo tradicional e
tecnicista como Taylor e Fayol bem como aqueles que direcionaram a atuacéo e reflexao
sobre a atuacdo docente, como Paulo Freire e Piaget, para um modelo problematizador
(BACKES et al., 2013; BACKES; MOYA; PRADO, 2011; SILVA; PIMENTA, 2007).

A segunda categoria, processo de formagéo do ser docente, diz respeito a diversos
elementos presentes em todo o percurso formativo do enfermeiro docente que
contribuiram para a construcdo da personalidade profissional. Esta foi subdividida em
cinco subcategorias, descritas a sequir (RODRIGUES; KLEBA, 2017).

A primeira diz respeito a componentes curriculares que tratam de fundamentos
pedagdgicos para a préatica educativa, que podem ser representados por nucleos, parte
de disciplinas ou de outras atividades formativas, que caracterizam a formacéo
pedagdgica, por exemplo Metodologia do Ensino Superior, Didatica e Formacao
Didatico-Pedagdgica em Satde (BACKES; MOYA; PRADO, 2011; DE DOMENICO;
MATHEUS, 2009; FREITAS; SEIFFERT, 2007; RODRIGUES; MENDES
SOBRINHO, 2006; SANTOS et al., 2011; SILVA; PIMENTA, 2007). 18 26 21

A licenciatura como formadora de enfermeiros professores, segunda
subcategoria, discute a modalidade de ensino como possibilidade de discussdo
aprofundada e sistematizada de conteudos pedagdgicos e, se eficaz, possibilita
compreender o processo de ensino aprendizagem a partir da Otica da enfermagem,
salientando-se que a aplicacdo de conhecimentos didatico pedagogicos é fundamental na
formagéo de enfermeiros professores para qualificar sua forma de ensinar (MORAES;
LOPES, 2010; RODRIGUES; CALDEIRA, 2009; SANTOS et al., 2011).

O desenvolvimento de habilidades didatico-pedagdgicas na pos-graduacéo lato-
sensu e stricto-sensu, terceira subcategoria, buscou descrever a importancia destas
vivéncias académicas na formacdo didatico pedagogica do individuo bem como as
contribuicdes positivas e negativas para 0 exercicio, sendo citada por alguns autores,
como um momento de tomada de consciéncia para a transicdo entre uma postura
autoritaria, fundamentada na educacéo tradicional, para uma educacao problematizadora
e consciente do protagonismo do aluno (BACKES et al.,, 2013; DE-LA-TORRE-
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UGARTE-GUANILO et al. 2010; FERNANDES, et al., 2015; FREITAS, et al., 2016;
SILVA; PIMENTA, 2007).

J& o incentivo institucional para formacéo pedagdgica do enfermeiro docente,
apareceu como a quarta subcategoria e apresenta relatos que ressaltam a importéancia da
valorizacdo por parte das instituicbes de ensino superior em relacdo a formacéo
pedagdgica de enfermeiros (DRAGANOV; SANNA, 2014; DRAGANOV; SANNA,
2016; FREITAS; SEIFFERT, 2007; MORAES; LOPES, 2010; RODRIGUES;
CONTERNO, 2009; RODRIGUES; MENDES SOBRINHO, 2006;). Entre os autores,
Moraes e Lopes (2010) defendem que deve haver condicOes de capacitagéo, qualificacdo
e desenvolvimento do corpo docente para que o processo de ensino aprendizagem seja
mais efetivo, no que diz respeito a area pedagogica, a perspectiva politico-social e a
pesquisa.

Os fatores da formacdo que favorecem o contato com elementos pedagdgicos,
quinta subcategoria, representam as agdes que oportunizam o estudante, durante seu
processo de formacéo inicial, a refletir sobre os processos de ensino, como atividades de
educacao em salde, estagio de docéncia e a monitoria (ABREU et al., 2014; ALMEIDA;
SOARES, 2010; BACKES; MOYA; PRADO, 2011; CARVALHO; RODRIGUES;
CARVALHO, 2014; DAMASCENO; BRUNORIO; ANDRADE, 2006; FERNANDES
et al, 2015; FREITAS et al, 2016; JESUS; SENA; ANDRADE, 2014; SANTOS et al.,
2011; SILVA; CRUZ; CAMARGO, 2008; TOMAZ; TOCANTINS; SOUZA, 2014).

De acordo com Rodrigues e Kleba (2017), esses momentos possibilitaram o
contato com aspectos que compdem o processo de ensino aprendizagem além da atuacéo
em sala de aula, como planejamento, organizacdo de materiais e avaliacdo dos
procedimentos utilizados.

As experiéncias vivenciadas pelos alunos durante sua formacgdo enquanto
enfermeiro sdo determinantes para a consolidacdo da postura didatico pedagdgica
assumida por ele em sala de aula, para atuar nos niveis técnico ou superior de ensino. No
entanto, Rodrigues e Caldeira (2009) problematizam o fato destes momentos serem a
Unica aproximacao do discente com conteudo pedagogicos, e questionam: seriam essas
aproximac0es assistematicas suficientes para qualificar o futuro professor enfermeiro
para a atividade docente?

Essa problematizacdo se torna pertinente, a partir do momento que se reconhece

que, além das influéncias presentes na formacao do enfermeiro para a atividade docente,
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0 ambiente de trabalho possui elementos, pertencentes a organizacdo escolar,
determinantes na conducéo do seu trabalho.

O ambiente do trabalho docente é a escola, espaco social que determina a
organizagédo, o planejamento, a remuneracéo e a superviséo do trabalho docente. Essa
instituicdo de ensino é resultante de um processo historico determinado pela e para a
organizacdo da sociedade, embora, aparentemente esteja separada dela por apresentar
particularidades como programas, disciplinas, objetivos, entre outros (TARDIF;
LESSARD, 2014).

Tardif e Lessard (2014) resumem a vida na escola da seguinte maneira: ha
individuos que compartilham da cultura escrita, e que precisam fazé-lo no mesmo
intervalo de tempo e da mesma maneira para um coletivo de alunos a fim de socializa-
los, moraliza-los e instrui-los.

Alguns autores marxistas, questionam a escola no que se refere a esses objetivos
e a associam como a primeira organizacao de trabalho coletivo, com ideias de controle e
moralizacdo. Para os autores, a atuacao e objetivos da escola estdo relacionadas com as
concepcdes de quem a coordena, por exemplo, para uma escola religiosa, o importante
seria 0 respeito as regras da instituicdo e a moralidade, para uma escola capitalista, €
imprescindivel que os alunos aprendam o mais rapido o possivel visando a produtividade
(apud TARDIF, LESSARD, 2014).

Esse contexto parece pertinente as discussdes atuais do ensino em que se discute
0 papel da escola bem como das instituicdes de ensino como espagos que devem viabilizar
a construcdo do conhecimento e ndo uma formacéo de individuos acriticos preparados
para memorizar e reproduzir, sem capacidade de transformar e intervir em sua prépria

realidade.

A escola é um espaco de relagdes. Neste sentido, cada escola é Unica, fruto de
sua historia particular, de seu projeto e de seus agentes. Como lugar de pessoas
e de relagdes, é também um lugar de representa¢@es sociais. Como instituicao
social ela tem contribuido tanto para a manutengdo quanto para a
transformacdo social. Numa visdo transformadora ela tem um papel
essencialmente critico e criativo (GADOTT], 2000, p. 11).

Entre os agentes da escola, encontra-se o discente, também tocado por influéncias

externas como familia, grupos de jovens, midias sociais, e um dos principais
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determinantes do trabalho docente, j& que a aprendizagem, principal objetivo dessa
pratica, diz respeito a ele como sujeito. Inicialmente, o aluno precisa estar disposto ou
motivado a aprender, para Tardif e Lessard (2014, p. 67) “E verdade que se pode manter
fisicamente alunos dentro das salas de aula, [0 que ndo se pode €] obriga-los a aprender,
porque o aprendizado necessita de sua colaboracéo e participacdo. Ninguém pode forcar
ninguém a aprender”.

Para esses autores, diferentemente de outros coletivos, os alunos ndo séo
colaboradores do processo de trabalho docente, e sim, se constituem seu espago e material
de trabalho. Ao mesmo tempo que o professor empreende acles e interage com 0 grupo,
0s estudantes, entre si, interagem uns com os outros, se reconhecendo e estabelecendo
constantes interac6es, que podem ou ndo convergir com as propostas do professor e da
instituicdo. Este aspecto impacta a atividade docente e, por vezes, pode se configurar
como um desafio (TARDIF; LESSARD, 2014).

Em suma, a partir desses elementos acima discutidos, todas as influéncias ou
saberes que determinam a atividade docente podem ser compreendidas ou confundidas
com desafios implicitos a pratica educativa, dos quais poderiam emergir vieses distintas
como aqueles relacionados aos objetivos da escola, aqueles relacionados a formacéo
docente, aqueles relacionados as caracteristicas singulares e coletivas do grupo de alunos,
aqueles relativos a estrutura, aos materiais, aos recursos humanos, entre outros. Vieses
distintos, mas que se relacionam fortemente entre si e determinam assim a efetividade do
processo ensino aprendizagem.

O professor trabalha com e para os seres humanos e este é o desafio central do
trabalho docente. Desafio porque os alunos sdo seres psicobioldgicos, parcialmente
definidos pela sua condigdo socioecondmica, dotados de liberdade, autonomia e da
capacidade de agir sobre 0 mundo a partir de suas concepcdes, crencas e valores,
diferentes entre si (TARDIF; LESSARD, 2014).

Para Tardif e Lessard (2014, p. 71), “ensinar ¢ confrontar-se com dilemas éticos
que se tornam ainda mais delicados quando se encontram num contexto de relacdes face
a face” ja que diferentemente de outras profissdes, o professor é visto, observado e
avaliado por seu objeto de trabalho.

O professor devera conciliar a organizacdo da sala, o cumprimento do papel de
instruir e socializar, com conflitos educacionais da atualidade que s&o identificados no

cotidiano escolar, na organizacgéo da instituicdo e na relacdo entre alunos e professores.
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Leonello, Miranda Neto e Oliveira (2011) afirmam que entre os desafios, estdo o0s
alunos com base tedrica insuficiente, possivelmente decorrentes das relacbes entre
professor-estudante, estudante-estudante e estudante-familia-escola e que védo além da
ndo-aprendizagem dos conteudos curriculares (BISSOTO, 2009; PALMA, 2007).
Rodrigues e Mendes Sobrinho (2006) acrescentam ainda: desinteresse; indiscipling;
incapacidade relacional; capacidade cognitiva de assimilacao e reflexao deficiente.

Quando se trata de estudantes que ja estdo inseridos no mercado de trabalho, o
professor precisa lidar com os conhecimentos adquiridos neste meio, que auxiliam para
enriquecer as discussdes, ao passo que precisam ser mediados para que ndo desvirtuem o
objetivo da aula. Além disso, o cansago destes alunos ap6s uma longa jornada de trabalho
deve ser levado em consideracdo ao se preparar o plano de ensino e a forma de avaliacédo
(LEONELLO; MIRANDA NETO; OLIVEIRA, 2011).

O regime de trabalho do docente também se configura como um desafio da pratica.
A instabilidade financeira, € um fator que contribui para isso, ja que o pagamento é feito
por hora/aula, as quais Ihes séo distribuidas semestralmente, podendo ter alteracdo de
turmas, horérios ou disciplinas, isso tem como consequéncia a necessidade de manter
outros vinculos empregaticios para complementar o salério, gerando falta de tempo para
organizar e preparar as aulas (LEONELLO; MIRANDA NETO; OLIVEIRA, 2011).

Mesmo com todas as peculiaridades que a docéncia nos apresenta, persiste ainda
a concepcdo de histéria natural do ensino, como se as competéncias necessarias para
ministrar aula fossem um dom ou que bastasse nos embasarmos exclusivamente em nossa
experiéncia pratica (BATISTA, 2005).

Para Tardif (2014), a atividade educativa, pelo contrario, ndo tem nada de simples
ou natural, sdo vieses multiplas que compdem uma construcdo social, cuja o caréater
metodico exige fundamentagdo epistemoldgica.

E preciso ter a compreens&o global do fendmeno educativo, das diversas/multiplas
relagfes sociais que influenciam essa pratica, o que pressupde, também a seriedade e a
consciéncia a respeito do papel que o professor desempenha na preparacéo intelectual dos
alunos o que pode gerar uma série de consequéncias ao formar futuros profissionais, ao
que se refere a salde das pessoas, ndo € permitido arriscar (RODRIGUES; CONTERNO,
2009).

Pensar sobre a pratica docente e as concepgdes que a baseiam é fundamental e

uma das primeiras atitudes para identificar limites e lacunas. Este processo se da no



51

movimento de acdo-reflexdo-acdo no e sobre o fazer pedagogico, essencial para a
ressignificacdo do saber docente e busca pela formacéo continuada (SILVA; PIMENTA,
2007).
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 TIPO DE ESTUDO

M¢étodo ¢ uma “maneira de fazer ciéncia”, ou seja, de produzir conhecimento,
guiado por uma discussao tedrica (MARTINS, 2004). O método pode ser uma busca no
geral incerta, que somente revelard a realidade estudada, na medida em que o pesquisador
possa interpreta-la, auxiliado por seu conhecimento teérico (SILVA; MENDES;
NAKAMURA, 2012).

Nesta direcdo, a pesquisa-acdo é uma abordagem que visa a construcdo do
conhecimento por meio do diélogo e da reflexdo-acdo-reflexdo, a resolugdo de problemas
e a transformacdo da realidade, tendo facil aplicacdo nas ciéncias sociais, humanas, na
educacdo e saude, buscando a aproximacéo, a compreensdo e a participacdo do contexto
social, na perspectiva da indissociabilidade entre teoria e pratica (THIOLLENT;
OLIVEIRA, 2016).

Visando ndo somente a transformagéo da consciéncia e visdao de mundo, mas a
mudanca da propria realidade, a pesquisa-acdo conjuga duas praticas sociais,
tradicionalmente separadas, em um Unico processo: a pratica cientifica de producdo de
conhecimentos e a pratica educativa (VANDERNOTTE, 2006 apud DUQUE-
ARRAZOLA; 2014).

Neste cendrio, a participacdo dos sujeitos pesquisados, amplia e fortalece a
pesquisa acdo, pela agregacdo de um olhar proprio dos participantes, 0s quais Sao
diferenciados e diversificados. Assim, a adogao do termo “participativa” na metodologia
de pesquisa acdo desse estudo se justifica por sua contribuicdo ir além do estudo das
realidades, visto que ela promove a aproximacdo entre as experiéncias e Seus
pesquisadores (COLETTE, 2014).

Considerando esses aspectos, a abordagem desse estudo € a pesquisa acao
participativa. O adjetivo “participativa” associado a pesquisa agao, refere-se a “uma
estratégia de investigacdo voltada a transformacéo social, & aprendizagem mdtua entre
pesquisadora e praticantes, e & geracao conjunta de novos conhecimentos, no sentido de

se avangar e praticar uma ecologia de saberes [...]” (COLETTE, 2017, p. 85).
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Na percepcdo da classe trabalhadora, a participacdo compreende: assumir algo que
é de direito, posicionamentos em relacdo a um pertencimento, tomada de consciéncia de
classe e busca pela transformacéao da realidade. Nesse sentido, participar ndo é assistir, é
se envolver no planejamento, na tomada de decisdes e execugdo de agdes (DUQUE-
ARRAZOLA; 2014).

A pesquisa acao surgiu em meados do século XX, vinculada a movimentos sociais
associados a grupos minoritarios. A autoria do termo € incerta, mas muitos a relacionam
a Kurt Lewin (1940-1960), psicélogo aleméo que utilizou este método para estudar os
habitos alimentares de mdes norte-americanas a fim de promover sua transformacao
(GRITTEM; MEIER; ZAGONEL, 2008; VASCONCELOS, 2006).

Nas décadas de 1960 e 1970, na América Latina, tanto a pesquisa participante
quanto a pesquisa acdo aparecem nas experiéncias de Paulo Freire, Carlos Rodrigues
Branddo, Danilo Strech, entre outros que também se preocupavam com movimentos
sociais, tendo, portanto, forte cunho politico (TOLEDO; JACOBI, 2013).

Ao analisar os postulados de Freire, por exemplo, acerca da reflexdo critica dos
sujeitos sobre o seu contexto e a problematizacdo da realidade, fica evidente a presenca
de seus pressupostos tedrico-metodoldgicos no fortalecimento da pesquisa agdo. Em 1980
e 1990 essa modalidade de pesquisa se intensificou com os escritos de René Barbieri e
Michel Thiollent (TOLEDO; JACOBI, 2013).

A partir da pretenséo de analisar elementos que constituem o trabalho docente de
enfermeiros no contexto de um curso técnico de enfermagem, considerou-se que o
processo investigativo poderia se desenvolver de forma mais significativa a partir da
realizacdo do circulo de cultura. Esta estratégia estrutura-se nos pressupostos teorico-
metodolégicos do educador Paulo Freire, que tem como cerne de suas preocupacdes a
educacdo e a sua natureza politica, dialdgica, critica, problematizadora, que busca a
libertacdo dos seres humanos, a fim de que se tornem efetivamente sujeitos sociais e
agentes de transformacéo da realidade (FREIRE, 2005).

O circulo de cultura é enquadrado como uma estratégia participativa porque tem
como caracteristica a transformacéo e o comprometimento com a mudancga social dos
envolvidos na pesquisa (SILVA FILHO et al., 2016).

Esta estratégia, inicialmente, ndo foi pensada por Paulo Freire como uma
ferramenta de pesquisa, e sim associada a alfabetizacdo de adultos, tendo seus primeiros

ensaios em Angicos € Mossord, no Rio Grande do Norte na década de 1960, “na aurora
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do tempo em que, coletivamente, pela Unica vez alguma educacédo no Brasil foi criativa e
sonhou que poderia servir para libertar o homem, mais do que, apenas, para ensina-lo,
torna-lo ‘doméstico’” (BRANDAO, 1981, p. 17).

Freire se propunha a alfabetizar adultos através do circulo de cultura e teve
resultados que impressionaram a opinido publica, obtendo adeptos em todo o pais,
apoiado inclusive pelo Governo Federal. Contudo, ndo houve tempo para passar das
primeiras experiéncias, pois a Campanha Nacional de Alfabetizacédo, idealizada por Paulo
Freire, ap6s o Golpe Militar de 1964, foi considerada “perigosamente subversiva”, sendo
um dos primeiros educadores a ser preso e condenado ao exilio (BRANDAO, 1981).

No Chile, permaneceu, junto com a sua familia, por 16 anos e pdde participar de
diferentes reformas, pois 1a encontrou um “espaco politico, social e educativo muito
dindmico, rico e desafiante” o que permitiu que pudesse reestruturar e reavaliar seu
método (BRANDAO, 1981; GADOTTI, 1996, p. 72).

O circulo se estrutura a partir da relacdo dialégica entre os seres humanos, que
considera o contexto histdrico, politico, econdmico, social e cultural, ou seja, o “mundo”
dos sujeitos participantes. E um processo de busca pelo conhecimento mediante o
encadeamento dos temas significativos, a interpenetragdo dos problemas (FREIRE,
2005).

Logo, ele deve ser condizente com a dialogicidade da educacdo libertadora.
Circulo, porque todos estdo em volta, ndo de um professor, mas de um animador de
debates que participa de uma atividade em que todos ensinam e aprendem. “De cultura”,
porque muito mais do que aprendizado individual de “saber ler-e-escrever”, o circulo
constrdi modos proprios de pensar. “E todos juntos aprenderdo, de fase em fase, de
palavra em palavra, que aquilo que constroem € uma outra maneira de fazer a cultura que
os faz, por sua vez, homens, sujeitos, seres de historia” (BRANDAO, 1981, p. 44).

O circulo de cultura é composto pelas etapas “levantamento dos temas geradores”,
“codificacdo” dos temas geradores, “decodificacdo” e “desvelamento critico” da
realidade (FREIRE, 2005) as quais ndo sdo estaticas e devem respeitar as relacGes
construidas ao longo do processo.

Os circulos de cultura tém a finalidade de ajudar as pessoas a compreenderem
melhor sua realidade, por intermédio do didlogo e da troca de experiéncias (PRADO,

2013). Esta estrategia instiga 0s componentes de um determinado grupo a refletiram sobre
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situacOes vindas da realidade possibilitando que estes intervenham em seu meio atraves
do diélogo.

Para existir este didlogo, os sujeitos precisam estar engajados a refletir sobre sua
realidade, neste sentido, a aproximagéo entre os envolvidos na pesquisa permite explorar
a disponibilidade de envolvimento para o estudo. Neste contexto, o inicio deste estudo
ocorreu na aproximacdo com a Geréncia Regional de Educacao de Chapeco, responsavel
pela organizacdo estrutural e pessoal do Centro de Educacdo Profissional Chapecd
(CEDUP) a fim de apresentar a proposta deste estudo bem como com a gestéo escolar.

A escolha pela referida escola para realizagdo desta pesquisa ocorreu de maneira
intencional, ja que nesta instituicdo de ensino a pesquisadora deste estudo exerce a funcéao
de professora ha quatro anos.

A realizacdo da pesquisa, dentro do préprio ambiente de trabalho, foi também um
exercicio de aproximacao e distanciamento, de construcdo e desconstrugdo, no intuito de
discutir a riqueza dos fendmenos a partir de quem o vivencia, tendo-se o cuidado de nédo

confundir papeis de pesquisador e pesquisado.

3.2 CENARIO DO ESTUDO

Este estudo foi realizado no Centro de Educacdo Profissional Chapeco, escola
vinculada a Secretaria Estadual de Educacdo (SED) e instalada no municipio em 1986
chamada, na época, de Escola Profissional Feminina, que oferecia cursos na area de
costura e cabelo.

Em 27 de fevereiro de 2002 o decreto n® 4113 altera 0 nome da escola para Centro
de Educacdo Profissional, habilitando-a para a criagdo e desenvolvimento de cursos
profissionalizantes e em nivel técnico. Ja o Curso técnico de Enfermagem, por sua vez,
teve seu funcionamento autorizado em 10 de novembro de 2009. No estado de Santa
Catarina, vinte e sete cidades possuem essas instituicfes que ofertam uma variedade de
cursos de diferentes areas do conhecimento (SANTA CATARINA, 2009).

Atualmente, o Centro de Educacdo Profissional Chapecd oferece qualificacdo
técnica nos turnos matutino, vespertino e noturno, em oito modalidades de cursos técnicos
em diferentes eixos tecnologicos, tais como: técnico em massoterapia, técnico em

manutencdo e suporte em informatica, técnico em transages imobiliarias, técnico em



56

cozinha, técnico em vestuario, técnico em estética, técnico em logistica e técnico em
Enfermagem (CEDUP, 2018).

A oferta de cursos ocorre semestralmente, seguindo o calendario da rede estadual
de ensino. A escola apresenta como objetivo consolidar a educacéo profissionalizante por
meio de um processo voltado para a expansao dos cursos, de forma comprometida com
os principios educacionais vigentes, garantindo a formacao e qualificacdo profissional do
cidadao (CEDUP, 2018).

Durante a realizacéo deste estudo, houveram muitas mudancas acerca da oferta de
cursos e certificagdo no Curso Técnico de Enfermagem. A certificagdo intermediaria de
auxiliar de enfermagem era ofertada quando o estudante cumpria um ano e meio de curso
com a carga horaria de 1.200 horas, sendo 800horas de atividades tedrico praticas mais
400 horas de estagio (SANTA CATARINA, 2016a). Desde 2016, ndo ha o fornecimento
do certificado para essa categoria profissional.

O tempo e a carga horaria para a certificacdo do técnico de enfermagem também
sofreram alterag6es: antes o diploma era obtido com dois anos de curso e com uma carga
horaria de 1.440 horas, mais 600 horas de estagio supervisionado, somando 2.040 horas,
distribuidos em quatro modulos (SANTA CATARINA, 2014). Atualmente, a formacéao
foi reduzida para trés médulos, desenvolvidos em um ano e meio e com uma carga horaria
de 1.800 horas. (SANTA CATARINA, 2017).

A justificativa para reducdo do tempo de curso envolve o nimero de hospitais e
demais instituicdes de salde que necessitam de profissionais capacitados, além da intensa
procura de estudantes para obterem a formacdo profissional de nivel médio em
enfermagem (SANTA CATARINA, 2017).

De acordo com o parecer Conselho Estadual de Educacdo de Santa Catarina
(CEE/SC), o perfil do profissional de enfermagem de nivel médio almejado é:

O técnico em enfermagem devera ser um profissional que atue na promocgao
da satde dos usudrios, familia e comunidade, desenvolvendo agGes integradas
de prote¢do da salde, prevencdo de doencas, recuperagdo e reabilitacdo do
processo saude-doenga em todo o ciclo vital, nas diferentes densidades
tecnoldgicas e gravidade do usuério. Este profissional devera ter competéncia
para o cuidado humanizado e assisténcia segura, com ética profissional e
trabalho em equipe (SANTA CATARINA, 20164, p. 8).

Ainda segundo o Parecer, os temas norteadores minimos que deverao constituir o

curriculo do técnico de enfermagem sdo descritos na Matriz Curricular/Organizacdo
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Curricular/Grade Curricular, e aplicados aos alunos por meio das disciplinas, das
unidades curriculares ou das bases tecnolégicas (SANTA CATARINA, 2016a). As
disciplinas que trabalham conhecimentos especificos da enfermagem devem ser
ministradas obrigatoriamente por enfermeiros.

Entre os temas minimos estdo: Processo salde-doenga e 0s determinantes sociais
em saude; Etica, humanizacio e cidadania; Urgéncias e Emergéncias; Biosseguranca;
Legislacdo do exercicio profissional em Enfermagem; Legislacdo do SUS; Historia da
enfermagem, da saude e do hospital; Estrutura, funcionamento e organizagdo dos servigos
e dispositivos de saude; Saude coletiva; Educacdo em saude; Procedimentos e técnicas de
enfermagem; Salde da crianca e do adolescente; Saude da mulher; Saude do adulto, do
trabalhador e do idoso; Cuidado ao usuario em estado grave nas condi¢cOes especificas
hospitalares em Unidade de Terapia Intensiva e em Unidades com Servigcos de Pré-
Hospitalar Fixo e Movel; Comunicacdo; Registro e relatorio de enfermagem (SANTA
CATARINA, 2016a).

O corpo docente tedrico pratico deve ser composto por enfermeiros e demais
profissionais de salde que tenham relagdo com o curso em questdo. O estagio devera ser
supervisionado obrigatoriamente por enfermeiros que tenham experiéncia nos segmentos
de atuacdo na area hospitalar e atencdo basica (SANTA CATARINA, 2016a).

Como importante componente da formacdo do técnico em enfermagem esta o
estagio supervisionado com o minimo de 600 horas. O estagio deve ser acompanhado por
um educador enfermeiro para cada seis estudantes, baseando-se nas orientacbes dos
orgaos regulamentadores, Conselho Federal de Enfermagem (COFEN) e Conselho
Regional de Enfermagem (COREN) (SANTA CATARINA, 2016a).

O estagio supervisionado devera ocorrer prioritariamente em instituicdes publicas,
obedecendo a legislacdo que garante o Sistema Unico de Salde como orientador da
formacédo de profissionais de saude (BRASIL, 1990).

O corpo docente, da educacao profissionalizante de nivel médio de maneira geral,
é constituido através de um processo seletivo realizado a cada dois anos com provas

escritas e de titulacdo. No entanto, o vinculo se estabelece no formato de contrato
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emergencial, realizado no inicio de cada semestre letivo, com a escolha das disciplinas e
das vagas disponibilizadas’ (SANTA CATARINA, 2015).

Em Santa Catarina, educadores de toda rede de ensino, contratados neste carater
sd&o nomeados como Admitidos em Carater Temporario (ACT). Quando as vagas nao séo
preenchidas por educadores que realizaram o processo seletivo, elas séo disponibilizadas
na chamada publica suplementar (SANTA CATARINA, 2015).

A jornada de trabalho do Professor ACT sera, preferencialmente, de 10 (dez), 20
(vinte), 30 (trinta) e 40 (quarenta) horas semana. No caso de ocupar uma vaga, o contrato
inclui horas em sala (contabilizadas como hora aula, de 45 minutos) e horas atividade
(hora reldgio, equivalente a 60 minutos), dedicado para planejamento e preparo de aulas.

Quanto a remuneracéo, os educadores recebem salario de acordo com sua carga
horéria e titulacdo. Para tanto, consideram-se docentes habilitados aqueles com formagéo
em licenciatura plena correspondente as areas especificas do curriculo; e ndo-habilitado
o profissional portador de certificado de conclusdo do ensino médio (nos casos de cursos
como informatica ou seguranca do trabalho) ou de bacharelado (no caso do técnico de
enfermagem) (SANTA CATARINA, 2015).

Quanto a formagdo do enfermeiro para a docéncia, a complementacdo ou
formacdo pedagogica nos niveis de graduacao e pds-graduacao lato sensu e stricto sensu
na area de educacao sdo bem avaliados na prova de titulacdo dos processos seletivos. A
“Conclusdo de curso de Licenciatura Plena na disciplina especifica do cargo pretendido”,
por exemplo, soma até 200 pontos para o candidato que comprovar “Diploma e Historico
Escolar de Curso Superior em Enfermagem e Medicina, com Complementacdo
Pedagogica; ou outros Bacharelados com Complementagdo Pedagdgica; ou outros Cursos
de Tecnologia, em cujo Histérico Escolar conste as disciplinas elencadas, com
Complementacdo Pedagogica; ou Curso Emergencial de Licenciatura Plena de Formacéo
de Professores na area” (SANTA CATARINA, 2016b, p. 61).

A instituicdo de ensino que ofertar o curso técnico de enfermagem devera possuir
um laboratério de enfermagem, anatomia e fisiologia. A escola em estudo possui essa

estrutura conjuntamente, com uma quantidade adequada de materiais para subsidiar o0s

! A lei do ACT ndo contempla em sua descrigdo a Educacédo Profissional de nivel médio,
sendo as orientacGes adaptadas pela escola. Embora no documento haja a afirmativa de que o
contrato emergencial s6 ocorreria em situacdes especificas, na pratica, é possivel perceber que
todos os professores de nivel profissional médio, sdo contratados em carater temporario.
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conhecimentos tedrico/praticos da enfermagem, mas com uma oferta precaria de
estruturas e equipamentos relacionados ao estudo da anatomia e fisiologia.

As aulas s3o ministradas em uma estrutura propria da escola, composta por uma
sala para dire¢do, secretaria, coordenadores de curso, biblioteca, seis laboratorios
(cozinha, enfermagem, estética, informatica, massoterapia e quimica), cerca de dez salas
de aula, cozinha, refeitorio e um auditorio.

Os espagos, em sua maioria, sao confortaveis, as salas possuem equipamentos de
projecao de imagens, ar condicionado e cadeiras acopladas com mesas, individuais. O
numero de alunos varia de acordo com o modulo, sendo abertas 35 vagas a cada matricula,
formando em média 20 a 30 a alunos por turma.

Como ja mencionado, o Curso técnico de Enfermagem ¢ ofertado subsequente ao
ensino médio, ou seja, somente pode cursar o estudante que completou o ensino médio e
que possui a idade minima de inicio de 18 anos. Nesta direcdo, hd uma grande
discrepancia entre as caracteristicas dos estudantes quanto a idade, acesso a informagao,
formagao e trabalho.

Quanto as caracteristicas dos estudantes, se pode evidenciar uma intensa
diversidade socioeconomica e cultural: sdo diferenciadas as idades, de 18 a 60 anos; o
tempo de saida da escola, alguns referem estar distantes da sala de aula h4d mais de 20
anos, enquanto alguns acabaram de concluir o ensino médio; alguns acumulam trés turnos

entre escola, estagios e trabalho e outros se dedicam integralmente ao curso.

3.3 POPULACAO DE ESTUDO

O Curso Técnico de Enfermagem do Cedup é composto por um coordenador, um
responsavel técnico pelo laboratério de enfermagem, educadores responsaveis pelas
disciplinas tedricas, consideradas aquelas que sdo desenvolvidas em sala de aula, e
educadores responséveis pela orientacdo de estagio supervisionado, estes, todos
enfermeiros, conforme legislagdo (COFEN, 2013b).

E preconizado pela instituicdo que os educadores que supervisionam estagio nio
sejam responsaveis por disciplinas tedricas que ocorrem no mesmo turno em que estejam

em campo de estagio, mesmo que haja compatibilidade de horarios. Portanto, estes
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dificilmente frequentam a escola, estando presente apenas em momentos em que ocorrem
orientagdes referentes a supervisdo de estagio e avaliacdo dos alunos.

Neste contexto, devido a viabilidade de incluséo nas atividades programadas, a
populacdo de estudo serd composta pelos docentes do Curso Técnico de Enfermagem,
responsaveis pelas disciplinas tedricas no segundo semestre de 2017.

Quanto as funcgdes, o Curso é coordenado, obrigatoriamente, por profissional
formado em Enfermagem. De acordo com as orientagdes de organizacao e funcionamento
e unidades de ensino, os cursos terdo um professor coordenador de curso, com graduagéo
na area da educacdo ou eixo tecnolégico correspondente a habilitacdo profissional do
curso (licenciatura ou bacharelado com a complementacdo pedagdgico), com uma carga
horéria determinada pelo nimero de turmas (SANTA CATARINA, 2015). Atualmente
sdo nove turmas, portanto, o coordenador de curso possui 40h semanais.

Esse profissional tem a fung@o de analisar mudancas da profissdo e legislacéo
prépria do curso bem como seu funcionamento; elaborar plano de trabalho das atividades;
coordenar e orientar os educadores acerca das atividades pedagdgicas; prestar
atendimento a comunidade escolar; promover reunides com os professores para
planejamento, entre outras acoes (SANTA CATARINA, 2015).

O Curso conta também com um orientador de laboratorio com graduacdo na area
ou Eixo Tecnoldgico correspondente a habilitacdo profissional de curso, com sua carga
horaria semanal definida também de acordo com o ndmero de turmas (SANTA
CATARINA, 2015).

O corpo docente, responsavel pelas aulas teoricas, € composto por profissionais
de diversas areas, como citado anteriormente, como administracdo, ciéncias bioldgicas,
psicologia para lecionar disciplinas como administracao e gerenciamento de enfermagem,
anatomia humana, psicologia aplicada a enfermagem, respectivamente. As disciplinas
direcionadas para o exercicio de enfermagem sdo ministradas por enfermeiros, no periodo
da realizacdo deste estudo havia oito enfermeiros.

Entre as disciplinas conduzidas por enfermeiras estdo: Fundamentos de
Semiologia e Semiotécnica I; Introducédo a Enfermagem; Enfermagem em Saude Publica
I, 11 e HI; Primeiros Socorros; Enfermagem Materno-Infantil; Enfermagem em Clinica
Meédica I, Il e I1l; Enfermagem em Clinica Cirargica I, 1l e I1l; Enfermagem no Cuidado
em Pediatria e na Adolescéncia; Exercicio Profissional: Deontologia, Etica e Bioética;

Biosseguranga nas Ac¢des de Enfermagem; Pesquisa em Enfermagem; Enfermagem em
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Neuropsiquiatria. Essas disciplinas sdo ofertadas no decorrer dos quatro
modulos/semestres, em duas a cinco aulas semanais, sendo que a realizacdo dos estagios
ocorre no contra turno, prioritariamente.

A populagdo do estudo, portanto, foi composta pela orientadora do Curso,
orientadora de laboratério e educadores responsaveis pelas disciplinas tedricas do curso
técnico de Enfermagem. Inicialmente, buscdvamos estudar o trabalho docente de
enfermeiros, no entanto, a direcdo da escola solicitou que abrangéssemos os educadores
das diversas areas do conhecimento que fizessem parte do corpo docente teorico.

Quanto as caracteristicas dos 17 docentes participantes da pesquisa: idade variada
entre 25 a 45 anos, todas mulheres e estavam no cargo por periodos diversificados: uma
professora possuia oito anos de escola, quatro professoras estavam entre quatro a seis
anos e a e as demais completava um ano na docéncia. Dez participantes sdo maes e a
maioria acumula mais de um cargo de trabalho, possuindo vinculo com instituicdes de
ensino e saude além de manterem, no periodo da pesquisa, a continuidade da formacéo

em programas lato e stricto sensu.

3.4 COLETA DE DADOS

O processo de coleta de dados baseou-se no Circulo de Cultura proposto por Freire
(2005) realizado entre setembro a novembro de 2018. Como citado anteriormente, as
etapas sdo denominadas de investigacdo dos temas geradores, codificacdo, descodificacdo
e desvelamento critico e ndo compreendem um processo rigido e fragmentado de coleta,
resultados e analise; ao contrario, ambas as etapas e fases do estudo se articulam de forma
que se tornam incompreensiveis caso sejam separadas.

Brandao (1981, p.68) corrobora essa flexibilidade do método; para o autor, “nada
precisa ser rigido no método. Ele ndo se impde sobre a realidade, sobre cada caso. Ele
serve a cada situacdo. O mesmo trabalho coletivo de construir o método, a cada vez, deve
ser também o trabalho de ajustar, inovar e criar a partir dele. Nada é rigido e ndo ha

receitas. Nada € lei, a ndo ser as leis da logica do ato de aprender”.

FIGURA 1 - ESQUEMA DO ITINERARIO DE PESQUISA POR MEIO DOS CIRCULOS DE
CULTURA DE PAULO FREIRE
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FONTE: Circulo de Cultura de Paulo Freire (2005) adaptado pela autora (2018).

Nesta direcdo, optamos por apresentar as etapas do Circulo de Cultura no tépico
“4 RESULTADOS” [4, referente ao item “resultados”], de modo que contemple sua
descricdo, segundo Paulo Freire, e de como cada etapa foi realizada (organizacao,
estratégias, participantes), os resultados obtidos, sinteses preliminares, reflexdes e
analises. Compreendemos que, dessa forma, o leitor podera ter uma visdo mais abrangente
e clara sobre o processo como um todo. Apds, buscamos elaborar uma sintese final e
interpretacéo da experiéncia vivenciada.

A cada etapa, utilizaremos o auxilio de um fluxograma que visa demonstrar o
momento que esta sendo relatado, destacando a respectiva etapa com um tom mais forte
de azul do que as demais e incluindo as perguntas disparadoras. Ao final da discusséo de
cada etapa, elaboramos uma sintese, também em formato de fluxograma, destacando
igualmente o titulo e os resultados correspondentes.

3.5 ANALISE DOS DADOS

A anélise de dados manteve a perspectiva dialdgica, utilizada no decorrer de toda

coleta de dados deste estudo. Para isso, optamos por sistematizar a experiéncia do circulo
de cultura, a fim de obter uma interpretacdo critica por meio do ordenamento e
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reconstrucdo do processo vivenciado, a partir do referencial teérico de Oscar Jara
Holliday (2006).

Freire propde, inclusive, que criemos o habito de registrar a pratica e a reflexdo
sobre a prética a partir de como se expressam nossas experiéncias, com auxilio de uma
escrita sistematica e sistematizada. Para ele, escrever sobre o processo vivido € uma forma
de organizar as aprendizagens gestadas na pratica e na reflexdo critica e sistematica sobre
ela (FREITAS, 2006 apud JARA HOLLIDAY, 2016).

Para Jara Holliday (2006), a sistematizagdo encontra-se num marco
epistemoldgico que expressa oposi¢cdo ao modelo positivista; ao contrério, ela busca tratar
0 qualitativo da realidade, buscando interpretar cada situacdo em sua singularidade, se
fundando em uma concepcéo dialética.

Na érea da educacdo popular, a sistematizacao é conceituada em um sentido mais
amplo do que “categorizar ou ordenar informagdes”. Nesse meio, ela ¢ utilizada para obter
aprendizagens criticas das nossas experiéncias (JARA HOLLIDAY, 2006).

Neste sentido, sdo caracteristicas da sistematizacdo: produzir conhecimento a
partir da experiéncia, na tentativa de transcende-la; reconstruir historicamente o ocorrido
para interpretd-lo e obter aprendizagens; valorizar o saber dos sujeitos e de suas
experiéncias; perceber as principais mudancas ocorridas durante o processo; produzir
conhecimentos e aprendizados significativos desde a particularidade das experiéncias;
olhar para a experiéncia de forma critica e por uma perspectiva transformadora, entre
outras (JARA HOLLIDAY, 2016).

A proposta de Jara Holliday (2006) para sistematizar uma experiéncia segue — de
forma ndo rigida — cinco tempos, compostos por variantes em termos de conteudo,
alcances, nivel de profundidade, instrumentos, sendo: o ponto de partida; as perguntas
iniciais; recuperacdo do processo vivido; a reflexdo de fundo e os pontos de chegada os

quais serdo explorados a partir dos resultados deste estudo.

3.6 ASPECTOS ETICOS

ApOs a resposta positiva da conversa informal com a direcdo da Escola e

coordenacdo do Curso técnico de Enfermagem, procuramos conversar com 0S

educadores, também informalmente, sobre a proposta do estudo, para identificarmos suas
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percepcOes acerca de sua participacdo no estudo, o que também nos auxiliou na
preparacdo e organizacgdo das atividades quanto a datas, por exemplo. Nestes momentos,
a pesquisa foi muito acolhida pelos educadores.

Esse estudo seguiu todas as diretrizes da Resolucgao 466/12 do Conselho Nacional
de Salde para pesquisas realizadas em seres humanos (BRASIL, 2012b). Portanto, para
dar inicio a pesquisa, o projeto foi encaminhado para analise e consentimento da Geréncia
de Educacio (GERED) Chapec6, obtendo a aprovacdo (APENDICE ). Posteriormente,
foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da
Unochapecd, aprovado sob o parecer de numero 2.265.192 com o certificado de
apresentacdo para apreciacdo ética de nimero 72968717.2.0000.0116 (APENDICE I1).

Quanto aos participantes do estudo, estes foram esclarecidos quanto aos objetivos
e a possibilidade de desisténcia da pesquisa a qualquer momento, bem como, quanto a
nédo obrigatoriedade em participar, sem nenhum 6nus. O consentimento de participacao
na pesquisa foi mediado pelo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE
I11) e a gravacdo do audio e uso de imagem dos grupos decorreu a partir da Autorizacédo
para Uso de VVoz e Imagem (APENDICE V).

No inicio de cada nova etapa, os resultados obtidos no encontro anterior também
foram apresentados para os participantes por meio dos produtos elaborados por eles, com
auxilio de painéis, cartazes, entre outros a fim de garantir a validacdo dos resultados.
Além disso, apos a andlise final das informacfes coletadas, os resultados preliminares
foram apresentados aos profissionais envolvidos no estudo e a coordenacdo do Curso,
sendo validados pelo grupo de participantes.

E importante enfatizar que este estudo apresentou a possibilidade de danos a
dimensdo moral, social e cultural do ser humano. Entretanto, foram tomadas as
providéncias possiveis para evita-los, como por exemplo, a manutencdo do anonimato e

respeito a identidade dos participantes por meio do uso de codinomes.
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4 RESULTADOS

Os resultados foram organizados e interpretados a partir da proposta metodolégica
de Oscar Jara Holliday (2006) por meio das seguintes etapas, explicitadas a seguir.

4.1 PONTO DE PARTIDA

Para sistematizar é necessario que haja uma experiéncia pratica para poder ser
analisada e quem sintetiza deve ter obrigatoriamente participado dela. Em segundo lugar,
¢ fundamental que hajam registros dos momentos vivenciados (JARA HOLLIDAY,
2006).

Experiéncias, por sua vez, sdo processos Vvitais, Unicos, histdricos, dindmicos e
complexos que intervém e sdo intervindos por uma série de fatores objetivos e subjetivos
interligados, como as condi¢Ges do contexto, as relacBes criadas e acdes estabelecidas
entre sujeitos, percepcdes, intuicOes, entre outros (JARA HOLLIDAY, 2016).
Experiéncia ¢ aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, ou que nos acontece, € a0 nos
passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto
a sua propria transformacédo (BONDIA, 2002).

Para Bondia (2002, p. 24), para que nos toque, o vivido requer:

Um gesto de interrupgdo, um gesto que ¢ quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para peénsar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender
0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da agdo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos

acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.

Com essa concepgdo de experiéncia € que Holliday chama o processo de
“Sistematiza¢ao de Experiéncias” para que seja possivel uma compreensao para além do
ordenamento e descrigéo da coleta de dados.

A expressdo das experiéncias pode ser feita na forma de narrativas, as quais dao
possibilidade ao individuo de articular, por meio da escrita de relatos autobiogréaficos as
“experiéncias referéncias” pelas quais passaram, dando sentido a propria trajetoria

profissional (PASSEGUI; SOUZA; VICENTINI 2011). “Quem conta uma historia, faz
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necessariamente apelo a sua memoria e a trabalha para dar inteligibilidade a experiéncia
e para ressignificar o vivido, conferindo-lhe uma logicidade que constroi, organiza e
justifica seu ponto de vista” (SILVA; BARROS, 2010, p. 68).

Corroborando tais reflexdes, é que iniciaremos a apresentacdo dos resultados,
partindo de uma narrativa que relata a minha experiéncia docente em um curso técnico
de enfermagem, buscando descrever minha percep¢do com relagdo aos meus primeiros

passos enquanto docente.

4.1.1 Eu, enfermeira e professora: uma narrativa autobiografica sobre minha experiéncia
docente em um curso técnico de Enfermagem

Escrevo essa narrativa em um importante momento de minha formagao
académica. Atualmente, me debruco sobre as informagdes coletadas durante minha
pesquisa agdo participativa, construidas coletivamente na realidade onde iniciei minha
carreira docente. Dai vem a motivacdo para a producdo desta narrativa, visando incluir
nesta dissertacao a minha perspectiva sobre o meu trabalho docente enquanto enfermeira
em um curso técnico de enfermagem, de setembro de 2014 a julho de 2018.

Para tanto, o objetivo desta narrativa ¢ descrever as experiéncias e as referéncias
em minha trajetoria como enfermeira docente em um curso técnico de enfermagem,
ampliando a descricao para momentos de minha trajetdria pessoal que influenciam minha

pratica docente.

Narrativa

Para iniciar o relato de minha experiéncia docente preciso revisitar minha
trajetoria pessoal. O carinho pelo ensino surgiu dentro de minha casa, com meus avos,
ambos professores de portugués e literatura, e com meus pais, professores de educagao
fisica. Perdi as contas das vezes que vi minha mae acolhendo estudantes em momentos
pessoais dificeis, dedicando-se em projetos estudantis ou, junto com meu pai, levando
estudantes que moravam na area rural para suas casas depois do treinamento, por falta de
conducdo, oferecendo almogo e apoiando nas atividades escolares. Por sua vez, meus

avos sempre foram exemplos de educadores. Me recordo das “placas”, em sua casa, de
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agradecimento pelas contribui¢cdes na formacao de tantas pessoas, sempre com € por

amor. Eles eram a personificacdo da amorosidade e esperangca em um mundo melhor.

[...] o amor é um ato de coragem, [...] ¢ compromisso com os homens. Onde
quer que estejam estes, oprimidos, o ato de amor estd em comprometer-se com
a causa. A causa de sua libertagdo [...] Nao ha também dialogo, se ndo ha uma
intensa fé nos homens. Fé no seu poder de fazer e de refazer. De criar e recriar.
Fé na sua vocag@o de ser mais, que ndo € privilégio de alguns eleitos, mas
direito dos homens (FREIRE, 2005, p. 92-93).

Ao longo do meu crescimento, vivi ao lado deles inimeras experiéncias que
poderia apontar como referéncias na constitui¢ao da minha identidade docente e na minha
escolha pelo ensino, mas para ser breve, posso afirmar que elas foram definitivas para
que eu me tornasse uma esperancosa na educagao.

Mesmo nao havendo o desejo de tornar-me educadora, aos 15 anos, por incentivo
de meus pais, cursei o magistério, em paralelo ao ensino médio regular, o primeiro durante
o turno da manha e o segundo, a noite. Neste periodo, além de compreender a historia da
educacio, tivemos acesso a contetidos referentes ao processo de ensino aprendizagem e
a pratica pedagogica. Muitos professores foram fundamentais nessa etapa.

Quando conclui o ensino médio, mesmo faltando um ano para finalizar o
magistério, passei no vestibular pela Universidade Estadual do Oeste do Parana, em 2009,
no curso de bacharelado e licenciatura em enfermagem, e decidi cursé-lo, nao concluindo
o curso profissionalizante.

Do primeiro ao quinto ano de curso tivemos disciplinas que discutiam conteudos
pedagdgicos, atividades de educagdo em saude, estagios de docéncia supervisionados,
entre outras atividades que nos aproximavam da docéncia, como monitorias, projetos de
extensdo, em que realizdvamos orientacdes e atividades educativas, além dos projetos de
pesquisa que nos estimulavam a busca permanente pelo conhecimento.

Meu trabalho de conclusao de curso também envolveu a educagao, intitulado
“Atividade educativa para profissionais de enfermagem da aten¢do primaria em saude: o
seguimento da crianga”, onde ministramos 20 horas de curso para enfermeiros da
Regional de Saude de Cascavel, no Parana.

Depois de formada, ja no municipio de Chapeco, Santa Catarina, em 2014, iniciei

minha carreira como enfermeira em uma unidade de terapia intensiva. Depois de seis
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meses, por problemas pessoais, me desliguei do hospital. Ao saber da falta de professores
orientadores de estagio no Cedup, entreguei meu curriculo na escola, sendo chamada em
seguida para acompanhar estdgios na atencdo primdaria em saude. Neste momento,
comeco o relato da minha pequena, mas intensa experiéncia enquanto docente em um
Curso técnico em Enfermagem.

Entre os ambientes que percorri estavam unidades basicas de saude e a Cidade do
Idoso, local que disponibiliza diversas atividades para idosos acima de 60 anos, como
academia, hidroginastica, pilates, assisténcia médica, entre outros. Aprendi muito com as
equipes profissionais de ambos os lugares assim como com os alunos; como
acompanhavamos pequenos grupos durante semanas, isso permitia que conhecéssemos
de uma maneira que ndo era possivel dentro de sala de aula, estabeleciamos vinculos com
eles e com o proprio servigo.

Além da observacdo e verificagdo de sinais vitais, realizdvamos visitas
domiciliares, ocasido em que eu, como enfermeira, fazia procedimentos para os alunos
acompanharem. Organizavamos também atividades de educacao em saude, promoviamos
gincanas, estudavamos programas, organizagao das instituicdes de satude.

Quanto as atividades de educagdo em saude, foram muitas experiéncias. Em
conjunto com a criatividade dos alunos e os temas solicitados pelos locais em que
estaivamos realizando o estdgio discutimos assuntos sobre higiene, sexualidade,
prevencao de cancer de mama, prostata e pele, entre tantos outros.

Porém, elas nem sempre foram positivas. Durante uma atividade educativa em que
falavamos para cerca de 100 alunos, uma das alunas, talvez ansiosa com o momento
exclamou “Professora, eu ndo sei mais o que falar!”, e se retirou correndo. Gostaria de ter
acolhido ela, mas precisei assumir a atividade. Por mais que estudamos e nos preparamos,
os sentimentos em estar a frente de um grupo de pessoas ¢ singular a cada individuo.

Além disso, neste periodo, tive que administrar os primeiros conflitos e desafios
vivenciados na atividade docente, como discussdes entre estudantes, displicéncia desses
em relacdo ao desenvolvimento das atividades e a relacdo com a equipe de saude, entre
outros. Essas situacdes me possibilitaram aprendizagem que acredito ter contribuido para
condutas posteriores enquanto professora, tanto para evitar intercorréncias, como as
citadas anteriormente, quanto para media-las.

O processo de aprender continuamente também a partir de nossas experiéncias me

parece fundamental. Freire (2005, p. 49) nos diz: “Como professor critico, sou um
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“aventureiro” responsavel, predisposto a mudanca, a aceitacdo do diferente. Nada do que
experimentei em minha atividade docente deve necessariamente repetir-se [...]
especialmente porque me experimento com ser cultural, histérico, inacabado e consciente
do inacabamento”.

Em setembro deste mesmo ano realizei o processo seletivo para ministrar aulas
tedricas no Curso, passando em primeiro lugar nas disciplinas de Introdugdo a
Enfermagem, Clinica Médica I, II e III e Pesquisa em Enfermagem, as quais tinham como
ementa conteidos como envelhecimento, disturbios gerais do organismo, unidade de
terapia intensiva e a elaboracdo do relatdrio final de curso, respectivamente.

Esse primeiro momento, nas disciplinas tedricas, foi permeado por muitos
desafios. Mesmo tendo vivenciado outras experiéncias de ensino, 0 meu primeiro contato
com a docéncia foi marcado por sentimentos de angustia, medo e impoténcia. No
intervalo de uma semana fomos contratados, recebemos as ementas das disciplinas e
orientacdes de que deveriamos elaborar o plano de ensino, apostilas, aulas emergenciais
(para serem utilizadas em caso de faltas), além de preparar as que seriam ministradas em
curto prazo.

Poucos dias antes de adentrarmos a sala, tivemos uma breve apresentagdo, por
parte da dire¢do e coordenagdo do curso, que contemplava a organizagdo da escola e
fomos direcionados a nos dividir por areas para iniciar a constru¢do dos materiais acima
citados, individualmente, ja que as aulas iniciariam dentro de dois a quatro dias.

Hoje compreendo que isso ndo ¢ iniciativa/decisdo da escola, mas que a mesma
segue rotinas orientadas pela Secretaria Estadual de Educacdo, as quais tornam muitas
vezes o ato docente mecanico, sem uma reflexao sistematica sobre o trabalho docente, ao
cancelar o contrato semestralmente com os educadores, recontratando-os apenas no inicio
de um novo semestre, ndo disponibilizando aos novos professores tempo sequer para
conhecer a estrutura e organizacao da escola, ou planejar adequadamente o plano de
ensino e as disciplinas que ira trabalhar ao longo do semestre.

Como citei anteriormente, aceitei a designagdo de cinco disciplinas, as quais
possuiam duas a cinco aulas semanais cada. Como existiam turmas de manha, tarde e
noite, totalizavam-se 35 aulas distribuidas durante a semana, sendo que, em um Unico dia
da semana, chegava a ministrar 15 aulas seguidas da mesma disciplina para trés turmas

diferentes.
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Na angustia de preparar materiais e boas aulas, me dedicava durante as
madrugadas, com exaustao somada a intensa carga horaria, comecei a adoecer. Me sentia
fragil e suscetivel diante de quarenta alunos, o que intensificou no decorrer da disciplina
de Pesquisa em Enfermagem.

Comecei a orientar relatorios finais de curso sem receber orientagdes sobre a
elaboracdo, estrutura e o objetivo da realizagdo dos trabalhos. As duas turmas somavam
juntas cerca de 50 alunos, para cada uma, tinhamos duas aulas semanais.

O sentimento de impoténcia se intensificou, alguns alunos estavam ha muitos anos
longe da escola, e mesmo os mais jovens pouco tinham acesso aos computadores, nao
havia laboratdrio de informadtica ou internet disponivel na escola, o estagio era no mesmo
horéario das aulas, em consequéncia disso, alguns alunos ndo vinham para a aula durante
todo o periodo de estagio. Meu nome ou “profe”” eram chamados sucessivamente pelos
alunos, eles me cobravam porque eram cobrados, mas eu nao tinha condi¢des de atender
a todos, de acordo com expectativas.

O resultado disso foi o panico de estar na escola, de entrar na sala de aula, de
perguntas que nao sabia responder, de situagdes que nao sabia como conduzir. Eram
noites e finais de semana corrigindo trabalhos, associado as demais disciplinas que
também me exigiam tempo de preparacdo de aulas, trabalhos, provas.

Por outro lado, o dia a dia na escola me permitiu a criagdo de vinculos, tive colegas
professores que me cederam materiais que me direcionaram e me auxiliaram na
elaboracdo das minhas proprias aulas. Com ajuda de meus familiares comecei a me
organizar e administrar melhor o meu tempo. Ao final daquele semestre consegui orientar
os trabalhos, concluir as disciplinas e ainda fui convidada pelas duas turmas concluintes
a ser madrinha de turma.

Percebi que meu esforgo e dedicacdo haviam sido reconhecidos pelos alunos.
Recebi tanto carinho e retribui¢do ao longo desse intenso inicio que decidi que ficaria e
insistiria em fazer o melhor por aquele grupo que se dispunha a buscar uma vida melhor
por meio do Curso.

Mesmo superada a impressao do primeiro encontro, uma angustia permanecia. Ao
conhecer a historia de cada um, ndo conseguia — € ndo consigo— separar o contexto do
aluno de seu desempenho na escola. Sempre me senti injusta durante as avaliagdes, onde

contabilizavamos o conhecimento dos estudantes.
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A cada dia era surpreendida com algo novo e a cada dia aprendia um pouquinho
do “ser docente”, e acredito que assim sera enquanto estiver nessa atividade. Fui
conhecendo uma a uma das turmas, dos alunos, suas trajetorias e cada uma delas
contribuiu para que pudesse me tornar uma pessoa mais humana.

Havia muitos estudantes que acumulavam trabalho e escola. As vezes faziam 12
horas de trabalho durante a noite, pela manha vinham para a escola e a tarde para os
estagios, e assim passavam durante um ou dois meses, dependendo do modulo em que
estavam. Muitos sofreram acidentes de trabalho, uma aluna lacerou a pele do brago
esquerdo, do polegar ao ombro, em uma maquina de frigorifico, outro apresentava as
maos em garras, pelo esforco repetitivo.

Dentro da escola, percebi que o meu conhecimento sobre o processo de ensino
aprendizagem ndo contemplava de forma equitativa as necessidades tdo diversificadas
dos alunos. Busquei, portanto, dar continuidade a minha formagao.

Em paralelo ao inicio da carreira docente, compreendendo a necessidade de
retomar os contetidos pedagogicos, fiz uma pos graduacdo /ato-sensu na Universidade
Comunitaria da Regido de Chapecd6, “Docéncia na Educagdo Superior”, a qual ndo era
direcionada especificamente a enfermagem mas me auxiliou a refletir sobre diversos
processos que vivenciava no ensino técnico, me possibilitou compartilhar angustias e
perceber que elas ndo me eram exclusivas, mas que podiamos buscar alternativas entre os
pares, bem como respeitar os nossos limites enquanto educadores.

Ao concluir a pos-graduacao entrei para o mestrado no Programa de Pos-
Graduacdo em Ciéncias da Saude dessa mesma universidade. E me deparei com
disciplinas e professores que influenciaram diretamente minha conduta enquanto docente,
entre elas a disciplina de “Formagao e ensino em satide” que possibilitou o contato com
metodologias ativas de ensino aprendizagem, promovendo a reflexdo sobre uma nova
forma de ensinar.

Com apoio de minha orientadora, conheci autores que possibilitaram a
compreensdo de uma educacao problematizadora, entre eles, Paulo Freire, e encantada
por suas obras passei a repensar minha pratica docente. Em minha orientadora, por sua
vez, encontrei uma referéncia de enfermeira, professora e ser humano, dois encontros que
tornaram minha caminhada académica mais feliz.

Tanto na pods-graduagdo lato sensu quanto stricto sensu busquei estudar a

formagao do enfermeiro para a docéncia e quais os elementos que influenciam o trabalho
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docente do enfermeiro respectivamente, justamente por compreender a complexidade da
pratica de ensino e das responsabilidades do professor frente a atividade docente.

Os conhecimentos adquiridos nesses espagos me apoiaram € me apoiam na minha
pratica docente, o que demonstra a importancia da formagao para subsidiar uma atuagao
mais consistente frente as caracteristicas e desafios do trabalho docente.

Sdo muitas as caracteristicas que justificam essa complexidade, na minha
perspectiva. ApOs realizar esta narrativa, na qual revisitei e ressignifiquei experiéncias
que me foram referéncias, me percebi diferente de quando a comecei. Quando paramos
para pensar em nossa trajetdria percebemos a riqueza dos momentos e das pessoas que
compartilharam deles, de maneira que passamos a valorizar nossos obstaculos, fraquezas,
perdas e conquistas, na ansia de continuar com essa caminhada, em prol de uma educagao
de qualidade e para todos.

Continuo atuando como docente no Curso técnico de Enfermagem dessa mesma
instituicdo. Como professora, percebo que o acesso a conhecimentos tedricos e a
experiéncia auxiliam para que eu conduza minhas aulas de forma mais consistente. No
entanto, a logistica de contrato dos professores que tanto me impactou permanece a
mesma.

H4 um esfor¢o da direcdo em incluir os novos professores na rotina da escola, no
entanto, ndo ha tempo para isso. Hoje consigo perceber, nos meus colegas, as dificuldades
que passeil e percebo que muitos ndo conseguem concluir, sequer, o semestre letivo. Ha,
sem duvida, aqueles que melhor se adaptam, mas percebo em muitos essas dificuldades.

Compreendendo esses aspectos que envolvem a atividade docente, as
potencialidades e os desafios nela implicados € que me fago tantas questdes relacionados
ao trabalho docente e a necessidade de ampliar as discussdes sobre a formagao também
no ensino profissional de nivel médio. Para a realizagdo desse estudo, portanto, formulei
a seguinte pergunta: “Quais sdo os elementos que influenciam o trabalho docente em um

curso técnico de enfermagem?”.

4.2 PERGUNTAS INICIAIS
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Algumas perguntas e respostas sao fundamentais para assegurar 0s processos de
sistematizacdo. Elas abordam a definicdo do objetivo da sistematizacdo; delimitacdo do
objeto a ser sistematizado; definicdo dos eixos da sistematizacéo.

Para o desenvolvimento deste estudo partimos de um questionamento inicial,
“Quais os elementos presentes na formacao do enfermeiro que influenciam o trabalho
docente em um Curso técnico de Enfermagem?”. No entanto, durante as leituras e
discuss@es sobre 0 tema, percebemos a necessidade de ampliar a pesquisa, para além do
foco da “formagdo”. Isso também ocorreu em relagdo aos sujeitos da pesquisa, por
sugestdo da propria direcdo da Escola, como ja haviamos referido anteriormente. Nessa
perspectiva, foi definida a seguinte pergunta de pesquisa: “Quais séo os elementos que
influenciam o trabalho docente em Curso técnico de Enfermagem?”. Como pergunta
disparadora do Circulo de Cultura, por sua vez, esta foi respondida pelos participantes,
por meio de temas geradores, 0s quais representaram 0s aspectos centrais da pesquisa.

4.3 RECUPERACAO DO PROCESSO VIVIDO

Reconstruindo o itinerario da pesquisa

O quadro abaixo descreve as datas; etapa e nimero de participantes de cada

encontro:

QUADRO 1 - ETAPAS E NUMERO DE PARTICIPANTES POR ENCONTRO

Data Etapas Ndmero de
Participantes
12/09/2017 Investigacdo dos Temas Geradores 12
26/09/2017 Codificagédo 11
18/10/2017 Descodificagdo 12
20/11/2017 Desvelamento Critico 9

FONTE: A autora (2018).

No periodo da coleta de dados, trabalhavam na escola aproximadamente 19
professores, trés participantes desligaram-se da escola no decorrer da pesquisa. Diante do
quadro é possivel perceber que foi ampla a participagdo dos professores durante a
pesquisa, considerando que durante os turnos em que foram realizados os encontros, em

média, apenas seis estavam em horario de trabalho, 0 que demonstra o interesse pelas
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discussbes e 0 apoio ao estudo. Havia ainda professores que estavam em horario de
trabalho em outros estabelecimentos e ndo puderam se fazer presentes.
O quadro abaixo demonstra os codinomes dos professores, sua formacao

profissional, nimero de vinculos empregaticios e de encontros.

QUADRO 2 — CARACTERIZAGCAO DOS PARTICIPANTES

Codinome Formacao Funcéo na Escola Numero de Participacao
Profissional Vinculos nas etapas
Empregaticios
Professor 1 Enfermeira Coordenadora Um Quatro
Professor 2 Psic6loga Professora Dois Duas
Professor 3 Nutricionista Professora Dois Trés
Professor 4 Enfermeira Professora Um Duas
Professor 5 Enfermeira Professora Um Trés
Professor 6 Enfermeira Professora Um Trés
Professor 7 Farmacéutica Professora Um Quatro
Professor 8 Matematica Professora Um Trés
Professor 9 Bidloga Professora Um Quatro
Professor 10 Enfermeira Professora Dois Trés
Professor 11 Enfermeira Orientadora de um Quatro
Laboratério
Professor 12 Enfermeira Professora Dois Trés
Professor 13 Enfermeira Professora Um Uma
Professor 14 Enfermeira Professora Dois Uma
Professor 15 Enfermeira Professora Um Duas
Professor 16 Enfermeira Professora Dois Uma
Professor 17 Técnica em Professora Dois Duas
Informatica

FONTE: A autora (2017).
A maioria dos professores possui vinculo empregaticio somente com a escola; sete

deles trabalham em outro estabelecimento, a carga horaria desses professores varia entre
10, 20 e 30 e 40 horas semanais. Dois professores, um enfermeiro e professora de
portugués, ndo participaram de nenhum encontro, um devido a incompatibilidade de
horario e outro por ndo apresentar interesse. Grande parte dos participantes, dez deles,
estiveram presentes em trés ou quatro encontros, o que contribui positivamente para o
desenvolvimento da pesquisa.

Agueles professores que participaram uma Unica vez ou de forma esporadica das
atividades foram introduzidos ao processo através de esclarecimentos que ocorriam logo
no inicio dos encontros, para todo o grupo. Os momentos iniciais sempre foram dedicados
para relembrar aos participantes sobre os objetivos do projeto de dissertacdo,
metodologia, circulo de cultura e também da forma com que chegamos ao ponto em que

seria discutido na reunido que estava acontecendo.
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E possivel afirmar que o nivel / a intensidade da participacdo dos professores foi
mais influenciada pela sua propria personalidade do que pelo niumero de vezes que
compareceu ao encontro. Como o vinculo entre 0s participantes vinha sendo construido
a partir do trabalho cotidiano na escola, ndo estar sempre presente em todos os momentos
ndo representou um obstaculo para a interagdo entre eles.

Anterior a realizacdo de cada etapa da pesquisa os participantes foram convidados
a participar do encontro com um convite elaborado e entregue com uma semana de
antecedéncia, durante abordagem individual e conversas informais (APENDICE V).

Os espacos utilizados para a realizacdo dos encontros foram aqueles que estavam
disponiveis naquele determinado momento. Neste contexto, nem todos os ambientes
apresentaram o conforto adequado para os professores, no entanto, a cada encontro foram
organizados cadeiras, mesas, materiais didaticos, apresentacdo de painéis e lanches que
demonstrassem acolhimento e favorecessem as relagdes de confianca.

A seguir, serdo apresentados os relatos dos encontros e suas particularidades. Os

planos das oficinas encontram-se nos apéndices I; I1; 1l e IV.

4.3.1 Investigacdo dos Temas Geradores

A meta deste momento € a identificacdo coletiva de uma situacéo limite e a
reflexdo critica sobre ela. Essa circunstancia que aparentemente € determinada
historicamente, esmagadora, e que para 0os homens e mulheres envolvidos, s6 resta
adaptar-se; passa a ser vista como o “inédito viavel”, que pode e precisa ser superada
(FREIRE, 2005).

Para Heidemann, Wosny e Boehs (2014), a investigacdo visa a descoberta do
universo vocabular, palavras ou temas extraidos do cotidiano dos participantes a partir de
um debate acerca de acontecimentos vividos.

“Investigar o tema gerador ¢ investigar, repitamos, o pensar dos homens referido
a realidade, € investigar seu atuar sobre a realidade, que é a sua praxis (...) Quanto mais
assumam os homens uma postura ativa na investigacdo de sua tematica, tanto mais
aprofundam a sua tomada de consciéncia em torno da realidade e, explicitando sua

tematica significativa, se apropriam dela” (FREIRE, 2005, p. 114).
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Os temas geradores servem como animadores dos grupos, ja que estimulam a
discussdo de problemas reais que 0s proprios participantes estdo vivenciando,
promovendo as discussdes e abrindo possibilidades para novos temas, 0s quais promovem
novas reflexdes. E deste momento que surgem os temas a serem problematizados no
decorrer do circulo de cultura (SILVA FILHO et al., 2016).

Na escolha das palavras, carregadas de expressdao socio politico cultural e
emocional, a consciéncia critica ja vai se formando, implicita no processo de descoberta
do pensamento e de leitura do mundo, codificando situacGes mais significativas e
traduzindo o mundo vivido (CAVALCANTE, 2016).

As palavras que circulam entre a roda reflexéo e dialogo, facilitado pelo mediador,
propiciando a troca de experiéncias, valorizando os saberes de todos, sem preocupacao
de conceber “certos e errados” (CAVALCANTE, 2016).

FIGURA 2 - ETAPA DE IDENTIFICACAO DOS TEMAS GERADORES (TG) NO CIRCULO DE
CULTURA

Quais sdo os elementos que
influenciam o trabalho docente no
Curso técnico de Enfermagem?

Investigacéio dos
Temas Geradores

Desvelamento

Critico Codificacdo

Descodificagdo

FONTE: A autora (2018).

A primeira etapa da pesquisa foi agendada para o dia 12 de setembro de 2017,
convidei os professores antecipadamente de forma individual, por meio de convites

formais, a receptividade foi evidente, mas também percebi olhares de curiosidade.
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No dia, muitos professores se fizeram presentes, a atividade ficou agendada para
as 10 horas da manhd, ja que haviam assuntos a serem discutidos pela direcdo e
coordenacao junto aos professores.

Preparei o auditério no inicio da manha para que estivesse pronto no horério
agendado. Organizei as cadeiras em circulos em volta de uma mesa com salgados, um
bolo e bebidas, a fim de tornar a conversa mais leve e promover uma relagdo de maior
confianca. Em cada cadeira, coloquei tarjetas e canetas para o desenvolvimento da
atividade “Tempestade de Ideias”.

Para Cavalcante (2016), para essa etapa cabe ao mediador promover e motivar a
reflexdo, criando um clima de espontaneidade, respeito mdtuo e confianca entre o grupo.
A bebida e a comida tém como objetivo proporcionar um ambiente informal que remeta
a uma sensacédo de intimidade e de liberdade (TEZA et al., 2013).

Como os demais assuntos a serem tratados se estenderam para além da hora
marcada (10 h e 30 min), recolhi os materiais, alimentos e bebidas, e levei até a sala onde
estdvamos reunidos. Alguns colegas da direcdo vieram para participar do lanche e logo
se retiraram para o inicio da pesquisa.

Apresentei o titulo da pesquisa, objetivos, abordagem e estratégia de coleta de
dados eleita, bem como os termos de consentimento, explicando aos colegas 0s riscos e
beneficios de participarem desse momento. Esclareci que eles poderiam deixar de
participar quando achassem necessario, neste momento, a diretora enfatizou da
importancia de estarmos discutindo a nossa pratica e em tom de simpatia, pediu para que
todos efetivamente participassem.

Agradeci a todos, e iniciei a orientacdo da atividade. Expliquei as dinamicas que
irlamos utilizar, e iniciamos entdo a primeira etapa da pesquisa, que ocorreu de maneira
harmoniosa, sendo produzida de uma forma conjunta, com participacdo de todos os 12
individuos que estavam na sala.

Para cumprir os objetivos desta etapa elaboramos um plano da oficina, disposto
no Apéndice 1. Para este momento, utilizamos a técnica “Tempestade de Ideias”. Para
Anastasiou e Alves (2003) esta estratégia € uma possibilidade de estimular os
participantes a construirem novas ideias, de forma espontanea a natural, buscando uma
répida relacdo com o objeto do estudo de forma escrita e oral.

A pergunta disparadora da atividade foi “Quais sdo 0s elementos que

influenciam o trabalho docente no Curso técnico de Enfermagem?”. Solicitei que,
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individualmente, cada um escrevesse em sua tarjeta, em forma de palavras ou frases
curtas. Em seguida, solicitei para que entregassem a sua tarjeta para o colega sentado a
esquerda, para que todos recebessem e pudessem contribuir na resposta do colega,
repetindo a técnica por mais uma vez.

Quando finalizado, cada um expressou o que havia escrito em sua tarjeta, enfatizeli
que ndo haveria ordem para contribuir, a Unica regra era que todos participassem. Em
paralelo as falas, fomos montando, eu e os educadores em conjunto, com as tarjetas e
auxilio de setas e da lousa, um mapa conceitual.

O mapa conceitual, por sua vez, consiste na construcdo de um diagrama que
indica a relacdo de conceitos, procurando demonstrar relagdes hierarquicas pertinentes a
estrutura do conteddo (ANASTASIOU; ALVES, 2003). Esta estratégia nos permitiu
realizar aproximac0es e construgdes conjuntas, ja possibilitando a visualizacdo das falas.

Aproveitei a disposi¢éo das tarjetas para perguntar aos participantes se para eles
os temas geradores poderiam ser visualizados. Juntos optamos por escrever do lado, com
auxilio de um pincel, aqueles que os individuos consideravam como situacdes chaves.

Apos eleitos os temas geradores, tivemos que encerrar a atividade e
aproveitando a reunido de todos, agendamos a proxima data de encontro, verificando a
possibilidade de cada um, mesmo aqueles que ndo teriam aula no dia confirmaram

presenca.

FOTOGRAFIA 1 - IDENTIFICACAO DOS TEMAS GERADORES: 1° ENCONTRO

Fonte: A autora (2017).
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Ordenando e classificando a informacéo

Como o grupo estava organizado de forma circular, posicionamos quatro
gravadores e um celular em varios locais da sala, a fim de que todas as falas fossem
captadas em sua integra. Imediatamente apds a reunido, a gravacdo foi transcrita no
programa Microsoft Word, o que levou cerca de seis horas.

Para dar continuidade ao Circulo de Cultura é fundamental que o proximo
encontro tenha coeréncia com os resultados da primeira reunido, assim, desde este
momento passamos a analisar o material coletado. A discussdo entre os participantes
transcrita foi disposta em uma tabela, no mesmo programa.

Neste momento, elaboramos conceitos referéncia, a partir das categorias de

sujeitos presentes nas respostas, foram elas: “educando”, “educador” e “institui¢do”, a

fim de facilitar a organizacéo e visualizagdo dos achados:

QUADRO 3 - TEMAS GERADORES ELEITOS PELOS SUJEITOS A PARTIR DA QUESTAO
DISPARADORA

Atores/ Termos Palavras/Frases chaves Temas Geradores
Referéncia
Educando Pl “Ensinar para pessoas com muita diversidade Diversidade
sociocultural”. Sociocultural

P9 “Mediar [...] o conhecimento cultural do aluno com
0 conhecimento cientifico que temos e devemos passar,
¢ 0 minimo”.

P7 “Mas a gente nunca pode desconsiderar o
conhecimento popular [...] Porque ndo transformar esse
conhecimento e embasar cientificamente? Eu acho que
a gente tem que levar em consideracdo essa carga
cultural que eles tém”.

P10 “E a gente tem que fazer eles entenderem que existe
uma versao cientifica”.

P1 “Conhecimento prévio e empirico”.

P2 “Alunos que ja tem formagao de terceiro grau”.

P9 “E tem alguns que sdo semialfabetizados”.

P8 “Perfil da turma, conhecimento do conteudo,
vivéncia pratica [...] abordagens diferentes de acordo
com cada perfil a partir de uma constru¢cdo do
conhecimento ja pertencente ao aluno, desagregar as
vivéncias praticas que nao seguem bases cientificas”.
P10 “Conhecimento empirico, conhecimento prévio,
porque eles ja vém com um conhecimento empirico que
ndo é cientifico? Mas, que eles acreditam naquilo”.

P7 “Qualidade do ensino médio dos alunos”.

P3 “Comprometimento dos estudantes”. Comprometimento dos
P9 “A gente disponibiliza todo o conhecimento, mas a educandos

gente também pode se deparar [...] com a falta de
interesse do aluno no aprendizado”.
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P10 “Precisamos fazer os alunos pensarem se realmente
0 objetivo dele é se tornar um profissional de
enfermagem”.

Educador

P2 “Eu também nfo tenho pedagogia, acho que ¢ a

Formacdo para a

maioria ndo tem, entdo a gente também se sente um docéncia
pouco insegura”.

PS5 “Por mais que eu tive a matéria de “docéncia no

ensino superior” na minha especializagdo, eu tive

dificuldade [...]”

P1 “Mas claro que nos falta o lado mais pedagogico. Eu

tive a oportunidade de fazer a complementacdo

[pedagogica] [...]".

P12 “Eu acho um desafio, as aulas de sala [...] serem

100% interessantes”.

P3 “Aulas dindmicas, prendendo a atengdo, prendendo o

interesse do aluno, [de uma maneira] que ele ndo veja

como uma obrigagdo estar aqui”.

P5 “A busca continua pela participagdo e incentivo [do

estudante]”.

P10 “Tornar o ensinar mais dindmico e fazer com que o

aluno tenha interesse e vontade de aprender”.

P12 “Porque o teu objetivo final ¢ que tu queres que o

aluno saia de la sabendo a matéria [...] sé que como fazer

isso [...] as vezes eu sinto dificuldade”.

P12 “Aprendizagem, uso de metodologias que o aluno

compreenda o contetdo”.

P6 “Capacitagdo, atualizagdo”.

P10 “Conhecimento”.

P3 “Conhecimento teérico-pratico do docente”.

P2 “Com o tempo a gente vai se aprimorando”. Experiéncia
P4 “Nos aprendemos e eles aprendem”. profissional.

P5 “[...] No inicio [primeiro semestre], eu fiquei muito
focada na questdo do planejamento e na ementa; agora,
no segundo [semestre], j4 mudei um monte de coisa”.
P1 “Todo dia se aprende, todo dia existe um novo
aprendizado, todo dia tem um desafio, todo dia é uma
diversidade [...]”.

P7 “Experiéncias, nossas vivéncias” e eu contribui com
“aprender com os colegas e os alunos” para a gente
poder ter essa interacdo melhor com eles e superar as
dificuldades”.

P7 “Experiéncias, nossas vivéncias”.

P2 “Precisamos ter conhecimento e comprometimento
com a arte de ensinar”.

P4 “O amor para transformar pessoas para melhor agir
na seguranga do outro [...] e na realizacdo pessoal e
profissional [...] Buscando escutar e entender cada
situacdo para aprofundar conhecimentos”.

P5 “Motivacdo dos professores: ndo é s6 os alunos que
precisam estar motivados, se o professor chega
desmotivado dentro da sala, ele ndo vai conseguir com
que os alunos fiquem motivados”.

P7 “Amor, porque na verdade a gente t4 aqui porque
gosta. Por ele [o amor] a gente supera todas as
adversidades”.

P9 “Além de disponibilizar as ferramentas, o professor
tem que disponibilizar o seu conhecimento e o seu
comprometimento”.

Comprometimento e
motivacdo docente
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P11 “Comprometimento e conhecimento, flexibilidade
perante as adversidades, absorver as criticas
construtivas e tentar fazer o melhor a cada dia. Sempre
podemos aprender algo a mais”.

Elementos
institucionais

P1 “N6s aprendemos muito uma com a outra. Nos temos
enfermeiros, temos administradores, nds temos bidloga,
nds temos a nutricionista, a psicéloga, a gente tem uma
variedade de pessoas que possibilitam [muitas
aprendizagens?]”.

P6 “Dialogo entre professores, direcdo e coordenacao,
acho que isso € muito importante, é fundamental, porque
possibilita harmonia e um ambiente agradavel no local
de trabalho e que vai construir um bom desempenho, é
motivador”.

P6 “Acho que quando a gente se da bem com todo
mundo e o ambiente é agraddvel a gente consegue
chegar numa sala de aula bem, mesmo que as vezes
ocorra aquele “baque™”.

P7 “A gente precisa de entusiasmo e a gente encontra
i$s0 nos pares”.

P7 “[As relagdes entre] equipe e coordenacao”.

Trabalho em equipe

P6 “A gente ndo é motivado s6 pelo salario [...] o
dinheiro envolve motivacdo [...] As vezes a gente fica
pendido numa proposta de trabalho que oferta um
salario melhor, e a gente acaba indo, mas acaba
deixando de fazer o que gosta”.

P7 “Novamente a questdo salarial [...] a questdo da
motivacdo, contrato de trabalho, porque todos nds
trabalhamos aqui de forma temporaria”.

P1 “Isso do vinculo é ruim, ndo tem como dar
continuidade no trabalho, isso sempre se quebra”.

P10 “Trabalho em equipe, parceria [...] suporte de
todos”.

Vinculo empregaticio

P10 “Disponibilidade de materiais e instrumentos
[durante as aulas]”.

Estrutura fisica e
material

FONTE: A autora (2017).

Reflexdo

Este momento é dedicado para realizar um processo ordenado de abstracdo, para

encontrar a razdo de ser do que aconteceu no processo de experiéncia; localizar as tensdes

ou contradi¢cBes que marcaram o encontro a fim de realizar uma sintese que permita

elaborar uma conceitualizacédo a partir da pratica sistematizada (HOLLIDAY, 2006).

Para iniciar este processo, devo resgatar a atividade que foi realizada logo antes

do primeiro encontro desta pesquisa. Segundo o acordado com a escola, teriamos cerca

de uma hora e meia a duas horas para a realizacdo da atividade, deveriamos dividir a

manha com demandas da escola e do proprio curso. O assunto discutido antes da

realizagdo da primeira etapa da pesquisa foi o “diagndstico do curso”, onde os alunos
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realizavam avaliacdo do curso e dos professores de forma online e sem identificacdo, o
que gerou um didlogo polémico e estendido entre os professores.

Como relatado anteriormente, havia organizado outra sala para o encontro, porém,
devido ao avancado da hora, optei por trazer os materiais para onde estdvamos instalados.
Realizamos um intervalo com os alimentos que havia levado para o encontro e s6 depois
pude iniciar a atividade.

Neste momento, tive que refazer mentalmente o planejamento da atividade para
que os objetivos do primeiro encontro fossem cumpridos, mesmo com o adiantado da
hora. Quando elaboramos atividades que demandam da participacao dos sujeitos, essa me
parece ser a primeira tensdo: a administracdo do tempo e contemplar o que havia sido
planejado.

O encontro se desenvolveu tranquilamente apds o intervalo realizado, expliquei e
orientei a atividade. Ao expor a questdo norteadora, percebi que as respostas vinham
acompanhadas de solucdes para melhorar aquela realidade. As tensfes se resumiram a
pequenas discordancias sobre o assunto abordado, como por exemplo a mediacao entre
0s conhecimentos populares e a construcdo do conhecimento cientifico do aluno.

O diagnostico realizado pelos estudantes sobre o curso (incluindo professores)
parece ter interferido nos elementos que influenciam o trabalho docente referidos pelos
educadores. Entre as reclamacgdes dos alunos estavam justamente os conhecimentos
metodoldgicos sobre o processo de ensino aprendizagem, o que pode ter provocado, como
consequéncia, o fato de os professores apontarem como uma das principais lacunas a
auséncia de formacdo para a docéncia.

Foi possivel perceber que as angustias dos educadores se entrelacaram com o
diagndstico realizado do curso. Mesmo que a minoria dos estudantes tenha respondido o
questionario, aqueles que o fizeram escreveram criticas duras a equipe docente e
coordenacao o que gerou desconforto entre os reunidos. Este desconforto ndo interferiu
radicalmente nas relagdes e falas, mas problematizou o trabalho docente, impulsionando
as falas do grupo.

Com o avancado da hora, a atividade proposta para avaliacdo do encontro nédo
pode ser realizada, mesmo assim, os professores, espontaneamente, falaram sobre a
necessidade de haver mais momentos como este, ja que puderam compartilhar afli¢des e

as experiéncias em sala de aula.
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Andlise

Os educadores selecionaram, como temas geradores, as situaces limites que
lidam no cotidiano enquanto docente. O primeiro grande elemento influenciador foi o
estudante ou o educando, como chamamos. Ficou evidente a preocupagdo do corpo
docente acerca do contexto em que ele esta inserido, quando ressaltam o desafio de
lidarem com a diversidade econémica e sociocultural.

Para os docentes, promover 0 processo de ensino aprendizagem no mesmo espago
de tempo para pessoas de diferentes idades, habilidades e condi¢des socioculturais
representa uma grande dificuldade. Outras caracteristicas relacionadas a diversidade
citadas foram: perfil das turmas, qualidade da formacdo anterior dos estudantes, manejo
do conhecimento empirico, entre outros.

Um dos exemplos relacionados as diferencas entre alunos é que alguns podem ser
considerados como semialfabetizados, com diversas lacunas de aprendizagem enquanto
outros tem formacéo superior, com habilidades e aptidGes avancadas perante os demais.
Outro exemplo refere-se ao tempo em que o0 aluno permaneceu distante de sala de aula,
alguns sairam recentemente do ensino médio, enquanto outros passaram anos distantes
do convivio escolar.

Essa preocupacdo torna-se mais evidente quando os docentes relembram as
funcdes do técnico de enfermagem e suas responsabilidades diante da populacdo. Afinal,
é preciso conhecer, compreender e utilizar-se das diversidades para promover 0 processo
de ensino aprendizagem ao mesmo tempo que é fundamental garantir que todos conhegam
minimamente os conteudos estabelecidos pela ementa de cada disciplina para que tenham
subsidios tedricos para atuar na préatica.

Estes desafios possivelmente estdo relacionados com outro aspecto relatado pelos
docentes: a formacdo profissional. Para alguns, caso tivessem tido acesso a conteudos
pedagogicos, poderiam conduzir melhor essas situacdes. Por outro lado, alguns
profissionais afirmaram que a formacéo pedagdgica ndo forneceu condi¢fes necessarias
para tal, ressaltando a necessidade de essa ser mais consistente para que possa
efetivamente apoiar a préatica pedagdgica do professor. Eles também valorizam a
experiéncia diéria para constituicdo da identidade docente.

Alguns aspectos, fundamentais para a pratica pedagogica, foram citados pelos

professores, como o conhecimento de metodologias de ensino. O anseio dos professores
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diz respeito a necessidade de utilizar estratégias e procedimentos de ensino capazes de
estimular o aluno a participar com comprometimento das aulas sem utilizar as formas
punitivas, como “faltas” ou “avaliagdes”.

Quando citaram a formacéo profissional, os educadores também tiveram ddvidas
quanto ao termo ja que consideraram a formacao pessoal e académica como importantes
influenciadores do trabalho docente. Para eles, o docente deve ter uma série de
caracteristicas que vai influenciar positivamente a pratica, tais como amor,
comprometimento e dedicagdo frente ao conhecimento teérico-préatica da enfermagem e
da saude, respeito pelos saberes dos estudantes.

Eles ainda se viram como sujeitos dos processos, estabelecendo acbes e sugestdes
de como poderiam modificar as situacGes consideradas limitantes, considerando a
motivacao do professor como fator determinante.

A partir deste momento, houveram discussdes sobre 0 que seriam esses elementos
que estimulariam maior dedicacdo e comprometimento do professor. Alguns aspectos se
repetiram como a afetividade pelo ensino, mas também surgiram novas questdes como
aquelas relacionadas a contratagdo salarial, estabilidade e valorizagdo financeira,
unanimes entre o grupo.

Os professores relatam que o contrato ndo permite estabilidade, ja que ele é
finalizado ao final de cada semestre letivo, sem condicdes de saber previamente o nUmero
de turmas, matriculas e, consequentemente, o0 nimero de horas-aula que teré acesso. Além
disso, enfatizam a desvalorizacdo financeira, tanto para o pagamento de professores,
quanto para suporte com 0s gastos da escola.

A relacdo entre alunos, professores e coordenagdo também foi um elemento citado
como influenciador do trabalho docente. A troca de conhecimentos entre o corpo docente
que é multiprofissional parece ser um potencializador da qualidade do ensino. As trocas
de experiéncias, conhecimentos e percepcdes parece fortalecer o trabalho, contribuindo
para a seguranca e apoio mutuo. Também foi relatado a troca existente entre educadores

e educandos, ressaltando que as aulas séo momentos de aprendizagem para ambos.

Sintese
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As afirmacdes dos educadores resultaram em oito temas geradores, 0s quais foram
reorganizados em trés grandes temas/atores de referéncia para a realizacdo da préxima

etapa da pesquisa como demonstrado na figura abaixo:

FIGURA 3 - ESQUEMA DE EVOLUCAO DO CIRCULO DE CULTURA: ETAPA DE
INVESTIGACAO DOS TEMAS GERADORES

Comprometimento do
educando

Educando

do educando

Identificagdo dos
Temas Geradores

[ Formagdo para a docéncia

L Diverzidade sociocultural ] B

Educador

‘ Experiéneia profissional ‘ —

— Codificagéo

|( Aspectos pessoais do
professor

Vinculo empregaticio

A
Elementos
Institucionais

entre equipe

Recursos estruturais e
materiais

|
[ |
[ Relacdes interpessoais ]
| ]

FONTE: A Autora (2018).

E importante ressaltar que o universo vocabular foi se modificando a cada
encontro. Foi possivel notar que, conforme os temas eram discutidos, os educadores se
sentiam mais apropriados do assunto e envolvidos com a pesquisa, com mais liberdade
para contribuir nas rodas de conversa. Este aspecto sera evidenciado a partir da leitura

das etapas seguintes.

4.3.2 Codificacdo

Este momento buscou identificar os significados dos temas geradores para 0sS
participantes. A contextualizacdo deve ampliar o conhecimento sobre o tema gerado,
tema do siléncio e tomada de consciéncia.

A codificacao e descrita por Paulo Freire (2005) como um movimento: O homem

que ndo possui compreensao critica da realidade em que esta inserido ndo pode conhecé-
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la. E necessario partir do ponto inverso, compreendendo a totalidade para depois separar
os elementos que a compdem, posteriormente retornando ao todo, com mais claridade.
Para 0 autor, essa visdo critica da realidade possibilita aos sujeitos uma nova postura,

também critica, em face das “situa¢des limites”.

Na medida, porém, em que, na captacdo do todo que se oferece a compreenséo
dos homens, este se lhes apresenta como algo espesso que 0s envolve e que
ndo chegam a vislumbrar, se faz indispensavel que a sua busca se realize
através da abstracdo. Isto ndo significa a reducdo do concreto ao abstrato, o
que seria negar a sua dialeticidade, mas té-los como opostos que se dialetizam
no ato de pensar (FREIRE, 2005, p. 112).

Neste momento, a realidade concreta foi codificada por meio do didlogo na
perspectiva de que os participantes tomassem consciéncia do mundo em que vivem
através da problematizacdo e contextualizacdo (FREIRE, 2000 apud SILVA FILHO,
2016). Ocorreu a reflexdo do grupo, o questionamento sobre a realidade vivida, nem
sempre compreendida (SILVA FILHO, 2016), para chegar a novos temas geradores ou
reafirmando os anteriores, momento em que comegaram a surgir novas propostas e acdes
de mudancas para contemplar as necessidades apresentadas.

E importante enfatizar que este movimento é natural, mesmo que o circulo de
cultura tenha uma sequéncia logica baseada nas etapas propostas por Freire (2005), essas
etapas ndo sdo rigidas, com comecos, meios e fins definidos e inflexiveis, podendo existir
em um processo de “vai e vem” sem limites fixos, tendo como dire¢ao o proprio grupo,

participante da pesquisa.

FIGURA 4 - ETAPA DE CODIFICACAO NO CiRCULO DE CULTURA
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“De que maneira suas experiéneias na

Lnvestigagdo dos formagcio contribuem em sua pratica docente?”

Temas Geradores
“Porque e de que modo as questdes
institucionais influenciam sua pratica docente?”

“Porque/de que forma o contexto em que o
aluno estd inserido influencia a pratica
docente?”

Desvelamento
Critico

Codificagio

Descodificacio

FONTE: A autora (2018).

Como surgiram oito temas geradores, 0s quais separamos previamente em trés
categorias, antes de realizarmos a codificacdo, portanto, precisavamos que a etapa
anterior fosse validada pelos participantes. Para isso utilizamos trés papeis pardos
nomeados com os nomes das categorias “Educador”; “Educando” e “Elementos
Institucionais”. Abaixo de cada titulo, fixamos as tarjetas elaboradas pelos participantes
no ultimo encontro.

Ap0s relembrar aos participantes detalhes da pesquisa, como titulo; objetivos e
metodologia, e enfatizado a liberdade de decidirem sobre participar ou ndo do estudo,
resgatei os cartazes fixados no quadro, salientando que era importante que eles se
sentissem representados por aqueles termos, nomeados de acordo com os atores
supracitados. O grupo, de forma unénime, concordou e validou os temas geradores.

Para a etapa de Codificacdo, optamos pela técnica “World Coffee” que visa
possibilitar aprendizagem colaborativa. O dialogo e a criatividade sdo habilidades
necessarias para a atividade, que vai possibilitar o exercicio da escuta, compartilhamento
e articulacdo de ideias (BROWN; ISAACS, 2007 apud TEZA et al., 2013). A atividade
tem como finalidade criar espacos de didlogo e producéo participativa do conhecimento
sobre questdes de interesse dos envolvidos (ANASTASIOU; ALVES, 2003). O

planejamento dessa oficina esta disponivel na integra no Anexo II.
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Novamente, a escola disponibilizou as duas Gltimas aulas da tarde de uma terca
feira (26/09) para a realizacdo da codificacdo. Organizei o auditério para receber os
professores, j& que as salas estariam ocupadas por alunos até as 15 horas e 30 minutos.
Busquei mesas apropriadas para desenvolver a atividade do dia e dispus o material em
trés grupos (folha flip-chart; pinceis; giz de cera; cola). Em uma mesa central foram
dispostas bebidas, bolos e salgados, utilizados para complementar a atividade e tornar o
ambiente acolhedor.

Tudo foi organizado rapidamente, j& que estaria em sala de aula até as 15:30 horas,
dez minutos antes do horéario agendado com os demais professores. Durante a chegada
dos docentes, ofereci para que se servissem do lanche e solicitei para que se sentassem
nos grupos, aguardando até que todos chegassem. Para esse encontro, tivemos 11
participantes.

Para desenvolver o “World Coffee” dividimos o grupo em trés mesas, cada uma
com sua pergunta geradora, sendo: “De que maneira suas experiéncias na formacao
contribuem em sua pratica docente?”’; “Porque e de que modo as questdes institucionais
influenciam sua pratica docente?”’; “Porque/de que forma o contexto em que o aluno esta
inserido influencia a pratica docente?”. Ambas emergiram das discussdes do encontro
anterior.

Ao finalizar o primeiro dialogo no pequeno grupo, foi eleito pelos préprios
participantes um anfitrido, o qual permaneceu na mesa original. Todos os demais
integrantes trocaram de grupo de forma que todas as mesas possuiam pessoas diferentes
a cada rodada.

A cada rodizio, na chegada de participantes que estavam em outras mesas 0
anfitrido esclareceu o significado dos registros produzidos pelos primeiros participantes
e, em seguida, todos retomaram o debate, registrando suas ideias, livres para discordar,
complementar e ressignificar o que o outro grupo havia produzido. Foram realizados trés
rodizios, de modo que cada participante pudesse responder as diferentes perguntas
geradoras (exceto os anfitrides). Ao final, cada anfitrido apresentou para o grande grupo
as construcdes realizadas em cada mesa.

A atividade desenvolveu-se de forma tranquila entre os participantes e os debates
foram enriquecidos pelas singulares falas dos participantes. E possivel perceber que 0s
professores possuem vinculos, ja que a conversa entre 0s grupos ia para além do assunto

principal. Durante o encontro, eles relataram terem poucas oportunidades de didlogo
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como a proporcionada pela pesquisa e que por isso estendiam, em alguns momentos, as
conversas para além dos temas previstos.

A discussdo no grande grupo, por sua vez, discorreu de forma breve, j& que os
participantes j& haviam contribuido significativamente nos momentos em que passaram
nas mesas e também pelo pouco tempo disponivel, j& que alguns professores se atrasaram,
retardando o inicio da atividade, o que néo possibilitou o tempo necessario para realizacao
da avaliacdo da atividade.

Ao final, muitos professores relataram novamente, de forma espontanea, a
importancia desses momentos, bem como das estratégias utilizadas para a realizacdo do
estudo. Novamente nao foi possivel realizar a avaliacdo da atividade devido adiantado do
horério, ocasionado pelo atraso de alguns professores e pelo estendido didlogo que
ocorreu entre 0s grupos. Aproveitei este momento para agendar o proximo encontro para
0 dia 18 de outubro de 2017.
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FOTOGRAFIA 2 - PREPARAGCAO DA SALA PARA CODIFICAGAO DOS TEMAS GERADORES: 2°
ENCONTRO
f

FONTE: A autora (2018).
FOTOGRAFIA 3 - PRODUTO DO 2° ENCONTRO
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Ordenando e classificando a informacéo

Para a coleta dos dados, cada mesa recebeu um gravador para que pudéssemos
registrar todos os dialogos integralmente. Logo ap0s o encontro, foram transcritas as
discussOes das trés mesas juntamente com as falas dos anfitribes para o grande grupo no
programa “Microsoft World”, o que levou cerca de 30 horas.

A fim de visualizarmos melhor os resultados obtidos, organizamos as falas no
programa ‘“Microsoft Excel”, por meio de subcategorias, extraidas das falas dos

participantes, dividas entre os trés grandes atores abaixo descritos:



QUADRO 4 - CODIFICAGAO DOS TEMAS GERADORES

Temas/ Pergunta geradora Palavras/Frases chaves Subcategoria
Atores
Referéncia
Educando Porque/de que forma o | P9 “A gente se depara com alunos semialfabetizados que chegam aqui.” A ampla diversidade

contexto em que o
aluno esta inserido
influencia a pratica
docente?

P1 “E também se depara com uns “hiper”. Tem que equilibrar isso. E dar a tua aula e fazer eles
aprenderem. Por exemplo, a gente ouve muito as professoras de farmacologia e de matematica,
elas sentem isso, na matematica, eles ndo tém base, tem que comecar da subtragdo. E ndo ¢ por
ali que a ementa diz, mas se ndo partem dai, ndo conseguem passar nada!”.

P11 “[...]Ja gente tem na mesma sala quem sabe ler ¢ quem ndo sabe ler ou escrever. Isso vai
dificultar ao longo do curso. Vai exigir que vocé tenha algumas atitudes [...]”

P11 “Ou a idade. Vocé tem pessoas de mais idade: “Faz tempo que ndo estudo e estou fora da
escola”.

P9 “...n6s vamos ter que achar uma abordagem diferente para cada aluno”.

P1 “Com abordagens diferenciadas para cada aluno”.

P11 “Conhecimentos e oportunidades anteriores, cada um vai ter a sua, todo mundo ¢ diferente,
ninguém ¢ igual. Isso influencia a necessidade de abordagens [diversas]; o professor tem que criar
varias ideias, tentando passar o maximo possivel”.

P16 “A diversidade cultural e de conhecimento acaba limitando”.

P7[...] Além disso, existe todo o contexto social e cultural que ele [o estudante] se insere. Tem
um aluno que trabalha e que mora num local muito pobre, onde ele é o maximo, porque ele esta
sendo o técnico de enfermagem!”.

P14 “Ele ndo fala, [e entdo] voc€ pensa assim: “serd que ele entendeu?” Ou “ele estd com
vergonha de falar?”. As vezes essa pessoa é excluida, mas ele também se exclui”.

P11 “Mas, as vezes ele ndo responde pela propria criagdo. Vocé pergunta e ele ndo fala”.

P11 “Tem grupo que tem dois alunos iguais, mas por conta das oportunidades anteriores, talvez
isso possa barrar ele de buscar [mais o conhecimento]”.

P11 “Ha uma necessidade de abordagens diversas, o professor tem que ter um milhao de ideias
para poder abordar cada um de forma diferente buscando o aprendizado de forma igual, isso é
bem dificil”.

PS5 “Faz com que o professor busque [novas estratégias pedagogicas], de certa forma é um desafio
a gente conseguir atingir a todos”.

sociocultural ¢ um desafio
para o processo de ensino
aprendizagem

P11 “Tem outros que vao ter outras oportunidades, outros nao. Nos vamos ter aqui alunos quase
semianalfabetos, praticamente, e outros com nivel superior. Entdo as nossas abordagens vao ter
que ser diferentes, tentando atingir todo mundo?”

O conhecimento, popular
ou cientifico, do aluno
pode enriquecer as
discussdes em sala de aula




P9 “Acho que aqui poderia entrar a questdo da formagao no crescente, das condig¢des que ele [o
estudante] teve”.

P7 “[...] tem varios tipos de alunos, ¢ muito diversificado, ¢ a gente tem que passar esse
conhecimento para cada um deles. Tem aquele que tem a graduacdo e aquele que saiu do CEJA
[Centro de Educagdo de Jovens e Adultos] [...]”

P15 “Agora tem quem tenha graduacdo, mas tem aquele que saiu do CEJA, acho que seja bem
mais dificil pois hé diferenga entre um e outro. A pessoa que sai dali tem experiéncia de vida bem
grande, mas o conhecimento dela é bem limitado. [ Assim] tu tens [um exercicio de] interpretacio
de uma questao, [ocorrem dificuldades] e tu tens que ser mais objetivo”.

P1“Porque se o aluno tem conhecimento na aula, ele te ajuda muito, agora quando ndo ha um
feed back entre professor e aluno, quando s6 o professor conversa, ¢ bem dificil dar a aula”.

P1 “As vezes ndo precisa ser tio estudado, ele contribui na forma que ele consegue”.

P9 “Eu acho que o conhecimento prévio, as condigdes que ele teve antes de chegar [até a sala de
aula]”.

P1 “[...]Conhecimentos e oportunidades anteriores influenciam em sua postura em sala”.

P9 “Se vocé tem uma base boa, vocé consegue partir dai e avancar, mas se chega com uma base
ndo muito boa, vocé tem que preencher certas lacunas”.

P13 “Mesmo que ele tenha curso superior [...] nem sempre ele supre expectativas [referente a
participag@o em aula]: Tem aquela que ja formou, [mas tem assuntos em que vai ser mais] valida
a experiéncia daquele que tem menos convivio cultural ou que ja teve a oportunidade de viajar
mais [que tenha mais experiéncia de vida]”.

P14 “Mesmo porque, hoje em dia, com toda essa informacdo, informatica, toda essa era, eles
acabam se tornando mais exigentes. Eles buscam algo mais...”.

P1 “Para que ela possa atingir nas praticas docentes, ¢ o que a gente espera, sdo tentativas,
suposi¢des, mas nao que vai [ser construido o conhecimento] 100% em toda sala.”

P11 “Por causa desses conhecimentos, de ter base ou ndo, ¢ que o professor necessita de
abordagens diferentes. Vai ter que se desdobrar e [ter] varias ideias diferentes para poder abordar
todo mundo de uma forma mais igual possivel [...]”.

P15 “Vocé tem que atingir todos eles, porque se vocé fica s6 com o aluno que tem dificuldade os
outros com formagéao ficam 14 entediados”.

PS5 “Na verdade a gente tem que ser bem dinamico, vocé tem que mudar para atender a todos,
sem escolher os lados, porque € justamente isso; eles se cansam”.

P11 “As vezes o professor chega com muitas ideias, dindmicas para uma aula, chega ali tem um
aluno que ainda ndo entendeu outro conteudo, tem que retomar, tem que ter uma abordagem
diferente, entdo tudo isso acaba barrando o professor, como outro grupo que esteve aqui, tudo
isso daqui é um grande desafio para o professor”
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Educador

De que maneira suas
experiéncias na
formac¢do contribuem
em sua pratica docente?

P5 “A gente via com o que aprendia melhor”.

P10 “[...] Reprodugdo de primeiras ideias trazidas da formagdo até o aprimoramento de
metodologias [...]

P5 “Desde a metodologia de ensino, eu acho que o que a gente viu em na nossa formacéo que
ndo foi legal, a gente aprendeu numa outra que teve facilidade. A gente acaba trazendo isso para
os alunos também”.

P13 “Também comparativos [entre as metodologias utilizadas pelos professores]. Aqueles que
davam melhor o contetido [servem de exemplo atualmente]”.

P10 “o uso de metodologias que facilitavam no aprendizado académico e hoje é usado de varias
formas [em sala de aula]”.

P9 “[...] A gente, na verdade, acaba reproduzindo a maneira que a gente aprendeu... Logico que
depois com a experiéncia a gente vai adaptando”.

P14 “Até vocé sentir segurancga e criar”.

P9 “Criar teu proprio método de ensinar”.

P9 “[...] Dependendo da tua pratica, da tua formacdo, da tua experiéncia, vocé vai ter mais
ferramentas para trabalhar com os alunos, vocé vai conseguir abranger uma diversidade maior de
alunos porque vocé vai saber utilizar técnicas diferentes, metodologias diferentes, dependendo da
tua area de formagao”.

P7 “Como nbs somos profissionais mais técnicos, que [...] ndo temos uma formagao pedagdgica
[...] acontece essa situagdo, a gente enfrenta determinadas dificuldades quando a gente vai ensinar
[...]Ja gente chega na sala de aula e fica meio baqueado”.

P14 “Se vocé também se aprofundar mais, voc€ ird se aprimorar mais [...] Mas logo de primeiro
momento tu vais fazer o que tu aprendeu, da maneira tal qual vocé aprendeu!”.

P9 “Eu acho que da para colocar que quanto melhor a formacao do docente, melhores vao ser as
ferramentas de trabalho!”.

P9 “Logico que nada impede de um profissional ir em busca. Mesmo que a formagdo ndo tenha
sido das melhores [...] porque a gente sabe que a formagdo académica que a gente recebe ¢ muito
limitada?”.

P1 “Nem sempre as experiéncias e a qualificacdo profissional irfio contribuir para as informagoes
irem até o aluno”.

P1 — Ela contribui desde que, por exemplo, o docente consiga alinhar o conhecimento adquirido
com comunicagdo”.

Eu reproduzo a
metodologia de ensino que
me fez aprender melhor
durante a minha formagao

P13 “[As experiéncias na formagao] ajudam até nos exemplos. Aproximar mais para o dia-a-dia
deles para que eles possam fazer associa¢des”.

P5 “Na verdade contribuem em tudo, desde que a gente tenha conhecimento”.

P15 “O que me ajuda hoje, nas aulas, foi a pratica, ndo tanto a formagao tedrica, mas a pratica”.

Utilizo as minhas
experiéncias tedricas e
praticas no meu dia-a-dia
enquanto docente
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P10 “O conhecimento adquirido ¢ adquirido na formagao [...] contar as experiéncias de vivéncias
diarias/ comparativos/ exemplos”.

P14 “[...] Ainda mais quando vocé ja ¢ formada a um tempinho [...] muda muito a técnica”.

P10 “Por que a gente pensa assim e eu trago isso como uma experiéncia de vida, docéncia para
nivel superior € uma coisa, docéncia para nivel técnico € totalmente diferente, as exigéncias sdo
diferentes, os conhecimentos sdo diferentes”.

P10 “Eu acho que troca de informagdes entre docentes, que estdo ndo s6 na docéncia, mas que
estdo na assisténcia também”

P13 “Porque as nossas experiéncias vém das nossas vivéncias com outras pessoas também”.
P10 “Nos, que viemos s6 da formagdo, a gente ndo tem muita pratica docente, entdo a troca de
ideias, de ambas as partes”.

P10 “A troca entre colegas, aqueles que estdo s6 na docéncia com aqueles que estdo na assisténcia
de enfermagem e vice-versa. As experiéncias vivenciadas servem de exemplos, comparativos ¢
assim por diante”.

P10 “A formagdo e as experiéncias contribuem quando o docente conseguir alinhar o
conhecimento ao desejo de aprendizagem do aluno e o entendimento prévio do aluno”.

P10 “Contar as vivéncias diarias de forma comparativa e exemplos: trocas de experiéncias com
docentes que estdo na assisténcia e na docéncia, por exemplo: alguns professores estdo nos dois
lados né, estao atuando como docentes ¢ como profissionais da satde e essa troca de experiéncias,
de vivéncias contribui para nds”.

Didlogo e troca de
experiéncias com outros
docentes e profissionais da
pratica contribuem no
aprimoramento das
metodologias

Elementos
institucionais

Por que e de que modo
as questoes
institucionais
influenciam sua pratica
docente?

P5 “Muda essas normas, de como os alunos vao ser avaliados, por exemplo, a base curricular,
baixou a média agora, entdo quer dizer, cada vez mais vai vir alunos mais dificeis”.

PS5 “Quando tinha reprovagdo, a gente ja tinha alunos dificeis, que ndo sabem direito matematica,
portugués, entdo tu imaginas agora que nao reprova’.

P7 “Aqui na escola estadual a gente tem que seguir toda a politica do estado, e a gente v€, que
quando a gente tem capacitacdes, foge um pouco da nossa realidade, porque assim, 14 na educagio
basica, eles acompanham por exemplo, o aluno do primeiro ao ultimo periodo, entdo eles
conseguem fazer varias avaliagdes, eles conseguem fazer as avaliagdes paralelas, enquanto a
gente fica tudo apurado, nessa questdo da politica publica”.

P7 “Entdo teria que ter uma politica ptblica especifica para o ensino profissional porque ele é
totalmente diferente do ensino médio ou da educagao basica”.

P7 “E ai tu ndo consegues fazer, por exemplo, muitas atividades que tem [nas orienta¢des], que
nem aquelas avalia¢des que eles fazem. Porque [...]a gente tem contato com o aluno um més e ja
esta avaliando sem nem saber direito o que. Tanto que a gente tem um monte de desisténcias
agora”.

As politicas educacionais
que orientam a educag@o
profissional ndo
contemplam as reais
necessidades deste nivel de
ensino

94



P7 “Entao eu acho que a politica publica atual ela influencia a nossa pratica porque ela esta
voltada para o ensino regular, que ¢ um ensino de um ano inteiro, e a gente trabalha de uma forma
semestral”.

P16 “Limita porque vocé tem que entrar no ensino regular, nas regras do ensino regular, e as
vezes vocé ndo consegue”.

P15 “Limitando essa pratica docente no curso, porque ela feita pelo estado, as palestras, [por
exemplo] que eles ficam falando o tempo todo no ensino médio, fundamental, e o profissional,
coitado”.

P7 “Porque [...] no ensino fundamental e médio ele dura doze meses, ai tem um periodo de férias
e vai para rua [os educadores contratados em carater temporario], entdo consegue trabalhar
certinho por bimestre ¢ nds como ¢ semestre fica complicado”.

P7 “Agora que tem aquela avaliagdo, eles falaram de nds como professores. Eles avaliaram nos
por meses de aula. E dificil, porque, [...] eles, do primeiro modulo, eles estio agora descobrindo!”.
P1 “Eu acho também, a propria instituicao nao poderia estar dando a oportunidade para quem mal
contribui [...] porque eles nem conhecem, nem a mim, nem vocés, nem ninguém. Eu acho que
esse tipo de avaliagdo caberia mais no final do semestre”.

P13 “Mas ¢ bom um feed back”.

P1 “[...] Eu sou contra o aluno ter muito empoderamento para quem nio consegue ainda ter todo
o discernimento”.

P7 “[...] A gente tem que fazer no minimo tantas avalia¢des a cada bimestre, tu nem consegue
passar o contetido que tem que fazer avaliagdo [...]”.

P7 “A forma que as politicas publicas estdo elas desestimulam a pratica do docente”.

P7 “[...] a gente ndo ter uma infraestrutura que seja mais legal, adequada, para fazer copia, ndo
tem nem condic¢des de fazer copias para dar uma atividade”.

PS5 “[...] Por ser uma institui¢do assim, publica falta muito a questdo de recursos”.

P9 “Isso! Eu ia falar a questdo de recursos que ¢ sempre precario”.

P7 “Porque assim 0, quando eu penso na questdo institucional, coisa basica, literatura”.

P9 “Ou seja, tu tem que da tudo “mastigadinho” 14 na sala de aula”.

P7 “Tu ndo podes instigar ele a ser um ser pensante”.

P9 “A falta de condigdes financeiras da escola acabam limitando certas atividades”.

P7 “Eu acho que até a questdo, por exemplo assim, pensa, ndo ter um papel higiénico, papel toalha
[...] vocé vai 14, e vocé tem que ensinar que eles tém que lavar as maos”.

P7 “A falta de recursos financeiros [...] limita as praticas, se a gente for ver hoje, nés ndo temos
nem uma biblioteca adequada para gente poder fazer uma pesquisa ou uma internet! Ok ¢ a melhor
que a gente pode ter, mas mesmo assim, ela € muito limitadora”.

A falta de recursos
materiais, estruturais e
financeiros limita o
trabalho docente
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P7 “[...] Nos influencia o vinculo empregaticio, as politicas publicas, a gente nao ter um bom
salario”.

P7 “a gente vai ser recontratada 14 em fevereiro, a gente ndo sabe quando... Entdo a gente fica ali
um periodo sem remuneragdo, a gente ndo ¢ funcionario publico e a gente ndo ¢ funcionario
aprovado, a gente ndo tem FGTS, mas a gente também néo tem estabilidade”.

P1 “Essa politica de cargos e saldrios, [nossa] permanéncia deveria ser maior, pelo menos durante
a vigéncia desse contrato”.

P7 “Que estresse que ¢ todo semestre ir 14, pegar aula, ter que ir atras de aula”.

P7 “[...] mas pelo menos assim saber que em dezembro tu estds empregado, ndo que tu estas
desempregado, porque tu ndo pode nem sair viajar porque tem que sair correndo pegar aula né”.
P7 “E também assim, a gente ndo tem como se preparar, a gente ¢ contratado na sexta para
comegar na segunda, ndo ¢?”.

P14 “[...] As avaliagdes, na verdade vocé cai meio que de paraquedas, ndo tem um norte, vocé
comega, vocé vai indo e vocé se sente meio perdida”.

P7 “[...] [Deveria modificar] para que pelo menos a gente ndo fique naquela ansiedade de a cada
seis meses ficar sem emprego, ficar a procura, ter que pegar aula, ir atras de documento, fazer o
exame admissional a cada seis meses”.

P7 “E essa questdo salarial, querendo ou ndo, ela influencia no teu desejo, na tua vontade”.

P15 “[...] Se aparecer outra oportunidade, vocé vai sair se for melhor, [porque aqui] vocé ndo tem
seguranga’”.

P7 “[...] Tu ndo tens como fazer uma programagdo, COmo as meninas comentaram, se aparecer
coisa melhor, tu sai... Porque? Porque tu ndo tens todo este momento para ti te preparar [para
iniciar as aulas]”.

P13 “Porque ndo ¢ s6 a questio do professor que ganha mal, mas também o profissional da saude,
com os dois juntos”.

P1 “Por exemplo, no curso de policia é 30 reais a hora, coisa que aqui da 10 12, para vocé ver a
diferenca”.

P7 “Por exemplo, tu tens um curso de pos-graduagdo tu equivales a quem ndo tem po6s-graduacao,
tu tens mestrado, tu equivales a quem ndo tem [0 mestrado]”.

P7 “[...] Entdo isso desestimula muito e a questdo salarial também, politica de cargos e salarios,
por exemplo, quem tem pods graduagdo, receber por sua pos graduagio”.

P7 “O trabalho em equipe, eu acho que entra nessa questdo do ACT? Tu ndo tens como ter uma
formacdo de uma equipe, porque acaba todo ano tendo uma equipe nova”.

P9 “E! Nio tem treinamento de equipe porque, muita rotagio”.

O vinculo empregaticio
renovado a cada seis meses
gera desmotivagao,
estresse e inseguranga,
refletindo nas relagdes de
trabalho que também sao
reestruturadas neste
periodo
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P7 “E outra questdo que ¢ a rotatividade dos docentes em fung@o dos contratos temporarios, a
gente ndo tem como ter formagdo para cumprir uma equipe, porque a nossa equipe nunca € a
mesma”.

P7 “A cada seis meses ocorre uma renovagdo da equipe, ou por exemplo, um semestre vocé
trabalha com um curso, no outro com outro, vocé ndo tem aquela estabilidade que o contrato daria
ou traria para gente, entdo isso tudo acaba desestimulando as nossas praticas docentes, muito!”.

FONTE: A autora (2018).
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Andlise

Ao longo dos encontros, os temas geradores foram se incluindo em frases e
problematizacbes realizadas pelos professores, havendo uma modificacdo de falas e
expressOes dos participantes. De inicio, sintetizamos os oito temas geradores em trés
atores, junto aos participantes validamos essa “cisdo”, os quais compreenderam que suas
situacOes limites estavam bem representadas.

Explorando o tema gerador “Educando”, a partir da pergunta geradora “Porque/de
que forma o contexto em que o aluno estéa inserido influencia a pratica docente?” surgiram
trés categorias acima dispostas: "A ampla diversidade sociocultural limita o processo de
ensino aprendizagem"; "O conhecimento, popular ou cientifico, do aluno pode enriquecer
as discussdes em sala de aula™; "O professor tem que ter abordagens diferentes para atingir
todos os alunos, de forma mais ou menos igual .

Para os educadores, mediar a diversidade sociocultural com o ensino é um desafio,
ja que é caracteristico das turmas discrepancias em relacao as condi¢des do estudante, o
que repercute na qualidade e conducdo de todo processo de aprendizagem. Contribuir
para a construcdo do conhecimento de modo que todos sintam-se motivados, mesmo que
os estagios de aprendizagem sejam diferentes representam uma das dificuldades, mas que
podem gerar grandes potencialidades.

Dificuldade especialmente pelas diferentes velocidades que o estudante aprende,
enquanto alguns se apropriam rapidamente dos conhecimentos, alguns exigem que o
professor retome contetidos anteriores para poder ser compreendido. Além disso, entre as
caracteristicas citadas, alguns estudantes ndo expressam com facilidade suas davidas e,
diante da rotina em sala de aula junto a turma, acabam por serem esquecidos, ja que o
conteddo e os demais preenchem o tempo previsto.

O nivel de participagdo em sala é influenciado por diversos aspectos relativos as
condicBes socioculturais e econdmicas, como: ha um bom numero de estudantes que
precisa conciliar trabalho e estudo, neste caso ha aqueles que acumulam extensas cargas
horéarias semanais; ha também aqueles que estdo inseridos no mercado de trabalho na area
da salde e por vezes contribuem com suas experiéncias em sala e ha ainda os educandos
que estdo retornando para a escola depois de anos afastados do ensino.

H4 ainda a formacdo anterior do estudante que contribui para sua participacdo em

sala de aula. Segundo os docentes, aqueles que recentemente sairam do ensino médio
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regular possuem melhor aproveitamento em sala, verificado pelas avaliacbes e
participacdo em aula; j& aqueles que cursaram de forma alternativa, com contetdos
condensados, o ensino fundamental e médio, apresentam dificuldades.

Por outro lado, alguns docentes apontaram como positivas as experiéncias de vida
dos educandos, ressaltando que existem saberes que estdo para além das ementas e
conteddos escolares, e que da mesma forma enriquecem as discussdes e contribuem para
a qualidade do processo de ensino aprendizagem.

Neste contexto, cabe ao educador utilizar-se de abordagens, procedimentos e
ferramentas de ensino que oportunizem o estudante a aprender, independentemente de
suas caracteristicas pessoais, condi¢fes socioculturais e da qualidade da sua formacéo
anterior.

Quanto aos elementos relacionados ao educador, partindo da pergunta
disparadora: “De que maneira suas experiéncias na formacao contribuem em sua préatica
docente?”, surgiram trés subcategorias: "Eu reproduzo a metodologia de ensino que me
fez aprender melhor durante a minha formacao™; "Utilizo as minhas experiéncias teoricas
e praticas no meu dia-a-dia enquanto docente"; "Dialogo e troca de experiéncias com
outros docentes e profissionais da pratica contribuem no aprimoramento das
metodologias".

Resgatando o primeiro encontro, uma das situagdes limites eleitas foi a “formagao
docente” em que os educadores relataram ndo ter tido contato com contetdos pedagdgicos
de forma consistente durante a graduacdo. Nesse caso, para possuir estratégias de ensino
coerentes com as necessidades das turmas, é fundamental que o professor tenha condicdes
para tal, segundo os educadores.

A primeira subcategoria tem relacdo com este aspecto, diante das lacunas na
formacdo para docéncia, o professor busca na sua trajetoria, enquanto estudante, as
metodologias de ensino que contribuiram para que ele aprendesse melhor. Sem
necessariamente conhecer 0s pressupostos tedricos que subsidiam as concepcles
pedagdgicas e afins.

N&o que isso ocorra na auséncia de alguma reflexao critica. Os docentes relataram
gue no cotidiano da pratica docente também conseguem perceber estratégias de ensino
gue condizem com as necessidades dos estudantes e que vao aprimorando essas técnicas

de ensino a partir da experiéncia diaria, conquistando sua propria personalidade docente.
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As experiéncias teodricas e praticas sdo, portanto, uma importante fonte do
conhecimento didatico, de acordo com os educadores. Na auséncia de uma formacéo
sistematizada, as acOes que tiveram repercussdes positivas diante dos estudantes séo
reproduzidas e aprimoradas pelos professores.

Além disso, os docentes que estdo se inserindo h4 menos tempo no ensino
ressaltaram a importancia das relacdes entre o proprio grupo, alegando que as trocas de
experiéncias com aqueles que ja estdo hd um determinado tempo na docéncia sdo
fundamentais. Todos corroboraram com a afirmativa, relembrando que os profissionais
que atuam paralelamente na assisténcia de enfermagem também trazem importantes
contribuicdes devido a evolucdo dos procedimentos, protocolos, programas de salde,
entre outros que eles tém acesso no préprio servico.

Quanto aos elementos institucionais ¢ a partir de pergunta disparadora “Por que e
de que modo as questdes institucionais influenciam sua pratica docente?”, foram
elaboradas as seguintes subcategorias, em resposta a pergunta disparadora “Por que e de
que modo as questdes institucionais influenciam sua pratica docente?”: "As politicas
educacionais que orientam a educacéo profissional ndo contemplam as reais necessidades
deste nivel de ensino”; "A falta de recursos materiais, estruturais e financeiros limita o
trabalho docente”; "O vinculo empregaticio renovado a cada seis meses gera
desmotivacao, estresse e inseguranca, refletindo nas relacoes de trabalho que também séo
reestruturadas neste periodo".

Para os educadores, as politicas educacionais influenciam inclusive nas demais
subcategorias, interferindo diretamente no trabalho docente. Em relacdo aos educandos,
as politicas educacionais enfraguecem o ensino tendo como consequéncia estudantes
formados no ensino regular sem condi¢Bes necessarias para inserir-se em um curso
técnico de enfermagem.

Isso repercute diretamente na qualidade da assisténcia de enfermagem prestada,
visto que se estabelece um ciclo vicioso: formagdo basica deficitaria, o curso
profissionalizante se desenvolve na tentativa de preencher as lacunas dos estudantes sem
enfoque consistente nos assuntos relacionados a enfermagem o que resulta em egressos
mal preparados, também com lacunas de conhecimento.

Além disso, o formato das atividades de educagéo continuada para os professores,
sdo organizadas e orientadas pela geréncia de educacdo e pela secretaria de educacdo e

néo pela direcdo da escola, como consequéncia, os conteudos trabalhados ndo condizem
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com a realidade do curso profissionalizante, visto que elas se baseiam no ensino
fundamental, cabendo ao docente “adaptar” as determinagdes a sua realidade no curso
técnico.

Ambos 0s niveis de ensino se estruturam de maneiras diferenciadas, pois possuem
publicos e periodos de tempo diferentes. Enquanto o ensino fundamental e médio possui
estudantes, de maneira geral, com idade inferior a 18 anos, o curso técnico de enfermagem
sO possui educandos que ja completaram a maioridade; enquanto 0 primeiro possui uma
organizagao anual, o segundo inicia um novo ciclo letivo a cada seis meses. Neste caso,
de acordo com os professores, se as orienta¢fes advindas da gestdo fossem compativeis
com as necessidades de cada periodo educativo, seriam melhor incorporadas ao dia a dia
escolar.

A contratacdo dos professores é também organizada através da Geréncia de
Ensino e Secretaria de Educacdo do Estado. Para os educadores, a estrutura do vinculo
empregaticio atual so prejudica o trabalho docente, gerando uma série de sentimentos
como estresse e angustia, ja que em todo fim de semestre letivo os professores sdo
desvinculados do estado e recontratados no inicio de um novo semestre, ndo havendo
garantias de permanéncia no emprego.

Essa organizacdo também influencia na preparacdo do docente. Como o tempo
entre contrato e inicio das aulas é curto (cerca de uma semana), de acordo com 0s
professores, ndo ha tempo suficiente de organizar os materiais como plano de ensino,
elaboracdo de aulas emergenciais e preparacao das aulas devidamente fundamentados e
com reflexdes profundas antes do “primeiro dia de aula”. Ressalta-se que o plano de
ensino, por exemplo, deve ser entregue para os estudantes, em forma de sintese, neste
primeiro momento.

Para os educadores, a valorizacdo financeira ndo € condizente com a formacéo e
com a dedicacdo exigida para ensinar de maneira geral, segundo eles, as profissdes de
professor e enfermeiro sofrem com méas remuneracfes, ndo sendo exclusividade da
escola.

Uma das professoras apontou ainda para a pouca valorizacdo financeira quanto a
formacdo continuada dos educadores, jA que ndo hd mudancas significativas a nivel
salarial quando o professor conclui pos-graduacdo a nivel de especializagdo ou de

mestrado.



102

Foi enfatizado que o descaso do Estado para com a educacdo também se estende
as condicdes estruturais da escola. Embora haja um esforco importante da atual gestéo
em proporcionar ambientes confortiveis e materiais necessarios para contribuir com o
processo de ensino aprendizagem, para os professores, a falta de material, inclusive de
higiene para os alunos, interfere diretamente na atuacdo docente.

Faltam também materiais didaticos para elaboracdo de aulas que incentivem a
criatividade do aluno, de acordo com os docentes, este aspecto acaba limitando
diretamente o trabalho docente.

E possivel perceber que as subcategorias formam um sistema fechado e que ambas
irdo repercutir umas nas outras. Mesmo sem ter sido ressaltadas pelos préprios
educadores, dentre as falas, existem potencialidades importantes acerca do processo de
ensino aprendizagem.

Ha& que se enfatizar que mesmo os professores alegando uma formacéo docente
deficitaria eles se ddo conta dessa lacuna, ndo sendo apenas individuos que seguem as
orientacdes sem reflexdo, mas que do contrario, possuem o desejo de aprimorar-se ao

ponto de garantir um ensino de qualidade, mesmo diante de tantos desafios.



Sintese

FIGURA 5 - ESQUEMA DE EVOLUCAO DO CIRCULO DE CULTURA: ETAPA DE CODIFICAGAO

FONTE: A autora (2018).
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4.3.3 Descodificacdo

A descodificacdo seguiu o ritmo da codificagdo e representou 0 momento em que
0os sujeitos passam a refletir sobre sua acdo através dos debates. Ela pode ser
compreendida como um processo de “leitura” da realidade, por meio de momentos
dialéticos, em que as consciéncias dos sujeitos sociais, cointencionadas a codificagao
desafiadora, “re-fazem” seu poder reflexivo, na “ad-miragdo” da “admira¢ao”, o que se
configura uma forma de “re-ad-miragdo” da realidade apresentada na codificacdo
(FREIRE, 2005).

“No processo da descodificacdo os individuos, exteriorizando sua tematica,
explicitam sua “consciéncia real” da objetividade. Na medida em que, ao fazé-lo, vao
percebendo como atuavam ao viverem a situagdo analisada, chegam ao que chamamos
antes de percepg¢ao da percepgao anterior” (FREIRE, 2005, p.127).

A descodificagdo ¢ um ato de cognoscente que recai sobre a representacdo de uma
situacdo concreta ja percebida anteriormente, desta forma, ela promove o surgimento de
uma nova percep¢ao ¢ o desenvolvimento de um conhecimento novo, este momento
contribui para a transformacao do “inédito viavel” para a “agdo editanda”, com a
superacao da “consciéncia real” pela “consciéncia maxima possivel” (FREIRE, 2005).

Nas palavras de Heidemann et al. (2017) este momento representa 0 momento em
que os sujeitos refazem seu poder reflexivo e se reconhecem como seres capazes de mudar
o mundo, por meio da leitura atenta, reflexiva e interpretativa dos temas elencados, para
que os participantes possam descodificar os temas geradores gerando um olhar diferente

sobre sua realidade.
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FIGURA 6 — ETAPA DE DESCODIFICACAO NO CIRCULO DE CULTURA

Investigacdo dos
Temas Geradores

Desvelamento

Critico Codificacio

Quais sdo os saberes presentes na pratica docente e suas fontes?

Suas experiéneias enquanto discente sdo resgatadas no seu trabalho?
A diversidade sociocultural, influencia de que forma o

dia a dia em sala de aula? E necessério respeitar a autonomia

¢ a liberdade do estudante?

As competéncias exigidas para trabalho docente influenciam a pratica? Em
Descodificagio sala, vocé resgata modelos tradicionais de ensino, busca instigar a reflexfo c a
criatividade de seus alunos?

A organizagio e a estrutura escolar influencia o trabalho docente?

Fonte: A autora (2018).

Este movimento entre codificagdo e descodificagdo ocorreu a partir da
apresentacdo da sintese da realidade codificada aos participantes, seguida da leitura de
textos previamente selecionados, como descrito no Apéndice Il1.

Os participantes realizaram a leitura dos textos eleitos, em duplas ou trios, guiados
por perguntas pré-definidas, apds, elaboraram pequenas sinteses em “post-its”, os quais
foram colados em uma mandala, desenhada em um grande papel em formato de flor,
disposta no chéo.

A primeira camada de pétalas que constituia a mandala foi preenchida com as
subcategorias extraidas da Codificacdo, e descritas acima. As demais camadas foram
preenchidas com os post-its, com as sinteses realizadas pelos grupos.

A descodificacdo foi agendada em conjunto com a parada pedagdgica do dia 18
de outubro de 2017, portanto, além da realizagcdo do terceiro encontro, essa manha
também seria utilizada para que fossem passadas orientagdes por parte da diregdo e
coordenacao da escola.

Organizei a sala antes de os professores chegarem: reuni cadeiras em grupos com
0S respectivos textos, post-its e marcadores de texto para facilitar a leitura e a selegdo de

informacgdes importantes, colei as perguntas utilizadas durante a codificagdo na lousa, em
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uma mesa, dispus salgados, doces, bebidas e chimarrdo, novamente como intuito de
acolher e proporcionar um ambiente acolhedor para os professores.

Quando os professores chegaram, manifestaram-se felizes pelo carinho da
organizagdo. Aguardamos a coordenagdo chegar em uma conversa animada e amistosa.
Por volta das 9 horas e :30 minutos relembrei com eles a etapa anterior a fim de validar
as subcategorias construidas e forneci as orientacdes para a etapa de descodificacdo e
apresentacdo da mandala. Como pesquisadora, senti minha ansiedade se aflorar, pois esse
momento demandava a dedicacdo para a leitura e a aceitacao dos colegas para a estratégia,
mas com muita receptividade eles reuniram-se e iniciaram as atividades. Expliquei para
uma das educadoras, que participava pela primeira vez da pesquisa, sobre as etapas
anteriores e como chegamos as subcategorias.

Durante 30 minutos, os professores realizaram a leitura e, ap6s, um breve debate
com auxilio das perguntas disparadoras, antes da apresentacdo para o grande grupo. A
discussdo iniciou por volta das 10 horas e 15 minutos e seguiu harmoniosamente.
Enquanto mediadora, busquei participar do didlogo, problematizando as discussdes. Para
Freire (2005), cabe ao investigador auxiliar este momento, ndo apenas ouvindo 0S
individuos, mas discutindo as respostas para que 0s participantes possam expressar uma
série de sentimentos, opinides que provavelmente, em outras situacdes, ndo seriam feitas.

Por volta das 11 horas e 20 minutos a diretora da escola, acompanhada da
coordenadora pedagdgica, adentrou a sala para repassar alguns recados, terminando por
volta das 11 horas e 50 minutos. O turno matutino encerra-se as 11 horas e 45 minutos,
ja que muitos professores precisariam retornar para escola as 13 horas, encerramos o

encontro rapidamente, sem novamente realizar a atividade de avaliacao.
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FOTOGRAFIA 4 — PRODUTO DO 3° ENCONTRO: MANDALA

FONTE: A autora (2018).

Ordenando e classificando a informacéo

Na etapa de descodificagéo os professores foram divididos em quatro grupos, de
acordo com autores selecionados para essa etapa. Neste contexto, distribuimos um
gravador para cada grupo, mantendo um dispositivo telefénico ao centro a fim de captar
as discussdes com o grande grupo. Como nas demais etapas, assim que o encontro foi
realizado, os dudios foram escutados e transcritos no programa “Microsoft Word”, o que
levou cerca de 15 horas.

Para fins de organizacdo, compreendendo que a descodificacdo € o processo de
re-admiracdo da realidade codificada, organizamos as informacdes coletadas da seguinte
forma de acordo com os temas/atores referéncia, as subcategorias extraidas da codificacéo

e a re-ad-miracdo da realidade codificada:
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QUADRO 5 — DESCODIFICACAO DOS TEMAS GERADORES

Categorias/Atores

Realidade Codificada

Re-ad-miracéo

Educando

“A ampla diversidade
sociocultural é um desafio para o
processo de ensino
aprendizagem”

P10 “As oportunidades diferenciam as condig¢des
socioecondmicas [atuais] [...] a pessoa tem mais condigdes
socioecondmicas porque teve mais oportunidade e tem outras
pessoas que ndo se acomodam [...]”.

P1 “Entao [as pessoas] tem as realidades diferentes, ¢ a gente
agradece como professor por estar nesse movimento em sala
[e poder contribuir] para mudar a realidade que eles vivem”.
P1“Todo o ser humano amadurece no momento em que ¢
desafiado”.

P6 “O Cedup ¢ um curso de graga, [mas ha um certo
pagamento] vocé deixa familia, vocé deixa filhos, vocé sai do
seu emprego [...]".

P2 “As vezes [0s estudantes] vem direto sem janta, sem
banho”.

P6 Quer dizer, ndo é uma mensalidade, mas ha aquisi¢do de
materiais, auséncia da familia [...]".

P11 “O aluno ndo vem vazio, ¢ dai entra aquela questdo, a
diversidade cultural do aluno”

P2 “[...] A maneira que vocé passa a critica, as palavras que
vocé coloca. Eu sempre digo assim, vocé pode dizer o “nao”
de uma maneira que néo fere a pessoa [das rela¢des educador
e estudante]”.

“O conhecimento, popular ou
cientifico, do aluno pode
enriquecer as discussdes em sala
de aula”

P10 “Aproveitar as experiéncias que eles ja trazem para dentro
de sala de aula [...] para mudar a realidade em que vivem”.
P10 “Enquanto educadores, precisamos respeitar toda a
realidade que eles nos trazem”.

P1 “Por isso que é assim, se tem uma realidade dificil, se ndo
existe nada no bairro dele, o professor vai ter que trabalhar
isso, com a dificuldade dele, para poder modificar a realidade
dele [...] criando oportunidades”.

P10“E possivel usar de forma proveitosa as experiéncias para
projetos sociais realizando transformagdes no lugar onde
vivem”.

P10 “[...] A gente em sala de aula tem que [oportunizar]
autonomia ao aluno para ele participar, para ele ser parte
integrante da aula [...] Mas que se a gente ndo der essa
autonomia, a liberdade, ele ndo vai se sentir cativado para
participar [...]”.

P1 “Entdo o professor tem que fazer isso, oportunizar para ele
0 conteldo, fazer ele ter autonomia, criando oportunidades
para que ele se desenvolva”.

P10 “A gente ndo consegue bem [...] estabelecer o limite da
liberdade que ele tem para contribuir [durante as aulas].
[Porque essa] liberdade ndo é uma licenga para participar em
sala de aula [de qualquer maneira]. Liberdade é a autonomia
dele conseguir contribuir [de maneira positiva] em sala de
aula”.

P7 “Ele vai para sala de aula, ele tem que executar uma tarefa
com autonomia [...] essa autonomia junto da execucdo é uma
area muito conflitante para o professor”.

P10 “A gente pensa que os nossos alunos tém que seguir o que
a gente tras e fala para eles, é como eu respondo para eles:
“profe eu ndo consigo pegar a seringa desse jeito”, “tudo bem,
ndo tem problema [...] Desde que vocé ndo contamine, desde
que voce ndo prejudique o paciente”, para mim ndo muda em
nada [...] Eu acho que isso também tem a ver com liberdade e
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autonomia. A gente ndo pode enformar [de enrijecer a
formag@o] os nossos alunos”.

P2 [As turmas séo diferentes tambéml], por exemplo, eu tenho
trés turmas de enfermagem, [ambas] do moédulo 1,
teoricamente, eu poderia usar 0 mesmo contetdo
desenvolvido, mas vocé ndo consegue fazer exatamente como
vocé faz na outra, porque assim, uma que parte da gente
também, mas muito do aluno, que que o aluno te tras, qual a
contribui¢do”.

Educador

Eu reproduzo metodologias de
ensino que me fizeram aprender
melhor durante a minha
formagéo.

P7 [sobre os saberes pedagdgicos] “[...] Eu acho que a gente
acaba pegando as nossas experiéncia, da maneira que vocé
aprendeu aquilo, quando chegou na assisténcia, ja pode
utilizar como uma forma de ensinar [...]”.

P8 “Sdo os saberes pessoais dos professores, a formagdo
escolar que ele adquiriu [...]".

P17 “Desde a escola primaria, secundaria [...] se fosse passar
por um curso técnico, faculdade, o mestrado e depois vim para
sala de aula, entdo todo esse conjunto que vocé reuniu ali, que
dai vocé pode passar para os alunos”.

P7 “Eu penso [...] [que a nossa pratica docente irda ganhar
forma] desde o0 nosso primario, eu acho que até a forma que a
gente aprendeu o BAB A, 0BEBIBOBU,0c AEIOU,a
gente reflete na nossa forma de ensinar [...] que forma elas
[assumiam], elas iam mais para o lado técnico, os saberes
daqueles professores, isso acaba influenciando a nossa escolha
profissional. Eu por exemplo, na minha faculdade de farmacia,
que € uma coisa mais exata, tem o sistema Unico de salde, tem
tudo, mas eu vejo que as minhas acdes, até a forma de me
impor perante os outros vem desde o inicio, [com um jeito
mais rigido] [...] entdo eu acho que vem la do iniciozinho, a
forma da gente se portar... e a universidade, ela vai agregar
conhecimento, a gente vai se definir [...]”.

P7[...] Eu e a P9 fomos professoras de microbiologia, eu dou
de um jeito e ela de outro, o enfoque dela é um e 0 meu
enfoque é outro, talvez pela nossa propria formagdo, entdo,
cada uma |é e interpreta a ementa de um jeito [...]".

P7 “Eu preciso ter inicio meio e fim, preciso ter uma
sequéncia, eu ndo sou uma pessoa que consigo pular etapas,
isso também influencia na forma de ensinar... Ou as vezes eu
vou falar, que nem vocé falou “6 pode pegar diferente”, mas
eu vou dizer “ndo, tem um POP, tu tens que passar de baixo
para cima, de cima para baixo”.

P2 “[...] A gente nunca para, ndo ¢ porque eu sou professora
hoje que estd bom assim e assim eu vou ficar, a gente esta
sempre buscando, de um jeito ou de outro”.

P7 “[...] Quando a gente recebe um funcionario novo [no
servigo], ndo deixamos de ser ensinar também [...] A gente
ensina “daquele” jeito [...] A gente ndo tem todo esse
conhecimento, a melhor metodologia, “l€ esse POP” e ¢ assim,
[...] a gente ndo tem essa sensibilidade [...] a gente ndo foi
sensibilizado para ensinar [...] a gente s6 aprende executar”.
P10 “Porque a gente esta tdo mecanicista que vocé nao
consegue passar conhecimento para o outro e ai quando vocé
vem na frente da turma, na frente de alunos, vocé tem que
passar conhecimento [...] Nesse momento vocé se depara [com
auséncia do] saber pedagogico [...]”.

“Utilizo as minhas experiéncias
tedricas e praticas no meu dia-a-
dia enquanto docente”.

P7 “Tem que ver também quais sdo as minhas ideologias, o
(ue eu penso, 0 que eu sinto, para eu ver até onde que eu vou
dar essa liberdade”.




110

P2 “Eu digo que ser professor ¢ um aprendizado constante!”.

P8 “[...] A formacdo profissional ¢ um dos saberes que
influenciam [...] programas que ele participou, que participa,
livros também [...]Experiéncias profissionais e também a sala
de aula, experiéncias da propria profissdo, da escola [...]”.

P8 “[A fonte do saber docente vem] da familia, o ambiente de
vida, que ele participa, 0 meio, a educacdo e as experiéncias
profissionais [...]”.

P10 E essa educacdo ndo é so a educacdo escolar, é a educacao
familiar, do meio familiar [...]”.

P17 “Ainda mais aqui que ¢ educacdo profissional. Acho que
vocés [enfermeiros], que trabalham no hospital, conseguem
até contribuir mais nas disciplinas [...] Se o professor ja passou
por isso], em uma clinica médica, por exemplo, ele pode
ensinar baseado nas experiéncias [...] utilizam pouco o
material didatico, tudo baseado na ementa também, mas se
utilizando bastante da experiéncia deles como profissional, de
onde eles agregaram conteudos [...]".

P6 “A trajetdria escolar influencia até nas nossas escolhas [...]
eu ndo sou voltada para a assisténcia, porque a minha trajetéria
da faculdade, a minha vivéncia nao foi focada para assisténcia
[...] na UNO se forma mais a parte administrativa. Existiram
préticas assistenciais [durante minha formag&o], mas eu, como
estava tdo inserida no PET e em projetos, sou mais voltada
para o SUS [...] [Nesse contexto], eu sinto falta da parte da
assisténcia, que eu ndo tenho vivenciado muito isso na prética,
mas a0 mesmo tempo, eu acho que a gente tem perfis de
profissionais diferentes [...]”.

P10 “[...] Se vocé falar com uma pessoa que ja trabalhou em
um hospital, pode ter sido como técnico, pode ter sido como
enfermeiro, pode ter sido como auxiliar, mas que ja teve essa
vivéncia com o paciente, com a familia, com a comunidade,
de quem teve tudo isso [referindo-se aos docentes] e com
quem so teve formacdo académica, a diferenca é gritante [na
atuagdo docente] [...]".

P6 “Eu acho que quanto mais a gente estuda, mais a gente vai
ficando forte com a aprendizagem [...] a gente esté iniciando,
entdo eu acho que a cada semestre [iremos] notar uma
diferenga, entdo assim, cada vez mais a gente vai estudando,
vai buscando pos, vai buscando mestrado, vai buscando
cursinhos, vai buscando congressos, vai buscando se inserir e
o conhecimento vem junto [...] E a gente vai fazendo a
diferenga em sala de aula [...]”.

P2 “A cada semestre vocé vai notar isso [quanto a experiéncia
em sala], porque é bem visivel, a gente mesmo se percebe
[.].

P6 “A gente vai ganhando seguranca [..] No primeiro
momento a gente fica com vergonha, ndo sabe como agir, e
depois a gente vai mudando [...]".

P11 “Eu acho que esse ¢ um saber que est carente na
formacdo técnica [formacdo pedagogica], vamos dizer assim,
nés que estamos na assisténcia, que nao estamos preparados
para ser docente [...] A gente vem meio com a cara e com a
coragem [...]".

P11 “Nas primeiras aulas eu chegava assim aqui [gesto de
tremendo], [vocé] sabe o que tem que falar, mas eu ja vinha
com a preocupacao “E se eles me perguntarem alguma coisa”,
porque eu ndo tinha experiéncia [no servigo] [...]".
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P11 “[...] A autora trouxe relatos no estudo que varios
professores comecaram a docéncia como um “bico”, como
eles mesmo relatavam [...] que ndo sabiam que tinham tantas
responsabilidades quanto ao planejamento para ensinar, ou
seja, aos poucos eles foram aprendendo a ser professor, sendo
professor, no dia a dia, no cotidiano, na sala de aula [...] eu me
identifico com isso [...]”.

P11 “Tem uma parte que gostariamos de ler: “quem ensina,
deve saber fazer, quem sabe fazer e quer ensinar, deve
aprender a ensinar”. Isso [esta relacionado com] o que ja foi
falado referente as experiéncias, que quanto mais vai
passando, quanto mais vocé aprende melhor fica teu ensinar”.
P11 Eles falam também que nédo basta s6 vocé ter experiéncia,
¢ necessario saber o porqué tém de ser daquela forma [...]”.

“Dialogo e troca de experiéncias
com outros  docentes e
profissionais da prética
contribuem no aprimoramento
das metodologias

P7 “Mas a gente nunca pode esquecer do multiprofissional, a
importancia, a riqueza [que existe nesse dialogo] [...] A
professora de informatica, a professora contadora, a psicologia
[...] porque isso vai engrandecer [...] porque por que cada um
tem um olhar diferente [...]”.

P6 “Fala da agdo coletiva dos professores apresenta maneiras
educativas de trabalhar com esses alunos ou até mesmo entre
professores [...] Eu explico de uma maneira, ela explica de
outra, junto a gente vai revezando, e isso pode se tornar uma
limitacdo”.

Elementos
Institucionais

“As politicas educacionais que
orientam a educacéo profissional
ndo contemplam as reais
necessidades deste nivel de
ensino”;

P7 “O professor ndo para de trabalhar jamais, ja o artesdo, a
obra ficou pronta e pronto. Quantas vezes a gente leva trabalho
para casa, prepara aula, corrige, volta para sala de aula, viu
que uma aula ndo deu certo, volta para casa de novo, prepara
novamente a aula [...] estd sempre em constante movimento
[...]”

P7 “[...] Nossa escola esta pronta, nossa escola tem curriculo,
tem toda uma hierarquia, mas eu tenho a minha autonomia
para eu fazer como eu acho melhor [...]".

P7 “Por outro lado, tem uma politica publica que vai dizer
como ¢ que a gente tem que seguir [...] dizendo que “¢ assim
ou ¢ assado”. Entdo além da gente ter a organizagao da escola,
micro, n6s temos a organizagdo macro que seria o estado de
Santa Catarina, o Brasil que rege suas regras para educagéo
[...]”

P6 “Um aspecto comentado foi que a politica de ensino médio
e fundamental é aplicada no profissionalizante e a gente sabe,
como professores, que ndo deve ser aplicada, ndo deveriam
haver as mesmas normas e organizagéo”.

P7 “[A escola] € hierarquizada, se a dire¢do falar “é assado”,
vocé vai fazer assado porque vocé responde a aquela
coordenacdo, vocé segue a hierarquia, por mais que eu tenha
autonomia, se a orientacdo € ndo liberar antes [os alunos dos
horarios organizados pela escola para término das aulas] eu
ndo posso liberar, eu posso assinar uma adverténcia [...]”.

P6 “Mas eu acho que ao mesmo tempo amarra muito o
professor”.

P7 Por outro lado também a gente consegue ter outras
conversas [...] Quanto a parte legal [de legislacdo], que nem
da chamada eu vou ser (gesto de rigidez) [...] Tem a situacdo
[da pessoa] que trabalha, eu tenho que valorizar [...] €
conflitante [...] Eu ser humano (de humanizagdo) e ter que
fazer chamada com rigidez [...]".

P2 “Existe outra questdo referente a essa parte legal, existem
15 minutos de tolerdncia, depois disso, preciso dar falta, saiu
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antes [...] tem que dar falta para o aluno. Mas mesmo saindo
mais cedo, ele pode ter nota, pode ele da conta disso, como
consequéncia ele vai passar por nota e vai reprovar por falta.
[Depois] eu tenho que ir, retirar as faltas dele, eu acho que isso
a gente tinha que rever um pouquinho [...] Ai é um retrabalho
que eu vou ter [...] Além disso, isso ndo é legal, se eu tenho
que dar falta, eu ndo posso retirar falta depois”.

P10 “Esse é o Jodozinho, tem a Mariazinha [...] que veio 15
minutos mais tarde porque levou o filho na creche [...] mas
contribuiu, fez o trabalho, o caderno dela € dez, ela é nota dez,
ela participa e ela tem que sair 15 minutos antes para pegar o
Jodozinho na creche de novo, vocé faz o que? Nao da vontade
de dar falta para aquele que estava na sala mas que [ndo
participou da mesma maneira?]”.

P7 [...] Mas pela forma legal [...] se acontecer alguma coisa
[...] porque ela [disse] que saiu para pegar a filha, mas e se ela
foi encontrar outra pessoa?”.

“A falta de recursos materiais,
estruturais e financeiros limita o
trabalho docente”;

P6 “[..] [E fundamental ter] uma estrutura escolar para
proporcionar ao aluno aulas diferentes, por exemplo, se a P10
ndo tivesse um laboratorio de habilidades talvez ela nédo
conseguiria dar uma aula pratica [...] e ai 0 conhecimento iria
ficar meio vago [...]".

P6 “[O tempo que temos na escola nem sempre ¢ aproveitado],
por exemplo, nas horas atividades, se a gente ndo tem internet,
a gente ndo consegue nem fazer o trabalho de preencher o
diario [do professor]”.

“O vinculo empregaticio
renovado a cada seis meses gera
desmotivacéo, estresse e

inseguranca,  refletindo  nas
relagdes de trabalho que também
sdo reestruturadas neste periodo e
que interferem no trabalho
docente da mesma forma™.

P6 “[...] A dire¢do, coordenagdo, professores, aluno, tudo
influencia na parte do trabalho do docente. Se eu tenho uma
turma que interage, participa, o conteido se desenvolve, se eu
tenho uma coordenacdo ou uma direcdo que me autoriza a
fazer coisas diferentes, que abrem espacos para mim ter
autonomia, tomar condutas diferentes em sala de aula, isso
contribui para o trabalho docente [...]”.

P6 “[...] Quando a gente tem uma lider, um responsavel, que
passa para nés tranquilidade, conseguimos compreender
melhor [...]".

P2 “Mas tem profissionais e profissionais, [mesmo] fazendo a
mesma prova, eu tenho uma maneira de abordar, comunicar
alguma coisa [...] vocé j& tem outra [...] assim é com 0s
coordenadores, cada um vai ter o seu jeito, eu que trabalho
com todos os coordenadores [...] cada um tem a sua maneira
de ser e a gente consegue perceber exatamente isso [...]".

P10 “Mas a maneira que vocé ¢ abordado [¢é o jeito] que vamos
passar para 0s nossos alunos também. Se eu passar para vocé
uma informacéo calma, vocé vai passar essa informagédo dessa
forma, se eu passar uma informagdo para ti gritando ou te
agredindo [...]".

P10 “[...] Penso que a gente deve ver nossos superiores COmo
alguém que possamos nos espelhar; se as atitudes dele ndo me
passam seguranga, eu nao vou conseguir [...]”.

FONTE: A autora (2018).

Andlise
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E perceptivel a mudanca nas falas e expressdes dos professores no decorrer dos
encontros e apos as leituras realizadas. Uma das Unicas tensdes existentes na primeira
etapa foi acerca da diversidade sociocultural entre os alunos e a necessidade do professor
de utilizar — ou n&o - tal aspecto como uma potencialidade e ndo um fator limitador.

Apos a leitura de trechos de Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire, no qual ele
discute o respeito pelos saberes dos educandos, pareceu ficar claro, entre os professores
a importancia de valorizar os conhecimentos pré-estabelecidos pelos estudantes como
uma relevante base para se construir novos saberes e ressignificar os j& existentes.

As demais subcategorias também tiveram suas falas, ndo reformuladas, mas
enriquecidas ao longo da leitura dos textos, com este auxilio, os professores aprofundaram
as discussoes definindo, inclusive, novos elementos e vieses para a discussao.

Em relacdo aos aspectos socioculturais e econdmico dos estudantes, os educadores
apontaram que essas condi¢des sdo determinantes para o desempenho em sala de aula,
como ja referido anteriormente, e ressaltaram que as condutas do estudante sdo
influenciadas pelas condicdes e oportunidades que ele teve ou tem, visto que a
necessidade de trabalhar no contra turno, por exemplo, incorrerd em cansago, menor
tempo dedicado ao estudo e menos participacdo em sala de aula.

Ainda nesta direcdo, os educadores enfatizaram que mesmo a escola ndo exigindo
mensalidade, o estudante é obrigado a realizar algumas escolhas que também refletem na
qualidade da construcéo do conhecimento. Ao optar cursar o técnico em enfermagem, por
vezes ele se ausenta do convivio familiar, por vezes ele ndo consegue conciliar estudo,
estdgios com emprego, por vezes ha uma reducdo da renda familiar, entre outras
situacOes. Tais elementos devem ser considerados também pelo professor, especialmente
quando a consequéncia dessas questdes € a privacdo das suas necessidades humanas
béasicas, como alimentagdo ou higiene.

Para os educadores, respeitar a realidade do estudante, significa considerar este
momento também como possibilidade de intervir naquele contexto através da
problematizacdo e apropriacdo de conhecimentos.

Tal diversidade exige do professor habilidades que oportunizem todos a
aprenderem. Para responder a essas necessidades, os educadores apontaram a
“autonomia” dos estudantes. Pare eles, caso o educando tenha sido incentivado a buscar

por si mesmo 0s conhecimentos necessarios bem como reconheca 0s desafios



114

caracteristicos do trabalho em saude ele conseguira se orientar a ponto de corresponder
as necessidades que o ensinou ou o trabalho Ihe requerer.

Em prol da autonomia, os educadores ressaltaram a dificuldade em lidar com a
linha ténue entre “liberdade” e “autoridade”. Um dos fatores que poderiam contribuir para
equilibrar estes elementos entre docente e discente seria uma comunicagéo efetiva entre
as partes.

Uma professora ressaltou ainda que o educador precisa estar preparado a ponto de
flexibilizar as aulas de acordo com as necessidades apresentadas pelas turmas sem
desvirtuar o foco da construgdo dos conhecimentos previstos em ementa. Exemplificando
que além das caracteristicas individuais, as turmas de maneira geral tém personalidades
diferentes e, portanto, corresponderdo de formas diferentes diante do processo de ensino
aprendizagem

A mesma participante ressaltou que a profissdo docente exige um aprendizado
constante, especialmente diante da auséncia da formacdo pedagdgica. Neste caso, 0s
educadores salientaram que buscam em sua trajetoria de ensino, metodologias, utilizadas
por seus professores, que contribuiram para sua aprendizagem.

Esses exemplos nédo sdo resgatados apenas da graduagdo. Algumas educadoras
enfatizaram que mantém caracteristicas de professores que tiveram contato durante a
educacdo infantil, destacando a importancia de todas as fases do percurso formativo do
individuo.

Os educadores ainda ressaltaram que a forma com que aprenderam desde
conteddos basicos, da educacdo infantil até a educacdo superior, interfere em sua
personalidade enquanto pessoa, bem como nas suas escolhas profissionais e, por tanto, na
sua atuacao docente. Igualmente influenciando o trabalho docente, estéo as ideologias e
valores do educador constituidos nos diversos contextos em que estdo inseridos, como o
préprio convivio familiar.

No caso dos trabalhadores da saude, a formag&o profissional também influenciou
nas escolhas das disciplinas tedricas em que iriam atuar. Aqueles com formagio
hospitalocéntrica e biologicista carregam essas caracteristicas tanto no trabalho docente
quanto no servico; os profissionais que tiveram formagéo voltada para o Sistema Unico
de Saude se encantam por percepgdes mais amplas de salde.

Mesmo que alguns docentes relataram ter ocorrido no Curso do Centro de

Educacdo Profissional suas primeiras experiéncias enquanto docentes, alguns
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profissionais exemplificaram outras formas de ensino no trabalho em sadde, como na
orientacdo de novos funcionarios no servigco de saude, por exemplo. No entanto, estes
também perceberam diferencas, limitacOes e, portanto, refletiram sobre formas mais
coerentes de ensinar, inclusive nesses espagos.

Estes saberes, advindos da préatica profissional, seja na satde ou na educacéo,
também se revelaram importantes para o trabalho docente. Os professores destacaram a
importancia da experiéncia pratica do docente para além de sala de aula, relatando
grandes diferencas entre aqueles que seguiram exclusivamente a carreira académica sem
ter experienciado a pratica assistencial do enfermeiro, por exemplo.

Da mesma forma, para os educadores, a experiéncia no ensino também é positiva
para 0 processo de aprendizagem. O dia a dia em sala de aula gera seguranca,
aprimoramento das estratégias de ensino e melhora da atuacdo docente. Além disso, 0s
professores que permanecem com suas disciplinas estabelecem vinculos com a gestéo,
colegas e alunos, qualificando o dialogo entre os pares, 0 que colabora com praticas
multiprofissionais e interdisciplinares.

Outro elemento identificado pelos educadores é que, em sua maioria, a profissdo
docente se estabeleceu paralelamente a outra funcdo e de maneira inesperada. Nenhum
dos participantes se referiu ao ensino como um sonho, mas a maioria relata que se
identificou com o trabalho docente e, por acreditar na educacdo, permanece atuando no
ensino de novas geragoes.

Para além dos aspectos pessoais do estudante e do educador esta a instituicdo. O
docente experenciado ou que esta iniciando sua carreira, ird atuar em uma instituicdo
historicamente construida, conduzida e regulamentada por organizacdes presentes nas
diversas esferas e setores governamentais.

Neste ambiente de trabalho a organizacéo curricular ja esta posta, cabe ao docente
se inserir neste meio, reproduzindo as agbes orientadas pelos responsaveis e pelos
documentos vigentes o que pode limitar o trabalho docente. Por outro lado, os educadores
afirmam que dentro de sala de aula o professor detém certa autonomia, podendo incluir
nos contetidos suas interpretacdes e ideais.

Outro elemento importante, ja relatado pelos professores em outros momentos, é
que as orientagOes para o ensino profissionalizante sdo originalmente criadas para o
ensino fundamental e médio, os quais possuem caracteristicas proprias que muito diferem

do ensino técnico.
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Os educadores ponderam também algumas contradi¢cdes. Ao longo do semestre
sdo orientados a serem rigorosos com o preenchimento do diario de classe e frequéncia
dos alunos, no entanto, no decorrer do periodo letivo, se percebem alterando o nimero de
faltas, para que isso ndo prejudique o estudante. Por outro lado se questionam se esse
procedimento seria o correto, apontando para dificuldade em equilibrar o bom senso e a
legitimidade do documento de frequéncia dos estudantes.

Também corroborando com os outros encontros, os professores relataram como
uma dificuldade a falta de recursos, especialmente materiais (de higiene e didatico
pedag0gicos) ao que se refere o planejamento e implementacdo de estratégias de ensino
mais problematizadoras.

E evidente que nesta etapa os educadores ampliaram e aprofundaram as discussdes
acerca dos elementos que influenciam o trabalho docente. E possivel perceber também
que muitas reflexdes ja faziam parte do cotidiano dos professores, mas que neste
momento, puderam compartilhar entre os pares.

Algumas angustias relacionadas ao ensino também foram exploradas durante este
encontro. Uma das possibilidades que devem ser destacadas é a capacidade de dialogo
entre o grupo e principalmente o anseio pela qualidade do ensino.
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Sintese

FIGURA 7 - ESQUEMA DE EVOLUCAO DO CIRCULO DE CULTURA: ETAPA DE DESCODIFICAGAO.
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FONTE: A autora (2018).



4.3.4 Desvelamento Critico

O Desvelamento Critico representa a analise preliminar dos contetdos extraidos
através da codificacdo objetiva, incluindo elementos da subjetividade interpretativa. Ele
retrata a realidade e suas possibilidades de transformacao (FREIRE, 2005; SAUPE, 1999
apud HEIDEMANN, 2017).

De acordo com Silva Filho (2016), é neste momento que ocorre 0 processo de
acao-reflexdo-acao que evidencia a necessidade de uma acao concreta para superagéo das
lacunas, promovendo a transformacédo dos reais problemas que estavam interferindo o
processo de trabalho dos individuos. E 0 movimento necessario para que o0s participantes
da pesquisa possam apreender/perceber, analisar fenémenos e discutir como transforma-

los.

FIGURA 8 - ETAPA DE DESVELAMENTO CRITICO NO CIRCULO DE CULTURA.
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Temas Geradores
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Desvelamento .
Critico Codificagio
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percebo/compreendo
esse processo?

Descodificacdo

Fonte: A autora (2018).

Apds a codificacdo e descodificacdo, surgiram novas possibilidades e situagdes

que necessitam ser modificadas. O objetivo desta etapa € promover a transformagéo dos
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reais problemas que estdo interferindo na vida das pessoas (FREIRE, 2005) o qual foi
concretizado a partir das atividades descritas no Apéndice 1V.

Para realizar o Desvelamento Critico tivemos que utilizar o laboratério de
enfermagem, ja que todas as demais salas estavam ocupadas, organizamos as cadeiras em
meio aos materiais utilizados para o ensino de técnicas de procedimentos de enfermagem,
embora o espaco tenha se tornado pequeno, ndo houve implicagcdes para o grupo.

Organizei um circulo com as cadeiras disponiveis, distribuindo em cada mesa 0s
materiais que seriam utilizados para a realizacdo das atividades previstas para aquele
momento; no centro coloquei uma mesa onde dispus salgadinhos, bolo e refrigerante; na
parede e em um biombo (material utilizado para manter a privacidade do paciente)
coloquei painéis que apresentavam as sinteses dos encontros anteriores.

No inicio relembrei o caminho percorrido durante os demais encontros; em
seguida expliquei aos participantes a primeira atividade que haviamos organizado para
aquele momento, alguns tiveram dificuldade em compreender essa orientacdo, entdo
realizei novamente as orientacbes com apoio daqueles que haviam compreendido melhor.

Em um primeiro momento, solicitei que escrevessem individualmente sua
compreensdo frente ao que haviamos discutido ao longo do percurso em tarjetas, apos,
pedi para que sentassem em grupos para que pudessem escolher tarjetas que
contemplassem melhor a sintese sobre os temas discutidos ou que as reescrevessem para
que em seguida pudessem compartilhar com o grande grupo.

Apos a socializacdo, pedi para que cada um refletisse como se comprometia diante
desses aspectos, buscando se colocar como sujeito do processo e ndo apenas com uma
“esponja” disposta simplesmente a absorver as influéncias do meio em que est4 inserido.

Como as discussdes se estenderam, o tempo disponibilizado para a avaliagéo geral
do processo — ja que era o ultimo encontro - tornou-se curto, para que de alguma forma
elas ficassem descritas, pedi para que em tarjetas respondessem a trés afirmagdes “Que
bom que”, “Que pena que” e “Que bom se”.

Para agradecer a participacdo durante o estudo, entreguei a cada sujeito uma
pequena lembranca: uma flor chamada de Calanchué, que tem como significado a
prosperidade e felicidade, junto de um pequeno cartdo. Conclui, combinando com o grupo

gue nos reencontrariamos no proximo ano para apresentacao dos resultados do estudo.
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FOTOGRAFIA 5 - PREPARACAO DA SALA PARA DESVELAMENTO CRITICO: 4° ENCONTRO.

FONTE: A autora (2018).

Ordenando e classificando as informacgoes

A coleta dos dados do ultimo encontro também foi realizada com gravadores
distribuidos no laboratério de enfermagem que captaram o dialogo realizado entre o grupo
e em seguida transcritos no programa “Microsoft Word”.

A organizacdo das informacdes foi baseada nas respostas dadas pelos grupos a

questdo geradora inicial “Que elementos influenciam o trabalho docente?” seguido
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“Como percebo/compreendo as questdes relacionadas aos trés grandes atores/temas
geradores?”.

Para a primeira pergunta, os educadores relembraram as respostas fornecidas nos
encontros anteriores, em torno do estudante, sua diversidade socio cultural; do proprio
educador e sua formacdo para a docéncia; e da instituicdo, discutindo as formas de
vinculo, valorizacéo salarial e o impacto para atividade docente.

As respostas para a segunda questdo foram organizadas no quadro abaixo:

QUADRO 6 - COMO OS EDUCADORES SE COMPROMETEM DIANTE DOS TEMAS GERADORES
CENTRAIS?

“Como me comprometo diante desses elementos?”

P12 “...] Tem momentos que a gente esta desmotivado [...] e tem dias, que os préprios alunos ou a propria
instituicdo mesmo, ou a tua prépria vida em relagdo a tua formacéo te solicita isso, porque é ela quer um
profissional melhor, entdo eu vou tentar fazer de maneira diferente. Algumas situagdes do cotidiano, no
dia a dia em sala de aula, fazem a gente se motivar e isso abre o leque de ideias para trabalhar com eles
[...] eu acho que esse crescimento, essa somatoria, 0 conhecimento de viver com gente [...] tudo isso a
gente tem que agregar para tentar colocar no dia a dia em sala de aula sabe”.

P6 “[...] eu j& estou comprometida, a gente esta sempre em busca de maiores conhecimentos, a gente
sempre procura participar, cursos, pos, mestrado, enfim, eu acho que a gente se compromete disso e com
isso [por meio da] busca de conhecimento. E eu acho que além de como professor, a gente se compromete
COMo amigo, porque as vezes a gente é um apoio para o aluno ou até mesmo para 0 meu préprio colega
[...]

P17 “[...] tem a parte do buscar, vocé ndo vé muita diferenga na formag8o, mas eu estou fazendo, estou
tentando buscar esse lado [...]”.

P7 “Para mim, se a gente estd aqui ¢ porque a gente tem um objetivo. A gente acha que pode mudar alguma
coisa, fazer diferente, eu acho que a gente esta aqui por gostar, por querer ver um pais diferente, uma
sociedade diferente, eu acho que a gente quer uma mudanga, quer que as coisas melhorem, ndo s6 para
mim, mas para sociedade como um todo.

P15 “Desde que eu comecei, eu me comprometi em buscar, crescer nessa area e aprender com quem ja
esta aqui a mais tempo [...]".

P9 “[...] O que nods ndo podemos fazer ¢ cruzar os bragos, tem que estar sempre em busca, se debrugar,
estudar bastante para que tu possas oferecer o teu melhor para o teu aluno, mesmo que, as vezes, na
instituicdo os recursos nio sejam os melhores [...]”.

P11 “A gente tem sempre que buscar melhorar cada dia mais, aprender com os proprios erros, com 0s
erros dos outros também, e talvez como a gente cobra tanto dos alunos, a gente se cobrar também,
motivagdo, for¢a de vontade”.

P7 “Acho que a gente tem que comegar a pontuar mais o acerto [...] a gente s6 pensa naquela pessoa por
causa daquele erro, e esquece todas as coisas boas que ela fez”.

P5 “E eu acho que as vezes te motiva assim, tem alunos que fizeram procurar mais, a melhorar mais, e
vocé vé que vocé esta contribuindo com o conhecimento deles [...].

Fonte: A autora (2018).

Analise

A realizacdo do Gltimo encontro ocorreu proximo do final do ano letivo e nesse
momento, usualmente, os professores encontram-se sobrecarregados devido as diversas

demandas, como as avaliac¢Ges finais, por exemplo. Durante a reunido houve algumas
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tensdes relacionadas a postura dos estudantes frente ao estudo, alguns educadores
pareciam um tanto quanto dispersos o que dificultou a mediacéo do didlogo.

Alguns professores também chegaram atrasados ao encontro, 0 que me exigiu,
enquanto mediadora, que eu refizesse o planejamento das atividades para poder cumprir
0s objetivos da ultima etapa da pesquisa. De longe, € possivel afirmar, que a organizagao
do tempo foi o principal desafio na realizacdo do Circulo de Cultura: a escola cedeu o
pouco espaco que era possivel e os professores tinham muito mais a dizer do que
imaginavamos.

O desvelamento critico, por sua vez, serviu para que os participantes pudessem
revisitar as discussdes anteriores, problematizar algumas afirmacdes e reafirmar alguns
elementos discutidos desde o primeiro encontro. Este momento também foi marcado pela
maneira com que cada um dedica-se com sua pratica para além do estudo e preparacao da
aula, os educadores referiram comprometer-se enquanto pessoas e para as pessoas.

Inicialmente os educadores reafirmaram os elementos que influenciavam desde o
inicio do circulo. Para eles, o aluno e a diversidade sociocultural é o principal desafio da
préatica docente, mas para alguns, esse elemento pode ser utilizado como base para a
construcdo de novos conhecimentos e que cabe ao educador potencializar o uso desse
contexto em prol da aprendizagem.

Um grupo de educadores afirmou que a conduta do educando é resultante das
oportunidades que ele teve e que aproveitou ao longo da vida, havendo muitos que
distanciaram-se dos estudos e que atualmente ndo valorizam a oportunidade de estar na
escola novamente nem possuem perspectivas de continuar estudando, devido a
necessidade de se dedicar exclusivamente ao trabalho.

Outra queixa dos professores foi referente a curiosidade dos estudantes. Para eles,
poucos se interessam pelos conteldos minimos descritos nas ementas, e aqueles que
buscam conhecimentos, para além, optam por fontes de informacGes ndo seguras.

Por outro lado, algumas professoras assinalaram para a ma organizagéo curricular,
onde os alunos possuem disciplinas como metodologia cientifica e pesquisa na
enfermagem apenas no ultimo mddulo e, portanto, aprendem a existéncia de base de
dados fidedignas somente naqueles momentos. A grande maioria referiu orientar os
estudantes em todas as disciplinas, mas como sé durante esses dois componentes é
possivel ter acesso ao laboratorio de informatica, devido a demanda de estudantes dos

demais cursos, a orientacao torna-se vaga e raramente € seguida.
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Neste encontro, os educadores apontaram com mais énfase para as dificuldades
em lidar com estudantes que se mantém trabalhando. O regulamento do curso exige que
os alunos tenham 75% de presenca em aulas teodricas e 100% de presenca no estagio
supervisionado que deve ocorrer no contra turno, portanto, os horérios de trabalho séo
alternativos e normalmente adentram a madrugada, portanto, por mais de um més durante
0 semestre, 0os estudantes permanecem mais de 20 horas por dia acordados; nesse
contexto, a sala de aula torna-se mais atraente para o descanso do que para a producéo de
conhecimento.

Essa situacdo gera angustia entre os educadores. Alguns buscam compreender o
contexto dos estudantes mas preocupam-se em ofertar minimamente os conteddos
necessarios para atuacdo na enfermagem, visto que ha um amplo mercado de trabalho e
que os futuros técnicos de enfermagem estardo lidando com individuos, por vezes, em
situacdo de fragilidade.

Foi consenso entre os educadores que se eles tivessem tido acesso a uma formacéo
pedagdgica de qualidade eles poderiam mediar melhor os desafios apresentados no curso
técnico de enfermagem. Todos aqueles que tiveram contato com contetidos pedagdgicos
relataram que essas aproximagdes sdo insuficientes diante da complexidade de lidar com
individuos com caracteristicas infinitamente diferentes.

Para os educadores a pratica pedagdgica também é fundamental para subsidiar o
docente na tomada de decisdes em sala de aula. As experiéncias permitem que o professor
enriqueca os contetdos e qualifique as ferramentas utilizadas para mediar a construcdo
do conhecimento.

Quanto aos elementos institucionais, eles apontaram para um novo elemento: a
sociedade. Segundo os participantes, ao formar novos profissionais da salude a escola
contribui para o desenvolvimento de recursos humanos para as instituicGes de satde do
municipio, eles compreendem, portanto, que esses locais deveriam contribuir para com a
escola, ndo apenas ofertando espaco para a realizacéo de estagios.

Nesse sentido, a omissdo dessas instituicbes também influencia o trabalho
docente, ja que o Estado ndo consegue contemplar as necessidades da escola, como
beneficiadas, elas poderiam fornecer didlogos, materiais e espacos que pudessem
aproximar os estudantes de sua futura préatica profissional.

O formato do vinculo empregaticio foi novamente citado entre os professores.

Mesmo tendo afetividade pelo ensino e pela instituicdo, eles se percebem estressados pela
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instabilidade e ndo preparados pelo pouco espago de tempo entre a contratacéo e o inicio
do periodo letivo.

A falta de informacdes acerca dos processos realizados pelos educadores dentro
da escola também afeta o trabalho docente. De acordo com os professores, a auséncia de
orientacBes referentes ao preenchimento de diérios de classe, por exemplo, gera no
minimo atraso no preenchimento de presencas e faltas, causando transtornos para o
educador e educandos.

Outro fator apontado pelos educadores foi o didlogo entre equipe. A falta de
franqueza nos didlogos gera desconforto entre os professores e coordenacdo; e esse
sentimento, inevitavelmente é transmitido em sala de aula. A comunicacéo entre a equipe,
que pode potencializar e tornar mais prazeroso o trabalho docente, quando feita de
maneira inadequada, contribui negativamente, gerando mal estar entre o grupo.

Quando perguntados como se comprometiam diante dessas situacfes, algumas
educadoras relataram ja dedicar-se e que iriam dar continuidade ao trabalho através do
estudo, formacgbes pedagdgicas, participacbes em movimentos de inovacdo cientifica,
entre outros.

Duas professoras afirmaram que iriam continuar se dedicando a aprender através
da humildade e do amor, avaliacdo dos erros e potencialidades, dialogo com outros
educadores, entre outros.

Houve ainda uma educadora que afirmou que iria se comprometer ndo s6 com 0s
contetdos, mas também com os colegas professores, em apoia-los e auxilia-los quando
fosse necessario; e também com os estudantes, através do carinho e acolhimento, sempre
que eles necessitarem. Uma professora afirmou que se comprometeria em buscar mediar
as diferencas socioculturais, buscando utiliza-las de forma favoravel ao estudo.

Algumas educadoras responderam o questionamento avaliando a realizagdo do

Circulo de forma positiva, proximo item a ser apresentado.



Sintese

FIGURA 9 - ESQUEMA DE EVOLUCAO DO CIRCULO DE CULTURA: ETAPA DE DESVELAMENTO CRITICO
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Avaliacéo do Circulo de Cultura

A proposta inicial contemplava uma avaliacdo para cada etapa do Circulo de
Cultura. Entretanto, em virtude do pouco tempo disponivel, optamos, no decorrer dos
encontros, por realizar a avaliagdo apenas no momento final. No entanto, os educadores
expressaram ao longo de toda coleta a importancia e o quanto estavam satisfeitos de
participarem daqueles momentos.

Além dos participantes, a direcdo da escola também demonstrou apreco pelo
projeto e pela realizacdo dos encontros, ndo s6 na disponibilidade, acolhimento da
pesquisa e organizacgdo, ap6s o término a equipe administrativa representada pela figura
da diretora da escola e coordenadora pedagdgica apontou para 0s pontos positivos do
estudo, solicitando continuidade das atividades, inclusive para o préximo ano (2018),
agendando, para o inicio do semestre seletivo uma oficina sobre “metodologias ativas de
ensino aprendizagem” e dos procedimentos utilizados durante a realizagdo da pesquisa
para todos os professores da instituicao.

Para a realizacdo da atividade de avaliacdo junto dos participantes utilizamos a
seguinte técnica: Cada participante recebeu trés tarjetas, para completar, as seguintes
afirmagdes: “Que bom que...”; “Que pena que...”; “Que tal se...”. Orientamos que eles

ndo precisavam nomear as tarjetas.

FOTOGRAFIA 6 — TARJETAS COM AS AVALIACOES DOS PARTICIPANTES DO ESTUDO

Fonte: A autora (2018).
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Entre as frases repetidas pelos participantes estavam “Que bom que tivemos esses
encontros” ¢ “Que pena que acabou”. Ao longo de todo o Circulo de Cultura os
participantes relataram que sentiam a necessidade de expressar suas angustias, receios e
experiéncias presentes no seu trabalho docente, e expressaram também, de forma
frequente, o quanto desejavam que estes encontros tivessem continuidade com a frase
“Que tal se pudéssemos dar continuidade a esses encontros?”.

Muitos também fizeram mencdo a reflexdo produzida pela pesquisa. Eles
relataram que refletiam sobre sua préatica, mas ndo de forma organizada e sistematizada,
como a realizada durante o circulo. Além disso, os participantes perceberam, entre si, que
os desafios, que antes pareciam ser exclusivos de cada um, eram compartilhados entre os
préprios colegas, o que contribuiu para a melhora dos vinculos e troca de experiéncias
para além dos encontros.

Uma das educadoras ressaltou que o circulo contribuiu para o crescimento
profissional e proporcionou o resgate dos reais motivos de estarem trabalhando na
educacdo: O amor e a esperanca.

Dois educadores, satisfeitos com os encontros, ponderaram que ainda tinham o
desafio de melhorar a pratica docente através das reflexdes e discussdes promovidas pela
construcdo coletiva durante os encontros, e que a continuidade dos dialogos seria

fundamental para isso.

Interpretacédo Critica

Discussdo teorica da experiéncia vivida

Apobs a descricdo, andlise e sintese, a interpretacdo critica tem como objetivo
relacionar as informacdes coletadas com formulagdes tedricas cunhadas pelo saber
constituido, estabelecendo um dialogo de mutuo enriquecimento (JARA HOLLIDAY,
2006).

A interpretacdo critica foi organizada, didaticamente, a partir dos principais atores
problematizados pelos participantes: educando, educador e elementos institucionais. No
entanto, o texto em si, se complementa, visto que um dos principais achados deste estudo

é de que esses elementos se relacionam e se influenciam mutuamente.
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O elemento “Educando”

Para Freire (2011), o educador precisa considerar o saber dos educandos,
problematizando inclusive as razdes de ser de cada conhecimento. Partir do concreto para
mediar a construgcdo de um conhecimento especifico pode ser considerado uma estratégia
eficaz de envolver o estudante com o tema proposto.

O “partir do concreto” seria justamente se utilizar da cultura do individuo como
elemento potencializador do processo de ensino aprendizagem. Na educacdo de adultos,
por exemplo, 0 que estimula a aprendizagem é justamente a solucdo de desafios ou
problemas e a construcdo de um novo conhecimento, partindo de experiéncias prévias
dos individuos (FREIRE, 2011).

Mesmo utilizando outras palavras, é possivel perceber que os educadores
participantes da pesquisa expressam uma percepgdo que vai ao encontro da afirmacao de
Freire, a medida que salientam a preocupacao de conhecer os estudantes, suas condicdes,
suas habilidades e de realizar isso em meio a um grupo com diferentes identidades
culturais, sociais, econdmicas, entre outras dimensdes.

A cultura, por exemplo, é constituida por saberes, regras, proibi¢des, crencas,
valores, transmitidos de geracdo para geracdo, reproduzindo-se no individuo e
controlando sua existéncia na sociedade, caracterizando sua complexidade psicolégica e
social (MORIN, 2001).

As caracteristicas das pessoas sdo Unicas e as tornam diferentes entre si. A
diversidade, portanto, é inerente ao ser humano. Para Perrenoud (2000), as células que
compde o sistema neuroldgico de um individuo sdo tdo especificas e singulares quanto
uma impressao digital. A aprendizagem, por sua vez, depende tanto da estrutura bioldgica
quanto das possibilidades e oportunidades que o individuo teve durante sua trajetoria,
particular e Unica.

Nesta direcdo, a escola é um ambiente que retine um grande nimero de estudantes
com diferencas sociais, étnicas, econdmicas e culturais, além das disparidades cognitivas
e afetivas. Portanto, o objeto do trabalho docente € um grupo de individuos, heterogéneos
gue ndo possuem as mesmas capacidades ou habilidades (TARDIF, 2002), o que
corrobora o desafio langado pelo grupo: o de ensinar a um grupo de estudantes de forma

equitativa.
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As habilidades cognitivas do estudante, também sdo determinadas socio e
historicamente e também se diferenciam entre si. Essas diferencas de saberes teoricos e
praticos sdo apontadas pelos educadores como um desafio a ser mediado em sala de aula.

Durante os relatos, os educadores utilizaram como exemplo estudantes egressos
da Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA) que nédo tiveram a oportunidade de realizar o
ensino fundamental e médio na idade indicada pela legislacdo. De acordo com a
legislacdo para este nivel, os educandos terdo acesso aos conteudos de maneira condizente
com suas necessidades, incluindo as relacionadas a manutencdo do trabalho; direito
também assegurado pela Constituicdo Federal, no artigo 208, o qual expressa o dever do
Estado em garanti-lo (BRASIL, 1988; BRASIL, 1996).

A EJA é avaliada pelo Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de
Jovens e Adultos (ENCCEJA) e, de acordo com os indicadores, existem “dificuldades
que o sistema tem em reter o0 alunado no ensino fundamental com um padréo de qualidade
e adequacao aos seus interesses, reforcando a necessidade de que ndo apenas a garantia
do acesso ¢ importante, mas também a melhoria no processo educativo” (HADDAD;
SIQUEIRA, 2015, p.9).

Os autores apontam ainda para um novo desafio: a substituicdo do analfabetismo
total para o funcional (HADDAD; SIQUEIRA, 2015). Este aspecto traz implicacdes para
0s outros locais em que se inserem esses estudantes posteriormente. Os participantes da
pesquisa apontaram para a necessidade que eles encontravam em resgatar conhecimentos
que deveriam ter sido construidos em outras etapas da formacdo, tendo como
consequéncia a diminuicdo do tempo destinado para as discussfes dos conteidos
correspondentes ao atual momento.

Para os educadores participantes, isso caracteriza um grande desafio, visto que
uma mesma turma de educandos € composta por individuos nessa situagcdo e também por
aqueles que acabaram de concluir o ensino médio ou ja possuem uma formacéo superior,
com tempos de aprendizagem distintos. Em contrapartida, os mesmos documentos
supracitados garantem educacdo para todos, de forma igualitaria (BRASIL, 1988;
BRASIL, 1996).

Na pratica, essa oferta enfrenta desafios. A consciéncia do carater
homogeneizador e monocultural, imposto pelas classes dominantes representa uma das

principais problematicas da escola. Educadoras e educadores, por sua vez, ndo devem
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ignorar as questdes culturais, pois correm o risco de se afastar cada vez mais dos universos
simbolicos e das inquietudes dos jovens (CANDAU, 2013).

Contrariando o carater excludente, a diferenca é constituinte da acdo educativa,
ela deve fazer parte da base dos processos de ensino e necessita ser identificada, revelada
e valorizada, por meio do reconhecimento das identidades culturais; do desvelamento do
daltonismo presente no cotidiano escolar (Boaventura Souza Santos afirma que o mundo
€ um arco-iris de culturas, € portanto, necessario que se possa Vver essas COres);
reconhecimento dos diferentes e da compreensdo de que a escola é um espago de critica
e producdo cultural (CANDAU, 2013).

E importante salientar que qualquer generalizacdo dos perfis dos egressos de
cursos como a EJA seria inadequada. A educacdo no pais apresenta grandes
potencialidades e desafios que neste momento néo serdo discutidos. Apontamos, aqui,
para a influéncia que as disparidades sociais, culturais, econdmicas, cognitivas tém sobre
o trabalho docente e suas possiveis potencialidades.

Valorizar o contexto em que o estudante esta inserido e seus saberes preexistentes
implica ndo apenas na qualidade da constru¢cdo do conhecimento, na aprendizagem
significativa que parte do reconhecimento do sujeito, mas também na sua permanéncia na
escola, sem ser de maneira punitiva, através de ameacas por falta ou avaliagbes (MORO,
2017).

A aprendizagem significativa, por sua vez, considera a estrutura cognitiva do
individuo e incorpora, a ela, novas ideias que a ampliam, neste caso, 0 que ocorre € um
aprendizado significativo. A aprendizagem que passa a ter significado para o educando é
interferida por seus componentes pessoais. Qualquer construcdo do conhecimento sem
relagdo com o conhecimento preexistente é mecénica e ndo significativa (AUSUBEL,
1968 apud MOREIRA, 2013).

O conhecimento que parte de significados e ressignificacfes contrapbem a
chamada educag&o bancaria para qual o ato de educar € o mesmo que depositar, transferir
conhecimentos, onde o educador é alheio a experiéncia existencial dos educandos e 0s
conduz a passividade e memorizacdo mecanica do conteudo narrado (FREIRE, 2005), o
gue na pratica representa um obstaculo para o pleno desenvolvimento dos profissionais
de salde de maneira geral.

O educador que parte da educacdo bancaria anula ou minimiza a criticidade e

criatividade, estimulando sua ingenuidade e satisfazendo o interesse dos opressores, para
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0S quais ndo interessa o poder de insercdo e transformacdo do mundo (FREIRE, 2005).
Neste caso, o educador também deve optar a quem “servir’: reprodugdo da ideologia
dominante ou seu desmascaramento, o interesse humano ou o do mercado (FREIRE,
2011).

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo poder
ser neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada de posicéo.
Deciséo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto ou aquilo. N&o posso
ser professor a favor de quem quer que seja e a favor de ndo importa o qué [...]
Sou professor a favor da liberdade contra o autoritarismo, da autoridade contra
a licenciosidade, da democracia contra a ditadura de direita ou de esquerda
(FREIRE, 2011, p. 100).

Nesta direcdo, a preocupacao dos educadores em construir novos conhecimentos
a partir daqueles preestabelecidos pelos alunos corrobora esses aspectos, representando
uma importante potencialidade. Especialmente em sociedades multiculturais cada vez
mais complexas, a educacédo deve auxiliar-nos a adquirir as competéncias interculturais
que nos permitam conviver com as nossas diferencas culturais e ndo apesar delas
(UNESCO, s. d.).

Convergindo com esses aspectos, Moro (2017) afirma que o grupo de diferentes
caracteristicas materiais, intelectuais e afetivas sdo caracteristicas de uma sociedade,
escola ou turmas. Elas ndo devem ser percebidas como restritivas e sim como afirmagéo
do direito de igual dignidade na apropriacdo de conhecimentos e oportunidades.

Freire (2011) acrescenta que a pratica preconceituosa de raca, género ou de classe
ofende o ser humano e nega a democracia. Uma das principais atividades do educador e
dos educandos é o incentivo a se assumir. Assumir-se como ser social, histdrico, pensante
e transformador. O respeito a dimensdo individual de cada um deve ser inerente a
formagéo do professor, e as questdes que obstaculizem isso, ndo devem ser desprezadas.

O educador precisa reconhecer a importancia das experiéncias informais
apreendidas nas ruas, no trabalho, distantes da escola (FREIRE, 2011). As participantes
desse estudo indicaram esse aspecto ao relatar a histéria de um estudante que participava
de forma ativa e coerente nas aulas, sem necessariamente ter tido formacao prévia na area

da salde.
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Outro desafio apontado pelo grupo de docentes, também relacionado ao contexto
socioeconémico do estudante, refere-se a associacdo entre o estudo e a manutencdo do
trabalho. E comum no Brasil, que jovens e adultos de origens mais pobres tenham que
combinar as duas atividades (COMIM; BARBOSA, 2011; FONTANA; BRIGO, 2011).

Mesmo essa associagdo ser uma pratica comum, ha estudos que evidenciam
alteracdes fisiologicas e mentais como principais consequéncias da sobrecarga de
atividades que se estabelece entre o estudo e o trabalho em estudantes técnicos de
enfermagem. Entre as principais dificuldades estdo a méa alimentacdo, sedentarismo,
sonoléncia e fadiga, em decorréncia disso, a falta de concentragdo tanto nas atividades
teoricas e praticas fica evidente (FONTANA; BRIGO, 2011).

E preciso ponderar que o proprio ambiente de trabalho da equipe de enfermagem
contribui para o estresse psicolégico e fisico. Os estudantes em horario de estagio também
sdo afetados por esses fatores, por meio do contato direto com o processo de dor,
sofrimento e morte, além da supervisdo constante, demanda excessiva, entre outros que
contribuem para o desgaste do estudante (OLIVEIRA; CUNHA, 2014).

Tais aspectos corroboram a preocupacgéo dos educadores, visto que eles apontam
como um desafio manter a qualidade do processo de ensino aprendizagem nessas
condicdes. Além disso, eles apontam que a rotina entre estudar e trabalhar ainda afasta os
educandos do convivio com a familia e lazer, podendo trazer consequéncias tanto para o
individuo, para as relagdes interpessoais, para a assisténcia prestada e para trabalho.

E necessario estender a preocupacdo também para o campo pratico. Mesmo néo
sendo relatado pelos educadores, os futuros técnicos de enfermagem, assumem funcgdes
diretamente relacionadas aos pacientes, sejam nas unidades basicas de salde, unidades de
pronto atendimento e até mesmo nos hospitais. Neste caso, a falta de concentragcdo pode
incorrer em erros que prejudiquem a satde de outras pessoas, modificando progndsticos,

estendendo tempos de internagéo, contribuindo inclusive para ocorréncia de fatalidades.

O elemento “Educadores”

Para os professores participantes deste estudo, mediar esses desafios seria
facilitado, caso tivessem formacgdo pedagdgica para tal. De acordo com a legislagdo
vigente, a formacdo pedagogica deve ser ofertada ao estudante de enfermagem,
independentemente da licenciatura. Ao final do curso, este profissional deveria estar apto,
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entre outras funcgdes, a planejar, implementar e participar de programas de formacéo e
desenvolvimento dos trabalhadores de enfermagem e de saide (BRASIL, 2001).

No entanto, esses contetdos ndo tém sido incorporados usualmente na formacéo
desses profissionais de saide (BARBOSA; AGUIAR, 2016; FERNANDES; SOUZA,
2017; FONTENELE; CUNHA, 2014). E comum o relato de enfermeiros, por exemplo,
que sua atuagdo na docéncia se iniciou de maneira inesperada; alguns como oportunidade
de trabalho, outros como possibilidade de complementar a renda (CONTE; PAULA,
2016; FERNANDES; SOUZA, 2017; RODRIGUES; MENDES SOBRINHO, 2008).

Este aspecto corrobora a afirmacdo dos educadores participantes do estudo. Eles
apontam para a falta de formacao para a docéncia ou conhecimentos pedagogicos, como
um dos principais elementos que influenciam sua pratica. Caso tivessem tido acesso a
esses conteldos, relatam que teriam mais subsidios para intervir em situacdes que sdo
comuns em sala de aula, minimizando conflitos e otimizando a aprendizagem.

O conhecimento pedagogico, por sua vez, pode ser conceituado como um
conjunto de meios utilizados pelo educador para que possa atingir seus objetivos durante
0 processo de ensino aprendizagem na sua interagcdo com os estudantes. A pedagogia pode
ser compreendida também com uma “tecnologia” utilizada pelos professores para lidar
com seus “objetos de trabalho” para que possa obter um resultado, neste caso, a
construcdo do conhecimento (TARDIF, 2002).

A pedagogia seria o instrumento do professor para intervir e transformar seu
objeto de trabalho, fundamental para a pratica docente, se considerar as condi¢des e as
limitacGes inerentes a interacdo humana (TARDIF, 2002).

Mesmo na auséncia de conhecimentos pedagdgicos, todo o professor, ao escolher
ou privilegiar determinados procedimentos de ensino, assume uma concepgao ou uma
teoria pedagogica, nestes casos, 0 que pode ndo haver é uma reflexdo pedagdgica
(TARDIF, 2002). Isto porque ele busca as habilidades pedagdgicas, mesmo que
inconscientemente, em suas experiéncias vivenciadas ao longo de seu percurso formativo
enguanto estudante, o que representa uma problematica: como professor, ele ira enfrentar
realidades escolares muito diferentes das que viveu como aluno (SAMPAIO; MARIN,
2004).

No contexto relacionado, a reproducdo dos modelos de ensino, ha uma segunda

questdo: a grande maioria dos educadores teve sua formacdo baseada na concepcéo
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transmissiva de ensino, a qual contradiz, em todos os aspectos, o perfil profissional critico
e reflexivo exigido pelo sistema de satde vigente.

Essa concepgdo tem como caracteristicas o estabelecimento de relagGes verticais
e hierarquizadas, centralizadas na figura do professor e tem como procedimentos de
ensino aulas expositivas, exercicios de fixacdo e a avaliacdo consistia na reproducao exata
do conteudo discutido em sala (SILVA; PIMENTA, 2007).

A educacdo transmissiva também pode ser nomeada como educacao bancéria, a
qual promove a passividade dos estudantes ao receber os “depdsitos”; estimula os habitos
de anotar e memorizar; baixa criticidade; incentiva a cultura do siléncio; transfere
conhecimentos dominados pelo professor, seu indiscutivel agente (FREIRE, 2005).

Por outro lado, a sociedade atual exige que as instituicdes de ensino possuam
tendéncias metodoldgicas que possibilitem a facilitacdo da aprendizagem, valorizando o
protagonismo e autonomia discente, com espagos de estimulo a criatividade, convivio e
respeito pelas diferencas, de modo que a aprendizagem seja significada e ressignificada,
apoiando e reafirmando a postura reflexiva, critica e ética do futuro profissional de satde
(FREIRE, 2011).

Tais caracteristicas sao exigidas inclusive pela legislacdo. A educagao profissional
técnica tem entre seus principios a superagdo da fragmentagdo de contetidos,
indissociabilidade entre teoria e pratica, interdisciplinaridade na utilizagdo de estratégias
educacionais favoraveis a compreensdo de significados e a integrag@o entre a teoria € a
vivéncia da pratica profissional, respeito a diversidade, preocupacao e intervengao social
(BRASIL, 2012).

Coerente com esses objetivos, as metodologias ativas de ensino aprendizagem se
baseiam em formas de desenvolver o processo de aprender, utilizando experiéncias reais
ou simuladas, por meio da problematizacéo, visando identificar condi¢des para solucionar
os desafios advindos das atividades que estdo presentes no contexto social do estudante.
Elas contribuem para o0 engajamento do estudante em relacdo a novas aprendizagens, pela
compreensdo, pela escolha e pelo interesse, dando condigOes para que ele exercite a
liberdade, a autonomia e a corresponsabilidade, o que contribui em sua preparacéo para
0 exercicio profissional futuro (BERBEL, 2011).

Autonomia e liberdade foram dois termos também citados pelos educadores
durante os encontros. Freire (2011) aponta esses elementos como necessarios para a

pratica educativa. Para o autor, respeitar a autonomia do outro é imperativo ético e nao
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um favor. O professor autoritario afoga a liberdade do educando ao desrespeitar sua
curiosidade, seu gosto estético e sua linguagem, neste momento, ele transgride os
principios éticos de nossa existéncia.

Onde ha dialogicidade verdadeira, 0s sujeitos aprendem e crescem na diferenca,
especialmente no respeito a ela, a autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias,
inimeras decisdes que vado sendo tomadas, num ato de liberdade, a qual amadurece no
confronto com outras liberdades. E quanto mais criticamente a liberdade assume o limite
necessario, mais autoridade tem ela, eticamente falando, para continuar lutando em seu
nome (FREIRE, 2011).

Mas é possivel concordar com os educadores, quando apontam para a linha ténue
entre liberdade e autoridade. Para Freire (2001), a liberdade sem limite é tdo negada
quanto a liberdade asfixiada. E comum que inclinados a superar a tradi¢io autoritaria,
deslizamos para formas licenciosas de comportamento e enxergamos autoritarismo onde
houve apenas o legitimo ato de autoridade. O que é necessario é que o estudante assuma
eticamente, responsavelmente, sua decisdo, fundamentado em sua autonomia. O educador
deve apoiar esse processo.

Seguindo nesta direcdo, a pedagogia da problematizagéo e o uso de metodologias
ativas, podem aproximar o educando de informagbes e consequentemente apoiar a
producdo do conhecimento, através da solucdo de impasses e promocao do seu proprio
desenvolvimento. Esse envolvimento ativo do estudante no seu préprio processo de
formagdo contribui significativamente para o estimulo para exercitar a liberdade e
autonomia na tomada de decisGes em diferentes momentos que vivencia (MITRE et al.,
2008).

Além de favorecer uma participacdo mais ativa dos estudantes e
consequentemente mediar a construgdo do conhecimento, as metodologias participativas
estimulam outras habilidades fundamentais para o estudante.

Para Lima (2017, p. 424), as metodologias ativas “visam promover: pro-atividade,
por meio do comprometimento dos educandos no processo educacional; vinculagdo da
aprendizagem aos aspectos significativos da realidade; desenvolvimento do raciocinio e
de capacidades para intervencdo na propria realidade; colaboracdo e cooperagdo entre
participantes”.

No capitulo do livro “Estratégias de Ensinagem”, Anastasiou ¢ Alves (2003)

exemplificam uma série de estratégias ativas de ensino e descrevem as operacfes do
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pensamento que elas também estimulam, entre elas: Obtencdo e organizacdo de dados,
interpretacdo critica, decisdo, capacidade de sintese, analise, imaginacao, criatividade.

Pouco adiantara a apropriacdao de conhecimentos tedricos e praticos — puramente
técnica e procedimental — se o futuro profissional da enfermagem ndo possuir o
discernimento e a capacidade de analisar criticamente, em seu trabalho, as situagoes
vivenciadas. O estimulo as habilidades supracitadas, portanto, tornam-se fundamentais.

Nesta direcdo, a educacdo problematizadora, contempla as lacunas apontadas
pelos educadores: “Como preparar aulas mais dindmicas?”, “Como estimular a
participa¢do dos alunos”, “Como conscientiza-los das responsabilidades do técnico de
enfermagem”, “Como ensinar a todos em meio a tantas diversidades?”.

No entanto, para assumir uma postura problematizadora, o educador, deve, aos
poucos, se desvencilhar do autoritarismo e do controle — por vezes inconsciente — se
aproximando de caracteristicas necessarias para sua implementacdo como: respeito ao
saberes dos educandos e a diversidade; amorosidade; humildade; reflex&o critica sobre a
pratica; consciéncia do inacabamento, entre outros (BERBEL, 2011; FREIRE, 2011).

Essas caracteristicas tém relacdo com a afetividade, dimensdo indissociavel do
desenvolvimento cognitivo, que compdem a vida e as relagfes entre os individuos, da
infancia a velhice. Para Freire, aamorosidade, citada pelos educadores como um elemento
influenciador do trabalho docente, é um dos saberes necessarios a pratica docente
(FREIRE, 2011).

Mas essa amorosidade ndo pode ser compreendida como antagbnica nem a
formacdo cientifica, nem a clareza politica dos educadores. Essa afetividade se vincula a
capacidade do educador de se comprometer com a educacdo e com Seu processo de
transformacdo da realidade, mas de nenhuma forma, a préatica docente, deve se fazer
alheia a criticidade e a rigorosidade metddica (FREIRE, 2011).

[...] Por isso, é fundamental que, na pratica da formacdo docente, o aprendiz
de educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos deuses
nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem
desde o centro do poder, mas, pelo contrario, 0 pensar certo que supera o
ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em comunhdo com o
professor formador. (FREIRE, 2011, p. 39).

Por isso, 0 educador necessita se apropriar de um aporte tedrico que subsidie sua

atuacdo docente, nem sempre encontrados na formacao, como referenciado pelos proprios
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participantes desse estudo. Em meio a auséncia desse conhecimento € que a educacao
permanente para docentes se torna fundamental.

“[...] Na formagdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a prética. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem
que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 2011, p. 40). E preciso dar condi¢des
para que os professores possam ter acesso a contetidos pedagdgicos de forma consistente.

O termo consistente surgiu a partir das falas dos proprios educadores que
afirmaram ter realizado algum tipo de formacéo para a docéncia e que ela foi superficial
e pouco voltada para a area da saude, trazendo poucas implicacdes para atuacao docente.
Tais afirmacdes corroboram com estudos que apontam a falta de articulacdo entre os
conteudos relacionados a pedagogia, licenciatura em enfermagem e a salde (SANTOS et
al., 2011).

A educagdo permanente em salde, por sua vez, é conceituada pela Politica
Nacional de Educag¢do Permanente como “aprendizagem no trabalho, em que o aprender
e 0 ensinar sdo incorporados ao cotidiano das organizacGes e ao processo de trabalho e
propde que os processos de educacdo dos trabalhadores da saude se facam a partir da
problematizagdo da propria pratica” (BRASIL, 2014, s.p.), o que representa uma
importante alternativa para a escola e para os educadores.

Ela se constitui como espaco para criacdo de alternativas para minimizar os
desafios, didlogo sobre as potencialidades, através de estratégias que possibilitem
mudangas no s6 no Ambito individual, como no coletivo e social. E o aprender constante
em todas as relacdes do sujeito (PASCHOAL; MANTOVANI; MEIER, 2007).

E importante ressaltar que os proprios educadores identificaram lacunas na sua
formagdo e pratica pedagdgica, o que demonstra sua consciéncia de serem ‘‘seres
inacabados em e com uma realidade, que sendo histérica também é igualmente inacabada
[...] dai que a educacdo é um que-fazer permanente. Permanente, na razdo da inconclusao
dos homens e do devenir da realidade” (FREIRE, 2005, p. 83-84).

A formacéo para a docéncia apoiaria outros aspectos, para alem das metodologias
e estratégias de ensino. Os educadores relataram que nos primeiros momentos em sala de
aula se sentiam inseguros e que se estremeciam com receio dos questionamentos dos

estudantes.
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O dia a dia em sala de aula foi fundamental para amenizar esse sentimento. Muitos
educadores relataram ter se utilizado de suas proprias experiéncias em sala de aula,
positivas e negativas, para aperfeicoar o trabalho docente.

A capacidade de analisar a prdpria pratica também é um saber fundamental a agdo
educativa. Para Freire (2011), o educador precisa conhecer as diferentes dimensdes que
caracterizam a esséncia da pratica, tornando-se mais seguro em seu préprio desempenho,

através de um movimento claro, consciente e curioso.

A capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas sobretudo para
transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a, fala da nossa
educabilidade a um nivel distinto do nivel do adestramento dos outros animais
ou do cultivo das plantas. A nossa capacidade de aprender, de que decorre a de
ensinar, sugere ou, mais do que isso, implica a nossa habilidade de apreender
a substantividade do objeto aprendido (FREIRE, 2011, p. 67).

O fator tempo de experiéncia de fato oportuniza, ainda, o docente redefinir seu
conhecimento acerca do contetdo e construir o conhecimento didatico, sugerindo
capacidade para perceber sua unidade disciplinar de forma mais ampla, em termos de
curriculo (BACKES; MOYA; PRADO, 2011).

Alguns professores relataram que as trocas com colegas que atuam no magistério
h& mais tempo e que o didlogo entre os educadores que permanecem na assisténcia é
fundamental para qualificar o trabalho docente o que vai de encontro a esses elementos.

Além disso, os educadores reconhecem a corresponsabilidade do processo de
ensino aprendizagem. No ltimo encontro, ao serem questionados como se comprometem
com o trabalho docente, eles afirmaram estarem se dedicando através da continuidade da
formacao.

Este aspecto € fundamental. Embora a experiéncia em sala de aula possa ser uma
importante oportunidade de aprendizagem, refletir de forma critica sobre a prépria pratica
exige dispositivos como leituras, debates com os pares, didlogo com docentes
experimentados (que possuem experiéncia na docéncia) (BACKES; MOYA; PRADO,
2011).

Para Freire, a formacdo permanente do educador deve diminuir o distanciamento

epistemoldgico da préatica. Isso resulta na qualificacdo dos conhecimentos e da
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comunicabilidade, consequentemente, a ingenuidade passa ser substituida pela
rigorosidade, ou a curiosidade ingénua pela curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 2011).

E importante que os educadores se reconhecam enguanto sujeitos inacabados, mas
€ necessario a criacdo de espacos e incentivo para que possam fazer da reflexdo de sua
prética permanente, como algo rotineiro, implicado no cotidiano docente. Discutiremos a

seguir, os elementos institucionais.

O elemento “Instituciona/”

Para investir e dedicar-se na transformacao da sua prética, os educadores também
necessitam ser estimulados para tal. Entre as fontes motivacionais dos docentes, segundo
os participantes, esta o dialogo entre professores, as relacdes com os estudantes bem como
no contrato de trabalho, estabilidade e vinculo empregaticio, valorizacao financeira entre
outros.

Nesta direcdo, a LDB (1996), no art. 67, estabelece que estatutos e planos de
carreira devem garantir o ingresso no magistério por concurso publico, o aperfeicoamento
profissional, inclusive com licenca remunerada, o piso salarial, a progressao na carreira
baseada na titulacdo e na avaliacao de desempenho, uma carga de trabalho que contemple
periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, além de condi¢des adequadas de
trabalho.

A regulamentagdo da carreira docente passou por muitas reformas educacionais
que fortaleceram, mas também promoveram uma fragilizacdo do trabalho do professor
trazendo diversas consequéncias negativas para o exercicio no ensino. Entre os indicios
dessa precariedade estdo a falta de reconhecimento dos estudantes e da comunidade,
dificuldade no manejo de indisciplina pela perda da autoridade democratica do docente,
criticas dos mais diversos setores da sociedade, entre outros (FERREIRA, 2011;
JACOMINI; PENA, 2016; SAMPAIO; MARIN, 2004).

Outra decorréncia da precarizacdo do trabalho docente é o adoecimento de
educadores associado a exigéncia da sociedade capitalista: ao invés de realizador das
aspiracdes humanas, o0 ensino se torna 0 momento de seu esgotamento e degradacgao,
influenciado, inclusive pelas condigdes de trabalho (FERREIRA, 2011).

De acordo com Tardif e Lessard (2014), “condi¢des de trabalho” correspondem a

relacdo entre as variaveis quantitativas, como o tempo de trabalho diario, nimero de horas
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de presenca obrigatdria em classe, numero de estudantes e o salario dos educadores. As
quais sdo utilizadas para contabilizar, avaliar e remunerar o exercicio do ensino.

A complexidade da “carga de trabalho docente” se da pela flexibilidade da
atividade docente, composta por limites quantitativos e qualitativos. Sdo diversos os

fatores que determinam essa “carga”, entre eles:

Fendmenos resultantes da organizacdo do trabalho: o tempo de trabalho, o
nimero de matérias a dar, o vinculo empregaticio (regular, precario, por
contrato, etc.), a diversidade das outras tarefas além do ensino (a recuperacéo,
as atividades paradidaticas, a tutoria ou a disciplina, a supervisdo, etc.), as
atividades a noite, nos fins de semana, nas férias, etc. Exigéncias formais ou
burocraticas a cumprir: observancia de horarios, avaliagdo dos alunos,
atendimento aos pais, reuniGes obrigatdrias, tarefas administrativas, etc
(TARDIF; LESSARD, 2014, p. 114).

Destes, exceto a convivéncia com os pais, todos foram citados pelos educadores,
como elementos que influenciam o trabalho docente por outros vieses. O regime de
contrato, por exemplo, contribui para a qualidade do ensino, para Sampaio e Marin
(2004), por vezes, de maneira negativa, alguns professores trabalham em diferentes
disciplinas e atuem com contelidos diversos ao mesmo tempo; a rotatividade de
professores ndo permite, segunda as participantes, estabelecimento de vinculo entre
estudantes, educadores e direcdo.

Tardif e Lessard (2014), assim como 0s educadores participantes deste estudo,
assinalaram como um dos fatores que interfere no trabalho docente a remuneragdo. A
precarizacdo do salario docente significa pauperizacdo da vida pessoal, nas relagdes entre
vida e trabalho do educador, sobretudo no que tange ao acesso a bens culturais,
qualificacdo profissional, entre outros (SAMPAIO; MARIN, 2004).

Para Barbosa (2011) é baixa a remuneracdo docente no Brasil, principalmente
quando comparada a remuneracao recebida por outros servicos que também exigem o
ensino superior, 0 que impacta diretamente na qualidade do trabalho docente e da
educacéo.

No entanto, comparar o exercicio docente com outras ocupacdes ndo parece justo.
Cada exercicio possui exigéncias e demandas especificas, qualificagdes equivalentes
entre outros. Além disso, a carga de trabalho dos professores ndo pode basear-se apenas
no trabalho em sala de aula, sem considerar o tempo de preparo das aulas, elaboracéo de

avaliagOes, correcOes de trabalho. Mesmo na existéncia de horas atividade, esse tempo
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raramente é suficiente para a realizacdo de todas essas atividades que, portanto/ dessa
forma, sdo realizadas sem remuneracdo (BARBOSA, 2014).

As condices de trabalho também dizem muito sobre a qualidade do ensino, entre
os fatores que também interferem, de acordo com os educadores estdo: estrutura fisica e
material da escola.

A insuficiéncia das bibliotecas e dos materiais didatico pedagogicos, a falta de
equipamentos de informatica, a dependéncia dos horarios de transporte, a precarizacdo
dos recursos financeiros sdo elementos que tornam a carga de trabalho pesada (TARDIF;
LESSARD, 2014). E exigem dos docentes, como eles identificaram, habilidades para
planejar atividades de ensino na auséncia dessas condicdes.

Freire (2011), ao conhecer escolas da rede de Sdo Paulo em 1989, ficou
impressionado com o descaso das condi¢cbes materiais e se perguntou: como é possivel
cobrar dos estudantes respeito a estrutura escolar sendo que o desinteresse do Poder
Publico ¢ tdo evidente? “H4 uma pedagogicidade indiscutivel na materialidade do
espago” (FREIRE, 2011, p. 45).

A estrutura fisica da escola ndo foi relatada pelas educadoras com destaque, mas
o exemplo dado por uma das participantes acerca do “ensinar lavar as maos”, acao basica
de profissionais de salde, e da falta de material de higiene para realiza-la na escola,
corrobora o referido por Freire.

Por outro lado, Vaillant (2006) seleciona quatro grupos de fatores-chave para se
pensarem politicas docentes: Valorizagdo social; ambiente profissional facilitador, com
condicdes adequadas de trabalho e uma estrutura apropriada de remuneracdo e de
incentivos na carreira; Formacdo inicial e continuada de qualidade; Avaliacdo que
retroalimente a tarefa de ensinar, deve-se considerar a formacdo docente como
mecanismo basico para melhorar a qualidade do ensino.

Os esforcos para a transformacéo da realidade e mudancas de concepcdes devem
partir de origens distintas, o que talvez dificulte este processo. Mas perceber que o0s
educadores se consideram parte deste meio e identificam esses desafios como
influenciadores do trabalho docente demonstra sua consciéncia critica e percepgédo da
realidade, e a consciéncia dos educadores de sua capacidade de intervengdo no mundo é

a primeira etapa para o inicio da transformacao de suas realidades.
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4.4 PONTOS DE CHEGADA

4.4.1 Conclusdes

Escrever as conclusdes dessa longa trajetoria parecia simples, inicialmente.
percurso. Talvez o que tenha dificultado foi justamente a sensacdo de que nem na
pesquisa, nem no ensino, é possivel colocar um ponto final. Certamente esteja escrevendo
aqui reflexdes pautadas na consciéncia do inacabamento.

O objetivo geral deste estudo foi “analisar os elementos que influenciam o
trabalho docente de enfermeiros professores no contexto de um curso técnico de
enfermagem, visando a estimular a acdo-reflexdo-acdo sobre sua préatica educativa por
meio da concepcao dialdgica de Paulo Freire”.

Para cumpri-lo optamos pela pesquisa acdo participativa e como estratégia
metodolodgica utilizamos o Circulo de Cultura de Paulo Freire, composto pelas etapas de
Investigacdo dos Temas Geradores; Codificacdo; Descodificacdo e Desvelamento
Critico.

Buscamos ao longo dessa caminhada verificar, conhecer, analisar como o trabalho
docente de enfermeiros em um curso técnico de enfermagem era influenciado por vieses
distintos. Em um processo de construcdo e desconstrucdo, aproximacao e afastamento,
fomos construindo este estudo que ganhou carater interdisciplinar no primeiro momento
que entrou em contato informal com a diregao do local do estudo: “todos os educadores
precisavam discutir o seu trabalho educativo”.

Em sintese os elementos que influenciam o trabalho docente de educadores no
contexto de um curso técnico de enfermagem, extraidos das informacBes construidas
coletivamente pelo grupo foram: formagéo docente, experiéncia profissional do educador,
diversidade sociocultural dos educandos, diferentes conhecimentos dos educandos,
valorizacéo salarial, vinculo empregaticio, relacfes interpessoais.

Desde o primeiro encontro, a formacao inicial dos educadores foi destacada como
uma das principais influencias por néo ter fornecido subsidios satisfatorios para atuacao
docente, mas a cada nova etapa fomos percebendo que o trabalho educativo também se
construia a partir das experiéncias vivenciadas ao longo de todo o percurso formativo dos

profissionais participantes da pesquisa, envolvendo as séries iniciais até a formacao
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superior; que os educadores e seus modelos de ensino adotados séo referéncias de como
“ser” e como “ndo ser” docente e que o dia a dia na escola contribui significativamente
para qualificacdo do exercicio pedagdgico.

Segundo as participantes, o estudante também influencia diretamente o trabalho
docente. Um grupo de estudantes é diferente entre si quanto a idade, as condicfes
socioculturais, quanto os conhecimentos teoricos e praticos e demanda do educador a
mesma amplitude de habilidades e competéncias para que de fato realize a mediagéo da
construcdo do conhecimento.

As relacgdes entre educadores, coordenacgéo de curso e direcdo ndo foram relatadas
pelos docentes com a mesma énfase que as influencias causadas pelos educandos. Mas
estas, foram apontadas como fundamentais para manutencdo de um ambiente de trabalho
agradavel e produtivo. O contrario também é verdadeiro, conflitos entre as partes geram
sentimentos negativos que sdo comumente transferidos para os estudantes e geram
sofrimento no trabalho.

A organizacdo do trabalho docente também foi destacada pelos educadores.
Mesmo que tenham afeicdo pelo ambiente de trabalho, colegas e estudantes, a ma
remuneracdo e instabilidade contratual geram inseguranca, estresse e ansiedade nos
educadores, que referiram que ao sinal de uma oportunidade mais consistente de trabalho,
deixariam o exercicio docente.

Eles ainda apontaram para a necessidade de incentivo e oportunidade de educacao
permanente, especialmente considerando as lacunas dos contetdos pedagdgicos durante
a formacdo inicial de todos os educadores, independente da area do conhecimento. Neste
contexto, os professores enfatizaram a necessidade de que ela seja coerente com 0s
contetdos relacionados a formacao profissional e que se articulem com o0s conhecimentos
da érea da salde.

Os recursos materiais e estruturais foram lembrados pelos educadores ndo como
essenciais para o trabalho docente, mas como partes importantes da articulagdo entre
teoria e prética, por exemplo: ndo € coerente ensinar a importancia da lavagem das méos,
quando na escola nem sempre ha materiais de higiene paratal. Além disso, eles apontaram
a falta de recursos como um ponto limitador do planejamento de atividades que
demandem o uso de materiais didaticos.

O processo de acéo-reflexdo-agéo foi percebido ao longo de todo o processo. Os

discursos dos educadores iam se afirmando, se moldando ou se modificando a medida
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que os didlogos aconteciam. Aspectos percebidos inicialmente como desafios ou
limitantes, foram apontados como potencialidades a partir do estimulo a reflexdo
realizado a cada encontro. Tais como a diversidade sociocultural dos estudantes.

Os educadores participaram ativamente da pesquisa. Inicialmente havia uma
intencionalidade, mas cada novo encontro foi planejado fundamentado nas discussfes
realizadas pelo grupo. Eles definiram as datas, validaram as sinteses realizadas a partir de
cada encontro, dialogaram sobre ideias em comum, discordaram e construiram produtos
de maneira coletiva.

Os docentes também se envolveram com as estratégias pedagogicas utilizadas em
cada oficina, ambas coerentes com a dialogicidade do Circulo de Cultura, e por interesse
coletivo (professores e direcdo), solicitaram uma atividade educativa que discutisse
“metodologias ativas de ensino aprendizagem”, realizada no inicio deste ano.

Participaram dessa atividade apenas educadores que realizaram o Circulo de
Cultura. Mesmo convidados, os professores dos demais cursos ndo estiveram presentes,
0 que demonstra a sensibiliza¢do causada pela pesquisa entre os participantes.

Também a partir das discussdes e do processo de reflexdo, a coordenacao do curso
organizou duas reunides, no primeiro semestre de 2018, com os orientadores de estagio
na escola, espaco pouco frequentado por eles, como mencionado anteriormente, com
vistas a promover a interacao entre eles, estudantes e escola.

H& também participantes do Circulo de Cultura que passaram a vislumbrar a
continuidade da formac&o através da pds-graduacdo stricto sensu, pesquisando, inclusive,
0 uso de metodologias ativas de ensino aprendizagem.

Foram apenas quatro encontros, ambos limitados pelo curto tempo que tinhamos
disponivel, especialmente diante das trocas que os educadores ansiavam por realizar entre
o0 grupo. Concluimos o ultimo encontro com intenc@es relacionadas a transformacéo da
pratica docente, ndo com compromissos devidamente estabelecidos; talvez encontramos
aqui uma fragilidade e um limite do estudo (a relacdo do tempo disponivel e quantidade
de elementos que precisavam ser discutidos).

Entre os desafios da pesquisa, estudar o ambiente em que se esta inserido requer
movimentos de aproximacao e distanciamento para que, como mediador dos debates, ndo
influenciasse as discussdes dos participantes, nem permitisse que as minhas percepgdes
interferissem na interpretacdo das informacgo6es coletadas. Como o estudo possui carater

dialogico e subjetivo, ndo é possivel garantir totalmente a minha auséncia nas discussoes.
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Mesmo neste contexto, acredito ter cumprido os objetivos, respondido as
perguntas iniciais e o0 compromisso de promover a reflexdo critica do trabalho docente,
realizada de forma coletiva e subsidiada teoricamente. Os educadores realizaram o
movimento de perceber situacfes limites, explica-las, readmiré-las explicitando sua
consciéncia real até que pudessem, desvela-las de modo que se reconhecessem como
sujeitos do processo e assim se comprometessem a transforma-las.

Além das contribuicGes cientificas, esse estudo, promoveu também meu
crescimento pessoal e profissional; e uma satisfacdo especial: a possibilidade de
contribuir com a realidade em que estou inserida, retribuindo o incentivo que tive da
instituicdo, através da disponibilidade de horéarios, por exemplo, para que eu desse
continuidade aos meus estudos.

Destacamos também o campo de educacdo profissional de nivel médio em
enfermagem como fértil para a pesquisa. Os profissionais de enfermagem estdo presentes
em todos os servi¢os de saude e niveis de complexidade, e aqueles de nivel médio,
possuem quantitativa representatividade, mais da metade dos profissionais de saude
fazem parte da equipe de enfermagem, e destes, a maioria s&o de nivel técnico.

Nessa direcéo, discutir trabalho docente de enfermeiros nesse meio, bem como a
formacdo desses profissionais representa a base para o dialogo sobre a qualidade do
ensino e da atencdo em salde ofertada pelo sistema de salde vigente, o que poderia
contribuir para a melhora da assisténcia prestada por esses profissionais e, consequente,
contribuicdo na consolidacéo do SUS e de seus principios.

4.4.2 Comunicar aprendizagem

A comunicacdo da aprendizagem comecou a ser dada, por meio da publicacdo e
apresentacdo em eventos cientificos sobre a estratégia de pesquisa, Circulo de Cultura, a
organizacéo e analise dos dados com auxilio da Sistematizacdo de Experiéncias. Para 0s
participantes da pesquisa, professores e coordenagdo do Curso, os resultados, construidos
coletivamente, serdo apresentados assim que 0s mesmos tiverem tempo disponivel para
tal. Os resultados desse estudo também serdo organizados em formato de artigos

cientifico para a posterior publicacdo em periodicos cientificos.
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de enfermeiros em um curso t2cnico em enfermagem em Chapecd.

Objetive da Pesquisa:

Analisar elementos que influenciam o trabalho docente de enfermeiros professores no contexto de um curso
técnico em enfermagem, com vistas a estimular a agdo-refiexdo-agic sobre sua pritica educativa por meic
da dialégica de Paulo Freire.

Objetivaos especificos

- verificar come a formagdo do enfermeire docente possibilitou a aproximagdo com conteddos pedagogicos;
- conhecer guais\como aspecios organizacionais, estruturais e relacionais influenciam o trabalho docente na
percepgdo dos enfermeiros;

- promover espage de reflexdo sobre o trabalho docente por meie da implementagdo do circule de Paule

Freire.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Endersgo; Av. Senador Atllo Fontana, 591 E

Balrme: Efapl CEP: B9.B0%-000
UF: 5C Munlciplo:  CHAPECO
Telafone: (45)3321-5142 Fax> (45)3321-8142 E-mall: cep@unochapacoedubr
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Confinuacio do Famecer 2 265,152

1. Ao participacdo deste estudo, o sujeito tem a possibilidade de danos & dimens&o moral, intelectual, social
e cultural do ser humano, em gualquer fase de uma pesquisa & dela comrente. Mo reconhecimento da
possibilidade de existéncia destes riscos, todas as providencias serdo tomadas a fim de evita-los, entre elas,
manter o sigile da pesquisa e garantir que a paricipagio na pesquisa ocorma de forma livre e esclarecida.
Beneficios:

2. Possibilitar a reflex3o e dialogo sobre o processo de trabalho docente entre enfermeiros professores de

um curso técnico de enfermagem.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Pesquisa relevante. Entretanto, ha necessidade de informar o tamanho correto da amostra, pois nas
informagdes basicas no Projeto, no item, na Metodologia proposta consta 8 enfermeiros, enguanto que no
itemn “Tamanho da amostra”™ consta 10.

Consideragbes sobre os Termos de apresentagic obrigatoria:

s termos foram apresentados satisfatoriamente.

Recomendaghes:

1. Ha necessidade de informar o tamanho correte da amostra, pois nas informagdes basicas no Projeto, no
itemn, na Metodologia proposta consta & enfermeiros, enguanto que me itemn “"Tamanho da amostra™ consta
10:

2. Recomenda-se identificar o contexto em gue se insere este estudo. Informar se trata-se de um TCC

vinculado & Projeto de Pesquisa de Mestrado ou Frojeto de Pesquisa para Qualificagio de Mestrado.

Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

M3o ha pendéncias.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Assim, mediante conformidade com os requisitos éticos, somos de parecer favoravel 3 realizacio do projeto
classificando-o como Aprovado, pois o mesmo atende acs requisitos fundamentais da Resolugdo
4868/12/CNS e suas complementares do Conselho Macicnal de Sadde/MS.

O CEF/UNOCHAFECO LEMBRA QUE QUALQUER MUDAMCA WO PROTOCOLO DEVE SER
INFORMADA IMEDIATAMENTE FARA FINS DE ANALISE E APROUAQ.&O DA MESMA.E OBRIGATORIO
O ENVIO & ESTE CEF, 05 RELATORIOS PARCIAIS E FINAL DA PESQUISA.

Endersgo: Av. Senador Aftllo Fontana, 581 E

Balrre: Efapl CEP: B9.509-000
UF: 5C Municiplo: CHARPECD
Talafone: (42)3321-5142 Fam: [43)3321-B142 E-mall: cep@unochapeco.edubr
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Continuacio do Fanecer 22851

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

92

Tipo Documento Argquivao Postagem Autor Situagio
Informagtes Basicas| PE_INFORMACOES_BASICAS _DO_P | 08082017 Aceite
do Projeto ROJETO BET3IE2 pdf 18:28:58
Declaracio de Aprovacao_gered. pdf 08082017 |MARIA EDUARDA Aceito
Instituigac e 18:34:50 |DE CARLI
Infraestrutura RODRIGUES
TCLE /! Termos de | TermoCLE. pdf 08/08/2017 |MARIA EDUARDA Aceite
Azzentimento [ 18:22:28 |DE CARLI
Justificativa de RODRIGUES
Auséncia
Projeto Detalhado /| Projeto_detalhado.pdf 08/08/2017 |MARIA EDUARDA Aceito
Brochura 18:14:30 |DE CARLI
] or RODRIGUES

TCLE ! Termos de | Termo_gravacac_voz.pdf 08082017 |MARIA EDUARDA Aceito
Azzentimento [ 18:11:37 |DE CARLI

Justificativa de RODRIGUES

Auséncia

Folha de Rosto Falha_de_rosto_pdf 05082017 |MARIA EDUARDA Aceito

23:23:02 |DE CARLI
RODRIGUES

Situagio do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagao da CONEP:

Nao

CHAPECO, 08 de Setembro de 2017
Assinade por:
Marcos Vinicius Perini
[{Coordenador)

Enderego: Aw. Senador Altllo Fontana, 591 E

Balrro: Efapl CEP: E2.505-000

UF: SC Munlciplo: CHARECD

Telafona: (49)3321-8142 Fam: (4533218142 E-mall: cepdiunochapecoedubr
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ANEXO 111

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE COMUNITARIA DA REGIAO DE CHAPECO (UNOCHAPECO)
COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS
AREA DE CIENCIAS DA SAUDE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO stricto sensu EM CIENCIAS DA SAUDE
(PPGCS)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar como voluntario em uma pesquisa. Apos a
leitura e esclarecimento sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo,
rubrique todas as paginas e assine no final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é

sua e outra € do pesquisador.

Titulo da pesquisa: O trabalho docente de enfermeiros em um curso técnico de enfermagem

Pesquisador responsavel: Maria Eduarda De Carli Rodrigues
Endereco: Avenida Fernando Machado 570E CEP: 89814-210 Bairro Centro.

Telefone para contato: (49) 999125256

O Comité de Etica em Pesquisa envolvendo seres humanos, é um colegiado interdisciplinar
e independente, de relevancia publica, de carater consultivo, deliberativo e educativo, criado para
defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir
no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos. O CEP/Unochapeco esté localizado
dentro da propria Instituicdo Bloco R3, 3° andar. Horario de funcionamento definido de segunda-
feira a sexta-feira das 13:30 h as 17:30 h e das 18:30 h as 22:30 h, para contato dos pesquisadores e
participantes das pesquisas. Telefone e e-mail para contato, (49) 3321-8142,

cep@unochapeco.edu.br.
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O objetivo desta pesquisa é analisar elementos que influenciam o trabalho docente de
enfermeiros professores no contexto de um curso técnico de enfermagem, com vistas a estimular
a acao-reflexdo-acao sobre sua préatica educativa por meio da concepcao dial6gica de Paulo Freire.

A sua participacdo na pesquisa consiste em envolver-se em atividades dinamicas
propostas pelos pesquisadores. A abordagem deste estudo serd a pesquisa-a¢do participativa,
atraveés do circulo de cultura, que consistem respectivamente em refletir sobre os fenbmenos
vivenciados pelos sujeitos da pesquisa e elaboracéo de a¢Ges que possibilitem a transformacéo de
sua realidade a partir de suas percepc@es. Serdo quatro fases desenvolvidas ao longo do processo
de coleta de dados: Investigacdo tematica/Temas geradores (descoberta do vocabulario e
identificacdo de situacOes limites a partir da concepgéo dos sujeitos), Codificagédo e decodificacao
(significacdo e contextualizagdo dos temas geradores) e Desvelamento critico (analise dos
contetidos extraidos). A participacdo ocorrerad em todas as etapas da pesquisa. Durante a coleta de
dados a voz dos participantes sera gravada.

A sua participacdo poderd envolver os seguintes riscos ou desconfortos: cansaco,
exposicdo no momento de participacdo nas dimensfes de ordem subjetiva, social, moral e
intelectual. Entretanto, lhe serd garantida assisténcia imediata, sem 6nus de qualquer espécie a
sua pessoa com todos 0s cuidados necessarios a sua participagdo de acordo com seus direitos
individuais e respeito ao seu bem-estar fisico e psicologico. As providéncias e cautelas tomadas
serdo para evitar a quebra do sigilo da pesquisa através da utilizagdo de codinomes escolhidos
individualmente; sera esclarecido aos participantes todos os aspectos referentes a pesquisa
(justificativa, objetivos, apresentagdo dos resultados) a fim de esclarecer davidas referentes ao
estudo.

Os beneficios esperados pela sua participagdo na pesquisa dizem respeito a possibilidade
de reflexdo e implementacgdo de acGes transformadoras de sua realidade enquanto docente.

As informagOes obtidas através da coleta de dados serdo utilizadas para alcangar o
objetivo acima proposto, e para a composicao do relatorio de pesquisa, resguardando sempre sua
identidade durante todas as fases da pesquisa. Ao término da pesquisa, os resultados obtidos serdo
retornados a sua pessoa através da reunido dos participantes da pesquisa e apresentacao dos dados
coletados durante a realizacdo desta. VVocé podera recusar-se a participar ou retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma. Caso ndo queira mais
fazer parte da pesquisa, favor entrar em contato com o pesquisador responsavel.

E garantido indenizacdo diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa a sua pessoa.

Apos a leitura e esclarecimento de todas as davidas pelo pesquisador, o0 TCLE devera ser
rubricado por ambos (pesquisador e pesquisado), nas duas vias em todas as folhas e assinado em

seu término.
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CONSENTIMENTO DA PESSOA COMO PARTICIPANTE DE PESQUISA

Eu, RG

CPF , abaixo assinado, concordo em participar do

estudo. Fui devidamente informado e esclarecido pelo pesquisador sobre a pesquisa e, 0s

procedimentos nela envolvidos, bem como os riscos e beneficios decorrentes da minha
participacdo. Foi me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento e ter

acesso ao registro do consentimento sempre que solicitado.

Local: Data / /

Assinatura do participante da pesquisa:

Assinatura do pesquisador responsavel:
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ANEXO IV

Termo de consentimento para uso de imagem e/ou voz

UNIVERSIDADE COMUNITARIA DA REGIAO DE CHAPECO
(UNOCHAPECO)COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO SERES
HUMANOS

AREA DE CIENCIAS DA SAUDE

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO stricto sensu EM CIENCIAS DA SAUDE
(PPGCS)

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA USO DE IMAGEM E/OU VOZ

Titulo: O trabalho docente de enfermeiros em um curso técnico de enfermagem.

Pesquisador Responsavel: Maria Eduarda De Carli Rodrigues

Eu, permito

que o pesquisador relacionado acima obtenha fotografia e gravacdo de voz de minha pessoa para

fins de pesquisa cientifica/ educacional.

Concordo que o material e as informacOes obtidas relacionadas a minha pessoa possam ser
publicados em aulas, congressos, eventos cientificos, palestras ou periddicos cientificos. Porém,

minha pessoa ndo deve ser identificada, tanto quanto possivel, por nome ou qualquer outra forma.

As fotografias e gravacdes ficardo sob a propriedade do grupo de pesquisadores pertinentes ao

estudo e sob sua guarda.

Assinatura do Participante da Pesquisa



171

APENDICE I

Planejamento oficina Levantamento Temas Geradores

UNIVERSIDADE COMUNITARIA DA REGIAO DE CHAPECO -
UNOCHAPECO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO stricto-sensu EM CIENCIAS DA SAUDE
Mestranda: Maria Eduarda De Carli Rodrigues
Orientadora: Maria Elisabeth Kleba

OFICINA - LEVANTAMENTO TEMAS GERADORES

I. Dados da Pesquisa
Titulo do Projeto de Dissertagao: “O trabalho docente de enfermeiros em um curso técnico

de enfermagem”.

Objetivo Geral: Analisar elementos que influenciam o trabalho docente de enfermeiros
professores no contexto de um curso técnico de enfermagem, com vistas a estimular a acdo-

reflexdo-acdo sobre sua pratica educativa por meio da concepcao dialdgica de Paulo Freire.

Objetivos Especificos: Verificar como a formacdo do enfermeiro docente possibilitou a
aproximacdo com conteidos pedagdgicos;

Conhecer quais/como aspectos organizacionais, estruturais e relacionais influenciam o
trabalho docente na percepc¢do dos enfermeiros;

Promover espaco de reflexdo sobre o trabalho docente por meio da implementacao do circulo

de cultura de Paulo Freire.

I1. Oficina:
Data: 12 de setembro de 2017
Tempo total da oficina: 1 hora e 30 minutos.

I11. Dados de Identificacio do Local da Pesquisa:
Centro de Educacdo Profissional de Chapecé — CEDUP

Curso Tecnico em Enfermagem
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Participantes: Professores responsaveis pelas disciplinas tedricas do Curso Técnico em

Enfermagem.

1. Tema:

Levantamento dos temas geradores.

IV. Objetivos da Oficina:
Objetivo geral: Investigar o universo temético dos participantes.

Objetivos especificos: Apresentar o projeto de pesquisa (objetivos, proposta metodoldgica);
Descoberta do universo vocabular;

Selecéo de palavras ou expressoes, dentro do universo vocabular.

V. Conteuido:

Levantamento dos temas geradores

V1. Metodologia:

“Esta investigagao implica, necessariamente, uma metodologia que ndo pode contradizer a
dialogicidade da educacdo libertadora. Dai que seja igualmente dialégica. Dai que,
conscientizadora também, proporcione, a0 mesmo tempo, a apreensdo dos “temas geradores”

e a tomada de consciéncia dos individuos em torno dos mesmos” (FREIRE, 2005, p. 101).

Inicialmente, serdo entregue aos participantes as orientacdes para a atividade juntamente com

tarjetas e pinceis (materiais necessarios para a realizacéo da atividade);

A primeira estratégia utilizada é chamada de Brainstorming/Tempestade de Idéias e visa
estimular a geragéo de ideias de forma espontanea, despertando a mobiliza¢éo sobre o objeto
do estudo. Por ser um exercicio rapido utiliza-se da criatividade, imaginacdo e da vivéncia
social dos participantes. As participacdes se dardo de forma oral e escrita em todo o percurso
da estratégia (ANASTASIOU; ALVES, 2003).

O Mapa Conceitual, por sua vez, sera utilizado para a organizacdo dos elementos que
emergirem do grupo. Para Anastasiou e Alves (2003) esta atividade consiste na construcéo

de um diagrama que apresenta a articulacdo entre conceitos de forma hierarquica.
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“Primeiramente, sera solicitado aos participantes que respondam a pergunta: “Quais Sao 0s
elementos que influenciam o trabalho docente no curso técnico em enfermagem?”.
“Frente a este questionamento, os professores deverdo expressar em palavras ou frases curtas
as ideias relacionadas a questdo proposta (Cerca de 5 a 10 minutos);

“A resposta ira receber contribuicdes de outros dois professores (Cada participante ficard com
a tarjeta cerca de 2 a 5 minutos);

“Ao final, serdo formados grupos de trés individuos que realizardo a sintese das ideias e
apresentardo para o grande grupo (O grupo tera de 10 a 15 minutos para discutir os elementos
descritos nas tarjetas).

“Estas “ideias chave” serdo apresentadas, registradas e organizadas em pré-categorias (Cerca
de 15 a 20 minutos);

“Ap0s, os participantes serdo convidados a escrever novamente em tarjetas duas palavras
referente a cada pré-categoria para que possamos compor um mapa conceitual e identificar
0s temas geradores (de 2 a 5 minutos);

- A construcdo do mapa conceitual sera feita através das seguintes etapas: Identificacdo dos
conceitos-chave por hierarquia e importancia, estabelecimento de relagdes atraves do uso de
setas através de relacdes horizontais e cruzadas.

- O grupo sera convidado a avaliar o mapa conceitual e verificar se as ideias chaves foram

contempladas, podendo acrescentar aquelas que acharem convenientes (5 a 10 minutos).

Os materiais utilizados serdo: Tarjetas de papel, fita crepe, pinceis.

VII1I. Avaliacéo:
99 ¢¢

- A avaliagdo serd realizada a partir da atividade: “Que bom seria”, “Que pena que” e “Que

bom que” relacionada as atividades realizadas durante a oficina.

XIX. Bibliografia:
ANASTASIOU, L.G.C.; ALVES, L.P. (Org.). Processos de ensinagem na universidade:

pressupostos para as estratégias de trabalho em aula. Joinville: UNIVILLE, 2003.

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 41°%d. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.
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APENDICE I
Planejamento da oficina de Codificagao

UNIVERSIDADE COMUNITARIA DA REGIAO DE CHAPECO -
UNOCHAPECO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO stricto-sensu EM CIENCIAS DA SAUDE
MESTRANDA: Maria Eduarda De Carli Rodrigues
ORIENTADORA: Maria Elisabeth Kleba

OFICINA — CODIFICACAO

I. Dados da Pesquisa
Titulo do Projeto de Dissertacao: “O trabalho docente de enfermeiros em um curso técnico

de enfermagem”.

Objetivo Geral: Analisar elementos que influenciam o trabalho docente de enfermeiros
professores no contexto de um curso técnico de enfermagem, com vistas a estimular a a¢éo-

reflexdo-acao sobre sua préatica educativa por meio da concepcao dialdgica de Paulo Freire.

Objetivos Especificos: Verificar como a formacdo do enfermeiro docente possibilitou a
aproximacdo com contetidos pedagdgicos;

Conhecer quais/como aspectos organizacionais, estruturais e relacionais influenciam o
trabalho docente na percepc¢édo dos enfermeiros;

Promover espaco de reflexdo sobre o trabalho docente por meio da implementacéo do circulo

de cultura de Paulo Freire.

I1. Oficina:
Data: 26 de setembro de 2017

Tempo total da oficina: 1 hora e 30 minutos.

I11. Dados de Identificacdo do Local da Pesquisa:
Centro de Educacao Profissional de Chapeco — CEDUP
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Curso Técnico em Enfermagem
Participantes: Professores responsaveis pelas disciplinas tedricas do Curso Técnico em

Enfermagem.

I1. Tema:

Codificagéo

IV. Objetivos da Oficina:
Objetivo geral: Estimular “o pensar o seu mundo” a partir da reflexdao e da critica em um

movimento de ida e volta, que parte do abstrato até o concreto.

Obijetivos especificos:
Realizar uma representacdo de uma situacdo existencial;

Realizar uma leitura da realidade.

V. Conteudo:
Temas geradores.

V1. Metodologia:
Inicialmente, os participantes deverdo observar o painel elaborado com sinteses do encontro
anterior para a validagdo do encontro anterior, onde estardo descritos os temas geradores (5

minutos);

Em um segundo momento, os participantes serdo divididos em grupos de trés a quatro
individuos: cada integrante do grupo retirara de um saco um nimero e se dirigira para a mesa

correspondente (5 a 10 minutos);

A atividade realizada para a codificacdo é chamada de “World Coffee”. Esta estratégia foi
proposta por Brown e Isaacs (2007) e parte do principio de que a conversa é 0 processo central

que impulsiona 0s negdcios pessoais e organizacionais.

Apbs dividido os grupos, os participantes escolherdo em um sujeito que sera chamado de
anfitrido. Este, ird permanecer na mesa enquanto 0s demais realizam rodizios nos momentos
solicitados. Quando os demais colegas chegarem ao grupo, ele ira apresentar o que foi
construido e discutido pelos outros participantes (5 a 10 minutos);




176

Em cada mesa estardo disponibilizados materiais didaticos incluindo uma folha flip-chart e
uma situacao limite (emergente das discussdes anteriores). O grupo ira discutir e elaborar
respostas acerca da questdo proposta de forma criativa e descreverd na folha (10 a 15

minutos);

Ao término, serd solicitado que todos os participantes (exceto os anfitrides eleitos)
direcionem-se para outras mesas (0 grupo deve-se dividir a fim de que a formacao inicial ndo
se repita) e discutam a nova situacao-limite (10 a 15 minutos) e assim sucessivamente (até

que todos os participantes tenham contribuido em todas as situac@es limites).

Ao final, o anfitrido ira apresentar para o grande grupo, cabendo ao mediador a articulacéo
do debate (20 a 30 minutos).

VII1I. Avaliacéo:

- A avaliacdo seré realizada ao final do circulo de cultura.

XIX. Bibliografia:
FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 41%d. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.
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APENDICE Il

Planejamento da oficina de Descodificagio

UNIVERSIDADE COMUNITARIA DA REGIAO DE CHAPECO -
UNOCHAPECO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO stricto-sensu EM CIENCIAS DA SAUDE
MESTRANDA: Maria Eduarda De Carli Rodrigues
ORIENTADORA: Maria Elisabeth Kleba
OFICINA - DESCODIFCACAO

I. Dados da Pesquisa
Titulo do Projeto de Dissertagdo: “O trabalho docente de enfermeiros em um curso técnico
de enfermagem”.

Objetivo Geral: Analisar elementos que influenciam o trabalho docente de enfermeiros
professores no contexto de um curso técnico de enfermagem, com vistas a estimular a acéo-
reflexdo-acdo sobre sua pratica educativa por meio da concepcao dialogica de Paulo Freire.

Obijetivos Especificos: Verificar como a formacdo do enfermeiro docente possibilitou a
aproximacdo com contetidos pedagdgicos;

Conhecer quais/como aspectos organizacionais, estruturais e relacionais influenciam o
trabalho docente na percepc¢édo dos enfermeiros;

Promover espaco de reflexdo sobre o trabalho docente por meio da implementacao do circulo
de cultura de Paulo Freire.

I1. Oficina:
Data: 18 de outubro de 2017
Tempo total da oficina: 1 hora e 30 minutos a 2 horas.

I11. Dados de Identificacdo do Local da Pesquisa:

Centro de Educacéo Profissional de Chapec6 — CEDUP

Curso Tecnico em Enfermagem

Participantes: Professores responsaveis pelas disciplinas teéricas do Curso Técnico em
Enfermagem.

1. Tema:
Descodificagédo

V. Objetivos da Oficina:
Objetivo geral: Promover a “leitura” da realidade, em que as consciéncias dos sujeitos
sociais “re-fazem” seu poder reflexivo, na “ad-mirag¢do” da “admiracao”.
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Objetivos especificos:

Apresentar a realidade codificada;

Realizacdo de leituras propostas;

Problematizar a situacao existencial codificada atraves do debate;

Incentivar o olhar critico e reflexivo diante dos textos;

Compor a mandala com sinteses realizadas pelos grupos a partir dos textos propostos.

V. Conteudo:
Descodificacéo.

V1. Metodologia: (estratégias propostas: uma entrevista com um especialista do tema;
pequenas dramatizaces; leitura e discussao de artigos e revistas (FREIRE, 2005)

- Inicialmente sera realizado um breve retrospecto das etapas anteriores (5 a 10 minutos);

- A estratégia eleita para a realizacdo desta etapa sera a leitura de artigos e livros;

- Inicialmente, o mediador fara uma breve apresentacao dos autores escolhidos (10 minutos);
- Em seguida, os participantes realizardo a leitura dos trechos eleitos em duplas ou trios,
guiados por perguntas pré-definidas (30 minutos), apds, irdo elaborar pequenas sinteses em
“post-its” (15 minutos), que serdo colados, posteriormente, em uma mandala, desenhada em
um grande papel, disposto no chéo, o desenho, em formato menor, sera entregue a cada dupla
para que possam pensar em sua constituicdo final. A primeira fileira de pétalas que
constituirdo a mandala sera preenchida com as subcategorias extraidas do encontro anterior,
chamado de codificacdo, sdo elas: 1) A ampla diversidade socio-cultural é um desafio para o
processo de ensino aprendizagem; 2) O conhecimento, popular ou cientifico, do aluno pode
enriquecer as discussdes em sala de aula; 3) "O professor tem que ter abordagens diferentes
para atingir todos os alunos, de forma mais ou menos igual™; 4) "Eu reproduzo metodologias
de ensino que me fizeram aprender melhor durante a minha formagéo; 5) Utilizo as minhas
experiéncias teoricas e praticas no meu dia-a-dia enquanto docente; 6) Dialogo e troca de
experiéncias com outros docentes e profissionais da pratica contribuem no aprimoramento
das metodologias; 7) As politicas educacionais que orientam a educacdo profissional ndo
contemplam as reais necessidades deste nivel de ensino; 8) A falta de recursos materiais,
estruturais e financeiros limita o trabalho docente; 9) O vinculo empregaticio renovado a cada
seis meses gera desmotivacdo, estresse e inseguranca, refletindo nas relagdes de trabalho que
também séo reestruturadas neste periodo”.

- Ao longo da colagem dos “post-its” sera realizado o debate sobre os temas, onde a dupla ira
apresentar brevemente o seu texto bem como suas percepcdes diante dele, o mediador

promover a discussdo e participacdo dos demais individuos através da problematizacdo das
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questdes evidenciadas pelos grupos. As ideias do grupo serdo organizadas conforme o grau
de controle que os professores terdo ao realizar os problemas na etapa de desvelamento critico
(45 minutos).

- A construgdo da mandala, ao longo do debate, visa promover a reflexdo sobre como os
elementos se articulam no todo;

- Ao final, os materiais elaborados na etapa de codificacdo serdo colocados lado-a-lado a

mandala, para que os participantes possam validar a sintese da etapa anterior.

VII1I. Avaliacéo:
- A avaliagdo serd realizada ao final da etapa através da atividade “que bom que”, “que pena

29 ¢¢

que”, “que bom se”’.

XIX. Bibliografia:
CONTE, M. B. F.; PAULA, M. A. B. A docéncia e o ensino técnico. Educagdo em Debate,
Fortaleza, v 38, n 72, p. 20-32, jul./dez. 2016.
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FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 41%d. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.

TARDIF, M. Os saberes docentes e formacéo profissional. Petropolis, RJ: Vozes, 2002,
325p.

TARDIF, M.; LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia
como profissdo de interacfes humanas. Petropolis: Vozes, 2014.

RODRIGUES, M. T. P.; MENDES SOBRINHO, J. A. C. Obstaculos didaticos no cotidiano
da prética pedagdgica do enfermeiro professor. Ver. Bras. Enferm., Brasilia, v. 61, n. 4, p.
435-440, Aug. 2008.
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Textos e questdes propostas

Texto 1

TARDIF, M. Os professores diante do saber: esbo¢o de uma problematica do saber
docente. In:___. Os saberes docentes e formacao profissional. Petropolis, RJ: Vozes,
2002, 325 p. (Introducédo p.10-16; Cap. I p. 36-40).

Para a dupla/trio: Quais sdo os diferentes saberes presentes na pratica docente?
Quiais sdo as fontes destes saberes?

Que relacdes sdo estabelecidas entre o eu professor e estes saberes?

Mediador: Os saberes experienciais foram muito citados no encontro anterior, qual o
status que eu forneco a ele?

Onde eu encontro e como me preparo frente aos saberes disciplinares?

Durante a formac&o, eu entrei em contato com saberes pedagdgicos? Eu percebo ele como
necessario na minha pratica? No encontro anterior, foi evidenciado que poucas de nds

tivemos contato com saberes pedagdgicos, como preenchemos essa lacuna?
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Texto 2

CONTE, M. B. F.; PAULA, M. A. B. A docéncia e o ensino técnico. Educacdo em
Debate, Fortaleza, v 38, n 72, p. 20-32, jul./dez. 2016.

Perguntas para a dupla/trio: O texto descreve algumas competéncias necessarias para
a docéncia, elas influenciam o trabalho docente? Qual a percepcao do grupo sobre elas?

Em sala, vocé resgata modelos tradicionais de ensino, busca instigar a reflexdo e a
criatividade de seus alunos? Isso ocorre de forma intuitiva, vocé busca subsidios tedricos
para isso?

Suas experiéncias enquanto discente sdo resgatadas no seu trabalho docente? Suas
experiéncias se encaixariam na educacdo bancaria ou na educacdo problematizadora
conceituadas na texto (p. 24)? E o seu trabalho docente?

Vocé ja havia entrado em contato com os quatro pilares da educacdo? “a) aprender a
conhecer; b) aprender a fazer; c) aprender a viver junto, aprender a viver com 0S outros;

e d) aprender a ser.” Caso sim, em que situa¢do? (p. 25) Qual sua percepcéo sobre eles?

Mediador: A troca de experiéncias entre os professores mais antigos dao conta da
complexidade da atividade docente e das caracteristicas do ensino profissionalizante?

O texto pergunta para os seus sujeitos “Como vocé se tornou docente?”, e para vocé, o
que te influenciou a se tornar docente? Sua histéria se assemelha aos resultados do texto?
Vocé acha que isso influencia a sua préatica docente?

Por que vocé permanece na docéncia, o que te influencia para isso?
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Texto 3

RODRIGUES, M. T. P.; MENDES SOBRINHO, J. A. C. Obstaculos didaticos no
cotidiano da prética pedagdgica do enfermeiro professor. Ver. Bras. Enferm., Brasilia ,
v. 61, n. 4, p. 435-440, Aug. 2008.

Perguntas para a dupla/trio: Quais foram os obstaculos didaticos inerentes a préatica
docente descritos no texto? Os resultados se assemelham com a tua vivéncia? Vocé
acrescentaria algo?

Esses obstaculos influenciam o trabalho docente? De que maneira?

Vocé acredita que o aluno possa ser um obstaculo para a pratica docente? Por que?

E ainstituicdo? Em que situaces ela influencia positivamente a pratica docente e em que
momento vocé acredita que a institui¢do torna-se um obstaculo?

As relagdes estabelecidas na instituicdo, sdo um potencial ou um desafio?
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Texto 4
FREIRE, P. Ensinar é uma especificidade humana. In:___. Pedagogia da Autonomia.
Séo Paulo: Paz e Terra, 2011, 143 p. (Cap. 3, 94-96, 102).

FREIRE, P. Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos. In:___. Pedagogia da
Autonomia. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2011, 143 p. (Cap. 1, p. 31-32).

FREIRE, P. Ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando. In:___. Pedagogia
da Autonomia. S&o Paulo: Paz e Terra, 2011, 143 p. (Cap. 2, p. 58-60).

FREIRE, P. Ensinar exige liberdade e autoridade. In:___. Pedagogia da Autonomia. Sdo
Paulo: Paz e Terra, 2011, 143 p. (Cap. 2, p. 102-106).

Perguntas para a dupla/trio: Qual a relacdo desses trechos com os obstaculos
apresentados no texto anterior?

O “comprometimento”, descrito por Freire, influencia nossa pratica docente e a nossa
prética docente o influencia? Por que?

Os termos “liberdade” e “autoridade” influenciam suas relagdes em sala de aula?

A diversidade sociocultural, destacada no encontro anterior, influencia de forma positiva
ou negativa o dia a dia em sala de aula? Por que? E possivel utiliza-la de forma
proveitosa?

Por que € necessario respeitar a autonomia e a liberdade do aluno no processo de ensino

aprendizagem?

Mediador: O que ¢ estar “comprometido” para mim?
E possivel acreditar no respeito a liberdade e autonomia do aluno nas condicdes em que

vocé atua?
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Texto 6

TARDIF, M.; LESSARD, C. A escola como organizacéo do trabalho docente. In: O
trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia como profissao de interagdes
humanas. Petropolis: Vozes, 2014. (Cap. 2, 2.2 Caracteristicas da organizacgao escolar, p.
73-80).

Perguntas para a dupla/trio: Quais sdo as caracteristicas da escola descritas no texto?
Como a organizagéo e a estrutura escolar influencia o trabalho docente?

O tempo escolar influencia de que forma o trabalho docente?

Mediador: As relagdes com as pessoas responsaveis pela organizagdo escolar

influenciam o trabalho docente?



APENDICE 3.2

Modelo da Mandala

Eu Professor
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APENDICE IV

Planejamento da oficina de Desvelamento Critico

UNIVERSIDADE COMUNITARIA DA REGIAO DE CHAPECO -
UNOCHAPECO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO stricto-sensu EM CIENCIAS DA SAUDE
Mestranda: Maria Eduarda De Carli Rodrigues
Orientadora: Maria Elisabeth Kleba

OFICINA - DESVELAMENTO CRITICO

I11. 1. Dados da Pesquisa
Titulo do Projeto de Dissertagdo: “O trabalho docente de enfermeiros em um curso técnico

de enfermagem”.

Objetivo Geral: Analisar elementos que influenciam o trabalho docente de enfermeiros
professores no contexto de um curso técnico de enfermagem, com vistas a estimular a acéo-

reflexdo-acao sobre sua préatica educativa por meio da concepcao dialdgica de Paulo Freire.

Obijetivos Especificos: Verificar como a formacdo do enfermeiro docente possibilitou a
aproximacdo com contetidos pedagogicos;

Conhecer quais/como aspectos organizacionais, estruturais e relacionais influenciam o
trabalho docente na percepc¢édo dos enfermeiros;

Promover espaco de reflexdo sobre o trabalho docente por meio da implementacgéo do circulo

de cultura de Paulo Freire.

I1. Oficina:
Data: 20 de novembro de 2017

Tempo total da oficina: 1 hora e 30 minutos.

I11. Dados de Identificacio do Local da Pesquisa:
Centro de Educacao Profissional de Chapeco — CEDUP

Curso Tecnico em Enfermagem
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Participantes: Professores responsaveis pelas disciplinas tedricas do Curso Técnico em

Enfermagem.

1. Tema:

Desvelamento Critico

IV. Objetivos da Oficina:
Objetivo geral: Promover o processo de acdo-reflexdo-acao que evidencia a necessidade de
uma acdo concreta para superagdo das lacunas, promovendo a transformagdo dos reais

problemas que estavam interferindo o processo de trabalho dos individuos.

Obijetivos especificos:

Validar os elementos resultantes da descodificacao;

Promover a reflexdo sobre situacGes problemas relacionados a elementos evidenciados na
etapa anterior e descoberta dos limites e possibilidades da realidade;

Dicuss@o com o grande grupo sobre o papel docente na transformacéo social.

V. Contelido:

Desvelamento Critico

V1. Metodologia:

-Inicialmente serd apresentado brevemente os elementos resultantes da descodificagdo (10
minutos);

- Ap0s, os professores sentardo individualmente. Seré solicitado que eles descrevam em 3
tarjetas expressdes de como eles compreendem as questdes relacionadas aos trés grandes
temas geradores (aluno, formacao e institui¢ao) (10 a 15 minutos);

- Em seguida, eles serdo orientados a sentar em pequenos grupos para que facam a
apresentacdo de suas tarjetas, nesse momento, eles serdo incentivados a escolher ou
reescrever trés expressdes que contemplem as ideias de todo o grupo (10 a 15 minutos);

- Quando finalizada essa atividade, sera entregue aos participantes dos grupos, post-its, para
que eles escrevam, individualmente, como eles se comprometem com esses elementos, a
seguir, seré solicitado que discutam potencialidades como grupo, frente as situagdes limites
e as apresentem, brevemente em folhas flip-charts (10 a 15 minutos);

- Socializagcdo do grande grupo das tarjetas (que representam como eles compreendem os
elementos) e dos flip-charts, com as potencialidades e compromissos individuais e em grupo
(15 a 20 minutos);
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- Avaliacéo do circulo de cultura (15 minutos).

- Agradecimentos e entrega das lembrancas.

Materiais — Folhas flip-chart; post-its; canetinhas; giz de cera; tarjetas; grampo de roupa e

barbante.

VIII. Avaliacéo:
- A avaliagdo serd realizada ao final da etapa através da atividade “que bom que

que”, “que tal se” — 15 minutos.

29 ¢¢

, “‘que pena

XIX. Bibliografia:
FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 41%d. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.
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APENDICE V

Convites para 0s encontros
Convite para a Etapa de Investigacdo de Temas Geradores

el

&9 e
: 2 : Querido educador!

A Através deste, te convido a participar do estudo

W,

“O trabalho docente de enfermeiros em um curso técnico de enfermagem”.
% ’ O momento sera destinado para olharmos para nossa pratica de
,." critica, reflexiva e dialégica, através do Circulo de Cultura de Paulo Freire. O

= primeiro encontro € n meado de “Temas Geradores”
pi)no dia 12 de setembro de 2017, pela manha’i:ﬁmte a para?ﬁ peﬁ oﬁ'

Querido educador!
Atraveés deste, te convido a participar do estudo
“Q trabalho docente de enfermeiros em um curso técnico de
enfermagem”. O segundo encontro ¢ nomeado de
“Codificacao”
e ocorrera no dia 26 de setembro de 2017, as 15:45 da tarde!

Sua participacio é fundamental!

“Ab da pritica docente se compée no anseio vivo de competéncia do

docente e dos discentes e de seu sonho ético. Nao hd nesta boniteza lugar para a
negagio da decéncia, nem de forma grosseira nem farisaica. Ndo hd lugar para
o puritanismo. S6 hd lugar para a pureza.” (PAULO FREIRE, 1996, p. 96).




190

Convite para Etapa de Descodificacéo

Querido educador!
Através deste, te convido a participar do estudo
“O trabalho docente de enfermeiros em um curso técnico de
enfermagem”. O terceiro encontro é nomeado de
“Descodificacao™
e ocorrera no dia 18 de outubro de 2017, durante a parada
pedagogica!

Sua participacio ¢ fundamental!

Convite para Etapa de Desvelamento Critico

Querido educador!

Através deste, te convido a partic
estudo
O trabalho docente em um curso técnico de
enfermagem”. O quarto encontro ¢ nomeado
de “Desvelamento Critico” :
e ocorrera no dia 20 de novembro de 2017, as
15:30 hrs, no auditorio da escola!




